
 

Sophie Außenhofer 

 

2023 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Information: Der Weltbund für Erneuerung der Erziehung – Deutschsprachige Sektion 

e.V. erhebt keinen Anspruch auf Vollständigkeit und Richtigkeit der Publikation. Bei 

Rückfragen wenden Sie sich bitte an die Autorin: (E-Mail: sophie.aussenhofer@web.de) 

 

 

Der Beitrag offener Unterrichtskonzepte zur  
Resilienzförderung in der Grundschule 



 I 
 

Abstract 

People have to deal with various challenges and crises throughout their lives. Similar situations 

can affect people in different ways and lead to impaired development. Whether a person can 

successfully cope with this stressful situation depends on their resilience and further factors. 

Resilience is not an innate ability. It is a variable that can be acquired through interaction with 

the environment. As the environment influences the development of resilience therefore it is 

important to develop children's resilience in an educational context. Integrating it into every 

day and teaching it at elementary school, can constantly improve the resilience. Generally, 

lessons must be designed to promote resilience. For this reason, it is important to analyze 

teaching concepts in terms of their ability to promote resilience. The aim is to assess whether 

these teaching concepts have the potential to promote children's resilience in the classroom.  

The goal of this master's thesis is to answer the question whether open lessons as well as 

open teaching concepts support to integrate resilience promotion into everyday teaching. The 

following research question was developed for this purpose: How do elementary school teach-

ers assess the contribution of open teaching concepts to promoting resilience in elementary 

school?. 

Qualitative research was conducted to answer the research question of whether open teaching 

concepts contribute to promoting resilience. For this reason, interviews were conducted with 

teachers who use open teaching concepts. After that the interviews were evaluated using the 

qualitative analysis method to structure their content.  

The results of the research show that the two concepts of open teaching and resilience pro-

motion have parallels, which were confirmed by the teachers. This means that resilience pro-

motion can be integrated into everyday teaching through open teaching or open teaching con-

cepts. The research has shown that resource- and coping-oriented skills, such as the resilience 

factors, can be promoted in open lessons. The research also made clear that embedding re-

silience promotion in everyday school life is relevant. Comprehensive promotion of resilience 

can be achieved by integrating it into the classroom and everyday school life. 

 

 

 

  



 II 
 

Zusammenfassung  

Ein Mensch muss sich in seiner Lebensspanne mit verschiedenen Herausforderungen und 

Krisen auseinandersetzen. Die gleiche Situation kann Menschen unterschiedlich belasten und 

zu einer Beeinträchtigung der Entwicklung führen. Ob ein Mensch diese belastende Situation 

erfolgreich bewältigen kann, hängt unter anderem von seiner Resilienz ab. Resilienz ist keine 

angeborene Fähigkeit und somit eine variable Größe, die in der Interaktion mit der Umwelt 

erworben werden kann. Da die Umwelt somit einen Einfluss auf die Entwicklung der Resilienz 

nehmen kann, ist es wichtig die Resilienz von Kindern im Bildungskontext zu fördern. Indem 

sie in den Unterrichtsalltag an Grundschulen integriert wird, kann sie ständig gefördert werden. 

Für diese Resilienzförderung muss jedoch der Unterricht ausgelegt sein. Aus diesem Grund 

ist es wichtig, Unterrichtskonzepte auf ihre Möglichkeit der Resilienzförderung hin zu analysie-

ren. Dadurch kann beurteilt werden, ob diese Unterrichtskonzepte ein Potenzial haben, die 

Resilienz der Kinder im Unterrichtsgeschehen zu fördern. 

Das Ziel dieser Masterarbeit ist es zu beantworten, ob offener Unterricht und offene Unter-

richtskonzepte Möglichkeiten eröffnen, die Resilienzförderung in den Unterrichtsalltag zu in-

tegrieren. Hierzu wurde folgende Forschungsfrage gestellt: Wie schätzen Lehrpersonen der 

Grundschule den Beitrag offener Unterrichtskonzepte zur Resilienzförderung ein?. 

Um die Forschungsfrage zu beantworten, ob offene Unterrichtskonzepte einen Beitrag zur 

Resilienzförderung haben, wurde eine qualitative Forschung durchgeführt. Hierfür wurden In-

terviews mit Lehrpersonen durchgeführt, die offene Unterrichtskonzepte verwenden. Die Inter-

views wurden anschließend mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet, um diese 

inhaltlich zu strukturieren.  

Die Ergebnisse der Forschung zeigen, dass die beiden Konzepte offener Unterricht und die 

Resilienzförderung Parallelen aufweisen, die von den Lehrpersonen bestätigt wurden. Dies 

bedeutet, dass die Resilienzförderung durch den offenen Unterricht beziehungsweise offene 

Unterrichtskonzepte in den Unterrichtsalltag integriert werden kann. Hierbei zeigte die For-

schung vor allem, dass ressourcen- und bewältigungsorientierte Kompetenzen, wie die Resi-

lienzfaktoren, im offenen Unterricht gefördert werden können. Die Forschung verdeutlichte zu-

dem, dass die Einbettung der Resilienzförderung im Schulalltag relevant ist. Eine umfassende 

Resilienzförderung kann somit erreicht werden, indem sie in das Unterrichtsgeschehen und 

den Schulalltag integriert wird.  
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1 Einleitung 

Die vom Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg formulierte Leit-

perspektive Prävention und Gesundheitsförderung, ist eine von sechs Leitperspektiven. 

Diese umfassen Fähigkeitsbereiche, die fächerübergreifend entwickelt werden sollen. 

Speziell diese Leitperspektive „Prävention und Gesundheitsförderung [zielt] auf die För-

derung von Lebenskompetenzen und [der] Stärkung von persönlichen Schutzfaktoren 

ab. Kinder und Jugendliche sollen dabei unterstützt werden, altersspezifische Entwick-

lungsaufgaben bewältigen zu können.“ (https://www.bildungsplaene-

bw.de/,Lde/LS/BP2016BW/ALLG/LP/PG, zuletzt aufgerufen am: 25.11.2023). Einen 

wichtigen Aspekt dieser Prävention und Gesundheitsförderung stellt die Resilienzförde-

rung dar. Im Bildungskontext sollen hier vor allem personale sowie soziale Ressourcen 

aufgebaut und gestärkt werden, da diese den Prozess positiv beeinflussen können (vgl. 

Wustmann, 2011, 351; vgl. Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2022, 58). Fröhlich-Gild-

hoff und Rönnau-Böse (2022) merken an, dass die Ergebnisse der Resilienzforschung 

verdeutlichen, „[…] dass frühzeitige (und damit präventive) Unterstützung und Förderung 

wesentlich dazu beitragen, die Entwicklung von Kindern nachhaltig zu beeinflussen“ 

(58). Hierfür benötigen sie die Unterstützung von Erwachsenen, die Kenntnisse darüber 

haben, wie Resilienz gefördert werden kann (vgl. Grotberg, 2011, 56).  

An den Ausführungen wird deutlich, dass es relevant ist, sich mit der Resilienzförderung 

im Bildungskontext auseinanderzusetzen. Fröhlich-Gildhoff et al. (2014) finden es wich-

tig die Resilienzförderung, neben gezielten Förderelementen, in den Unterrichtsalltag zu 

integrieren (vgl. 39). Hierbei stellt sich somit die Frage, welche Möglichkeiten existieren, 

die Resilienzförderung in das Unterrichtsgeschehen und in den Schulalltag einzubetten. 

Offener Unterricht zeichnet sich durch seine inhaltliche und/oder politisch-partizipative 

Selbst- und Mitbestimmung von Kindern aus, durch die sie Kompetenzen bezüglich der 

Emanzipation und Mündigkeit erwerben können. Hierbei sind vor allem die Freiheits-

grade und die Gestaltungsmöglichkeiten relevant, die im offenen Unterricht vorzufinden 

sind (vgl. Bohl & Kucharz, 2010, 18; vgl. Standop, 2022, 502). In diesem Zusammenhang 

liegt die Frage nahe, ob der offene Unterricht eine Möglichkeit darstellt, die Resilienzför-

derung in den Unterrichtsalltag einzubinden.  

Das Ziel dieser Masterarbeit ist es, theoretisch die Gemeinsamkeiten und Unterschiede 

des offenen Unterrichts und der Resilienzförderung herauszustellen, um anschließend 

empirisch zu ermitteln, ob die gefundenen Erkenntnisse von Lehrpersonen bestätigt wer-

den können. Dies soll dazu beitragen, beurteilen zu können, wie die Lehrpersonen der 

Grundschule die Unterstützung offener Unterrichtskonzepte zur Resilienzförderung ein-

schätzen. 

https://www.bildungsplaene-bw.de/,Lde/LS/BP2016BW/ALLG/LP/PG
https://www.bildungsplaene-bw.de/,Lde/LS/BP2016BW/ALLG/LP/PG
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Aus diesen Überlegungen hat sich folgende Forschungsfrage ergeben: Wie schätzen 

Lehrpersonen der Grundschule den Beitrag offener Unterrichtskonzepte zur Resilienz-

förderung ein?. Es ist wichtig die Lehrpersonen in diesem Zusammenhang in die For-

schung einzubeziehen, da während der Literaturrecherche keine Literatur gefunden 

wurde, die offenen Unterricht und die Resilienzförderung gemeinsam beleuchtet. Aus 

diesem Grund stellen die Lehrpersonen wichtige Expert:innen dar.  

Es wurde sich aus den oben beschriebenen Erläuterungen für ein induktives Verfahren 

entschieden. Dabei soll theoretisch offener Unterricht und die Resilienzförderung analy-

siert werden, um anschließend Gemeinsamkeiten und Unterschiede herauszustellen. 

Abschließend soll untersucht werden, wie Lehrpersonen den Beitrag offener Unterrichts-

konzepte zur Resilienzförderung einschätzen. Im Rahmen einer qualitativen Forschung 

werden Interviews mit Lehrpersonen der Grundschule geführt, die offene Unterrichtskon-

zepte verwenden. Es ist wichtig Lehrpersonen in diese Forschung einzubeziehen, da 

ihre Sichtweisen und Einschätzungen für die Einordnung relevant sind, um beurteilen zu 

können, ob der offene Unterricht einen Beitrag zur Resilienzförderung hat. Indem ein-

zelne Lehrpersonen befragt werden, sollen Schlussfolgerungen bezüglich der theoreti-

schen Gemeinsamkeiten und Unterschiede möglich werden, um den Beitrag offener Un-

terrichtskonzepte zur Resilienzförderung einzuschätzen.  

Der theoretische Teil dieser Masterarbeit soll die Gemeinsamkeiten und Unterschiede 

der Konzepte herausstellen, um einen möglichen Zusammenhang aufzuzeigen. Hierzu 

wird zuerst der offene Unterricht herausgearbeitet. Dabei sollen Begründungslinien zu 

Anfang betrachtet werden, um bewusst zu machen, warum offene Unterrichtskonzepte 

in der Grundschule eingesetzt werden. Anschließend wird erläutert was offener Unter-

richt ist und welche wichtigen didaktisch-methodischen Prinzipien ihm zugrunde liegen. 

Danach werden offene Unterrichtsformen dargestellt und näher betrachtet, worin sie sich 

vom offenen Unterricht unterscheiden. Im Anschluss werden Qualitätsmerkmale aufge-

führt, der Kompetenzerwerb im offenen Unterricht dargestellt sowie die Chancen und 

Herausforderungen von offenen Unterrichtskonzepten angegeben. Nachfolgend wird 

das Resilienzkonzept vorgestellt, indem die Resilienz definiert wird, die Voraussetzun-

gen und Charakteristika aufgeführt und Risiko- und Schutzfaktoren beleuchtet werden. 

Im Anschluss werden Resilienzerfordernisse und Entwicklungsthemen im Grundschulal-

ter, die Schule als Einflussfaktor auf die Entwicklung der kindlichen Resilienz und die 

Prävention und Resilienzförderung im schulischen Zusammenhang dargestellt. Dies soll 

dazu beitragen, einordnen zu können, warum die Resilienzförderung in der Grundschule 

stattfinden sollte. Im letzten theoretischen Kapitel werden der offene Unterricht und die 

Resilienzförderung zusammengeführt, um Gemeinsamkeiten und Unterschiede der The-

orie herauszustellen. Dabei werden Fachbegriffe beim erstmaligen Verwenden durch 

eine kursive Schreibung kenntlich gemacht.  
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Im empirischen Teil sollen diese Erkenntnisse anschließend analysiert werden, um den 

Beitrag offener Unterrichtskonzepte für die Resilienzförderung in der Grundschule ein-

zuschätzen. Hierfür werden Interviews mit Hilfe eines Interviewleitfadens geführt. Der 

erstellte Interviewleitfaden enthält verschiedene vielfältige Fragen, um ein umfassendes 

Bild der Thematik zu erhalten. Im methodischen Vorgehen wird das Forschungsdesign, 

die Datenerhebung, -aufbereitung und -auswertung beschrieben. Anschließend werden 

die Forschungsergebnisse dargestellt und nachfolgend interpretiert und diskutiert.  

Das Fazit bildet den Schluss dieser Masterarbeit und soll die wichtigsten Erkenntnisse 

zusammenführen und die Forschungsfrage abschließend beantworten. 
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2 Theoriebasierter Teil 

2.1 Offener Unterricht 

Offener Unterricht ist ein unterrichtliches Konzept, über das jedoch keine einheitliche 

Definition existiert. Eine Definition soll eine Abgrenzung zu anderen Begriffen ermögli-

chen und bildet den Kern einer Begriffserklärung. Zum offenen Unterricht liegen ver-

schiedene Definitionen von Autor:innen vor, die jedoch kein einheitliches Begriffsver-

ständnis zugrunde haben. Über den Versuch, offenen Unterricht zu definieren, bestehen 

verschiedene Argumentationen (vgl. Bohl & Kucharz, 2010, 11). Diese erstrecken sich 

laut Bohl und Kucharz (2010) über ein Kontinuum. Eines der beiden Kontinuen bildet das 

Argument, dass der Begriff Offenheit eine Definition verbietet, da diese einengend wirken 

würde. Das andere Kontinuum stellt das Argument dar, dass offener Unterricht ein belie-

biges Konzept sei, da es keine Definition gebe (vgl. 11). Diese Uneinigkeit führt zu wei-

teren Folgen, die für die Beantwortung der Forschungsfrage relevant sind. 

Die beschriebenen Differenzen erschweren es, unterrichtliche Arrangements zu be-

schreiben und zu analysieren. Die Führung eines Diskurses stellt sich daher schwierig 

dar, da die Gesprächsteilnehmer unterschiedliche Gesprächsgrundlagen haben. Die feh-

lende Klarheit über den Begriff, die Konzeption und die Merkmale, verkomplizieren Aus-

sagen bezüglich der Evaluation und Qualitätssicherung offenen Unterrichts im Bildungs-

wesen. Zudem wird die Vergleichbarkeit von Studien und notwendige Operationalisie-

rungen von wissenschaftlichen Untersuchungen durch die Differenzen erschwert (vgl. 

Bohl & Kucharz, 2010, 11-12). Bevor sich jedoch mit den verschiedenen Definitionen 

beschäftigt wird, ist es zuerst wichtig, die Begründungslinien für offenen Unterricht in der 

Grundschule zu betrachten. Dies soll ein Bewusstsein dafür schaffen, warum offener 

Unterricht an Grundschulen sinnvoll sein kann.  

 

 

2.1.1 Begründungslinien für die Öffnung von Unterricht 

Die Schülerschaft der Grundschule ist sehr heterogen, was unterschiedliche Lernvor-

aussetzungen zur Folge hat. Aus diesem Grund sind adaptive Lernangebote relevant. 

Offener Unterricht kann hier eine Möglichkeit sein, der heterogenen Schülerschaft zu 

begegnen und dadurch individualisierte Lerngelegenheiten zu gestalten (vgl. Munser-

Kiefer, 2014, 365). 

Munser-Kiefer (2014) führt vier Begründungen an, die im Folgenden erläutert werden. 
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Lernpsychologisch kann die Öffnung von Unterricht mit dem Konstruktivismus begründet 

werden. Schüler:innen lernen in einem aktiv-konstruktiven Prozess, den sie selbst steu-

ern. Hierbei befinden sie sich in konkreten Situationen, in denen kontextgebundene Lern-

inhalte erworben werden. Der Vorteil offener Unterrichtskonzepte ist dabei, die Lernin-

halte, durch verschiedene Methoden und die Öffnung von Dimensionen, selbstgesteuert 

zu konstruieren (vgl. Munser-Kiefer, 2014, 365). 

Offene Lernsituationen können durch starke und gehäufte Sozialkontakte übergeordnete 

Kompetenzen der Persönlichkeitsentwicklung fördern. Sowohl die Förderung von Inte-

ressen als auch die Emanzipation aus der Fremdbestimmung heraus sind hierbei wich-

tige Ziele. Die persönlichen Interessen sind ein bedeutendes Element der Identität (vgl. 

Munser-Kiefer, 2014, 365), können aus verschiedenen Gründen, Anlässen oder Erfah-

rungen entstehen und stellen eine unvermeidliche Voraussetzung für das Lernen dar 

(vgl. Landherr & Bürger, 2019, 46-47).  Darüber hinaus soll sich das Kind zu einer selbst-

ständigen, verantwortungsbewussten und sozial kompetenten Person entwickeln. Aus 

pädagogischer Perspektive unterstützt offener Unterricht diese Prozesse (vgl. Munser-

Kiefer, 2014, 365). 

Für Grundschulkinder ist es von großer Bedeutung, sich mit Lerninhalten handlungsori-

entiert und greifbar auseinanderzusetzen. Aus entwicklungspsychologischer Perspek-

tive ist es somit wichtig, handlungsorientierten Unterricht zu ermöglichen, damit Kinder 

Vorstellungen zum Lerngegenstand aufbauen können. Dadurch können sie aktive 

Lernerfahrungen machen, was eine tiefere Verankerung des Wissens ermöglicht (vgl. 

Munser-Kiefer, 2014, 365 zit. nach Siegler, 2001). 

Eine motivationspsychologische Begründung beruht auf der Selbstbestimmungstheorie 

nach Deci und Ryan (1993), bei der davon ausgegangen wird, dass die drei psychologi-

schen Grundbedürfnisse Bedürfnis nach Kompetenzerleben, nach sozialer Eingebun-

denheit und nach Autonomie, für den Aufbau und den Erhalt von intrinsischer Motivation 

und Interesse elementar sind (vgl. 228-230). Lohrmann und Hartinger (2014) erläutern, 

dass das Kompetenzerleben durch erreichbare, kurzfristige Arbeitsziele, aber auch 

durch wertschätzendes Feedback, erreicht werden kann (vgl. 277-278). Soziale Einge-

bundenheit kann laut Lohrmann und Hartinger (2014) beispielsweise „[…] durch (sinnvoll 

konzipierte) Gruppenarbeiten, durch Austausch- und Unterstützungsmöglichkeiten in der 

Klasse sowie durch persönliche Anteilnahme von Seiten der Lehrperson […]“ (278) er-

fahren werden. Für das Empfinden von Selbstbestimmung können methodische und in-

haltliche Öffnungen des Unterrichts sinnvoll sein (vgl. Lohrmann & Hartinger, 2014, 278). 

Diese methodische und inhaltliche Öffnung kann ebenfalls Einfluss auf das Interesse der 

Kinder haben (vgl. Landherr & Bürger, 2019, 47). 

Die unterschiedlichen Begründungslinien verdeutlichen das Potenzial des offenen Un-

terrichts für heterogene Lerngruppen und den Lernprozess der Individuen, da die Kinder 
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in einer vielfältigen und aktiven Lernumgebung lernen. Der offene Unterricht ermöglicht 

den Schüler:innen, ihre eigenen Interessen zu verfolgen und ihre individuellen Lernbe-

dürfnisse zu berücksichtigen, was wiederum ihre intrinsische Motivation und ihr Selbst-

bewusstsein stärkt. Durch die sozialen Interaktionen können die Kinder in einem koope-

rativen Lernumfeld soziale Kompetenzen entwickeln. Insgesamt schafft der offene Un-

terricht ein Umfeld, das den Bedürfnissen und dem Entwicklungsstand der Schüler:innen 

entspricht. Doch wann kann Unterricht als offener Unterricht angesehen werden und was 

ist offener Unterricht? Um dies zu klären, wird im folgenden Kapitel eine Auswahl an 

verschiedenen vorliegenden Definitionen aufgeführt und beleuchtet.  

 

 

2.1.2 Was ist offener Unterricht? 

Bei der Betrachtung verschiedener Definitionen wird deutlich, dass manche Autor:innen 

konkrete Definitionen formulieren, wohingegen andere bestimmte Merkmale, Prinzipien, 

Thesen oder Dimensionen auflisten.  

Wulf Wallrabenstein (1998) bezeichnet offenen Unterricht als „pädagogisches Verständ-

nis und pädagogische Haltung gegenüber Kindern und Jugendlichen“ (53-54) und defi-

niert ihn als „Sammelbegriff für unterschiedliche Reformansätze in vielfältigen Formen 

inhaltlicher, methodischer und organisatorischer Öffnung mit dem Ziel eines veränderten 

Umgangs mit dem Kind auf der Grundlage eines veränderten Lernbegriffs.“ (54).  

Nach kurzer Erläuterung präzisiert Wallrabenstein diese Definition durch vier Thesen 

(Kinder erleben, Unterricht öffnen, Lernen lernen, Traditionen verändern), sechs charak-

teristische Merkmale (Lernumwelt, Lernorganisation, Lernmethoden, Lernatmosphäre, 

Lerntätigkeiten, Lernergebnisse), sieben Bestandteile (Stuhlkreis, Freie Arbeit, Wochen-

plan, Projekte, Klassenraum, Arbeitsmittel, Schulleben) und zehn Qualitätskriterien (Me-

thodenvielfalt, Freiräume, Umgangsformen, Selbstständigkeit und Inhalte, Lernbera-

tung, Öffnung zur Umwelt, Sprachkultur, Lehrer[:innen]rolle, Akzeptanz des Unterrichts, 

Lernumgebung). Die Qualitätskriterien werden in Kapitel 2.1.5.2 nochmals aufgegriffen. 

Seine theoretischen Grundlagen sind zum einen die veränderten Sozialisationsbedin-

gungen sowie lerntheoretische Begründungen (vgl. Wallrabenstein, 1998, 53-171). 

Petra Hanke (2005) entwarf eine schüler:innenorientierte pädagogisch-didaktische Rah-

menkonzeption, bei der sie die Öffnung des Unterrichts als Lernkultur mit besonderem 

Anspruch beschreibt. Laut Hanke (2005) ist die Öffnung von Unterricht komplex und 

durch Einflüsse von Erkenntnissen der Bezugswissenschaften und gesellschaftliche Ent-

wicklungstendenzen in einem permanenten Entwicklungsprozess (vgl. 40-43). Sie führt 

folgende vier Merkmale der Öffnung auf:  
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• „Offenheit für die Vielfalt und Verschiedenheit der individuellen Lernbedürfnisse und 

Lernmöglichkeiten der Schülerinnen und Schüler als pädagogischer Leitgedanke 

• Offenheit für ein ‚neues‘ – ein gemäßigt konstruktivistisches – Verständnis von Ler-

nen 

• Offenheit hinsichtlich der Entfaltung einer Beziehungskultur 

• Dialektisches Verständnis von Offenheit in der Lernorganisation“ (Hanke, 2005, 41-

42). 

Eiko Jürgens (2009) hingegen fasst offenen Unterricht als Bewegung auf. Hierbei sieht 

er eine hohe Kongruenz zwischen schüler:innenzentriertem und offenen Unterricht. Er 

entwickelte eine Auflistung übereinstimmender verwendeter Kennzeichen offenen Un-

terrichts, die er bei einer Metaanalyse von Definitionen entwickelte. Diese Rahmenkon-

zeption wurde von ihm so offen formuliert, dass sie durch weitere Elemente ergänzt wer-

den kann. Durch diese offene Formulierung tritt laut Jürgens (2009) das „Lebendige“ des 

Ansatzes zum Vorschein (vgl. 49-51).  

Er unterteilt die Rahmenkonzeption in die vier Kategorien Schüler:innenverhalten, Leh-

rer:innenverhalten, methodisches Grundprinzip und Lern-/Unterrichtsformen, die er je-

weils nochmals durch Unterpunkte ausformuliert. Beim Schüler:innenverhalten sind ei-

gene Entscheidungen über Arbeitsformen und -möglichkeiten sowie soziale Beziehun-

gen und Kooperationsformen relevant. Hierbei sollen die Schüler:innen bei der Auswahl 

von Unterrichtsinhalten, der Unterrichtsdurchführung und des Unterrichtsverlaufs selbst- 

beziehungsweise mitbestimmen. Zudem sollen sie bei der Planung, Auswahl und Durch-

führung von Aktivitäten selbstständig agieren können. Die Lehrpersonen sollen Hand-

lungsspielräume zulassen und (spontane) Schüler:innenaktivitäten fördern und das Pla-

nungsmonopol preisgeben beziehungsweise relativieren. Die Lehrpersonen sollen sich 

zudem an den Interessen, Ansprüchen, Wünschen und Fähigkeiten der Schüler:innen 

orientieren. Das methodische Grundprinzip soll das entdeckende, problemlösende und 

handlungsorientierte sowie selbstverantwortliche Lernen sicherstellen. Dies soll bei-

spielsweise in Form von den Lern-/Unterrichtsformen Freie Arbeit, Arbeit nach dem Wo-

chenplan und dem Projektunterricht erfolgen (vgl. Jürgens, 2009, 45-46). Jürgens (2009) 

arbeitet durch diese Rahmenkonzeption die veränderte Beziehungsstruktur zwischen 

Lehrenden und Lernenden, einen erweiterten Lernbegriff und eine veränderte Lernorga-

nisation heraus, die für ihn beim offenen Unterricht relevant sind (vgl. 46). 

Falko Peschel (2019) verschriftlichte sein eigens realisiertes offenes Unterrichtskonzept 

in Theorie und Praxis. Hierbei kritisiert er unter anderem, dass offener Unterricht häufig 

auf Freie Arbeit, Wochenplanarbeit und Projektunterricht begrenzt wird (vgl. 76). Für ihn 

muss der Begriff offener Unterricht praxistauglicher gemacht werden, „[…] indem ein 

konkretes, schulpraktisch erprobtes Gesamtkonzept eines Offenen Unterrichts zur Dis-

kussion gestellt wird.“ (Peschel, 2019, 76). Die Grundlage seiner Definition sind 
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Dimensionen offenen Unterrichts. Hierbei möchte er möglichst operationalisierbare Kri-

terien verwenden, mit denen jeglicher Unterricht beschrieben und dadurch auch wesent-

liche Merkmale offenen Unterrichts berücksichtigt werden. Durch die Beschränkung auf 

die fünf Dimensionen organisatorische, methodische, inhaltliche, soziale und persönli-

che Offenheit, sind diese überschaubar sowie operationalisierbar (vgl. Peschel, 2019, 

76). 
• Organisatorische Offenheit: Bestimmung der Rahmenbedingungen: Raum / Zeit 

/ Sozialformwahl usw. 

• Methodische Offenheit: Bestimmung des Lernweges auf Seiten des Schülers 

• Inhaltliche Offenheit: Bestimmung des Lernstoffes innerhalb der offenen Lehr-
planvorgaben 

• Soziale Offenheit: Bestimmung von Entscheidungen bezüglich der Klassenfüh-

rung beziehungsweise des gesamten Unterrichts, der (langfristigen) Unterrichts-

planung, des konkreten Unterrichtsablaufes, gemeinsamer Vorhaben usw.; Be-

stimmung des sozialen Miteinanders bezüglich der Rahmenbedingungen, des 

Erstellen von Regeln und Regelstrukturen usw. 

• Persönliche Offenheit: Beziehung zwischen Lehrer[:innen] / Kindern und Kindern 
/ Kindern (Peschel, 2019, 77). 

Peschel (2019) betont, dass die Dimension der sozialen Offenheit eine Verbindung zwi-

schen der persönlichen Offenheit und der organisatorischen, methodischen und inhaltli-

chen Offenheit darstellt, welche er als Dimensionen der Wissensaneignung bezeichnet 

(vgl. 77). 

Aufbauend auf die von ihm beschriebenen Dimensionen, beschreibt Peschel (2019) of-

fenen Unterricht folgendermaßen: „Offener Unterricht gestattet es dem Schüler[:der 

Schülerin], sich unter der Freigabe von Raum, Zeit und Sozialform Wissen und Können 

innerhalb eines ‚offenen Lehrplanes‘ an selbst gewählten Inhalten auf methodisch indi-

viduellem Weg anzueignen. Offener Unterricht zielt im sozialen Bereich auf eine mög-

lichst hohe Mitbestimmung beziehungsweise Mitverantwortung des Schülers[:der Schü-

lerin] bezüglich der Infrastruktur der Klasse, der Regelfindung innerhalb der Klassenge-

meinschaft sowie der gemeinsamen Gestaltung der Schulzeit ab.“ (78).  

Durch die Begriffe unter der Freigabe, selbst gewählte Inhalte, offener Lehrplan und 

möglichst hohe Mitbestimmung beziehungsweise Mitverantwortung wird deutlich, dass 

Unterricht für Peschel (2019) offen ist, wenn die Schüler:innen im Unterricht methodisch-

organisatorische Entscheidungen uneingeschränkt, inhaltliche Entscheidungen nur 

durch einen offenen Lehrplan beschränkt und im sozialen Bereich eingeschränkt agieren 

(vgl. Bohl & Kucharz, 2010, 16). Aufbauend auf die Dimensionen und die Definition offe-

nen Unterrichts entwickelte Peschel (2019) Stufen der Öffnung des Unterrichts. Unter-

richt kann mit Hilfe dieser Skalierung bezogen auf die einzelnen Dimensionen untersucht 

werden, wodurch jeweils ein bestimmter Grad der Öffnung zugeordnet werden kann. 
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Diese Raster zu den einzelnen Dimensionen ermöglichen es, die Öffnung von Unterricht 

aus verschiedenen Perspektiven zu betrachten (vgl. 78-81).  

Die aufgeführten Autor:innen haben verschiedene Herangehensweisen, um offenen Un-

terricht zu beschreiben und einzugrenzen. Eine gemeinsame Schnittstelle stellt das 

Merkmal des Grades der Selbst- und Mitbestimmung von Schüler:innen dar, was auch 

gleichzeitig als entscheidendes Kriterium der Öffnung von Unterricht angesehen wird 

(vgl. Bohl & Kucharz, 2010, 18; vgl. Hanke, 2005, 40). Alle Autor:innen sprechen zudem 

die veränderte und besondere Rolle der Beziehung zwischen Lehrkräften und Schü-

ler:innen sowie die Notwendigkeit von Beziehungsarbeit an (vgl. Wallrabenstein, 1998, 

171; vgl. Hanke, 2005, 41-42; Jürgens, 2009, 46; Peschel, 2019, 77).  

Durch eine Klärung im Umgang mit dem Begriff der Offenheit, probieren Bohl und Ku-

charz (2010) dem Definitionsproblem zu begegnen. Sie unterscheiden hierbei den offe-

nen Unterricht von der Öffnung. Unterricht ist für sie offener Unterricht, wenn das Kon-

zept eine inhaltliche und/oder politisch-partizipative Mitbestimmung der Schüler:innen 

und dadurch auch Selbstbestimmung ermöglicht. Wenn sich Unterricht organisatorisch 

und methodisch öffnet, stellt dies zwar keinen offenen Unterricht, jedoch eine Öffnung 

dar, wodurch die Schüler:innen Selbstorganisation oder Selbstregulierung erfahren. Sie 

entwickelten die Dimensionen nach Peschel weiter, was in der folgenden Abbildung dar-

gestellt wird (vgl. 18-19). 

 
Abbildung 1: Dimensionen der Öffnung von Unterricht (Bohl & Kucharz, 2010, 19) 

Als bedeutenden Faktor fassen Bohl und Kucharz (2010) die oben links abgebildete per-

sönliche Offenheit auf, die unabhängig von der Unterrichtskonzeption vorausgesetzt sein 

sollte. Der Schritt zur inhaltlichen Dimension stellt den Schritt von der Öffnung zum offe-

nen Unterricht dar, wodurch die Schüler:innen Möglichkeiten der inhaltlichen Beteiligung 

erfahren. (vgl. 19-20). 
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2.1.3 Wichtige didaktisch-methodische Prinzipien und Begriffe  

Um eine Grundlage zu schaffen, ist es von Bedeutung eine begriffliche Klärung relevan-

ter didaktisch-methodischer Prinzipien vorzunehmen. Daher werden in diesem Kapitel 

relevante didaktisch-methodische Prinzipien und Begriffe aufgegriffen und erläutert. 

 

 

2.1.3.1 Lebensbedeutsamkeit und Situationsorientierung 

Wenn sich Unterricht an der Lebenswelt orientiert, bedeutet dies, sich dem Leben der 

Schüler:innen hinzuwenden und die Lebenswelt als Ausgangspunkt für Lern- und Ver-

stehensprozesse zu sehen (vgl. Nießeler, 2015, 28). Somit werden Inhalte gesucht, die 

eine Lebensnähe aufweisen und eventuell auch später angewandt werden können. Im 

offenen Unterricht stellen sich die Lernenden die Inhalte selbst zusammen und finden 

und lösen die Probleme eigenständig. Durch das individuelle Suchen und Lösen, sind 

die Situationen für den Lernenden automatisch lebensbedeutsam (vgl. Peschel, 2019, 

41-42). Ein Vorteil, der durch dieses Vorgehen entsteht, sind die nicht mehr notwendigen 

von Peschel (2019) beschriebenen „aufgesetzte[n] Motivationsphasen“ (42). Die Schü-

ler:innen erhalten die Möglichkeit, das Lernen selbst zu steuern und erfahren den Pro-

zess, durch das Setzen eigener Ziele, als sinnvoll und transparent (vgl. Peschel, 2019, 

41-42). 

 

 

2.1.3.2 Handlungsorientierung, Selbsttätigkeit und Ganzheitlich-
keit 

Bei der Verwendung des Begriffes Handlungsorientierung, in Bezug auf den Unterricht, 

ist der „handelnde Umgang mit Lerngegenständen“ (Giest, 2018, 18) gemeint. Die Schü-

ler:innen sind somit selbsttätig und setzen sich zum Großteil selbstständig mit dem Lern-

gegenstand auseinander (vgl. Giest, 2018, 18-19). Es kann bei der Interpretation der 

Handlungsorientierung leicht dazu führen, dass handlungsintensive, jedoch keine hand-

lungsorientierten Unterrichtsstunden geplant werden. Motorische Tätigkeiten werden 

schnell mit Selbsttätigkeit gleichgesetzt. Durch Handlungsorientierung soll jedoch ein in-

nerer Bezug zur Tätigkeit selbst hergestellt werden (vgl. Peschel, 2019, 42). Die Hand-

lungsorientierung bekommt im Unterricht dann eine große Bedeutung, wenn davon aus-

gegangen wird, dass Wissen über Handlungen individuell konstruiert wird (vgl. Giest, 
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2018, 18-19). Lernen im Sinne einer Erfahrungserkenntnis kann die Handlungs- und Er-

kenntnismöglichkeiten ausweiten sowie neue Wahrnehmungs- und Interaktionsbezie-

hungen zur Umwelt gestalten (vgl. Kahlert, 2022, 106-107). Im offenen Unterricht können 

die Kinder durch die verschiedenen Freiheiten, Methoden und Materialien ihre eigenen 

Wege gehen und dadurch ihre Erfahrungen ganzheitlich erweitern (vgl. Peschel, 2019, 

45). Beim konstruktivistischen Verständnis des Wissenserwerbs liegt der Fokus auf der 

Autonomie und der Schüler:innenorientierung (vgl. Einsiedler, 2014, 358-361). Indem 

das Thema im Mittelpunkt steht, das durch die Einbindung verschiedener Fächer erar-

beitet wird, können sich die Schüler:innen dieses selbstreguliert erarbeiten. Dabei steht 

das zu lösende Problem oder das zu erlernende Wissen im Vordergrund. Durch diesen 

fächerübergreifenden Unterricht können die Kinder handlungsorientiert in einem ganz-

heitlichen Rahmen lernen (vgl. Peschel, 2019, 44-46).  

 

 

2.1.3.3 Selbststeuerung, Selbstregulierung, Selbstorganisation – 
wo liegt der Unterschied? 

Vor allem die Begriffe Selbststeuerung, Selbstregulierung und Selbstorganisation wer-

den in der Literatur oft synonym verwendet. Im Folgenden soll aus diesem Grund eine 

begriffliche Klärung erfolgen. 

Die drei Begriffe haben gemeinsam, dass Lernen durch Selbststeuerungsmaßnahmen 

selbst reguliert wird. Wichtig ist zuerst die Begriffe Selbststeuerung und Selbstregulie-

rung zu unterscheiden, da diese oft synonym verwendet werden, obwohl sie sprachlich 

bezüglich der Verhaltensform, exakt unterschieden werden können (vgl. Peschel, 2020, 

11).  

Technisch gesehen findet bei einer Steuerung ein Informationsfluss statt, der nur in eine 

Richtung stattfinden kann. Im Vergleich dazu findet bei einer Regelung zusätzlich eine 

Rückkopplung statt, wodurch sich ein Regelkreis bildet (vgl. Peschel, 2020, 11). Diese 

kybernetische Beschreibung des Lernprozesses beruht auf der technischen Rücküber-

tragung von der Maschine auf den Menschen, bei der es einen Ist-Wert und einen Soll-

Wert gibt, der durch Regelgrößen erreicht werden kann. Übertragen auf den Lernprozess 

bedeutet dies, dass die Schüler:innen ein gesetztes Lernziel (Soll-Wert) erreichen sollen. 

Ein Feedback über ihren Leistungsstand stellt den Ist-Wert dar. Durch das Nutzen von 

Strategien zum Lösen des Problems und der Informationsverarbeitung, der Lernorgani-

sation und der Selbstmotivation (Regelgrößen), können sie sich an das Ziel begeben 

(vgl. Burchardt, 2023, 63-64).  
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Wenn von selbstgesteuertem beziehungsweise selbstreguliertem Lernen gesprochen 

wird, ist gemeint, dass der Lernende Lernziel, Lerninhalt und Lernform selbst bestimmt 

und bei Bedarf die Lehrperson beziehungsweise den Coach anfordert (vgl. Landherr & 

Bürger, 2019, 19). Somit steht der Lernvollzug im Vordergrund (vgl. Peschel, 2020, 11). 

Die Lernenden sind für das Lernen und dessen Organisation selbst verantwortlich. Zu 

dieser Verantwortung gehören beispielsweise die Aufgabenauswahl sowie die Bearbei-

tung durch die Verwendung effektiver Strategien, wobei Bewältigungsstrategien, Selbst-

motivation und Selbstdisziplinierung notwendig sind. Abschließend werden die Ergeb-

nisse kontrolliert und die eigene Produktivität evaluiert. Durch die Ausführung der Ver-

antwortung wird deutlich, dass die Selbststeuerung beziehungsweise -regulierung eine 

anspruchsvolle Leistung ist (vgl. Burchardt, 2023, 60).  

Selbstorganisiertes Lernen wird von Landherr und Bürger (2019) als eigenaktives Ler-

nen bezeichnet, bei der Schüler:innen unter anderem selbstorganisiertes Arbeiten erler-

nen. Hierbei sollen sie Fähigkeiten erwerben, komplexe Themen selbstständig zu erar-

beiten (vgl. 11). 

Da bei der Selbstregulation Rückkopplungsprozesse erfolgen und im Vergleich zur 

Selbststeuerung nicht nur ein Informationsfluss in eine Richtung stattfindet, wird im Fol-

genden von Selbstregulation gesprochen. Hierzu gehört die Selbstorganisation, da sie 

zur Erreichung des Soll-Zustandes durch Regelgrößen dient.  

 

 

2.1.3.4 Intrinsische und extrinsische Motivation 

Rheinberg und Vollmeyer (2019) bezeichnen Motivation als „[…] aktivierende Ausrich-

tung des momentanen Lebensvollzugs auf einen positiv bewerteten Zielzustand bezie-

hungsweise auf das Vermeiden eines negativ bewerteten Zustandes.“ (17). Motivation 

kann im Gegensatz zu Interesse nicht erlernt beziehungsweise entwickelt werden (vgl. 

Peschel, 2020, 16). Schiefele und Köller (2010) definieren die Lern- und Aufgabenmoti-

vation als „[…] den Wunsch beziehungsweise die Absicht, bestimmte Inhalte oder Fer-

tigkeiten zu lernen beziehungsweise bestimmte Aufgaben auszuführen.“ (336). Durch 

diese Motivationsdefinition ist der Grund oder die Zielsetzung der Handlung offen. Es 

wird dadurch nur bestimmt, dass eine Person den Wunsch hat, Wissen zu erwerben oder 

bestimmte Aufgaben auszuführen.  

Um den Grund oder die Zielsetzung zu bestimmten, kann zwischen den beiden Motiva-

tionsarten intrinsische Motivation und extrinsische Motivation unterschieden werden. 

Wenn die Lernenden den Wunsch oder die Absicht haben „[…] eine bestimmte Handlung 

durchzuführen, weil die Handlung selbst als interessant, spannend, herausfordernd usw. 

erscheint“ (Schiefele & Köller, 2010, 336), dann liegt der Anreiz im Lerngegenstand und 
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ergibt sich aus der Lernhandlung selbst, weswegen von intrinsischer Motivation gespro-

chen wird (vgl. Peschel, 2020, 16). Wenn die Lernenden den Wunsch oder die Absicht 

haben „[…] eine Handlung durchzuführen, um damit positive Folgen herbeizuführen oder 

negative Folgen zu vermeiden“ (Schiefele & Köller, 2010, 337), dann liegt der Anreiz 

außerhalb der Sache und der Lernende zielt auf die Folgen seiner Handlung ab, weswe-

gen von extrinsischer Motivation die Rede ist (vgl. Peschel, 2020, 16).  

Schiefele und Köller (2010) betonen, dass es schwierig ist Lernhandlungen entweder 

der intrinsischen oder der extrinsischen Motivation zuzuordnen. Handlungen können aus 

verschiedenen Gründen ausgeführt werden. Die Frage, ob ein:e Schüler:in intrinsisch 

oder extrinsisch motiviert ist, ist somit nicht relevant. Vielmehr ist das Verhältnis der bei-

den Formen der Lernmotivation entscheidend (vgl. 337-338).  

Im Vergleich dazu finden es Landherr und Bürger (2019) schwierig auf intrinsische Mo-

tivation zu hoffen, da es der Lehrperson nicht gelingen wird alle Schüler:innen im Gleich-

schritt für jegliche Themen zu motivieren. Wichtig ist die Willenskraft und Selbstverpflich-

tung der Schüler:innen, denn diese bestimmt letztendlich das Handeln und ist notwendig, 

um die festgelegten Ziele zu erreichen (vgl. 50). 

Die Willenskraft und Selbstverpflichtung sind wichtige Bedingungen, um vom Wunsch 

zum tatsächlichen Handeln zu gelangen. Die intrinsische Motivation im offenen Unter-

richt jedoch zu vernachlässigen wäre nicht angebracht, da die Lernmotivation für inten-

tionale Lernprozesse wichtig ist. Der Anreiz sich einer bestimmten Tätigkeit zu widmen 

ist im offenen Unterricht relevant, da die Schüler:innen in dieser Unterrichtsform selbst-

organisiert handeln und den Inhalt und Lernprozess mitbestimmen (vgl. Lohrmann & 

Hartinger, 2014, 275; vgl. Bohl & Kucharz, 2010, 18-19). Ein Bezug zur Selbstbestim-

mungstheorie von Deci und Ryan (1993) ist an dieser Stelle nochmals wichtig. Die 

Selbstbestimmungstheorie wurde im Kapitel 2.1.1 als Teil der motivationspsychologi-

schen Begründungslinie für offenen Unterricht erläutert. Hierbei ist nochmal zu betonen, 

dass es nur möglich ist intrinsisch motiviert zu handeln, wenn sich die handelnde Person 

als kompetent und selbstbestimmt erlebt. Diese Grundbedürfnisse veranlassen Men-

schen dazu, Interessen zu verfolgen oder Situationen aufzusuchen, die ihre Fähigkeiten 

herausfordern, ohne von einem äußeren Anlass oder einer Verstärkung beeinflusst zu 

werden (vgl. Schiefele & Köller, 2010, 339). 

Zusammenfassend kann hierfür Peschel (2020) herangezogen werden. Für ihn ist es 

unerheblich, ob ein:e Schüler:in intrinsisch oder extrinsisch motiviert eine Handlung aus-

übt. Er begründet diese Aussage damit, dass es wichtig sei, dass Schüler:innen selbst-

intentional und selbstbestimmt Lernen und dabei das Ziel verfolgen sich identifizieren zu 

können. Diese Wahrnehmung des Lernens als sinnvoll und selbstbestimmt führe dazu, 

dass sich die Schüler:innen als interessengeleitet erleben (vgl. 16). Daran wird deutlich, 

dass Schüler:innen, ob intrinsisch oder extrinsisch, motiviert sein müssen, um sich einer 



 14 

Tätigkeit zu widmen. Wichtig ist, dass sie Selbstbestimmung erleben und sich mit der 

Tätigkeit identifizieren können. Hierbei zeigen sich Parallelen zur Selbstbestimmungs-

theorie von Deci und Ryan (1993), da die Selbstbestimmung ein Grundbedürfnis der 

intrinsischen Motivation ist (vgl. 228-230). Realistisch ist es jedoch auch das Argument 

von Landherr und Bürger (2019) heranzuziehen, da man als Lehrperson nicht an jedem 

Schultag jede:n Schüler:in intrinsisch motivieren kann (vgl. 50). Somit ist es im offenen 

Unterricht wichtig, neben der Lernmotivation die Willenskraft und Selbstverpflichtung der 

Schüler:innen einzubinden und zu erzeugen (vgl. Schiefele & Köller, 2010, 336-342; vgl. 

Landherr & Bürger, 2019, 50; vgl. Peschel, 2020, 16).  

 

 

2.1.4 Offene Unterrichtsformen und offener Unterricht 

Unterrichtskonzepte oder Arbeitsformen, die den Schüler:innen im Vergleich zu frontalen 

Unterrichtsformen mehr Wahlmöglichkeiten und Freiheitsgrade einrichten, werden als 

„offener Unterricht“ bezeichnet. Bekannte offene Unterrichtskonzepte sind beispiels-

weise der Wochenplan, der Projektunterricht, die Freie Arbeit oder der Werkstattunter-

richt sowie das Stationenlernen (vgl. Peschel, 2019, 8-9). Claussen (1995) definiert Tä-

tigkeiten als frei, wenn die Anweisung indirekt durch einen Plan oder eine Übersicht von 

Arbeitsmaterialien erfolgt und nicht direkt von der Lehrperson angeordnet wird (vgl. 18). 

Die Rolle der Lehrperson verschiebt sich somit zu einer Lehrperson, die durch ausge-

suchte Materialien versucht den Lehrgang differenzierter und motivierender zugänglich 

zu machen. Die Lehrgänge sind somit materialorientiert, wodurch nach Peschel (2019) 

eine organisatorische Öffnung stattfindet (vgl. 8-9). 

Im Folgenden sollen nun die oben aufgeführten offenen Unterrichtsformen erläutert wer-

den.  

Der Wochenplan besteht aus Pflicht- und Wahlaufgaben, die in einer bestimmten Zeit 

oder in bestimmten Zeitfenstern bearbeitet werden sollen. Hierbei beschäftigen sich die 

Schüler:innen mit Lerninhalten, die von der Lehrperson geplant wurden. Die hierfür not-

wendige Arbeitsorganisation koordinieren sie möglichst selbstständig. Den Schwerpunkt 

bildet somit das Zeitmanagement. Eine individuelle Differenzierung bezüglich der Quan-

tität und Qualität ist bei der Erstellung eines Wochenplans möglich. Der Vorteil, den Lehr-

personen hier sehen, ist die Möglichkeit den Unterricht vorzustrukturieren (vgl. Munser-

Kiefer, 2014, 376; vgl. Peschel, 2019, 13-14). Peschel (2019) betont die potenzielle Ge-

fahr, dass der Wochenplan hauptsächlich aus Nachbereitungsaufgaben besteht, 

wodurch die ursprüngliche pädagogische Idee in seiner Sicht reduziert und vereinfacht 

wäre, da er in dieser Umsetzung eine Zusammenstellung von Aufgaben darstellen würde 

(vgl. 14). 
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Freie Arbeit zielt auf die Entwicklung von Wissen, Können, Methode und Interesse ab 

und findet in einem von der Lehrperson und der Klasse vereinbarten organisatorischen 

Rahmen statt. Die Schüler:innen entscheiden in der Freien Arbeit eigenständig über In-

halte und die Art ihrer Aktivitäten, das Lerntempo, die Sozialform, den Arbeitsplatz, Ma-

terialien und die benötigte Zeit. Hierbei können sie beispielsweise ihre Aufgaben frei 

wählen oder eigenständig gestalten. Dies fördert die Fähigkeit der selbstständigen Arbeit 

und bildet methodische und sachliche Fähigkeiten und Fertigkeiten aus. Durch die oben 

aufgeführten Freiheiten, können die Schüler:innen Autonomie erfahren und Kompeten-

zen in der Selbsterfahrung, Selbstbestimmung und Kommunikation entwickeln (vgl. 

Meier, 1995, 59-60; vgl. Peschel, 2019, 15). Dieses Konzept ist in seiner ursprünglich 

gedachten Form nicht immer in Grundschulen zu entdecken. Peschel (2019) betont, 

dass die Materialien oft einen reproduktiven Charakter aufweisen und durch äußere An-

reize attraktiv gemacht werden. Zudem lassen die Materialien durch ihre hohe Struktu-

rierung beispielsweise keine freie Wahl bezüglich der Sozialform oder der Lernmethode. 

Kompetenzen, wie das eigenaktive Suchen von Themen und das selbstständige Prob-

lemlösen, können dadurch nicht entwickelt werden und die Freie Arbeit diene eher als 

zeitlicher Puffer (vgl. 15-20). 

Beim Stationslernen befinden sich die Schüler:innen meist in einem Zirkel, in dem sie 

sich Inhalte eines Themas erarbeiten, sichern oder vertiefen, was darauf hindeutet, dass 

das Stationenlernen eine inhaltsorientierte Form des Lernens ist. Das Thema wird in 

Teilaspekte strukturiert. Hierbei sind manche Teilaspekte relevant, um den Lerninhalt zu 

erschließen, andere hingegen zur Generation von Detailinformationen. Die Schüler:in-

nen erarbeiten sich die Teilaspekte selbstständig und können hierbei auf unterschiedli-

che Wahlfreiheiten, wie die aufgewandte Lernzeit, die eingesetzten Lernmethoden, die 

Wahl der Aufgaben, die Wahl der Sozialform oder die Bearbeitungsreihenfolge, zurück-

greifen (vgl. Munser-Kiefer, 2014, 367). 

In einer Lernwerkstatt liegt der Fokus auf dem Erarbeiten, bei der die Inhalte, wie beim 

Stationslernen, in Teilaspekte gegliedert, jedoch offener gestaltet sind. Die Lehrperson 

bereitet hierbei Lernsituationen und Lernmaterialien vor, die die Schüler:innen anschlie-

ßend in Form von Aufträgen selbstständig bearbeiten können. Je nach Konzeption vari-

iert die Offenheit der Werkstatt (vgl. Munser-Kiefer, 2014, 367; vgl. Peschel, 2019, 29-

33). 

Projektunterricht wird als Optimum des projektorientierten Lernens bezeichnet. Diese 

Form kann jedoch nach Gudjons (2014) in der Grundschule nicht immer realisiert wer-

den. Der Begriff projektorientiertes Lernen fasst somit als Sammelbegriff verschiedene 

handlungsorientierte Lehr-/Lernwege zusammen, die sich am Projektgedanken ausrich-

ten, jedoch nicht alle grundlegenden Merkmale aufweisen (vgl. 393). Peschel (2019) hin-

gegen spricht nicht von projektorientiertem Lernen, sondern von Projektunterricht. Für 
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ihn ist das Ziel des Projektunterrichts, „[…] weniger eine handlungsintensive Auseinan-

dersetzung oder ein möglichst großartiges Endprodukt, sondern vor allem der durch die 

engagierte Auseinandersetzung mit einer Sache erreichte Kompetenzgewinn, die eigene 

Handlungsbefähigung (‚der Weg ist das Ziel‘). So soll vor dem Hintergrund von Demo-

kratie und Gemeinschaft ein vernünftiger, kritischer, handlungsbereiter und verantwor-

tungsbewusster Mensch erzogen werden.“ (Peschel, 2019, 23). Hierbei merkt er an, 

dass der pädagogische Grundgedanke mit Merkmalen wie beispielsweise Demokratie, 

Handlungsbefähigung, Gemeinsames Arbeiten, Problemlösendes Denken, in der Schul-

wirklichkeit nicht mehr wirklich vorzufinden ist (vgl. Peschel, 2019, 24-26). 

Peschel (2019) betont, dass sich die offenen Unterrichtsformen jedoch durch ihre didak-

tischen Prinzipien unausweichlich qualitativ weiterentwickeln würden. Er führt Formen 

auf, in denen Schüler:innen ihren Arbeitsplan eigenständig zusammenstellen, sich in der 

Freien Arbeit anspruchsvolle Themenstellungen erarbeiten, im Projektunterricht heraus-

fordernde Probleme lösen oder komplexe Aktivitäten bewältigen und sich in Lernstatio-

nen oder Werkstätten über Inhalte und Zugangsweisen des gemeinsamen Klassenvor-

habens austauschen. In diesen Formen würden die Schüler:innen ihre Lernwege selbst-

bestimmt gehen und eine inhaltlich größtmögliche Freiheit erfahren. Die Lehrperson 

würde die Schüler:innen bei der selbstständigen Auseinandersetzung mit selbstgewähl-

ten Inhalten, wie beispielsweise die alleinige oder gemeinsame Themenauswahl, Litera-

turrecherchen und die Bearbeitung von Modellen und Informationen, begleiten. Wenn 

dies umgesetzt werden würde und ein Rollenwechsel stattfinden würde, dann würden 

sich die offenen Unterrichtsformen laut Peschel (2019) zum offenen Unterricht entwi-

ckeln (vgl. 65-66). 

Daran wird deutlich, dass die in Kapitel 2.1.2 aufgeführte inhaltliche und/oder politisch-

partizipative Mitbestimmung, aber auch die Selbstorganisation oder Selbstregulierung 

relevante Charakteristika von offenem Unterricht sind. Doch welche Merkmale sind wich-

tig, um offenen Unterricht zu bestimmen und von anderen Unterrichtskonzepten abzu-

grenzen? 

 

 

2.1.5 Qualitätsmerkmale des offenen Unterrichts 

Für Heid (2000) stellen Qualitätskriterien normative Urteile dar, die unter bestimmten 

Bedingungen gerechtfertigt oder ungerechtfertigt sind (vgl. 47). Bei der Feststellung der 

Qualität von Unterricht werden immer normative Kriterien ausgewählt und angewandt. 

Je nach beobachtender Person können somit unterschiedliche Kriterien herangezogen 

werden. Dennoch lassen sich Gemeinsamkeiten bei verschiedenen Autor:innen feststel-

len. Im Folgenden werden sowohl das Stufenmodell zur Öffnung betrachtet, welches von 
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Bohl und Kucharz (2010) in Anlehnung an Peschel (2019) und Ramseger (1985) (wei-

ter)entwickelt wurde, als auch Qualitätsmerkmale des offenen Unterrichts von den Au-

tor:innen Wallrabenstein (1998) und Munser-Kiefer (2014), betrachtet. Diese verwenden 

Merkmale und Charakteristika, die offener Unterricht aufweisen sollte.  

Bohl und Kucharz (2010) haben in Anlehnung an Peschel (2019) und Ramseger (1985) 

ein Stufenschema (weiter)entwickelt, welches die stufenweise Öffnung von Unterricht 

darstellt (vgl. 85). Im Vergleich zu Peschel (2019) führen sie neben den vier Stufen eine 

weitere auf. Beim Vergleich der beiden Modelle, weisen die ersten drei Stufen eine Ähn-

lichkeit auf, wohingegen sich die letzten beiden Stufen von Peschels letzter Stufe unter-

schieden (vgl. 90). Bohl und Kucharz (2010) gehen in ihrer letzten Stufe über die Öffnung 

innerhalb des Unterrichts hinaus und beziehen die Schule ein. Sie stellen das Stufen-

modell zur Öffnung folgendermaßen dar: 
„1. Stufe: organisatorische Öffnung (Inwieweit können die Schüler:innen ihre Rahmenbe-

dingungen selbst bestimmen?) 

2. Stufe: methodische Öffnung (Inwieweit kann die Schülerin:der Schüler ihrem:seinem 

eigenen Lernweg folgen?) 
3. Stufe: methodische und inhaltliche Öffnung (Inwieweit kann die Schülerin:der Schüler 

darüber hinaus über ihre:seine Lerninhalte bestimmen? 

4. Stufe: politisch-partizipative Öffnung (Inwieweit können die Schüler:innen in der Klasse 

Unterrichtsablauf und -regeln mitbestimmen?) 

5. Öffnung der Schule (Inwieweit öffnet sich die Schule nach außen zur Umwelt und lässt 

die Außenwelt herein?)“ (85). 

Das Stufenmodell kann zur Beurteilung von offenem Unterricht und dadurch auch zur 

Beurteilung seiner Qualität herangezogen werden. Wichtig ist jedoch zu betonen, dass 

der Grad der Öffnung nicht gleichzusetzen ist mit der Qualität des Lernens. Das Stufen-

modell kann jedoch eine Orientierung bieten, um die Freiheitsgrade der Schüler:innen 

festzustellen und den Unterricht differenziert zu analysieren und weiterzuentwickeln (vgl. 

Bohl & Kucharz, 2010, 16). Offener Unterricht sollte stufenweise ausgebaut werden und 

wird aus diesem Grund als fortlaufender Prozess verstanden. Der kumulative Aufbau 

fängt laut Bohl und Kucharz (2010) bei der Selbstorganisation an und ist mit der Selbst-

bestimmung vollendet (vgl. 84). 

Wallrabenstein (1998) beschreibt zehn Qualitätskriterien des offenen Unterrichts, die im 

Folgenden erläutert werden. Durch Methodenvielfalt sollen den Schüler:innen zur Lehr-

Lern-Organisation verschiedene hilfreiche Methoden zur Verfügung stehen. Der Organi-

sationsrahmen sollte den Lernenden Freiräume ermöglichen, um vertiefend, selbststän-

dig und entdeckend zu lernen. Durch klare Regeln, die von beiden Seiten eingehalten 

werden, sollen die Umgangsformen formuliert werden. Den Schüler:innen soll eine ak-

tive Rolle bei der Steuerung ihrer Lernprozesse eingeräumt werden. Hierbei sind Selbst-

ständigkeit und Inhalt wichtige Stichworte. Durch eine Lernberatung sollen konkrete 
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Beratungssituationen im Unterricht umgesetzt werden. Der Unterricht soll außerdem 

eine Öffnung zur Umwelt ermöglichen. Ihm ist zudem eine direkte Kopplung von Sprache 

an sinnlich-konkrete Erfahrungen wichtig, um die Sprachkultur in den Unterricht durch 

verschiedene Methoden einzubinden. Er sieht die Lehrpersonenrolle als anspruchsvolle 

Rolle, bei der vor allem der Beziehungsarbeit Raum gegeben werden muss. Zudem 

muss eine Akzeptanz des Unterrichts herrschen und Unterricht als gemeinsame Arbeit 

verstanden werden. Wichtig ist auch, eine vielseitige Lernumgebung mit handlungsori-

entierten Materialien zu schaffen (vgl. 170-171).  

Munser-Kiefer (2014) bezieht sich auf Forschungsbefunde zur didaktischen Umsetzung 

offenen Unterrichts und entwickelt daraus wichtige Qualitätsmerkmale offenen Unter-

richts. Für Munser-Kiefer (2014) sind die Freie Arbeit, das Stationenlernen, Lernwerk-

stätten und die Wochenplanarbeit Formen offenen Unterrichts. Dies ist wichtig im Fol-

genden zu berücksichtigen, da sie im Vergleich zu Peschel (2019) offene Unterrichts-

konzepte als Ausprägungen offenen Unterrichts bezeichnet. Für Peschel (2019) hinge-

gen stellt die aktuelle Umsetzung der offenen Unterrichtsformen noch keinen offenen 

Unterricht dar. Er sieht jedoch durch die ständige qualitative Weiterentwicklung dieser 

Unterrichtskonzepte die Möglichkeit, dass sich diese zu offenem Unterricht weiterentwi-

ckeln können (vgl. 65-66). Daran wird die Schwierigkeit der unterschiedlichen Ge-

sprächsgrundlagen der Autor:innen deutlich, wodurch ein Vergleich erschwert wird. 

Munser-Kiefer (2014) betont, dass keine einheitlichen empirischen Befunde vorliegen, 

die eine Prävalenz von offenem Unterricht im Vergleich zu geschlossenem Unterricht 

beweisen. Es gebe zwar viele theoretische Gründe, jedoch keine empirischen Befunde. 

Laut Munser-Kiefer (2014) sei die Art und Weise der Realisierung von Unterricht rele-

vant, um die Qualität und Effizienz von Unterricht zu bestimmen. Somit ist die alleinige 

Nutzung von Unterrichtsformen kein Merkmal von qualitativem und effizientem Unterricht 

(vgl. 366).  

Munser-Kiefer (2014) unterteilt die Qualitätsmerkmale in die Mikro- und Makroebene und 

die Aufgabe der Lehrperson. Sie umschreibt didaktische Maßnahmen, die unabdingbar 

seien, um qualitative und effiziente offene Lernformen sicherzustellen (vgl. 366-368). 

Strukturierungsmaßnahmen sichern auf der Mikroebene die sinnvolle Segmentierung 

der Lerninhalte und unterstützen das Erschließen dieser durch Scaffoldingmaßnahmen. 

Durch das Verbalisieren der Erkenntnisse können die Kinder darüber hinaus kognitiv 

aktiviert werden (vgl. Munser-Kiefer, 2014, 366-368). Munser Kiefer (2014) betont, dass 

die kognitive Aktivierung und Strukturierung den Lernerfolg bedeutend beeinflusst. In 

qualitativen Studien zu geöffnetem Unterricht stellte sich heraus, dass sich Schüler:in-

nen häufig auf einem relativ niedrigem kognitiven Niveau bewegen. Sie merkte hierbei 

an, dass zielgerichtete instruktionale (Scaffolding-)Maßnahmen eine Steigerung der Ef-

fektivität bewirken können und durch die Verbindung mit instruktionierten Phasen eine 
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Strukturierung erfolgt. Feedback und ein positives Fehlerklima sind wichtige Bestandteile 

des offenen Unterrichts. Das individuelle Feedback kann je nach Komplexität der Aufga-

benstellung unterschiedlich ablaufen. Der besondere Vorteil an elaborierten Feedbacks, 

ist die Möglichkeit, dass die Erklärungen zum Verständnis führen, wodurch es in Studien 

sehr positive Effekte erzielt (vgl. 366-368). 

Die Lehrperson hat im offenen Unterricht eine aktiv beratende Rolle und übernimmt ver-

schiedene Aufgaben. Sie beaufsichtigt die Auswahl der Aufgaben durch die Schüler:in-

nen, um die Passung sicherzustellen. Im offenen Unterricht ist die effektive Nutzung der 

Lernzeit relevant (vgl. Munser-Kiefer, 2014, 366-368). Hierbei unterstützt die Lehrperson 

die Lernenden „[…] durch gezielte Vermittlung und Anregung von Selbstregulationskom-

petenzen (ressourcenbezogen-unterstützend […]; kognitiv-verarbeitend […]; metakogni-

tiv-regulierend […]), durch gemeinsame Planung des Lernprozesses oder durch kognitiv 

aktivierende und strukturierende Impulse […].“ (Munser-Kiefer, 2014, 368 zit. nach Dann 

& Diegritz, 2001). Munser-Kiefer (2014) merkt an, dass nicht alle Lernenden über solche 

Selbstregulationskompetenzen gleichermaßen verfügen, was bei der didaktischen Um-

setzung von offenem Unterricht berücksichtigt werden müsse (vgl. 366-368). 

Instruktionsorientierte Phasen sollten auf der Makroebene ergänzt werden. Munser-Kie-

fer (2014) beschreibt einen idealtypischen Ablauf einer offenen Unterrichtsstunde, der 

die Phasen der inhaltlichen und organisatorischen Hinführungsphase, der eigenaktiven 

Arbeitsphase, der Reflexionsphase und der inhaltlichen Verarbeitung umfasse. Die Ler-

nenden sollen in der inhaltlichen Hinführungsphase motiviert werden und das Vorwissen 

aktivieren oder inhaltlich relevantes Wissen erarbeiten. In der organisatorischen Hinfüh-

rungsphase wird das Vorgehen und die Arbeitsweise für die anschließende eigenaktive 

Arbeitsphase besprochen. Um den eigenen Lernprozess zu reflektieren, kann in der Re-

flexionsphase beispielsweise über metakognitive Überwachungsprozesse und strategi-

sche Vorgehensweisen nachgedacht werden. Munser-Kiefer (2014) merkt an, dass die 

anschließende inhaltliche Verarbeitung bedeutungsvoll ist, um entscheidende Inhalte zu 

strukturieren und zu sichern. Die Kinder können hierbei in unterschiedlichen Bereichen 

Schwierigkeiten aufweisen. Beispielsweise die gezielte Veri- beziehungsweise Falsifika-

tion von Schüler:innen(prä)konzepten, fundierte Begriffserklärungen und der Aufbau von 

Zusammenhangswissen. Diesen Schwierigkeiten könne durch gemeinsame Lernpha-

sen wie Gespräche, Präsentationen oder das Aufgreifen von inhaltlichen Fragen begeg-

net werden (vgl. 368). 

Wallrabenstein (1998) formuliert Qualitätskriterien, die erfüllt sein sollten, damit offener 

Unterricht erfolgreich umgesetzt werden. Im Gegensatz dazu beschäftigt sich Munser-

Kiefer (2014) vor allem damit, wie die Gestaltung des offenen Unterrichts dazu beiträgt, 

dass Schüler:innen effektiver lernen können. Die beiden Autor:innen betrachten den of-

fenen Unterricht somit aus unterschiedlichen Perspektiven, weshalb nicht alle Merkmale 
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gegenübergestellt werden können. Ein Beispiel hierfür ist, dass Wallrabenstein (1998) 

explizit die Methodenvielfalt und die Gestaltung der Lernumgebung aufgreift (vgl. 170-

171). Munser-Kiefer (2014) beschreibt im Vergleich dazu den konkreten Ablauf einer of-

fenen Unterrichtsstunde. Sie führt zudem notwendige Selbstregulationsstrategien konk-

ret aus (vgl. 368), während Wallrabenstein (1998) diese unter dem Punkt Freiräume in-

haltlich erwähnt (vgl. 170-171). Eine Gemeinsamkeit der beiden Autoren ist die aktive 

Rolle der Schüler:innen in ihrem individuellen Lernprozess. Die Umsetzung dieser akti-

ven Rolle wird jedoch unterschiedlich beschrieben. Eine weitere Parallele, ist die rele-

vante Rolle der Lehrperson, die sowohl bei Wallrabenstein (1998) durch die Oberpunkte 

Lehrpersonenrolle, Lernberatung und Umgangsformen (vgl. 170-171) als auch bei Mun-

ser-Kiefer (2014) durch das Kriterium der aktiv beratenden Rolle der Lehrperson und des 

Feedbacks (vgl. 368) aufgegriffen wird.  

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass das Stufenmodell eine Orientierung zur Beur-

teilung ermöglicht, bei der beispielsweise die Freiheitsgrade bestimmt werden können. 

Durch das Stufenmodell wird deutlich, dass die Öffnung ein Prozess ist, welcher stufen-

weise stattfindet (vgl. Bohl & Kucharz, 2010, 84-85). Bezüglich der Qualitätskriterien 

kann abschließend festgehalten werden, dass sie allgemein wichtig sind, wenn sich mit 

dem offenen Unterricht auseinandergesetzt wird, er geplant oder beurteilt wird. Durch 

die unterschiedlichen Gesprächsgrundlagen heben die Autor:innen unterschiedliche 

Punkte hervor, wodurch die Art und Weise der Realisierung des offenen Unterrichts re-

levant ist. Offener Unterricht zielt darauf ab, dass Schüler:innen Selbst- und Mitbestim-

mung erfahren, Eigenverantwortung erleben und ihren eigenen Lernprozess organisie-

ren und regulieren. Hierbei spielt die Lehrperson eine zentrale Rolle. Es stellt sich jedoch 

die Frage, wie dies realisiert wird und in welchem Unterrichtsrahmen der Kompetenzer-

werb im offenen Unterricht stattfindet. 

 

 

2.1.6 Kompetenzerwerb im offenen Unterricht 

Der Kompetenzerwerb im offenen Unterricht wird unter anderem vom vorherrschenden 

Unterrichtsarrangement und der Rolle der Lehrperson bestimmt. Es erscheint aus die-

sem Grund wichtig sich damit zu befassen, in welchem Unterrichtsarrangement Kompe-

tenzen erworben werden können, aber auch die Rolle der Lehrperson im offenen Unter-

richt zu beleuchten. 

Im offenen Unterricht ist es von Bedeutung ein Unterrichtsarrangement zu ermöglichen, 

in dem Kompetenzen bezüglich des Leitkonzepts erworben werden können. Das Ziel, 

Kompetenzen bezogen auf Emanzipation und Mündigkeit zu erwerben, ist unmittelbar 

mit dem offenen Unterricht verbunden (vgl. Jürgens, 2014, 7-8; vgl. Standop, 2022, 502). 
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Hierbei ist die beständige Selbstständigkeitsentwicklung eng mit dem Bildungsziel der 

Entwicklung von Mündigkeit verknüpft (vgl. Jürgens, 2014, 9-10). Nach Jürgens (2014) 

können offene Unterrichtsarrangements diese Mündigkeitsentwicklung in „besonderem 

Maße“ (10) fördern. Da ein Mensch eher aktiv und forschend statt passiv und rezeptiv 

lernt, sind Unterrichtssettings wichtig, die „[…] vielfältige Anforderungen und Zumutun-

gen eigenaktiven Lernens und Handelns beinhalten.“ (Jürgens, 2014, 9). Laut Jürgens 

(2014) könne dem geforderten pädagogischen Auftrag in Form von problemorientierten 

Unterrichtsarrangements, durch die selbstverantwortliche und selbstbestimmte Beschäf-

tigung mit Problemstellungen, nachgegangen werden. (vgl. 8). Hierbei muss eine Defi-

nition von Lernen herangezogen werden, die Lernen „als aktives, selbsttätiges Tun in 

einem konkreten Handlungszusammenhang […]“ (Standop, 2022, 503) versteht und da-

bei kontextgebundenes Lernen und eigentätiges Arbeiten fokussiert. Die Schüler:innen 

sollen durch das offene Unterrichtsarrangement die Möglichkeit erhalten, neue Kennt-

nisse und Fertigkeiten selbstorganisiert zu erwerben und über diese flexibel zu verfügen 

(vgl. Standop, 2022, 503. Dabei sollen ebenfalls Problemlösefähigkeiten und kognitive 

Strategien gefördert werden. Dies soll laut Standop (2022) in situierten Lernformen im 

sozialen Kontext stattfinden (vgl. 503). 

Auch Peschel (2020) sowie Landherr und Bürger (2019) fordern auf, dass in authenti-

schen Kontexten aktives und selbstreguliertes Lernen stattfinden solle. Diese Authenti-

zität erreiche man durch den ehrlichen Einbezug der Schüler:innen in den Lernprozess. 

Dabei soll ein interessengeleitetes Vorgehen im Unterricht effektiv sein, da ein verste-

hendes Lernen stattfindet. Diese Weise des Wissenserwerbs lädt zum Weiterlernen, An-

wenden oder Übertragen ein. Handlungsorientierung stellt dabei ein wichtiges Konzept 

zur Gestaltung von Unterricht dar, da Fähigkeiten, wie selbstständiges Arbeiten, nur im 

eigenen Tun durch handlungsorientierte Prozesse erlernt werden können. Grund für 

diese Ansicht ist die veränderte Lebensumwelt, die zunehmend komplexer wird. Da es 

schwer sei, genau zu wissen, was in Zukunft an Wissen und Können im Detail wichtig 

sein wird, sollen Kompetenzen der Erarbeitung, des Verstehens und der Fähigkeit zu 

handeln fokussiert werden. Wichtig ist, die Schüler:innen durch den Unterricht zu ver-

antwortlichem, selbstständigem und kompetentem Handeln anzuregen. Diese Hand-

lungsbefähigung sei zukunftsweisend, damit die Kinder zukünftige Probleme lösen kön-

nen (vgl. Peschel, 2020, 28-29; vgl. Landherr & Bürger, 2019, 11-12). 

Durch diese Erläuterungen wird deutlich, dass eigenverantwortliches, selbstorganisier-

tes und problemorientiertes Lernen beim offenen Unterricht relevante Stichworte sind 

und lässt darauf hindeuten, dass es eine bestimmte Haltung von Lehrkräften bezüglich 

des Unterrichts und ihren Schüler:innen voraussetzt. Um die Lernenden zu Emanzipa-

tion und Mündigkeit heranzuführen, muss Lernen als ko-konstruktivistischer Prozess 

zwischen Lernenden und Lehrenden betrachtet werden. Die Lehrkraft hat in diesem 
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offenen und selbstorganisierten Unterricht eine wichtige Rolle und bedient hierbei ver-

schiedene Aufgaben wie das Anregen, Unterstützen, Beraten oder Unterweisen. Des 

Weiteren agiert und reagiert sie in einem situativen Kontext und präsentiert und erklärt 

hierbei. Die Lehrkraft benötigt hierfür als Coach und Wegbegleiter anspruchsvolle 

menschliche Kompetenzen und hohe Fachkompetenzen. Um die Schüler:innen zum 

selbstorganisierten Lernen anzuregen, ist es hilfreich bei den Arbeitsmitteln auf Qualität, 

statt Quantität zu setzen und nicht für ein Überangebot zu sorgen. Sie ermöglicht den 

Lernenden Freiheiten für die Selbst- und Mitgestaltung von Unterricht und zieht sich aus 

der alleinigen Verantwortung zurück. Die Realisierung des Unterrichts liegt somit in der 

gemeinsamen Verantwortung von Lehrkraft und Schüler:innen. Durch diese Ausführung 

wird verdeutlicht, dass die Lehrfunktion im offenen Unterricht relevant und nicht zu un-

terschätzen ist (vgl. Standop, 2022, 502-504.; vgl. Peschel, 2019, 175-177). Peschel 

(2019) sieht den Fakt, dass Lehrkräfte und Schüler:innen nicht fremdgesteuert, sondern 

selbstregulierend, situativ und authentisch reagieren und dadurch ein gemeinsames Ler-

nen stattfindet, als großen Vorteil des offenen Unterrichts (vgl. 175). 

Was im offenen Unterricht jedoch nicht vernachlässigt werden sollte, ist die Kooperation 

als überfachliche Kompetenz. Gemeinsames Lernen im Sinne kooperativer Arbeitsfor-

men ist für das spätere Leben, beispielsweise im Berufsleben, wichtig. Durch das ko-

operative Arbeiten, lernen die Schüler:innen sich gegenseitig abzugrenzen und gleich-

zeitig die Lernaufgabe gemeinsam zu erledigen. Kooperative Lernformen haben neben 

dieser sozialen Bedeutung auch eine Relevanz bei der Lösung von komplexen Proble-

men und der Erarbeitung komplexer Sachverhalte. Wenn die Gruppenzusammenset-

zung, die Lernaufgabe und die Rahmenbedingungen stimmen, haben Gruppen einen 

Vorteil gegenüber der einzelnen Erarbeitung (vgl. Landherr & Bürger, 2019, 68-70). Pe-

schel (2019) sieht ebenfalls gemeinsame Lernphasen in einem stark individualisierten 

Unterricht als relevant an, den Einsatz jedoch eher in einem natürlichen und situativen 

Zusammenhang (vgl. 253). Für ihn stellt „die Individualisierung die Voraussetzung für 

den Aufbau einer echten Sozialkompetenz“ (Peschel, 2019, 165) dar, da sie sowohl für 

das Individuum als auch die Gemeinschaft gewinnbringend ist und akzeptiert und be-

wahrt werden sollte. Soziales und inhaltliches Lernen bilden gemeinsam eine fest ver-

bundene Einheit (vgl. 165-166). 

Der Kompetenzerwerb im offenen Unterricht erfordert viel Einsatz von den Lehrkräften 

und den Schüler:innen. Die Gestaltung des Unterrichts liegt in der gemeinsamen Ver-

antwortung der Lehrkraft und der Lernenden, weshalb sie ehrlich in ihren Lernprozess 

einbezogen werden. Die Kinder sollen Kompetenzen, bezogen auf Emanzipation und 

Mündigkeit, erlangen. Hierbei sind Kompetenzen der Handlungsbefähigung wichtig, da-

mit Schüler:innen zukünftige Probleme lösen können (vgl. Standop, 2022, 502; vgl. Pe-

schel, 2020, 28-29; vgl. Landherr & Bürger, 2019, 11-12). Vor allem problemorientierte 
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Unterrichtsarrangements sind für den Erwerb dieser Kompetenzen relevant, in denen 

selbsttätiges, selbstverantwortliches und selbstbestimmtes Arbeiten möglich ist. Die Ler-

nenden sollen durch den Unterricht Fähigkeiten erwerben „[…] zielgerichtet, aufgaben-

gemäß, der Situation angemessen und verantwortungsbewusst Aufgaben erfüllen und 

Probleme lösen, die sowohl die Lebens- als auch die Berufswelt aktuell fordern.“ (Land-

herr & Bürger, 2019, 12).  

 

 

2.1.7 Die Chancen und Herausforderungen von offenen Unter-
richtskonzepten 

Die Chancen und Herausforderungen, die mit offenen Unterrichtskonzepten einherge-

hen, haben in den vorhergehenden Kapiteln schon Anklang gefunden und sollen hier 

noch einmal gesammelt dargestellt werden. 

Bohl und Kucharz (2010) führen Forschungsbefunde auf, die Herausforderungen auf-

greifen. Kinder die leistungsschwach sind oder Konzentrationsschwächen haben, haben 

vermehrt Schwierigkeiten mit den Freiheitsgraden umzugehen und beispielsweise ge-

zielt zu nutzen. Sie sehen zudem die Herausforderung, dass die Schüler:innen zwar 

„Experten im Selbstmanagement“ (142) werden, aber kein „inhaltlicher Tiefgang“ (142) 

stattfindet und dieser vernachlässigt wird. Dass offener Unterricht somit zwar organisa-

torisch gut strukturiert ist, jedoch die inhaltliche Strukturierung vernachlässigt wird, kann 

eine weitere Schwierigkeit darstellen. Sie finden einen kumulativen und systematischen 

Aufbau der Öffnung wichtig, da nur so das Ziel der Selbstbestimmung angestrebt werden 

kann (vgl. 142-143). Das oberste Ziel des offenen Unterrichts ist die Befähigung zu 

Emanzipation und Mündigkeit (vgl. Jürgens, 2014, 7-8). Eine Chance ist somit, dass die 

Selbst- und Mitbestimmung als Ausdruck der Mündigkeit, im Unterricht gefördert werden 

kann. Hierbei ist vor allem die Selbstständigkeit relevant, die auf verschiedene Weise im 

offenen Unterricht fokussiert wird. Beispielsweise ist diese bei der Planung, Auswahl und 

Durchführung von Aktivitäten wiederzufinden (vgl. Jürgens, 2009, 45-46). Dadurch ent-

steht die Chance, dass Schüler:innen mehr Wahlmöglichkeiten und Freiheitsgrade be-

sitzen (vgl. Peschel, 2019, 8-9). Durch den ehrlichen Einbezug der Kinder wird Authen-

tizität erreicht (vgl. Landherr & Bürger, 2019, 11-12). Im offenen Unterricht steht entde-

ckendes, problemlösendes, handlungsorientiertes und selbstverantwortliches Lernen im 

Vordergrund, was wichtige und aktuelle didaktisch-methodische Grundprinzipien sind 

(vgl. Jürgens, 2009, 45-46). Durch offenen Unterricht können neue Erkenntnisse und 

Fertigkeiten selbstorganisiert erworben und über diese flexibel verfügt werden. Zudem 

können Problemlösefähigkeiten und kognitive Strategien gefördert werden (vgl. 
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Standop, 2022, 502-503). Die Schüler:innen setzen sich im offenen Unterricht eigene 

Ziele und lösen diese, wodurch der Inhalt Lebensbedeutsamkeit erhält und die Schü-

ler:innen einen Bezug zur Tätigkeit entwickeln (vgl. Peschel, 2019, 41-42). Die Selbst-

ständigkeit spiegelt sich ebenfalls in der Selbstregulation wieder, da die Schüler:innen 

für ihr Lernen und dessen Organisation selbst verantwortlich sind (vgl. Landherr & Bür-

ger, 2019, 19). Eine wichtige Kompetenz des offenen Unterrichts sind Selbstregulations-

kompetenzen. Die Schüler:innen müssen sich motivieren, um sich einer Tätigkeit zu wid-

men. Dies ist eine wichtige Voraussetzung im offenen Unterricht, was für Schüler:innen 

herausfordernd sein kann. Damit einher geht zudem Verantwortung, die von den Schü-

ler:innen getragen wird (vgl. Lohrmann & Hartinger, 2014, 275; vgl. Bohl & Kucharz, 

2010, 18-19). Das Lernen im offenen Unterricht kann sehr individualisiert sein, was als 

Chance und Herausforderung gesehen werden kann. Peschel (2019) betont, dass die 

Lehrperson die Beteiligten durch den offenen Unterricht stärker, differenzierter und indi-

vidualisierter wahrnimmt (vgl. 165-166). Hierfür ist eine bestimmte Haltung der Lehrper-

son wichtig, da diese im offenen Unterricht Coach beziehungsweise Wegbegleiter:in ist. 

Dies erfordert anspruchsvolle menschliche Kompetenzen und hohe fachliche Kompe-

tenzen. Die Realisierung des Unterrichts liegt im offenen Unterricht in der gemeinsamen 

Verantwortung der Lehrperson und der Schüler:innen, was sowohl als Chance und Her-

ausforderung angesehen werden kann (vgl. Landherr & Bürger, 2019, 11-12). Bohl und 

Kucharz (2010) betonen, dass der offene Unterricht vom Vertrauen in die selbstständige 

Arbeit lebt. Dieses Vertrauen muss von der Lehrperson entgegengebracht werden und 

eine Verantwortungsbereitschaft auf Seiten der Schüler:innen herrschen (vgl. 113). 

Durch offenen Unterricht können Kompetenzen gefördert werden, die für die zunehmend 

komplexer werdende Lebensumwelt wichtig sind. Hierzu gehören beispielsweise Kom-

petenzen der Erarbeitung, des Verstehens und der Fähigkeit zu handeln, die wichtig 

sind, zu Emanzipation und Mündigkeit beitragen und durch offenen Unterricht gefördert 

werden können (vgl. Landherr & Bürger, 2019, 11-12). 
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2.2 Die Resilienz 

2.2.1 Die Definition des Resilienzkonzepts 

Der Begriff Resilienz kommt vom englischen Wort „resilience“, was mit Wörtern wie 

„Spannkraft, Widerstandsfähigkeit und Elastizität“ (Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 

2022, 9) verbunden wird. In der Literatur sind verschiedene Definitionen der Resilienz 

zu finden, die je nach verwendeten Kriterien unterschiedlich ausfallen. Oft werden inter-

nale und/oder externale Kriterien hinzugezogen. Im Folgenden werden aktuelle Definiti-

onen von Resilienz vorgestellt und miteinander in Bezug gesetzt (vgl. Fröhlich-Gildhoff 

& Rönnau-Böse, 2022, 9). 

„Resilient ist ein System, das in Turbulenzen geraten ist, sich anpasst und überlebt. Mit 

Resilienz ist oft der Prozess gemeint, durch den das funktionelle Gleichgewicht wieder-

hergestellt wird, und manchmal auch der erfolgreiche Transformationsprozess in einen 

stabilen neuen funktionellen Zustand. Demnach könnte man auch das lebende System 

Mensch als resilient bezeichnen, wenn im Kontext potenziell destabilisierender Bedro-

hungen bei ihm ein Muster der Anpassung oder Genesung zu erkennen ist.“ (Masten, 

2016, 26). 

Durch die Definition wird deutlich, dass eine belastende Situation oder eine destabilisie-

rende Bedrohung vorliegen muss, die den Menschen dazu veranlasst einen Transforma-

tionsprozess zu durchlaufen. Der Mensch erweist sich somit als resilient, wenn er mit 

den ihn belastenden Lebensumständen umgehen kann. Die Definition ist sehr offen ge-

staltet und hält nicht fest, wie ein Mensch diesen erfolgreichen Transformationsprozess 

durchläuft. Hier werden eher internale Kriterien herangezogen, da der innere Prozess 

und die inneren Empfindungen aufgegriffen werden (vgl. Masten, 2016, 26). 

Wustmann (2015) inkludiert in ihrer Definition internale und externale Kriterien und defi-

niert Resilienz als „[…] eine psychische Widerstandsfähigkeit von Kindern gegenüber 

biologischen, psychologischen und psychosozialen Entwicklungsrisiken“ (18). Sie unter-

teilt die Entwicklungsrisiken in die drei Bereiche biologisch, psychologisch und psycho-

sozial, wodurch eine Vorstellung davon entsteht, welche verschiedenen Entwicklungsri-

siken Kinder durchlaufen können (vgl. Wustmann, 2015, 18). 

Welter-Enderlin (2016) versteht unter Resilienz die Fähigkeit von Menschen „[…] Krisen 

im Lebenszyklus unter Rückgriff auf persönlich und sozial vermittelte Ressourcen zu 

meistern und als Anlass für Entwicklung zu nutzen.“ (15). Diese Definition verweist da-

rauf, dass soziale Ressourcen neben den persönlichen Ressourcen bedeutend sind und 

beispielsweise die Bindung zu einer Bezugsperson wichtig ist. Dies verdeutlicht, dass 
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die Erziehung, die Bildung und die Familie einen Einfluss auf das Ausbilden von Resili-

enz haben (vgl. Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2022, 11). 

Resilienz kann zudem eng und weit definieren. In engen Definitionen von Resilienz steht 

vor allem die positive Bewältigung von Risikosituationen im Mittelpunkt. Dies bedeutet, 

dass Resilienz nur vorliegt, wenn eine hochriskante Situation besser bewältigt wird als 

zuvor erwartet wurde. Im Vergleich dazu wird Resilienz in weiten Definitionen als Kom-

petenz verstanden, die aus unterschiedlichen Einzelfähigkeiten besteht. Wichtig zu er-

wähnen ist hierbei, dass diese Kompetenzen nicht nur für hochriskante Situationen oder 

Krisensituationen, sondern auch für Entwicklungsaufgaben relevant sind, die eher als 

unkritischere Alltagssituationen aufgefasst werden. Diese Einzelkompetenzen können 

sich in verschiedenen Situationen entwickeln, in Belastungssituationen aktivieren und 

sich als Resilienz ausdrücken (vgl. Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2022, 10-12). 

Wenn weite Definitionen berücksichtigt werden, steht somit nicht das Erkennen von Ri-

sikofaktoren im Fokus, sondern der „Erwerb beziehungsweise Erhalt altersangemesse-

ner Fähigkeiten und Kompetenzen“ (Wustmann, 2015, 20) und die „erfolgreiche Bewäl-

tigung von altersspezifischen Entwicklungsaufgaben“ (Wustmann, 2015, 20).  

Zusammenfassend lässt sich über die Definitionen von Resilienz festhalten, dass sie 

sich nicht nur durch das positive Bewältigen von Risikosituationen, sondern auch durch 

das Bewältigen von Entwicklungsaufgaben, Einzelkompetenzen der Resilienz ausbilden 

kann. Entwicklungsrisiken können sowohl biologisch, psychologisch und psychosozial 

auftreten. Beim Bewältigen wird ein Transformationsprozess durchlaufen, bei dem Ein-

zelkompetenzen erworben werden können. Resilienz ist somit eine Kompetenz aus Ein-

zelfähigkeiten, die beim Bewältigen von Risikosituationen oder Entwicklungsaufgaben 

entwickelt werden können, jedoch nicht müssen. Resilienz ist somit keine Persönlich-

keitseigenschaft, sondern an Bedingungen geknüpft und zeichnet sich durch Charakte-

ristika aus, auf welche im Folgenden eingegangen wird (vgl. Masten, 2016, 26; vgl. Wust-

mann, 2015, 18; vgl. Welter-Enderlin, 2016, 15; vgl. Fröhlich-Gildhoff, 2022, 10-12). 

 

 

2.2.2 Die Voraussetzungen und Charakteristika von Resilienz 

Resilienz ist nicht angeboren und aus diesem Grund keine Persönlichkeitseigenschaft. 

Sie kann, wie in Kapitel 2.2.1 beschrieben, erworben werden. Außerdem ist sie an Be-

dingungen geknüpft und weist Charakteristika auf, die im Folgenden beschrieben wer-

den. 

Resilienz ist an zwei bestimmte Voraussetzungen beziehungsweise Bedingungen ge-

knüpft, die erfüllt sein müssen. Es muss eine Risikosituation bestehen, die der Mensch 

durch vorhandene Fähigkeiten positiv bewältigt. Somit sind das Vorhandensein einer 
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Risikosituation und das Bewältigen dieser, die Voraussetzungen von Resilienz. Resilien-

tes Verhalten zeigt sich also, wenn ein Individuum erfolgreich eine Situation meistert, die 

als risikoerhöhende Gefährdung bewertet wurde (vgl. Wustmann, 2015, 18). 

Zu den Charakteristika von Resilienz gehört der Erwerb in einem Interaktionsprozess 

zwischen Individuum und Umwelt. Das Kind hat dadurch eine aktiv regulierende Rolle, 

wodurch Resilienz ein dynamischer Anpassungs- und Entwicklungsprozess ist und sich 

im Laufe eines Lebens verändert. Aus diesem Grund kann Resilienz als variable Größe 

angesehen werden. Sie ist keine dauerhafte Größe, durch die man unverwundbar ist. In 

einem Lebensabschnitt oder in einer Situation kann ein Mensch mit Belastungen besser 

oder schlechter umgehen und sich weniger und mehr kompetent erweisen. Aus diesen 

Folgerungen ergibt sich das Charakteristikum der Situationsspezifität. Da Resilienz 

durch biologische, psychologische und psychosoziale Aspekte beeinflusst wird, ist sie 

immer multidimensional. Das reine Vorhandensein von Ressourcen ist nicht ausrei-

chend, um Resilienz auszubilden. Aus diesem Grund handelt es sich bei Resilienz um 

ein Wahrscheinlichkeits- und kein Kausalitätskonzept (vgl. Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-

Böse, 2022, 10-11; vgl. Wustmann, 2015, 28-33). Die Resilienz jedes Menschen wird 

von Risiko- und Schutzfaktoren beeinflusst, die bei jedem Individuum eine unterschied-

liche Balance beziehungsweise Dysbalance aufweisen können und Wirkmechanismen 

aufweisen. Aus diesen Gründen werden die Risiko- und Schutzfaktoren im nächsten Ka-

pitel beleuchtet (vgl. Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2022, 20). 

 

 

2.2.3 Risiko- und Schutzfaktoren 

In heutigen Studien zur Resilienz liegt, im Vergleich zu früheren Studien, der Fokus ver-

mehrt auf den Ressourcen und Schutzfaktoren statt auf den Risikoeinflüssen von Kin-

dern. Sie deuten darauf hin, dass die Erfahrungen der ersten Lebensjahre, Auswirkun-

gen auf die Entwicklung der Persönlichkeit sowie auf die kognitiven, sozialen und emo-

tionalen Kompetenzen haben. Zu diesen Erfahrungen der ersten Lebensjahre zählen 

beispielsweise die Lebenssituation, die Lernmöglichkeiten und die Beziehungserfahren. 

Dennoch ist es relevant, neben den Ressourcen die Bewältigung von Risiken einzube-

ziehen. Aus diesem Grund werden im Folgenden Risiko- und Schutzfaktoren und deren 

Wirkmechanismen zu betrachtet (vgl. Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2022, 20-21). 
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2.2.3.1 Die Risikofaktoren 

Das Risikofaktorenkonzept vertritt eine pathogenetische Sichtweise, bei der Faktoren 

und Lebensbedingungen im Fokus stehen, die eine Gefährdung, Beeinträchtigung oder 

seelische Störung und Erkrankung bei der Entwicklung von Kindern hervorrufen können. 

Krankheitsbegünstigende, risikoerhöhende und entwicklungshemmende Faktoren, von 

denen eventuell eine Gefährdung der gesunden Entwicklung des Kindes ausgeht, wer-

den als Risikofaktoren bezeichnet (vgl. Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2022, 21).  

Hierbei kann man zwischen den kindbezogenen Vulnerabilitätsfaktoren und den Risiko-

faktoren oder Stressoren unterscheiden. Zu kindbezogenen Vulnerabilitätsfaktoren zäh-

len biologische und psychologische Ursachen, wohingegen Risikofaktoren und Stresso-

ren in der psychosozialen Umwelt entstehen. Vulnerabilitätsfaktoren kann man zudem 

auch in primäre und sekundäre Faktoren unterteilen. Primäre Faktoren trägt das Kind 

von Geburt an in sich. Sekundäre Faktoren werden in der Umweltinteraktion erworben. 

Fröhlich-Gildhoff und Rönnau-Böse (2022) verweisen auf die Mannheimer Risikokinder-

industrie, die verdeutlichte, dass psychosoziale Risikofaktoren und Stressoren im Ver-

gleich zu Vulnerabilitätsfaktoren öfters ungünstige Entwicklungsverläufe zur Folge haben 

und insbesondere zu einer Beeinträchtigung in der kognitiven und sozio-emotionalen 

Entwicklung führen (21-23).  

Wichtig ist jedoch, dass das Vorhandensein eines Risikofaktors nicht direkt eine Entwick-

lungsgefährdung zur Folge hat und hier vor allem die Häufung von Belastungen aus-

schlaggebend ist (vgl. Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2022, 23). Wustmann (2015) 

bezeichnet beispielsweise vor allem das Erleben traumatischer Ereignisse als folgen-

schweren Risikofaktor (vgl. 39). Maßgeblich für die Auswirkungen eines Risikofaktors, 

ist die aktuelle Entwicklungsphase, in der sich ein Kind befindet. Jeder Mensch durch-

schreitet in seinem Leben Phasen erhöhter Vulnerabilität, in denen er verwundbarer und 

labiler für risikoerhöhende Faktoren ist. Im Kindesalter sind dies beispielsweise der Be-

ginn der Kindergartenzeit, der Übergang zur Schule oder die Pubertät, da das Kind in 

diesen Phasen viele Anforderungen gleichzeitig bewältigen muss. Durch das Auftreten 

risikoerhöhender Situationen in den Phasen erhöhter Vulnerabilität, steigt die Wahr-

scheinlichkeit, dass das Kind eine unangepasste Entwicklung erlebt (vgl. Fröhlich-Gild-

hoff & Rönnau-Böse, 2022, 25).  

Wie oben schon erwähnt wurde, führt das Vorhandensein eines Risikofaktors nicht au-

tomatisch zur Beeinträchtigung der Entwicklung. Ob ein vorhandener Risikofaktor zur 

Beeinträchtigung der Entwicklung und zu Folgewirkungen führt, hängt von verschiede-

nen Aspekten ab. Ein Aspekt ist beispielweise die Kumulation der Belastungen. Das Ri-

siko, eine fehlangepasste Entwicklung zu durchlaufen oder eine psychische Störung zu 

entwickeln, ist höher, je mehr Risikofaktoren zusammenkommen. Nicht nur die 
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Anhäufung, sondern auch die Kontinuität der Belastung und die Abfolge der Ereignisse 

sind wichtige Aspekte. Die Dauer der Exposition eines Kindes gegenüber belastenden 

Situationen sowie die zeitliche Abfolge von Risikosituationen sind von Bedeutung. Wenn 

ein Kind frühzeitig mit Risiken konfrontiert wird, steigt die Wahrscheinlichkeit, dass spä-

ter weitere Risikofaktoren die Entwicklung gefährden können (vgl. Fröhlich-Gildhoff & 

Rönnau-Böse, 2022, 25-26). Fröhlich-Gildhoff und Rönnau-Böse (2022) führen zudem 

auf, dass Alter und Entwicklungsstand des Kindes, geschlechtsspezifische Aspekte und 

die subjektive Bewertung einer Risikosituation, die Entwicklung eines Kindes beeinträch-

tigen können. Risikofaktoren können somit unterschiedliche und individuelle Auswirkun-

gen haben, weswegen in der Resilienz von der Multifinalität der Risikofaktoren gespro-

chen wird (vgl. 26-27). 

 

 

2.2.3.2 Die Schutzfaktoren 

Wichtig ist es jedoch, bei der Betrachtung der Entwicklung nicht nur die Risikofaktoren 

zu betrachten, sondern auch die schützenden Faktoren einzubeziehen. Rutter (1990) 

bezeichnet Schutzfaktoren als Merkmale, „[…] die das Auftreten einer psychischen Stö-

rung oder einer unangepassten Entwicklung verhindern oder abmildern sowie die Wahr-

scheinlichkeit einer positiven Entwicklung erhöhen.“ (zit. nach Fröhlich-Gildhoff & 

Rönnau-Böse, 2022, 28). Sie können die Entwicklung fördern und eine protektive oder 

risikomildernde Wirkung haben (vgl. Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2022, 28).  

Die Schutzfaktoren können in die eigentlichen Schutzfaktoren und förderlichen Bedin-

gungen unterteilt werden. Schutzfaktoren wirken wie ein Puffer bei Risikosituationen, 

was bedeutet, dass ein Schutzfaktor erst wirksam werden kann, wenn eine Gefähr-

dungssituation vorhanden ist. Förderliche Bedingungen hingegen können ihre protektive 

Wirkung auch ohne ein erhöhtes Risiko entfalten. Hierfür müssen sie zeitlich gesehen 

vor dem risikoerhöhenden Faktor auftreten. Schutzfaktoren können unterschiedlich klas-

sifiziert werden. Oft klassifizieren Autoren Schutzfaktoren in personale und soziale 

Schutzfaktoren (vgl. Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2022, 28-30). Eine dieser Au-

tor:innen ist Wustmann (2015), die die personalen Ressourcen nochmals in die kindbe-

zogenen Faktoren und Resilienzfaktoren unterteilt. Die sozialen Ressourcen unterteilt 

sie in die Kategorien innerhalb der Familie, in den Bildungsinstitutionen und im weiteren 

sozialen Umfeld (vgl. 46).  

Zu den kindbezogenen Faktoren zählen beispielsweise positive Temperamenteigen-

schaften, intellektuelle Fähigkeiten, erstgeborenes Kind oder weibliches Geschlecht (vgl. 

Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2022, 30).  
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Kompetenzen wie die Selbst- und Fremdwahrnehmung, die Selbstwirksamkeit(-serwar-

tung), die Selbststeuerung, die soziale Kompetenz, die Problemlösefähigkeit und die 

adaptive Bewältigungskompetenz zählen zu den wichtigen Resilienzfaktoren (vgl. Fröh-

lich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2022, 43).  

Soziale Ressourcen innerhalb der Familie sind beispielsweise eine stabile Bezugsper-

son, der Zusammenhalt, die Stabilität und die konstruktive Kommunikation in der Fami-

lie, altersangemessene Verpflichtungen des Kindes im Haushalt, ein unterstützendes fa-

miliäres Netzwerk oder ein hoher sozioökonomischer Status (vgl. Fröhlich-Gildhoff & 

Rönnau-Böse, 2022, 30). Vor allem die stabile Beziehung zu einer Bezugsperson trägt 

maßgeblich zu der Entwicklung bei und zeigt hier einen großen Puffereffekt (vgl. Fröh-

lich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2022, 32; vgl. Wustmann, 2015, 44). 

Soziale Ressourcen in den Bildungsinstitutionen können klare, transparente und konsis-

tente Regeln und Strukturen, ein wertschätzendes Klima, positive Peerkontakte oder die 

Förderung von Basiskompetenzen (Resilienzfaktoren) sein (vgl. Fröhlich-Gildhoff & 

Rönnau-Böse, 2022, 30). Durch den letzten Punkt wird deutlich, dass Bildungsinstitutio-

nen, durch die Förderung von Basiskompetenzen in Form der Resilienzfaktoren, einen 

Einfluss auf persönliche Ressourcen nehmen können. Daran wird deutlich, dass sie eine 

besondere Rolle haben, da sie sowohl eine Funktion als soziale Ressource haben als 

auch die Entwicklung von Resilienzfaktoren als persönliche Ressource fördern können. 

Die Resilienzfaktoren stellen somit einen wichtigen Aspekt der Resilienzförderung dar 

und werden aus diesem Grund in einem eigenen Kapitel genauer beleuchtet. 

Zu den sozialen Ressourcen im weiteren sozialen Umfeld zählen zum Beispiel kompe-

tente fürsorgliche Erwachsene außerhalb der Familie, die Vertrauen fördern, Sicherheit 

vermitteln und als positive Rollenmodelle dienen, gute Arbeits- und Beschäftigungsmög-

lichkeiten oder prosoziale Rollenmodelle, Normen und Werte in der Gesellschaft (vgl. 

Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2022, 31). 

Fröhlich-Gildhoff und Rönnau-Böse (2022) betonen, dass nicht jedes Kind alle Schutz-

faktoren besitzt und nicht erst resilient ist, wenn es in allen Bereichen Schutzfaktoren 

aufzeigt. Es gehe vielmehr darum „[…] dass Kinder die Erfahrung machen, dass sie Auf-

gaben und Anforderungen erfolgreich bewältigen und sie selbst darauf Einfluss nehmen 

können. Je mehr Unterstützung und Möglichkeiten ein Kind dazu hat, desto leichter wird 

es ihm fallen mit schwierigen Situationen umzugehen.“ (31). 

Wie auch die Risikofaktoren, wirken die Schutzfaktoren kumulativ. Die protektive Wir-

kung gegenüber Beeinträchtigungen in der Entwicklung wird höher, desto mehr Schutz-

faktoren vorhanden sind. Schutzfaktoren können die Entwicklung zudem unterschiedlich 

beeinflussen, sodass ein Faktor, wie die sichere Bindung, eine entscheidende Funktion 

einnimmt. Allgemein lässt sich jedoch nicht konkret unterscheiden, welcher Faktor als 

Risiko oder als Schutz anzusehen ist. Da es nicht ausreicht, die einzelnen Faktoren 
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gegenüberzustellen, um die Anzahlen zu vergleichen, ist es wichtig die konkrete Lebens-

situation zu betrachten. Hierbei kann die jeweilige Qualität des Faktors und die mögli-

chen Auswirkungen genauer beurteilt werden. Wichtig ist jedoch anzumerken, dass die 

subjektive Bewertung und Bewältigung des betroffenen Individuums einen hohen Stel-

lenwert einnimmt, da die individuelle Entscheidung maßgeblich ist (vgl. Fröhlich-Gildhoff 

& Rönnau-Böse, 2022, 31-32). 

 

 

2.2.3.3 Der Wechselwirkungsprozess von Risiko- und Schutzfak-
toren 

Risiko- und Schutzfaktoren können nicht als das jeweilige Gegenteil voneinander ange-

sehen werden. Sie beeinflussen sich in einem komplexen Wirkmechanismus gegensei-

tig. Fröhlich-Gildhoff und Rönnau-Böse (2022) verweisen auf Ball und Peters (2007), die 

betonen, dass das Fehlen eines Schutzfaktors als Risikofaktor bewertet werden kann, 

dieser Mechanismus jedoch nicht umgekehrt möglich ist. Somit kann ein fehlender Risi-

kofaktor nicht als Schutzfaktor angesehen werden (vgl. 33). Petermann et al. (2004) ha-

ben das Zusammenspiel von risikomildernden und risikoerhöhenden Bedingungen in ei-

nem Schaubild dargestellt (vgl. 324). 

 
Abbildung 2: Zusammenspiel von risikomildernden und risikoerhöhenden Bedingungen (Petermann et al., 
2004, 324) 
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Dem Schaubild kann entnommen werden, dass risikoerhöhende Bedingungen die kind-

liche Entwicklung belasten und zu einer Verwundbarkeit führen können. Vor allem in 

Phasen erhöhter Vulnerabilität sind die Auswirkungen von risikoerhöhenden Belastun-

gen besonders stark. Risikomildernde Bedingungen fördern und unterstützen die Kom-

petenz und Resilienz des Kindes und führen zur Entwicklung von Ressourcen. Belas-

tungen und Ressourcen beeinflussen die Gesamtbelastbarkeit des Kindes und beein-

flussen durch das individuelle Zusammenspiel die Entwicklung des Kindes. Die Folge 

daraus ist entweder die Anpassung oder Fehlanpassung. Je nach Anforderungen und 

vorhandener Ressourcen, können sich Vulnerabilität und Resilienz kontextbezogen ver-

ändern (vgl. Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2022, 33-34). 

 

 

2.2.3.4 Die Resilienzfaktoren  

Wie in Kapitel 2.2.3.2 erwähnt wurde, stellen die Resilienzfaktoren einen wichtigen As-

pekt der Resilienzförderung dar, weswegen die einzelnen Resilienzfaktoren in diesem 

Kapitel nochmals genauer erläutert werden.  

Resilienzfaktoren sind personale Ressourcen, die, im Vergleich zu den anderen perso-

nalen Ressourcen, in der Interaktion mit der Umwelt und durch das Bewältigen von al-

tersspezifischen Entwicklungsaufgaben erworben werden können. Sie sind somit weder 

angeboren noch genetisch bedingt. Besonders ist, dass sie bei der Bewältigung von 

schwierigen Lebenssituationen eine relevante Bedeutung haben und aus diesem Grund 

für die Resilienzförderung einen großen Stellenwert besitzen. Die Resilienzfaktoren ste-

hen in einem engen Zusammenhang und können nicht als voneinander unabhängige 

Konstrukte angesehen werden (vgl. Wustmann, 2015, 46; vgl. Fröhlich-Gildhoff & 

Rönnau-Böse, 2022, 41-42). Fröhlich-Gildhoff und Rönnau-Böse (2022) sehen es trotz-

dem als relevant an, aus analytischen Gründen die Resilienzfaktoren getrennt zu be-

trachten, merken jedoch an, dass es der Komplexität nur rudimentär gerecht wird. Zur 

besseren Übersicht haben sie hierfür ein Schaubild entworfen, auf dem die sechs wich-

tigen Resilienzfaktoren dargestellt werden. Im Anschluss werden diese erläutert (vgl. 

42). 
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Abbildung 3: Resilienzfaktoren (Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2022, 43) 

Die Selbstwahrnehmung zählt zu den Faktoren, die empirisch am besten abgesichert 

sind. Sie ist wichtig, um soziale Beziehungen zu gestalten, an neue Aufgaben heranzu-

gehen und Schwierigkeiten und Probleme zu bewältigen. Bei der Selbstwahrnehmung 

ist es relevant, seine eigenen Emotionen und Gedanken ganzheitlich und reichlich wahr-

zunehmen (vgl. Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2022, 43-44). Dazu ist es wichtig, eine 

angemessene Selbstreflexion zu haben, um „[…] sich selbst in Beziehung setzen zu 

können und andere Personen ebenfalls angemessen wahrzunehmen und sich ins Ver-

hältnis zu ihrer Wahrnehmung zu setzen (Fremdwahrnehmung).“ (Fröhlich-Gildhoff & 

Rönnau-Böse, 2022, 44). An resilienten Kindern kann beobachtet werden, dass sie ver-

schiedene Gefühle angemessen ausdrücken und Stimmungen bei sich und anderen 

feststellen und einordnen können. Hierbei reflektieren sie sowohl sich als auch ihre Ge-

fühle und Gedanken und setzen sich zu anderen in Bezug (vgl. Fröhlich-Gildhoff & 

Rönnau-Böse, 2022, 46). 

Die Selbstwirksamkeit ist ebenfalls ein Faktor, der als personaler Faktor beständig nach-

gewiesen werden kann. Unter den personalen Faktoren spielt die Selbstwirksamkeit eine 

entscheidende Rolle, da sie maßgeblich die Entwicklung anderer Schutzfaktoren beein-

flusst. Durch die Selbstwirksamkeit vertraut man in die eigenen Fähigkeiten und verfüg-

baren Mittel. Hierbei ist man überzeugt, ein konkretes Ziel erreichen zu können, auch 

wenn Hindernisse überwunden werden müssen. Einen großen Stellenwert hat dabei die 

Erwartung, ob die Handlung einen bestimmten Effekt beinhaltet. Bevor es zur Handlung 
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kommt, steuern die Erwartungen die Herangehensweise an eine Situation oder Aufgabe 

und damit auch die Art und Weise, wie diese bewältigt wird. Die Erwartungen bestätigen 

somit auch das eigene Selbstwirksamkeitserleben. Das eigene Handeln ist bei der 

Selbstwirksamkeit relevant, da Handlungen zu einem Erfolg beziehungsweise Misserfolg 

führen. Kinder, die sich als selbstwirksam erleben, haben zudem internale Kontrollüber-

zeugungen und dadurch das Gefühl, die Kontrolle über eine Situation zu haben. Darüber 

hinaus können sie Ereignisse auf ihre tatsächliche Ursache realistisch beziehen. Sie sind 

überzeugt, schwierige Situationen zu bewältigen und durch eigenes Handeln etwas zu 

erreichen, da sie sich bewusst sind über genügend Kompetenzen zu verfügen. Kinder, 

die sich so erleben, sind sich über ihre Stärken und Fähigkeiten im Klaren (vgl. Fröhlich-

Gildhoff & Rönnau-Böse, 2022, 46-48). 

Die Selbststeuerung / -regulation ist die Kompetenz, auf diverse Belastungssituationen 

emotional flexibel reagieren zu können und den Erregungszustand je nach Anforderun-

gen herauf- oder herunterzuregulieren. Hierbei ist eine Bezugsperson wichtig, da diese 

das Kind im Erregungszustand begleitet kann. Im Vordergrund steht hier vor allem die 

Steuerung beziehungsweise Regulation von Emotionen und Spannungszuständen. Die 

Folgen einer gelingenden Entwicklung sind Empathiefähigkeit und emotionale Perspek-

tivenübernahme. Bei resilienten Kindern kann beobachtet werden, dass sie ihre Gefühls-

zustände eigenständig regulieren können und wissen, was sie zur Beruhigung benöti-

gen. Hierbei kann ihnen eine Bezugsperson und/oder Handlungsalternativen sowie Stra-

tegien helfen (vgl. Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2022, 48-50). 

Die soziale Kompetenz ist ein umfassender Resilienzfaktor, an dem die Zusammen-

hänge der Resilienzfaktoren deutlich wird. Fröhlich-Gildhoff und Rönnau-Böse (2022) 

beziehen sich beim Definieren der sozialen Kompetenz auf Sommer (1997) und be-

schreiben sie als Kompetenz, bei der Menschen in der Auseinandersetzung mit konkre-

ten Lebenssituationen angemessene Verhaltensweisen zur Verfügung haben. Diese Le-

benssituationen sind für das Individuum und/oder dessen Umwelt relevant (vgl. 50). Das 

Verhalten wird dann als effektiv angesehen, wenn es „dem Individuum kurz- und lang-

fristig ein Maximum an positiven oder ein Minimum an negativen Konsequenzen bringt, 

gleichzeitig für die soziale Umwelt und Gesellschaft kurz- und langfristig zumindest nicht 

negativ, möglichst aber auch positiv ist“ (Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2022, 50 zit. 

nach Sommer, 1977, 75). Das Verhalten in sozialen Situationen hängt von unterschied-

lichen Faktoren ab. Zudem lassen sich folgende Elemente beim Betrachten sozialer 

Kompetenz feststellen. Die Wahrnehmung und Verarbeitung von Informationen in sozi-

alen Situationen beeinflussen die soziale Kompetenz. Zudem zählen zu den wichtigen 

Elementen dieser Kompetenz die emotionale Kompetenz und Empathie. In einer Situa-

tion stehen einem zudem verschiedene Verhaltensmöglichkeiten zur Verfügung, deren 

Kenntnis und Anwendung ebenfalls wichtig sind. Vor allem beim Lösen von Konflikten 
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und bei der Selbsteinbringung beziehungsweise -behauptung, sind bestimmte Verhal-

tensrealisierungen wichtig. Durch das Erkennen der eigenen Interessen können die ei-

genen Bedürfnisse adäquat durchgesetzt werden. Zudem ist es wichtig Konsequenzen 

selbstreflexiv zu beurteilen, um das Verhalten und die daraus folgenden Konsequenzen 

für eventuell folgende Situationen zu beurteilen. Soziale Kompetenz äußert sich bei resi-

lienten Kindern darin, dass sie auf Menschen zugehen und Kontakt aufnehmen können. 

Sie haben die Fähigkeit, sich in andere einzufühlen und können soziale Situationen ein-

schätzen. Darüber hinaus können sie sich selbst behaupten und adäquat Konflikte lösen 

(vgl. Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2022, 50-52). 

Ein weiterer Resilienzfaktor ist die adaptive Bewältigungskompetenz, bei der flexible Co-

pingstrategien je nach Situation eingesetzt werden. Wenn sich die Stressfaktoren häufen 

und die Bewältigungsmöglichkeiten der Person überschreiten, führen die Anforderungen 

zu einer Überforderung, wodurch Stress entsteht. Hierbei bewertet jede Person individu-

ell, wie stressig sie die Situation empfindet, was wiederum mit der Bewältigung der 

stresserzeugenden Situation zusammenhängt. Resiliente Kinder zeichnet aus, dass sie 

eine stressige Situation einschätzen können und hierbei feststellen, ob sie diese bewäl-

tigen können. Die Kenntnisse über Bewältigungsstrategien können ihnen hierbei helfen 

und angewandt werden. Ob und wann Unterstützung notwendig ist, können sie erkennen 

und anschließend die Situation reflektieren (vgl. Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2022, 

52-54). 

Das Problemlösen ist die Fähigkeit „komplexe, fachlich nicht eindeutig zuzuordnende 

Sachverhalte gedanklich zu durchdringen und zu verstehen, um dann unter Rückgriff auf 

vorhandenes Wissen, Handlungsmöglichkeiten zu entwickeln, zu bewerten und erfolg-

reich umzusetzen“ (Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2022, 54 zit. nach Leutner et al., 

2005, 125). In Bezug zur Resilienz bedeutet dies vor allem Pläne zielorientiert zu verfol-

gen und hierbei effektive Strategien zu entwickeln, um trotz Belastungen die festgelegten 

Ziele zu erreichen. Hierfür sind Planungskompetenzen wichtig, um die eigenen Ressour-

cen auf eventuelle Problemstellungen in Bezug zu setzen und zu analysieren. Diese 

Vorbereitung ermöglicht dem Individuum realistisch auf Situationen zu reagieren und 

hierbei Problemlösestrategien anzuwenden (vgl. Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 

2022, 54-57). 

Aus den Erläuterungen wird deutlich, dass diese sechs Resilienzfaktoren eine wichtige 

personale Ressource darstellen, da sie in der Interaktion mit der Umwelt und durch das 

Bewältigen von altersspezifischen Entwicklungsaufgaben erworben werden können. Sie 

haben somit in der Resilienzförderung eine große Bedeutung. Es stellt sich jedoch nun 

die Frage, welche Bedeutung die Schule bei der Förderung von Resilienz hat und warum 

die Umsetzung von Resilienzförderung speziell in der Grundschule entscheidend ist. 

Das folgende Kapitel beschäftigt sich mit dieser Frage.  
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2.3 Warum Resilienzförderung in der Grundschule? 

2.3.1 Resilienzerfordernisse und Entwicklungsthemen im 
Grundschulalter 

Kinder des Grundschulalters stehen durch den Übergang in die Schule vor der Aufgabe 

schulspezifische Kompetenzen zu erwerben. Hierbei steht zu Anfang vor allem das Er-

lernen von Kulturtechniken wie beispielsweise dem Lesen und Schreiben im Vorder-

grund. In diesem Alter sind die Kinder beim Lösen von Problemen zunehmend planvoller 

und regelgeleiteter und setzen hierbei flexibel Strategien ein. Erste Unterscheidungen 

zwischen Fähigkeiten und der Anstrengungsleistung sind möglich und die Vergleiche in-

nerhalb der Peer-Group werden stärker, wodurch sich die Schüler:innen differenzierter 

und realistischer selbst beschreiben können. Hierbei formt sich das (schulische) Selbst-

konzept und die Lernenden können durch den Erfolg ihrer Handlungen und Anstrengun-

gen, den sie erleben, ein positives Selbstbild und dadurch eine verbesserte Selbstwirk-

samkeit erfahren. Das Selbstbild wird zudem durch die Erfahrungen mit der Peer-Group 

geprägt (vgl. Rönnau-Böse & Fröhlich-Gildhoff, 2020, 80-81). „Eingebunden sein in eine 

Gruppe, loyale Freundschaften knüpfen und Beziehungen auch in Konfliktsituationen 

aufrechterhalten sind wichtige Parameter in der Entwicklung der sozialen Kompetenz.“ 

(Rönnau-Böse & Fröhlich-Gildhoff, 2020, 81).  

Zusammenfassend sind die Aufgaben im Schulalter (circa vom siebten bis zum zwölften 

Lebensjahr) die Differenzierung des Selbstkonzepts, der Ausbau sozialer Kompetenzen, 

vor allem im Umgang mit Gleichaltrigen der Peer-Group sowie der Erwerb schulbezoge-

ner Fähigkeiten. Zu diesen gehören unter anderem, dass sich Lernende an die Normen 

der Schule anpassen, Anstrengungsbereitschaft zeigen und die schulbezogene Leis-

tungsmotivation aufbauen (vgl. Rönnau-Böse & Fröhlich-Gildhoff, 2020, 39-40). Neben 

den altersspezifischen Aufgaben gibt es ebenfalls Entwicklungsaufgaben, die altersüber-

greifend sind. Dazu zählen Rönnau-Böse und Fröhlich-Gildhoff (2020) die aktive Gestal-

tung der Beziehungen zu anderen Menschen, die Sicherung und Stärkung des eigenen 

Selbstwerts und die Entwicklung und Modifikation von Lebenszielen und Lebenssinn 

(vgl. 41-42). 
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2.3.2 Die Schule als Einflussfaktor auf die Entwicklung kindli-
cher Resilienz 

Schulen wird ein großer Einfluss zugeschrieben, wenn es um die kindliche Entwicklung 

und ihre (seelische) Gesundheit geht. Sie haben hierfür einen guten Ausgangspunkt. 

Durch Schulstrukturen können allgemeine Standards gesetzt werden, jedoch können 

auch die Lehrpersonen in ihrem Unterricht einen großen Einfluss nehmen, der folgend 

dargestellt wird (vgl. Fröhlich-Gildhoff et al., 2014, 30-34). 

Verschiedene Studien konnten den Einfluss von Lehrpersonen auf die Resilienz nach-

weisen, weswegen dieser Faktor in der Literatur häufig zu finden ist. Eine gute Bezie-

hung zu einer erwachsenen Person außerhalb der Familie, was in der Grundschule oft 

die Lehrperson ist, stellt einen bedeutenden Schutzfaktor dar. Eine positive Lehrperson-

Schüler:innen-Beziehung stellt sowohl einen Schutzfaktor gegen Verhaltensauffälligkei-

ten dar, verstärkt jedoch auch schulische Erfolge und hat einen positiven Einfluss auf die 

schulische Entwicklung. Grund dafür ist unter anderem, dass ein psychisches und phy-

sisches Wohlbefinden bei den Schüler:innen herrscht und dies die Einstellung zur Schule 

beeinflusst. Wichtige Schlagwörter in diesem Zusammenhang sind unter anderem Em-

pathie, Akzeptanz, Wertschätzung, prosoziales und konstruktives Verhalten und ein res-

pektvolles Miteinander (vgl. Fröhlich-Gildhoff et al., 2014, 30-32).  

Kinder und Jugendliche verbringen einen Großteil ihrer Zeit in Schulen. Aus diesem 

Grund wird der Schule einen großen Einfluss auf die Resilienz zugeschrieben. In diesem 

Zusammenhang können das Schulklima und die Schulkultur schützend wirken. Die 

Schüler:innen sollen mit hohen, jedoch machbaren schulischen wie sozialen Anforde-

rungen konfrontiert werden. Bei der Erfüllung dieser Anforderungen und Aufgaben wirkt 

die Schule unterstützend. Wichtig ist es, eine Schulkultur zu schaffen, in der sowohl Kin-

der als auch Lehrkräfte einen Raum haben, um positive und fördernde Erfahrungen zu 

machen. Im Sinne der Resilienz verhilft dieser Erfahrungsraum zu Selbstwirksamkeit 

und Kohärenz (vgl. Fröhlich-Gildhoff et al., 2014, 32-33). Um eine positive Schulkultur 

zu entwickeln sind vier Kriterien relevant, welche Opp und Wenzel (2003) zusammenge-

fasst haben. Durch Kontrolle und Konsequenz stellt die Schule sicher, dass transparente 

Regeln, Grenzen und Grundsätze des Umgangs vorhanden sind. Wenn diese nicht ein-

gehalten werden, folgen Konsequenzen. Regeln, Grenzen und Grundsätze können für 

Sicherheit und Beständigkeit sorgen. Ein weiteres wichtiges Kriterium ist die Fürsorge 

und Wärme. Wenn Schüler:innen mit Respekt, Wertschätzung und Anerkennung begeg-

net wird, kann die Schule aus Sicht der Schüler:innen unterstützend wahrgenommen 

werden. Dieses Verständnis ist ebenfalls innerhalb des Kollegiums wichtig. Zudem soll-

ten im Kollegium gemeinsame Werte, Normen und Ziele festgelegt werden, was Opp 
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und Wenzel (2003) als Konfliktkompetenz und Kooperation im Kollegium beschreiben. 

Das letzte Kriterium ist die Schulleitung, der in der Umsetzung der Schulkultur eine wich-

tige Funktion zugeschrieben wird (vgl. 29-32). 

Darüber hinaus wird der Schule eine hohe Bedeutung bezüglich Bewältigungskompe-

tenzen übertragen. Zudem können in der Schule positive Schulerfahrungen, Selbstwert 

und Selbststeuerungsfähigkeiten gefördert werden (vgl. Fröhlich-Gildhoff et al., 2014, 

35). Velten, Schroeder und Miller (2019) sehen sowohl das Erleben von Selbstwirksam-

keit sowie das Anknüpfen an eigene Interessen als bedeutende Faktoren, die Einfluss 

auf Lern- und Entwicklungsprozesse der Kinder nehmen können (vgl. 227). 

Fröhlich-Gildhoff et al. (2014) fassen Grundprinzipien zusammen, die eine resilienzför-

dernde Schule ausmachen. Sie betonen, dass ein klares Schulkonzept wichtig ist, das 

durch eindeutige und konsistente Regeln gekennzeichnet ist. Ein gutes Lehrperson-

Schüler:innen Verhältnis hat ebenfalls einen hohen Stellenwert in der Resilienzförde-

rung. Grundlegend sind eine Bestärkungskultur und das Gefühl von Partizipation. Die 

Lehrperson bietet individuelle soziale Unterstützung und arbeitet eng mit den Bezugs-

personen zusammen. Die Leistungserwartungen sind angemessen und transparent. 

Wichtig ist, Erfolge erreichbar zu gestalten und hohe, aber machbare Aufgaben zu stel-

len. Feedback soll konstruktiv in Form von Ermutigung und Anerkennung gegeben wer-

den. Den Schüler:innen sollen Aufgaben übertragen werden, die altersentsprechend 

sind. Die Schule soll positive Peerkontakte ermöglichen und mit den Institutionen der 

Umwelt der Kinder zusammenarbeiten. Diese Merkmale sind wichtige Einflussgrößen, 

die eine resilienzfördernde Schule aufweisen sollte (vgl. 35-36). 

 

 

2.3.3 Prävention und Resilienzförderung im schulischen Zusam-
menhang 

Prävention im Allgemeinen fasst alle Interventionen zusammen, „[…] die zur Vermeidung 

oder Verringerung des Auftretens, der Ausbreitung und der negativen Auswirkungen be-

ziehungsweise Folgekosten von unerwünschten Ereignissen, Zuständen oder Entwick-

lungen beitragen. Prävention wirkt durch Verhinderung, Verminderung oder Verzögerung 

von bekannten, vorab definierten Ursachen, Risiken und Rahmenbedingungen im Wege 

der Früherkennung und Frühintervention.“ (Franzkowiak, 2022, Abs. 1).  

Prävention zielt somit auf Frühmaßnahmen, die nach dem Zeitpunkt, der Zielgröße und 

der Spezifität unterschieden werden können. Bezüglich des Zeitpunkts kann zwischen 

primärer, sekundärer und tertiärer Prävention unterschieden werden. Primäre Präventi-

onsmaßnahmen dienen der frühzeitigen Krankheitsvermeidung, sekundäre der 
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Früherkennung von Erkrankungen, damit sich diese nicht verschlimmern und tertiäre 

werden eingesetzt, um schwere Folgen oder Rückfälle zu vermeiden. Die Zielgröße kann 

in die personale Prävention, die Verhaltensprävention, die Verhältnisprävention und Set-

ting-Prävention unterschieden werden. Die Spezifität kann dreifach unterschieden wer-

den und untergliedert sich in die Intensität und die Breite der zu erreichenden Zielgruppe. 

Durch universelle oder unspezifische Präventionsmaßnahmen wird versucht, allgemein 

gesundheitserhaltende Faktoren zu verbessern. Selektive Präventionsmaßnahmen sol-

len hingegen gezielte Fehlentwicklungen vorbeugen. Durch die indizierte Prävention 

werden Interventionen bei bereits identifizierten Risikogruppen durchgeführt. Die drei 

Unterscheidungen Zeitpunkt, Zielgröße und Spezifität können sich ergänzen und über-

schneiden (vgl. Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2022, 58-60).  

Prävention ist wichtig, da viele Verhaltensauffälligkeiten der (frühen) Kindheit zuzuord-

nen sind. Fröhlich-Gildhoff und Rönnau-Böse (2022) merken an, dass „die Lebenserfah-

rungen des Kindes im Zusammenspiel mit biologischen Ausgangsbedingungen und Ri-

siko- und Schutzfaktoren“ (50) zu „dysfunktionalen Bewältigungsstrukturen, unzu-

reichender Problemlösefähigkeit, zu Einschränkungen bei der Affektregulation usw. füh-

ren“ (50) können. Aus diesem Grund sei es wichtig, so früh wie möglich Kinder und Eltern 

durch präventive Hilfen zu unterstützen, um eine Festigung von langfristigen Verhaltens-

auffälligkeiten zu verhindern. Es sei belegt, dass ein früher Einsatz vorbeugender Maß-

nahmen eine gute Wirkung erziele und diese präventiven Maßnahmen langfristige Fehl-

entwicklungen abmildern oder sogar verhindern können (vgl. Fröhlich-Gildhoff & 

Rönnau-Böse, 2022, 60). Möglichst alle Ebenen, die das Kind selbst betreffen oder um-

geben, sollen bei der frühzeitigen Stärkung der kindlichen Persönlichkeit und Entwick-

lung einbezogen werden. Bengel et al. (2009) merken an, dass erfolgreiche Präventi-

onsstrategien, unabhängig von den festgelegten Schutzfaktoren, frühzeitig beginnen, 

eine langfristige Förderung anstreben und systematisch und entwicklungsorientiert cha-

rakteristische Entwicklungsaufgaben des Alters und kritische Phasen fokussieren (vgl. 

161).   

Im schulischen Zusammenhang können beispielsweise Präventionsprogramme einge-

setzt werden, die sich vor allem an den Erkenntnissen über Schutz- und Risikofaktoren 

orientieren und einen multimodalen Ansatz verfolgen. Sie setzen inhaltlich an der Ent-

wicklung von Fähigkeiten und am konkreten Verhalten an und sollen langfristig angelegt 

werden (vgl. Bengel et al., 2009, 62-63). Es steht jedoch die Frage im Raum, ob spezielle 

Programme oder eine Entwicklungsförderung im Alltag bessere Effekte erzielen (vgl. 

Fröhlich-Gildhoff et al., 2014, 38-39).  

Fröhlich-Gildhoff et al. (2014) beschreiben die Kunst der Prävention und Resilienzförde-

rung darin, „auf der Grundlage systematischer Analysen passgenaue Angebote zielgrup-

penspezifisch zu realisieren und dabei einerseits gezielte Förderelemente (‚Übungen‘, 
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‚Einheiten‘) anzubieten, diese aber andererseits mit dem pädagogischen Alltag(shan-

deln) in einer Institution zu verbinden.“ (39). Das Zitat unterstreicht die Einbindung von 

Angeboten in den Schulalltag, was eine ganzheitliche Förderung der Entwicklung im 

schulischen Umfeld bedeutet. Aus diesem Grund kann diese Umsetzung als universelle 

Entwicklungsstärkung im Settingansatz eingeordnet werden. Im pädagogischen Alltag 

ist die Lehrkraft für die Realisierung wichtig. Wie zuvor erwähnt wurde, sind stabilen Be-

ziehungserfahrungen besonders bedeutsam. Daher ist entscheidend, wie die Lehrper-

son diese in der Praxis umsetzt (vgl. Fröhlich-Gildhoff et al., 2014, 39). Für Göppel (2011) 

ist ausschlaggebend, „[…] wie gut sie es schaffen, in der Klasse wirklich eine Atmo-

sphäre der Offenheit und Unterstützung herzustellen.“ (400). Es zähle am Ende, „[…] in 

welchem Maß sie bereit sind, sich als verlässliche Vertrauens- und Bezugsperson län-

gerfristig zu engagieren und wie gut es ihnen gelingt, den Kindern im Rahmen des ganz 

normalen Unterrichts […] reale Erfolgserlebnisse und Könnenserfahrungen zuzuspie-

len.“ (Göppel, 2011, 400). 

Um Resilienz in Grundschulen zu fördern, sind grundlegende konzeptionelle Grundpfei-

ler wichtig. Fröhlich-Gildhoff et al. (2012) schlagen hierfür vor, einen Mehrebenenansatz 

zu verfolgen, durch den Kinder, Eltern und Pädagogen erreicht werden. Ihnen ist es 

wichtig, sich an der Lebenswelt der Kinder zu orientieren und verfolgen langfristige Ziele. 

Sie betonen, dass für das Erreichen nachhaltiger Effekte die alleinige Umsetzung von 

Prävention in Form von Projektarbeit in der Regel nicht ausreicht. Sie empfinden es als 

wichtig, bestimmte Projektinhalte in Alltagsinterkationen einfließen zu lassen und diese 

vorzuleben (vgl. 15-16). Die Lehrperson sollte die Lernumgebung so gestalten, dass die 

Resilienzfaktoren stets und überall gefördert werden können, wodurch diese konkret auf 

der Ebene der Kinder gefördert werden. Indem diese mit Unterrichtsinhalten verbunden 

werden, wird eine ganzheitliche Erfahrung ermöglicht (vgl. Roos & Grünke, 2011, 421, 

vgl. Rönnau-Böse & Fröhlich-Gildhoff, 2020, 89).  

Fröhlich-Gildhoff et al. (2014) empfehlen fünf Kernelemente, die bei der Umsetzung von 

Resilienzförderung in der Grundschule berücksichtigt werden sollten: 

1. „Konzeptionelle Verankerung der Resilienzförderung 
2. Fortbildung des Gesamtkollegiums (wenn möglich inklusive pädagogische Fach-

kräfte im Betreuungsbereich) 
3. Verankerung in den Klassen (Erreichen der Schüler:innen) 
4. Möglichst intensive und gezielte Zusammenarbeit mit den Eltern/Bezugsperso-

nen 
5. Netzwerkarbeit im Sozialraum (z.B. Erziehungsberatungsstellen, Jugendhilfein-

stitutionen) und Öffnung der Schule nach außen.“ (41). 
Da für diese Arbeit die Verankerung in den Klassen relevant ist, wird sich im Folgenden 

nochmals mit diesem Punkt beschäftigt. Wustmann (2011) beschreibt als wesentliche 
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Forderung, dass alle Kinder früh und kontinuierlich intensive Möglichkeiten erhalten soll-

ten, wichtige Haltungen und Ressourcen entwickeln zu können, die für die Bewältigung 

schwieriger Lebenssituationen förderlich sind (351). Fröhlich-Gildhoff und Rönnau-Böse 

(2022) sehen ebenfalls die frühzeitige und gezielte Unterstützung von ressourcen- und 

bewältigungsorientierten Kompetenzen als wesentlichen Gegenstand der Resilienzför-

derung (vgl. 13). Wustmann (2011) leitet für den pädagogischen Kontext zwei relevante 

Wege der Resilienzförderung ab. Zum einen sollen der Aufbau und die Stärkung von 

personalen Ressourcen fokussiert, aber auch soziale Ressourcen im Lebensumfeld des 

Kindes aufgebaut und gestärkt werden. Sie zählt „Selbstwirksamkeitserfahrungen, Prob-

lemlösen, Stärkung der kindlichen Eigenaktivität und persönlichen Verantwortungsüber-

nahme, Stärkung von Interessenentwicklung, Zielorientierung und positive Selbstein-

schätzung.“ (351) zu den personalen Ressourcen, die im pädagogischen Kontext geför-

dert werden können. Durch die „Aktivierung von mindestens einer zentralen, stabilen 

und verlässlichen Bezugsperson, die dem Kind Halt und Sicherheit gibt, die ihm Hand-

lungsmöglichkeiten aufzeigt und seine Bedürfnisse wahrnimmt“ (351), können soziale 

Ressourcen gefördert werden. Somit ist neben der verlässlichen Bezugsperson, der Er-

werb beziehungsweise Erhalt altersangemessener Fähigkeiten und Kompetenzen und 

die erfolgreiche Bewältigung altersspezifischer Entwicklungsaufgaben, im schulischen 

Kontext wichtig (vgl. Wustmann, 2015, 20). Auch der Aktionsrat Bildung (2022) hält fest, 

dass die Resilienz in Bildungseinrichtungen, durch die Förderung individueller Fertigkei-

ten im konkreten Umgang mit Stressoren gestärkt werden kann. Sie sehen vor allem die 

Schulung von Problemlösungs- und Bewältigungskompetenzen als relevant und merken 

an, dass Resilienz gestärkt werden kann (vgl. 54), indem „[…] positive Emotionen, das 

Erleben eigener Stärken und des Gefühls von Sinnhaftigkeit […]“ (Aktionsrat Bildung, 

2022, 54).  

Wenn über Resilienzförderung im schulischen Zusammenhang gesprochen wird, ist es 

wichtig, eine frühzeitige Förderung zu fokussieren, die altersspezifische Entwicklungs-

aufgaben und kritische Phasen berücksichtigt und sich an den Erkenntnissen der Risiko- 

und Schutzfaktorenforschung orientiert. Die Lehrperson agiert als verlässliche Vertrau-

ens- und Bezugsperson und sollte Lernumgebungen so gestalten, dass stets die Förde-

rung der Resilienzfaktoren möglich ist. Durch diese Gestaltung der Lernumgebung und 

Funktion als Lerncoach, hat sie eine wichtige Rolle für die Resilienzförderung im schuli-

schen Zusammenhang (vgl. Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2022, 60; vgl. Göppel, 

2011, 400; vgl. Roos & Grünke, 2011, 421). Wichtig ist, in diesem Zusammenhang zu 

berücksichtigen, dass die Resilienzförderung besonders effektiv und nachhaltig zu sein 

scheint, wenn sie „[…] kontinuierlich und verlässlich im Beziehungsumfeld des Kindes 

verankert wird, also im Alltag Erfahrungsräume schafft und selbstwirksames Handeln 

ermöglicht.“ (Wustmann, 2011, 357).  
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2.4 Resilienzförderung durch offenen Unterricht  

In diesem Kapitel soll sich abschließend damit befasst werden, ob und wie durch offenen 

Unterricht die Resilienz der Grundschulkinder gefördert werden kann. Da jedoch bei der 

Literaturrecherche keine Literatur gefunden wurde, die die Resilienzförderung und den 

offenen Unterricht zusammenführt, werden die Erkenntnisse der Resilienzförderung dar-

gestellt und mit den Erkenntnissen des offenen Unterrichts verglichen, um Parallelen und 

Unterschiede darzustellen. Dieses Kapitel führt somit die Resilienzförderung mit dem 

offenen Unterricht zusammen und soll die Zusammenhänge und eventuellen Gegens-

ätze dieser beiden Konzepte ausdrücken.  

Im pädagogischen Kontext der Resilienzförderung sind die Lehrperson als soziale Res-

source und die Resilienzfaktoren als persönliche Ressource ausschlaggebend. Aus die-

sem Grund soll sich bei der Zusammenführung der Resilienzförderung und des offenen 

Unterrichts vor allem auf diese beiden Aspekte fokussiert werden (vgl. Wustmann, 2011, 

351). 

Durch die Resilienzförderung in der Grundschule werden vorbeugende Maßnahmen früh 

eingesetzt. Dies erzielt gute Wirkungen und kann langfristige Fehlentwicklungen abmil-

dern oder sogar verhindern (vgl. Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2022, 60). Wustmann 

(2011) sieht den Aufbau und die Stärkung von personalen und sozialen Ressourcen als 

relevante Wege der Resilienzförderung im Bildungskontext an (vgl. 351). Bei der Förde-

rung von personalen Ressourcen, stehen die Resilienzfaktoren im Mittelpunkt, die in 

Form von ressourcen- und bewältigungsorientierten Kompetenzen in den Unterrichtsall-

tag integriert, statt gesondert, in Form eines Projektes, gefördert werden (vgl. Fröhlich-

Gildhoff et al., 2012, 15-16; vgl. Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2022, 13). Für den 

Aufbau und die Stärkung der sozialen Ressource, ist die Lehrperson relevant. Durch 

diese Rolle, als stabile und verlässliche Vertrauens- und Bezugsperson, erfährt das Kind 

Halt und Sicherheit. Die Lehrperson nimmt die Bedürfnisse wahr und kann dem Kind 

Handlungsmöglichkeiten aufzeigen (vgl. Wustmann 2011, 351). Darüber hinaus nimmt 

sie eine wichtige Rolle für die Realisierung des Unterrichts ein und ist damit auch für die 

Realisierung der Resilienzförderung entscheidend. Die Lernumgebung sollte so gestaltet 

sein, dass in ihr stets die Resilienzfaktoren gefördert werden können (vgl. Fröhlich-Gild-

hoff & Rönnau-Böse, 2022, 60; vgl. Göppel, 2011, 400; vgl. Roos & Grünke, 2011, 421; 

vgl. Rönnau-Böse & Fröhlich-Gildhoff, 2020, 89). Auch im offenen Unterricht nimmt die 

Lehrperson eine wichtige Rolle ein. Durch die veränderte Beziehungsstruktur agiert die 

Lehrperson als Lernbegleitung und Lerncoach, wodurch sie den individuellen Lernbe-

dürfnissen offen begegnen kann (vgl. Peschel, 2019, 172-176). Neben der Lernberatung 

und -begleitung, benötigt die Lehrperson im offenen Unterricht menschliche Kompeten-

zen, die auch in der Resilienzförderung notwendig sind. Sie gewährt den Schüler:innen 
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Freiräume im Lernprozess, wodurch sie Kompetenzen, bezogen auf die Resilienzfakto-

ren, entwickeln können (vgl. Peschel, 2019, 23; vgl. Standop, 2022, 502-504; vgl. Wust-

mann, 2011, 351). Der Aktionsrat Bildung (2022) sieht die Förderung individueller Fertig-

keiten, im konkreten Umgang mit Stressoren, als relevant an (vgl. 54). Laut Wustmann 

(2011) können im pädagogischen Kontext vor allem persönliche Ressourcen wie „[…] 

Selbstwirksamkeitserfahrungen, Problemlösen, Stärkung der kindlichen Eigenaktivität 

und persönlichen Verantwortungsübernahme, Stärkung von Interessenentwicklung, Ziel-

orientierung und positive Selbsteinschätzung […]“ (351) gestärkt werden. Diese persön-

lichen Ressourcen lassen sich auch bei den Autor:innen wiederfinden, die sich mit dem 

offenen Unterricht auseinandersetzen (vgl. Standop, 2022, 502-504; vgl. Munser-Kiefer, 

2014, 366-368). 

Im offenen Unterricht stehen Kompetenzen, bezogen auf die Emanzipation und Mündig-

keit, an oberster Stelle. Durch den offenen Unterricht soll eine kontinuierliche Selbststän-

digkeitsentwicklung stattfinden, was in problemorientierten Unterrichtsarrangements 

umgesetzt werden soll. Durch diese selbstverantwortliche und selbstbestimmte Beschäf-

tigung mit Problemstellungen können neue Kenntnisse und Fertigkeiten selbstorganisiert 

und eigenaktiv erworben und über diese flexibel verfügt werden. In einem sozialen Kon-

text können so Problemlösefähigkeiten und kognitive Strategien gefördert werden (vgl. 

Standop, 2022, 502-503). Durch die Erläuterungen lassen sich Parallelen zu den Resili-

enzfaktoren feststellen. Die Problemlösefähigkeit und die adaptive Bewältigungskompe-

tenz sind zwei Resilienzfaktoren, die sich in der Umsetzung offenen Unterrichts wieder-

finden. Hierfür ist die eigene Kenntnis über Ressourcen und effektive Strategien wichtig, 

um das festgelegte Ziel zu erreichen. Durch einen problemorientierten Unterricht können 

diese Kompetenzen gefördert werden (vgl. Standop, 2022, 502-503; vgl. Fröhlich-Gild-

hoff & Rönnau-Böse, 2022, 52-57).  

Wenn von Emanzipation und Mündigkeit gesprochen wird, gehen auch immer Kompe-

tenzen der Erarbeitung, des Verstehens und die Fähigkeit zu Handeln einher. Offener 

Unterricht ist somit auch immer handlungsorientiert, sodass die Schüler:innen in einem 

authentischen Kontext aktiv und selbstreguliert lernen (vgl. Landherr & Bürger, 2019, 68-

70; vgl. Peschel, 2020, 28-29). Das Lernen im offenen Unterricht ist ein entdeckendes, 

problemlösendes und handlungsorientiertes Lernen (vgl. Jürgens, 2009, 45-46). Durch 

den Unterricht sollen die Schüler:innen zu verantwortlichem, selbstständigem und kom-

petenten Handeln angeregt werden (vgl. Landherr & Bürger, 2019, 68-70; vgl. Peschel, 

2020, 28-29).  Die Schüler:innen steuern ihren aktiv-konstruierenden Lernprozess im 

offenen Unterricht selbst und sind somit für ihr Lernen und dessen Organisation verant-

wortlich. Hierbei können das Bedürfnis nach Kompetenzerleben und Autonomie erfahren 

werden (vgl. Landherr & Bürger, 2019, 46-47; vgl. Munser-Kiefer, 2014, 365). Durch 

diese Selbstverantwortung und Selbstständigkeit für ihren Lernprozess, nehmen sich die 
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Schüler:innen mit ihren Emotionen und Gedanken selbst wahr (Selbstwahrnehmung) 

(vgl. Standop, 2022, 502-503; vgl. Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2022, 43-44). Sie 

treffen eigene Entscheidungen und agieren selbst- und mitbestimmend (vgl. Jürgens, 

2009, 45-46). Durch diese Selbsterfahrung, können die Schüler:innen ihre eigenen Stär-

ken wahrnehmen, was die Selbstwirksamkeit fördert (vgl. Aktionsrat Bildung, 2022, 54; 

vgl. Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2022, 46-48). Die Notwendigkeit der Selbststeu-

erung und -regulation in diesem Prozess wurde in den Ausführungen mehrfach erwähnt. 

Für dieses Autonomieerleben werden Selbstregulierungskompetenzen benötigt, durch 

die Emotionen und Spannungszustände reguliert werden können (vgl. Landherr & Bür-

ger, 2019, 19; vgl. Munser-Kiefer, 2014, 368; vgl. Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 

2022, 48-50). Innerhalb des offenen Unterrichts können die Schüler:innen soziale Kom-

petenzen erlernen, bei denen Kommunikation und Kooperation wichtig sind. Offener Un-

terricht kann dazu beitragen, dass sich die Schüler:innen zu sozial kompetenten Perso-

nen entwickeln (vgl. Landherr & Bürger, 2019, 46-47; vgl. Munser-Kiefer, 2014, 368; vgl. 

Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2022, 50-52). Durch offenen Unterricht lernen die 

Schüler:innen sich selbst zu behaupten und Konflikte zu lösen, was wiederum mit den 

zuvor erläuterten Resilienzfaktoren zusammenhängt (vgl. Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-

Böse, 2022, 52; vgl. Standop, 2022, 502-503).  

Die Resilienzförderung im Bildungskontext weist somit Parallelen zum offenen Unterricht 

auf. Durch offenen Unterricht kann die Resilienzförderung theoretisch in den Unterrichts-

alltag integriert werden. Somit kann er eine Möglichkeit sein, Elemente der Resilienzför-

derung in den Unterrichtsalltag zu bringen. Es ist jedoch wichtig zu betonen, dass die 

Lehrperson bei der Qualität des offenen Unterrichts und damit auch bei der Qualität der 

Resilienzförderung einen großen Einfluss hat. Es stellt sich jedoch die Frage, ob die 

alleinige Nutzung offener Unterrichtsformen eine ausreichende Resilienzförderung si-

cherstellt, da sie durch den anspruchsvollen offenen Unterricht ‚automatisch‘ nebenbei 

stattfindet. Durch die Gestaltung der Lernumgebung soll eine kontinuierliche Resilienz-

förderung möglich sein, was die Lehrpersonen stets fokussieren müssen. An dieser 

Stelle soll jedoch nochmals festgehalten werden, dass die Konzepte offener Unterricht 

und Resilienzförderung Parallelen aufweisen, die durch den empirischen Teil und den 

Einbezug der Lehrpersonen weiter erforscht werden sollen. 
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3 Empirischer Teil 

3.1 Methodik 

3.1.1 Forschungsdesign 

Die empirische Untersuchung der Forschungsfrage wurde mit Hilfe der qualitativen For-

schung umgesetzt. Die qualitative Forschung unterscheidet sich von der quantitativen 

dahingehend, dass die quantitative Forschung quantitative Daten, wie numerische Da-

ten, heranzieht. Die qualitative Forschung kann verschiedene Daten wie beispielsweise 

Texte, Videos, Audioaufzeichnungen heranziehen. Die Daten, die somit bei der qualita-

tiven Forschung herangezogen werden, sind vielfältiger (vgl. Kuckartz & Rädiker, 2022, 

16). Die beiden Forschungen verfolgen zudem unterschiedliche Forschungsziele. Wäh-

rend die quantitative Forschung die Menge oder Anzahl und damit die „zählbare Menge“ 

(Kirchmair, 2022, 2) fokussiert, beschäftigt sich die qualitative Forschung mit der „Be-

schaffenheit des Untersuchungsgegenstandes“ (Kirchmair, 2022, 2). „[…] Wenn struktu-

rierte Befragungsformen, große Stichproben und objektive Auszählungen oder statisti-

sche Auswertungsverfahren eingesetzt werden“ (Kirchmair, 2022, 2), dann wird die 

quantitative Forschung verwendet. Im Vergleich dazu verbindet man mit der qualitativen 

Forschung „[…] offene Fragen, kleine Stichproben und [eine] subjektive Auswertung“ 

(Kirchmair, 2022, 2-3).  

Es wurde sich für die qualitative Forschung entschieden, da für die Beantwortung der 

Forschungsfrage die individuelle Perspektive der Lehrpersonen relevant ist. Da bei der 

Forschungsfrage Wie schätzen Lehrpersonen der Grundschule den Beitrag offener Un-

terrichtskonzepte zur Resilienzförderung ein?, die subjektiven Sichtweisen der Lehrper-

sonen wichtig sind, bietet sich die qualitative Forschung an. Die Forschung soll die „Be-

schaffenheit einer Sache“ (Kirchmair, 2022, 3) thematisieren, um diese zu analysieren 

und hierbei Neues zu entdecken. Die qualitative Forschung bietet die Möglichkeit „Ein-

zelfälle ausführlich [zu] untersuchen und interpretativ zu analysieren“ (Kirchmair, 2022, 

3). Es wurde in dieser Forschung eine qualitative Methode verwendet, um Erkenntnisse 

eines qualitativen Sachverhalts zu generieren (vgl. Kirchmair, 2022, 3). 

Der qualitativen Forschung liegen Prinzipien zugrunde, die sie charakterisieren. Es 

wurde sich für die drei Grundprinzipien Offenheit, Prozesshaftigkeit und Kommunikation 

nach Reinders (2005) entschieden. Da die qualitative Forschung einen explorativen 

Charakter aufweist, ist es wichtig während des Forschungsprozesses offen für neue Er-

kenntnisse zu bleiben, da unterschiedliche Deutungsmuster und Interpretationen der 

Fragen zu unterschiedlichen Antworten führen können (vgl. Reinders, 2005, 34-35). 
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Dabei ist es jedoch relevant, die konkrete Forschungsfrage nicht aus dem Auge zu ver-

lieren und eine „Art bedingte Offenheit“ (Reinders, 2005, 36) zu ermöglichen. Indem 

durch Vorwissen eine vorherige Strukturierung und Eingrenzung „[…] eine konkrete, auf 

ein bestimmtes Phänomen hin zugeschnittene Fragestellung formuliert […]“ wird, ist das 

Forschen nicht unstrukturiert und führt nicht zu einer „extensiven Sammlung von Infor-

mationen“ (Reinders, 2005, 36). Das Prinzip der Prozesshaftigkeit muss sowohl im For-

schungsprozess als auch im Forschungsgegenstand beachtet werden. Es ist wichtig zu 

beachten, dass die Wirklichkeit in einem dynamischen Prozess sozial konstruiert wird. 

Da die forschende Person ebenfalls etwas zu diesem Prozess beiträgt, ist es wichtig, 

den Forschungsprozess immer wieder neu zu initiieren (vgl. Reinders, 2005, 38-40). Das 

Prinzip der Kommunikation besagt, dass die Kommunikation das Medium ist, mit dem 

die Daten und Informationen gewonnen werden. Durch das Erhebungsverfahren wird 

sich mit den Expert:innen und ihren Sichtweisen und Einstellungen auseinandergesetzt. 

Hierfür ist eine Kommunikationsbeziehung wichtig. Das verwendete Erhebungsverfah-

ren soll hierbei dem alltäglichen Gespräch sehr nahekommen (Form), Kommunikations-

regeln beinhalten (Regeln) und eine Inhaltsverständigung ermöglichen (Inhalt). Diese 

drei Kernelemente (Form, Regeln und Inhalte) bilden somit den Grundstein des Prinzips 

der Kommunikation (vgl. Reinders, 2005, 40-42).  

Um die Qualität der Forschung sicherzustellen, werden die sechs allgemeingültigen Gü-

tekriterien qualitativer Forschung nach Mayring (2016) herangezogen. Hierbei soll ange-

merkt werden, dass die drei Gütekriterien der quantitativen Forschung Validität, Reliabi-

lität und Objektivität nicht herangezogen werden. Aufgrund der besonderen Charakteris-

tika, die qualitative Forschung aufweist, sind „[…] die klassischen Gütekriterien oft wenig 

tragfähig […]“ (141). Die sechs übergreifenden Kriterien nach Mayring (2016) werden im 

Folgenden erläutert. Durch die Verfahrensdokumentation wird der Forschungsprozess 

für dritte Personen nachvollziehbar, weswegen es wichtig ist, das Vorgehen zu doku-

mentieren. Hierbei wird beispielsweise das Analyseinstrument, die Durchführung und die 

Auswertung der Datenerhebung beschrieben. In der qualitativen Forschung sind Inter-

pretationen relevant, die jedoch argumentativ begründet werden müssen. Die argumen-

tative Interpretationsabsicherung gewährt, dass die Deutungen sinnvoll theoriegeleitet 

und schlüssig sind. Hierbei sollen auch Alternativdeutungen bei einem Bruch gesucht 

und überprüft werden. In der qualitativen Forschung ist die Regelgeleitetheit, trotz Of-

fenheit gegenüber dem Gegenstand wichtig, um nicht unsystematisch vorzugehen. Die 

Qualität der Forschung wird hierbei vor allem durch den schrittweisen und sequenziellen 

Vorgang sichergestellt. Die Analyse wird somit in einzelne Schritte zerlegt (vgl. 144-146), 

was nach Mayring (2016) „die Voraussetzung für ein systematisches Vorgehen schafft“ 

(146). Eine Nähe zum Gegenstand kann hergestellt werden, indem an die Alltagswelt 

der Beforschten angeknüpft wird. Durch die kommunikative Validierung kann die 
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Gültigkeit der Ergebnisse überprüft werden, indem diese den Beforschten vorgelegt wer-

den. Hierbei merkt Mayring (2016) jedoch an, dass dies nicht das ausschließliche Krite-

rium sein darf, „[…] denn sonst müsste die Analyse immer bei den subjektiven Bedeu-

tungsstrukturen der Betroffenen stehen bleiben.“ (147). Durch das Verbinden mehrerer 

Analysegänge kann die Qualität der Forschung vergrößert und die Triangulation sicher-

gestellt werden. Hierbei wird versucht, unterschiedliche Lösungswege für die Fragestel-

lung zu finden und die Ergebnisse zu vergleichen. Mayring (2016) schlägt vor, dass ein 

Vergleich qualitativer und quantitativer Forschung sinnvoll wäre (vgl. 147-148). 

 

 

3.1.2 Datenerhebung 

Bei der Suche nach einem passenden Erhebungsverfahren, wurde sich für das qualita-

tive Interview entschieden. Im Vergleich zu Befragungen in schriftlicher Form haben qua-

litative Interviews den Vorteil, dass die Befragten ihre subjektive Sichtweise während des 

Gesprächs erklären können. Sie können ihre Perspektive durch die Verwendung von 

Interviews verbal statt schriftlich darlegen (vgl. Helfferich, 2011, 22). Die interviewende 

Person hat zudem die Möglichkeit während des Interviews Nachfragen zu stellen und 

spezifische Aspekte gezielt zu erfragen (vgl. Stadler Elmer, 2023, 179). Diese Gründe 

führten dazu, dass in dieser Forschung qualitative Interviews durchgeführt werden. Da 

für die Beantwortung der Forschungsfrage Lehrpersonen interviewt werden sollen, die 

offene Unterrichtskonzepte verwenden, werden Expert:innen in einem problemzentrier-

ten Interview befragt. Durch diese Art der Interviews können subjektive Wahrnehmungen 

möglichst unvoreingenommen erfasst werden. Für diese Durchführung der Interviews 

wurde ein Interviewleitfaden erstellt, der in Kapitel 3.1.2.1 erläutert wird. Allgemein soll 

diese Art der Interviews durch Impulse zum freien Erzählen anregen, wodurch die Ex-

pert:innen ihre individuelle Perspektive darstellen können. Hierbei stellt das problem-

zentrierte Interview mit Hilfe eines Interviewleitfadens eine offene, semistrukturierte Be-

fragungsmethode dar (vgl. Kirchmair, 2022 ,62-63). 

 

 

3.1.2.1 Der Interviewleitfaden 

Zur Durchführung der Interviews wurde ein Interviewleitfaden (siehe Anhang 2) erstellt. 

Dieser besteht aus konkreten Fragen, die in Kategorien unterteilt wurden. Um die Fragen 

des Interviewleitfadens zu generieren, wurde die Literatur einbezogen. Die für die ein-

zelnen Kategorien hinzugezogenen theoretischen Kapitel, werden durch „(Bezug zu 
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1.1.1)“ kenntlich gemacht. Durch den Interviewleitfaden sollen zentrale Erkenntnisse zur 

Beantwortung der Forschungsfrage gesammelt werden. Die Reihenfolge, in der die Fra-

gen des Interviewleitfadens angeordnet sind, sollen bei der Durchführung helfen. Die 

Reihenfolge muss jedoch nicht eingehalten werden, sondern kann an die jeweiligen In-

terviewpartner:innen angepasst werden. 

Der erstellte Interviewleitfaden besteht aus einem Kurzfragebogen und einer Daten-

schutzvereinbarung, einer kurzen Erklärung zum Ablauf des Interviews, zwei Einstiegs-

fragen, Sondierungsfragen zu vier Kategorien, zwei Fragen zum Ausklang und einem 

Dank für die Zeit. Um die Interviews anschließend auszuwerten, wird der Ton aufge-

zeichnet. Der Kurzfragebogen, die mündliche Datenschutzvereinbarung und der Dank 

für die Zeit wurden aufgezeichnet, jedoch nicht transkribiert. Der Kurzfragebogen besteht 

aus geschlossenen Fragen und dient der Erfassung von Daten zur Lehrperson, wie bei-

spielsweise der Dauer der Tätigkeit im Lehrberuf und wird in einer anderen Form ausge-

wertet. Während der ersten Interviews wurden die essenziellen Fragen festgestellt und 

der Leitfaden somit nochmals angepasst. 

Die Einstiegsfragen dienen dem thematischen Einstieg in beide Themen, wodurch ein 

erster Einblick in die Gedanken und Sichtweisen möglich wird. Da über den offenen Un-

terricht keine einheitliche Definition existiert, ist diese Frage zur Einordnung wichtig, um 

zu erfassen, was die Interviewpartner:innen unter offenem Unterricht verstehen (Bezug 

zu 2.1.2). Die andere Einstiegsfrage soll in das Thema Resilienz und Resilienzförderung 

einführen. Die ursprüngliche Frage „Was ist das Erste, was Ihnen zum Thema Resilienz(-

förderung) in der Grundschule einfällt?“, wurde nach zwei Interviews durch die Frage 

„Wie würden Sie einen resilienten Menschen beschreiben?“ ersetzt. Dieser Wechsel er-

folgte aufgrund der Komplexität der vorherigen Frage, die die Interviewpartner:innen zu 

Beginn überforderte oder verunsicherte. Die neue Frage war für den Einstieg besser 

geeignet, da sie die Möglichkeit bot, konkret eine Person zu beschreiben, anstatt allge-

mein über das Thema Resilienz zu sprechen. Dennoch führt die Frage zu ähnlichen In-

halten. Die Frage ist somit konkreter, lässt jedoch trotzdem die Möglichkeit, die subjek-

tive Sichtweise zu erzählen (Bezug zu 2.2.1 & 2.2.2). 

Da alle Interviewpartner:innen als Lehrpersonen an Grundschulen tätig sind und offene 

Unterrichtskonzepte verwenden, wird mit Sondierungsfragen zum (offenen) Unterricht 

begonnen. Dies dient dem leichteren Gesprächseinstieg, da alle Interviewpartner:innen 

vermutlich in diesem Bereich eine größere Expertise aufweisen, als im Bereich der Resi-

lienz(-förderung). In dieser Kategorie können die Lehrpersonen etwas zu ihrer Planung 

von (offenem) Unterricht erzählen und berichten, wie offener Unterricht an ihrer Grund-

schule umgesetzt wird. Zudem können sie erläutern, welche offenen Unterrichtskon-

zepte in ihrem Unterricht vorzufindenden sind und welche Vor- und Nachteile sie hierbei 

sehen. Zusätzlich können sie Zweifel nennen, die sie bezüglich der offenen 
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Unterrichtskonzepte hatten oder haben. Durch diese Kategorie werden somit allgemeine 

Fragen zum (offenen) Unterricht gestellt, um generell etwas zu den Rahmenbedingun-

gen und Sichtweisen der Lehrpersonen zu erfahren. Durch die Frage „Was probieren 

Sie bei der Planung von Unterricht (fast) immer zu berücksichtigen?“, erhalten die Lehr-

personen beispielsweise den Gesprächsanlass, die Elemente zu erwähnen, die ihnen 

im Unterricht wichtig erscheinen. Die Frage ist so offen gestellt, dass sie sowohl einzelne 

konkrete Elemente als auch bestimmte Kompetenzen nennen können. Durch diese 

Frage erhält die Interviewerin einen Einblick in die Einsichten der Lehrpersonen (Bezug 

zu 2.1.1, 2.1.3, 2.1.4 & 2.1.7). 

In einer weiteren Kategorie werden Fragen zur konkreten Umsetzung des offenen Un-

terrichts gestellt. Durch die Fragen sollen Gesprächsanlässe entstehen, bei denen die 

Lehrpersonen erzählen können, wie ein Schultag beziehungsweise eine offene Unter-

richtsstunde bei ihnen abläuft, wie ihre Rolle währenddessen aussieht, wie sie ihre Schü-

ler:innen erleben, welche Aussagen sie bezüglich der Motivation treffen können, aber 

auch welche Kompetenzen sie durch den offenen Unterricht anstreben. Durch die Frage 

„Wie läuft eine offene Unterrichtsstunde / ein Schultag bei Ihnen ab?“  können die Lehr-

personen ihre Sichtweisen und die Realisierung erläutern, aber auch ihre angestrebten 

Ziele darstellen (Bezug zu 2.1.3.4, 2.1.5 & 2.1.6). 

Anschließend folgen Fragen zur Resilienz, die an die Einstiegsfrage anknüpfen sollen. 

Die Lehrpersonen sollen zum einen ihr Verständnis vom Resilienzkonzept in Worte fas-

sen, aber auch beobachtbare Belastungsfaktoren der Schüler:innen nennen. Im Verlauf 

folgt ebenfalls eine Frage zu Resilienzfaktoren, die der Resilienz zugeordnet werden 

kann, jedoch thematisch in der Resilienzförderung verordnet wird. Eine Frage dieser Ka-

tegorie ist beispielsweise „Was verstehen Sie unter Resilienz?“ (Bezug zu 2.2.1, 2.2.2, 

2.2.3). 

Die folgenden Fragen fokussieren anschließend die Resilienzförderung. Hierbei können 

die Lehrpersonen Momente der Resilienzförderung im Schulalltag nennen und die 

Schule in die Aufgabe der Resilienzförderung einordnen. Zudem soll eine Darstellung 

der sechs Resilienzfaktoren einen Gesprächsanlass eröffnen, in dem die Lehrpersonen 

den Erwerb dieser Resilienzfaktoren einschätzen. Zum Beispiel sollen die Lehrpersonen 

durch die Frage „Wie schätzen Sie den Erwerb solcher Kompetenzen im Schulalltag 

beziehungsweise im offenen Unterricht ein?“ den Gesprächsanlass erhalten, sich konk-

ret Gedanken zu den Resilienzfaktoren zu machen und diese bezüglich ihres offenen 

Unterrichts einzuordnen (Bezug zu 2.2.3, 2.3.2 & 2.3.3).  

Die letzte inhaltliche Frage soll die Möglichkeit geben, einen konkreten Ratschlag an 

Lehrpersonen bezüglich offener Unterrichtskonzepte zu erteilen. Durch diese Frage kön-

nen die Lehrpersonen Tipps und Ratschläge erläutern, die sie hilfreich finden. Diese 
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Frage ermöglicht einen abschließenden Einblick in die Gedanken der Lehrpersonen (Be-

zug zu 2.1). 

Abschließend erhielten die Lehrpersonen nochmals die Gelegenheit, letzte Worte zu den 

Themen offener Unterricht und Resilienzförderung loszuwerden, um für sie wichtige Ele-

mente zu erwähnen, die eventuell während des Interviews weniger berücksichtigt wur-

den.  

Im Ausklang soll ebenfalls noch gefragt werden, was die Interviewende in den anschlie-

ßenden Interviews besonders erfragen soll. Da dies jedoch für die inhaltliche Auswertung 

der Interviews keine Relevanz hat, wurde dieser Ausschnitt nicht transkribiert. 

 

 

3.1.2.2  Die Durchführung der Interviews 

Die Interviews wurden im Oktober und November 2023 geführt. Hierfür wurde die Stich-

probe vor Beginn der Datenerhebung festgelegt. Die Stichprobe umfasste fünf Lehrper-

sonen der Grundschule. Drei der Lehrpersonen unterrichten an Grundschulen in Baden-

Württemberg, eine Lehrperson unterrichtet in Rheinland-Pfalz und die letzte Lehrperson 

unterrichtet in Hessen. Im Vergleich zur quantitativen Forschung wird für die qualitative 

Forschung nur eine kleine Stichprobe herangezogen, da die Auswertung der qualitativen 

Inhaltsanalyse intensiv ist (vgl. Helfferich, 2011, 175).  

Die Kontaktaufnahme erfolgte schriftlich per E-Mail oder WhatsApp. Es wurden Grund-

schulen angeschrieben, worüber zwei Interviewpartner:innen gefunden wurden und 

Lehrpersonen des direkten Umfelds angeschrieben, worüber drei Interviewpartner:innen 

gefunden wurden. Im Fokus dieser Arbeit lag der Beitrag der offenen Unterrichtskon-

zepte zur Resilienzförderung. Aus diesem Grund wurden Lehrpersonen gesucht, die in 

ihrem Unterricht offene Unterrichtskonzepte verwenden. Dieses Auswahlkriterium war 

somit essenziell, da die Lehrpersonen über Expertenwissen bezüglich des offenen Un-

terrichts verfügen und aufgrund ihrer Erfahrungen wertvolle Einblicke bieten können. So-

mit wurden über die Kontaktaufnahme fünf Lehrpersonen gefunden, die sich für ein In-

terview bereiterklärten. Alle Lehrpersonen arbeiten an unterschiedlichen Grundschulen, 

weswegen Einblicke in verschiedene Umsetzungen und Interpretationen des offenen 

Unterrichts möglich wurden.  

Die Anonymität der Lehrpersonen zu bewahren ist essenziell. Aus diesem Grund wurden 

ihre Namen durch die entsprechenden Kürzel „B1“, „B2“, „B3“, „B4“ und „B5“ ersetzt. Das 

„B“ steht für befragte Person und findet sich in den Transkripten wieder. Zudem fand eine 

Aufklärung bezüglich des Themas und der Ziele der Forschung statt. Die Lehrpersonen 

willigten sowohl schriftlich als auch mündlich der Tonaufzeichnung des Interviews ein. 

Die Vorlage der schriftlichen Einverständniserklärung ist im Anhang 1 beigefügt. 
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Die fünf Interviews wurden in einem persönlichen Treffen durchgeführt. Hierfür trafen 

sich die Interviewende und die Interviewpartner:innen an den jeweiligen Grundschulen. 

Die Interviews fanden im Klassenzimmer, in Lernräumen oder in ruhigen Besprechungs-

räumen statt, in denen jeweils eine ruhige Gesprächsatmosphäre herrschte. Nachdem 

die Lehrpersonen ihr Einverständnis gaben, wurden die Interviews als Tonaufnahme auf-

gezeichnet. Zu Anfang erhielten die Lehrpersonen in Form eines Kurzfragebogens Fra-

gen gestellt, die in der folgenden Tabelle dargestellt werden: 

 B1 B2 B3 B4 B5 
Alter 37 Jahre 44 Jahre 46 Jahre 51 Jahre 59 Jahre 
Geschlecht Männlich Weiblich Weiblich Männlich Männlich 
Im Lehrbe-
ruf tätig 
seit 

7,5 Jahre 10 Jahre 16 Jahre 24 Jahre 32 Jahre 

Aktuelle 
Klassen-
stufe 

3. Klasse 1.-4. Klasse 1.-3. Klasse 4. Klasse 1.-4. Klasse 

Klassen-
stufen, in 
denen of-
fene Unter-
richtskon-
zepte ein-
gesetzt 
werden 

Nach Mög-
lichkeit in je-
der Klas-
senstufe 

1.-4. Klasse 1.-4. Klasse In jeder 
Klasse 
 

1.-4- Klasse 

Abbildung 4: Tabellarische Zusammenfassung der Kurzfragebögen der Lehrpersonen (eigene Darstellung) 

Anschließend wurden den Lehrpersonen die Einstiegsfragen, Sondierungsfragen und 

Fragen zum Ausklang gestellt. Die Interviewpartner:innen gingen auf die erzählgenerie-

renden Fragen unterschiedlich ein und erzählten insgesamt offen von ihren jeweiligen 

Erfahrungen und Sichtweisen. Während der Durchführung wurde auf die Prinzipien der 

qualitativen Forschung geachtet. Die Interviewende war während des Forschungspro-

zesses offen für eine Vielzahl an Antworten (vgl. Reinders, 2005, 34-35). Dabei war es 

jedoch wichtig, die konkrete Forschungsfrage nicht aus dem Auge zu verlieren, und eine 

„Art bedingte Offenheit“ (Reinders, 2005, 36) sicherzustellen. Die Fragen ermöglichten 

eine gewisse Vorstrukturierung, waren jedoch offen gestellt, wodurch die Inter-

viewpartner:innen, im Rahmen der Themen, aufgrund ihre Deutungsmuster und Inter-

pretationen der Fragen, antworten konnten (Prinzip der Offenheit). Während der Inter-

views wurde der Forschungsprozess immer wieder neu initiiert, da beispielsweise die 

Fragen modifiziert und präzisiert wurden. Zudem wurde während der Interviews berück-

sichtigt, dass die Antworten der Interviewpartner:innen Ausschnitte ihrer individuellen 

Wahrnehmung der sozialen Realität sind und die Interviewerin nicht als externe Be-

obachterin agiert (Prinzip der Prozesshaftigkeit) (vgl. Reinders, 2005, 34-40). Während 

der Interviews wurde ebenfalls das Prinzip der Kommunikation beachtet, indem eine Ge-

sprächsatmosphäre herrschte, bei der probiert wurde dem alltäglichen Gespräch nahe 

zu kommen. Zudem wurden die Regeln der Gesprächsführung eingehalten, indem den 
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Interviewpartner:innen beispielsweise genug Zeit zur Beantwortung gelassen wurde und 

Rückfragen möglich waren. Somit konnte sich auch über den Inhalt verständigt und aus-

getauscht werden (vgl. Reinders, 2005, 40-42).  

Nach den Interviews wurden im Postskriptum Rahmenbedingungen und relevante Infor-

mationen für die Interviewerin festgehalten, die jedoch für die Auswertung des Inhalts 

nicht relevant sind. 

 

 

3.1.3 Datenaufbereitung 

Nach der Durchführung der Interviews wurden die Tonaufzeichnungen transkribiert, so-

dass die mündlichen Informationen verschriftlicht wurden. Die Audiodateien der fünf In-

terviews wurden auf dem beigefügten USB-Stick gespeichert. Die Transkripte bilden die 

Grundlage für die Auswertung der generierten Daten. Da die inhaltlichen Aussagen für 

die Auswertung der Daten wichtig sind, wurde sich für die Regeln der einfachen Tran-

skription entschieden. Hierbei wird der Inhalt leichter zugänglich gemacht, indem die 

Lesbarkeit durch die Glättung der Sprache erhöht wird. 

In Anlehnung an Kuckartz und Rädiker (2022) wurden folgende Transkriptionsregeln zur 

Verschriftlichung herangezogen (200-201): 

1. Jeder Sprechbeitrag wird als eigener Sprechbeitrag transkribiert. 

2. Die Absätze der sprechenden Person werden durch eindeutige Kürzel eingelei-

tet. Die Interviewerin wird durch „I:“ und die befragte Person durch „B:“ gekenn-

zeichnet. Zur Unterscheidung der jeweiligen Interviewpartner:innen wird das Kür-

zel „B:“ durch eine Nummer ergänzt („B1:“, „B2:“, „B3:“, „B4:“, „B5:“). 

3. Es wird wörtlich transkribiert. Dialekte werden möglichst genau ins Hochdeutsche 

übersetzt. 

4. Die Sprache wird leicht geglättet und an das Schriftdeutsch angenähert. 

5. Deutlich längere Pausen (ab drei Sekunden) werden durch in Klammern gesetzte 

Auslassungspunkte „(…)“ markiert. 

6. Zustimmende beziehungsweise bestätigende Lautäußerungen werden nicht mit-

transkribiert. 

7. Fülllaute werden nur transkribiert, wenn ihnen eine inhaltliche Bedeutung zuge-

messen wird. 

8. Wortdopplungen werden nicht transkribiert und Wort- und Satzabbrüche werden 

durch „/“ gekennzeichnet. 

9. Unverständliche Wörter und Passagen werden durch „(unv.)“ kenntlich gemacht. 

Die Interviews wurden mit Hilfe des Transkriptionsprogramms „Trint“ verschriftlicht. Das 

Programm nahm eine erste Transkription vor, die im Anschluss durch Funktionen, wie 
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das Zurückspulen an eine bestimmte Stelle oder das Verlangsamen des Sprechtempos, 

manuell korrigiert werden konnten. In diesem zweiten Schritt konnten die Transkriptions-

regeln angewandt werden. Hierbei war das oberste Ziel die Lesbarkeit zu erhöhen wäh-

rend gleichzeitig die Informationen unverändert bleiben sollten. Zudem wurden sensible 

Daten anonymisiert und durch geschweifte Klammern, wie beispielsweise „{Name}“ oder 

„{Ortsangabe}“, gekennzeichnet (vgl. Kuckartz & Rädiker, 2022, 202-205). Die vollstän-

digen Transkripte sind in Anhang 3 zu finden. 

Mit Hilfe der Transkripte konnten die generierten mündlichen Daten im nächsten Schritt 

ausgewertet werden. 

 

 

3.1.4 Datenauswertung 

Um die Daten auszuwerten, wurde sich für die qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz 

und Rädiker (2022) entschieden.  

Die qualitative Inhaltsanalyse kann aufgrund verschiedener Ausrichtungen unterschied-

lich angewandt werden. Es wurde sich für die inhaltlich strukturierende qualitative In-

haltsanalyse entschieden, bei der bestimmte Themen oder Inhalte aus den Transkripten 

herausgefiltert und zusammengefasst werden (vgl. Mayring, 2015, 103). Die gesamte 

Datenauswertung wurde mit Hilfe des Programms „MAXQDA“ unterstützt. 

Der Ablauf der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse kann durch folgendes Schaubild 

beschrieben werden: 

 
Abbildung 5: Ablauf einer inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz & Rädiker, 2022, 
132) 
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In der ersten Phase wurden beim Lesen der transkribierten Interviews wichtige Textstel-

len und Aussagen der Lehrpersonen markiert (vgl. Kuckartz & Rädiker, 2022, 132-133). 

In der zweiten Phase wurden Hauptkategorien gebildet. Aus der Forschungsfrage wur-

den in einem deduktiven Vorgehen bereits Hauptkategorien gebildet, die im Interview-

leitfaden eingebaut wurden und bei der Datenanalyse eine Orientierung darstellen (vgl. 

Kuckartz & Rädiker, 2022, 133-134). Es gibt verschiedene Kategorienarten, die je nach 

Forschungsdesign und Forschungsfrage eingesetzt werden können. Für die Beantwor-

tung dieser Forschungsfrage wurden thematische Kategorien gebildet. Hierbei wurden 

bestimmte Textstellen innerhalb eines Interviews markiert und bezeichnet, die Informati-

onen zu den inhaltlichen Kategorien beinhalteten (vgl. Kuckartz & Rädiker, 2022, 56). In 

einem induktiven Verfahren wurden diese Kategorien beim Überarbeiten der Transkripte 

angepasst und erweitert. Es wurde somit in einer Mischform deduktiv und induktiv vor-

gegangen, da vorherige Hauptkategorien angepasst oder erweitert wurden. Beim Über-

arbeiten wurden die vier Hauptkategorien 1. Wichtige didaktisch-methodische Prinzipien 

des Unterrichts, 2. Offener Unterricht und die Umsetzung, 3. Resilienz und Resilienzför-

derung und 4. Forderungen, Wünsche und Herausforderungen der Lehrpersonen be-

züglich Veränderungen gefunden (vgl. Kuckartz & Rädiker, 2022, 102-103).  

In der dritten Phase fand der erste Codierprozess statt, bei dem die Textabschnitte den 

Kategorien zugewiesen wurden. Nicht jede Textstelle konnte eindeutig einer Kategorie 

zugeordnet werden, weswegen eine Textstelle zu mehreren Kategorien passen kann. 

Beim Kodieren von Textstellen ist es jedoch wichtig darauf zu achten, dass die Textstel-

len plausibel sind und allein stehen können (vgl. Kuckartz & Rädiker, 2022, 134).  

In der vierten und fünften Phase wurden die Hauptkategorien durch Subkategorien in-

duktiv ausdifferenziert und anschließend auf die Transkripte angewandt, sodass die Da-

ten mit den Subkategorien im zweiten Codierprozess codiert werden konnten. Beim Ana-

lysieren der Transkripte wurden folgende Subkategorien gebildet, die in einem hierarchi-

schen Kategoriensystem dargestellt werden (vgl. Kuckartz & Rädiker, 2022, 138-143): 
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Hauptkategorie Subkategorie 
1 Wichtige didaktisch-methodi-

sche Prinzipien des Unterrichts 
1.1 
 
1.2 
1.3 
1.4 

Individuelle Bedürfnisse und Inte-
resse 
Material- und Methodenvielfalt 
Selbstorganisation 
Selbsteinschätzung 

2 Offener Unterricht und die Um-
setzung 

2.1 
2.2 
2.3 
2.4 
2.5 
2.6 
 
2.7 

Dimensionen offenen Unterrichts 
Rahmenbedingungen und Ablauf 
Rolle der Lehrperson 
Motivation der Schüler:innen 
Angestrebte Kompetenzen 
Vor- und Nachteile offener Unter-
richtskonzepte 
Rat an Lehrpersonen 

3 Resilienz und Resilienzförde-
rung 

3.1 
 
3.2 
 
3.3 
 
3.4 
 
3.5 

Verständnis über den Resilienzbe-
griff 
Belastungsfaktoren der Schüler:in-
nen 
Resilienzfaktoren – Kompetenzen 
im Unterricht 
Momente der Resilienzförderung 
im Schulalltag 
Resilienzförderung als Aufgabe der 
Schule 

4 Forderungen, Wünsche und Her-
ausforderungen der Lehrperso-
nen bezüglich Veränderungen 

4.1 
4.2 

Veränderungen im Schulsystem 
Veränderungen innerhalb der 
Schule 

Abbildung 6: Tabellarische Übersicht der Hauptkategorien und Subkategorien (eigene Darstellung) 

In der sechsten Phase fanden einfache und komplexe Analysen statt. Im Fokus standen 

hierbei die Textstellen, die den Haupt- und Subkategorien zugeordnet und in Form einer 

kategorienbasierten Analyse entlang der Hauptkategorien analysiert wurden. Hierfür 

wurde ein Kodierleitfaden entwickelt, der in Anhang 4 zu finden ist (vgl. Kuckartz & Rä-

diker, 2022, 147-154).  

Anschließend wurde die Datenauswertung in Kapitel 3.2 verschriftlicht, was die siebte 

Phase darstellt (vgl. Kuckartz & Rädiker, 2022, 154-156). 

Die Ergebnisse der Forschung werden anschließend in Kapitel 3.3 interpretiert und dis-

kutiert. Dieses Kapitel wird mit Hilfe der vier folgenden Unterfragen strukturiert: 

• Welche Ziele verfolgen die Lehrpersonen beim Verwenden offener Unterrichts-

konzepte? 

• Was bedeutet offener Unterricht für die Lehrpersonen? 

• Warum und wie setzen sie offenen Unterricht konkret um? 

• Was verstehen die Lehrpersonen unter Resilienz? Welche Möglichkeiten der 

Resilienzförderung bestehen an einer Grundschule? 

Die Ergebnisse dieser vier Unterfragen werden anschließend auf die Forschungsfrage 

bezogen und unter Einbezug der Literatur interpretiert und diskutiert.  
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3.2 Darstellung der Forschungsergebnisse 

Wie in Kapitel 3.1.4 beschrieben, wurde zur Systematisierung das Programm „MAXQDA“ 

verwendet. In diesem können die jeweiligen Textstellen den Kategorien und Subkatego-

rien zugeordnet werden, wodurch das Datenmaterial strukturiert vorliegt. Zudem werden 

die Ergebnisse des Analyseprozesses in diesem Kapitel kategorisch zusammengefasst 

und in geeigneter Weise dargestellt. Dabei sollen die Textstellen der jeweiligen Inter-

views die Subkategorien der Hauptkategorien konkretisieren. Die Forschungsfrage 

wurde bei der Bestimmung der Hauptkategorien (im Folgenden mit „HK“ abgekürzt) und 

Subkategorien (im Folgenden mit „SK“ abgekürzt) berücksichtigt. Bei der Darstellung 

wird sich am Kategoriensystem (siehe Abbildung 5) orientiert. Zur besseren Lesbarkeit 

werden die Klammern weggelassen, die in den Transkripten längere Pausen markieren. 

1. HK: Wichtige didaktisch-methodische Prinzipien des Un-
terrichts 

Bei der Planung und Gestaltung von Unterricht, können Lehrpersonen unterschiedliche 

Ziele verfolgen. Diese überlegten Ziele beeinflussen dann die konkrete Gestaltung des 

Unterrichts, weshalb es für die Beantwortung der Forschungsfrage von Interesse ist, die 

subjektiven Sichtweisen der Lehrpersonen zu erfragen, die sie bei der Planung und Ge-

staltung des Unterrichts beeinflussen und für relevant erachten. Anhand der induktiv fest-

gelegten Subkategorien sollen diese zentralen Elemente und Ziele konkretisiert werden, 

die die Lehrpersonen an verschiedenen Stellen im Interview erläutert haben.  

1.1. SK: Individuelle Bedürfnisse und Interesse 
Die befragten Lehrpersonen beschrieben an unterschiedlicher Stelle, dass individuelle 

Bedürfnisse oder Interesse wichtig sind. Die unterschiedlichen Aussagen werden im Fol-

genden dargestellt. 

Eine Lehrperson (B1) erwähnte konkret, dass er bei der Planung von Unterricht berück-

sichtigt „allgemein auf die individuellen Bedürfnisse der Schülerschaft einzugehen“ (Z. 

49-50), da diese sehr heterogen sei (vgl. Z. 50).  

B2 erwähnte in einer anderen Frage, dass durch den offenen Unterricht Interessen be-

rücksichtigt werden können und so die Möglichkeit entsteht, „die gleichen Lerninhalte 

[…] zu erreichen, aber jeder beschäftigt sich mit etwas anderem“ (Z. 86-87). Dadurch 

können sich die Schüler:innen überlegen, was sie besonders interessiert und sich damit 

beschäftigen (vgl. Z. 53). Hierbei hat sie einen Plan, durch welchen sie weiß, was die 

Kinder benötigen und richtet sich danach (vgl. Z. 64-65).  

Durch offenen Unterricht können die Schüler:innen „in unterschiedlicher Zeit arbeiten“ 

(B3, Z. 17), obwohl sie beispielsweise zur gleichen Zeit eingeschult wurden. Hierbei kön-

nen sie „in ihrem eigenen Lerntempo voranschreiten“ (B3, Z. 20). Diese Lehrperson (B3) 
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empfindet es ebenfalls als wichtig, dass „die Interessen des Kindes eine Rolle spielen“ 

(Z.13). Sie führte in einer anderen Frage auf, dass sich die Schüler:innen durch das 

interessengeleitete Arbeiten teilweise häufiger und länger mit Themen beschäftigen kön-

nen, die sie interessieren (vgl. Z. 133-135).  

Auch B5 erwähnte, dass die Kinder im offenen Unterricht in ihrem Tempo arbeiten kön-

nen (vgl. Z. 45) und sie „nicht alle zur gleichen Zeit das Gleiche lernen müssen“ (Z. 58-

59). Dadurch haben die Lehrpersonen „auch die Voraussetzungen der Kinder im Blick“ 

(Z. 59-60) und können diese berücksichtigen (vgl. Z. 60). 

Eine andere Lehrperson (B4) beschrieb die Ziele bei der Planung folgendermaßen: „Ich 

versuche jedes Kind am Ende dahin zu bringen, wo es am Ende auch landen soll. Das 

versuche ich bei der Planung zu berücksichtigen und gehe dann mehrere Schülertypen 

durch. Wenn ich die Klasse richtig gut kenne, auch einzelne Kinder und überlege mir für 

die genau: ‚Wie kommen sie da hin?‘“ (Z. 21-24). 

1.2. SK: Material- und Methodenvielfalt 
Alle Lehrpersonen trafen Aussagen zur Material- und/oder Methodenvielfalt, die sie im 

offenen Unterricht für wichtig erachten. 

Bezüglich der Material- und Methodenvielfalt erwähnte eine Lehrperson (B1), dass er 

den Schüler:innen einen Materialpool zur Verfügung stellt, an dem sich die Schüler:innen 

bedienen. Hierbei ist ihm wichtig, dass dieser Materialpool nicht nur aus Arbeitsblättern 

und dem Arbeitsheft besteht (vgl. Z. 93-94). Neben klassischen Lehrwerken und Arbeits-

blättern können die Kinder beispielsweise bei Stationsarbeiten auch „Sachen mit Folien-

stiften“ oder „am Computer mal eine Station“ bearbeiten (Z. 98-100). Zudem sagte er, 

dass er gerne mit Karteien arbeitet und das ganze durch Recherchearbeiten mit Inter-

netarbeiten und Kontaktaufnahmen zu fremden Unternehmen öffnet (vgl. Z. 55-59).  

Auch B5 erwähnte, dass den Kindern „Materialien zur Verfügung gestellt“ (Z. 51-52) wer-

den, an denen sich die Kinder frei bedienen können. Hierfür steht ihnen ein „Übeplan“ 

(Z. 52) zur Verfügung, auf dem die Angebote aufgeschrieben sind (vgl. Z. 52-53). 

Eine andere Lehrperson (B3) sagte, dass sie Arbeitsmaterial vorbereitet und dafür sorgt, 

„dass die Lernumgebung so ist, dass die Kinder die Arbeitsmaterialien finden“ (Z. 50-

51). Die Schüler:innen haben zudem einen Lernplan, auf dem Materialien festgehalten 

werden (vgl. Z. 56-57), „an denen sie im Moment gerade arbeiten sollen“ (Z. 57-58). Des 

Weiteren achtet sie bei der Vorbereitung der Arbeitsmaterialien auf die Handlungsorien-

tierung, da sie „mit dem Alter arbeite, welche noch handlungsorientierte Arbeitsmateria-

lien brauchen“ (Z. 52-53). Sie kann zudem durch den offenen Unterricht „mehr unter-

schiedliche Materialien einsetzen“ (Z. 136), da häufig Materialien nicht in zwanzigfacher 

Ausführung vorhanden ist (vgl. Z. 137). Sie sagte, dass „man eine Wahl haben sollte, 

auch wenn die innerhalb eines Plans“ ist, die an den Interessen des Kindes orientiert ist 

(vgl. Z. 13-14). 
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B5 erwähnte, dass den Kindern während der offenen Unterrichtsstunden Materialien zur 

Verfügung gestellt werden und sie aus diesem Angebot frei wählen können (vgl. Z. 52-

53). 

Indem B4 eine Ausgangsfrage „in den Raum“ (Z. 39) wirft und den Kindern Möglichkeiten 

gibt, „selbst daran zu forschen“ (Z. 40) stellt er den Kindern verschiedene Methoden zur 

Verfügung, um zum Ziel zu kommen (vgl. Z. 39-40). 

B2 sagte, dass die Lehrpersonen an ihrer Schule nur Darbietungen planen, bei der sie 

eine Erzählung planen und darbieten. Anschließend können sich die Schüler:innen mit 

einem Thema zu dieser Erzählung beschäftigen, welches sie interessiert. Hierzu nannte 

sie als Beispiel eine Erzählung von der Entstehung der Erde (vgl. Z. 44-49). „Und daraus 

folgt, dass es die Möglichkeit gibt, an Experimenten teilzunehmen. Vulkanausbruch hat-

ten wir, wir haben ‚Was ist Magnetismus?‘ und so und die Kinder können sich aber mit 

den Experimenten beschäftigen und dem Thema, müssen es aber nicht oder können 

sich etwas anderes raussuchen. Also ‚Was interessiert mich denn so besonders?‘ […] 

‚Interessiert mich Plattentektonik?‘ oder die sagen dann: ‚Okay wie ist das dann alles so 

gewesen, als alles so grau war? Wie kann man sich das vorstellen mit der Asche?‘ Und 

dann versuchen die da irgendwie nachzuforschen.“ (Z. 50-56). Also haben die Schü-

ler:innen „die gleichen Lerninhalte […] zu erreichen, aber jeder beschäftigt sich mit etwas 

anderem.“ (Z. 86-87). 

1.3. SK: Selbstorganisation 
Drei Lehrpersonen (B2, B3, B5) erwähnten die Notwendigkeit der Selbstorganisation im 

Interview deutlich, weshalb diese Aussagen folgend dargestellt werden. 

B5 findet es wichtig, „dass die Kinder eine Orientierung bekommen, in welchem Lernbe-

reich wir uns befinden oder eben welche Materialien dazugehören, welche Aufgaben 

dazugehören, welche Möglichkeiten sie haben, mitzugestalten, dabei -in Reihenfolge 

oder in Zeit" (Z. 27-30). 

B3 sprach darüber, dass es Schüler:innen gibt, die „manchmal ein bisschen planlos rein-

kommen oder die sich eher schwerer tun, an einer Sache irgendwie dranzubleiben.“ (Z. 

77-78). Diesen Kindern hilft sie dann, indem sie durch eine gemeinsame Vereinbarung 

eine Strukturierungshilfe anbietet, damit das Kind „das Ziel nicht aus den Augen verliert“ 

(Z. 83-84). 

Eine Lehrperson (B2) sprach konkret die Selbstorganisation der Schüler:innen an. Sie 

sagte, dass „sehr viel Selbstorganisation“ dazugehört, „die im ersten Schuljahr erlernt 

werden muss, damit die Kinder das auch hier wirklich nutzen können.“ (Z. 93-95).  

1.4. SK: Selbsteinschätzung 
Manche Lehrpersonen erwähnten die Selbstorganisation nicht direkt, finden es jedoch 

wichtig, durch den Unterricht die Selbsteinschätzung zu fördern, was jedoch, bezogen 

auf die Selbstorganisation, eine wichtige Kompetenz darstellt.  
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Eine Lehrperson (B1) sagte beispielweise, dass es ihm „schon im Allgemeinen […] ein 

Ziel [ist], dass die Kinder  […] lernen, sich selbst einzuschätzen, ein Stück weit und eben 

selbst wissen, was sie sich zutrauen können, dass sie sich weder maßlos überschätzen 

noch unterschätzen.“ (Z. 52-55). Hierbei versucht er den Kindern ein Verständnis dar-

über zu vermitteln, wie sie sich und ihr aktuelles Niveau einschätzen können (vgl. Z. 59-

61), was „im Laufe der Zeit immer besser“ (Z. 61-62) funktioniert.  

B5 erwähnte, dass sich die Kinder durch die Schein-Hefte selbst besser wahrnehmen 

und selbst einschätzen können, was dazu führt, dass sie merken, wenn sie Aufgaben 

beispielsweise unterfordern (vgl. Z. 278-289). 

B2 erwähnte in einem Beispiel die Notwendigkeit der Selbsteinschätzung, indem sie von 

einem Konflikt zwischen zwei Kindern erzählte, bei dem im anschließenden Austausch 

eine offene Kommunikation und die Selbsteinschätzung wichtig sind (vgl. Z. 247-253). 

Hierbei erwähnte sie, dass es wichtig sei, dass die Schüler:innen wissen: „Okay ich habe 

das so wahrgenommen.“ (Z. 252) Und dabei nochmal zu reflektieren: „War das auch so?‘ 

Also: ‚Wie schätze ich die Situation ein?‘“ (Z. 253). 

2. HK: Offener Unterricht und die Umsetzung 
2.1. SK: Dimensionen offenen Unterrichts 

Die Dimensionen des offenen Unterrichts wurden in den Interviews auf unterschiedliche 

Weise erwähnt. Vor allem in der ersten Frage wurden diese verwendet, um offenen Un-

terricht zu definieren. Aus diesem Grund werden die jeweiligen Definitionen offenen Un-

terrichts zur Übersicht tabellarisch dargestellt.  

B1 „Ja, auch unterschiedliche Sachen eigentlich. Die kleinste oder die engste 
Form von offenem Unterricht, würde ich jetzt sagen, sind, wenn die Schüler 
sich die Materialien selbst wählen oder die Zugänge sozusagen. Also angefan-
gen mit Lerntheken oder Stationen oder dann geht es eben weiter, dass dann 
als nächstes eigene Recherchen und sowas dazukommen, bis dahin/ Wir ha-
ben jetzt in diesem Jahr so eine Art Projekttag, der jetzt TuesTag heißt, wo 
sich die Kinder auch eigenen Inhalt suchen.“ (Z. 8-14). 

B2 „Für mich bedeutet das, dass die Kinder eine Wahlmöglichkeit haben, dass sie 
auch auf ein bestimmtes Ziel hinarbeiten können, was sie sich halt auch mit 
selbst gesteckt haben und das halt auch wirklich individuell ist. Also offen be-
deutet für mich nicht: ‚Wir machen eine Gruppenarbeit und verteilen irgendwie 
alle an vier Tischen zu einem Thema‘, […] sondern bedeutet wirklich: ‚Jeder 
kann sich selbst mit seinem Thema beschäftigen.‘“ (Z. 10-14). 

B3 „Für mich bedeutet das, dass nicht alle zur gleichen Zeit am gleichen Gegen-
stand auch nicht mit den gleichen Lernmaterialien arbeiten, sondern ich sage 
jetzt mal in Anführungsstrichen auch interessengeleitet. Also einen offenen Un-
terricht verstehe ich allerdings auch, wenn man eine Art Lernplan hat, ob das 
jetzt ein Wochenplan ist oder einfach eine Übersicht: ‚Was ist jetzt eigentlich 
als nächstes dran?‘ Genau das muss für mich nicht so offen sein, dass man 
jetzt nur in die Schule kommt und überlegt: ‚Okay was mache ich heute?‘ Son-
dern da kann schon ein Plan dahinterstehen. Aber die Interessen des Kindes 
sollten eine Rolle spielen. Also man sollte eine Wahl haben, auch wenn die in-
nerhalb eines Plans, also dass man eine gewisse Wahl hat: ‚Okay, an was ar-
beite ich?‘ […] Ja an unterschiedlichen Gegenständen und eben auch, dass 
man Zeit hat, also dass man in unterschiedlicher Zeit arbeiten kann.“ (Z. 6-17). 
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B4 „Offener Unterricht für den Lehrer bedeutet für mich, dass ich auch nicht immer 
genau weiß, wie die Stunde ausgeht. Offener Unterricht für den Schüler, würde 
ich sagen, ist: ‚Er hat genug Möglichkeiten, auf eigenen Wegen zum Ziel zu 
kommen.‘“ (Z. 5-7). 

B5 „Offener Unterricht bedeutet für mich, dass die Bereitstellung von unterrichts-
wirksamen Themen und Inhalten von Materialien, dass die eine möglichst 
große Vielfalt von Mitgestaltung der Schüler und Schülerinnen beinhaltet und 
im bestmöglichen Falle sogar die Zielsetzungen der Schüler ins Visier nimmt, 
sage ich jetzt mal so. Und will sagen: ‚Die Kinder entscheiden mit, welche von 
den hier zur Verfügung stehenden Arbeitsangeboten sie wählen, mit wem sie 
das wählen und wie viel Zeit Sie dafür benötigen, wie viel Hilfe sie dafür benöti-
gen, dass da so ein offenerer Dialog entsteht zwischen Lernenden und Lehren-
den.‘“ (Z. 6-13). 

Schüler:innen ihre Arbeitsplätze selbst wählen (vgl. Z. 165-167 & 323) oder entscheiden 

in welcher Sozialform sie die Aufgabe bearbeiten (vgl. 162-164). Er erwähnte zudem 

zwei Elemente, die er gut findet, jedoch noch nicht selbst umsetzt. Zum einen, dass die 

Kinder selbst entscheiden, was sie lernen möchten (vgl. Z. 425-426) und auch sich be-

züglich der Klassenarbeiten oder Tests selbst einschätzen, um zu entscheiden, wann 

sie sich bereit fühlen, diese zu schreiben (vgl. Z. 302-311). 

B4 erwähnte zudem, dass er ein Thema reinwirft und versucht „die Kinder zu kitzeln: 

‚Wie kommt ihr da hin und wie könnt ihr das jetzt lösen?‘“ (Z. 63-64). Er merkte jedoch 

an, dass das „ja dann eigentlich schon nicht mehr offen ist“ (Z. 62-63). 
2.2. SK: Rahmenbedingungen und Ablauf 

Beim Erläutern der schulischen Konzeptionen und dem Ablauf eines Schultages bezie-

hungsweise einer offenen Unterrichtsstunde, entstanden unterschiedliche Eindrücke, da 

die Lehrpersonen an unterschiedlichen Schulen arbeiten. Aus diesem Grund werden die 

Rahmenbedingungen und Abläufe der einzelnen Lehrpersonen nacheinander darge-

stellt. 

Eine Lehrperson (B3) beschrieb eine Rahmenbedingung der Schule, welches sie „Men-

torensystem“ (Z. 210) nannte. Bei diesem System sind die Kinder Lehrpersonen zugeteilt 

und „haben Gespräche und da geht es zum einen um das Lernen: ‚Wie komme ich beim 

Lernen voran?‘ Aber auch: ‚Wie geht es mir? Sehe ich mich hier gesehen mit meinen 

Bedürfnissen oder wo nicht? Und wo muss ich vielleicht mal zurückstecken?‘“ (Z. 211-

213). Hierfür begleiten sie die Schüler:innen und beobachten und dokumentieren (vgl. 

Z. 47-60). Sie beschrieb den Ablauf eines Schultages folgendermaßen: „Also bei uns ist 

das Konzept so, dass wir die ersten drei Stunden von acht bis elf Uhr hier im Schulhaus 

sind und danach im Wald. Und die offene Lernzeit, also die Freiarbeit, ist eben im Schul-

haus, die sich im Moment aber vor allem auf die Kulturtechniken Mathe und Deutsch 

beschränken. Und in der Zeit gibt es unterschiedliche Phasen. Einmal gibt es die Freiar-

beitsphase, in der die Kinder eben in zwei unterschiedlichen Räumen arbeiten können 

und sich ihre Aufgaben anhand eines Lernplans aussuchen. Also auf dem Lernplan ste-

hen dann vielleicht fünf Sachen für Mathe, fünf Sachen für Deutsch. Und daraus suchen 
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sie sich was aus, womit sie starten und suchen sich auch einen Arbeitsplatz aus. Der ist 

auch nicht vorgegeben. Dann geht es sozusagen los mit der Freiarbeit. Oder es kann 

auch sein, dass man als Kind an dem Tag einen Kurs hat. Genau, es gibt Mathe- und 

Deutschkurse. Dann weiß ich, okay, wenn's heißt: ‚Kurs startet.‘, dann begebe ich mich 

in den Kursraum. Meistens, nehme ich noch mein Mäppchen und meinen Kursordner 

mit und dann findet da eine gebundene Phase statt.“ (Z. 108-121).  

Eine andere Lehrperson (B1) zählte zu Rahmenbedingungen beispielsweise „Rituale, 

dass man sich natürlich erstmal begrüßt, Stundenplan bespricht und so weiter, die Klas-

sendienste vielleicht ausführt, Hausaufgaben abgibt, also das normale Geplänkel“ (Z. 

140-142). Für ihn ist es wichtig „ein Arbeitsklima und ein Arbeitsumfeld zu schaffen, wo 

sich der Lernende wohlfühlt.“ (Z. 325-326). Er beschrieb den Ablauf einer Unterrichts-

stunde mit Karteiarbeit folgendermaßen: „Dann würde ich vielleicht erst mal die Aufga-

ben oder das Konzept vorstellen, je nachdem, wie neu das Ganze ist. Wenn es etwas 

ist, was den Schülern schon bekannt ist oder vom Konzept her bekannt ist oder wenn 

sie wissen, wie die Schwierigkeitsgrade einzuordnen sind, dann muss man natürlich we-

niger einführen. Ansonsten erst mal das Einführen oder auch die einzelnen Blätter, Kar-

teien, wie auch immer Aufgaben, auch wenn es noch digitale dabei sind oder so was, 

kurz erklären, sofern sie nicht selbsterklärend sind. Und dann eben auch je nachdem, 

entweder mit irgendwie einer Liste, die die Kinder eben abzuhaken haben oder wenn 

Pflichtaufgaben drinnen sind und Wahl, dann das eben noch kurz besprechen und an-

sonsten dann die Kinder eben loslassen. Und dann sehe ich mich halt durch den Raum 

gehend und halt zu gucken, wer wo Hilfe braucht oder helfe, Kinder zusammen zu schi-

cken. Also ich meine auch da, es gehört ja auch noch mal dazu. Es heißt ja nicht immer, 

dass jedes Kind einzeln arbeitet. Es kann ja auch Kleingruppen geben oder Zweierteams 

oder eine Mischform. Was ich hier jetzt gerade bei der Klasse gerne mache, ist, dass ich 

Ihnen sagen: ‚Mir ist es bei vielen Sachen egal, wo Sie die Aufgabe bearbeiten.‘“ (Z. 150-

165). 

An der Schule der vierten befragten Lehrperson (B4) „geht [es] vor allem über Kommu-

nikation innerhalb der Lehrkräfte. Wir haben kein schriftlich hingelegtes Konzept, weil wir 

auch sehr unterschiedliche Klassen haben und das nicht immer möglich ist, ganz offen 

zu unterrichten.“ (Z. 29-32). Des Weiteren sagte er, dass das Sprachvermögen einen 

maßgeblichen Einfluss hat und findet: „Wenn die das Rüstzeug nicht haben, dass sie es 

selbst hinbekommen können, schaffen sie es natürlich noch nicht. Und dann brauchen 

sie Hilfe.“ (Z. 175-177). Der offene Unterricht dieser Lehrperson läuft häufig folgender-

maßen ab: „Oft ist es auch eine Ausgangsfrage, die einfach mal in den Raum geworfen 

wird und ich gebe den Kindern Möglichkeiten, selbst daran zu forschen, wie es ausgeht. 

Da muss ich mich aber bei der Vorbereitung halt auch auf alle möglichen Wege auch 

vorbereiten und es dahaben, sonst geht es nicht.“ (Z. 38-42). Hierbei stellt er am Anfang 



 62 

die Frage „Wie kommt ihr da hin und wie können wir das jetzt lösen?“ (Z. 63-64) in den 

Raum.  

An der Schule von B2 läuft der Schultag folgendermaßen ab: „Also wir haben eigentlich 

von acht bis zwölf Uhr so ganz grob -variiert so ein bisschen mit den Essenszeiten- ha-

ben wir Freie Arbeit und haben dann nachmittags entweder auch Freie Arbeit oder“ (Z. 

126-128) Angebote wie Musik, Englisch oder eine Natur-AG „und wir haben als Fachun-

terricht tatsächlich nur Kunst. Da ist es festgeschrieben, an welchen Tagen die Lern-

gruppen Kunst haben. Und Sportunterricht ist freitags, das geht so ein bisschen über 

den ganzen Tag. Das ist so fest. Aber ansonsten ist die Struktur des Tages sehr frei 

wählbar und wir sind erstaunt, dass die Kinder das trotzdem so gut hinbekommen.“ (Z. 

130-134). Zudem erwähnte sie, dass sie im Vergleich zu Regelschulen flexibler auf den 

Zustand der Schüler:innen reagieren können. Sie betonte, dass diese Flexibilität an Re-

gelschulen nicht möglich sei (vgl. Z. 174-175). „Die haben ihren Lernstoff, die müssen 

ihn durchkriegen. Wir könnten jetzt mal sagen: ‚Gut, dann gehen wir raus und machen 

mal etwas Bewegung und fördern mal das soziale Miteinander.‘“ (Z. 175-177). 

An der Schule von B5 werden die erste und zweite Klasse jahrgangsgemischt unterrich-

tet. Sie haben immer wieder abwechselnd Situationen, in denen „die Kinder mehr Füh-

rung bekommen und auch geleiteteren Unterricht haben“ (Z. 43-44), aber auch immer 

wieder Phasen, in denen die Kinder in ihrem Tempo und mit den Materialien derFreien 

Arbeit arbeiten (vgl. Z. 45-46). An seiner Schule gab es vor Corona Übepläne, durch die 

die Freie Arbeit „ein bisschen gelenkter war“ (Z. 50-51). Durch diese bekamen die Kinder 

zu bestimmten Themen Materialien zur Verfügung, an denen sie arbeiten konnten. Die 

Kinder konnten dann aus diesem Angebot frei wählen (vgl. Z. 49-53). „Wenn sie selbst 

das Gefühl hatten, sie haben jetzt diese Kompetenz erworben, die mit diesem Übeplan 

verbunden war, dann konnten sie so kleine Prüfungen ablegen.“ (Z. 55-57). Dadurch 

hatten die Lehrpersonen die Voraussetzungen im Blick und seien vom Gleichschritt weg-

gekommen. Nach der Beendigung einer Prüfung erhielten die Kinder Kompetenzbe-

scheinigungen in Form (vgl. Z. 57-68) eines „Schein-Hefts“ (Z. 65). Die Freie Arbeit ist 

im Stundenplan der Klassen fest verankert (vgl. Z. 147-148) und findet fächergebunden 

statt (vgl. Z. 86). Durch Fragen wie: „An welcher von den Aufgaben möchtest du jetzt 

arbeiten? Wo möchtest du arbeiten und mit wem möchtest du arbeiten?“ (Z. 157-159) 

oder „Was nimmst du dir vor? Wie weit bist du jetzt mit deinem Thema […]? Will sich 

jemand für die Prüfung anmelden?“ (Z. 152-153) steigt er in die Freie Arbeit ein. Diese 

Fragen klärt er entweder individuell mit den Kindern oder in einem Klassengespräch. Am 

Ende findet eine kleine Reflexionseinheit statt (vgl. Z. 159-163). 

2.3. SK: Rolle der Lehrperson 
Die Lehrpersonen beschrieben ihre Rolle im offenen Unterricht unterschiedlich. Jedoch 

finden sich Elemente, die mehrere Lehrpersonen erwähnten. 
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Eine Lehrperson (B4) sieht sich während des offenen Unterrichts als Moderator und ver-

sucht „die Kinderfragen so richtig zu hören“ (Z. 72-73), dass er „ihnen weiterhelfen kann, 

wenn sie auf dem falschen Weg sind.“ (Z. 72-73). Zudem muss er sich in der Planung 

von Unterricht auf alle möglichen Wege vorbereiten (vgl. Z. 40-41). Er erachtet es zudem 

als wichtig, die Kinder „in dem Maße [zu] stärken, dass sie nicht denken, sie machen 

immer alles falsch […]. Weil so sind sie auch widerstandsfähiger und neugierig“ (Z. 142-

144). Beim Sprechen über die Leistungen sollte man als Lehrperson erstmal hören, „was 

sie selbst sagen und dann versuch[en] ihnen diese Fremdwahrnehmung eben zu zeigen“ 

(Z. 159-161). 

B1 bereitet für den Unterricht verschiedene Materialen in Form eines Materialpools vor, 

an dem sich die Schüler:innen entsprechend bedienen (vgl. Z. 92-93). Er sieht sich nach 

der eventuell notwendigen Einführung von beispielsweise Aufgaben oder Schwierigkeits-

graden (vgl. Z. 151-157) „durch den Raum gehend und […] gucken, wer wo Hilfe braucht 

oder hilft, Kinder zusammenzuschicken“ (Z. 160-161). Hierbei erwähnte er beispiels-

weise, dass nicht jedes Kind einzeln arbeitet und es Formen wie Kleingruppen, Zweier-

teams oder eine Mischform geben kann (vgl. Z. 162-164). Bei der Platzwahl zum Arbei-

ten sagte er: „Mir ist es bei vielen Sachen egal, wo sie die Aufgaben bearbeiten.“ (Z. 

165), erwähnte jedoch, dass es funktionieren muss, sonst müsse es von den Lehrper-

sonen mehr eingeschränkt werden (vgl. Z. 173-174).  

Eine andere Lehrperson (B2) sieht sich als Begleiter und Beobachter. Hierbei beantwor-

tet sie beispielsweise Fragen und schaut, wie sie den Schüler:innen hierbei weiterhelfen 

kann (vgl. Z. 142-150) „ohne ihnen gegebenenfalls auch gleich die Antwort zu geben“ 

(Z. 150-151). Zudem gibt es an der Schule dieser Lehrperson (B2) ein Dokumentations-

system. Hierzu sagte sie: „Wir müssen das ja dokumentieren, was jedes einzelne Kind 

macht […]. Das ist sehr individuell dokumentiert“ (Z. 147-148). Sie findet es wichtig, dass 

die Schüler:innen wissen, dass sie auch nicht alles weiß und beispielsweise recherchie-

ren muss (vgl. Z. 155-158). Sie merkte hierbei folgendes an: „Und es gibt nicht dieses 

Gefälle. Es ist eher so ein bisschen auf Augenhöhe. […] Man hat eine richtige Beziehung 

zu den Kindern.“ (Z. 158-183). 

B5 überlegt sich bei der Planung, wie er den Kindern die Möglichkeit geben kann, mit 

ihm in den Dialog zu treten und überlegt sich hierbei, welche Rolle er im Lernprozess 

und der Gesamtsituation einnimmt. Er findet Möglichkeiten zum Austausch wichtig (vgl. 

Z. 30-33). Durch Fragen wie „An welcher von den Aufgaben möchtest du jetzt arbeiten? 

Wo möchtest du arbeiten und mit wem möchtest du arbeiten?“ (Z. 157-159) begleitet er 

den Lernprozess. Zudem bietet er den Kindern, bezüglich Lernbereich, Materialien und 

Möglichkeiten der Mitgestaltung, eine Orientierung (vgl. Z. 27-29). 

Eine andere Lehrperson (B3) bezeichnete ihre Rolle, während der Freien Arbeit, als 

„Freiarbeits-Managerin“ (Z. 49) und begleitet die Kinder. Sie beobachtet die Kinder und 
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überlegt sich, welchen aktuellen Lernstand diese haben. Sie bereitet in der Planung und 

Vorbereitung Arbeitsmaterial vor und sorgt dafür (vgl. Z. 49-50), „dass die Lernumgebung 

so ist, dass die Kinder ihre Arbeitsmaterialen finden.“ (Z. 50-51). Während der Freien 

Arbeit führt sie beispielsweise in den Einstieg ein und begleitet diesen in den Tag. Durch 

Aussagen wie: „Und dann bin ich einfach da und begleite die Kinder beim Lernen.“ (Z. 

54-55) oder „Und ansonsten stehe ich zur Verfügung.“ (Z. 58-59) beschrieb sie ihre Tä-

tigkeiten beim Lernprozess. Sie ergänzte die Tätigkeit des Beobachtens durch die an-

schließende Dokumentation (Z. 59-60). 

2.4. SK: Motivation der Schüler:innen 
Die Lehrpersonen trafen unterschiedliche Aussagen wie sie ihre Schüler:innen während 

des offenen Unterrichts erleben und wie sie die Motivation einschätzen. Im Folgenden 

werden die Aussagen der Lehrpersonen zu dieser Subkategorie tabellarisch dargestellt. 

B1 „Also ich glaube schon, dass die Kinder motivierter auf eine Lerntheke oder Kar-
tei oder so was - jetzt, wenn wir bei den Sachen bleiben - zugehen. Oder wie 
gesagt, wenn es dann eigene Sachen sind. Als ich mit denen das gestartet habe, 
jetzt mit dem TuesDay, da haben die gar nicht aufgehört, sich Gedanken zu 
machen, was für Ideen und haben Listen angefertigt, was man nicht alles ma-
chen könnte. Als dann eigentlich der Unterricht eben auch schon vorbei war und 
ich gesagt habe: ‚Jetzt ist Zeit für die Pause.‘ Da sind sie sitzen geblieben und 
wollten da weitermachen oder noch schnell die zwei Punkte draufschreiben. […] 
Also da merkt man schon, dass natürlich die Motivation eine andere ist, wenn 
das was Eigenes ist. Also alles, was ich mir selbst wählen darf, hat natürlich eine 
andere Motivation.“ (Z. 181-192). 

B2 „Die erlebe ich sehr unterschiedlich, tatsächlich. Also es gibt Tage, da kommt 
man rein und alle sind total krass motiviert und alle arbeiten und schaffen in 
kürzester Zeit wahnsinnig und man denkt: ‚Wow!‘ Natürlich gibt es immer Aus-
nahmen. Wir sind eine Schwerpunktschule, das muss man immer berücksichti-
gen. Aber dann gibt es so Tage wie heute. Man hat so das Gefühl, jeder hängt 
in der Ecke herum und sagt: ‚Ich habe nicht geschlafen irgendwie. Ich konnte 
nicht.‘ Und begründen das auch und da kann man sich ja dann auch reinfühlen 
und kann sagen: ‚Ja, das ist so.‘“ (Z. 168-174). 

B3 Also die Motivation ist natürlich auch von Schüler zu Schüler immer ein bisschen 
unterschiedlich. Aber ich habe tatsächlich schon häufig so eine Flow Motivation 
bei Schülern gesehen, die durch ein eigenes Projekt oder das eigene/ Wenn du 
genau den Zeitpunkt erwischst, dass du ein Kind mit den Lernmaterialien zu-
sammenbringst, wo gerade die eigene Fragestellung steht, dann ist das Kind 
total bei der Sache, super konzentriert und du merkst so: ‚Wow, das ist eigentlich 
Lernen.‘ […] Es gibt auch Kinder, die manchmal so ein bisschen planlos rein-
kommen oder die sich eher schwerer tun, an einer Sache irgendwie dranzublei-
ben. Denen helfe ich dann auch mal mit einer stärkeren Strukturierung, einfach 
mit einer Vereinbarung, wo dann klar ist: ‚Okay, dein Ziel ist, das haben wir aus-
gemacht, oder das ist eigentlich auch dein Ziel […].‘ Es sind dann Kinder, denen 
es schwerer fällt, […] das Ziel nicht aus den Augen zu verlieren. Ja, und dann 
gibt es aber auch, was ich auch schon erlebt habe bei Kindern jetzt über einen 
längeren Zeitraum dieses/ […] Das ist ein bisschen kindabhängig, die so wellen-
artig arbeiten, die dann total in was reingehen und dann aber auch wieder so 
lowe Phasen haben, sag ich mal.“ (Z. 65-90). 

B4 „Ich muss es wieder trennen. Die, die von allein lernen wollen, die gehen ab und 
machen das einfach und ärgern sich dann auch nicht, wenn sie was falsch ha-
ben, sondern gehen den Irrweg zurück und versuchen einen anderen Weg ein-
zuschlagen. Die anderen muss man schon/ Die bildungsferneren Kinder oder 
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die Kinder, die das Sprachverständnis auch gar nicht haben, die muss man dann 
schon ein bisschen kitzeln und denen tatsächlich vielleicht auch mit ihren Fragen 
ein bisschen helfen, dass sie leichter werden.“ (Z. 99-105). 

B5 „Ich erlebe die Kinder selbstbewusster und die freuen sich eigentlich auf solche 
Freiarbeitsstunden und fordern die auch ein. […] Und ich glaube, dass sie das 
auch tatsächlich einfordern, weil sie das als gewinnbringend erleben für sie, 
dass sie in Ruhe und in ihrem Tempo dann arbeiten können und sich nicht immer 
vergleichen müssen mit den Schnelleren, die sowieso im Unterricht sich immer 
melden und immer sofort alle Antworten richtig haben. Also dieses Gleichschrit-
tige ist da ganz gefährlich, glaube ich in vielen Stunden. […] Und die Rückmel-
dung für die Anstrengungsbereitschaft ist mindestens genauso wichtig, wie für 
die Leistung selbst.“ (Z. 170-182). 

2.5. SK: Angestrebte Kompetenzen 
Die Lehrpersonen streben bestimmte Kompetenzen an, die sie durch den offenen Un-

terricht erreichen möchten. 

Eine Lehrperson (B3) nannte drei Kompetenzen, die sie anstrebt und außerhalb des 

Lerngegenstandes liegen. Für sie sind eine Selbstständigkeit, eine Fähigkeit der Refle-

xion und eine Fähigkeit, sich selbst zu organisieren, Kompetenzen, die sie anstrebt (Z. 

100-101). 

B1 nannte Kompetenzen, die für ihn zu den „großen“ Kompetenzen gehören. Hierzu 

zählt er das Selbsteinschätzungsvermögen, das Selbstbewusstsein bezüglich dem, was 

man kann, aber auch klassische Kompetenzen, zu denen er beispielsweise den Leseer-

werb zählt (vgl. Z. 211-216). Er sagte anschließend folgendes: „Also ich glaube, es ist so 

eine Mischung aus den klassischen erwarteten Kompetenzen, die sowieso verfolgt wer-

den müssen und […] im Prinzip vor allem eben diese Eigenwahrnehmung.“ (Z. 217-219). 

Für eine andere Lehrperson (B4) zählt vor allem folgende Kompetenz: „Ich möchte auf 

alle Fälle, dass die weiter neugierig auf das Lernen bleiben und auf den Wissenszu-

wachs. Das ist die Überkompetenz für mich.“ (Z. 110-111). 

B5 erläuterte, dass an seiner Schule, in sogenannten „Schein-Heften“ (Z.187), Kompe-

tenzbeschreibungen zu den Fächern Deutsch, Mathe und Sachunterricht, aber auch 

Kompetenzen bezüglich des Arbeits- und Sozialverhaltens festgehalten werden. Dieses 

System gebe es an seiner Schule seit fast 20 Jahren (vgl. Z. 187-194). 

Eine andere Lehrperson (B2) beschrieb ausführlich, welche Kompetenzen sie anstrebt. 

Sie haben zudem Kompetenzraster, mit allen Kompetenzen, die erreicht werden können. 

Das Kompetenzraster wird als Zeugnis genutzt und bildet eine Entwicklungsdokumenta-

tion ab (vgl. Z. 183-184). Zum Erreichen dieser Kompetenzen sagte diese Lehrperson 

Folgendes: „Man kann die erreichen bis zum Ende der vierten Klasse, in seinem Tempo. 

[…] Die suchen sich zwei Arbeiten aus und die müssen dann beendet werden, bevor 

man sich etwas Neues aussucht. Und natürlich sprechen wir die auch mit den Kindern 

zusammen ab. Also es geht nicht, dass man die ganze Zeit sagt: ‚Ja, ich beschäftige 

mich jetzt ausschließlich mit Geschichten schreiben.‘ Und dann schreibt der irgendwie 

seitenweise Geschichten und hat in Grammatik und sonst was nichts getan. Das gibt es 
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natürlich auch nicht. Aber Kompetenzen, die es jetzt an einer Regelschule gibt, wollen 

wir auch fördern. Was wir halt noch mehr fördern, sind halt alle sozialen Kompetenzen. 

Das zeichnet sich schon aus. Wir haben Schulrat, wir gucken, dass wir als Schulgemein-

schaft zusammenarbeiten. Wir klären Konflikte mit den Kindern auf Augenhöhe. Teil-

weise machen das auch die Klassensprecher in einem Kreis. Es soll eine sehr offene 

Kommunikation auch sein. Und diese Altersmischung fördert ja auch die soziale Kompe-

tenz.“ (Z. 185-199). 

2.6. SK: Vor- und Nachteile offener Unterrichtskonzepte 
Aufgrund der unterschiedlichen offenen Unterrichtskonzepte wurden durch die Inter-

views verschiedene Argumente zusammengetragen, die im Folgenden dargestellt wer-

den. 

Drei der befragten Lehrpersonen (B2 und B3) verwenden als offenes Unterrichtskonzept 

ausschließlich die Freie Arbeit. Im Unterricht von B5 gibt es gelenkte Unterrichtsphasen 

und Phasen der Freien Arbeit. Die Projektarbeit und die Stationsarbeit/Lerntheken wer-

den von zwei anderen befragten Lehrpersonen (B1 und B4) als offene Unterrichtskon-

zepte verwendet, jedoch nicht ausschließlich. Die Wochenplanarbeit, als verwendetes 

offenes Unterrichtskonzept, wurde von keiner Lehrperson genannt, weswegen hierzu 

keine Vor- und Nachteile aufgezählt werden. Eine Lehrperson (B4) gab zudem an, dass 

auch eine Einzelarbeit offen sein kann. Als Begründung hierfür sagte er: „Weil dann ist 

es sehr individuell und die Kinder machen das von alleine. Oft ist es auch eine Aus-

gangsfrage, die einfach mal in den Raum geworfen wird und ich gebe den Kindern Mög-

lichkeiten, selbst daran zu forschen, wie es ausgeht.“ (Z. 38-40). Die Begründung für 

diese Art der Umsetzung lässt sich im Kontext nicht eindeutig festlegen und einordnen, 

weswegen sie an dieser Stelle als allgemeine Begründung für offenen Unterricht genannt 

werden soll. Im Folgenden werden die Vor- und Nachteile der offenen Unterrichtskon-

zepte dargestellt. 

Projektarbeit 
Vorteile Nachteile 
• „Und wenn wir jetzt an diese ganz of-

fenen Sachen wie jetzt diese Projekt-
tage oder so gehen, dann eben Moti-
vation ist dann noch mal ein viel grö-
ßerer Faktor, selbst was zu entschei-
den, selbst was zu organisieren. Dann 
natürlich das Erfolgserlebnis, sei es 
jetzt -wenn wir bei den Beispielen, die 
jetzt meine Klasse wollte- wenn die 
jetzt schaffen einen Spendenlauf zu 
organisieren und dann da noch ein 
bisschen was sogar was an Geld-
spenden zusammentrommeln, dann 
ist das ja auch wirklich ein Erfolgser-
lebnis, das da bleibt und das auch 
messbar ist, dann in dem Fall 

• „Nachteil kann sein, dass sie sich 
auch völlig verirren und dann keine 
Lust mehr haben weiterzumachen. 
Beziehungsweise wenn es ein bil-
dungsferner Haushalt ist, auch gar 
nicht wissen, wie sie anfangen sollen.“ 
(B4, Z. 49-51). 
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zumindest. Ja, wo man auch dann 
durchaus stolz sein kann und aber 
auch von außen noch mal Anerken-
nung bekommt.“ (B1, Z. 117-126). 

• „Ein Vorteil ist auf alle Fälle der Eigen-
antrieb der Kinder, weil sie es heraus-
kriegen wollen und auch herauskrie-
gen, wenn sie dranbleiben.“ (B4, Z. 
48-49). 

Stationenlernen und Lerntheken 
Vorteile Nachteile 
• „Vorteile, vor allem in diesen kleinen 

Klassen, die wir hier haben -bei mir 
jetzt acht Schüler- ist es, dass ich ge-
zielt auf die einzelnen Kinder einge-
hen könnte.“ (B1, Z. 105-107). 

• Motivation: „Auch wenn es jetzt bei ei-
ner Lerntheke nicht so wahnsinnig 
sich unterscheidet. Aber es macht 
trotzdem einen Unterschied, ob ich et-
was austeile oder hier halt sage: 
‚Okay, suche dir was aus von diesen 
fünf, sechs Sachen.‘“ (B1, Z. 112-
115). 

• „Dieser Beieffekt sich eben im Laufe 
der Zeit immer besser selbst einschät-
zen zu können, ist glaube ich ein gro-
ßer Vorteil.“ (B1, Z. 116-117). 

• „Wenn sich Kinder selbst nicht gut ein-
schätzen können, [kann es sein], dass 
sie dann entweder massenweise zu 
leichte Sachen machen oder dasitzen 
und nichts machen können, weil sie 
vielleicht gar nicht die Fähigkeit ha-
ben, sich selbst etwas auszusuchen.“ 
(B1, Z. 108-111). 

Freie Arbeit 
Vorteile Nachteile 
• „Also ein Vorteil ist, dass ich eben die 

Kinder in einem eigenen Lerntempo 
arbeiten lassen kann. Also ich kann 
schnelle Kinder schneller fortschrei-
ten lassen und langsamen Kinder, de-
nen kann ich mehr Zeit geben.“ (B3, 
Z. 131-133). 

• „Ich kann interessengeleitet arbeiten. 
Das heißt, das Kind kann, wenn es 
gerade irgendwie total bei den Zahlen 
ist, sich vielleicht auch ein bisschen 
häufiger und länger mit den Zahlen 
beschäftigen.“ (B3, Z. 133-135). 

• „Man kann mehr unterschiedliche Ma-
terialien einsetzen, die ich im Frontal-
unterricht auch nicht so gut einsetzen 
kann, weil ich habe ja nicht 20 Mal das 
goldene Perlenmaterial zum Beispiel.“ 
(B3, Z. 136-138). 

• „Ich sehe tatsächlich insofern für die 
meisten Kinder nur Vorteile, weil sie 
die Möglichkeit haben, sich/ […] Es ist 
ein Unterschied, ob ein Lehrer dasteht 
und sagt: ‚So, wir beschäftigen uns 
jetzt alle mit dem Igel.‘ Und ein Drittel 
der Klasse interessiert sich vielleicht 

• „Nachteile oder was man jetzt sagt, 
das hat man jetzt im Vergleich zum 
Frontalunterricht nicht. Erst beim 
Frontalunterricht kann ich ein Unter-
richtsgespräch führen. Das kann ich in 
der Freiarbeit nicht.“ (B3, Z. 138-141).  

• Herausforderung: „Wie viel Bezie-
hung brauchen die Kinder? Oder wie 
viel geht das Lernen für die Kinder auf 
Beziehungsebene? […], dass jede In-
dividualisierung auch immer die Be-
ziehungsebene trotzdem noch benö-
tigt, weil Freiarbeit ist ein sehr indivi-
dualisierter Lernbereich, sage ich jetzt 
mal. Aber es fehlt eben dieser Bezie-
hungsbereich und insofern haben wir 
eigentlich immer Wert darauf gelegt, 
in dieser Freiarbeit auch mal die Be-
ziehungsebene mit reinzubringen. 
Also sowohl was das soziale Lernen 
untereinander betrifft als auch die 
Rolle ‚Lehrer-Schüler‘ in den Blick 
nehmen.“ (B5, Z. 97-105). 

• „[…] wenn Schüler und Schülerinnen 
einer freien Unterrichtssituation noch 
nicht gewachsen sind, das aber nicht 
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tatsächlich für den Igel. Und zwei Drit-
tel der Klasse finden Igel total lang-
weilig und blöd. Und die müssen sich 
dann über mehrere Stunden hinweg 
mit dem Igel beschäftigen. Also durch 
die Freie Arbeit haben wir auch die 
gleiche Möglichkeit, die gleichen Lern-
inhalte praktisch zu erreichen, aber je-
der beschäftigt sich mit etwas ande-
rem. […] Die Kinder stellen das vor 
und man kann darüber sprechen und 
kann sagen: ‚Was sind denn die Un-
terschiede?‘ Also man hat den glei-
chen Lerneffekt.“ (B2, Z. 80-90). 

• „[…], dass die Schüler letztendlich ef-
fizienter sind im Lernen, meiner Mei-
nung nach. Wenn es gutes Material 
ist, ein gutes Unterrichtssetting und 
die Schüler dann aber in ihrem Tempo 
arbeiten können und die Hilfe bekom-
men, die sie benötigen und ich mich 
dann wirklich mehr um Kinder küm-
mern kann, die auch diese Hilfe brau-
chen und nicht verlange, dass alle 
gleich schnell arbeiten und gleiche 
Leistungen zeigen, dann sind die ge-
stärkter.“ (B5, Z. 127-132). 

• „Also ich glaube emotionale Stärkung 
ist da eine ganz, ganz wichtige Rolle. 
Und wenn die dann von anderen Kin-
dern kommt, diese Stärkung oder 
diese Rückmeldung, wenn die von 
den anderen Kindern kommen, umso 
besser. Aber natürlich ganz, ganz 
wichtig von uns Erwachsenen. Wenn 
die in diesem Scheine-Heft beispiels-
weise wieder so eine Prüfung ge-
schafft hatten, dann am Ende einer 
freien Unterrichtszeit und kriegen das 
von mir unterschrieben, dass sie das 
jetzt können, dann ist das für die na-
türlich ein Moment der Aufrichtung, 
sag ich jetzt mal und eine Steigerung 
des Selbstwertgefühls. Und das sind 
so Faktoren, wo ich denke, das ist 
letztendlich auch resilienzfördernd, 
wenn das Selbstwertgefühl gesteigert 
wird und: ‚Das kann ich schon, das 
habe ich jetzt gelernt.‘“ (B5, Z. 132-
141). 

bekunden oder das nicht sofort zei-
gen, wo man wirklich sehr sehr genau 
hinschauen muss, dass die das noch 
gar nicht alleine können beispiels-
weise.“ (B5, Z. 109-112). 

• „[…] wenn die Kinder ihre eigenen 
Fehler oder ihre eigenen Schwächen 
noch gar nicht selbst so reflektieren 
können, also ihre Hilfsbedürftigkeit 
nicht sehen, beispielsweise.“ (B5, Z. 
123-125). 

• Möglichkeit im Frontalunterricht: „Ich 
kann für eine komplette Gruppe mal 
einen Gegenstand zeigen und daran 
was erläutern.“ (B3, Z. 141-142). 

• „Für Kinder, die eine Schwierigkeit ha-
ben mit Konzentration und die ein 
bisschen Aufmerksamkeitsdefizit ha-
ben, sind manchmal, sage ich jetzt, 
frontale Situationen einfacher, weil 
alle das Gleiche zur gleichen Zeit ma-
chen. Und das hilft denen manchmal, 
sich zu organisieren und zu strukturie-
ren.“ (B3, Z. 142-145). 

• „Der Nachteil der Freien Arbeit ist tat-
sächlich für Kinder, die sich sehr 
schwertun, sich zu strukturieren, die 
sehr schnell abgelenkt sind -obwohl 
wir auch viele Kinder davon haben- 
tatsächlich zu gucken, dass wirklich 
jedes Kind etwas anderes macht. Das 
ist schon manchmal schwierig. Es ge-
hört sehr viel Selbstorganisation dazu, 
die im ersten Schuljahr erlernt werden 
muss, damit die Kinder das auch hier 
wirklich nutzen können.“ (B2, Z. 90-
95). 

2.7. SK: Rat an Lehrpersonen 
Die Lehrpersonen hatten am Ende des Interviews die Möglichkeit, einen Rat an andere 

Lehrpersonen zu formulieren, die offene Unterrichtskonzepte ausprobieren möchten.  
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B1 findet, dass die Lehrpersonen es auf jeden Fall ausprobieren sollten „und wenn es 

nicht klappt, kann man ja auch wieder was anderes ausprobieren. […] Ja, ich würde es 

versuchen umzusetzen, eben verschiedene Materialien mit einzubringen, also digitale 

Medien und so etwas.“ (Z. 392-404). 

B4 empfiehlt: „Machen, einfach machen. Und am Anfang läuft es halt auch mal schief 

und das muss man wissen. Aber ich finde der Nutzen, der Gewinn ist viel höher bei 

einem Irrweg, als wenn ich sage: ‚Okay, ich habe das jetzt frontal oder irgendwie unter-

richtet.‘ Wenn man es mal ganz schlecht macht, machen wir es frontal, dann haben alle 

das Gleiche. Das heißt aber noch lange nicht, dass sie es trotzdem verstanden haben 

und deswegen offen. Und das stärkt einfach Kinder und es stärkt auch die Sozialkom-

petenz einfach, auch des Lehrers.“ (Z. 222-228). 

Laut B2 sollte jeder Lehrer, der es anders machen möchte, unterstützt werden (vgl. Z. 

318-319). „Aber raten würde ich dazu tatsächlich zu sagen: ‚Alles einfach mal, an dem, 

was man als Lehrer gelernt hat […] erstmal wegzuwerfen und wirklich damit anzufangen, 

also mit dem Thema Klassengemeinschaft.‘ Sich hinzusetzten: ‚Wie geht es euch? […]‘ 

Also authentisch sein. ‚Ich möchte jetzt gern etwas Neues mit euch probieren. Ich brau-

che eure Unterstützung.‘ Ich weiß nicht, ob Lehrer das schaffen. Das ist eines der wich-

tigsten Kriterien, die ich sehe in der Arbeit mit Kindern, dass man authentisch ist, dass 

man halt auch sagt: ‚So, ich möchte gern da hin und bitte, ihr könnt mich unterstützen.‘ 

Ja, und man meint es dann auch so und meint nicht: ‚Naja, ihr macht dann halt einfach 

das, was ich sage, sondern unterstützt mich halt wirklich.‘ […] Das wäre so das Erste, 

was ich halt einem Lehrer raten würde. Dann noch halt/ Wie sagt man: ‚Breiten Rücken 

gegen […] andere Lehrer.‘ Habe ich schon gehört, das ist dann oft ein Problem.“ (Z. 319-

331). 

Für B5 ist die Arbeit im Team „das A und O“ (Z. 352) und findet es schwierig „das im 

Alleingang zu machen“ (Z. 352-353). „Man muss das arbeitsteilig und im Einklang mit 

den Kollegen […]“ (Z. 353-354) machen. Vor allem „für das Bereitstellen von Materialien, 

für das gemeinsame Unterrichtsvorbereiten, für das Reflektieren […] ist Teamarbeit 

ganz, ganz wichtig“ (Z. 363-367). Zudem hat er schon immer geraten, „schrittweise ein-

zelne Bausteine des offenen Unterrichts [zu] implementieren“ (Z. 369-370) und findet 

hier nicht „die Fülle der Materialien“ Z. 372) entscheidend, sondern, dass „die Materialien 

ansprechend sind für das Lernen“ (Z. 372-373). Indem die Lehrpersonen zusammenar-

beiten und jeder einen kreativen Beitrag leistet, entsteht „ein viel bunterer Blumenstrauß“ 

(Z. 375) als wenn eine Lehrperson allein arbeitet (vgl. Z. 373-375). Zudem findet er es 

wichtig, dass die Schüler:innen die Möglichkeiten haben, untereinander auf die Bezie-

hungsebene zu gehen (vgl. Z. 376-377) und „sie vor lauter Individualisierung diese sozi-

alen Bereiche nicht aus dem Blick verlieren“ (Z. 378-379). Und den Lehrpersonen 
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empfiehlt er anschließend „ein gutes Rückmelde- und Beratungskonzept“ (Z. 380-381) 

zu haben. 

B3 sagte zu dieser Frage: „Erstmal: ‚Verliert den Mut nicht! Ja, sucht euch Mitstreiter, 

die auch darauf Lust haben. Hospitiert vielleicht an anderen Schulen.‘ Das würde ich 

sowieso allen Lehrern sagen. Das kann ich auch zu mir noch mal sagen. Das ist immer 

sehr schön, wenn man seinen Blick erweitert und: ‚Nehmt die Kinder mit und seid nicht 

so frustriert, wenn es am Anfang nicht klappt. Sowas dauert auch ein bisschen, bis es 

irgendwie seinen Weg findet.‘“ (Z. 292-297). 

3. HK: Resilienz und Resilienzförderung 
3.1. SK: Verständnis über den Resilienzbegriff 

Die Lehrpersonen haben in Worte gefasst, was sie unter Resilienz verstehen, führten 

jedoch ihr Verständnis darüber teilweise verschieden aus. Manche haben zudem einen 

resilienten Menschen beschrieben. Im Folgenden werden alle Textstellen zum Verständ-

nis über den Resilienzbegriff aufgegriffen. 

B1 „Also Resilienz eigentlich/ Wie hat man das noch einmal als Widerstandskräfte, 
eigentlich innere Widerstandskräfte/ Und ich hätte es jetzt wahrscheinlich ver-
knüpft mit Selbstwertschätzung und Selbstwertgefühl. Ja, wenn ich das jetzt mit 
offenem Unterricht verknüpfe, dann kommt noch Selbsteinschätzung so als 
Schlagwort mit in den Kopf. Genau, einfach eben die Wahrnehmung des eige-
nen Vermögens, der eigenen Kapazitäten.“ (Z. 33-39). 
„Ich versuche so die Eigenkörperwahrnehmung oder auch das eigene innere Ich 
wahrzunehmen und das in Zusammenhang mit den Anforderungen, die von au-
ßen kommen, irgendwie unter einen Hut zu bringen.“ (Z. 224-226). 

B2 „Für mich bedeutet es, dass man selbstbewusst und selbstbestimmt tatsächlich 
bestimmte Aufgaben oder bestimmte Bereiche im Leben, je nachdem, wo diese 
Resilienz dann vorhanden ist -sie ist ja nicht in allen Bereichen tatsächlich vor-
handen- gelöst werden können, beziehungsweise man entspannt praktisch mit 
dem Werkzeug, was man hat, so eine Aufgabe entgegentreten kann.“ (Z. 209-
214). 

B3 „Also bei Resilienz, denke ich zum einen an eine Frustrationstoleranz. […] Und 
das andere, finde ich, ist ein Gefühl auch für mich selbst zu entwickeln. Also zu 
wissen: ‚Was sind eigentlich meine Bedürfnisse? Was möchte ich? Was habe 
ich eigentlich vor im Leben? Wer bin ich?‘ […] Manchmal hört sich das finde ich 
ein bisschen gegensätzlich an. Finde ich ist es aber gar nicht unbedingt. Das 
eine ist ja so ein bisschen: ‚Okay ich kann mein Bedürfnis aufschieben.‘ Aber 
das andere ist auch: ‚Ich bin mir meiner Bedürfnisse bewusst und weiß, dass sie 
da sind.‘“ (Z. 26-36). 
„Also für mich ist es eine Art Anpassungsfähigkeit. Also sich vielleicht auch 
neuen Dingen und anderen Dingen anzupassen. Und das resultiert daraus, dass 
ich, gelernt habe, mit unterschiedlichen Dingen klarzukommen. Vielleicht auch 
mit Dingen, die mal nicht so funktioniert haben, wie ich es mir vorgestellt habe. 
Aber auch mit einem guten Selbstwert und Selbstwertgefühl, das ich aufbauen 
konnte im Laufe meines Lebens.“ (Z. 163-167). 

B4 „Also ein resilienter Mensch ist für mich jemand, der nicht gleich umfällt, wenn 
es Schwierigkeiten gibt. Und auch nicht gleich nur an sich selbst zweifelt, wenn 
es Schwierigkeiten gibt. Ich würde sagen, jemand, der gern zur Arbeit geht, ist 
auch automatisch resilient.“ (Z. 12-15). 
„Einen gesunden Menschen […] Wenn man nicht gleich umkippt, wenn es Wi-
derstand gibt oder wenn mal was nicht gut läuft, das gleich verwirft, sondern 
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versucht, einen anderen Weg zu finden, vielleicht. Und das hat viel mit der Ge-
sundheit natürlich wirklich zu tun, weil nur ein gesunder Mensch ist auch wider-
standsfähig.“ (Z. 116-120). 

B5 Ein resilienter Mensch ist für mich jemand, der sich selbst schützen kann vor der 
Stresssituation, vor schwierigen Situationen, vor Krisen in der Lebenswelt. Je-
mand, der sich geschützt fühlt, sage ich jetzt mal, ist schon resilient und im bes-
ten Fall jemand, der diese Stressbewältigung selbst vornehmen kann.“ (Z. 18-
21). 
„Für mich ist Resilienz die Stärke einer Krise Kraft entgegenzusetzen, […]. Mit 
einer Krise, mit einer sehr schwierigen Situation kompetent umgehen zu können. 
[…] Ein resilientes Kind […] schafft es dann mit oder ohne Unterstützung, aber 
schafft es dann, sich lösungsorientiert zu verhalten und letztendlich einen Weg 
zu finden, damit leben zu können, mit der Krise. Also, auch wenn es keine Lö-
sungen gibt, die sie selbst schaffen kann. Wenn Eltern sich scheiden lassen, ist 
das eine Krise für das Kind, aber ein wirklich resilientes Kind kann letztendlich 
dann damit einen Weg finden […]. Und das ist jetzt ein sehr extremes Beispiel.“ 
(Z. 208-218). 

3.2. SK: Belastungsfaktoren der Schüler:innen 
Bei der Frage, welche Belastungsfaktoren die Lehrpersonen bei Schüler:innen beobach-

ten können, haben diese unterschiedliche Belastungsfaktoren aus unterschiedlichen Ka-

tegorien genannt. Im Folgenden werden die Aussagen der Lehrpersonen zu den beo-

bachteten Belastungsfaktoren aufgeführt. 

Eine Lehrperson (B3) beschrieb einen für sie starken Belastungsfaktor, auf den sie durch 

ihre Lehrerprofessionalität keinen Einfluss nehmen kann. Dieser Belastungsfaktor ist die 

Haltlosigkeit bei Kindern (vgl. Z. 185-187), „wenn die Familiensituation ungeklärt ist. Das 

heißt, die Kinder, die stehen so ein bisschen in der Luft. Und dann habe ich so das 

Gefühl, ja, wirkt sich das insgesamt auf das Sozialverhalten, auf das Lernverhalten aus.“ 

(Z. 187-188).  

B1 sieht vor allem in seinem Schüler:innenklientel, in dem viele Quereinsteiger aus Re-

gelschulen sind (vgl. Z. 241-243), „die große Belastung, mit Prüfungssituationen umzu-

gehen“ (Z. 234-235). Er weiß, dass es viele Menschen gibt „die sich da schnell unheim-

lichen Stress ausgesetzt fühlen, bis hin zu Panikattacken oder was auch immer.“ (Z. 239-

241). 

Für B4 fängt es mit der körperlichen Gesundheit an. „Wenn die nicht gegeben ist, ist es 

schwerer für ein Kind.“ (Z. 125-126). Die Kinder müssen zudem die Sprache gut verste-

hen (vgl. Z. 126-127). „Das ist ein Belastungsfaktor für viele, weil sie ja gar nicht weiter-

kommen, weil sie die Sprache oder manche Wörter schon gar nicht verstehen.“ (Z. 127-

128). Für ihn ist die körperliche Gesundheit der Kinder ausschlaggebend (vgl. Z. 128-

129). Aber „die geistige Gesundheit muss schon auch da sein. Und man muss Kinder 

auch in dem Maße stärken, dass sie nicht denken, sie machen immer alles falsch prak-

tisch. Weil so sind sie auch widerstandsfähiger und neugierig.“ (Z. 142-144) 
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B2 zählte beispielsweise die Coronazeit zu den Belastungsfaktoren (vgl. Z. 219). Als 

weiteren Belastungsfaktor sieht sie zudem den „Erziehungsstil vielleicht generell, der 

sich sehr verändert“ (Z. 220). Diesen Punkt erläuterte sie folgendermaßen: „Das macht 

es Kindern unglaublich schwer, in einer großen Gruppe zurechtzukommen. […] Also das 

ist für die Kinder schwierig. […] Das kommt da auf das Elternhaus tatsächlich an, also 

es gibt ganz tolle Kinder und ganz tolle Eltern, die machen das ganz super. Es gibt Eltern, 

die sind einfach sehr verunsichert in ihrem Elternsein, das merkt man den Kindern an. 

Es gibt Eltern, da stehen die Kinder vielleicht nicht so an erster Stelle, sondern der Job. 

Das merkt man auch den Kindern an. Also es gibt so unterschiedliche Faktoren.“ (Z. 

220-228). 

Für B5 zählen beispielsweise familiäre, schwierige Situationen wie eine Scheidung der 

Eltern, das Durcheinandergeraten der Gefühlswelt des Kindes oder auch Angstsituatio-

nen der Schule, wie Klassenarbeiten zu Belastungsfaktoren, die er bei Kindern schon 

beobachten konnte (vgl. Z. 210-213). 

3.3. SK: Momente der Resilienzförderung im Schulalltag 
Die befragten Lehrpersonen nannten teilweise unterschiedliche Aspekte oder Situatio-

nen, in denen ihrer Meinung nach Resilienzförderung im Schulalltag stattfindet. Diese 

werden im Folgenden erläutert. Diese Subkategorie hängt mit der folgenden Subkatego-

rie Resilienzfaktoren – Kompetenzen im Unterricht zusammen. Textstellen, die konkrete 

Kompetenzen nennen, die im Unterricht erworben werden können, werden in der folgen-

den Subkategorie (3.4) beschrieben. 

Eine Lehrperson (B2) glaubt, dass die Resilienzförderung in allem drinnen ist. Sie glaubt, 

dass es im ganzen Miteinander ist und führte als Beispiele den Schulrat, den Klassenrat 

oder das gemeinsame Besprechen und Kommunizieren auf (vgl. Z. 233-237). Sie findet 

zudem, dass die Kinder „eine Tasche voll Werkzeug“ (Z. 239) haben, mit denen sie sich 

helfen können (vgl. Z. 239-240). 

„Lob durch den Lehrer“, „Sportunterricht“, „Bewegungen innerhalb des Unterrichts“ und 

„Erfolgserlebnisse“ sind für B4 Elemente und Momente der Resilienzförderung im Schul-

alltag (Z. 149-151). 

B5 hat hierzu einen „ganz, ganz persönlichen Weg“, den er gerne geht (Z. 230-231), 

indem er Humor in den Unterricht bringt. Dies begründete er folgendermaßen: „Ich 

glaube, für die Kinder gibt es nichts Schöneres als eine Unterrichtssituation, wo nicht 

alles so unglaublich ernst genommen wird und nur immer das Ergebnis zählt und die 

Leistung zählt, sondern wo man auch einfach mal Spaß haben kann, gemeinsam mit 

den Lehrerinnen oder mit den Lehrern oder wo die merken, wie sehr der Lehrer für das 

Thema brennt.“ (Z. 232-236). Wenn die Kinder sehen, dass er sich für ein Thema be-

geistern kann, „dann ist die Begeisterung für dieses Thema gleich eine ganz andere, löst 

gleich eine ganz andere Neugier, Motivation und Anstrengungsbereitschaft“ (Z. 240-242) 
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aus. Er sieht im Humor eine Möglichkeit der Beziehungsebene, wodurch die Authentizität 

der Lehrperson erlebbar wird (vgl. Z. 250-251). 

Für B3 findet Resilienzförderung auch dadurch statt, dass es in einem offenen System 

„nicht so einen Leistungs- und Vergleichsdrang gibt, sondern dass man die Möglichkeit 

hat, selbst seine Ziele zu stecken und fortzuschreiten und das Selbst und dabei begleitet 

wird, das Ganze zu reflektieren. Aber nicht, dass ständig alle immer das Gleiche errei-

chen müssen.“ (Z. 199-203). Sie findet, dass Resilienzförderung insgesamt stattfindet, 

„wenn man in einer Gruppe zusammenarbeitet und sich damit auseinandersetzt: ‚Was 

braucht es, damit es allen gut geht in der Gruppe?‘“ (Z. 205-206). Als Elemente des 

Schulalltags nennt sie zudem einen Gruppenrat und das Mentorensystem (vgl. Z. 209-

210), welches in der Subkategorie Rahmenbedingungen und Ablauf erläutert wurde. 

B1 findet, dass die Resilienzförderung in allem, was im Verlauf des Interviews bespro-

chen wurde, beiläufig ist (vgl. Z. 352-353). Er glaubt zudem, dass die Resilienzförderung 

„schon eng verknüpft ist mit den offenen Unterrichtskonzepten, dass diese Faktoren eine 

Rolle spielen“ (Z. 353-354). 
3.4. SK: Resilienzfaktoren – Kompetenzen im Unterricht 

Die Aussagen der Lehrpersonen bezüglich des Erwerbs der sechs Resilienzfaktoren im 

offenen Unterricht werden im Folgenden für jeden Resilienzfaktor dargestellt, um diese 

insgesamt in Kapitel 3.3 interpretieren zu können. 

Selbst- und Fremdwahrnehmung 

Für B1 gehört die Selbsteinschätzung zur Selbst- und Fremdwahrnehmung, welche er 

durch die Darbietung offener Aufgaben anstrebt und sich in einem Prozess festigen soll, 

sodass sich die Schüler:innen selbst einschätzen können (vgl. 276-279). 

B2 fiel als Beispiel die Gespräche im Kreis ein, bei denen sie Angelegenheiten bespre-

chen und sich über die jeweilige Selbst- und Fremdwahrnehmung austauschen. Hierzu 

gehört für sie auch die offene Kommunikation und die Selbsteinschätzung (vgl. Z. 247-

253). 

Bezüglich des Erwerbs von Kompetenzen zur Selbst- und Fremdwahrnehmung fiel B3 

das Coaching-System oder der Gruppenrat ein (vgl. Z. 273), bei der ihr Fragen wie „Was 

kann mir vielleicht mein Coach sagen, was er beobachtet? Was kann ich sagen? Wie 

nehme ich mich selbst wahr?“ (Z. 274-276) einfallen. 

B4 ist es bezüglich der Selbst- und Fremdwahrnehmung wichtig, mit den Kindern immer 

über ihre Leistungen oder das Sozialverhalten zu sprechen (vgl. Z. 158-163) und er hier-

bei erstmal „nur hört, was sie selbst sagen und dann versucht ihnen diese Fremdwahr-

nehmung zu zeigen, wie man es als Lehrer wahrnimmt oder wie andere Schüler das 

wahrnehmen können.“ (Z. 160-162). 

B5 glaubt, dass die Selbst- und Fremdwahrnehmung „im offenen Unterricht ständig mit-

schwingt“ (Z. 277) und diese bei den Kindern zum Beispiel durch die Schein-Hefte oder 
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auch in Klassenstunden gefördert werden kann. In den Klassenstunden ist es beispiels-

weise so, dass sich die Kinder „selbst über die Woche nochmal Gedanken machen und 

sich selbst einschätzen“ (Z. 290-291), was und wie gut sie gelernt oder gearbeitet haben 

und eventuell, was sie sich für die nächste Woche vornehmen. (vgl. Z. 291-293). 

Selbstwirksamkeit(-serwartung) 

Ein Beispiel für einen Moment, in dem die Selbstwirksamkeit der Schüler:innen gefördert 

wird, ist für B1 der TuesTag, bei dem die Schüler:innen sich etwas eigenes überlegen 

und anschließend umsetzen (vgl. Z. 279-282). 

Zur Selbstwirksamkeit sagte B2 folgendes: „Selbstwirksamkeit, das sind Anforderungen 

bewältigen können. Das ist genau das, was ja unsere Freie Arbeit ist. Ich stelle mich dem 

Thema und schaue einfach: ‚Schaffe ich das? Brauche ich Unterstützung dafür? Schaffe 

ich es allein?‘“ (Z. 254-256). 

Bezogen auf das Lernen fiel B3 bezüglich der Selbstwirksamkeit ein, dass man sich 

selbstwirksam fühlt, wenn man in seinem Lernweg weiterkommt (vgl. Z. 269-270). „Und 

das kann ich eben dann, wenn ich Anforderungen gestellt bekomme, die zu meinem 

Lernweg passen, also die weder zu einfach noch zu schwer sind.“ (Z. 270-272).  

Für B4 stellt Lob bei der Selbstwirksamkeit ein relevantes Element dar (vgl. Z. 163). 

Hierbei sind Aussagen wie „Du schaffst es oder du kannst es noch nicht.“ (Z. 163-164) 

wichtig. 

Bezüglich der Selbstwirksamkeit fiel B5 als Beispiel das Chefsystem ein, bei dem die 

Kinder eine andere Rolle einnehmen und den anderen Kindern etwas erklären kann. 

Hierbei sieht er auch die Möglichkeit, soziale Kompetenzen zu fördern (vgl. Z. 272-276). 

Selbststeuerung 

Bezüglich der Selbststeuerung fiel es B1 schwer, ohne ein individuelles Kind ein Beispiel 

im Kopf zu haben, da die Selbststeuerung „etwas ist, was sehr individuell ist“ (Z. 283). 

Er erläuterte jedoch, dass er seine Schüler:innen soweit bringen möchte, dass sie nach 

Beendigung eines Themenblocks (vgl. Z. 301-302) „in einem gewissen Ausmaß“ (Z. 303) 

selbst bestimmen können „wann sie zum Beispiel reif für einen Test sind“ (Z. 304). 

Kompetenzen zur Selbststeuerung können nach B2 nur in Gesprächen, auch in Einzel-

gesprächen, mit den Kindern gefördert werden (vgl. Z. 262-263). Die Frage wie beispiels-

weise „Schaffen es die Kinder, sich selbst zu regulieren?“ (Z. 264-265) und damit ihre 

„Gefühle zu verbalisieren, vor allem, damit der andere überhaupt weiß, ‚Was ist denn 

los?‘. Und nicht aus der Situation heraus direkt völlig emotional zu reagieren“ (Z. 265-

267), sind Fragen, die an der Schule von B2 oft thematisiert werden (vgl. Z. 264). 

Bezüglich der Selbststeuerung erwähnte B3 Rituale und Regeln, für deren Einhaltung 

die Schüler:innen mitverantwortlich sind (vgl. Z. 258-259), „weil sie sie hoffentlich auch 

als sinnvoll erachten“ (Z. 260). Hierzu nannte sie folgendes Beispiel: „Ich schaffe es mich 

selbst zu steuern“ (Z. 263), weil das Kind sieht, dass im Arbeitsraum leise gearbeitet wird 
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und möchte vielleicht auch selbst leise arbeiten. Hierfür hat es verstanden, warum in 

diesem Raum leise gearbeitet wird und arbeitet aus diesem Grund leise oder wechselt 

den Raum, wenn es etwas Lautes spielen möchte (vgl. Z. 263-268).  

Um die Selbststeuerung zu fördern, muss man mit den Kindern laut B4 „immer wieder 

auf die Metaebene gehen“ (Z. 166) und sagen: „Warum ist das Verhalten jetzt gerade 

nicht so toll und warum stört es vielleicht die anderen? Und warum würde es dich stören, 

wenn es ein anderer macht?“ (Z.166-168). Dabei ist B4 wichtig, dass sich die die Kinder 

„selbst besser einschätzen können“ (Z. 169). 

B5 glaubt, dass die Selbststeuerung „im offenen Unterricht ständig mitschwingt“ (Z. 277) 

und verknüpfte diese mit der Selbsteinschätzung und der Selbstwahrnehmung (vgl. Z. 

277-278). 

Soziale Kompetenz 

B1 sagte, dass sich die soziale Kompetenz „rumgesprochen hat“ (Z. 267) und glaubt, 

dass aus diesem Grund „der Klassenrat als solches Konzept groß verankert“ (Z. 268) 

ist. Für ihn kann die soziale Kompetenz zudem in Gruppenarbeiten gefördert werden. 

Aber auch in größeren Settings, wie beim Organisieren von Aktivitäten oder Sammelak-

tionen, ist die Sozialkompetenz verankert, da die Kinder beispielsweise auf Fremde oder 

Familienmitglieder zugehen müssen, wie sie es sonst nicht gewohnt sind (vgl. Z. 271-

275). 

Vor allem in Pausensituationen oder in generellen Konflikten, bei denen es darum geht, 

ob jemand zum Lösen benötigt wird, wie beispielsweise den Klassensprecher oder die 

Lehrperson, sind die Situationen, die B2 als erstes in den Sinn kamen, wenn es um die 

soziale Kompetenz geht (vgl. Z. 267-269). 

B3 nannte keine konkreten Situationen, in denen die soziale Kompetenz gefördert wird, 

findet jedoch, dass es „in so einem offenen Kontext ganz viele Momente [gibt], in denen 

die Kinder sozial tätig sind. Sie sind hier in der Lerngemeinschaft, in der sie nicht abge-

schottet an einem einzelnen Platz sitzen, sondern sie arbeiten hier auch viel mit anderen 

Kindern gemeinsam. Und da muss man erst mal den Umgang auch miteinander kennen 

[…]. Genau da kommt es zu Konflikten. […] Da sind wir dabei, die Kinder zu unterstützen, 

dass sie Kompetenzen erwerben, diese Konflikte selbstständig zu lösen oder sich eben 

Hilfe zu holen.“ (Z. 248-256). 

Für B4 hängt die Selbststeuerung durch die Selbsteinschätzung mit der sozialen Kom-

petenz zusammen, nannte jedoch keine konkrete Situation, in der die soziale Kompetenz 

gefördert wird (vgl. Z. 169-170). 

B5 findet, dass vor allem in Klassenratssituationen oder Klassenstunden die soziale 

Kompetenz gefördert werden kann, da hier das „soziale Miteinander immer wieder“ (Z. 

271) besprochen wird. In diesen Settings können die Kinder neue Rollen einnehmen und 
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beispielsweise bei Konfliktlösungen oder der Unterrichtsgestaltung mitwirken (vgl. Z. 

268-273). 

Problemlösefähigkeit 

Im Vordergrund der Problemlösefähigkeit steht für B1 „Trial and Error“ (Z. 319), indem 

die Schüler:innen ausprobieren, was sie können und erkennen, was eventuell noch nicht 

möglich ist (vgl. Z. 319-320). Zudem erwähnte er ein Beispiel, bei dem er nicht weiß „ob 

das zu weit gegriffen ist“ (Z. 321). Er assoziierte bei der Erläuterung „Strategien zum 

Bearbeiten von Problemen“ (Z. 322), die freie Sitzplatzwahl, was für ihn in die Richtung 

geht. Hierfür muss es jedoch nach ihm ein Arbeitsklima und ein Arbeitsumfeld geben, in 

dem sich Lernende wohlfühlen. Hierfür hat er mit seinen Schüler:innen besprochen, wie 

sie sich das Klassenzimmer vorstellen und diese Wünsche probiert umzusetzen. Zum 

Organisieren des individuellen Arbeitsklimas können sich die Schüler:innen Kopfhörer 

und Stellwände holen (vgl. Z. 323-337).  

Als B2 ansetzte, um eine Situation konkret zur Problemlösefähigkeit zu nennen, hielt sie 

kurz inne und sagte dann: „Also für mich gehört das alles so ein bisschen zusammen.“ 

(Z. 270-271) und erläuterte anschließend „In dieses Ganze, was Montessori ausmacht, 

also das ist einfach das, was wir sehr fördern möchten“ (Z. 275-276). 

B3 fiel eine alltägliche Situation ein, bei der die Kinder vor dem Problem stehen, dass 

sie ankommen und sich einen Arbeitsplatz suchen, ihr Arbeitsmaterial aussuchen und 

anschließend mit ihrem Arbeitstag starten müssen. Diese alltägliche Situation ist sehr 

selbstständig und zählt für B3 in die Problemlösefähigkeit mit rein (vgl. Z. 240-245). 

Bezüglich der Problemlösefähigkeit fiel B4 ein, dass man als Lehrperson mit den Kindern 

darüber spricht und sagt: „Du kannst es noch nicht. Und nur weil du es jetzt noch nicht 

kannst, heißt das noch lange nicht, dass du zu dumm bist oder das nie hinbekommst, 

sondern du kannst es. Man kann als Mensch alles schaffen. Vielleicht nicht mit zwölf, 

aber dann halt mit 18.“ (Z. 170-173). 

Problemlösefähigkeiten können laut B5 vor allem in sozialen Bereichen oder im Bereich 

der Lernentwicklung gefördert werden. Hierbei sucht er gemeinsam mit den Kindern 

nach Lösungen, sieht jedoch den Fokus, außer im sozialen Bereich, in der Grundschule 

noch nicht so stark (vgl. Z. 293-300). 

Adaptive Bewältigungskompetenz 

Zur adaptiven Bewältigungskompetenz zählte B1 folgendes: „Das ist wieder so ein biss-

chen die Selbsteinschätzung, die hoffentlich wächst mit jeder Aufgabe, die selbst gewählt 

wird. Ob sie dann dem eigenen Leistungsspektrum entspricht oder nicht. Aber auch 

wenn es eben nicht so ist, dann weiß ich es vielleicht beim nächsten Mal schon ein 

bisschen besser einzuschätzen.“ (Z. 338-342). 

Bezüglich der adaptiven Bewältigungskompetenz sagte B2 folgendes: „Und die Fähig-

keit Kompetenzen/ Also zu erkennen, dass man die schon hat, das ist was, das ist 
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wirklich was, das können nur wir Pädagogen manchmal rüberbringen […]. Wir haben 

selten welche, die sagen, sie können alles. Wir haben eher Kinder, die auch mal sagen: 

‚Das schaffe ich nicht, das kann ich nicht.‘ Um sie dann zu ermutigen und sagen: ‚Hey, 

das hast du geschafft, du kannst das.‘ Und das ist natürlich bei uns dadurch, dass sie 

halt frei arbeiten und sie da sehr selbstständig sind, was dann natürlich sehr gestärkt 

wird.“ (Z. 276-282). 

B4 findet die adaptive Bewältigungskompetenz „ein bisschen schwieriger“ (Z. 174). Für 

ihn zählt hierbei das Sprachvermögen mit rein und erläutert es folgendermaßen: „Wenn 

die das Rüstzeug nicht haben, dass sie es selbst hinbekommen können, schaffen sie es 

natürlich noch nicht. Und dann brauchen sie Hilfe. Und dann setzt man sich dazu und 

übersetzt in Anführungszeichen den Text oder was sie halt machen sollen.“ (Z. 175-178). 

Er findet die Metaebene allgemein wichtig, in der während einer Arbeitsphase gemein-

sam beispielsweise alle Fragen oder Probleme gesammelt werden können und daran 

gearbeitet werden kann. Durch diese kurze Unterbrechung wissen die Schüler:innen 

wieder wie es weitergeht und er kann anschließend herumgehen und gucken, wer Hilfe 

benötigt (vgl. Z. 187-191). 

Auch B5 bewertete die adaptive Bewältigungskompetenz für Grundschulkinder als große 

Herausforderung und sieht den Erwerb von Kompetenzen diesbezüglich schwierig (vgl. 

Z. 300-303). 

3.5. Resilienzförderung als Aufgabe der Schule? 
Während des Interviews sollten die Lehrpersonen die Schule in die Aufgabe der Resili-

enzförderung einordnen. Alle Lehrpersonen erwähnten, dass die Kinder einen Großteil 

ihrer Zeit in der Schule verbringen und daraus eine Verantwortung entsteht. 

B4 ordnete die Schule in diese Aufgabe folgendermaßen ein: „Die Schule wird immer 

wichtiger, gerade für unsere Kinder hier, weil sie ja zu Hause überhaupt keine Ansprache 

haben oder die Eltern vielleicht auch gar nicht da sind oder sich darum kümmern. Also 

ist das das Hauptumfeld der Kinder im Moment. Und da ist es ganz, ganz wichtig, dass 

man diese sozialen Kompetenzen fördert und dass man das Miteinander fördert. Und 

aber auch ein Konkurrenzdenken muss ja trotzdem da sein. In Sport zum Beispiel geht 

es ja gar nicht ohne. Aber man kann auch Fair Play-Games machen in Sport, wo eben 

kein Sieger rauskommt, sondern das Miteinander löst das sportliche Problem zum Bei-

spiel.“ (Z. 209-216). 

B2 findet: „Jede Schule sollte da was tun. Einfach weil die Kinder eine sehr lange Zeit 

darin verbringen. Die Realität zeigt, dass es nicht gemacht wird. Die Realität zeigt aber 

auch, dass das Elternhaus es nicht macht. Also die Frage ist, woher kommt es dann?“ 

(Z. 296-299). 

Eine andere Lehrperson (B1) sagte Folgendes: „Ich glaube die Kinder, vor allem jetzt im 

Grundschulbereich, da muss man ja sagen, dass die Schule neben der Familie der 
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zweitgrößte Lebensraum, sag ich jetzt mal, ist. […] Das ist auf jeden Fall der zweitgrößte 

Punkt und je nach Gewichtung vielleicht der größte Ort für Sozialkontakte unter Umstän-

den für einzelne Kinder, ist da natürlich eine große Verantwortung drinnen. […] Dement-

sprechend ist auch die Schule eben einer der Hauptorte, wo die Resilienzförderung statt-

findet. Ob gezielt oder ungezielt, ist dann wahrscheinlich sogar ein Stückweit beiläufig, 

weil ich glaube, es läuft ja automatisch teilweise hoffentlich gut.“ (Z. 370-286). 

B3 findet ebenfalls, dass die Schule eine Rolle hat (vgl. Z. 282). Sie begründete es damit, 

dass die Schule „mit Gruppen arbeitet und eine Gruppe ein Ort ist, wo soziales Lernen 

stattfindet, in der eben Regeln ausgehandelt werden, in der es zu Frust kommt. Und da 

einen guten Umgang zu finden: ‚Wie kann ich da jedes Kind mitnehmen?‘ Aber auch 

einen Lernprozess und sozialen Lernprozess finde ich enorm wichtig.“ (Z. 283-287). 

B5 merkt, „dass [die] Schule immer einen größeren Anteil darin hat. Also früher war viel-

leicht wirklich der Anteil noch viel, viel mehr bei den eigenen Eltern oder im familiären 

Umfeld. Gerade was soziale Kompetenzen betrifft und dieses Selbstwertgefühl […]. 

Heutzutage verlagert sich das immer mehr in die Schule -so meine Erfahrungen damit-. 

Das ist eine ganz schöne Herausforderung für uns Lehrer und Lehrerinnen.“ (Z. 308-

315). Im Schnitt „sitzen da 20 Kinder vor einem und jeder hat so seine eigenen Bereiche, 

in denen Resilienz vielleicht noch fehlt oder wo Resilienz noch gefördert werden müsste 

oder einzelne Faktoren davon gefördert werden müssten. Und dass immer im Blick zu 

haben und dabei die Unterrichtssituationen und die entsprechenden Erwartungen der 

Schüler und Schülerinnen, aber auch der Eltern zu erfüllen. Also dieser Spagat ist sehr, 

sehr groß.“ (Z. 315-320).  

4. HK: Forderungen, Wünsche und Herausforderungen der 
Lehrpersonen bezüglich Veränderungen  

Die Lehrpersonen haben teilweise Forderungen, Wünsche und Herausforderungen be-

züglich einer Veränderung geäußert. Aus diesem Grund wurde diese Hauptkategorie in-

duktiv generiert, um die Forderungen, Wünsche und Herausforderungen festzuhalten. 

Diese können in die beiden folgenden Subkategorien eingeordnet werden. 

4.1. SK: Veränderungen im Schulsystem 
B2 betonte, dass es ihr wichtig ist zu erwähnen, „dass sich das Schulsystem verändern 

muss“ (Z. 341-342). Sie zählte Rahmenbedingungen auf, wie ein Wechsel der Lehrer-

personen oder der Druck, der durch Noten entsteht, auf. Sie findet, dass die persönliche 

Entwicklung mehr fokussiert werden sollte (vgl. Z. 350-351). 

B1 wünschte sich, „dass da ein größeres Umdenken von oben kommt“ (Z. 394-395), weil 

viel mehr umgesetzt werden könnte und ist der Meinung, „dass viel mehr umgesetzt 

werden sollte“ (Z. 396), weil er glaubt, „dass manche klassischen Sachen nicht mehr so 

wichtig sind, wie sie vielleicht mal waren“ (Z. 397-398). Er glaubt zudem, dass sich die 

Schule diesbezüglich zu verändern hat (vgl. Z. 398-399). 
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Auch B4 erwähnte eine Veränderung, war sich jedoch unsicher, ob „man das von oben 

aufdrücken soll, dass offen unterrichtet werden soll oder nicht, weil die Gegebenheiten 

ja in verschiedenen Schulen und mit verschiedenen Kindern auch anders sind.“ (Z. 234-

236). Er war jedoch der Meinung, dass man „selbst mit den sozial schwächsten und mit 

den sprachlich schwächsten Kindern offen arbeiten kann.“ (Z. 236-237). 

4.2. SK: Veränderungen innerhalb der Schule 
B2 findet die Umgestaltung der Räumlichkeiten zu offenen Räumlichkeiten relevant (vgl. 

Z. 344-345). Laut ihr ist es wichtig, dass „einfach alles offener wird“ (Z. 345-346). 

B1 sieht beispielsweise bei der Projektarbeit große Chancen (vgl. Z. 399-400) und sagte: 

„Wenn man sich Schulen oder Konzepte anschaut, die wirklich da wesentlich offener 

sind, dann stellt man schnell fest, dass die auch meistens aus Kindersicht und auch von 

außen, größere Erfolge haben.“ (Z. 400-402). Zudem findet er, dass die Schule von den 

statischen Abläufen und Räumen wegkommen sollte (vgl. Z. 416). Als Idee zur Umset-

zung nannte er Lernorte, in denen sich „die Kinder eigentlich mehr oder weniger frei 

bewegen“ (Z. 419). Die Lehrpersonen werden laut ihm in diesen Settings „Lerncoaches“ 

(Z. 420) genannt. Es ist wichtig, dass in diesen Settings jemand präsent ist, „der ein 

gewisses Fachwissen hat und vor allem Hilfestellung leisten kann und auch didaktisch 

und pädagogisch eben darin geschult ist“ (Z. 421-423). Als weitere Idee erwähnte er 

beispielsweise, dass die Kinder selbst entscheiden können, was sie lernen möchten (Z. 

424-425). Er sagte, dass es Inhalte gibt wie „Lesen, Schreiben und Rechnen“ (Z. 428), 

die die Kinder meist lernen möchten, aber merkte an, dass häufig viel vorgegeben wird 

und er sich unsicher ist, ob alles heutzutage noch wichtig ist (vgl. Z. 429-439). 

B5 sieht im Bereich der Elternarbeit in der Grundschule einen wichtigen Faktor, bei dem 

er jedoch findet, dass dieser „in den letzten Jahren sehr schwer geworden“ (Z. 392-393) 

ist. Hierzu merkte er an, dass die Eltern eigentlich alles Schulische oder alles, was mit 

dem Kompetenzerwerb und Leistungen einhergeht, an die Schule abgeben möchten 

(vgl. Z. 394-395). Zudem glaubt er, dass die Eltern „ihre eigene Rolle aber noch nicht 

selbst definiert“ (Z. 396) haben und befürchtet, „dass wir Lehrer und Lehrerinnen da auch 

noch eine ganz große Aufgabe darin haben“ (Z. 397-398). Er hat das Gefühl, dass den 

Eltern die Leistung ihrer Kinder sehr wichtig ist und sie wollen, dass die Kinder immer 

alles richtig haben. Manche Eltern wollen laut ihm keine offenen Unterrichtsformen (vgl. 

Z. 400-402). Das Gefühl, dass die Schule nicht die Leistung fokussiert, veranlasse die 

Eltern dazu, „zu Hause manchmal stundenlang“ (Z. 403) dies nachzuholen, jedoch die 

Kinder darunter leiden. Diese Diskrepanz zwischen dem Wirken von Eltern und Lehrper-

sonen, könne irgendwann dazu führen, dass es den gemeinsamen Auftrag nicht mehr 

gibt. Er sieht somit in der Elternarbeit, auch für die Resilienzförderung, eine wichtige 

Rolle (vgl. Z. 404-408).  
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3.3 Interpretation und Diskussion 

In diesem Kapitel sollen nun die Ergebnisse aus Kapitel 3.2 interpretiert werden und 

Schlussfolgerungen bezüglich der Forschungsfrage Wie schätzen Lehrpersonen der 

Grundschule den Beitrag offener Unterrichtskonzepte zur Resilienzförderung ein? erfol-

gen. Hierfür sollen jedoch zuerst die Ergebnisse in Bezug zu den vier Unterfragen inter-

pretiert und vor dem theoretischen Hintergrund diskutiert werden, um diese anschlie-

ßend zu beantworten: 

• Welche Ziele verfolgen die Lehrpersonen beim Verwenden offener Unterrichts-

konzepte? 

• Was bedeutet offener Unterricht für die Lehrpersonen?  

• Warum und wie setzen sie offenen Unterricht konkret um? 

• Was verstehen die Lehrpersonen unter Resilienz? Welche Möglichkeiten der 

Resilienzförderung bestehen an einer Grundschule? 

Im Anschluss werden diese Ergebnisse erneut im Kontext der Forschungsfrage interpre-

tiert und theoretisch diskutiert sowie begründet, um diese daraufhin abschließend im 

Fazit beantworten zu können. Darüber hinaus wird die methodische Qualität diskutiert, 

die Limitationen der eigenen Untersuchung aufgezeigt sowie Empfehlungen für weiter-

führende Forschungen gegeben. 

Welche Ziele verfolgen die Lehrpersonen beim Verwenden offener Unterrichtskonzepte? 

Alle Lehrpersonen erwähnten mindestens zwei der didaktisch-methodischen Prinzipien, 

zwei Lehrpersonen trafen Aussagen zu allen didaktisch-methodischen Prinzipien. Hier-

bei wurden die individuellen Bedürfnisse und Interessen der Schüler:innen sowie die 

Material- und Methodenvielfalt von allen Lehrpersonen angesprochen.  

Beim Zusammenfassen der Aussagen der Interviews, kann allgemein festgehalten wer-

den, dass die Interessen der Kinder durch den offenen Unterricht berücksichtigt werden 

können. Dies liegt daran, dass sie sich mit Themen oder Unterthemen beschäftigen kön-

nen, die sie besonders interessieren. Zudem kann im offenen Unterricht auf die individu-

ellen Bedürfnisse der heterogenen Schülerschaft eingegangen werden, da die Kinder 

beispielsweise in ihrem Lerntempo arbeiten können und nicht im Gleichschritt lernen 

müssen. Dies führt dazu, dass die individuellen Voraussetzungen der Kinder berücksich-

tigt werden (vgl. SK 1.1). Hierbei lassen sich Parallelen zu den Begründungslinien nach 

Munser-Kiefer (2014) feststellen. Sie betont die Möglichkeit, durch offenen Unterricht die 

individuellen Bedürfnisse der Kinder durch die adaptiven Lernangebote berücksichtigen 

zu können. Auch das Interesse kann durch die methodische und inhaltliche Öffnung im 

Lernprozess eingebunden werden (vgl. 365). Durch das Bereitstellen eines Material-

pools, an dem sich die Kinder bedienen, werden den Lernenden verschiedene Zugänge 

zur Verfügung gestellt, wodurch wieder die individuellen Voraussetzungen und 
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Interessen berücksichtigt werden können. Die Lehrpersonen erwähnten, dass ihr Mate-

rialpool nicht nur aus Arbeitsblättern besteht, sondern viele verschiedene Möglichkeiten 

bereithält. Nicht nur durch das Aussuchen von Materialien aus einem diversen Materia-

lienpool, können die Kinder verschiedene Methoden anwenden, auch durch das Stellen 

einer Ausgangsfrage können sie unterschiedlich und individuell vorgehen, um diese zu 

lösen (vgl. SK 1.2). Auch Peschel (2019) betont, dass die Bereitstellung verschiedener 

Methoden und Materialien den Kindern ermöglicht, einen eigenen Lernweg zu wählen 

(vgl. 44-45). Vier von fünf Lehrpersonen sprachen die Notwendigkeit von Selbstorgani-

sation und/oder Selbsteinschätzung der Kinder an. Um die Angebote des offenen Unter-

richts nutzen zu können, benötigen sie Kompetenzen bezüglich der Selbstorganisation, 

wobei die Kinder kontinuierlich unterstützt werden müssen. Wichtig ist, sich zuvor Ge-

danken zu machen, wie die Kinder Orientierung bekommen können und welche Mög-

lichkeiten der Mitgestaltung sie haben. Durch offenen Unterricht lernen die Kinder sich 

in ihrem Lernprozess immer besser selbst einzuschätzen. Zudem benötigen sie die 

Selbsteinschätzung im sozialen Bereich, beispielsweise beim Besprechen von Konflik-

ten (vgl. SK 1.3 & SK 1.4). Auch in der Literatur wird darauf verwiesen, dass die Selbst-

organisation im eigenaktiven Lernprozess wichtig ist, da die Kinder für ihren eigenen 

Lernprozess und dessen Organisation verantwortlich sind. Hierbei werden sie, wie auch 

von den Interviewten beschrieben, von den Lehrpersonen unterstützt (vgl. Landherr & 

Bürger, 2019, 19). Für diese anspruchsvolle Aufgabe müssen sie sich selbst einschätzen 

können, um beispielsweise Aufgaben oder effektive Strategien auszuwählen (vgl. Burch-

ardt, 2023, 60). 

Zu den Zielen der Lehrpersonen zählen zudem Kompetenzen, die sie durch den offenen 

Unterricht anstreben. Sie streben neben den „klassischen“ Kompetenzen um den Lern-

gegenstand herum auch übergeordnete Kompetenzen an. Für eine Lehrperson (B5) ge-

hören hierzu beispielsweise Kompetenzen des Arbeits- und Sozialverhaltens, wie die 

Selbstorganisation oder Selbstständigkeit. Einer Lehrperson (B2) ist vor allem die sozi-

ale Kompetenz wichtig, die sie auf unterschiedliche Weise im Schulalltag einbindet. Für 

eine Lehrperson (B4) ist die wichtigste Überkompetenz, dass die Kinder weiter neugierig 

auf das Lernen und den Wissenszuwachs bleiben. Vor allem die Fähigkeit der Reflexion, 

zu der das Selbsteinschätzungsvermögen, die Eigenwahrnehmung und das Selbstbe-

wusstsein seiner eigenen Kompetenzen gehört, wurde von zwei Lehrpersonen (B1, B3) 

explizit als übergeordnete Kompetenz genannt (vgl. SK 2.5). An diesen Erläuterungen 

lassen sich Parallelen zur Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (1993) fest-

stellen, bei denen die drei Grundbedürfnisse Bedürfnis nach Kompetenzerleben, nach 

sozialer Eingebundenheit und nach Autonomie, essenziell sind (vgl. 229-230). In der Li-

teratur wird zudem das übergeordnete Ziel, Kompetenzen bezogen auf Emanzipation 

und Mündigkeit zu erwerben, angesprochen, dass mit der Förderung von 
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Selbstständigkeit zusammenhängt. Diese Selbstständigkeit wird direkt oder teilweise in-

direkt von den Lehrpersonen durch die oben aufgeführten verfolgten Kompetenzen fo-

kussiert (vgl. Jürgens, 2014, 7-9; vgl. Standop, 2022, 502). 

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Lehrpersonen beim Verwenden von 

offenem Unterricht unterschiedliche Ziele fokussieren. Ihnen ist wichtig, die individuellen 

Bedürfnisse und Interessen der Kinder im Unterricht zu berücksichtigen. Durch eine Ma-

terial- und Methodenvielfalt werden Freiheitsgrade ermöglicht, weshalb adaptive Lern-

angebote entstehen und die Kinder ihren eigenen Lernweg wählen können. Für diese 

anspruchsvolle Aufgabe benötigen die Kinder Selbstorganisation und Selbsteinschät-

zungsvermögen, da sie für ihren Lernprozess und dessen Organisation im offenen Un-

terricht selbst zuständig sind und diesen selbst einschätzen. Neben den Kompetenzen 

um den Lerngegenstand herum, verfolgen die Lehrpersonen zudem übergeordnete 

Kompetenzen, die Parallelen zur Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (1993) 

aufweisen. Zu den aufgeführten Kompetenzen, die die Lehrpersonen für wichtig erach-

ten, gehören beispielsweise, dass die intrinsische Lernmotivation der Kinder möglichst 

hoch bleiben soll aber auch Kompetenzen des Arbeits- und Sozialverhaltens, wie die 

Selbstorganisation und die Selbstständigkeit. Darüber hinaus möchten die Lehrpersonen 

Fähigkeiten zur Reflexion, wie die Selbsteinschätzung, die Eigenwahrnehmung oder die 

Selbstwirksamkeit, fördern.  

Was bedeutet offener Unterricht für die Lehrpersonen?  

In den Beschreibungen der Lehrpersonen, was sie unter offenem Unterricht verstehen, 

lassen sich verschiedene Elemente finden. Dadurch wird deutlich, dass die Lehrperso-

nen teilweise ein unterschiedliches Verständnis von offenem Unterricht haben und aus 

diesem Grund unterschiedliche Ziele verfolgen können (vgl. SK 2.1). Hierbei zeigen sich 

erneut Parallelen zur Literatur, da verschiedene Definitionen mit unterschiedlichen Be-

griffsverständnissen existieren (vgl. Bohl & Kucharz, 2010, 11). Allgemein können in den 

Erläuterungen die Dimensionen offenen Unterrichts nach Peschel (2019) wiedergefun-

den werden, durch die eine umfassende Beschreibung der verschiedenen Ausprägun-

gen offenen Unterrichts möglich wird (vgl. 77). 

Die einzelnen Lehrpersonen verwendeten teils besondere Elemente beziehungsweise 

Formulierungen, die in den anderen Definitionen nicht vorkamen und somit als Abgren-

zung zu den anderen Definitionen gesehen werden können. B1 erwähnte beispielsweise 

als engste Form des offenen Unterrichts das Wählen von Materialien oder Zugängen 

und sieht die Projektarbeit durch das Suchen eigener Inhalte als nächste Stufe (vgl. Z. 

8-14). B2 grenzte durch ein Beispiel ab, was für sie keinen offenen Unterricht darstellt. 

„Also offen bedeutet für mich nicht: Wir machen eine Gruppenarbeit und verteilen irgend-

wie alle an vier Tischen zu einem Thema, zum Thema Igel, sondern bedeutet wirklich: 

Jeder kann sich selbst mit seinem Thema beschäftigen.“ (Z. 12-14). B3 verdeutlichte, 
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dass es nicht „den einen offenen Unterricht“ für sie gibt, sondern offener Unterricht in 

unterschiedlicher Weise umgesetzt werden kann (vgl. Z. 6-20). B4 differenzierte die Be-

deutung für offenen Unterricht und erläuterte sowohl die Bedeutung für die Lehrperson 

als auch für die Lernenden (vgl. Z. 5-7). B5 fiel durch seine explizite Nennung des offe-

nen Dialogs auf, der nach ihm während des offenen Unterrichts zwischen Lehrenden 

und Lernenden entsteht (vgl. Z. 6-13). 

In den Erläuterungen wurde von allen Lehrpersonen die methodische, inhaltliche und 

soziale Offenheit angesprochen. Die organisatorische und persönliche Offenheit wurde 

von zwei (B3, B5) beziehungsweise drei Lehrpersonen (B2, B3, B5) erwähnt. Dies 

könnte unterschiedliche Gründe haben, da die Lehrpersonen im weiteren Gespräch 

auch die anderen Dimensionen inhaltlich erwähnten. Eventuell ist die organisatorische 

Offenheit für die Lehrpersonen Grundvoraussetzung, weswegen sie diese nicht erwäh-

nen, sodass ihr Augenmerk auf den anderen Dimensionen lag. Die Aussagen sind zu-

dem teilweise unklar formuliert, sodass sie die organisatorische Offenheit in einer Aus-

sage wie „[…] dass sie auch auf ein bestimmtes Ziel hinarbeiten können, was sie sich 

[…] auch mit selbst gesteckt haben und das halt auch wirklich individuell ist“ (B2, Z. 10-

12) nicht explizit benennen, jedoch im Alltag berücksichtigen. Zudem verdeutlicht das 

Zitat, dass die Schüler:innen individuelle, selbst ausgewählte Ziele verfolgen, wodurch 

nicht alle Kinder gleichzeitig am gleichen Inhalt arbeiten können und die Kinder eine 

eigene Arbeitsorganisation benötigen, um ihre Ziele zu erreichen. Eine mögliche Erklä-

rung, warum nicht alle Lehrpersonen die persönliche Offenheit bei ihrer Erläuterung er-

wähnt haben, könnte sein, dass sie vor allem an die unterrichtliche Umsetzung und nicht 

an Rahmenbedingungen, wie die Beziehungsebene, gedacht haben. Diese ist für den 

Lernprozess wichtig, stellt jedoch für die Lehrpersonen eventuell kein „konkretes Ele-

ment“, wie die methodische Offenheit, dar (vgl. SK 2.1). Durch die Einbindung der sozi-

alen Dimension in den Erläuterungen, wird laut Peschel (2019) eine Verknüpfung zwi-

schen den Dimensionen der Wissensaneignung und der persönlichen Offenheit herge-

stellt (vgl. 77-78). Dies legt nahe, dass die Berücksichtigung der sozialen Dimension 

auch eine indirekte Einbeziehung der persönlichen Dimension impliziert. Die Lehrperso-

nen sprechen explizit die Selbst- und Mitbestimmung an, was somit eine Gemeinsamkeit 

darstellt. Das Einräumen von Wahlmöglichkeiten wird in unterschiedlicher Weise von 

den Lehrpersonen erwähnt. Zudem erläuterten sie, dass die Selbst- und Mitbestimmung 

des eigenen Lernprozesses, aber auch die Mitgestaltung von Rahmenbedingungen und 

des Unterrichtsverlaufs, den offenen Unterricht ausmacht. Hierbei stellen vor allem das 

Wählen von Material, Zugang beziehungsweise Methode und Inhalt, wichtige Bausteine 

des offenen Unterrichts dar. Das Verfolgen eigener Wege und Ziele, aber auch der Ein-

bezug von Interessen und individuellen Voraussetzungen, sind wichtige Stichpunkte, die 

die Lehrpersonen beim Erläutern ihres Verständnisses von offenem Unterricht 
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verwenden (vgl. SK 2.1). Für Peschel (2019) stellt die organisatorische Offenheit eine 

Grundvoraussetzung dar, die den Kindern ermöglicht, individuell gewählte Inhalte auf 

individuellen Wegen zu erreichen. Wichtig ist hierbei zu betonen, dass Peschel (2019) 

ein offenes Unterrichtskonzept entwickelt hat, welches er zur Diskussion stellt. Seine 

Arbeit fand, im Vergleich zu Regelschulen, unter anderen Bedingungen statt (vgl. VII-

VIII). Da sowohl Lehrpersonen von Privatschulen als auch Regelschulen interviewt wur-

den, kann den Kindern aufgrund des Bildungsplanes nicht die komplette inhaltliche Frei-

heit ermöglicht werden, wie Peschel sie beschreibt. Dennoch erwähnen die Lehrperso-

nen, dass sie den Kindern sowohl organisatorische, methodische sowie inhaltliche Ent-

scheidungs- und Wahlmöglichkeiten einräumen. Je nach Schule können diese Entschei-

dungs- und Wahlmöglichkeiten in unterschiedlichem Ausmaß erfolgen (vgl. 76-87). Die 

erwähnte Selbst- und Mitbestimmung stellt auch für Peschel (2019) ein wichtiges Ele-

ment des offenen Unterrichts dar, welche ebenfalls als gemeinsame Schnittstelle der 

aufgeführten Definitionen in Kapitel 2.1.2 angesehen wird (vgl. 78; vgl. Bohl & Kucharz, 

2010, 18). Der tatsächliche Grad der politisch-partizipativen und/oder inhaltlichen Mitbe-

stimmung, kann nicht allein durch die Interviews bestimmt werden. Durch sie kann je-

doch festgehalten werden, dass diese angesprochene Mitbestimmung über die organi-

satorische und methodische Dimension herausgeht (vgl. Bohl & Kucharz, 2010, 19). 

Nach Bohl und Kucharz (2010) findet bei diesen Lehrpersonen somit nicht nur eine Öff-

nung von Unterricht, sondern offener Unterricht statt (vgl. 18-19). 

Wie auch schon bei den fokussierten Zielen, sehen die Lehrpersonen unterschiedliche 

Möglichkeiten der Umsetzung von offenem Unterricht. Aus diesem Grund haben sie auch 

verschiedene Begriffsverständnisse, was sich ebenfalls mit der Literatur deckt. Allge-

mein kann festgehalten werden, dass offener Unterricht für die Lehrpersonen verschie-

dene Bedeutungen hat, jedoch bei allen Freiheitsgrade und Wahlmöglichkeiten vorzufin-

den sind. Zum Beschreiben ihres Begriffsverständnisses verwenden die Lehrpersonen 

die Dimensionen nach Peschel (2019). Die inhaltliche, methodische und soziale Offen-

heit werden von allen Lehrpersonen beim Definieren angesprochen. Die organisatori-

sche und persönliche Offenheit werden teilweise direkt, indirekt oder überhaupt nicht 

erwähnt, was, wie oben beschrieben, unterschiedliche Gründe haben kann. Die Selbst- 

und Mitbestimmung wird sowohl in der Literatur als auch von den Lehrpersonen in Bezug 

auf offenen Unterricht als bedeutend empfunden. Für die Lehrpersonen ist es bedeut-

sam, dass die Kinder unter Einbezug von individuellen Bedürfnissen und Interessen ihre 

eigenen Wege und Ziele verfolgen können.  

Warum und wie setzen die Lehrpersonen offenen Unterricht konkret um? 

Um diese Unterfrage abschließend zu beantworten, werden unterschiedliche Perspekti-

ven und Aspekte betrachtet, um ein umfassendes Bild zu erfassen. 
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Zwei der Lehrpersonen (B2, B3) verwenden ausschließlich ein offenes Unterrichtskon-

zept, da dieses schulintern festgelegt ist. Drei der befragten Lehrperson (B1, B4, B5) 

verwenden offene Unterrichtskonzepte, jedoch besteht ihr Unterricht nicht allein daraus. 

Da alle Lehrpersonen an unterschiedlichen Schulen unterrichten, unterscheiden sich die 

Rahmenbedingungen und Abläufe des Tages beziehungsweise der offenen Unterrichts-

stunden, welche im Folgenden interpretiert werden (vgl. SK 2.2). 

Eine Rahmenbedingung, die bei mehreren Lehrpersonen (B2, B3, B5) vorkommt, ist das 

jahrgangsübergreifende Arbeiten, wodurch die Kinder in jahrgangsübergreifende Lern-

gruppen lernen. Bei einer Lehrperson (B5) lernen die Kinder der ersten und zweiten 

Klasse gemeinsam. Bei zwei Lehrpersonen (B2, B3) lernen Kinder der ersten bis vierten 

Klasse gemeinsam in einer Lerngruppe. An den Schulen von B2 und B3 arbeiten die 

Kinder den gesamten Vormittag in der Freien Arbeit. Nachmittags findet bei B2 entweder 

Freie Arbeit oder eine AG statt. Nur Kunst und Sport sind in den Stundenplan fest inte-

griert, sodass die Kinder ansonsten die Struktur des Tages frei wählen können. An der 

Schule von B3 findet die Freie Arbeit in zwei Räumen statt. Ab elf Uhr befindet sich die 

gesamte Schule im Wald. Es kann sein, dass die Kinder an einem Tag einen Kurs haben, 

was an dieser Schule eine gebundene Phase darstellt. Zudem gibt es an der Schule ein 

Mentorensystem. An der Schule von B5 ist die Freie Arbeit fest in den Stundenplan inte-

griert. Sie haben zudem ein System mit Übungsstunden und Schein-Heften. Dies unter-

scheidet sich somit vom Ablauf der anderen Lehrpersonen, da bei ihnen keine zusätzli-

chen Unterrichtsstunden eingeräumt werden, sondern die gesamte Lernzeit durch die 

Freie Arbeit gestaltet ist. Die Freiarbeitsstunden fangen bei B5 mit der Klärung des Ab-

laufs an, indem die Schüler:innen ihr Ziel beschreiben können. Er schließt die Freiar-

beitsstunde mit einer Reflexionsphase ab. Dieser Ablauf ist ähnlich zu dem von B1, der 

in der Einführung zudem beispielsweise neue Formate vorstellt. Anschließend folgt eine 

freie Arbeitsphase, in der sich die Kinder an einem Materialpool bedienen. B4 stellt am 

Anfang einer offenen Unterrichtsstunde eine Ausgangsfrage. Anschließend bekommen 

die Kinder Möglichkeiten, diese auf unterschiedliche Weise zu lösen. Teilweise findet 

eine kurze gemeinsame Runde mit allen Kindern statt, um Ideen und Wege auszutau-

schen. An den Ausführungen wird deutlich, dass sich die Rahmenbedingungen und Ab-

läufe unterscheiden. Was jedoch alle Lehrpersonen erwähnen und somit eine Gemein-

samkeit ist, ist das Eingehen auf die individuellen Bedürfnisse, die Unterstützung und 

Begleitung während des Lernprozesses und die Wahlmöglichkeiten durch Freiheitsgrade 

(vgl. SK 2.2 und SK 2.3). 

Diese Begleitung und Unterstützung während der offenen Unterrichtsstunden ist jedoch 

nur ein Teil der Rolle der Lehrpersonen. Vier Lehrpersonen (B1, B3, B4, B5) beschreiben 

daneben noch vorbereitende Aufgaben, wie das Erstellen eines Materialpools, die Vor-

bereitung der Lernumgebung, die Vorbereitung auf verschiedene mögliche Wege oder 
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auch das Ermöglichen von Dialogen im Unterricht. B4 sieht sich zudem während des 

offenen Unterrichts als Moderator, da er die Fragen richtig hören muss, um weiterhelfen 

zu können. B2 und B3 erwähnen, dass sie neben der Beobachtung auch die Entwick-

lungsprozesse dokumentieren. Die oben beschriebene Begleitung des Lernprozesses 

ist jedoch das Element, was von den Lehrpersonen durchweg als wichtige Rolle während 

des offenen Unterrichts genannt wird (vgl. SK 2.3). Die bedeutende Rolle der Lehrperson 

im offenen Unterricht, wird ebenfalls in der Literatur erwähnt. Für diese neue Rolle muss 

ein Rollenwechsel stattfinden, da das Lernen im offenen Unterricht ein ko-konstruktivis-

tischer Prozess zwischen Lehrenden und Lernenden ist. Die Aussagen der Lehrperso-

nen verdeutlichen die in der Literatur aufgeführten notwendigen anspruchsvollen 

menschlichen Kompetenzen und hohen Fachkompetenzen, um die Kinder in ihrem Lern-

prozess unterstützen zu können (vgl. Peschel, 2019, 65-66; vgl. Standop, 2022, 502-

504).  

Allgemein nehmen die Lehrpersonen ihre Schüler:innen während des offenen Unter-

richts verschieden wahr. Hierbei nehmen drei der Lehrpersonen (B2, B3, B4) konkret 

verschiedene Schüler:innentypen wahr. Es gibt Zeiträume, in denen die Kinder motiviert 

und konzentriert arbeiten, jedoch auch Phasen, in denen es ihnen schwer fällt zu begin-

nen oder eine Aufgabe fortzusetzen. Diese Kinder benötigen dann an diesen Tagen be-

ziehungsweise in diesen Phasen vermehrt Unterstützung von den Lehrpersonen. Zudem 

gibt es Kinder, die von allein lernen wollen und hierbei weniger Schwierigkeiten aufwei-

sen. Die Lehrpersonen erleben jedoch auch Kinder, die beispielsweise aufgrund man-

gelnden Sprachverständnisses oder mangelnder Konzentrationsfähigkeit, Schwierigkei-

ten haben. Diese drei Lehrpersonen nehmen somit kindabhängige und phasenabhän-

gige Gründe der Motivation wahr. Zwei Lehrpersonen (B1, B5) beschrieben eher allge-

mein, dass sie die Kinder in offenen Unterrichtsstunden motivierter und selbstbewusster 

erleben. Hierbei haben sie somit einen Vergleich zu Unterrichtsstunden gezogen, die 

eher geschlossen ablaufen. B1 erwähnte zudem, dass er vor allem beim Arbeiten an 

eigenen Ideen eine größere Motivationssteigerung wahrnimmt und glaubt, dass das 

selbstständige Wählen eine andere Motivation auslöst. B5 glaubt, dass die erhöhte Mo-

tivation daher kommt, dass die Kinder die offenen Unterrichtsstunden gewinnbringend 

erleben, da sie in ihrem eigenen Tempo arbeiten können. An den Ausführungen wird 

deutlich, dass die Motivation im offenen Unterricht relevant ist, da die Lernmotivation für 

intentionale Lernprozesse wichtig ist. Die Schüler:innen werden im offenen Unterricht 

damit konfrontiert, selbstorganisiert so zu handeln, dass sie sowohl Inhalt als auch Lern-

prozess bestimmen und sich intentional einer bestimmten Tätigkeit widmen. Diese Art 

des Lernens und Organisierens bewirkt, dass Kinder ihr Lernen als sinnvoll und selbst-

bestimmt wahrnehmen, was dazu führt, dass sie interessengeleitet lernen und sich mit 

der Thematik identifizieren können (vgl. SK 2.4; vgl. Lohrmann & Hartinger, 2014, 275; 



 87 

vgl. Bohl & Kucharz, 2010, 18-19; vgl. Peschel, 2020, 50). An den Ausführungen zur 

Motivation kann auch das Argument von Landherr und Bürger (2019) wiedergefunden 

werden. Die Lehrpersonen beschrieben, dass es kindabhängige und phasenabhängige 

Gründe gibt, durch die ein Kind weniger Motivation aufweisen kann. Aus diesem Grund 

unterstützen die Lehrpersonen die Kinder durch Maßnahmen, die die Willenskraft und 

Selbstverpflichtung erhöhen (vgl. 59).   

Die Lehrpersonen führen unterschiedliche Argumente auf, die verschiedenen offenen 

Unterrichtskonzepte zu verwenden. Da drei der fünf Lehrpersonen die Freie Arbeit ver-

wenden, existieren hierzu die meisten Vor- und Nachteile. Dennoch soll an dieser Stelle 

nicht für oder gegen ein konkretes offenes Unterrichtskonzept argumentiert, sondern 

Gemeinsamkeiten und Unterschiede herausgestellt werden (vgl. SK 2.6).  

Ein Nachteil, den die Lehrpersonen der Freien Arbeit erwähnen, ist die starke Individua-

lisierung, durch die beispielsweise kein Unterrichtsgespräch oder kein gemeinsames Be-

trachten eines Gegenstandes möglich ist. Durch diese starke Individualisierung stellt 

sich auch die Frage, wie viel Beziehungsebene die Kinder für ihr Lernen benötigen. Das 

soziale Lernen wird von allen Lehrpersonen in den Interviews als wichtig empfunden, 

sodass sie es auf irgendeine Weise integrieren. Durch die starke Individualisierung der 

Freien Arbeit empfinden es diese Lehrpersonen (B2, B5) zum Teil schwierig soziale Kom-

petenzen direkt in der Freien Arbeit zu fördern. Wenn Kinder Konzentrationsprobleme 

oder Probleme in der Selbststrukturierung und Selbstorganisation haben, kann sie die 

Freie Arbeit besonders herausfordern, da diese mit viel Selbstorganisation und Struktu-

rierung einhergeht. Ein Nachteil der Projektarbeit ist, wenn Kinder einen Irrweg gehen 

und dadurch die Lust verlieren weiterzumachen oder eventuell gar nicht wissen wie und 

wo sie anfangen sollen. Sowohl in der Stationenarbeit als auch in der Freien Arbeit, 

wurde von den Lehrpersonen erwähnt, dass die Kompetenz der Selbsteinschätzung not-

wendig ist. Kinder, die über diese noch nicht ausreichend verfügen, können bei der Aus-

wahl passender Aufgaben Schwierigkeiten bekommen, aber auch das Reflektieren von 

Fehlern oder Schwächen und das Bemerken von Hilfsbedürftigkeit kann durch die feh-

lende Kompetenz der Selbsteinschätzung erschwert werden (vgl. SK 2.6). Diesen Nach-

teil merkt auch Munser-Kiefer (2014) an, der bei der didaktischen Umsetzung von offe-

nem Unterricht berücksichtigt werden muss (vgl. 366-368). Beim Betrachten der negati-

ven Aspekte fällt auf, dass den Kindern durch Unterstützungsmaßnahmen geholfen wer-

den kann, um die Schwierigkeiten und Probleme anzugehen oder sogar zu überwinden. 

Die starke Individualisierung ist der einzige Nachteil, der nicht durch Unterstützungs-

maßnahmen überwunden werden kann. Hierbei muss beachtet werden, das soziale Ler-

nen im Schulalltag einzubinden (vgl. Peschel, 2019, 253). 

Wie oben beschrieben, liegen mehr Argumente der Freien Arbeit vor, weshalb es Argu-

mente gibt, die nur der Freien Arbeit zugeordnet werden können. Auf die Vorteile, die nur 
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der Freien Arbeit zugeordnet werden können, wird im Folgenden eingegangen. Eine 

Lehrperson (B2) sagte, dass sie für die meisten Kinder nur Vorteile sieht. Eine Lehrper-

son (B5) erwähnte, dass die Kinder durch Rückmeldungen von Kind zu Kind oder Rück-

meldungen von Lehrperson zu Kind emotional gestärkt werden. Es gab auch zwei Vor-

teile, die von mehreren Lehrpersonen der Freien Arbeit erwähnt wurden. Da die Kinder 

nicht im Gleichschritt arbeiten, stehen unterschiedliche Materialien zur Verfügung. Die 

Kinder können zudem in der Freien Arbeit in ihrem eigenen Lerntempo arbeiten und sich 

länger mit Themen beschäftigen, die sie interessieren. Es existieren jedoch auch Paral-

lelen zu den Vorteilen der anderen offenen Unterrichtskonzepte. Ein Vorteil der Projekt-

arbeit und des Stationenlernens/der Lerntheken ist die höhere Motivation und der Eigen-

antrieb, der entsteht, wenn die Schüler:innen Wahlmöglichkeiten haben oder selbst Ent-

scheidungen treffen dürfen. Dies ist vergleichbar mit dem Vorteil der Freien Arbeit, dass 

die Kinder interessengeleitet arbeiten können und sich dadurch mit einem Thema be-

schäftigen, das sie interessiert. Beim Treffen eigener Entscheidungen, Erreichen eigener 

Ziele und Wählen von Aufgaben, können die Kinder Kompetenzen erwerben, um sich im 

Laufe der Zeit besser einzuschätzen. Zudem können sie ein Erfolgserlebnis erfahren, 

wodurch ihr Selbstwertgefühl gesteigert wird. Auch bezüglich der Arbeitsorganisation 

lassen sich Parallelen zwischen der Stationsarbeit/der Lerntheken und der Freien Arbeit 

feststellen. Die Lehrpersonen können innerhalb der Arbeitsphase gezielt auf die einzel-

nen Kinder eingehen und die Kinder unterstützen, die aktuell Hilfe benötigen (vgl. SK 

2.6). Die Vorteile des offenen Unterrichts verdeutlichen nochmals die Möglichkeiten, 

Kompetenzen bezüglich der Emanzipation und Mündigkeit zu erwerben. Durch offene 

Unterrichtssettings stehen den Kindern verschiedene Freiheitsgrade zu, durch die sie 

selbstreguliert lernen können. Sie können ihre Interessen einbinden und selbst festge-

legte Ziele erreichen, wodurch beispielsweise ihr Selbstwertgefühl und die Selbstwahr-

nehmung gesteigert wird. In diesem selbstregulierten Lernprozess werden die Kinder 

von den Lehrpersonen begleitet (vgl. Standop, 2022, 502-504; vgl. Peschel, 2019, 175-

179). 

Durch die Aufführung der Vor- und Nachteile wird deutlich, dass die Lehrpersonen viele 

Gründe sehen, offen zu unterrichten. Wie Munser-Kiefer (2014) jedoch schon anmerkte, 

sprechen viele theoretische Gründe dafür, allerdings existieren hierfür keine empirischen 

Befunde. Allgemein ist die Art und Weise der Realisierung des Unterrichts relevant und 

nicht die alleinige Nutzung von Unterrichtsformen (vgl. 366). Es können somit auf unter-

schiedliche Art und Weise Kompetenzen bezüglich der Emanzipation und Mündigkeit 

gefördert werden (vgl. Standop, 2022, 502). Daran wird deutlich, dass die Lehrperson in 

der Realisierung des offenen Unterrichts eine wichtige Rolle hat, da sie mit den Kindern 

zusammen den organisatorischen Rahmen festlegt, in dem der offene Unterricht statt-

findet (vgl. Standop, 2022, 502-504; vgl. Peschel, 2019, 175-179). Wie Munser-Kiefer 
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(2014), argumentieren die Lehrpersonen vor allem aus der Perspektive der Kinder und 

deren Lernprozess und sehen diesen als Ausgangspunkt ihrer Argumente (vgl. 365-368).  

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Lehrpersonen unterschiedliche 

offene Unterrichtsformen verwenden und unter verschiedenen Rahmenbedingungen ar-

beiten, was aufgrund der unterschiedlichen Schulen zu erwarten war. Insgesamt werden 

die Freie Arbeit, die Projektarbeit und das Stationenlernen/die Lernwerkstatt verwendet. 

Die Kinder können sich den Schultag teilweise sehr frei und selbstständig strukturieren, 

wohingegen die offenen Unterrichtsstunden bei anderen fest in den Stundenplan (ver-

einzelte Stunden oder ganze Tage) integriert sind. Während des offenen Unterrichts hat 

die Lehrperson eine wichtige Rolle, da sie die Kinder auf den individuellen Lernwegen 

begleitet und unterstützt und dabei auf die individuellen Bedürfnisse und Interessen ein-

geht. Hierfür benötigt sie anspruchsvolle menschliche und fachliche Kompetenzen. Wäh-

rend des offenen Unterrichts nehmen die Lehrpersonen die Kinder unterschiedlich wahr. 

Mehrere Lehrpersonen nehmen unterschiedliche Schüler:innentypen wahr, bei denen 

sowohl kindabhängige als auch phasenabhängige Gründe verantwortlich sein können. 

Andere Lehrpersonen stellen fest, dass die Kinder im Vergleich zu geschlossenen Un-

terrichtsformen motivierter und selbstbewusster wirken, was an den Wahlmöglichkeiten 

liegen kann, durch die das Lernen als selbstbestimmt und sinnvoll empfunden wird. Da-

ran wird deutlich, dass die Lernmotivation für intentionale Lernprozesse und damit auch 

für den offenen Unterricht, wichtig ist. Die Lehrpersonen nennen teilweise unterschiedli-

che Gründe, warum sie offene Unterrichtskonzepte verwenden. Diese lassen sich allge-

mein in die übergeordneten Kompetenzen bezüglich der Emanzipation und Mündigkeit 

einordnen, die bei der Umsetzung fokussiert werden sollten.  

Was verstehen die Lehrpersonen unter Resilienz? Welche Möglichkeiten der Resilienz-

förderung bestehen an einer Grundschule? 

Die Lehrpersonen haben größtenteils ein ähnliches Verständnis von Resilienz, erwäh-

nen jedoch teilweise unterschiedliche Elemente zur Beschreibung dieser.  

Für alle Lehrpersonen ist es eine innere Stärke oder eine Kraft, die dazu beiträgt, dass 

ein Mensch mit Schwierigkeiten umgehen kann. Alle erwähnen, dass äußere Anforde-

rungen, wie Stresssituationen, schwierige Situationen oder Krisen in der Lebenswelt, 

einen Einfluss haben können. Diese Kraft befähigt einen Menschen dazu, mit diesen 

Situationen zurechtzukommen beziehungsweise dieser Situation Kraft entgegenzuset-

zen. Eine Lehrperson (B5) erwähnt konkret, dass der Mensch hierfür Unterstützung be-

kommen und sich dadurch geschützt fühlen kann, jedoch auch ohne Unterstützung die 

Stressbewältigung vornehmen kann. Hierzu kann der Mensch versuchen einen neuen 

Weg zu finden oder eine lösungsorientierte Möglichkeit zu entdecken, mit der Stresssi-

tuation leben zu können. Dem Menschen können verschiedene Ressourcen zur Verfü-

gung stehen, die helfen, mit der Situation kompetent umgehen zu können. Eine 
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Lehrperson (B2) bezeichnet die Ressourcen konkret als Werkzeuge, um den Aufgaben 

entgegenzutreten. Resilienz wird von einer Lehrperson (B3) auch als Anpassungsfähig-

keit bezeichnet. B1 beschreibt beispielsweise, dass die eigenen Bedürfnisse mit den 

äußeren Anforderungen in Einklang gebracht werden müssen. Auch B3 erwähnt die ei-

genen Bedürfnisse, über die eine Person Kenntnis haben muss. Begriffe wie die Selbst-

wertschätzung, das Selbstwertgefühl, die Selbsteinschätzung, die Selbst- beziehungs-

weise Eigenwahrnehmung oder die Frustrationstoleranz, fallen in diesem Zusammen-

hang als wichtige Kompetenzen, die im Laufe des Lebens aufgebaut werden. Dadurch 

wird wieder der Prozess deutlich. Eine Lehrperson (B2) erwähnt zudem, dass Resilienz 

nicht in allen Lebensbereichen vorhanden ist und für B4 hat Resilienz im Sinne einer 

Widerstandsfähigkeit viele Übereinstimmungen mit der Gesundheit (vgl. SK 3.1). 

Durch die Ausführungen wird deutlich, dass Resilienz viele Facetten aufweist, die Aus-

sagen der Lehrpersonen jedoch Übereinstimmungen zeigen. Hierbei lassen sich zudem 

Parallelen zur Literatur feststellen, in der die Resilienz als psychische Widerstandsfähig-

keit beschrieben wird und einen Menschen befähigt, mit Hilfe von Ressourcen, eine Krise 

oder ein Entwicklungsrisiko zu meistern. Die Ressourcen, auf die ein Mensch zurück-

greifen kann, können, wie auch von den Lehrpersonen beschrieben, persönliche 

und/oder soziale Ressourcen sein. Resilienz entwickelt sich zudem in einem Vorgang, 

bei dem der Mensch einen Transformationsprozess durchläuft (vgl. Masten, 2016, 26; 

vgl. Wustmann, 2015, 18; vgl. Welter-Enderlin, 2016, 15). Darüber hinaus verwendeten 

die Lehrpersonen die von Wustmann (2015) beschriebenen Bedingungen und Charak-

teristika von Resilienz, um diese spezifischer zu beschreiben (vgl. 18-33). 

Wenn von Resilienz gesprochen wird, ist es wichtig die Risiko- und Schutzfaktoren zu 

betrachten. 

Allgemein kann festgehalten werden, dass die Lehrpersonen generell Belastungsfakto-

ren der Kinder nennen können. Hierbei nannten sie sowohl kindbezogene Vulnerabili-

tätsfaktoren als auch Risikofaktoren sowie Stressoren. Drei Lehrpersonen sprachen Be-

lastungsfaktoren des familiären Umfelds an, welche zu den Risikofaktoren und Stresso-

ren zählen, da sie in der psychosozialen Umwelt entstehen (vgl. Fröhlich-Gildhoff & 

Rönnau-Böse, 2022, 21-23). Hierzu zählten die Lehrpersonen beispielsweise die Schei-

dung der Eltern. Durch diese zum Teil ungeklärte Familiensituation sind die Kinder halt-

los, was sich laut den Lehrpersonen (B3, B5) auf das Sozial- und Lernverhalten auswirkt. 

Ein weiterer Belastungsfaktor kann auch der Erziehungsstil sein, der sich laut B2 im 

Laufe der Jahre verändert. Er kann laut dieser Lehrperson einen großen Einfluss auf das 

Zurechtfinden in einer großen Gruppe haben. Wenn Eltern in ihrem Elternsein beispiels-

weise sehr unsicher sind oder das Kind nicht an erster Stelle steht, macht sich dies bei 

dem Kind bemerkbar. Diese Lehrperson (B2) betonte jedoch, dass das Elternhaus auch 

ein positiver Einflussfaktor sein kann. Zwei Lehrpersonen (B1, B5) nannten auch 
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Belastungsfaktoren des schulischen Umfelds, welche ebenfalls den Risikofaktoren und 

Stressoren zugeordnet werden können. Hierzu zählten die Lehrpersonen die Belastung 

und den Stress, der durch Prüfungssituationen entsteht, was zu Angstsituationen vor 

Klassenarbeiten führen kann. Eine andere Lehrperson nannte Corona als Belastungs-

faktor der Gesellschaft, den auch die Kinder belastet hat. Zwei Lehrpersonen (B4, B5) 

nannten intraindividuelle Belastungsfaktoren wie die körperliche und seelische Gesund-

heit, die Gefühlswelt, die durcheinandergeraten ist, aber auch das Sprachvermögen (vgl. 

SK 3.2). Diese lassen sich den kindbezogenen Vulnerabilitätsfaktoren zuordnen, da sie 

biologische und psychologische Ursachen haben (vgl. Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 

2022, 21-22).  

Die Lehrpersonen sprachen somit verschiedene Bereiche an, die Kinder belasten kön-

nen. Es existiert somit nicht ein Bereich, der die Kinder am meisten belastet. Ein Grund 

für die Wahrnehmung der unterschiedlichen Belastungsfaktoren könnte der persönliche 

Hintergrund der Lehrpersonen sein. Ein anderer Grund für die unterschiedlichen Ausfüh-

rungen der Lehrpersonen könnte sein, dass sie an unterschiedlichen Schulen mit unter-

schiedlichen Kindern arbeiten und aus diesem Grund unterschiedliche Belastungsfakto-

ren wahrnehmen (vgl. SK 3.2). Durch die Ausführungen der Belastungsfaktoren kann 

zudem eine Aussage darüber getroffen werden, ob die Lehrpersonen ein enges oder 

weites Begriffsverständnis aufweisen. Zwei Lehrpersonen (B2, B3) erläuterten traumati-

sche Ereignisse, eine Lehrperson (B1) Entwicklungsaufgaben und zwei Lehrpersonen 

(B4, B5) nannten beide Bereiche, die sie bei Kindern wahrnehmen konnten. Aus diesen 

Aussagen kann geschlussfolgert werden, dass manche Lehrpersonen (B2, B3) ein en-

ges Begriffsverständnis und andere Lehrpersonen (B1, B4, B5) ein weiteres Begriffsver-

ständnis aufweisen. Dies bedeutet jedoch nicht automatisch, dass Lehrpersonen, die ein 

enges Begriffsverständnis aufweisen, Entwicklungsaufgaben nicht als herausfordernd 

für die Kinder ansehen (vgl. SK 3.2; vgl. Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2022, 12).  

In den individuellen Resilienzdefinitionen der Lehrpersonen können neben den Belas-

tungsfaktoren auch persönliche und soziale Ressourcen gefunden werden, die zu den 

Schutzfaktoren zählen. Was auffällt, ist, dass die Lehrpersonen auch bei den Sondie-

rungsfragen zum offenen Unterricht Resilienzfaktoren im Zusammenhang mit den Zielen 

des offenen Unterrichts nannten. In einer Frage sollten sie konkret auf den Erwerb der 

sechs Resilienzfaktoren im offenen Unterricht eingehen, da die Resilienzfaktoren wich-

tige Schutzfaktoren sind. Sie zählen sowohl zu den persönlichen Ressourcen, können 

jedoch konkret in Bildungsinstitutionen gefördert werden (vgl. Fröhlich-Gildhoff & 

Rönnau-Böse, 2022, 30-31). Hierbei schätzten manche Lehrpersonen allgemein den Er-

werb pro Resilienzfaktor ein, andere nannten konkrete Momente, in denen der jeweilige 

Resilienzfaktor ihrer Meinung nach erworben werden kann. Es konnten jedoch alle Lehr-

personen den Erwerb der einzelnen Resilienzfaktoren einordnen und bewerten. Hierbei 
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fiel einem Teil der Lehrpersonen auf, dass sie manchen Situationen nicht nur einen, son-

dern mehrere Resilienzfaktoren zuordnen können, die hierbei ihrer Meinung nach geför-

dert werden. Insbesondere bei der sozialen Kompetenz und der Problemlösefähigkeit 

fiel ihnen dies auf. Dabei schätzten die Lehrpersonen den Erwerb einiger Resilienzfak-

toren realisierbarer und umsetzbarer ein. Allgemein kann festgehalten werden, dass die 

Lehrpersonen vor allem zur Selbst- und Fremdwahrnehmung, zur Selbstwirksamkeit(-

serwartung), zur Selbststeuerung und zur sozialen Kompetenz konkrete Szenarien im 

Kopf hatten, die sie mit diesen Resilienzfaktoren im offenen Unterricht verknüpfen. Diese 

vier Resilienzfaktoren wurden zudem von den Lehrpersonen auch außerhalb dieser 

Frage im Zusammenhang mit dem offenen Unterricht erwähnt. Kompetenzen zur Prob-

lemlösefähigkeit und der adaptiven Bewältigungskompetenz zu erläutern, fiel den Lehr-

personen teilweise schwerer. Bezüglich der Problemlösefähigkeit fallen den Lehrperso-

nen jedoch Situationen in Bezug auf den individuellen Lernprozess und das soziale Mit-

einander ein. Sie nehmen vor allem den Erwerb der adaptiven Bewältigungskompetenz 

in der Grundschule als Herausforderung wahr und sehen es aus Sicht der Kinder schwie-

rig, zu erkennen, über welche Kompetenzen sie verfügen und sich diesbezüglich selbst 

einzuschätzen (vgl. SK 3.3). Auch Wustmann (2015) merkt an, dass Kinder im Vergleich 

zu Erwachsenen, aufgrund der geringeren Erfahrung mit Stressoren, oftmals ihre eige-

nen Ressourcen nicht eindeutig einschätzen können (vgl. 69). Daran wird deutlich, dass 

die Förderung der adaptiven Bewältigungskompetenz aufgrund ihrer Komplexität her-

ausfordernd empfunden wird. Der Aktionsrat Bildung (2022) sieht jedoch vor allem die 

Schulung von Problemlösungs- und Bewältigungskompetenzen im schulischen Rahmen 

als relevant an (vgl. 54). Wustmann (2015) und der Aktionsrat Bildung (2022) fassen 

zudem Selbstwirksamkeitserfahrungen als bedeutend auf, welche ebenfalls von den 

Lehrpersonen als entscheidend eingeschätzt wurden (vgl. Wustmann, 2015, 71; vgl. Ak-

tionsrat Bildung, 2022, 54). Zwei Lehrpersonen (B2, B5) merkten an, dass sie durch ihr 

Handeln genau diese sechs Faktoren fördern möchten oder manche Resilienzfaktoren, 

wie beispielsweise die Selbstwahrnehmung, die Selbstwirksamkeit, die Selbststeuerung 

oder die soziale Kompetenz, durch den offenen Unterricht (beiläufig) fördern. Bei fast 

allen Aussagen der Lehrpersonen ist eine Gemeinsamkeit festzustellen. Die Lehrperso-

nen nannten eine individuelle Aufgabe oder Situationen, in denen die Kinder im Verlauf 

die Möglichkeit haben, die Resilienzfaktoren zu erwerben. Dazu zählen beispielsweise 

die selbstständige Gestaltung und Organisation des Lernprozesses. Sie nannten jedoch 

fast immer Situationen, in denen die Resilienzfaktoren in der Interaktion und Kommuni-

kation mit der Umwelt gefördert werden können und Gespräche auf der Metaebene wich-

tig sind (vgl. SK 3.3). Hierzu gehören beispielsweise der Klassenrat, individuelle Bera-

tungsgespräche, Gruppenarbeiten oder Kreisgespräche. Diese Notwendigkeit der Inter-

aktion mit der Umwelt, zum Erwerben der Resilienzfaktoren, beschreibt Wustmann 
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(2015) ebenfalls. Somit ist im schulischen Rahmen die Lerngruppe sowie Lehrperson für 

die Förderung und den Erwerb der Resilienzfaktoren wichtig (vgl. 46).  

Darüber hinaus konnten alle Lehrpersonen allgemein Momente nennen, in denen ihrer 

Meinung nach Resilienzförderung im Schulalltag stattfindet. Was hierbei auffällt, ist, dass 

vier (B2, B3, B4, B5) von fünf Lehrpersonen Momente nennen, in denen erneut die In-

teraktion mit der Umwelt wichtig ist (vgl. SK 3.4; vgl. Wustmann, 2015, 46). Ergänzend 

zu den oben beschriebenen Situationen, werden beispielsweise Gespräche genannt, in 

denen Konflikte gemeinsam geklärt werden oder Beratungsgespräche, in denen Lob ge-

äußert wird. Auch allgemein das Erleben eines Erfolges kann für B4 ein Moment der 

Resilienzförderung sein. Diese Momente können als Gemeinsamkeiten der Lehrperso-

nen angesehen werden. Es gab jedoch auch unterschiedliche Sichtweisen, wie die von 

B4, für den Sportunterricht und Bewegungsmöglichkeiten im Unterricht eine Resilienz-

förderung im Schulalltag darstellt, bei denen der körperliche Aspekt einfließt. Eine Lehr-

person (B5) geht einen eigenen Weg, in dem ebenfalls die Kommunikation und das Mit-

einander im Vordergrund stehen. Humor stellt für ihn eine Möglichkeit der Beziehungs-

ebene dar, wodurch die Authentizität der Lehrperson für die Kinder erlebbar wird. Zwei 

Lehrpersonen (B1, B2) glauben sogar, dass sich die Resilienzförderung in allem befin-

det, was im Schulalltag realisiert wird und teilweise beiläufig stattfindet. Hierbei sehen 

sie beispielsweise die Resilienzfaktoren als Werkzeuge, mit denen sich die Kinder selbst 

helfen können. Eine Lehrperson (B1) sieht in diesem Zusammenhang eine enge Ver-

knüpfung der Resilienzförderung und des offenen Unterrichts (vgl. SK 3.4). Diese An-

sichten lassen sich mit dem Einbezug der Literatur erläutern. Auch Wustmann (2011) 

sieht im schulischen Rahmen die Stärkung von personalen Ressourcen, aber auch den 

Aufbau und die Stärkung sozialer Ressourcen im Lebensumfeld als relevant an. Indem 

die Lehrpersonen, wie B5, Beziehungsarbeit betreiben, kann die soziale Ressource ge-

stärkt werden und die Lehrperson zu einer verlässlichen Bezugsperson werden (vgl. 

351).   

Alle Lehrpersonen erwähnten, dass die Kinder einen Großteil ihrer Zeit in der Schule 

verbringen, dies mit einer Verantwortung einhergeht und sie es wichtig finden, die Resi-

lienz der Kinder in der Grundschule zu fördern. Vier Lehrpersonen (B1, B3, B4, B5) fin-

den, dass die Schule für die Kinder immer wichtiger wird, beziehungsweise zu den größ-

ten Orten für Sozialkontakte zählt oder teilweise sogar das Hauptumfeld darstellt. Aus 

diesem Grund stellt die Schule für B1 den Hauptort der Resilienzförderung dar. Hierbei 

sehen drei Lehrpersonen (B2, B4, B5) das Problem, dass die Eltern im Bereich der Resi-

lienzförderung für die Kinder weniger präsent sind und sich die Resilienzförderung aus 

diesem Grund in die Schule verlagert. Einen Grund für diese geringere Präsenz der El-

tern nannten die Lehrpersonen nicht. Im Vergleich zu früher bemerken diese Lehrperso-

nen, dass die Schule einen größeren Anteil darin hat. Aus diesem Grund sehen sie es 
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als relevant an, in der Schule vor allem die sozialen Kompetenzen der Kinder zu fördern. 

Eine Lehrperson (B5) beschrieb es als Herausforderung und Spagat, die individuelle 

Resilienzförderung, das Unterrichtsgeschehen und gleichzeitig die Erwartungen der Kin-

der und Eltern zu erfüllen. B2 findet, dass jede Schule Resilienz fördern sollte, dies je-

doch in der Realität, genauso wie die Eltern, nicht macht. Aus den Interviews wurde somit 

deutlich, dass mit der Resilienzförderung eine große Herausforderung und Verantwor-

tung einhergeht, die Lehrpersonen jedoch finden, dass die Schule einen Anteil hat und 

auch wahrnehmen sollte. Vor allem die Förderung der sozialen Kompetenz wird von allen 

Lehrpersonen als relevant angesehen (vgl. SK 3.5). Diese Ansicht findet sich auch bei 

Fröhlich-Gildhoff et al. (2014) wieder. Sie sehen ebenfalls eine Verantwortung bei der 

Schule, da die Kinder einen Großteil ihrer Zeit an Schulen verbringen, und sie somit 

einen großen Einfluss auf die Resilienz haben können. Die Schule sollte nach Fröhlich-

Gildhoff et al. (2014) einen schützenden Rahmen bieten, in dem die Kinder mit hohen, 

jedoch machbaren schulischen und sozialen Anforderungen konfrontiert werden und po-

sitive fördernde Erfahrungen machen können, was zu Selbstwirksamkeit und Kohärenz 

führt (vgl. 32-33). 

Die Unterfrage kann abschließend folgendermaßen beantwortet werden: Die Lehrperso-

nen haben ähnliche Begriffsverständnisse, verwenden jedoch teilweise unterschiedliche 

Elemente zum Beschreiben der Resilienz. Allgemein lassen sich auch Parallelen zur Li-

teratur ziehen, da die Lehrpersonen sie als innere Stärke oder Kraft bezeichneten, die 

Menschen dazu befähigt, mit Hilfe von Ressourcen eine Krise oder eine Entwicklungs-

aufgabe zu bewältigen. Hierbei gingen sie allgemein auf persönliche und soziale Res-

sourcen ein. Als persönliche Ressourcen wurden vor allem die Resilienzfaktoren be-

schrieben. Zu den sozialen Ressourcen zählten die Lehrpersonen die Familie. Dass sie 

eventuell für die Kinder eine soziale Ressource sein können, erwähnte keine Lehrper-

son. Beim Beschreiben der Resilienz verwendeten manche Lehrpersonen zudem die 

Voraussetzungen und Charakteristika von Resilienz, wodurch wieder eine Gemeinsam-

keit zwischen der Literatur und den Lehrpersonen festgestellt werden konnte. Die Belas-

tungsfaktoren der Kinder werden von den Lehrpersonen unterschiedlich wahrgenom-

men, da sie intraindividuelle, familiäre und schulische Belastungsfaktoren nannten. Da-

raus können auch Schlüsse gezogen werden, dass die Lehrpersonen sowohl enge als 

auch weite Verständnisse von Resilienz haben. Die besondere Bedeutung der Resilien-

zfaktoren, die in der Literatur herausgestellt wurde, wurde ebenfalls von den Lehrperso-

nen erwähnt. Die Lehrpersonen nannten verschiedene Situationen, in denen ihrer Mei-

nung nach die Resilienzfaktoren gefördert werden können. Diese können entweder 

durch individuelle Entwicklungsaufgaben oder durch die Interaktion mit der Umwelt er-

worben werden. Vor allem die Notwendigkeit der Interaktion mit der Umwelt wurde in 

den beschriebenen Situationen deutlich und wird auch in der Literatur beschrieben. 
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Dadurch wird verdeutlich, dass der Schule im Allgemeinen Möglichkeiten der Resilienz-

förderung zur Verfügung stehen. Sowohl die Lehrpersonen als auch die Literatur sehen 

die Verantwortung der Schule in der Aufgabe der Resilienzförderung, da die Kinder eine 

lange Zeit in der Schule verbringen. Die Schule hat somit die Möglichkeit einen großen 

Einfluss auf die Resilienz der Kinder zu nehmen. 

Wie schätzen Lehrpersonen der Grundschule den Beitrag offener Unterrichtskon-
zepte zur Resilienzförderung ein? 
Abschließend werden nun die Forschungsergebnisse, unter Einbezug der Unterfragen 

und der Literatur, konkret auf die Forschungsfrage bezogen.   

Im Bildungskontext steht nach Wustmann (2011) der Aufbau und die Stärkung von per-

sonalen und sozialen Ressourcen im Mittelpunkt der Resilienzförderung (vgl. 351).  

Durch die Interviews mit den Lehrpersonen entstanden Einblicke in ihr Verständnis und 

ihre Umsetzung von offenem Unterricht. Im Verlauf der Interviews fiel einem Großteil der 

befragten Lehrpersonen Parallelen zwischen dem offenen Unterricht und der Resilienz-

förderung im Bildungskontext auf. Vor allem beim Nennen konkreter Momente der Resi-

lienzförderung im Schulalltag oder beim Einschätzen des Erwerbs der Resilienzfaktoren 

im offenen Unterricht erwähnten die Lehrpersonen, dass sie Potential darin sehen, durch 

den offenen Unterricht die Resilienz der Kinder zu fördern. Wie dieses Potential nach 

Meinung der Lehrpersonen umgesetzt werden kann, wird im Folgenden unter Rückgriff 

auf die Literatur erläutert. 

Die Lehrpersonen haben unterschiedliche Auffassungen von offenem Unterricht, wes-

halb sie unterschiedliche Ziele verfolgen können. Wie auch Munser-Kiefer (2014) schon 

erwähnte, ist die Art und Weise der Realisierung des offenen Unterrichts entscheidend 

(vgl. 366). Die Lehrpersonen ermöglichen den Kindern im offenen Unterricht Freiheits-

grade und Wahlmöglichkeiten, weshalb diese Selbst- und Mitbestimmung erfahren. 

Dadurch können die Kinder ihren individuellen Lernweg realisieren, den die Lehrperso-

nen begleiten und unterstützen. Vor allem das Berücksichtigen der individuellen Bedürf-

nisse und Interessen erwähnten alle Lehrpersonen in diesem Zusammenhang. Dieser 

Vorteil wird ebenfalls in der Literatur zum offenen Unterricht und in der Resilienzförde-

rung aufgegriffen (vgl. Peschel, 2019, 78 & 172-176; vgl. Wustmann, 2011, 351). Wust-

mann (2011) bezieht dies vor allem auf die Lehrperson als soziale Ressource (vgl. 351), 

wohingegen Peschel (2019) die veränderte Beziehungsstruktur in diesem Zusammen-

hang erwähnt (vgl. 172-176). Vor allem der Erwerb der verschiedenen Resilienzfaktoren 

im offenen Unterricht wurde durch die Interviews deutlich, da die Lehrpersonen diese an 

einigen Stellen im Bezug zum offenen Unterricht nannten oder Kompetenzen, die mit 

den Resilienzfaktoren einhergehen. Die Förderung der Resilienzfaktoren können Lehr-

personen durch die Gestaltung der Lernumgebung ermöglichen und durch Unterstüt-

zungsmaßnahmen den Lernprozess aktiv begleiten (vgl. Roos & Grünke, 2011, 421). Die 
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angestrebten Kompetenzen, die die Lehrpersonen durch den offenen Unterricht fördern 

wollen, fördern Emanzipation und Mündigkeit und zeigen zudem Parallelen zu den Resi-

lienzfaktoren auf. Die Lehrpersonen, die ausschließlich offene Unterrichtskonzepte ver-

wenden, erläuterten, dass die Kinder für ihren Lernprozess verantwortlich sind und aktiv, 

selbstständig und selbstreguliert lernen. Indem sie Wahlmöglichkeiten haben und sich 

eigene Ziele stecken, können sie ihre Interessen berücksichtigen und sich selbst ein-

schätzen. Beim Erreichen dieser Ziele erfahren sie Selbstwirksamkeit und können 

dadurch in ihrem eigenen Lernprozess weiterkommen. Hierbei lassen sich Parallelen zu 

Wustmann (2011) feststellen. Sie erwähnt, dass im pädagogischen Kontext vor allem 

persönliche Ressourcen wie „[…] Selbstwirksamkeitserfahrungen, Problemlösen, Stär-

kung der kindlichen Eigenaktivität und persönlichen Verantwortungsübernahme, Stär-

kung von Interessenentwicklung, Zielorientierung und positive Selbsteinschätzung […]“ 

(351) gestärkt werden können. Daraus kann abgeleitet werden, dass die Resilienzfakto-

ren im Unterrichtsgeschehen gefördert werden können, was auch, wie oben beschrie-

ben, von unterschiedlichen Lehrpersonen bestätigt wird. Durch ihre Erläuterungen der 

Ziele und angestrebten Kompetenzen wird dies vor allem deutlich, da sie Kompetenzen 

wie die Selbsteinschätzung, die Selbstwirksamkeit, die Selbstorganisation, die soziale 

Kompetenz oder die Verantwortungsübernahme durch den offenen Unterricht fördern 

möchten. Diese können beispielsweise durch Entwicklungsaufgaben oder in der Inter-

aktion mit der Umwelt gefördert werden. Hierbei stellt sich jedoch die Frage, ob es ge-

nügt, offene Unterrichtskonzepte zu verwenden und davon auszugehen, dass die Resi-

lienz „nebenbei“ gefördert wird. Durch die Aussagen der Lehrpersonen entsteht der Ein-

druck, dass sie manche Resilienzfaktoren, wie beispielsweise die Selbstwahrnehmung, 

die Selbstwirksamkeit(-serfahrungen), die Selbststeuerung oder die soziale Kompetenz 

gezielt fokussieren und ein Augenmerk darauf bei der Planung und Umsetzung haben. 

Hierbei wird jedoch deutlich, dass die Lehrpersonen für die Qualität eine wichtige Rolle 

haben, da sie für die Umsetzung zuständig sind. Sie beschrieben diese Aufgabe als her-

ausfordernd, da jedes Kind eine individuelle Resilienzförderung benötigt. Vor allem die 

soziale Kompetenz kann durch die starke Individualisierung des offenen Unterrichts eine 

Herausforderung darstellen. Es wurde jedoch auch erwähnt, dass die Kinder im offenen 

Unterricht durch die Lerngemeinschaft ständig sozial tätig sind. Die Lehrpersonen möch-

ten durch Klassenstunden, Klassenräte oder Kreisgespräche die soziale Kompetenz zu-

sätzlich fördern, da sie merken, dass das familiäre Umfeld hierbei weniger unterstützt 

und fördert. Die Förderung der Problemlösefähigkeit und der adaptiven Bewältigungs-

kompetenz wird von den Lehrpersonen zum Teil als Herausforderung wahrgenommen. 

Da der Aktionsrat Bildung (2022) jedoch vor allem die Förderung dieser Kompetenzen 

im schulischen Rahmen für essenziell erachtet, scheint es wichtig, trotz der Herausfor-

derung, Möglichkeiten zu suchen, diese zu fördern (vgl. 54). Indem die Lehrpersonen im 
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offenen Unterricht die Resilienzfaktoren berücksichtigen und fördern, können „Kinder die 

Erfahrung machen, dass sie Aufgaben und Anforderungen erfolgreich bewältigen und 

sie selbst darauf Einfluss nehmen können. Je mehr Unterstützung und Möglichkeiten ein 

Kind dazu hat desto leichter wird es ihm fallen mit schwierigen Situationen umzugehen.“ 

(Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2022, 31). An diesem Zitat wird die von den Lehrper-

sonen erwähnte Beziehungsebene nochmals deutlich, die sowohl im offenen Unterricht 

als auch in der Resilienzförderung entscheidend ist.  

Durch die Forschung konnte herausgestellt werden, dass offene Unterrichtskonzepte ei-

nen Beitrag zur Resilienzförderung leisten können. Das konkrete Ausmaß kann jedoch 

nicht abschließend festgestellt werden, da die Umsetzung der Lehrpersonen maßgeblich 

die Qualität der Resilienzförderung bestimmt. Eine Grenze stellt somit die alltägliche 

Umsetzung dar, die zur konkreten Bestimmung der Qualität wichtige wäre. Diese kann 

jedoch allein durch die Interviews nicht beurteilt werden. Die Lehrpersonen nutzen zu-

dem verschiedene offene Unterrichtskonzepte, was zu verschiedenen Gesprächsgrund-

lagen führt und den Vergleich erschwert. Zusätzlich unterrichten sie an Regelschulen 

oder Privatschulen, was zu unterschiedlichen pädagogischen Ansätzen führt. Es wäre 

daher interessant, die Umsetzung des offenen Unterrichts in Privatschulen im Vergleich 

zur Umsetzung in staatlich finanzierten Regelschulen zu untersuchen und gegenüber-

zustellen. Aufgrund der begrenzten Ressourcen konnte eine größere Untersuchung mit 

mehr Teilnehmern nicht stattfinden, jedoch könnten die Ansichten und Standpunkte von 

Lehrpersonen an verschiedenen Schulen, wie beispielsweise Brennpunktschulen, einen 

neuen Einblick geben. Diese Beschränkungen der Forschung könnten beispielsweise in 

weiterführenden Forschungen aufgegriffen werden. Hierbei muss jedoch berücksichtigt 

werden, dass keine Literatur in der Literaturrecherche gefunden werden konnte, die die 

beiden Themen vereint. An dieser Stelle soll nochmals herausgestellt werden, dass die 

Parallelen, die in der Literatur gefunden wurden, durch die Lehrpersonen bestätigt und 

Gemeinsamkeiten und Unterschiede der beiden Konzepte ermittelt werden konnten.  

In diesem Zusammenhang soll ein Bezug zu den sechs allgemeingültigen Gütekriterien 

qualitativer Forschung nach Mayring (2016) hergestellt werden, um die Qualität der Mas-

terarbeit zu beleuchten. Indem das Vorgehen auf den Gegenstand bezogen erläutert 

wurde, konnte die Verfahrensdokumentation sichergestellt werden. Hierbei wurde das 

Analyseinstrument, die Durchführung und die Auswertung der Datenerhebung beschrie-

ben und dokumentiert. Nach der Darstellung der Forschungsergebnisse, wurden diese 

interpretiert und argumentativ begründet. Zudem wurden die Deutungen theoretisch ein-

geordnet und nach möglichen Alternativdeutungen gesucht. Aus diesem Grund wurde 

die argumentative Interpretationsabsicherung gewährt. Während der Forschung wurde 

sich an Verfahrensregeln gehalten und das Material mit Hilfe des Kodierleitfadens sys-

tematisch bearbeitet. Hierbei fand der Analyseprozess schrittweise und sequenziell statt. 
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Zudem wurden vorgeplante Analyseschritte modifiziert, wenn dies notwendig war. Aus 

diesem Grund konnte die Offenheit gegenüber dem Gegenstand gewahrt werden. Das 

Vorgehen war somit systematisch, wodurch die Regelgeleitetheit sichergestellt wurde. 

Da die Interviews in den Schulen der Lehrpersonen stattfanden, konnte die Nähe zum 

Gegenstand, aufgrund der Anknüpfung an die Alltagswelt, hergestellt werden (vgl. 144-

146). Eine kommunikative Validierung, im Sinne eines Vorlegens der Ergebnisse bei den 

befragten Lehrpersonen, fand nicht statt. Mayring (2016) sagt zu diesem Gütekriterium 

folgendes: „Natürlich darf dies nicht das einzige, das ausschließliche Kriterium sein, 

denn sonst müsste die Analyse immer bei den subjektiven Bedeutungsstrukturen der 

Betroffenen stehenbleiben.“ (147). Die kommunikative Validierung ist eine Möglichkeit 

die Gültigkeit der Ergebnisse zu überprüfen, fand jedoch in dieser Masterarbeit nicht 

statt. Die Triangulation wurde zum Teil erfüllt, da die Literatur und die Ergebnisse der 

Forschung einbezogen wurden, um die Forschungsfrage zu beantworten. Diese könnte 

jedoch durch eine weiterführende Forschung erhöht werden, in der nach weiteren Lö-

sungswegen gesucht und die Ergebnisse verglichen werden. Dies könnte beispielsweise 

in einer quantitativen Forschung erfolgen, da auch Mayring (2016) die Verbindung ver-

schiedener Analysegänge, wie qualitative und quantitative Forschung, sinnvoll findet, um 

die Qualität der Forschung zu vergrößern. Somit konnten, bis auf die kommunikative 

Validierung und die Triangulation teilweise, alle Gütekriterien nach Mayring (2016) ein-

gehalten werden (vgl. 144-148). 

Abschließend soll nun auf Empfehlungen für weiterführende Forschungen eingegangen 

werden, für die die Ratschläge der Lehrpersonen (SK 2.7) sowie die Forderungen, Wün-

sche und Herausforderungen der Lehrpersonen bezüglich Veränderungen (HK 4), her-

angezogen werden. Die Ratschläge der Lehrpersonen verdeutlichen, dass offener Un-

terricht nicht ohne Übergang eingeführt werden kann, sondern mit einem Prozess der 

Öffnung verbunden ist. Um diese Herausforderungen zu meistern, die mit dem Prozess 

einhergehen, empfehlen die Lehrpersonen die Arbeit im Team. Dadurch kann arbeitstei-

lig beispielsweise ein Materialpool, ein Rückmeldesystem oder ein Kompetenzraster er-

stellt werden, was den Arbeitsaufwand verringert. Es ist zudem wichtig, mit den Schü-

ler:innen authentisch und transparent umzugehen und verschiedene Umsetzungsmög-

lichkeiten auszuprobieren. Die Lehrpersonen beschrieben den Prozess als herausfor-

dernd, wenn er beispielsweise allein bestritten wird. Zudem muss man als Lehrperson in 

diesem Prozess mit Rückschritten und alternativen Wegen umgehen können. Hierbei 

stellt sich die Frage, wie dieser Prozess für die Lehrpersonen erleichtert werden könnte 

und ob ein frühes Sensibilisieren für offenen Unterricht und offene Unterrichtskonzepte 

ein erster Ansatz darstellt. Dies könnte beispielsweise in einer weiterführenden For-

schung untersucht werden, um Möglichkeiten des erleichterten Prozesses zu ermitteln. 

Hierbei lassen sich die Gedanken der Lehrpersonen zu Veränderungen im Schulsystem 
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anschließen. Einige Lehrpersonen forderten eine Veränderung und ein größeres Um-

denken „von oben“, sodass offener unterrichtet wird, mehr umgesetzt werden kann und 

vor allem die persönliche Entwicklung stärker fokussiert wird. Eine Lehrperson war sich 

unsicher, ob eine Veränderung „von oben“ erfolgen sollte, da die Gegebenheiten an den 

Schulen, wie beispielsweise das Sprachvermögen der Kinder, unterschiedlich sein kön-

nen. Es stellt sich somit die Frage, wie eine Veränderung im Schulsystem umgesetzt 

werden könnte, um die persönliche Entwicklung stärker zu fokussieren und dennoch die 

unterschiedlichen Gegebenheiten an den Schulen zu berücksichtigen. Die Lehrpersonen 

gingen zudem auf Herausforderungen und Veränderungen bezüglich der Elternarbeit 

ein, durch die der Anteil an Resilienzförderung zum Teil vermehrt in die Schulen verlagert 

wird. Somit wäre es sinnvoll, zu analysieren, ob die Resilienzförderung zukünftig die al-

leinige Aufgabe der Schule sein könnte, da die Lehrpersonen hierbei eine Tendenz se-

hen. Diese Erkenntnisse könnten dann in den Schulentwicklungsprozess einbezogen 

werden. Wie bei den Grenzen der Forschung erwähnt wurde, hängt die Qualität der 

Resilienzförderung während des Unterrichts stark mit der Qualität des offenen Unter-

richts zusammen. Somit wäre eine Forschung mit einer größeren Stichprobe sinnvoll, 

um vielfältigere Einblicke in unterschiedliche Umsetzungen offenen Unterrichts zu erhal-

ten. Dadurch könnten spezifische Elemente des offenen Unterrichts exakter analysiert 

werden, die für die Resilienzförderung relevant sind.  
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4 Fazit  

Das Ziel dieser Masterarbeit war es, theoretisch die Gemeinsamkeiten und Unterschiede 

des offenen Unterrichts und der Resilienzförderung herauszustellen, um anschließend 

empirisch zu ermitteln, ob die gefundenen Erkenntnisse von Lehrpersonen bestätigt wer-

den können. Dies sollte dazu beitragen, beurteilen zu können, wie Lehrpersonen der 

Grundschule die Unterstützung offener Unterrichtskonzepte in der Resilienzförderung 

beurteilen. Abschließend soll die Forschungsfrage Wie schätzen Lehrpersonen der 

Grundschule den Beitrag offener Unterrichtskonzepte zur Resilienzförderung ein? be-

antwortet werden. 

Es konnte durch die Masterarbeit herausgestellt werden, dass sich Lehrpersonen be-

wusst sind, dass Resilienzförderung an Grundschulen stattfinden muss, damit Kinder 

und Jugendliche gegenwärtige und zukünftige Probleme und Herausforderungen über-

winden können. Die Lehrpersonen stellten durch den Dialog fest, dass sie durch ihren 

offenen Unterricht die Resilienz der Kinder fördern können. Hierzu haben auch ihre Aus-

sagen zum offenen Unterricht beigetragen. Dadurch konnten die in der Literatur festge-

stellten Parallelen zwischen offenem Unterricht und der Resilienzförderung bestätigt 

werden, was verdeutlicht, dass offener Unterricht eine Möglichkeit darstellt, die Resilien-

zförderung in das Unterrichtsgeschehen zu integrieren.  

Durch die Öffnung von Unterricht und das Beginnen dieses Prozesses, können die Kin-

der besser und nachhaltiger Lernen, da sie ihr Lernen selbstbestimmt gestalten und or-

ganisieren. Durch die Unterstützung der Lehrperson können individuelle Lernangebote 

erstellt werden, die zu den individuellen Bedürfnissen der Lernenden passen. Dadurch 

können Kinder lernen sich selbst einzuschätzen. Hierbei können sie ihre Interessen ein-

bauen und berücksichtigen. Durch die starke Individualisierung des offenen Unterrichts, 

hat die Lehrperson die Möglichkeit, auf die individuellen Bedürfnisse der Kinder einzu-

gehen. Der eigenaktive Lernprozess findet selbstreguliert statt, für den die Kinder selbst 

verantwortlich sind. Durch die Freiräume im Lernprozess und Wahlmöglichkeiten können 

die Kinder selbst gesteckte Ziele erreichen und Selbstwirksamkeit erfahren. Mit den Frei-

räumen und Wahlmöglichkeiten ist auch immer das Problemlösen verbunden, da die 

Kinder vor Herausforderungen stehen, die sie lösen müssen. An den Erläuterungen wird 

deutlich, dass dies die Autonomie und das Kompetenzerleben der Kinder fördert. Durch 

offenen Unterricht erfahren die Kinder Selbst- und Mitbestimmung und können Kompe-

tenzen bezüglich der Emanzipation und Mündigkeit erwerben. Hierfür ist jedoch eine 

angemessene Lernumgebung notwendig, in der diese Kompetenzen und Erfahrungen 

ermöglicht werden.  

Eine wichtige Rolle spielt hierbei die Lehrperson, da sie als soziale Ressource Gelegen-

heiten schaffen kann, in denen diese Kompetenzen, wie beispielsweise die 
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Resilienzfaktoren, gefördert werden können. Darüber hinaus begleitet und unterstützt 

sie aktiv die individuellen Lernprozesse und stellt sicher, dass die Lernzeit effektiv ge-

nutzt wird. Hierfür sind hohe menschliche und fachliche Kompetenzen wichtig, was als 

herausfordernd wahrgenommen wurde. Was durch die Forschung nicht festgestellt wer-

den konnte, ist die Bewusstheit der Lehrpersonen über ihre Rolle als stabile und verläss-

liche Bezugsperson, welche den Kindern Halt und Sicherheit vermitteln können. Hierbei 

kann somit nicht abschließend beantwortet werden, ob sich die Lehrpersonen darüber 

bewusst sind, in dieser Hinsicht als soziale Ressource einen großen Einfluss als stabile 

und verlässliche Bezugsperson zu haben. Somit hob die Forschung vor allem die Rolle 

der aktiven Begleitung während des Unterrichts, mit der Wahrnehmung der Bedürfnisse 

und der Gestaltung der Lernumgebung, als Teil der sozialen Ressource hervor.  

Durch die Forschung konnte zudem herausgestellt werden, dass die Lehrpersonen ne-

ben den erläuterten Beispielen, die Förderung sozialer Kompetenzen für wichtig erach-

teten. Diese können durch die Öffnung der sozialen Dimension im offenen Unterricht 

gefördert werden. Die Lehrpersonen fanden jedoch, dass diese zudem im Schulalltag 

durch andere Aktivitäten, wie beispielsweise dem Klassenrat, gefördert werden sollte. 

Daran wird nochmals deutlich, dass vor allem ressourcen- und bewältigungsorientierte 

Kompetenzen, wie die Resilienzfaktoren, im Unterrichtsalltag integriert werden können. 

An den Ausführungen werden nochmals die Parallelen zur Resilienzförderung im Bil-

dungskontext anschaulich, welche durch den offenen Unterricht in das Unterrichtsge-

schehen integriert werden kann. In dieser Masterarbeit wurde an mehreren Stellen er-

wähnt, dass die Lehrperson für die Art und Weise der Realisierung des offenen Unter-

richts relevant ist, wodurch auch die Qualität der Resilienzförderung beeinflusst wird. Der 

Grad der Öffnung ist somit nicht gleichbedeutend mit der Qualität des Lernens. Ein wich-

tiges Kriterium, was durch die Forschung bestätigt wurde, ist das Wahrnehmen und Be-

rücksichtigen der individuellen Bedürfnisse und Lern- und Entwicklungsstände der Kin-

der. Es kommt darauf an, den Kindern die Freiheitsgrade und Wahlmöglichkeiten zu er-

öffnen, mit denen sie zurechtkommen. Dies stellt somit den Ausgangspunkt für die Lern-

angebote und die individuelle Förderung dar und muss im offenen Unterricht berücksich-

tigt werden.  

Durch die Ausführungen wird deutlich, dass die Lehrpersonen natürliche Möglichkeiten 

sehen, durch offenen Unterricht und offene Unterrichtskonzepte die Resilienzförderung 

in das Unterrichtsgeschehen einzubeziehen. Vor allem der Erwerb von ressourcen- und 

bewältigungsorientierte Kompetenzen kann im offenen Unterricht ermöglicht werden. 

Durch die Forschung wurde jedoch deutlich, dass Resilienzförderung über den offenen 

Unterricht hinaus in den Schulalltag integriert werden muss, damit eine umfassende 

Resilienzförderung an Schulen stattfinden kann. An dieser Stelle soll abschließend 



 102 

jedoch nochmal deutlich werden, dass offener Unterricht und offene Unterrichtskonzepte 

Gelegenheiten schaffen können, die Resilienz der Kinder im Unterrichtsalltag zu fördern. 

Wie wirksam diese Resilienzförderung während des offenen Unterrichts jedoch ist, kor-

reliert mit der Qualität des offenen Unterrichts und damit mit der Lehrperson, die im Un-

terrichtsgeschehen die oben beschriebene wichtige Rolle einnimmt. Daran wird deutlich, 

dass hierbei weiterer Forschungsbedarf besteht. Durch eine weiterführende Forschung 

könnten weitere Möglichkeiten der Umsetzung offenen Unterrichts herangezogen wer-

den, um vielfältigere Einblicke in andere Umsetzungsmöglichkeiten zu erhalten. Dadurch 

könnten relevante Elemente des offenen Unterrichts für die Resilienzförderung festge-

stellt werden, um qualitative Resilienzförderung im offenen Unterricht zu erforschen. 

Hierfür könnte es jedoch zuerst wichtig sein zu erforschen, ob die Resilienzförderung 

zukünftig die alleinige Aufgabe der Schule sein könnte, da diese Erkenntnisse in Schul-

entwicklungsprozessen berücksichtigt werden könnten. Die Forschung konnte zeigen, 

dass offener Unterricht ein natürliches Potenzial birgt, die Resilienz der Kinder im Unter-

richtsgeschehen zu fördern. Dieses Potenzial muss jedoch weiter erforscht werden. 
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Anhang 1: Schriftliche Einverständniserklärung Interview 

Einverständniserklärung zum Interview 

 

Forschungsprojekt:  Masterarbeit zum Thema: Der Beitrag offener Unterrichtskon-

zepte zur Resilienzförderung in der Grundschule 

Universität:   Pädagogische Hochschule Heidelberg  

Interviewerin:   Sophie Außenhofer 

Interviewdatum:  15.11.2023 

 

Ich erkläre mich hiermit dazu bereit, im Rahmen des genannten Forschungsprojekts an 

dem Interview teilzunehmen. Über die Ziele und den Verlauf des Interviews wurde ich 

bereits informiert.  

 

Ich bin damit einverstanden, dass das Interview aufgezeichnet und verschriftlicht wird, 

dass die Interviewdaten entsprechend den Datenschutzrichtlinien weiterverarbeitet und 

ausgewertet sowie personenbezogene Daten anonymisiert werden. 

 

Meine Teilnahme an dem Interview und meine Zustimmung zur Verwendung meiner Da-

ten sind freiwillig und ich habe jederzeit die Möglichkeit, die Zustimmung zu widerrufen. 

Durch einen Widerruf entstehen mir keine Nachteile.  

 

 

 

 

_________________________________      _________________________________ 

  Ort und Datum       Unterschrift Interviewte:r 

 

 

 

_________________________________    _________________________________ 

  Ort und Datum       Unterschrift Interviewerin  
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Anhang 2: Interviewleitfaden 

Leitfaden zur Durchführung des Experten-Interviews mit Lehr-
kräften die offene Unterrichtskonzepte umsetzen 
 
Zum Thema: Der Beitrag offener Unterrichtskonzepte zur Resilienzförderung in der 
Grundschule 
 
Mit der Forschungsfrage: Wie schätzen Lehrpersonen der Grundschule den Beitrag of-
fener Unterrichtskonzepte zur Resilienzförderung ein? 
 
 
1. Begrüßung und Dank für die Zeit 
 
2. Kurzfragebogen und Datenschutzvereinbarung 

• Ich werde das Interview aufzeichnen, sind Sie damit einverstanden? 
• Wie alt sind Sie? 
• Mit welchem Geschlecht identifizieren Sie sich? 
• Wie lange sind Sie im Lehrberuf tätig? 
• In welcher Klassenstufe unterrichten Sie? 
• In welcher Klasse setzen sie offenen Unterricht ein? 

 
3. Ich werde Ihnen im Folgenden einige Fragen zum Thema offener Unterricht und 

Resilienzförderung stellen. Bitte versuchen Sie diese so genau wie möglich zu be-
antworten. Das Interview wird eine Dauer von ca. 30 Minuten umfassen. 

 
4. Einstiegsfragen 

• Es existiert keine einheitliche Definition von offenem Unterricht, was bedeu-
tet für Sie offener Unterricht? 

• Wie würden Sie einen resilienten Menschen beschreiben? 
 

5. Sondierungsfragen 
• (Offener) Unterricht 

o Was probieren sie bei der Planung von (offenem) Unterricht (fast) 
immer zu berücksichtigen?  

o Gibt es ein schulinternes offenes Unterrichtskonzept oder wie 
handhaben Sie das an ihrer Schule? 

o Wie würden Kolleg:innen ihren Unterricht beschreiben? Was den-
ken Sie sind die Besonderheiten? 

o Welche offenen Unterrichtskonzepte findet man in Ihrem Unterricht 
vor? 

o Welche Vorteile/Nachteile sehen Sie an diesem offenen Unter-
richtskonzept?  

o Haben/Hatten Sie Zweifel bezüglich des offenen Unterrichtskon-
zepts? Wenn ja, welche? 
 

• Die Umsetzung von offenem Unterricht 
o Wie läuft eine offene Unterrichtsstunde/ ein Schultag bei Ihnen ab?  
o Welche Rolle haben Sie dabei? 
o Wie erleben Sie Ihre Schüler:innen während offenen Unterrichts-

stunden? Was können Sie bezüglich der Motivation sagen? 
o Welche Kompetenzen streben sie durch offenen Unterricht an? 
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• Die Resilienz (anderer Begriff: Widerstandsfähigkeit) und Resilienzförde-
rung 

o Was verstehen Sie unter Resilienz? 
o Welche Belastungsfaktoren können sie bei Schüler:innen be-

obachten? 
o Können Sie Momente nennen, in denen im Schulalltag Resilienz-

förderung stattfindet? Wenn ja, welche? 
o Es gibt folgende Resilienzfaktoren (während Gespräch zeigen):  

Wie schätzen Sie den Erwerb solcher Kompetenzen im Schulalltag 
beziehungsweise im offenen Unterricht ein? 

o Wie ordnen Sie die Schule in die Aufgabe der Resilienzförderung 
ein? 

 
• Ausklang 

o Was würden Sie Lehrpersonen sagen/raten, die überlegen offene 
Unterrichtskonzepte an ihrer Schule zu probieren? 

o Dieses Themenfeld ist sehr umfangreich. Gibt es etwas, das Ihnen 
in Bezug auf offene Unterrichtskonzepte und die Resilienzförde-
rung noch wichtig ist? 
Da ich noch weitere Interviews durchführe, würde mich besonders 
interessieren, was ich Ihrer Meinung nach besonders erfragen 
sollte. 

• Ausblick 
o Ich bedanke mich für Ihre Zeit und wünsche Ihnen weiterhin alles 

Gute. 
 

6. Postskriptum 
• Rahmenbedingungen des Interviews 

o Ort und Dauer 
o Besondere Bedingungen 
o Interviewende 
o Beschreibung Verfassung Interviewpartner 
o Art der Kontaktaufnahme 
o Was wurde nach Stoppen der Aufnahme noch Relevantes er-

wähnt? 
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Anhang 3: Interviewtranskripte 
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Anhang 4: Kodierleitfaden 

Kategorie Definition Ankerbeispiel Kodierregeln 
Hauptkategorie 1: Wichtige didaktische-methodische Prinzipien des Unterrichts 
1.1 Individuelle Be-

dürfnisse und 
Interesse 

Alle Textstellen, in denen die die 
Berücksichtigung individueller Be-
dürfnisse benannt wird. 

„Generell ist es halt so, dass wir den Plan haben: ‚Was 
brauchen die Kinder?‘ und wir müssen uns halt danach rich-
ten.“ (B2) 

Die Lehrperson spricht über das Be-
rücksichtigen individueller Bedürfnisse 
oder über den Einbezug des Interes-
ses der Schüler:innen. 

1.2 Material- und 
Methodenvielfalt 

Alle Textstellen, in denen die Be-
deutung von Material- und Metho-
denvielfalt aufgeführt wird. 

„Also durch die Freie Arbeit haben wir auch die gleiche 
Möglichkeit, die gleichen Lerninhalte praktisch zu errei-
chen, aber jeder beschäftigt sich mit etwas anderem.“ (B2) 

Die Lehrperson spricht über den Ein-
satz vielfältiger Materialien oder Me-
thoden. 

1.3 Selbstorganisa-
tion 

Alle Textstellen, die auf die Rele-
vanz von Selbstorganisation hin-
deuten. 

„Es gehört sehr viel Selbstorganisation dazu, die im ersten 
Schuljahr erlernt werden muss, damit die Kinder das auch 
hier wirklich nutzen können.“ (B2) 
 

Die Lehrperson spricht über die Not-
wendigkeit der Selbstorganisation im 
offenen Unterricht 

1.4 Selbsteinschät-
zung 

Alle Textstellen, die Bedeutsam-
keit von Selbsteinschätzung be-
nannt wird. 

„Aber darauf eben zu achten und dann ist es schon im All-
gemeinen mir ein Ziel, dass die Kinder eben lernen, sich 
selbst einzuschätzen, ein Stück weit und eben selbst wis-
sen, was sie sich zutrauen können, dass sie sich weder 
maßlos überschätzen noch unterschätzen. […] Und da 
eben schon immer versuche ich darauf zu achten oder die 
Kinder da hinzubringen, dass die halt sagen: ‚Okay, das ist 
ungefähr mein Niveau, wo ich mich jetzt sehe.‘ Und das 
klappt dann eben im Laufe der Zeit immer besser.“ (B1) 
 

Die Lehrperson spricht über die Selbst-
einschätzung innerhalb des offenen 
Unterrichts. 

Hauptkategorie 2: Offener Unterricht und die Umsetzung 
2.1Dimensionen of-
fenen Unterrichts 

Alle Textstellen, die auf die Dimen-
sionen offenen Unterrichts hindeu-
ten. 

„Offener Unterricht für den Lehrer bedeutet für mich, dass 
ich auch nicht immer genau weiß, wie die Stunde ausgeht. 
Offener Unterricht für den Schüler, würde ich sagen, ist er 
hat genug Möglichkeiten, auf eigenen Wegen zum Ziel zu 
kommen.“ (B4) 
 

Wenn Aussagen über die 
• Organisatorische Offenheit 
• Methodische Offenheit 
• Inhaltliche Offenheit 
• Soziale Offenheit 
• Persönliche Offenheit 

getroffen werden. 
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2.2 Rahmenbedin-
gungen und Ablauf 

Alle Textstellen, in denen Rahmen-
bedingungen zur Umsetzung be-
nannt werden und der Ablauf des 
offenen Unterrichts beschrieben 
wird. 

„Also bei uns ist das Konzept so, dass wir die ersten drei 
Stunden von acht bis elf Uhr hier im Schulhaus sind und 
danach im Wald. Und die offene Lernzeit, also die Freiar-
beit, ist eben im Schulhaus, die sich im Moment aber vor 
allem auf die Kulturtechniken Mathe und Deutsch be-
schränken. Und in der Zeit gibt es unterschiedliche Phasen. 
Einmal gibt es die Freiarbeitsphase, in der die Kinder eben 
in zwei unterschiedlichen Räumen arbeiten können und 
sich ihre Aufgaben anhand eines Lernplans aussuchen. 
Also auf dem Lernplan stehen dann vielleicht fünf Sachen 
für Mathe, fünf Sachen für Deutsch. Und daraus suchen sie 
sich was aus, womit sie starten und suchen sich auch einen 
Arbeitsplatz aus. Der ist auch nicht vorgegeben. Genau. 
Dann geht es sozusagen los mit der Freiarbeit. Oder es 
kann auch sein, dass man als Kind an dem Tag einen Kurs 
hat. Genau, es gibt Mathe- und Deutschkurse. Dann weiß 
ich, okay, wenn's heißt: ‚Kurs startet.‘, dann begebe ich 
mich in den Kursraum. Meistens, ja nehme ich noch mein 
Mäppchen und meinen Kursordner mit und dann findet da 
eine gebundene Phase statt.“ (B3) 

Wenn Aussagen über 
• Rahmenbedingungen des Un-

terrichts oder der Schule, un-
ter denen sie:er arbeitet 

• Ablauf eines Schultags oder 
einer offenen Unterrichts-
stunde 

getroffen werden. 

2.3 Rolle der Lehr-
person 

Alle Textstellen, in denen Aussa-
gen über die Rolle der Lehrperson 
im offenen Unterricht getroffen 
werden. 

„Die Rolle ist praktisch die, dass ich eigentlich Begleiter bin 
und Beobachter. Das ist auch/ Also man merkt das jetzt, die 
Zeit zwischen Sommerferien und Herbstferien ist immer 
sehr krass, bis die Kleinen dann in ihrer Arbeit sind. Ich bin 
der Mensch, der Darbietung da reinbringt, der sagt: ‚So 
guck mal das Thema.‘ Die Kleinen brauchen das. Die Gro-
ßen wissen schon, an was sie arbeiten.“ (B2) 

Wenn Aussagen über 
• Begleitung 
• Beobachtung 
• Dokumentation 
• Strukturierung/Organisation 
• Beziehung 
• Fachwissen aneignen 
• Vorbereitung  
• Moderation 
• Reflexion 

getroffen werden. 
2.4 Motivation der 
Schüler:innen 

Alle Textstellen, in denen die Moti-
vation der Schüler:innen beschrie-
ben wird. 

„Ich muss es wieder trennen. Die, die von alleine lernen 
wollen, die gehen ab und machen das einfach und ärgern 
sich dann auch nicht, wenn sie was falsch haben, sondern 
gehen den Irrweg zurück und versuchen einen anderen 
Weg einzuschlagen. Die anderen muss man schon/ Die 

Die Lehrperson spricht über die Moti-
vation der Schüler:innen während des 
offenen Unterrichts. 
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bildungsferneren Kinder oder die Kinder, die das Sprach-
verständnis auch gar nicht haben, die muss man dann 
schon ein bisschen kitzeln und denen tatsächlich vielleicht 
auch mit ihren Fragen ein bisschen helfen, dass sie leichter 
werden.“ (B4) 

2.5 Angestrebte 
Kompetenzen 

Alle Textstellen, in denen ange-
strebte Kompetenzen benannt 
werden. 

„Ja, also ganz groß eben dieses Selbsteinschätzungsver-
mögen auch eben mehr Selbstbewusstsein sozusagen, 
was ich kann. Klar, auch klassische Sachen. Also gerade 
im Deutschunterricht ist natürlich schon viel basierend auf 
Schriftsprache, dass eben der Leseerwerb oder so auch 
(...) nicht zu kurz kommt. Und auch bei schriftlichen Antwor-
ten sind klar auf Rechtschreibung und Satzgliederung oder 
Satzstellung wird auch geachtet. Also ich glaube, es ist so 
eine Mischung aus den klassischen erwarteten Kompeten-
zen, die sowieso verfolgt werden müssen und eben, dass 
eigene also das/ Ja, im Prinzip vor allem eben diese Eigen-
wahrnehmung.“ (B1) 

Die Lehrperson spricht über Kompe-
tenzen, die sie durch den offenen Un-
terricht anstrebt. 

2.6 Vor- und Nach-
teile offener Unter-
richtskonzepte 

Alle Textstellen, in denen Vor- und 
Nachteile der offenen Unterrichts-
konzepte benannt werden. 

„Also ein Vorteil ist, dass ich eben die Kinder in einem eige-
nen Lerntempo arbeiten lassen kann. Also ich kann 
schnelle Kinder schneller fortschreiten lassen und langsa-
men Kinder, denen kann ich mehr Zeit geben. Ich kann in-
teressengeleitet arbeiten. Das heißt, das Kind kann, wenn 
es gerade irgendwie total bei den Zahlen ist, sich vielleicht 
auch ein bisschen häufiger und länger mit den Zahlen be-
schäftigen. (...) Man kann mehr unterschiedliche Materia-
lien einsetzen, die ich im Frontalunterricht auch nicht so gut 
einsetzen kann, weil ich habe ja nicht 20 Mal das goldene 
Perlenmaterial zum Beispiel.“ (B3) 

Die Lehrperson spricht über konkrete 
Vor- und Nachteile der Unterrichtskon-
zepte. 

2.7 Rat an Lehrper-
sonen 

Alle Textstellen, in denen ein Rat 
an Lehrpersonen aufgeführt wird, 
die offene Unterrichtskonzepte 
ausprobieren möchten. 

„Erstmal: ‚Verliert den Mut nicht! (…) Ja, sucht euch Mit-
streiter, die auch darauf Lust haben. Hospitiert vielleicht an 
anderen Schulen.‘ Das würde ich sowieso allen Lehrern sa-
gen. Das kann ich auch zu mir noch mal sagen. Das ist im-
mer sehr schön, wenn man seinen Blick erweitert und: (…) 
‚Nehmt die Kinder mit und seid nicht so frustriert, wenn es 
am Anfang nicht klappt. Sowas dauert auch ein bisschen, 
bis es irgendwie seinen Weg findet.‘“ (B3) 

Die Lehrperson spricht darüber, was 
sie anderen Lehrpersonen raten 
würde, die offene Unterrichtskonzepte 
ausprobieren wollen. 
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Hauptkategorie 3: Resilienz und Resilienzförderung 
3.1 Verständnis 
über den Resilienz-
begriff 

Alle Textstellen, die auf das Ver-
ständnis des Begriffs Resilienz 
hindeuten. 

„Also für mich ist es eine Art Anpassungsfähigkeit. Also sich 
vielleicht auch neuen Dingen und anderen Dingen anzu-
passen. Und das resultiert (...) daraus, dass ich, gelernt 
habe, mit unterschiedlichen Dingen klarzukommen. Viel-
leicht auch mit Dingen, die mal nicht so funktioniert haben, 
wie ich es mir vorgestellt habe. Aber auch mit einem guten 
Selbstwert und Selbstwertgefühl, das ich aufbauen konnte 
im Laufe meines Lebens.“ (B3) 

Die Lehrperson spricht über ihr Ver-
ständnis des Resilienzbegriffes oder 
beschreibt eine resiliente Person. 

3.2 Belastungsfak-
toren der Schü-
ler:innen 

Alle Textstellen, in denen Belas-
tungsfaktoren aufgeführt werden. 

„Also die stärksten Belastungsfaktoren, auf die ich das Ge-
fühl habe, da kann ich gar nicht so richtig durch meine 
Lehrerprofessionalität greifen, ist tatsächlich, wenn Kinder 
haltlos sind und das (...) erlebe ich, wenn die Familiensitu-
ation ungeklärt ist. Ich wollte jetzt sagen häufig bei geschie-
denen Kindern. Das ist häufig, aber es gibt auch Schei-
dungssituationen, die ganz klar sind, aber genau, es gibt 
leider auch häufig, die unklar sind. Das heißt, die Kinder, 
die stehen so ein bisschen in der Luft. Und dann habe ich 
so das Gefühl. Ja, wirkt sich das insgesamt auf das Sozial-
verhalten, auf das Lernverhalten aus.“ (B3) 

Die Lehrperson spricht über Belas-
tungsfaktoren, die sie bei Schüler:in-
nen feststellen konnte. 

3.3 Resilienzfakto-
ren – Kompetenzen 
im Unterricht 

Alle Textstellen, in denen Erläute-
rungen zu dem Erwerb dieser 
Kompetenzen vorkommen. 

„Also bei der Selbst- und Fremdwahrnehmung finde ich es 
wichtig, dass man mit Kindern immer spricht über ihre Leis-
tungen und über das, was sie gemacht haben und auch erst 
mal nur hört, was sie selbst sagen und dann versucht ihnen 
diese Fremdwahrnehmung eben zu zeigen, wie man es als 
Lehrer wahrnimmt oder wie andere Schüler das wahrneh-
men können. Muss nicht immer Unterricht sein, kann auch 
Sozialverhalten sein.“ (B4) 

Wenn Aussagen über 
• Selbst- und Fremdwahrneh-

mung 
• Selbstwirksamkeit(-serwar-

tung) 
• Selbststeuerung 
• Soziale Kompetenz 
• Problemlösefähigkeit 
• Adaptive Bewältigungskompe-

tenz 
getroffen werden. 

3.5 Momente der 
Resilienzförderung 
im Schulalltag 

Alle Textstellen, in denen Momente 
der Resilienzförderung im Schul-
alltag beschrieben werden. 

„Also (...) ich finde Resilienzförderung findet auch dadurch 
statt, dass (...) man die Möglichkeit hat, in einem offenen 
System als Kind, dass es nicht so einen Leistungs- und Ver-
gleichsdrang gibt, sondern dass man die Möglichkeit hat 
(...), selbst seine Ziele zu stecken und fortzuschreiten und 

Die Lehrperson spricht über Momente 
des Schulalltags, in denen Resilienz-
förderung stattfindet. 
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das Selbst und dabei begleitet wird, das Ganze zu reflek-
tieren. Aber genau nicht, dass (...) ständig alle immer das 
Gleiche erreichen müssen. (...) Ich glaube Resilienzförde-
rung findet insgesamt- das ist jetzt nicht unbedingt was 
ganz Spezielles irgendwie am offenen System- findet ins-
gesamt statt, wenn man in einer Gruppe zusammenarbeitet 
und sich damit auseinandersetzt: ‚Was braucht es, damit es 
allen gut geht in der Gruppe?‘ Und genau da stoße ich 
manchmal dann auch an meine Grenzen als Schüler, viel-
leicht auch manchmal als Lehrperson. Genau: ‚Ich möchte 
was, der andere möchte das Gleiche. Wie können wir das 
Ganze regeln?‘ Genau, da spielt dann so was wie ein Grup-
penrat eine große Rolle. Da spielt/ Jetzt bei uns haben wir 
auch ein Mentorensystem, das heißt, wir haben die Kinder 
zugeteilt. Die haben Gespräche und da geht es zum einen 
um das Lernen: ‚Wie komme ich beim Lernen voran?‘ Aber 
auch: ‚Wie geht es mir? Genau, sehe ich mich hier gesehen 
mit meinen Bedürfnissen oder wo nicht? Und wo muss ich 
vielleicht mal zurückstecken?‘“ (B3) 

3.5 Resilienzförde-
rung als Aufgabe 
der Schule 

Alle Textstellen, in denen Aussa-
gen zur Schule in der Aufgabe der 
Resilienzförderung getroffen wer-
den. 

„Ich glaube die Kinder, vor allem jetzt im Grundschulbe-
reich, da muss man ja sagen, dass die Schule neben der 
Familie der zweitgrößte Lebensraum, sag ich jetzt mal, ist. 
Dann hinten angeordnet, kommen vielleicht noch Vereine 
oder Musik oder dergleichen. Aber insofern, das ist auf je-
den Fall der zweitgrößte Punkt ist und je nach Gewichtung 
vielleicht der größte Ort für Sozialkontakte unter Umstän-
den ist, für einzelne Kinder, ist da natürlich eine große Ver-
antwortung drinnen. Und es ist ja auch mittlerweile, man 
spricht ja jetzt nicht mehr nur von Bildung oder so, also nicht 
jetzt, schon eine ganze Weile, dass auch die Erziehung da 
mit in der Schule verordnet ist. Ja, und dementsprechend, 
glaube ich, ist es ja auch.“ (B1) 

Die Lehrperson spricht über die Rolle 
der Schule in der Aufgabe der Resilien-
zförderung. 

Hauptkategorie 4: Forderungen, Wünsche und Herausforderungen der Lehrpersonen bezüglich Veränderungen 
4.1 Veränderungen 
im Schulsystem 

Alle Textstellen, in denen Aussa-
gen zu Veränderungen im Schul-
system angesprochen werden. 

„Ich wünsche mir tatsächlich, dass da ein größeres Umden-
ken von oben kommt, weil es könnte viel mehr umgesetzt 
werden. Und ich bin der Meinung, dass viel mehr umgesetzt 

Die Lehrperson spricht über Forderun-
gen, Wünsche oder 
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werden sollte, weil ich glaube, dass manche klassischen 
Sachen nicht mehr so wichtig sind, wie sie vielleicht mal 
waren.“ (B1) 

Herausforderungen bezüglich Verän-
derungen im Schulsystem. 

4.2 Veränderungen 
innerhalb der 
Schule 

Alle Textstellen, in denen Aussa-
gen zu Veränderungen innerhalb 
der Schule angesprochen werden. 

„Ja, also vielleicht so der Bereich Elternarbeit ist tatsächlich 
im Grundschulbereich noch ein ganz, ganz wichtiger Faktor 
und der es auch in den letzten Jahren sehr schwer gewor-
den, weil, -das hatte ich glaube ich vorhin schon mal kurz 
erwähnt- Eltern immer mehr eigentlich alles, was schulisch 
oder alles, was an Kompetenzerwerb und Leistungen ist, 
wollen die gerne an die Schule abgeben. […] Also diese 
Diskrepanz zwischen elterlichem, erzieherischem Verhal-
ten oder Wirken und Lehrerinnenwirken, die ist manchmal 
so groß, dass da gar kein Aufeinander zugehen, kein Hän-
deschütteln, keinen gemeinsamen Auftrag gibt letztendlich 
und die Kinder sind diejenigen, die dann darunter leiden. 
Die Elternarbeit ist dann später eine sehr große Rolle auch 
für die Resilienzförderung denke ich mal.“ (B5) 

Die Lehrperson spricht über Forderun-
gen, Wünsche oder Herausforderun-
gen bezüglich Veränderungen inner-
halb der Schule. 
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Genehmigung zur Veröffentlichung 


