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1 Einleitung

Die Lebensbedeutsamkeit kdrperlicher und seelischer Gesundheit wird den meisten
Menschen erst bewusst, wenn eine Situation eintritt, in der die eigene Gesundheit oder
die von nahen Angehdrigen bedroht ist. Dann treten parallel andere, bislang als rele-
vant empfundene Lebensthemen in den Hintergrund und die eigene Ohnmacht, be-
sonders bei existenziell bedrohlichen Gesundheitszustanden, bahnt sich ihren Weg.

Psychische Einschréankungen der Gesundheit fihren haufig dazu, dass Menschen
entweder nur eingeschrankt oder gar nicht mehr einer Erwerbstétigkeit nachgehen
kénnen (vgl. Angerer 2012, S. 166). Dies bedeutet neben finanziellen Einschrankun-
gen, die Gefahr eines Lebens am Existenzminimum, Begrenzungen an der gesell-
schaftlichen Teilhabe, sich verringernde soziale Kontakte, ausbleibende Sinnstiftung
durch Beschéftigung sowie eingeschrankte Mdglichkeiten der Selbstverwirklichung
(vgl. Gaebel 2012, S. 164). Betrachtet man Arbeit und berufliche Tatigkeit im histori-
schen Zusammenhang, diente Beschéftigung lange Zeit der reinen Existenzsicherung
(vgl. Kraus 2007, S. 22). In einer postmodernen Gesellschaft wird diese Betrachtung
des Arbeitsbegriffs wesentlich durch die Mdglichkeiten der ,Verwirklichung religids,
gesellschaftlich oder individuell Ubergeordneter Motive* durch Arbeit erganzt (ebd., S.
23).

Kinder und Jugendliche lernen bereits friih, dass sportliche Betétigung die eigene Ge-
sundheit férdert, ebenso wie gesunde Ernahrung und ein maBvoller Umgang mit Ge-
nussmitteln. Was lernen wir jedoch Uber die Erhaltung unserer psychischen Gesund-
heit? Wie schaffen wir es daflir zu sorgen, psychisch gesund zu bleiben und Krisen zu

meistern?

Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich mit der psychischen Gesunderhaltung sozialpa-
dagogischer Fachkrafte. Diese sind neben der Bewaltigung eigener biografischer Ein-
schnitte, im beruflichen Kontext mit einer Vielzahl von Krisen und Herausforderungen
anderer Menschen konfrontiert und benétigen ein hohes Maf3 an Resilienz, die eigene
psychische Widerstandskraft, um langfristig psychisch gesund zu bleiben und mit
Freude ihren Beruf austben zu kénnen. Daflr werden durch die Autorin Impulse zur
methodisch-didaktischen Gestaltung von Lehr-Lernsituationen im sozialpadagogischen
Ausbildungssetting erarbeitet.



1.1 Ausgangssituation

Flexibilitat, Wandel und Veranderungsbereitschaft sind typische Schlisselbegriffe in
aktuellen Diskussionen zu Lebens- und Berufsbiografien in der postmodernen Gesell-
schaft. Die sogenannten Normalbiografien werden abgel6st von Lebensverlaufen mit
oft rasant wechselnden Anforderungen, die es von den Individuen zu meistern gilt, oh-
ne dabei in eine ausweglose Situation zu geraten bzw. daran zu scheitern. Haufig wird
in diesem Zusammenhang die Bedeutung von Resilienz bzw. die psychische Wider-
standskraft von Menschen thematisiert.

Resilienz kann verstanden werden als eine im Menschen ,innewohnende seelische
Widerstandskraft® (Helmreich/ Kunzler/ Lieb, S. 271), die es dem Individuum ermdg-
licht, mit besonders herausfordernden Lebensereignissen oder Lebenssituationen um-
gehen zu kénnen und dabei psychisch gesund zu bleiben. Die psychische Wider-
standskraft ist dabei bei jedem Menschen in unterschiedlichem Maf ausgepréagt. Ver-
schiedene personale Ressourcen sowie eine Vielzahl von weiteren Faktoren beeinflus-
sen dabei den multikausalen und dynamischen Prozess der Resilienz (vgl. Helmreich/
Lieb 2015, S. 54). Jedoch weisen verschiedene Erklarungsmodelle darauf hin, dass
Resilienzfaktoren, wie Bewaéltigungsstrategien zur Problemlésung, grundsatzlich bei
jedem Menschen lebensbegleitend geférdert und weiterentwickelt werden kdnnen (vgl.
Helmreich/ Kunzler/ Lieb 2016, S. 271).

Im beruflichen Alltag wie im persdnlichen Lebensumfeld kann es jederzeit und unver-
hofft zu kritischen oder herausfordernden Situationen kommen, die eine Bewaltigung
erfordern. In einem komplexen Berufsfeld, wie dem der sozialen Arbeit, sind die Be-
schaftigten sehr haufig mit konfliktbehafteten Situationen anderer Menschen konfron-
tiert, die es gilt, fachlich in professionellen Beziehungen und mit einer Grundhaltung,
die Hilfe zur Selbsthilfe impliziert, zu begleiten und mit gréBtmdglicher Selbstbestim-
mung seitens der Adressatinnen und Adressaten zu unterstitzen. Dies erfordert neben
Fach- und Handlungskompetenzen, soziale und personale Kompetenzen bei den Be-
schaftigten, um diese vielschichtigen Arbeitsanforderungen erfolgreich bewaltigen zu
kénnen und sich dabei selbst vor Uberforderung, Unsicherheit und Stress zu schiitzen
(vgl. BGW 2015, S. 8).

In der Betrachtung verschiedener statistischer Erhebungen zur Arbeitsunfahigkeit bei
allen Beschéftigten fallt ein bundesweiter Trend auf. In der Analyse des Fehlzeiten-
Reports 2018 des Wissenschaftlichen Instituts der Allgemeinen Ortskrankenkasse
(AOK) wird deutlich, dass die Zahl der Fehltage durch Arbeitsunféhigkeitsbescheini-



gungen aufgrund psychischer Erkrankungen seit 2007 um 67,5 % gestiegen sind (vgl.
AOK, Die Gesundheitskasse 2018, Abs. 3). Laut Gesundheitsreport 2018 der Deut-
schen Angestellten Krankenkasse (DAK) sind psychische Erkrankungen mit 16,7 Pro-
zent fUr alle Ausfalltage der DAK-Mitglieder verantwortlich (vgl. DAK-Gesundheitsreport
2018, S. 21ff.). Diese Entwicklung ist nach der Analyse des Datenreports der DAK von
1997 bis 2017 stetig steigend (ebd., S. 21ff.). Dabei werden depressive Episoden, Re-
aktionen auf schwere Belastungen, Anpassungsstérungen sowie Angststérungen als
die wichtigsten Einzeldiagnosen benannt (ebd., S. 22). In der Statistik der Deutschen
Rentenversicherung, zur Erfassung der Rehabilitationsleistungen im Zeitablauf 2018,
lagen die abgeschlossenen Leistungen zur medizinischen Rehabilitation bei psychi-
schen Stérungen bei Méannern im Jahr 1995 bei 11,4% und 2017 bereits bei 17,5%
(vgl. Deutsche Rentenversicherung 2018, n. pag.). Bei Frauen wurde 1995 ein Wert
von 14,3% ermittelt und 2017 lag dieser Wert bereits bei 21,5% (ebd., S. 22).

Laut einer Meldung der Bundespsychotherapeutenkammer vom 16.01.2018 sind die
héchsten psychischen Belastungen im Gesundheits- und Sozialwesen zu verzeichnen
und Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer fehlen hier Gberdurchschnittlich hdufig we-
gen psychischer Erkrankungen (vgl. Bundespsychotherapeutenkammer 2018, Abs. 1).

Diese gesellschaftspolitische Entwicklung stimmt nachdenklich und stellt Unternehmen
hinsichtlich der Personalentwicklung vor neue Herausforderungen. Zudem belastet die
Situation die betroffenen Personen erheblich.

In den Empfehlungen zur Umsetzung einer Gefahrdungsbeurteilung psychischer Be-
lastungen am Arbeitsplatz werden verschiedene Merkmalsbereiche sowie deren maogli-
che kritische Auspragung im Unternehmen bewertet, um daraus praventive oder belas-
tungsreduzierende MaBnahmen ableiten zu kénnen. Dazu z&hlen unter anderem der
eigene Handlungsspielraum innerhalb der beruflichen Tatigkeit, die Variabilitat der be-
ruflichen Aufgaben sowie die tatigkeitsbezogene Qualifikation in Abhangigkeit zur Auf-
gabe (vgl. Beck et al. 2017, S. 17). Darlber hinaus wird die emotionale Inanspruch-
nahme, z.B. durch das standige Eingehen auf Bedlrfnisse anderer Menschen, das
permanente Zeigen geforderter Emotionen unabhangig von eigenen Empfindungen
und das Erleben bedrohlicher Situationen, als weiterer psychischer Belastungsfaktor
fir Mitarbeitende betrachtet (ebd., S. 18).

Sozialpadagogische Fachkrafte aus den Berufsfeldern der Jugend- und Heimerzie-
hung, der Heilerziehungspflege, der Heilpadagogik, der Arbeitserziehung sowie weite-
ren Aufgabenfelder der sozialen Arbeit sind taglich mit diversen psychosozialen Belas-



tungsfaktoren in herausfordernden beruflichen Situationen konfrontiert. Und dies oft-
mals unter prekaren Arbeitsbedingungen wie Schichtarbeit, befristete Arbeitsvertrage,
geringem Lohn und einer erhéhten Arbeitsintensitat aufgrund des Fachkraftemangels.

Dabei wird neben der fachlichen Kompetenz von ihnen erwartet, dass sie sich einfiihl-
sam, emotional zugewandt, in professionellen Beziehungen und mit ihrer Persdnlich-
keit als wichtigstes Arbeitsinstrument erfolgreich in die Arbeit mit den jeweiligen Adres-
saten einbringen (vgl. Reiners-Kroncke/ Roéhrig/ Specht 2010, S. 61). Maslach &
Jackson, sowie die Autoren Reiners-Kréncke, Réhrig und Specht, haben dabei in ihren
Untersuchungen mit Menschen in helfenden Berufen festgestellt, dass sich die Fach-
kréfte ,fur den Umgang mit emotional bedrohlichen Situationen nicht ausreichend aus-
gebildet fihlen® (ebd., S. 53). Darin zeigt sich die Komplexitat dieses beruflichen Hand-
lungsfeldes in Verbindung mit aktuellen gesellschaftlichen Herausforderungen, die es
gilt durch Beitrdge und Impulse der Erwachsenenbildung aufzugreifen und professio-
nell zu begleiten. Die Ausbildung junger Menschen in einem sozialpddagogischen Be-
rufsfeld bietet dafir zahlreiche Chancen, die bestehenden curricularen Bildungsinhalte
an geeigneter Stelle mit einem fachlichen Verstandnis Uber Resilienz zu verbinden,
bestehende Resilienzfaktoren bei Auszubildenden weiterzuentwickeln und die Forde-
rung der individuellen, psychischen Widerstandskraft durch methodisch-didaktische
Gestaltungselemente in den Lehr-Lernsituationen sowie in einer anerkennenden Be-
ziehungsgestaltung aktiv erleben zu lassen. Neben dem persénlichen Gewinn kénnen
die zuklnftigen Fachkrafte mit inrem erworbenen Wissen und ihren Erfahrungen eine
Vorbild- und Multiplikatorenfunktion fir die klnftigen Adressatinnen und Adressaten
ihres beruflichen Handelns darstellen.

1.2 Forschungsfrage und Ziele der Arbeit

Die Idee einer wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem Thema der vorliegen-
den Arbeit knipft zunachst an persénliche berufliche Erfahrungen in diversen Bil-
dungseinrichtungen an. Dabei fiel in der Kommunikation mit den Kooperationspartne-
rinnen und -partner auf, dass ausnahmslos alle Schul- und Fachbereichsleitungen so-
wie Lehrverantwortliche dartber berichteten, dass Fachschilerinnen und Fachschuler
sowie Studentinnen und Studenten der sozialen Arbeit zunehmend selbst in hohem
Maf als psychisch belastet wahrgenommen werden und zugleich ein Beschéaftigungs-
feld gewdhlt haben, in dem Unterstitzung und Begleitung von Krisen anderer Men-
schen nahezu zum ,Alltagsgeschaft“ gehért. Neben fachlichen Kenntnissen, Methoden



und Handlungsansétzen fur die Bewaltigung von Herausforderungen der kunftigen Ad-
ressatinnen und Adressaten, scheint eine Auseinandersetzung mit der eigenen psychi-
schen Widerstandskraft notwendig. Die Ausbildungsphase junger Menschen pragt im
besonderem Maf3 die berufliche ldentitat, vermittelt neben beruflichen Basiskompeten-
zen Normen und Werte und sollte idealerweise die angehenden Fachkrafte auch auf
alle Arten von Stress, die sie in ihrem Berufsleben erwarten, vorbereiten. Ziel sollte
sein, dass sie kiinftig Anzeichen von eigener Uberlastung und Grenzen wahrnehmen
kénnen sowie entsprechende Konsequenzen auf der Handlungsebene ziehen kénnen.

Daraus entstand die nachfolgende Forschungsfrage:

Wie kdénnen Lehr-Lernsituationen methodisch-didaktisch gestaltet werden, die sich
sowohl an den fachpraktischen Inhalten der sozialpddagogischen Bildung als auch an
aktuellen didaktischen Konzepten orientieren und zugleich Resilienz sowie die Forde-
rung der psychischen Widerstandskraft flr Lernende erlebbar machen?

Die Autorin mdchte dafir konkrete Handlungsempfehlungen fir Lehr- Lernsituationen
erarbeiten, die Lernende darin unterstitzen, die Wirkung resilienzférdernder Aspekte
zu erleben und dabei die eigenen Resilienzfaktoren weiterzuentwickeln. Damit kann die
Erwachsenenbildung einen wertvollen Beitrag zur psychischen Gesunderhaltung sozi-
alpadagogischer Fachkrafte leisten.

1.3 Aufbau der Arbeit

In der nachfolgenden wissenschaftlichen Auseinandersetzung untersucht die Autorin in
einer ganzheitlich orientierten Theoriearbeit verschiedene sich gegenseitig beeinflus-
sende Faktoren in Lehr- Lernsituationen, um konkrete, nachhaltig wirkende, metho-
disch-didaktische Handlungsempfehlungen fur resilienzférdernde Bildungsangebote zu

erarbeiten.

Dafur wird zun&chst die aktuelle Ausgangsituation von sozialpadagogischen Beschéaf-
tigten in Bezug auf Arbeitsunféhigkeit und deren Griinde beschrieben und mit statisti-
schen Erhebungen der letzten Jahre durch verschiedene Quellen belegt.

In den nachfolgenden Ausflhrungen wird die Heterogenitat der sozialpadagogischen
Berufsbilder im Handlungsfeld der sozialen Arbeit verdeutlicht und durch die Bedarfe
der Adressatinnen und Adressaten sozialer Arbeit erganzt. Darauf bauen die Darstel-
lungen notwendiger Anforderungen und Kompetenzen der Fachkrafte in diesem viel-
seitigen Berufsfeld auf, die zudem inhaltlich durch curriculare Informationen erganzt



werden. Dabei werden praxisrelevante Herausforderungen und verbindende Quer-
schnittskompetenzen aller sozialpadagogischen Berufsbilder deutlich sowie die Rolle
der Einrichtungen als Kooperationspartner innerhalb der sozialpddagogischen Ausbil-
dung. Diese grundlegende Einflhrung ist notwendig, um die curricular verbindlichen
Bildungsthemen im weiteren Verlauf der wissenschaftlichen Auseinandersetzung in der
VerknUpfung mit resilienzférdernden Impulsen nachvollziehbar zu verstehen. Eine
bldndnisorientierte gleichwertige Partnerschaft mit den Einrichtungen schafft Transpa-
renz und ermdglicht ein tieferes Verstandnis fir die Bedlrfnisse und Anforderungen
des jeweils anderen Kooperationspartners, um in einem ganzheitlichen Verstandnis mit

den Auszubildenden zusammenzuarbeiten.

Das dritte Kapitel skizziert zunachst einfuhrend bisherige didaktische Konzepte in ih-
rem historischen Verlauf, bevor in der nachfolgenden Diskussion das aktuelle Ver-
stéandnis zur Ermdéglichungsdidaktik auf denkbare nitzliche Zusammenhéange zur For-
derung der Resilienz innerhalb von Lehr-Lernsituationen hin Gberprift wird. Zudem
werden der erwachsenenpadagogische Konstruktivismus und insbesondere die Bedeu-
tung der Emotionalitat wie auch die Anerkennungspadagogik auf mogliche Verbindun-
gen zur Resilienz hin untersucht und die gewonnenen Erkenntnisse abschlieBend zu-

sammengefasst.

Die umfassende Darstellung des transaktionalen Stressmodells nach Richard Lazarus
im Kapitel 4 gibt den Lesern eine theoretische Einfliihrung in den Stressprozess und
damit in die Entstehung von Stress. Im Folgenden erweitert sich der Blick auf stress-
auslésende Faktoren in den exemplarisch dafir herangezogenen Berufsbildern der
Jugend- und Heimerziehung sowie der Heilerziehungspflege. Des Weiteren werden die
sozialen Einrichtungen als Praxisstellen der Auszubildenden auf stressauslésende
Rahmenbedingungen hin bewertet. AbschlieBend werden wirksame Resilienzfaktoren
sowie zu férdernde Bewaltigungsmadglichkeiten fir Erwachsende vorgestellt, die im
nachfolgenden Kapitel in konkrete Handlungsempfehlungen Uberfuhrt werden.

Unter Berlcksichtigung der Erkenntnisse aus der Resilienzforschung, der Auswertung
der fachpraktischen Ausbildungsinhalte sozialpddagogischer Berufe und aktueller di-
daktischer Konzepte werden im flnften Kapitel erlebbare Handlungsempfehlungen zur
Gestaltung von resilienzférdernden Lehr-Lern-Situationen in der Ausbildung sozialpa-
dagogischer Fachkrafte abgeleitet. Diese werden anhand methodisch-didaktischer Im-
pulse aufgezeigt und durch ldeen gruppenorientierter Unterstlitzungsmdglichkeiten
sowie einer resilienzférdernden Beziehungsgestaltung zwischen allen Akteuren er-

ganzt. Die Beantwortung der Forschungsfrage dieser Arbeit findet hier ihre Kernant-



worten und soll umfassend durch die Beleuchtung verschiedener Aspekte reflektiert

werden.

Die vorliegende Arbeit schlie3t mit einer kritischen Betrachtung der Grenzen der Er-
wachsenenbildung hin zu anderen Fachdisziplinen wie der Psychotherapie und sich
ableitende Forschungsfragen aus den bisherigen gewonnenen Erkenntnissen.

2 Die Komplexitat sozialpadagogischer Arbeit — Arbeitsfelder, Auftrage, Anfor-
derungen und Ausbildung

Im Rahmen dieses Kapitels wird zun&chst die Bandbreite des Berufsfeldes ,Soziales
und Padagogik® (Bundesagentur fur Arbeit 2019, n. pag.) aufgezeigt und mit einer
Auswahl verschiedener staatlich anerkannter (Ausbildungs-)Berufe verbunden, die sich
durch unterschiedliche Zugangsvorrausetzungen und Ausbildungsverlaufe unterschei-
den. Des Weiteren wird die gemeinsame Schnittmenge an Anforderungen und Kompe-
tenzen in den benannten helfenden Berufen aufgezeigt und mit den Bedarfen und Auf-
trdgen aus Sicht der Adressatinnen und Adressaten verglichen. Die Vorstellung der im
Ausbildungsverlauf zu vermittelnden bzw. zu ermdglichenden Dimensionen gemein-
samer fachlicher, methodischer, persénlicher und sozialer Kompetenzen geben einen
inhaltlichen Einblick in die Vielfalt der Bildungsinhalte eines sozialpddagogischen Aus-
bildungsberufes. Das Kapitel schlieBt mit der Sicht auf die Bedulrfnisse und Anforde-
rungen der Ausbildungseinrichtungen als Kooperationspartner innerhalb von sozialpa-
dagogischen Ausbildungsverbinden.

2.1 Die Heterogenitat der Beschaftigungsfelder

Sozialpadagogische Arbeit stellt zunachst ein breites Angebot an Beschaftigungsfelder
dar und lasst sich nur schwer auf ,ein eng begrenztes und klar definiertes Tatigkeits-
feld” (Dahl 2017, S. 52) bestimmen. Darin finden sich eine Vielzahl von unterschiedli-
chen beruflichen Akteurinnen und Akteuren mit heterogenen Qualifikationsprofilen wie-
der, traditionell Gberwiegend weiblich, die zum Teil durch die Mitarbeit von ehrenamt-
lich Engagierten unterstitzt werden (ebd., S. 52). Dabei reicht die Komplexitat der be-
ruflichen Handlungsfelder sozialpadagogischer Fachkrafte von gesundheitlichen Hilfen,
Uber 6konomischen, psychischen, lebenspraktischen, erzieherischen Hilfen zu kulturel-
len und rechtlichen Hilfen (vgl. Poulsen 2009, S. 13). Das Spektrum der Adressatinnen
und Adressaten des beruflichen Handelns kann sich dabei auf alle Lebensaltersspan-



nen und -entwicklungsphasen beziehen, sowie in der Intensitat der Begleitung die Le-
benswelt der Adressatinnen und Adressaten erganzen, unterstiitzen oder ersetzen

(vgl. Dahl 2017, S. 49f.). Die nachfolgende Ubersicht visualisiert exemplarisch einige

typische sozialpadagogische Berufe sowie relevante Praxis- und Aufgabenfelder.

typische Berufe mit Kindern und
Jugendlichen

typische Berufe mit dlteren Men-
schen

typische Berufe mit Menschen
mit Behinderung

Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeiter, Sozialpddagoginnen und Sozialpddagogen, Heilpddagoginnen
und Heilpddagogen, Sozialassistentinnen und Sozialassistenten

Erzieherinnen und Erzieher

Altenpflegerinnen und Altenpfle-
ger

Heilerziehungspflegerinnen und
Heilerziehungspfleger

Sonderpadagoginnen und Son-
derpadagogen

Altenpflegehelferinnen und Al-
tenpflegehelfer

Heilerziehungspflegehelferinnen
und Heilerziehungspflegehelfer

Kinderpflegerinnen und Kinder- | Alltagsbegleiterinnen und All- | Arbeitserzieherinnen und  Ar-
pfleger tagsbegleiter beitserzieher
Fachkrankenpflegerinnen und | Alltagsbegleiterinnen und All-

Fachkrankenpfleger in den Fach-
richtungen Geriatrie und Geron-
tologie

tagsbegleiter

Fachpflegekrafte der Psychiatrie

Inklusionsbegleiterinnen und

Inklusionsbegleiter

Lebenswelt-,ergadnzend"

Kindertageseinrichtungen, Kinder- und Jugendarbeit, Allgemeiner Sozialer Dienst, soziale Hilfen z.B. flr
Arbeitslose, Sozialhilfeempfanger, Schuldner, Gefliichtete, Straffallige, Obdachlose, Suchtkranke usw.,
ambulante Pflegedienste, sozialpsychiatrische Dienste

Lebenswelt- ,unterstiitzend“

Allgemeiner Sozialer Dienst und einige Hilfen zur Erziehung, Jugendgerichtshilfe, Vormundschaften,
Pflegschaften und Betreuung von Volljahrigen, Bewahrungshilfe, Tagesstétten fur altere Menschen oder
Menschen mit Behinderung, teilstationdre Rehabilitations- und Berufsbildungswerke, Werkstatten und
Arbeitsprojekte flir Menschen mit Unterstitzungsbedarfen

Lebenswelt- ,ersetzend”

vollstationadre Hilfen zur Erziehung, Jugendgerichtshilfe, Frauenh&user, soziale Arbeit im Strafvollzug,
vollstationare Altenheim und Wohneinrichtungen fir Menschen mit Behinderung

Abb.1: Die Heterogenitat sozialpadagogischer Berufsfelder (vgl. Bundesagentur fiir Arbeit 2019, n. pag.
und Diehl 2017, S. 49f.).

Alle Berufs- und Handlungsfelder der sozialpadagogischen Arbeit verbindet der ge-
meinsame Aspekt, dass die sozialpadagogisch Tatigen die eigene Persoénlichkeit als
bedeutendes Arbeitsinstrument in die professionelle Beziehung mit den Adressatinnen
und Adressaten einbringen (vgl. Poulsen 2012, S. 19). Dies erfordert seitens der An-
gehdrigen helfender Berufe, dass sie ein hohes Interesse an Menschen und ihren Le-
benswegen haben, eine ausgepragte Empathie- und Reflexionsfahigkeit sowohl die




Kompetenz, sich in einem professionellen N&he-Distanzverhéltnis auf das Gegenulber
einlassen als auch abgrenzen zu kénnen (vgl. Poulsen 2012, S. 1).

Die Anforderungen an die Fachkrafte der Jugendhilfe sind in den letzten Jahren stark
angestiegen und werden beeinflusst ,durch die Inklusions- und Bildungsdebatten,
durch verstarkten Kinderschutz, durch sozialrdumliche Segregation und demografi-
schen Veranderungen“ (AGJ 2011, S. 7). Erhéhte Anforderungen im Bereich der stati-
ondren erzieherischen Hilfen zeigen sich z.B. darin, dass zunehmend jingere, zum Teil
stark traumatisierte Kinder, aufgrund von Kriseninterventionen und Inobhutnahmen
betreut werden mussen (vgl. BVKE 2011, S. 1). Verhaltensauffalligkeiten bei Kindern
und Jugendlichen nehmen zu (vgl. Poulsen 2012, S. 25) und im ambulanten Bereich
der Jugendhilfe sind erhéhte Fallzahlen bei gleichzeitigem Rickgang der Betreuungs-
zeiten festzustellen (ebd., S. 2). Im Beschéftigungsfeld Gesundheit und Pflege fihrt der
Fachkraftemangel zunehmend dazu, dass Personalllicken durch Arbeitnehmerlberlas-
sungen kurzfristig und in hoher Fluktuation geschlossen werden (vgl. Bundesagentur
far Arbeit 2019, S. 9). Stark beeintrachtigte Menschen, insbesondere mit geringen
Kompetenzen in der aktiven Sprache, verlieren dabei aufgrund von Verstédndigungs-
schwierigkeiten an Mdglichkeiten der Selbstbestimmung und Partizipation. ,Die Kom-
plexitat und die Koordination multipler und interdisziplinarer Hilfen haben die Anforde-
rungsprofile verandert® (AFET 2018, S. 2).

Neben den gestiegenen Anforderungen, den politisch und gesellschaftlich begriindeten
Herausforderungen an die sozialpadagogischen Fachkréfte, zeigen sich aus der Per-
spektive der Adressatinnen und Adressaten unterschiedlichste Bedirfnisse und Anlie-
gen, die im nachfolgenden Kapitel ndher beleuchtet werden.

2.2 Psychosoziale Belastungen als Arbeitsauftrag? — Anforderungen aus Sicht
der Adressaten

Grundsatzlich ist eine berufliche Tatigkeit im sozialpddagogischen Arbeitskontext ein
spannendes, abwechslungsreiches und sehr interessantes Aufgaben- und Handlungs-
feld. Dabei bereichert ein humorvolles Miteinander und eine Begegnung auf Augenhé-
he die Interaktion und Beziehungsgestaltung mit den zu begleitenden Menschen.
Nachfolgend werden exemplarisch drei unterschiedliche Beispiele an Anforderungen
an die sozialpadagogischen Fachkrafte aus Adressatinnen- und Adressatensicht be-
schrieben, die im jeweiligen beruflichen Kontext typisch sein kénnen. Dabei ist es



durchaus mdglich, dass eine Sozialpadagogin oder ein Sozialpddagoge mit ihrer/ sei-
ner Qualifikation in allen drei Handlungsfeldern tétig sein kann.

Praxisfeld: Kindertagesbetreuung

In der Kindertagesbetreuung wird von einem Paradigmenwechsel gesprochen, der
,von der Elternarbeit hin zur Erziehungspartnerschaft* (Senger 2010, S. 285) getragen
wird. Diese Sichtweise impliziert eine gemeinsame Handlungsmaxime zum Wohlerge-
hen des Kindes, welche aus einer Kooperation zwischen den Eltern als Spezialisten fur
das Kind und die h&usliche Erziehung, und den Erzieherinnen und Erziehern der Ein-
richtung als Spezialisten fir die institutionelle Erziehung, besteht (ebd., S. 285). Diese
Perspektive beinhaltet die Achtung und Anerkennung der Aktivitdten des jeweils ande-
ren Partners (ebd., S. 285). In der alltdglichen Praxis erwarten Eltern im Rahmen der
Betreuung ihres Kindes in der Kindertagesstatte, dass es Zeit und Offenheit zum Aus-
tausch mit den Fachkréften gibt, z.B. Gber aktuelle Tagesereignisse in Bezug auf das
eigene Kind, dass Eltern Uber Entwicklungsschritte der Kinder informiert werden und
dass ihre Kinder in der Einrichtung umfassend geférdert werden (ebd., S. 286ff.). Diese
Wainsche klingen zundchst nachvollziehbar und realistisch, dennoch fihren Uberhdhte
oder auch widersprichliche Erwartungen gelegentlich dazu, dass Eltern in einem er-
héhten MaBe in den Kompetenzbereich der Fachkrafte der Kindertagesstatten vordrin-
gen und diesen Uber ihre Ublichen Partizipationsmdglichkeiten hinaus mitbestimmen
wollen (ebd., S. 289). Dies gilt es respektvoll einzugrenzen und nicht als persénlichen
Angriff zu werten. Weitere aktuelle Herausforderungen liegen darin, den Grundgedan-
ken der Inklusion in Bezug auf alle Kinder konkret umzusetzen. Dazu gehért eine Off-
nung bestehender Angebote fur alle Menschen unabh&ngig von Herkunft, Kompeten-
zen, Einschrankungen, Geschlecht oder sonstigen Kriterien. Dariliber hinaus das
Schaffen der notwendigen institutionellen Rahmenbedingungen dafiir und die damit
einhergehende Erweiterung der eigenen Professionalitét, um diese Herausforderungen

meistern zu kénnen.

Praxisfeld: Arbeit mit Menschen mit Behinderung

Der Paradigmenwechsel in der Arbeit mit Menschen mit Behinderung entwickelte sich
in den letzten Jahren verstarkt von einer medizinischen und defizitorientierten Sicht-

weise auf den Mensch mit Beeintrachtigung hin zu einer Bewegung der ,Ermdglichung
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selbstbestimmter Lebensfiihrung” (Loeken, Windisch 2013, S. 23) und Empowerment
(Selbsterméachtigung). Damit einher geht die Forderung von Betroffenen an Institutio-
nen und professionelle Unterstitzerinnen und Unterstitzer behinderter Menschen, ,mit
geeigneten Hilfen, deren Autonomiepotenziale® (ebd., S. 25) zu erschlieBen und ihnen
in ihrem Bestreben nach Lebenssouveréanitat und den damit einhergehenden individu-
ellen und kollektiven Prozessen der Aneignung und Selbstvertretung zu assistieren
(ebd., S. 27). Diese Haltung erfordert von den Akteuren helfender Berufe sich zurlick-
nehmen zu kénnen, um ,den Empowermentprozess einer Person in der Eigenentfal-
tungskraft nicht zu lenken oder gar zu behindern® (Friedrich et al. 2012, S. 221). Dies
beinhaltet zudem, eigene Vorstellungen eines erflllenden Lebens als individuelle Kon-
struktion zu betrachten und nicht mit einem Absolutheitsanspruch anderen Menschen
auferlegen zu wollen. Dennoch kann ein hohes Mal3 an Autonomie und Entscheidungs-
freiheit beeintrachtigte Menschen zunéchst Uberfordern, Grenzen verdeutlichen oder
zu Krisen fuhren, die nicht immer eigensténdig bewaltigt werden kénnen. Die professi-
onelle Unterstiitzung der Selbstbestimmung der zu betreuenden Menschen mit Behin-
derung erfordert daher auch ein Erkunden und Reflektieren, wo Grenzen in der Ver-
antwortung von Freirdumen liegen und wo das eigene Wohlbefinden oder das anderer
Menschen bedroht ist (ebd., S. 329). Diese Prozesse kénnen von Fachkréften indivi-
duell als psychosoziale Belastung wahrgenommen werden und zur eigenen Uberlas-
tung fuhren (vgl. Niehoff 2014, S. 354).

Praxisfeld: Ambulante Kinder- und Jugendhilfe

Die sozialpadagogische Familienhilfe begleitet, im Rahmen ihrer Tatigkeit als Dienst-
leistende der ambulanten Kinder- und Jugendbhilfe, psychosozial belastete Familien in
ihren Veranderungsprozessen. Mdgliche Belastungen kénnen sich beispielsweise in
Bedarfen der Erziehungsberatung, z.B. aufgrund von herausforderndem Verhalten der
Kinder oder in Schulabsentismus, zeigen. Darlber hinaus kénnen sich Familien in Kri-
sen befinden, z.B. aufgrund von Trennung und Scheidung, psychischen Erkrankungen,
Suchterkrankungen, Uberschuldung oder Wohnungsverlust. Dabei fungieren die Fach-
krafte als ,Wegbegleiter auf dem Weg zu dem Ziel, dass die Familie oder der Jugendli-
che als das ihre erkannt haben und das einen hohen Wert flr die Betroffenen haben
soll“ (Rothe 2013, S. 13). Die sehr persénliche Begleitung der Familien in ihrem hausli-
chen Umfeld fUhrt einerseits nicht selten dazu, dass Familienhelfer als ein Teil der Fa-
milie betrachtet werden, die in der Folge Einladungen zu Familienfesten erhalten, mit
Winschen nach gemeinsamen Treffen an Wochenenden konfrontiert werden oder so-
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gar Angebote gemeinsamer Urlaube bekommen (ebd., S. 41). Andererseits kann sich
ein Abhéangigkeitsverhéltnis zwischen den Familien und den professionellen Begleite-
rinnen und Begleitern aufbauen, wenn die Fachkrafte die Losungen fur die entstande-
nen Krisen voreilig Obernehmen, die Selbstverantwortung der Familienmitglieder
dadurch geschwécht wird und Familien sich dauerhaft als inkompetent wahrnehmen.

In der Unterschiedlichkeit der exemplarisch dargestellten Beispiele zeigt sich jedoch
eine Schnittmenge an fir sozialpaddagogische Fachkrafte bedeutenden und notwendi-
gen Fahigkeiten.

"°';‘S?‘A’SSZ&'ﬁé‘h:eWZE‘n?Q;E;e“"’ eigene Grenzen: erkennen, Partizipationsméglichkeiten:
adressatenorientiert kennen, benennen eroffnen, aufzeigen, zulassen

Abb. 2: Schnittmenge der Fahigkeiten (eigene Darstellung)

2.3 Helfen als Beruf — Das aktuelle Anforderungs- und Kompetenzprofil

Die nachfolgenden Ausflhrungen der aktuellen Anforderungs- und Kompetenzprofile
basieren auf der Grundlage der Recherche von Ausbildungsverordnungen, Modul-
handbuchern, Kompetenzprofilen aus Arbeitsgemeinschaften und entsprechender
Fachliteratur. Dabei wurde bewusst eine spezifische Schnittmenge an exemplarischen
Kompetenzzielen aus den Ausbildungsbereichen der Sozialarbeit und Sozialpadago-
gik, der Heilerziehungspflege und der Erziehung herausgearbeitet, die einerseits die
Gemeinsamkeit aller Ausbildungsziele verdeutlichen und andererseits im konkreten
Bezug zu resilienzférdernden Faktoren stehen. Somit kénnen im weiteren Verlauf der
Arbeit die Ansatzpunkte der methodisch-didaktischen Empfehlungen zur Férderung der
psychischen Widerstandskraft sozialpadagogischer Fachkrafte daran angelehnt wer-
den.

Ein verbindendes Kompetenzziel aller sozialpddagogischen Ausbildungsangebote liegt
in einer ausgepragten Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit (vgl. DHBW 2015,
S. 24). Diese zeigt sich darin, dass die Fachkrafte Wissen Uber professionelle Ge-
sprachsfihrung erworben haben, diese situations- und adressatenorientiert anwenden,
damit Beziehungen aufbauen und nachhaltig in einem professionellen Nahe- und Dis-
tanzverhaltnis gestalten kénnen (vgl. BAG HEP 2019, S. 9). Dies setzt ein berufsethi-

sches Verstandnis um die ,Bedeutung emotionaler Bindungen und sozialer Beziehun-
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gen”“ (ebd., S. 9) voraus und erfordert eine reflexive Auseinandersetzung mit der eige-
nen Person und dem individuellen Interaktionsverhalten (vgl. DHBW 2015, S. 6).

Die Beziehungsfahigkeit, als ein Teilbereich sozialer Kompetenzen, wird in besonderer
Weise durch die kommunikativen Fahigkeiten beeinflusst (vgl. Macsenare et al. 2014,
S. 566) und ermdglicht die tragfahige Beziehung, die das Erreichen von gesteckten
Zielen mafgeblich mit unterstitzt. Dazu gehdrt auch eine Reflexionsfahigkeit, um die
eigenen ,Auffassungen, Einschatzungen und Bewertungen® (Greving/ Niehoff 2013, S.
17) infrage stellen zu kénnen und diese als erlernte Wahrnehmungs-, Deutungs- und
Handlungsmuster aus der eigenen Erziehung und Sozialisation zu begreifen (vgl.
DHBW 2015, S. 21). Die eigene Lebensgeschichte und die daraus entwickelten Nor-
men und Werte beeinflussen nachhaltig die berufliche und persénliche Grundhaltung
und das damit einhergehende ethische Verstéandnis. Reflektierte Aspekte, durch den
Abgleich im Spannungsfeld von Selbst- und Fremdwahrnehmung, erweitern das Be-
wusstsein Uber Wirkungsprozesse und schéarfen das Verstandnis Uber die eigene be-
rufliche Rolle (vgl. BAG HEP 2019, S. 10).

Konflikte und Krisen erfordern dartiber hinaus ein spezielles Gespur flr deeskalierende
Verhaltensweisen (Konfliktfahigkeit), entsprechende fachlich-methodische Kenntnisse
und situationsangepasste Gesprachs- und Moderationsfahigkeiten.

Eine ressourcenorientierte Perspektive auf die Adressatinnen und Adressaten des be-
ruflichen Handelns und auf sich selbst (vgl. Poulsen 2009, S. 15) als sozialpddagogi-
sche Fachkraft beeinflusst positiv das eigene padagogische Tun (vgl. Baur et al. 2012,
S. 28), unterstutzt die Entwicklung eines positiven Selbstkonzeptes, die Persénlich-
keitsentwicklung und tragt zur beruflichen Sinnstiftung bei (vgl. BAG HEP 2019, S. 9).
Zugleich unterstltzt ein realistisches Einschatzungsvermdégen der eigenen Handlungs-
reichweite die Selbstflrsorge und Selbstverantwortung, denn man kann nur hilfreich fur
andere sein, wenn es einem selbst gut geht (vgl. Poulsen 2009, S. 120).

Emotionale Komponenten, wie z.B. die Empathieféhigkeit, werden in verschiedenen
Auslegungen des Empathiekonzeptes in unterschiedliche Dimensionen zerlegt und
reichen dabei von wahrnehmungsorientierter Empathie Uber kognitiv-, affektiv-, kom-
munikativ- und beziehungsorientierter Empathie bis zur Empathie als wahre ,Geflhls-
ansteckung“ und verdeutlicht damit den nonverbal beeinflussten Aspekt dieser Be-
griffsvorstellung (vgl. Gieseke 2016, S. 211).

Die dargestellten Anforderungen und Kompetenzziele zeigen eine Auswahl, jedoch
nicht alle erforderlichen oder notwendigen Féhigkeiten. Dennoch sind sie in ihrer Be-
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deutung fur das erfolgreiche berufliche Handeln sowie fur die eigene psychische Wi-
derstandkraft mafgeblich und entscheidend. Im Verlauf des folgenden Abschnitts wer-
den die Kompetenzbereiche durch inhaltliche Ausfiihrungen bestehender Curricula
konkretisiert.

2.4 Dimensionen der fachlichen, methodischen, persénlichen und sozialen
Kompetenzen im Ausbildungsverlauf

Kompetenzen ,enthalten Fertigkeiten, Wissen im engeren Sinne, (...) Fahigkeiten, Qua-
lifikationen® (Erpenbeck/ Sauter 2010, S. 76), um sich in ,uniberschaubaren komple-
xen und dynamischen Situationen selbstorganisiert zurechtzufinden® (ebd., S. Xl). Da-
fir werden verschiedene grundséatzliche Kompetenzbereiche unterschieden. Diese
beziehen sich sowohl auf Sachverhalte und das dafiir notwendige fachliche und me-
thodische Wissen, als auch auf die eigene Person in reflexiver Auseinandersetzung mit
sich selbst, den eigenen Umsetzungsaktivitdten sowie den individuellen sozial-
kommunikativen Kompetenzen in der Interaktionen mit anderen (ebd., S. 84f.). Dabei
bilden Regeln, Werte und Normen den individuellen Kompetenzkern ab (ebd., S. 78).

Die Anforderungsstruktur der Kompetenzen, in den einzelnen Niveaustufen von eins
bis acht geman dem DQR, ordnet unter dem Begriff der Fachkompetenz, die Tiefe und
Breite des Wissens sowie die erforderlichen kognitiven und praktischen Fertigkeiten
zur selbststédndigen Losung von Aufgaben, Transferfahigkeiten und Beurteilungsfahig-
keit Uber bestehende Zusammenhénge ein (vgl. DQR 2011, S. 6). Die personalen
Kompetenzen hingegen gliedern sich in soziale Kompetenzen, z.B. in Bezug auf Team-
und Fuhrungsfahigkeiten, gestalterische und kommunikative Fertigkeiten, die selbst-
stéandige und eigenverantwortliche Ausfihrung bekannter sowie unbekannter Aufgaben
bzw. die Fahigkeit, sich die fur die Zielerreichung notwendigen Lerninhalte selbststan-
dig zu erarbeiten (ebd., S. 6).

Die Heterogenitat der sozialpadagogischen Ausbildungsberufe spiegelt sich in der Ein-
gruppierung in den einzelnen Niveaustufen des DQR weniger wieder. Wahrend die
Qualifikationen der Kinderpflege, der sozialpadagogischen Assistenz sowie der Alten-
pflege auf dem Niveau vier (vgl. Bundesministerium fur Bildung und Forschung 2019,
S. 20) angesiedelt sind, werden die Ausbildungswege im Sozialwesen in den Fachbe-
reichen Erziehung, Jugend- und Heimerziehung, Heilerziehungspflege, Heilpddagogik
auf der Niveaustufe sechs gleichrangig mit dem Bachelor of Arts, z.B. der Sozialpéda-
gogik gefuhrt (ebd., S. 37). Darin hei3t es, dass Kompetenzen in umfassenden Aufga-
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ben- und Problemstellungen erforderlich sind, wobei die Anforderungsstruktur durch
Komplexitat und haufige Veranderungen gekennzeichnet ist (vgl. DQR 2011, S. 7). Im
Vergleich der ausbildungstbergreifenden Kompetenzanforderungen in den Curricula
der Erzieherinnen und Erzieher, der Heilerziehungspflegerinnen und Heilerziehungs-
pfleger, der Heilpadagoginnen und Heilpadagogen sowie der sozialen Arbeit 1&sst sich
ein exemplarischer Querschnitt folgender in der Resilienzentwicklung férderlicher Inhal-
te herausarbeiten. Hierbei wurde im Rahmen der Recherche auf den Lehrplan fir die
Fachschule fir Sozialpadagogik, das aktuelle Modulhandbuch der Landesarbeitsge-
meinschaft der Fachschulen flr Sozialwesen, Fachrichtung Heilpadagogik, dem Refe-
renzrahmen fir die Ausbildung an Fachschulen/ Fachakademien fiir Heilpadagogik der
STK und einigen regional gewahlten Modulhandblichern aus den Fachhochschulen fir
soziale Arbeit zurlickgegriffen. Zudem wurde bewusst darauf verzichtet, alle Ausbil-
dungsinhalte miteinander zu vergleichen, da dies fir die vorliegende Arbeit weniger
Relevanz besitzt und zudem den Rahmen der Arbeit Gbersteigen wirden.
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Berufliche Identitdt und Rollenklarung

vertieftes Wissen uber das Berufsbild, dessen Entwicklung und Wandel - auch in Abgrenzung zu Nachbardisziplinen

Entwicklung einer professionellen Grundhaltung, praktisch handelnd nach innen und auBBen

Entwicklung eines Bewusstseins fiir Prinzipien professionellen pddagogischen Handelns mit den Aspekten von Ganzheitlichkeit, Partizipation, pada-

gogische Zuriickhaltung und adressatenorientierter Assistenz

Bedeutung von Kommunikation erfassen, zielgerichtet nach innen und auBen einsetzen kénnen

Reflexionsfahigkeit zur Einschatzung und Bewertung eigener erworbener Werthaltungen, Einstellungen, Vorurteile; Kritikfahigkeit sowie Frustrations-

toleranz

Berufliches Handeln fundieren, Lern-
feld 1:
Beziehung gestalten mit den Themen

Professionelle padagogische

Nahe/ Distanz, Macht und Verantwor-
tung

Lernfeld 10: Selbstmanagement prakti-
zieren — personliche Stressfaktoren,
Stressbewdltigung

Unterschiedlichkeit und Vielfalt erleben,
Lernfeld 4 und Lernfeld 1: Biografische
Selbstreflexion

Modul 1:
Reflexion der eigenen Sozialisati-

Beruf und Identitéat,

on, rollenkompetentes Handeln in
unterschiedlichen Kontexten und
Berufsfeldern, Arbeiten nach den
Grundsatzen der Psychohygiene

Inklusion und Teilhabe, Modul 2
und Entwicklung und Bildung,
Modul 3: Reflexion der eigenen
Haltung in der Begleitung von
Menschen in Inklusions- und Teil-
habe- und Entwicklungsprozessen

Heilpadagogische Identitat im
interdisziplinaren Kontext
kommunizieren und weiterent-
wickeln, Kompetenzbereich 7:

Auftrags- und Rollenklarung in

multiprofessionellen  Handlungs-

feldern

1. Semester: Schliisselkompe-
tenzen der sozialen Arbeit
(vgl.  Hochschule
2015, 8. 2)

Mannheim

2. Semester: Entwicklung und
Sozialisation (ebd., S. 16)

1. und 2. Semester: Schliissel-
kompetenzen fiir Studium und
Praxis der sozialen Arbeit (vgl.
Hochschule Ludwigshafen am
Rhein 2014, S. 2)
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Professionelle Beziehungsgestaltung und Eréffnung umfassender Bildungs- und Entwicklungsméglichkeiten

Entwicklungsbegleitung, Konflikt- und Krisenbewaltigung

vertieftes Wissen Uber die sozial-emotionale Entwicklung, tber das Zusammenwirken von biologischen Ausgangsbedingungen, biografischen Erfah-
rungen und soziokulturellem Hintergrund, breites Spektrum an Methoden und Interventionsméglichkeiten in der Beziehungsgestaltung, Bildungs- und

Gruppenkontakt, Ambiguitéatstoleranz

Reflexionsfahigkeit zur Erfassung der eigenen emotionalen Bewertungs- und Deutungsmuster sowie zur Einschatzung der Notwendigkeit und Nitz-
lichkeit der eigenen Interventionen, Analyse- und Gestaltungsféhigkeiten von Beziehungen — kontextabhéngig, adressatenorientiert, im Einzel- oder

Bildung und Entwicklung for-
dern |, Lernfeld 4: Sicherstellung
emotionaler Bedirfnisse, Sozialer-
ziehung

Unterschiedlichkeit und Vielfalt
leben, Lernfeld 6: Kinder und Ju-
gendliche mit besonderen Bediirf-
nissen begleiten

Berufliches Handeln fundieren,
Lernfeld 2: Methoden sozialpada-
gogischer Arbeit anwenden, Lern-
feld 3: Kinder und Jugendliche
beobachten und dokumentieren

Entwicklung und Begleitung,
Modul
Beziehung,

3: die péadagogische
der Mensch als
Entwicklungswesen,  Entwick-
lungsmdglichkeiten und ent-
sprechender Assistenzbedarf,

Biografiearbeit

Beziehung und Kommunika-
tion, Modul 5: Grundlagen der
Kommunikation und Bezie-
hungsarbeit, klienten- und pro-
zessorientierte Kommunikation,
Idsungs- und ressourcenorien-
tierte Gesprachssituationen in

und mit Gruppen

Professionelle heilpadagogi-
sche Beziehungsgestaltung in
der Begleitung und Assistenz
von Menschen in unterschiedli-
chen Lebenssituationen, Kom-
petenzbereich 3: Einschéatzung
des sozial-emotionalen Entwick-
lungsstandes und die emotionale
Befindlichkeit von Klienten und
Bezie-

diese im Rahmen der

hungsarbeit bertcksichtigen,
Methodenspektrum zur deeskalie-
renden Konflikt- und Krisenbewal-

tigung

2. Semester: Entwicklung und Sozia-
lisation (vgl. Hochschule Mannheim
2015, S. 2)

5. Semester: Padagogische Hand-
lungs- und Reflexionskompetenz

(ebd., S. 3)

3. und 6. Semester: Methodisches

Handeln (ebd., S. 2f.)

Modul 3: Person — Entwicklung, Bil-
dung und Erziehung (vgl. Hochschule
Ludwigshafen am Rhein 2014, S. 14)

Modul 7: Einfiihrung in Theorie und
Praxis von Methoden in der sozialen
Arbeit (ebd., S. 6)

Abb. 3: Ubersicht der Kompetenzbereiche und der dazugehérigen Lernfelder (eigene Darstellung) (vgl. Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden Wirttemberg

2010, Landesarbeitsgemeinschaft der Fachschulen fur Sozialwesen 2019, STK 2015, Hochschule Mannheim 2015, Hochschule Ludwigshafen am Rhein 2014)
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2.5 (Ausbildungs-) Einrichtungen als Kooperationspartner im Handlungsfeld
der sozialen Arbeit

Die Entscheidung junger Menschen fir eine Ausbildung oder ein Studium im sozialen
Bereich kann beispielsweise durch ein Schilerpraktikum im Sekundarbereich, ein vor-
bereitendes Pflichtpraktikum oder ein freiwilliges soziales Jahr in einer sozialen Einrich-
tung fallen bzw. sich verfestigen. Somit kommt den Einrichtungen eine bedeutende
Schlusselposition in der Gewinnung von kiinftigen Fachkraften zu, die es notwendig
macht, diese naher zu beleuchten und deren Potentiale und Entwicklungsfelder zu
konkretisieren. Die folgenden Ausfiihrungen beziehen sich zunéchst auf gewinschte
Kompetenzen aus Sicht von Anstellungstragern, wahrend im Verlauf der vorliegenden
Arbeit die Perspektive auf die Einrichtungen durch den Blick auf stressauslésende Fak-

toren erweitert wird.

Loeken und Windisch konzentrieren sich in ihren Beschreibungen erforderlicher Kom-
petenzen auf die Sicht von Tragern im Arbeitsfeld der sozialen Arbeit im Kontext der
Behindertenhilfe. Sie konstatieren dabei die téglichen Herausforderungen von Mitarbei-
tern im Spannungsfeld zwischen dem gesellschaftlichen Normalisierungsauftrag und
den Ansprichen nach individueller Autonomie, denen es gilt, individuell zu begegnen
und sich durch reflexive Kompetenzen bewusst zu machen (vgl. Loeken, Windisch
2013, S. 89). Diese Herausforderungen werden z.B. deutlich in den Einschrankungen
von Selbstbestimmungsbestrebungen von Menschen mit Behinderung oder Kindern
und Jugendlichen in ambulanten oder stationaren Einrichtungen in Abhangigkeit von
Flrsorge- und Aufsichtspflichten. Darlber hinaus zeigt sich dieser Aspekt in Ein-
schrankungen des BedUrfnisses nach Autonomie, im Zusammenhang mit organisatori-
schen, finanziellen oder personellen Ressourcen. Zudem kann es zu Einschrankun-
gen, aufgrund des Machtgefélles zwischen Fachkraften und betreuten Menschen mit
jeweils unterschiedlich stark ausgepragten Abhangigkeitsverhéltnissen, kommen (ebd.,
S. 90).

In einer quantitativen Studie von Klapprott, so Loeken und Windisch, wurden fast 1500
Anstellungstrager in den Feldern der sozialen Arbeit nach erforderlichen fachlichen und
persdnlichen Kompetenzen befragt, die Angestellte einbringen sollen (ebd., S. 94).
Dabei kristallisierten sich mehrere Kompetenzdimensionen heraus, wobei Autonomie
die héchste Bedeutungseinstufung erhielt und diese Begrifflichkeit durch Merkmale wie
,ourchsetzungsvermdgen (...), Umstellungsfahigkeit und Selbststéandigkeit* erganzt
wurden (ebd., S. 94). Zudem wurden aus Sicht der Anstellungstréager besonders Ein-
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zelkompetenzen wie ,Teamfahigkeit, (...) Kontaktfahigkeit (...) und Selbstkritik“ (ebd., S.
95) nachgefragt. In weiteren Ausfiihrungen der Autoren wurden die erforderlichen und
gewunschten Kompetenzen in arbeitsfeldbezogene und arbeitsfeldiibergreifende Kom-
petenzen differenziert, wobei folgende Dimensionen Ubergreifend und wiederholend
benannt wurden.

Refligg{:)ssfihdgléeiten

Fremdreflexion,
Belastungsgrenzen)

methodisch-
fachlicher Transfer
zwischen den
Fachdisziplinen

dialogische und
kommunikative
Fahigkeiten

Rollenklarheit Konfliktfahigkeiten
(inklusive Nahe und (deeskalierend und
Distanz) aktiv-situativ)

Abb. 4: Kompetenzkreislauf aus Sicht der Anstellungstrager (eigene Darstellung) (vgl. Loeken, Windisch
2013, S. 97ff.)

Im Rahmen dieser Ausfihrungen wird deutlich, dass den personalen Kompetenzen
aus Sicht der Einrichtungen eine gréBere Bedeutung zugeschrieben wird als den fach-
lichen Kompetenzen. Dennoch bedarf es, am Beispiel kommunikativer Kompetenzen
verdeutlicht, fachlich und methodisch breites Wissen, um adressaten-, situations- und

I6sungsorientiert erfolgreich kommunizieren zu kénnen.

Betrachtet man den Kompetenzkreislauf aus der Perspektive der Resilienzférderung,
so zeigen sich insbesondere in den personalen Dimensionen eindeutige Handlungsfel-

der, die im weiteren Verlauf der Arbeit ndher beleuchtet werden.

3 Didaktische Konzepte die eine Resilienzférderung unterstiitzen

Das vorliegende Kapitel widmet sich zunachst in einer wissenstheoretischen Landkarte
ausschnittsweise einigen bedeutenden didaktischen Modellen. Dabei werden grundle-
gende Aspekte vorgestellt, die das didaktische Verstandnis historisch und inhaltlich
nachhaltig gepréagt haben. AnschlieBend konkretisieren einzelne Ausfihrungen den
Lernkulturwandel von einer erzeugungsdidaktischen Grundhaltung hin zu einer ermég-
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lichungsdidaktischen Perspektive (vgl. Arnold/ Tutor 2007, S. 178). In der intensiven
Auseinandersetzung mit dem erwachsenenpadagogischen Konstruktivismus werden
deren Grundannahmen untersucht, um diese im weiteren Verlauf der Arbeit mit inhaltli-
chen Aspekten der Férderung von Resilienz in Beziehung zu setzen. Dabei wird der
Emotionalitat, als ein Wirkungsfaktor auf Bildungsprozesse, besondere Aufmerksam-
keit gewidmet. In der sich daran anschlieBenden Diskussion werden die bisherigen
Ansatze um Gedanken einer Erwachsenenpadagogik der Anerkennung erweitert, so-
dass weitreichende Grundlinien eines modernen didaktischen Grundverstandnis als

Basis methodisch-didaktischer Impulse zur Resilienzférderung zur Verfigung stehen.

3.1 Historischer Uberblick didaktischer Konzepte

Didaktik, ein nicht einfach einzugrenzender Begriff, beschéaftigt sich sowohl als eine
eigenstandige wissenschaftliche Disziplin, als auch eine Teildisziplin der Padagogik,
mit der Lehre des Bildungserwerbs, den Bildungsinhalten bzw. mit den Bedingungen
des Lehrens und Lernens, wobei dabei ,Didaktik als die Lehre vom WAS von der Me-
thodik als der Lehre vom WIE® gesprochen wird (vgl. PeterBen 2001, S. 12ff.).

Dabei lassen sich die vier didaktischen Theoriefamilien in bildungstheoretische, lehr-
lerntheoretische, kommunikativ- und interaktionstheoretische sowie konstruktivistische
Ansatze unterscheiden. In deren historischen Wandel werden die Veréanderungen von
einem eher engen Vermittlungsbegriff hin zu einem weiten Vermittlungsbegriff sowie
die Charakteristik von einer erzeugungsdidaktischen zu einer ermdglichungsdidakti-
schen Grundhaltung deutlich (vgl. Arnold 2014, S. 11).

Im Fokus bildungstheoretischer didaktischer Ansétze der 1960er Jahren, die der geis-
teswissenschaftlichen Padagogik zuzuordnen sind, und seinem bedeutendsten Vertre-
ter Wolfgang Klafki, steht die

»(---) Auswahl, Anordnung und Explikation der Inhalte des Unterrichts - in Abstimmung
zu den Voraussetzungen der Schiiler — im Mittelpunkt, wobei dem Nachvollzug von vor-
gangigen Lehrplanentscheidungen eine groBe Bedeutung zukommt” (Terhart 2019, S.
153).

Dabei bildet die didaktische Analyse den Kern der Unterrichtsvorbereitung und fordert
die Lehrenden dazu auf, sich strukturierend und durch eine ,didaktische Interpretation®
mit den Grundfragen der Gegenwartsbedeutung, der Zukunftsbedeutung, der Struktur
des Inhalts, der exemplarischen Bedeutung sowie den Mdéglichkeiten der Zuganglich-
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keit der Bildungsinhalte zu beschéftigen (vgl. Jank/ Meyer 2019, S. 205). Diese Analy-
se muss immer wieder neu auf die jeweilige Lerngruppe zugespitzt werden (ebd., S.
218). Wolfgang Kilafki hat dabei sein Modell in den 1970er Jahren um didaktische Ziel-
vorstellungen wie Selbstbestimmungsfahigkeiten, Mitbestimmungsféhigkeiten sowie
Solidaritatsfahigkeiten zu einer kritisch-konstruktiven Didaktik weiter entwickelt (ebd.,
S. 229).

Lehr-Lerntheoretische didaktische Ansatze, die der empirisch-analytischen Erzie-
hungswissenschaft zuzuordnen sind, wurden maBgeblich durch Impulse von Paul
Heimann, Wolfgang Schulz und Gunter Otto sowie dem entwickelten ,Berliner Modell*
gepragt und setzen die Lehrenden als Entscheider in den Mittelpunkt des Bildungsge-
schehens (vgl. Terhart 2019, S. 157). Dabei planen die Lehrenden die Lernsituationen,
indem sie wesentliche Strukturelemente identifizieren und ihr Handeln danach ausrich-
ten. Dazu gehdren Entscheidungsfelder wie Ziele, Inhalte, Methoden und Medien, die
jeweils in einem Interdependenzverhéltnis zu den anthropogenen und soziokulturellen
Voraussetzungen der Lerngruppe stehen (vgl. Jank/ Meyer 2019, S. 264) und im
Grundcharakter eine zweckrationale und erfolgskontrollierte Prozessorganisation und
-steuerung verfolgen (vgl. Terhart 2019, S. 157). Im Rahmen der Weiterentwicklung
dieses didaktischen Ansatzes, zum ,Hamburger Modell“, wurden zunehmend gesell-
schaftliche und institutionelle Bedingungen sowie Interaktionen starker bertcksichtigt
(ebd., S. 157), sodass sich das Entscheidungsmodell hin zu einem Handlungsmodell
veranderte (vgl. PeterBen 2001, S. 68).

Die kommunikative Didaktik, die am ehesten der kritischen Erziehungswissenschaft
zuzuordnen ist, konzentriert sich weniger auf die Inhaltsdimension oder die planende
und analysierende Perspektive der Lehrenden, sondern auf den Prozess und die Aus-
wirkungen der sozialen Interaktion innerhalb der Lehr-Lernsituationen (vgl. Terhart
2019, S. 159). In ihrem Grundverstédndnis werden diese als soziale Situationen ver-
standen, in denen alle Beteiligte jeweils ihre persénlichen Vorerfahrungen, Sichtweisen
und Definitionen in symmetrischer Kommunikation einbringen (ebd., S. 159).

Konstruktivistische erwachsenenpadagogische Ansatze, die maBgeblich durch Ausfih-
rungen von Kersten Reich, Horst Siebert oder insbesondere Rolf Arnold eine inhaltli-
che Farbung erhielten, stehen fir eine Grundhaltung, die das Lernen als eine eigen-
stéandige Konstruktionsleistung der Lernenden versteht. Dabei sind sowohl die lernen-
den Subjekte wie auch die Lehrenden selbstorganisierte, in sich geschlossene Syste-
me, die Informationen nach ihren eigenen Strukturen aufnehmen sowie verarbeiten

und sich somit ihre eigene Wirklichkeit konstruieren (vgl. PeterBen 2001, S. 115). Kers-

21



ten Reich stellte dabei in den Mittelpunkt allen didaktischen Uberlegungen und Hand-
lungen, das Lernen als eine eigenstandige Konstruktion fir sich selbst sowie den eige-
nen sozialen Bezug dar, wobei vorgefundenes Wissen durch eine aktive und kritische
Auseinandersetzung rekonstruiert werden kann. Dabei werden in konsequenter Weiter-
fihrung mdgliche vorhandene ,Einseitigkeiten® erkannt und um andere Perspektiven

erweitert bzw. dekonstruiert.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass eine Vielzahl von inhaltlichen Stré-
mungen das Verstandnis von Didaktik pragte, bereicherte oder verunsicherte, ohne
jedoch Lehrenden in ihren mdglichen Hoffnungen auf ideale Lehrrezepte garantierte
Erfolgsaussichten zu ermdglichen. Die Chance in dieser Pluralitat didaktischer Kon-
struktionen liegt in der Wabhlfreiheit passender sowie nitzlicher Anregungen fir das

eigene Lehrverstandnis.

3.2 Ermoglichungsdidaktik — ein unterschiedsbildender Blick zur Erzeugungs-
didaktik

Wahrend die im letzten Kapitel skizzierten didaktischen Perspektiven eher einem er-
zeugungsdidaktischen Verstandnis folgen, i.S. der Annahme eines linearen wirkungs-
sicheren Lehr-Lernprozesses, in dem die Lehrenden die Lernenden motivieren und zu
den gewunschten Ergebnissen flhren sollen sowie die Qualitdt und der Erfolg des
Lerngeschehens vom Input der Lehrenden abhéngig ist, konzentriert sich eine Ermég-
lichungsdidaktik, auf eine Didaktik der selbstgesteuerten Aneignung von Wissen und
Kompetenzen in anregenden Lernumgebungen und Lernsituationen (vgl. Siebert 2012,
S. 104). Dabei findet sie ihre theoretischen Begriindungen im Konstruktivismus, der
Systemtheorie, der Neurobiologie und der Kognitionspsychologie (vgl. Arnold/ Schuler
2018: 77).

Ein erzeugungsdidaktisches Verstdndnis geht von einer linear-mechanistischen
Fremdsteuerung“ (Arnold 2012: 30) durch die Lehrenden im Rahmen ihrer vermitteln-
den, fihrenden, lehrenden Aufgaben (vgl. SchiBler 2018, S. 90) aus sowie deren Ver-
antwortung fur das Lernen (vgl. Arnold: 2014: 6). In einer ermdglichungsdidaktischen
Sichtweise vollzieht sich jedoch eine Verlagerung dieser Ubermittelnden Haltung hin zu
einer ermdglichenden Perspektive sowie zu einem veranderten Rollenverstédndnis der
Lehrenden hin zur Lernbeobachtung, -beratung und -unterstitzung (vgl. Siebert 2012,
S. 104). Das Wissen der Lernenden entsteht aus einer ermdglichungsdidaktischen
Perspektive in einem ,autopoietischen, selbstreferenziellen Konstruktionsprozess®
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(Siebert 2012, S. 104), wobei ein methodisches Vorgehen der Lehrenden bevorzugt
wird, welches die individuellen Wirklichkeitskonstruktionen der Lernenden thematisiert,
reflektiert und erweitert (ebd., S. 106). Ein Ermdglichungsrahmen spricht die Lernen-
den immer wieder als Akteure und Verantwortliche ihres eigenen Lernprozesses an
(vgl. Arnold 2012, S. 36), schafft dabei sowohl didaktische Arrangements fiir Aneig-
nungsprozesse als auch eine offene, situative Gestaltungsstruktur (ebd., S. 36), das
Lernen selbst bleibt jedoch abhéangig von der kognitiv-emotionalen Eigenstruktur (vgl.
SchiBler 2018, S. 77) der Lernenden und dessen Entscheidungen Uber Relevanz und
Anschlussféhigkeit der Inhalte in Bezug auf den eigenen lebensweltlichen Kontext.
MaBgeblich ist dabei nicht wie ,wahr ein Eindruck vom Individuum betrachtet wird,
,sondern wie wichtig er von einer bestimmten Person in einer bestimmten Situation
eingeschatzt wird“ (Hither 2015, S. 23).

Lernsituationen kénnen dabei neben einer themenorientierten rdumlichen Gestaltung
bzw. durch Nutzen verschiedener Raume fir verschiedene Aufgabenstellungen, durch
abwechselnde Formen der Wissensaneignung in unterschiedlichen Gruppenstrukturen
und durch eine variantenreiche Darstellung der Lernergebnisse in jeweiliger Abhangig-
keit individueller Lernstile didaktisch vielfaltig arrangiert werden (vgl. Siebert 2012, S.
105f.). Dabei bedeutet eine erméglichungsdidaktische Kompetenzreifung gleichzeitig
die Unterstitzung des Individuums in seinen BemUhungen selbstgesteuerten Lernens
sowie das Erleben ganzheitlicher Lernprozesse in didaktisch arrangierten Erfahrungs-
raumen. Diese sind gekennzeichnet durch situationsorientierte Selbstlernmaterialien,
durch die Offenlegung der Lerninhalte fir typische Verwendungssituationen, durch
Einlbung und Begleitung von Selbstreflexionsformen sowie durch begleitende Kompe-
tenzbilanzierungen (vgl. Arnold 2012, S. 32). Eine bislang erzeugungsdidaktisch ge-
pragte Bildungssozialisation der Lernenden erfordert jedoch eine schrittweise Heran-
fihrung an selbstgesteuertes Lernen (vgl. Arnold/ Tutor 2007, S. 130), bevor dies als
ein aktiver Aneignungsprozess verinnerlicht wird (ebd., S. 124). Selbstlernkompeten-
zen wie die aktive Planung, Durchfiihrung und Kontrolle des eigenen Lernprozesses
bilden dabei die Voraussetzungen fir die Fahigkeit zum selbstgesteuerten Lernen
(ebd., S. 125). Dafur bedarf es Fachkompetenzen, i.S. von Kenntnissen zu einem
Thema bzw. anschlussfahiges Vorwissen, personale Kompetenzen wie ein Autonomie-
und Kompetenzerleben sowie die Fahigkeit zu Anstrengung, Aufmerksamkeit und Mo-
tivation. Soziale Kompetenzen, i.S. von Konflikt-, Kontakt- und Teamféhigkeiten, unter-
sttzen parallel erfolgreiches selbstgesteuertes Lernen, da dies nicht gleichzusetzen ist
mit einem véllig autonomen Lernen (ebd., S. 126). Neben diesen allgemeinen Hand-

lungskompetenzen werden zudem methodische Kompetenzen, kommunikative Kom-
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petenzen und emotionale Kompetenzen sowohl bei den Lernenden als auch bei den
Lehrenden benétigt, um selbstgesteuerte Lernprozesse zu ermdglichen (ebd., S.
128f.). In der didaktischen Konsequenz kann das bedeuten, dass vorhandenes Wissen
durch aktivierende Methoden anschlussfahig mit den Lernenden herausgearbeitet wird,
der Lernstoff durch umfassende Arbeits- und Lernaufgaben (vgl. Arnold/ Prescher/
Stroh 2017, S. 3) in der Folge methodisch tiefgreifend bearbeitet wird, durch kontinuier-
liche Selbstevaluation die Motivation der Lernenden erhéht und gleichzeitig die Basis
fir ein positives Selbstkonzept geschaffen wird. Zudem erleben sich die Lernenden als
selbstwirksam, wenn sie in ihren positiven Emotionen bestarkt werden oder ihre Lern-
hindernisse, als zu respektierender Beitrag in der Auseinandersetzung mit einem Lern-

gegenstand, verstanden und reflektiert werden (vgl. Arnold/ Tutor 2007, S. 132).

Metakognitive Techniken férdern und erleichtern selbstgesteuertes Lernen (vgl. Arnold
2012, S. 50) und beeinflussen darlber hinaus nachhaltig eine Kompetenzreifung durch
die selbstreflexive Betrachtung eigener kognitiver Routinen und Fahigkeiten (ebd., S.
49) sowie durch die ,Veranderung und Optimierung der (lern)strategischen und damit
unmittelbar persénlichen Problemannaherungs- und Problemlésungsweisen“ (ebd., S.
49).

,Durch metakognitives Lernen kénnen Lernroutinen zu Lernstrategien werden, indem
Lernende sich gezielt mit ihren bislang bevorzugten Formen der Problemlésung ausein-
andersetzen, um diese durch ein metakognitives Training anderer selbstdistanzieren-

der — Formen abzulésen oder zu erweitern” (Arnold 2012, S. 49).

Rolf Arnold greift in seinen Ausfihrungen dazu die Gedanken von Ruth und Armin Kai-
ser auf, die dem lauten Denken, den Selbstbefragungstechniken, dem paarweisen
Problemlésen, Lerntageblchern und Portfolios einen besonderen Ertrag zuschreiben
(vgl. Arnold 2014, S. 28). Metakognition beobachtet und unterstiitzt das lernende Sub-
jekt in ,seiner Lernfahigkeit und seinen Lernbewegungen® (ebd., S. 29) und fordert pa-

rallel dessen ,Selbstwirksamkeit und Problemlésungsféhigkeiten“ (ebd., S. 29).

Eine ermdglichungsdidaktische Haltung und dementsprechendes Handeln erfordert
darOber hinaus von den Lehrenden eine Reflexion ihrer eigenen Bildungs- und Er-
werbsbiografie, um eigene verfestigte Muster Uber Lernen und Lehren aufzuspuren,
sodass sich diese Deutungsmuster verandern kdnnen und Platz schaffen fur padago-
gische Innovationen (vgl. Arnold/ Prescher/ Stroh 2017, S. 4).

Die Ermdglichungsdidaktik 16st sich somit von der ,fast alleinigen Dominanz der An-
spriche des Inputs (...) und richtet ihren nichternen Blick auf die Lernbewegung und
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den Kompetenz-Outcome der Subjekte” (Arnold 2014, S. 21f.). Dieser Paradigmen-
wechsel sollte konsequenterweise zu Veranderungen im Professionalisierungsprozess
Lehrender fuhren und Lernenden grundsatzlich mehr zutrauen, als wir gewohnt sind
diesen zuzutrauen (ebd., S. 23).

3.3 Erwachsenenpadagogischer Konstruktivismus — Bildung aus konstruktivis-
tischer Sicht und die Bedeutung der Emotionalitat

Die bisherigen Ausflihrungen haben bereits wesentliche Aspekte in der Unterschieds-
bildung zwischen einer erzeugungsdidaktischen und einer erméglichungsdidaktischen
Perspektive skizziert. In der nachfolgenden Auseinandersetzung werden, nach einer
Einordnung des Konstruktivismus innerhalb beteiligter und benachbarter Wissen-
schaftsdisziplinen, zentrale systemisch-konstruktivistische Grundannahmen hervorge-
hoben, die Rolle der Lehrenden aus diesem Paradigma heraus betrachtet und durch
einen Exkurs zur Bedeutung der Emotionalitat in erwachsenenpadagogischen Bil-

dungsprozessen erganzt.

In der ausfihrlichen Betrachtung des Konstruktivismus — als ein ,hypothetischer Rea-
lismus® (Siebert 2018, S. 37) - wird deutlich, dass diese Theorie in seinen Annahmen
und Uberzeugungen zahlreiche unterschiedliche Themenfelder aus den verschiedens-
ten benachbarten Wissenschaftsdisziplinen aufgreift, die in der nachfolgenden Uber-
sicht dargestellt sind.

Psychologie Kognition, Emotion, Sozialpsychologie

Philosophie Erkenntnistheorie, Anthropologie

Soziologie Wissenssoziologie, Milieuforschung, Ethnomethodologie, Systemtheorie
Linguistik Kommunikation, Soziolinguistik, Sprachforschung

Neurowissenschaften Neurobiologie, Medizin

Abb. 5: beteiligte und benachbarte Wissenschaftsdisziplinen des Konstruktivismus (vgl. Siebert 2012, S.
33)

Systemisches und konstruktivistisches Denken bezieht sich in seiner Grundhaltung
unter anderem auf die Frage, wie Menschen zu Erkenntnissen und Wirklichkeitskon-
struktionen gelangen (vgl. PeterBen 2001, S. 97). In einem Transfer dieser Annahme
auf eine konstruktivistische Didaktik wird das Lernen als eine selbstorganisierte Kon-
struktionsleistung (ebd., S. 95) der Lernenden verstanden, die von auBBen nur angesto-
Ben, jedoch nicht vollzogen werden kann und in deren Aneignungsprozesse subjekti-
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ves Wissen von den Lernenden gestaltet wird und dabei eigene Wirklichkeiten entste-
hen (ebd., S. 113f.). Horst Siebert betont dabei die Subjektorientierung einer konstruk-
tivistischen Bildungsarbeit, (vgl. Siebert 2012, S. 30) und hebt hervor, dass Erwachse-
ne sich in der Regel nicht belehren lassen und ihre Lernprozesse als ein in sich ge-
schlossenes Anschlusslernen im jeweils individuellen, viablen Kontext zu betrachten
sind (vgl. Siebert 2012, S. 30). Jeder Lernvorgang ist dabei ein individueller, zirkularer,
rekursiver und ganzheitlicher Prozess aus Wahrnehmungsleistungen, Denken, Fihlen
und Handeln, wobei das Lehrsystem und das Lernsystem dabei strukturell gekoppelt
sind (ebd., S. 30). Die jeweiligen Denk- und Fuhlweisen der lernenden Subjekte bilden
sich selbstreferentiell aus den Systemelementen die bereits vorhanden sind sowie den
individuellen Interpretationsleistungen der Lernenden (vgl. Arnold/ Tutor 2007, S. 96).
In einer systemisch-konstruktivistischen Betrachtung der Wirklichkeitskonstruktionen
unterliegen diese jedoch nicht den Ublichen Bewertungen von richtig oder falsch, son-
dern von hilfreich oder weniger hilfreich (vgl. Siebert 2012, S. 28) bzw. was brauchbar
und bemerkenswert erscheint (vgl. Siebert 2018, S. 43).

,Nur, wer sich der Relativitdt des eigenen Wirklichkeitskonzeptes bewusst wird, hat die Méglich-
keit, dieses zu verédndern und andere Deutungen — zunachst ,probeweise”, dann als neue vorlau-

fige Deutungsroutine nutzend — zu entwickeln” (Arnold 2018, S. 16).

Lehr-Lernsituationen aus einer konstruktivistischen Haltung und Gestaltung schaffen
fir die Lernenden Anlasse zum wechselseitigen, symmetrischen Austausch und der
Reflexion ihrer Wirklichkeitskonstruktionen bzw. der Ergebnisse ihrer Beobachtungen
(ebd., S. 15).

Die Verantwortung der Lehrenden liegt darin, den Lernenden Gelegenheiten zum Den-
ken zu geben und sich dabei von der Kontroll- und Steuerungsillusion tber einzelne
Individuen, Gruppen sowie Lernergebnisse, i.S. eines gradlinigen Kausalitatsprinzips,
zu verabschieden, denn die Mdglichkeiten innerhalb eines sozialen Systems zielgerich-
tet zu handeln, erweisen sich als begrenzt (ebd., S. 19 ff.). Dabei konstatiert Rolf
Arnold, zitiert nach Horst Siebert, dass Lehre nicht wirkungslos oder Uberflissig ist (vgl.
Arnold/ Tutor 2007, S. 102), sondern ,das Lehren und Lernen als getrennte, autopoie-
tische, selbstreferentielle und operational geschlossene Systeme zu betrachten“ (ebd.,
S. 102) sind. Zugleich erfordert diese Rollen- und Aufgabenverdnderung einen Wis-
sensspeicher seitens der Lehrenden, um die vielféltigen Aneignungslogiken von Ler-
nenden zu erkennen und mit adaquaten Pertubierungsangeboten darauf zu reagieren
(vgl. Arnold/ Tutor 2007, S. 103). Lehrende agieren und lehren dabei jedoch das, was
in ihr kognitives System passt und ,was sie in ihren eigenen sozialen Bezugsgruppen-
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konstellationen als ,wirklich® zu konstruieren gelernt haben” (Arnold 2018, S. 17). Somit
sind die Lehrenden und Lernenden selbst die Quelle der Beobachtung sowie der ver-
meintlichen Wahrheit (vgl. Arnold/ Prescher 2014, S. 8). In einer systemisch-
konstruktivistischen Denk- und Handlungsweise zeigen sich die Lehrenden zurtckhal-
tender, nachfragender, veranderungsoffener sowie subjektorientierter (ebd., S. 17) und
versuchen ,andere Lesarten des Geschehens (...) in Erfahrung zu bringen” (ebd., S.
17). Dabei ist Denken und Lernen in Emotionalitat eingebettet, denn ohne Emotionen
ist kein Bildungsprozess denkbar, da Emotionen Lernprozesse sowohl erméglichen als
auch blockieren kénnen (vgl. Siebert 2012, S. 158).

Die Begriffe Gefuhle und Emotionen werden in der sprachlichen Verwendung haufig
synonym verwendet, sodass zumeist unklar bleibt, welcher Bedeutungszusammen-
hang mit welchem Wort verbunden ist. Antonio R. Damasio schléagt eine Zerlegung in
beide Einzelbegriffe vor und verbindet dabei die Emotionen, als die Grundlage fir Ge-
fihle, mit 6ffentlich gezeigten ,Akten oder Bewegungen® (Damasio 2018, S. 38) auf der
,BUhne des Kérpers® (ebd., S. 38), wogegen die Geflhle, als das Ende einer komple-
xen Ereigniskette, im verborgenen Teil auf der ,Biihne des Geistes® (ebd., S. 38) auf-
treten. ,Geflihle Ubersetzen die jeweilige Lebens- und Kérperverfassung in die Sprache
des Geistes” (ebd., S. 103). Eine zusatzliche Differenzierung der Emotionen stellt Hin-
tergrundemotionen, als Ausdruck ,regulativer Reaktionen, die sich in jedem Augenblick
unseres Lebens bilden und Uberschneiden® (ebd., S. 56), primare Emotionen wie
Furcht, Wut oder Gllick (ebd., S. 57) und soziale Emotionen wie Mitgefiihl, Verlegen-
heit oder Stolz dar (ebd., S. 58).

Emotional kompetente Menschen wissen um die Unterschiedlichkeit der Geflihlszu-
stdnde, kénnen negative Extremgeflihle regulieren sowie positive Gefuhlszustande
erhalten und kennen zudem die eigenen Grundemotionen (vgl. Arnold 2003, S. 26ff.) in
ihrer ,emotionalen Landkarte” (Arnold 2016, S. 89). Ferner verfligen sie neben der Fa-
higkeit der emotionalen Selbstwahrnehmung, auch Uber die Fahigkeit der emotionalen
Fremdwahrnehmung. Sozialpddagogische Fachkrafte profitieren in der Beziehungs-
arbeit mit den Adressatinnen und Adressaten ihrer Unterstitzungsleistung sowohl von
einem Wissen Uber emotionale Muster, Wirkungszusammenhange und der ,Selbstge-
machtheit” (vgl. Arnold 2003, S. 15) emotionaler Reaktionen, wie von einer selbstrefle-
xiven Auseinandersetzung mit eigenen Emotionsmustern (ebd., S. 104) sowie der ,Fa-
higkeit, die Emotionen anderer Menschen auf der Grundlage von Merkmalen der Situa-
tion und des Ausdrucksverhalten zu erkennen“ (Gieseke 2016, S. 190). Rolf Arnold
fand fir die emotionale Alphabetisierung den Begriff der ,Emotional Literacy” (ebd., S.
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15) und meint damit eine konkrete Aufklarungsarbeit tber Geflihle und deren beein-
flussende Faktoren sowie eine Beziehungserziehung (ebd., S. 15). Das Wissen um
grundlegende emotionale Kompetenzen hat vorteilhafte Auswirkungen auf Arbeitspro-
zesse und Beziehungen (Goleman 2018, S. 192) sowie auf die eigene Gesundheit und
das Stresserleben. Wiltrud Giesecke bezieht sich darliber hinaus in ihren wissenschaft-
lichen AusfUhrungen zur Empathieentwicklung von Pflegepersonen auf Hypothesen
von Claudia Bischoff-Wanner, in denen das Ausmaf des empathischen Engagements
unter anderem in abhangiger Korrelation zu adaquaten Rollenmodellen in der Ausbil-
dung und Praxis beschrieben wird (vgl. Gieseke 2016, S. 306). Bildungsangebote, die
bejahend auf das bereits vorhandene kognitive und emotionale Wissen der Lernenden
blicken, dabei sowohl einen Zugang zu den eigenen Geflhlen und ihrem adaquaten
Ausdruck ermdglichen (vgl. Maller-Commichau 2005, S. 42), erhéhen die emotionale
Selbstwahrnehmungskompetenz und stellen dabei eine bedeutende Begleiterschei-
nung selbstreflektierenden Lernens dar (ebd., S. 49). Dabei geht es nicht darum, keine
emotionalen Muster mehr zu haben, sondern diese im Alltag selbstreflexiv wahrzu-
nehmen, damit umzugehen (vgl. Arnold 2016, S. 90) und das eigene Verhaltensspeki-
rum zu flexibilisieren (vgl. Arnold 2003, S. 14).

3.4 Eine Erwachsenenpadagogik der Anerkennung — durch authentisches Inte-
resse und Wertschatzung verborgene Kompetenzen aktivieren

~<Anerkennung ist Lebensthema und Menschheitsthema zugleich® (Mller-Commichau
2014, S.19) und driickt sich in einem deutlich erkennbaren Interesse, in einer Haltung
emotionaler und sozialer Wertschatzung mindestens zwei miteinander kommunizieren-
der Individuen sowie dem dazu entsprechenden begleitendem Handeln aus (ebd., S.
19). Dabei bedeutet Anerkennung mehr als die bloBe Toleranz dem Anderen gegen-
{iber, sondern impliziert die Bejahung der Personen ,auch wenn eine Ubereinstimmung
mit deren Positionen zu verschiedenen Themen nicht oder nur in Teilen existiert” (Ml-
ler-Commichau 2018, S. 36). In diesem Zusammenhang spricht der Wissenschaftler
Wolfgang Miuller-Commichau von der Anerkennung des ,Da-Seins” des Individuums,
bevor bei dem jeweils Anderen Informationen Uber das ,So-Sein® zur Verfligung stehen
(vgl. Maller-Commichau 2014, S. 22).

In der Betrachtung des anerkennungspadagogischen Verstandnisses von Wolfgang
Muller-Commichau, auf der grundlegenden Theorie der Intersubjektivitat, benennt er
finf zentrale Schlisselbegriffe: die emotionale Kompetenz, die begleitende Bejahung,
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den Dialog, die asthetische Signatur und die Dekonstruktion als tragende Saulen einer
Erwachsenenpadagogik der Anerkennung. Die nachfolgenden Ausfihrungen konzent-
rieren sich auf die emotionale Kompetenz und die Dialogféhigkeit als zwei zentrale
Gesichtspunkte eines anerkennungspadagogischen Handelns, die im Verlauf durch

Impulse zur Gestaltung von Lehr-Lernsituationen erganzt werden.

Emotionale Kompetenz im Umgang mit sich und den Anderen besteht nach den Aus-
fihrungen von Wolfgang Muller-Commichau in seinen wesentlichen Zigen aus den
Elementen der Selbstwahrnehmung, der Empathie, einer Interaktionskompetenz und
der Fahigkeit, eigene Belastungsgrenzen zu erkennen und sich somit in resilienter
Weise mit diesen Belastungen auseinanderzusetzen (vgl. Pierus 2018, S.12ff.). Ver-
gleicht man diese Aspekte einer anerkennungspadagogischen Erwachsenenbildung
mit den bereits im 2. Kapitel beschriebenen Kompetenzanforderungen an sozialpada-
gogischen Fachkréaften, lasst sich eine gemeinsame inhaltliche Schnittmenge erken-
nen, die sich erganzt und sinnvoll miteinander verbunden werden kann. Somit kénnen
Lehrende in einer anerkennungspadagogisch gepréagten Arbeitsweise als Modell far
Lernende wirken und resilienzférderliche Bedingungen in Lehr-Lernsituationen schaf-

fen.

So zeigt sich die Fahigkeit der Selbstwahrnehmung in einer sensiblen, nach innen ge-
richteten Wahrnehmung, einer Offenheit fir die eigenen Reaktionen und die damit ver-
bundenen autfkommenden Geflhle, welche in bejahender Weise durch das Individuum
in einem inneren Dialog betrachtet und versprachlicht werden kénnen (ebd., S. 12f.).
Dabei veréndert Sprache die Emotionen und deren Wirkung. ,Die Benennung eines
Geflihls gibt ihm quasi Identitdt, macht es unterscheidbar von anderen® (Miiller-
Commichau 2014, S. 102). Die im Rahmen einer anerkennungspadagogischen Hal-
tung beschriebene Selbstwahrnehmung knipft dabei viabel an die von Klaus Fréhlich-
Gildhoff und Maike Rénnau-Bbése beschriebenen personalen Ressourcen bzw. be-
nannten Resilienzfaktoren an und greift dabei einen bedeutenden Aspekt im Schutz-
faktorenkonzept eines resilienten Individuums auf (vgl. Fréhlich-Gildhoff/ Rénnau-Bése
2019, S. 30).

Empathie, als die Fahigkeit und Bereitschaft sich in die jeweils andere Person hinein-
versetzen zu kdnnen, ist einerseits anspruchsvoll und andererseits erfordert sie eine
Grundhaltung, ohne den Absolutheitsanspruch an die subjektiv richtige Deutung der
vermeintlichen Wahrheit und unterliegt somit dem ,Diktum der Vorlaufigkeit® (ebd., S.
102). Daran kann sich ein Dialog auf Augenhéhe anschlieBen, ohne sich in der Interak-
tion mit dem Anderen selbst in ihm zu verlieren (ebd., S. 104).
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Empathiefahigkeit ist neben der Selbstwahrnehmung ein weiterer empirisch gesicherter
protektiver Faktor, der die Widerstandskraft gegentber Belastungen starkt und die Be-
waltigungsfahigkeit von Krisensituationen verbessert (vgl. Fréhlich-Gildhoff/ Rénnau-
Bose 2019, S. 42).

Emotionale Kompetenz, als eine Basis flir soziale Kompetenz, ist dartiber hinaus durch
eine Interaktionskompetenz gekennzeichnet, in der es gelingt sich selbst im Blick zu
haben und gleichzeitig beim Gegeniber zu sein (vgl. Pierau 2018, S.13). Gelingt dies,
verbindet sich diese Kompetenz als eine Form der Selbstflrsorge, mit der Fahigkeit
eigene Belastungsgrenzen wahrzunehmen und daraus Konsequenzen flr das eigene
Handeln zu ziehen (ebd., S. 12f.). Zugleich erméglichen Selbstregulationskompeten-
zen dem Individuum ,emotional flexibel auf unterschiedliche Belastungssituationen
reagieren zu kdnnen und je nach Anforderung den Erregungszustand herauf oder her-
unter zu regulieren” (Fréhlich-Gildhoff/ Rénnau-Bdse 2019, S. 49).

Nach den Vorstellungen von Wolfgang Muller-Commichau stellt die Dialogfahigkeit,
unter den Voraussetzungen einer Gesprachskompetenz sowie einer Kommunikations-
fahigkeit, einen zentralen Aspekt seines intersubjektivistischen Ansatzes dar, der sich
in einem Dialog auf Augenhéhe manifestiert und das ,Du“ zur ,Ich-Identitat” unabding-
bar benétigt (vgl. Miller-Commichau 2014, S. 571f.).

In der Zusammenfiihrung anerkennungspadagogischer Faktoren wie der emotionalen
Kompetenz, mit den Aspekten der Selbstwahrnehmung, dessen Versprachlichung und
der Dialogféahigkeit, knupfen diese viabel an resilienzférdernde Funktionen an, die aus-
fhrlicher im Kapitel 4.4 beschrieben werden.

Eine anerkennungspadagogisch gestaltete Lehr-Lernsituation ist gekennzeichnet durch
Zuwendung, kooperativ und unterstitzend gestaltete padagogische Arbeitsbeziehun-
gen und Interaktionen, die Vertrauen erzeugen, den Rahmen schaffen um zu lernen
und sich neues Wissen anzueignen, um damit zugleich das Selbstkonzept eines jeden
Individuums durch neue Erfahrungen dynamisch verandern zu kénnen (vgl. Pierau
2018, S. 52f.). Gesprachskompetenzen im Sinne einer zugewandten Haltung, zuge-
wandten Worten, entsprechender Mimik und entsprechendem Nachfragen signalisie-
ren tatsachliches Interesse und bilden eine wesentliche Grundlage, um anderen Aner-
kennung zu zollen (ebd., S. 48). Dabei darf anerkennungspadagogisches Handeln
nicht als eine methodische Technik verstanden werden, sondern als eine verinnerlichte

Haltung mit einem bewusst praktizierenden Handeln der Lehrenden den Lernenden
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gegenuber, sodass es diesen gelingen kann, verborgene Kompetenzen in sich zu er-
kennen und zu aktivieren (ebd., S. 54).

Betrachtet man methodische Gestaltungselemente in einem anerkennungspadagogi-
schen Verstandnis werden insbesondere den Anfangs- und Schlusssituationen in Lehr-
Lernsituationen eine besondere Bedeutung beigemessen. Anfangssituationen beinhal-
ten fir die Lernenden wenig Lernerfolg, da sie zunachst mit dem Ankommen beschaf-
tigt sind (vgl. Miller-Commichau 2014, S. 47) und Orientierung bendtigen. Es bietet
sich daher an, eine an die Lerngruppe, den Lehrenden und dem Thema angepasste
.Kennenlernrunde® und/ oder Einstiegssituation zu gestalten (ebd., S. 44), um dem
Sicherheitsbedlrfnis der Lerngruppe zu entsprechen und die Herausbildung einer
Struktur zur Abgrenzung der Gruppe nach innen und auBBen zu erméglichen (vgl. Stahl
2017, S. 90) sowie die Arbeitsfahigkeit herzustellen. In der Begleitung angehender so-
zialpadagogischer Fachkrafte sollte dies zu Beginn der Ausbildung stattfinden, bei
Ubergéngen zwischen einzelnen Theorie- und Praxisphasen oder dem Wechsel in das
nachfolgende Ausbildungsjahr. Dabei beziehen auch Lehrende Stellung und &uBern
sich in selektiver Authentizitat zur eigenen Befindlichkeit. In eher komprimierter Form
kdnnen diese Sequenzen darlber hinaus zu Beginn einzelner Unterrichtseinheiten und
durch einen Bezug zum zuletzt besprochenen Thema aufbereitet werden, dem Beant-
worten moglicher Anschlussfragen und durch einen Ausblick auf das zu erwartende

Thema ergéanzt werden.

Den Schlusssituationen sollte die gleiche Relevanz beigemessen werden wie den An-
fangssituationen und durch die Elemente der Evaluation, dem Feedback und dem
Transfer, eine Bewertung des padagogischen Prozesses und seinen Ergebnissen flr
alle Beteiligten ermdglichen (vgl. Miller-Commichau 2014, S. 124). Zudem werden im
Rahmen des Feedbacks die (Selbst)Reflexionsbemihungen der Lernenden unterstiitzt
sowie durch Transferiberlegungen Verknipfungen zum eigenen Handlungsfeld herge-
stellt (ebd., S. 125). Wolfgang Muller-Commichau formuliert dazu drei beispielhafte
Fragen:

* ,Was war mir wichtig — am Stoff und in der Begegnung mit den Anderen?
e Was nehme ich mit in mein Leben, meine Arbeit (...)?
*  Wie geht es mir jetzt? (ebd., S. 127)

Ein durch Lehrende klar gesetztes Ende des gemeinsamen Bildungsangebotes signa-
lisiert einen strukturierten Rahmen, verschafft Orientierung und ermdglicht ,neue Erfah-
rungen mit anderen Menschen® (ebd., S. 125).
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Des Weiteren greift Wolfgang Muller Commichau in seinen Ausflihrungen ein zentrales
Element von Axel Honneths Anerkennungsdefinition auf und benennt dabei ,das Be-
mihen um Gleichbehandlung, was in Lehr-Lernkontexten vor allem Verhalten und Hal-
tung gegenlber einer Gruppe von Lernenden meint* (vgl. Maller-Commichau 2018, S.
10) und erganzt damit auf férderliche Weise seine Theorien.

Zusammenfassend lassen sich zahlreiche Mdglichkeiten einer anerkennungspadago-
gischen Gestaltung von Lehr-Lernsituationen erkennen, die in der Umsetzung substitu-
ierend wirken kdnnen und ,vielleicht sogar dort nachsozialisierend wahrgenommen
werden, wo in der bisherigen Sozialisation von nunmehr erwachsenen Lernern ein
nennenswertes Element von authentisch gewahrter Anerkennung fehlte® (Miller-
Commichau 2014, S. 27). Im Ausbildungskontext mit zumeist sehr jungen Lernenden
ermoglichen nachsozialisierende positive Erfahrungen einen erweiterten Blick auf Leh-
rende und das Lernen, da Bildungssozialisationen oftmals noch durch andere Erfah-
rungen gepragt sind (vgl. Diers 2016, S. 142).

3.5 Didaktische Essenzen zur Resilienzférderung

Sozialpadagogische Fachkrafte in Bildungsangeboten in ihrer Resilienzentwicklung zu
unterstiitzen, bendtigt nach Auswertung der zuvor beschrieben didaktischen Verstand-
nismodellen, zunachst eine grundsatzlich anerkennende Haltung den Lernenden ge-
geniber, insbesondere bei abweichenden Positionen zwischen Lehrenden und Ler-
nenden. Dies erfordert emotionale Kompetenzen bei den Lehrenden, Versprachli-
chungsfahigkeiten, férdert emotionale Kompetenzen bei den Lernenden und schafft
zudem Gelegenheiten zur Anerkennung, wo diese bislang ausgeblieben ist. Dabei be-
nétigen insbesondere sozialpadagogische Fachkréafte breite emotionale Kompetenzen,
um sowohl auf Adressatenseite erfolgreich ankniipfen zu kénnen wie auch zum Schutz
der eigenen Gesundheit (vgl. Abb.3, Kapitel 2). Welche Beziehungs- und Lernangebo-
te fir die Lernenden im Rahmen ihrer Kompetenzentwicklung hilfreich und natzlich
sind, entscheiden diese jedoch individuell und aus konstruktivistischer Sicht insoweit,
wie sie sie selbst als aushaltbar erleben.

Ansprechende Lernarrangements die eine Resilienzférderung unterstiitzen, greifen
konkrete und praxisnahe Verwendungsmadglichkeiten von Lerninhalten auf, bieten Re-
flexionsgelegenheiten und Kompetenzbilanzierungen und orientieren sich in der Dar-
bietung an der Vielfalt der Aneignungsmdglichkeiten der Lernenden. Zugleich regen sie
die Selbstlernkompetenzen an, um die Teilnehmer in ihrem Selbstwirksamkeitserleben
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zu unterstitzen und sie zu kompetenten und autonomen Lernenden zu entwickeln.
Dabei gestalten Lehrende aktiv die Anfangs- und Schlusssituation in ihren Bildungsan-
geboten, um Teilnehmenden Orientierung und Sicherheit zu ermdglichen und um in
Transferangeboten, Lernergebnisse nachhaltig zu sichern. Dies geschieht auf der
Ebene einer symmetrischen Interaktion und in einem wechselseitigen, sich gegenseitig
aufeinander beziehenden Lernverstéandnis. Somit werden insbesondere personale,

kommunikative und emotionale Kompetenzen geférdert.

In den nachfolgenden Ausfuhrungen werden nach einer den Resilienzbegriff einfiih-
renden Einleitung, Einblicke in stresserklarende theoretische Grundlagen gegeben.
Diese werden im weiteren Verlauf mit praxisverknipfenden Zusammenhangen aus
dem sozialpadagogischen Arbeitsfeld ndher beleuchtet, bevor im flnften Kapitel die
beschriebenen didaktischen Gedankengange mit den Erkenntnissen zur Stresserkla-

rung sowie moglicher wirksamer Resilienzfaktoren verbunden werden.

4 Resilienz — Stressoren und Bewaltigungsmaéglichkeiten

Die urspringliche Wortbedeutung des Begriffs der Resilienz wurzelt im lateinischen
Verb ,resilire“ und kann Ubersetzt werden mit zurlickspringen oder abprallen (vgl. Lei-
pold 2015, S. 18). Neben weiteren Disziplinen wie der Physik, hier als Spannkraft von
Materialien, der Okologie, der Soziologie und der Padagogik, wird Resilienz im Kontext
der Psychologie als die seelische Widerstandskraft des Individuums gegenutber Her-
ausforderungen und Krisen bezeichnet (vgl. Helmreich/ Lieb 2015, S. 52).

Die US-amerikanische Entwicklungspsychologin Emmy Werner gilt als eine der Pionie-
rinnen innerhalb dieses Themenbereichs und konzentrierte sich zun&chst in ihren Stu-
dien auf die Entwicklung und die Entwicklungsbedingungen von Kindern in den 1950er
Jahren auf der Hawaii-Insel Kauai (vgl. Helmreich/ Lieb 2015, S. 53). Dabei stellte sie
fest, dass eine nicht unerhebliche Zahl sogenannter Risikokinder, die unter besonders
belastenden Bedingungen aufwuchsen, Uber bestimmte personale und soziale Res-
sourcen bzw. Schutzfaktoren verflgte, die negative Entwicklungsbedingungen abmil-
derten (ebd., S. 53). ,Resilienzfaktoren werden auch Schutz- oder Protektivfaktoren
genannt und helfen bei der Bewaltigung eines Stressors oder verhindern ein negatives
Entwicklungsergebnis® (ebd., S. 53).

Resilienz kann dabei nicht als eine stabile Eigenschaft des Individuums (vgl. Leipold
2015, S. 19) betrachtet werden, sondern ist ,ein Produkt, das erlebte Krisen und adap-
tive Prozesse voraussetzt” (ebd., S. 15). Diese Adaptionsprozesse und die Entwicklung
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individueller Bewaltigungsfahigkeiten werden u.a. beeinflusst durch persodnliche Kom-
petenzen, soziale Strukturen und kulturelle Férderungsangebote (ebd., S. 19).

Zu den Resilienzfaktoren gehdéren einerseits individuelle Eigenschaften wie ,positives
Temperament, hohe Sozialkompetenz, ein aktives Bewaéltigungsverhalten und eine
positive Selbstwirksamkeitserwartung® (ebd., S. 53). Andererseits spielen auBere Fak-
toren wie ,eine enge emotionale Bindung zu einer wichtigen Bezugsperson und ein
unterstiitzendes soziales Umfeld auBerhalb der Familie (ebd., S. 53) eine bedeutende
Rolle. Dartiber hinaus gelten die Fahigkeiten zur Emotionsregulierung und das regel-
maBige Erleben positiver Geflihle sowie ein realistischer Optimismus und ein entspre-
chendes Einschatzungsvermdgen hinsichtlich der eigenen Fahigkeiten und Grenzen
als protektiv (vgl. Strobel 2018, S. 55). Zudem gelingt es resilienten Menschen beson-
ders gut, ,Verantwortung fir das eigene Denken und Handeln zu Gbernehmen. Aus
Ohnmacht wird so Handlungsfahigkeit” (ebd., S. 55). Darlber hinaus werden noch fol-
gende Faktoren als weitere sogenannte Schutzfaktoren diskutiert: ,Kontrolliberzeu-
gung, Kohéarenzgefihl, Hardiness, Religiositdt und Spiritualitét” (vgl. Helmreich/ Lieb,
S. 54).

Das Gehirn wird hierbei mit seinen unterschiedlichen Arealen zum sogenannten ,Resi-
lienz-Organ“ (Helmreich/ Lieb/ Nitsch 2016, S. 37).

Resilienz, Stress und Stressbewaltigung sowie Burnout werden haufig in einen ge-
meinsamen Diskussionsansatz gebracht, weswegen nachfolgend der Stressbegriff
differenzierter betrachtet wird.

Stress, als ein Zustand des Ungleichgewichts (vgl. Franzkowiak/ Franke 2018, S. 1),
,entsteht immer erst dann, wenn eine Diskrepanz zwischen den Anforderungen einer-
seits und unseren eigenen Bewaltigungskompetenzen andererseits besteht” (Kaluza
2018, S. 9) und daraufhin kérperliche Energie mobilisiert wird oder verdeckt ablaufen-
de kognitiv-emotionale Stressreaktionen in Gang kommen (ebd., S. 11). Dabei geht es
jedoch nicht darum, ob eine Situation ,objektiv* als Uberforderung betrachtet werden
kann, sondern entscheidend ist das eigene Erleben und Interpretieren (ebd., S. 9). Ne-
ben positiven Stressoren, sogenannter ,Eu-Stress”, der zum aktiven, gestaltenden
Handeln" motiviert, wirkt negativer Stress, der sogenannte ,Dis-Stress®, als gesundheit-
licher Risikofaktor (vgl. Franzkowiak/ Franke 2018, S. 1).

Stressoren sind zun&chst allgemein alle Anforderungsbedingungen in unserer Umwelt,
die zur Auslésung von Stressreaktionen fihren kénnen (vgl. Kaluza 2018, S. 8). Dazu
zahlen physikalisch-sensorische Stressoren wie Larm, Hitze, Kélte (vgl. Franzkowiak/

34



Franke 2018, S. 3), kdrpereigene stressauslésende Quellen wie Schmerzen, Hunger,
Durst (vgl. Kaluza 2018, S. 8), mentale Stressoren wie Zeitdruck, Konkurrenz oder
Uberforderungserleben, kritische Ubergange im Lebenslauf wie Adoleszenz und Be-
rufseinstiege oder -ausstiege (vgl. Franzkowiak/ Franke 2018, S. 3) sowie, in heraus-
ragender Rolle, soziale Stressoren im Rahmen zwischenmenschlicher Kontakte (vgl.
Kaluza 2018, S. 8). Stressreaktionen reichen dabei von offenen Verhaltensweisen, die
durch andere beobachtet werden kdnnen wie z.B. Hast, Ungeduld, Betdubung durch
verschiedene Genussmittel und Substanzen sowie unkoordiniertem Arbeitsverhalten,
bis hin zu verdeckten innerpsychischen, fir AuBenstehende nicht direkt sichtbaren
Verhaltensweisen wie z.B. innere Unruhe, Versagensangsten, Denkblockaden, Ge-
dankenkreisen, Gedankenleere oder Ohnmachtsgefihle (ebd., S. 12f.).

Resilienz ist dabei keine unverdnderbare Persdnlichkeitseigenschaft, sondern wird
verstanden als ein dynamischer, situationsspezifischer und multidimensionaler Pro-
zess, der Menschen dazu befahigen kann, Stressoren nicht zu eliminieren, sondern
effektiv damit umzugehen (vgl. Helmreich/ Lieb 2015, S. 53).

Verschiedene identifizierte Schutzfaktoren beeinflussen dabei den Anpassungsprozess
an den Stressor positiv und helfen, die psychische Gesundheit aufrechtzuerhalten (vgl.
Helmreich/ Kunzler/ Lieb, S. 271). Neben diesen im ersten Abschnitt bereits benannten
Ressourcen werden instrumentellen, mentalen und regenerativen Copingstrategien
eine besondere Bedeutung beigemessen, um als Individuum ein mdglichst breites Re-
pertoire an Handlungsoptionen zur Bewaltigung der Herausforderung zur Verfiigung zu
haben (vgl. Kaluza 2018, S. 93). Bewaltigungskapazitat ist dabei ,zumindest teilweise
ein lernbasiertes Phanomen und folglich auch durch BildungsmaBnahmen beeinfluss-
bar® (Hofler 2016, S. 110). Dies impliziert eine Wandlungsfahigkeit und die Mdglichkeit
auch als Erwachsener Resilienz im Laufe des Lebens (weiter)zu entwickeln (vgl. Poul-
sen 2009, S. 114).

Im folgenden Abschnitt wird zun&chst das transaktionale Stressmodell von Richard S.
Lazarus vorgestellt, bevor im weiteren Verlauf mégliche Stressoren im Ausbildungsver-
lauf, im Arbeitsfeld der sozialen Arbeit sowie strukturell bedingte Einflussfaktoren auf
Seiten der Anstellungstrager beleuchtet werden. Das Kapitel schliet mit einer Zu-
sammenfassung wirksamer Bewaltigungsfaktoren, die insbesondere im Erwachsenen-

alter weiter entwickelbar sind.
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4.1 Das transaktionale Stressmodell nach Richard S. Lazarus — ein wissen-
schaftliches Konzept zur Stresserklarung

In der Diskussion um den Stressbegriff kdnnen drei Grundauffassungen zur Begriffs-
verwendung und deren unterschiedliche Forschungsanséatze unterschieden werden:
Die von dem Mediziner Hans Selye gepragte Stressdefinition begriindet sich in der
Annahme, dass Stress eine ,Antwort des Organismus® (Franke 2012, S. 107) auf einen
Reiz darstellt und kérperliche und emotionale Reaktionen hervorruft (ebd., S. 107). In
Selyes Forschungsbemihungen entwarf er das Konzept des allgemeinen Anpas-
sungssyndroms (AAS), welches sich aus drei typischen Phasen der Stressreaktion
zusammensetzt. In der ersten Phase der Alarmreaktion werden Stresshormone ausge-
schittet, in der zweiten Phase des Widerstands versucht der Kérper die Stresshormo-
ne zu reduzieren, wahrend in der dritten Phase durch den anhaltenden Stress die mo-
bilisierten Reserven im Erschépfungsstadium zu Neige gehen (vgl. Strobel 2018, S.
21).

In den personlichkeits- und verhaltenstheoretischen Ansatzen wird davon ausgegan-
gen, dass es Uberdauernde Persoénlichkeitseigenschaften oder Verhaltensweisen gibt,
die in einem verstarkten Zusammenhang zu Herzerkrankungen fihren kénnen (vgl.
Franke 2012, S. 116).

In einem weiteren Forschungszweig wurde der Fokus auf die stressauslésende Situati-
on gelegt und damit der Terminus des Stressors etabliert (vgl. Franke 2012, S. 111). In
diesem Zusammenhang richtete sich unter anderem die Aufmerksamkeit auf Le-
bensereignisse und deren Auswirkungen, wobei dabei ignoriert wurde, wie das einzel-
ne Individuum diese Ereignisse bewertet (ebd., S. 114). Dies brachte den Forschern
heftige Kritik ein, insbesondere von der Forschungsgruppe um Richard S. Lazarus.

Richard S. Lazarus, ein US-amerikanischer Psychologe, der 1922 in New York gebo-
ren wurde, pragte mafBgeblich die kognitiv-transaktionale Stresstheorie (vgl. Leipold
2015, S. 103). Er kam im Rahmen seiner Forschung zu der Uberzeugung, ,dass Men-
schen nicht uniform auf einen Stressor reagieren, sondern dass der gleiche Stressor in
der gleichen Situation von verschiedenen Menschen sehr unterschiedlich verarbeitet
werden kann“ (Franke 2012, S. 117). Der kognitive Aspekt dieses Konstrukis liegt in
der subjektiven Einschatzung bzw. Interpretation der spezifischen Situation als Bedro-
hung, Schaden oder Verlust (vgl. Leipold 2015, S. 103). Jede Situation kann dabei
Stress darstellen, entscheidend ist jedoch ob der Reiz als Stressor in Bezug auf die
eigenen moglichen Bewaltigungsstrategien erlebt wird.
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,ourch den Begriff der Transaktion wird das prozesshafte Geschehen bei der Bewéltigung und
die Kontextabhangigkeit der individuellen Einschatzungen deutlich. Bewaltigungsformen sind (...)
kontextabhangig und je nach Situation oder Zeitpunkt zu bewerten” (Leipold 2015, S. 103).

Die kognitive Bewertung lauft nach den Erkenntnissen von Richard S. Lazarus in drei
Phasen ab:

Zunachst werden vom Individuum die Situation sowie die jeweiligen Anforderungen in
der Phase des ,primary Appraisal® daraufhin bewertet, ob sie als neutral-irrelevant,
angenehm-positiv oder bedrohlich-schadlich eingestuft werden kdnnen (vgl. Kaluza
2018, S. 72), d.h. ob die Person ,durch die Anforderung wichtige eigene Motive und
Ziele geféhrdet, angegriffen oder verletzt sieht” (ebd., S. 72). Dabei kénnen die Motive
z.B. die eigenen Leistungen betreffen, die Sehnsucht nach Zugehérigkeit oder Auto-
nomie (ebd., S. 72).

~Je starker derartige Motive ausgepragt sind, desto wichtiger wird es fir das eigene
Gleichgewicht und Selbstwertgeflihl, dass diese Motive auch tatsachlich erflllt werden.
Und desto sensibler werden unterschiedlichste Situationen als mégliche Bedrohung
dieser personlichen Motive eingeschatzt und entsprechend mit Stressreaktionen
beantwortet” (ebd., S. 72f.)

Eine neutral-irrelevante Bewertung erfordert nach Einschatzung der Person keine Re-
aktion, wahrend die angenehm-positive Interpretation flr das Individuum ,ein Zeichen
fir Sicherheit oder flr eine positive Lage der Dinge” ist (Lazarus/ Launier 1981, S.
234). Diese gunstig/positive Bewertung der Situation ist jedoch gleichzeitig mit einer
leichten Bedrohung verknlpft, da das Individuum zumeist bestrebt ist, den positiven
Zustand so lange wie mdglich aufrecht erhalten zu wollen (ebd., S. 234). Dabei wird
deutlich, dass es in diesem Modell sowohl um die kognitive Theorie des psychologi-
schen Stresses geht als auch um eine kognitive Theorie der Emotionen (ebd., S. 234).

Wird der Reiz als stresshaft eingeschatzt, so findet im Rahmen dieser ersten Phase
eine weitere Bewertung nach den Unterkategorien eingetretener Schaden oder Verlust,
drohende Beeintrachtigung oder positive Herausforderung statt (vgl. Franke 2012, S.
119). Diese breiten primaren Bewertungen unterteilen sich inhaltlich in weitere Subka-
tegorien wie z.B. ,Verlust oder (...) Beeintrachtigung der sozialen Anerkennung oder
des Selbstwertgeflhls® (Lazarus/ Launier 1981, S. 237) oder die Bedrohung der eige-
nen psychischen Unversehrtheit sowie Herausforderungen im Bereich eigener Werte
und Motive (ebd., S. 237).
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In der sekundaren Bewertung, ,secondary Appraisal“, schatzt das Individuum die vor-
handenen Bewaltigungsfahigkeiten und -mdglichkeiten ein, um sich dem von ihr als
Stressor definierten Reiz zu stellen (vgl. Franke 2012, S. 119). Die Bewertungsprozes-
se beider Phasen erfolgen nicht stringent hintereinander, ,sondern sie beeinflussen
sich gegenseitig und kdnnen sich auch zeitlich Uberlappen” (ebd., S. 119). Entschei-
dend ist jedoch, dass die ,sekundéare Bewaltigung sowohl flr die Gestaltung der Be-
waltigungsmaBnahmen (...) bedeutsam ist als auch fir die Ausformung der priméaren
Bewertungsprozesse selbst“ (Lazarus/ Launier 1981, S. 238). Nach diesem zweiten
Einschatzungsprozess kann das Individuum mit den nun vorhandenen Informationen
eine Neubewertung des Reizes vornehmen oder im Rahmen des Copings versuchen
die Situation zu bewaltigen (ebd., S. 240f.).

Der Bewaltigungsprozess klassifiziert sich in Strategien des instrumentellen und des
emotionsbezogenen Copings. Beim instrumentellen Coping versucht das Individuum
aktiv etwas gegen den Stressor zu unternehmen, z.B. durch das Einholen von Informa-
tionen oder sozialer Unterstitzung, durch konfrontative Auseinandersetzung (vgl.
Franke 2012, S. 123), durch problemorientiertes Handeln zur Analyse der Probleme
oder der aktiven Veranderung der Situation (ebd., S. 120f.). Das emotionsbezogene
Coping ist gekennzeichnet durch Strategien, die dabei helfen, den Erregungszustand
abzubauen (vgl. Strobel 2018, S. 22). Diese Strategien zeigen sich beispielsweise in
Verhaltensweisen zum Aufbau einer inneren Distanz, im Ausdruck der vorhandenen
Geflhle oder in kognitiven Umstrukturierungen (vgl. Franke 2012, S. 120f.) bzw. Um-
deutungen von Situationen (vgl. Strobel 2018, S. 22). Dabei wird dem emotionsbezo-
genen Coping eine eher defensive Rolle zugeschrieben, da es zwar den Schmerz lin-
dert, aber nicht dabei hilft das Problem zu lésen (ebd., S. 123). Dennoch stellen die
Bemuhungen, seine Emotionen wie Angst, Schuld, Arger, Traurigkeit, Neid oder Eifer-
sucht regulieren zu kénnen, einen auBerst wichtigen Aspekt der Bewaltigung dar (vgl.
Lazarus/ Launier 1981, S. 249), um langfristig zu einem stabilen internen physiologi-
schen Milieu zurtickkehren zu kdnnen (ebd., S. 250). Zudem fihrt vielleicht erst eine
Verbesserung der Stimmung dazu, auf neue problemlésende Bewaltigungsformen
aufmerksam zu werden (vgl. Leipold 2015, S. 106). Untersucht man das transaktionale
Stressmodell nach konstruktivistischen Anteilen, so fallt vor allem die N&he zwischen
der individuellen Bewertung der Stressoren im beschriebenen Modell und der konstruk-
tivistischen Grundhaltung individueller Deutungsmuster auf, die den Menschen in sei-

nem Denken und Handeln leiten bzw. beeinflussen.
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Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass es nutzlich ist Uber mehrere Coping-
strategien zu verfigen, um diese flexibel je nach Situation einsetzen zu kénnen. Die
vorliegende Arbeit mdchte im Rahmen der Bildungsarbeit mit sozialpddagogischen
Fachkraften einen Beitrag zur Erweiterung vorhandener Bewaltigungsstrategien leis-

ten.

4.2 Stressoren im Ausbildungs- und Arbeitsfeld der sozialpadagogischen Ar-
beit

Die Identifikation von individuellen Stressoren ist ein wichtiger Schritt, um passende
Bewaltigungsmdglichkeiten auszuwahlen, wobei es keine Patentrezepte gibt, die
grundsétzlich als Handlungsstrategien angenommen werden kénnen. Wie bereits im
Kapitel 4 ausgefihrt wurde, kdnnen verschiedene Stressquellen auf das Individuum
einwirken, die nicht trennscharf voneinander abgegrenzt werden, sondern sich gegen-
seitig beeinflussen. Dabei wird nachfolgend zunachst der Fokus auf die Herausforde-
rungen des Arbeitsfeldes der sozialen Arbeit unter der besonderen Dimension der
Ausbildung zur Fachkraft gelegt, wahrend im darauf folgenden Kapitel der Schwer-
punkt der Betrachtung auf organisationale Bedingungen fallt.

Vergleicht man Ausfihrungen verschiedener Autoren zu mdéglichen Stressoren im Ar-
beitsfeld der sozialen Arbeit, werden einige sich wiederholende Belastungsthemen
deutlich. In einer Studie von Irmgard Poulsen, die verschiedene Fachkréfte der Kinder-
und Jugendhilfe zu Stressoren, Belastungen und den haufigsten Schwierigkeiten im
Berufsalltag befragt hat, wurde als besonders belastend benannt, durch Personalman-
gel, zu vielen Fallen, Zeit- und Termindruck, nicht allen Klienten gerecht werden zu
kénnen (vgl. Poulsen 2012, S. 51). Zudem korreliert eine Arbeitsverdichtung im engen
Zusammenhang mit der Komplexitat der Problemlagen der zu betreuenden Klienten.
Dabei ist einerseits der Kostendruck belastend, der erfolgreiche MaBnahmen mit Ad-
ressatinnen und Adressaten in immer kirzeren Zeitabstadnden fordert und andererseits
die zum Teil fehlende Kooperationsbereitschaft von Klienten, die sich in mangelnder
Einsicht und Motivation zeigt (ebd., S. 64). Zudem ist der psychische Druck, aufgrund
der Garantenstellung und mdéglicher Haftungsfragen sowie die Angst in der Betreuung
von Menschen etwas Wichtiges Ubersehen zu kdénnen, nicht zu unterschatzen und
fihrt méglicherweise dazu, Berufs- und Privatleben schwer voneinander trennen zu
kénnen (ebd., S. 65).
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In von Dirk Enzmann und Dieter Kleiber durchgefuhrten Interviews mit Fachkraften der
psychosozialen Versorgung konnte beispielsweise zusammenfassend herausgearbei-
tet werden, dass Erzieherinnen und Erzieher hohe Burnoutwerte aufwiesen, die ver-
mutlich in erster Linie mit unklaren Erfolgskriterien zusammenhangen. Dagegen sind
Helfer in der Arbeit mit Familien sehr stark belastet durch die Unterschiedlichkeit der
Anspriche mit denen sie konfrontiert sind, wahrend Fachkréafte, die mit eng umgrenz-
ten, auch schweren Klientenproblemen zu tun haben, weniger ausgebrannt zu sein
scheinen (vgl. Kleiber/ Enzmann 1989, S. 170ff.).

In Christina Dahls Untersuchungen wurde deutlich, dass Belastungen psychosozialer
Fachkrafte unter anderem in der Uberdauernden Konfrontation mit den extremen Prob-
lemen der Klienten zu finden sind und sie oft ,Zeugen von Negativismus, Pessimismus,
Selbstzerstérung oder Suizidalitat* (Dahl 2017, S. 57) werden. Weitere Belastungen
kénnen von den Arbeitsbedingungen und -abldufen in den Institutionen ausgehen
(ebd., S. 58), wie sie mdglicherweise in Kindertagesstatten anzutreffen sind, die auf
dem Weg zu einer inklusiven Einrichtung noch nicht tber die notwendigen organisatio-
nalen Strukturen verfligen oder durch eine hohe Verantwortung im Rahmen der Auf-
sichtspflicht (vgl. Hanssen 2019, S. 13).

Die Autoren Reiners-Kréncke, Réhrig und Specht werteten Ansatze und Ergebnisse
der Burnout-Forschung verschiedener Autoren aus und stellten hierzu fest, dass die
Frustration als ein Kernpunkt des Burnouts in helfenden Berufen teilweise dadurch
entsteht, dass Reaktionen von Klientinnen und Klienten ausbleiben, burokratische
Schwierigkeiten die Arbeit erschweren und das die Helfer haufig Erfahrungen von ei-
gener Erfolgs- und Machtlosigkeit machen (vgl. Reiners-Kréncke/ Réhrig/ Specht 2010,
S. 33). Dann kann es in der Folge zu Gleichgultigkeit, Zynismus und Norgeleien auf
Seiten des Personals kommen sowie zu Apathie als ein Zustand emotionaler Gleich-
gultigkeit (ebd., S. 33f.). Arbeitsorganisatorische Bedingungen, wie ein geringer Hand-
lungs- und Entscheidungsspielraum, mangelnde finanzielle Ressourcen (sowohl im
Rahmen der eigenen Bezahlung als auch im Sinne der zur Verfligung stehenden Mit-
tel), mangelndes Feedback sowohl von Kolleginnen und Kollegen, Vorgesetzten als
auch von Klientinnen und Klienten sowie fehlende Rollenklarheit und bestimmte Per-
sOnlichkeitsfaktoren, wie z.B. der speziellen Helfermotivation, gehéren des Weiteren zu
den Belastungsfaktoren im Arbeitsfeld der psychosozialen Arbeit (ebd., S. 36f.).

Richtet man die Aufmerksamkeit, neben den benannten Herausforderungen, auf die
Ausbildungssituation kommen weitere Belastungsfaktoren auf das Individuum zu. Be-
zugnehmend auf die Ausfiihrungen im Kapitel 4.1 wurden Lebensereignisse als magli-
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che stressausldsende Momente benannt. Der Beginn einer Ausbildung bzw. der
Wechsel in der Bildungssozialisation von schulischer Ausbildung zu beruflicher Bildung
stellt fUr viele junge Menschen bereits einen tiefen Einschnitt dar. Dazu kommt, dass
viele Jugendliche am Anfang ihrer Laufbahn besonders motiviert sind, sich vor Zusatz-
aufgaben nicht scheuen und sich das ,Nein“ sagen noch nicht trauen, sodass es leicht
zu Uberforderungssituationen kommen kann (vgl. Schulten/ WuBler 2013, S. 42). Im
Ausbildungsreport 2018 wurde von jungen Menschen als besonders belastend
Schichtarbeit, insbesondere Teilschichtdienste und die sténdige Erreichbarkeit ohne
dessen Anrechnung auf die Arbeitszeit benannt (vgl. Conte 2018, S. 5). Im Arbeitsfeld
der stationaren Kinder- und Jugendhilfe sowie im Bereich der Behindertenhilfe sind
Teilschichtdienste eher die Regel als die Ausnahme und fihren mitunter dazu, dass
Beruf- und Privatleben permanenten Unterbrechungen unterworfen sind. Im Ausbil-
dungsreport 2015 der Pflegeberufe, mit einer gréBeren inhaltlichen Nahe zur psycho-
sozialen Arbeit als die Berufsfelder der Studie im DGB-Ausbildungsreport, wurden zu-
dem haufige Uberstunden aufgrund von chronischer Unterbesetzung und die Unzufrie-
denheit mit der Praxisanleitung als bestimmende Merkmale der Unzufriedenheit von
jungen Menschen benannt (vgl. Buhler 2015, S. 11).

Stressoren aus der Person heraus, wie Bewertungséngstlichkeit und Unsicherheit (vgl.
Reif/ Spie3/ Stadler 2018, S. 16), kénnen insbesondere bei jungen Menschen noch
starker ausgepragt sein als bei Menschen in einem héheren Lebensalter.

Darlber hinaus liefert Wolfgang Schmidbauer, der sich seit vielen Jahren mit dem
Thema ,Helfen als Beruf“ beschaftigt, weiterfihrende Gedankengange zu Motiven,
Verhaltensweisen und Verhaltensbegrindungen von professionellen Helfern. Dabei
unterscheidet er die professionellen Helfer in vier Untergruppen, die jedoch in ihrer
Abgrenzung nicht trennscharf zu betrachten sind. Ein Blick auf inhaltliche Erklarungen
der Subkategorien ermdglicht in der Betrachtung unter stressauslésenden Faktoren

eine Perspektivenerweiterung im Verstandnis von méglichen individuellen Stressoren.

Zunachst konstatiert Wolfgang Schmidbauer, dass es zur spezifischen Situation der
Helfer zu gehdéren scheint, dass sie nur schwer zwischen Beruf und Privatleben tren-
nen kénnen (vgl. Schmidbauer 2017, S. 201). Seinen Erfahrungen nach lassen sich
professionelle Helfer in folgende Kategorien einordnen: das ,Opfer des Berufs® (ebd.,
S. 202), den ,Spalter” (ebd., S. 202), den ,Perfektionisten” (ebd., S. 202) und den ,Pi-
raten“ (ebd., S. 202). Dabei ist das ,Opfer des Berufs* gekennzeichnet von einer beruf-
lichen Identitat, die das Privatleben véllig auszehrt (ebd., S. 202).
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,Der Helferberuf bietet Geborgenheit auf indirekte, gegenabhangige Weise: Sie wird anderen
geschenkt, die Gefahr der Abhangigkeit kann vermieden werden, und doch wird ein Stiick des
eigenen Mangels in der Gabe an den anderen teilweise mitbeseitigt* (ebd., S. 205).

Der ,Spalter” hingegen trennt scharf zwischen Beruf und Privatleben und verhalt sich in
seinen persoénlichen Beziehungen ganz anders als in seinen beruflichen (ebd., S. 202).
Dabei unterdriickt er jegliche aufkommende kindliche Bedirfnisse und gefahrdet mit
seiner Tendenz nach einer progressiven starken Haltung sein inneres Gleichgewicht
(ebd., S. 210). Der ,Perfektionist ,sucht hingegen die verlorene Ganzheit, (...) auf ei-
nem anderen Weg zu gewinnen“ (ebd., S. 213). Seine berufliche Identitat ist wesentlich
gepragt von den BemUlhungen, stets korrekte Leistungen zu erbringen und diese per-
fektionistischen Umgangsformen auch auf das eigene Geflihlsleben zu Ubertragen
(ebd., S. 214). Dabei verspirt er den vermeintlichen auBeren Druck, als Helfer stets
sperfekt, richtig und professionell® mit eigenen Geflihlsangelegenheiten umgehen zu
mussen sowie einen inneren Druck bzw. das |dealbild, alles selber schaffen zu missen
(ebd., S. 218). Damit unterliegen insbesondere die Perfektionisten der Paradoxie, den
Klienten stets zu vermitteln, dass es keine Schande ist Hilfe anzunehmen, selbst fol-
gen sie diesen Maximen jedoch eher weniger (ebd., S. 33). Die Gruppe der ,Piraten”
nutzen ihre beruflichen Méglichkeiten fur private Belange, indem sie Beziehungen her-
stellen und kontrollieren (ebd., S. 202) und dabei eigene Interessen befriedigen, die
Uber den urspriinglichen Vertrag hinausgehen (ebd., S. 222). ,Das haufigste und auf-
falligste Beispiel ist die sexuelle Beziehung zwischen dem Helfer und seinem Schitz-
ling“ (ebd., S. 221f.).

Die Liste mdglicher Stressoren lieBe sich wahrscheinlich endlos fortsetzen, wenn man
an die Individualitdt von Menschen und ihre Biografien denkt und die damit verbunde-
nen unterschiedlichen Sozialisationserfahrungen, inneren Antreibern sowie verinner-
lichten Glaubenssatzen. Im Rahmen der methodisch-didaktischen Gestaltung von
MaBnahmen der Erwachsenenbildung kann diesbezlglich zur Aufklarung, Pertubation

und Konstruktion neuer Deutungsmuster angeregt werden.

4.3 Die soziale Einrichtung als Stressfaktor — organisationale Bedingungen
und ihre Auswirkungen auf die psychische Gesundheit

Die Untersuchung stressauslésender Faktoren fihrt neben der Betrachtung individuel-
ler Aspekte zur Beobachtung organisationaler Bedingungen. Jirgen Muller hat dabei in
seiner Studie bei sozialpadagogischen Fachkraften im Rahmen der stationdren Kinder-
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und Jugendhilfe herausgearbeitet, dass die Arbeitszeitregelungen, insbesondere die
Schichtarbeit, Informationsprobleme zwischen den Fachkraften, vor allem bei Schicht-
dienst und Dienstiibergabe, die Teamarbeit und unzureichende Fortbildungsméglich-
keiten zu den allgemeinen Belastungsfaktoren zéhlen (vgl. Muller 2006, S. 86). In sei-
nen Vergleichen bisheriger Untersuchungen innerhalb anderer wissenschaftlicher Ar-
beiten wird deutlich, dass ein GroBteil der in der Heimerziehung tatigen Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter jinger als 30 Jahre ist, sodass die Vermutung nahe liegt, dass mit
zunehmenden Alter der Dienst in der Gruppe als nicht mehr zumutbar erscheint (ebd.,
S. 86) und die Tatigkeit im Heim eher einem ,Zwei/Drei-Jahres-Berufseinmindungsjob®
(ebd., S. 86) gleicht.

In Elke Drillers Ausfihrungen zum Arbeitsfeld der padagogischen Mitarbeiter in der
Behindertenhilfe werden ebenfalls Zusammenhénge zwischen arbeitsorganisatori-
schen Faktoren wie schlechte Teamarbeit, Druck von Vorgesetzten, unzureichende
Arbeitsorganisation und der Mangel an positivem Feedback mit dem Burnout-Syndrom
konstatiert (vgl. Driller 2008, S. 21). Das Risiko des Ausbrennens fur Berufsanfanger
und fur altere Fachkréafte ab dem 48. Lebensjahr scheint in diesem Zusammenhang
héher zu sein (ebd., S. 88f.). In einer differenzierteren Betrachtung relevanter Aspekte
der Zusammenarbeit wirken eine mangelnde Unterstitzung der Arbeitnehmer durch
die Vorgesetzten belastender als eine fehlende soziale Unterstitzung durch die Kolle-
gen (ebd., S. 105). Zudem flihren externale Kontrolliberzeugungen und das Gefihl,
keinen Einfluss auf die Ereignisse in der Umgebung zu haben, zu dem Risikofaktor,
emotional erschépft und der eigenen Arbeit distanziert zu sein (ebd., S. 104).

Die Autoren Erika Spief3 und Julia Reif fihren zudem Rollenstressoren an, z.B. ausge-
I6st durch Rollenunklarheiten (vgl. Spie3/ Reif 2018, S. 17), Rollenkonflikte oder Rol-
lenambiguitét (vgl. Enzmann/ Kleiber 1989, S. 31) sowie stressauslésende Faktoren
aufgrund von ungerechter Arbeitsverteilung, zu geringer Einarbeitung oder fehlender
Gleichbehandlung der Mitarbeiter (vgl. Spief3/ Reif 2018, S. 17ff.).

Christina Maslach und Michael P. Leiter sehen ,die Ursachen fiir ein Burnout mehr im
Arbeitsumfeld als beim einzelnen Menschen“ (Maslach/ Leiter 2001, S. 41) und be-
schreiben sechs Missverhéltnisse zwischen Mensch und Arbeit (ebd., S. 41). Dazu
zahlen Arbeitstiberlastung, insbesondere in Zeiten und als Folge von Einsparungen
und Restrukturierungen, ein Mangel an Kontrolle, der Verlust extrinsischer und intrinsi-
scher Belohnung, der Zusammenbruch der Gemeinschaft, Fehlen von Fairness und
widersprichliche Werte (ebd., S. 41). In der Anwendung dieser Aspekte auf das Ar-
beitsfeld der sozialen Arbeit kann beispielhaft angefiihrt werden, dass eine Arbeits-
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Uberlastung in Kindertagesstatten aufgrund der aktuellen Herausforderungen in der
Umsetzung der UN-BRK und der Forderung nach inklusiver Bildung erkennbar werden
kénnte, insbesondere in Abhangigkeit zu den zur Verfigung stehen organisationalen
und personellen Ressourcen. Ein dhnliches Bild zeigt sich im Zusammenhang mit der
Umsetzung des BTHG und den damit verbundenen Unklarheiten in der konkreten Pra-
xisanwendung sowie den drohenden Veranderungen innerhalb der Einrichtungen der
Behindertenhilfe. Betrachtet man den Personalmangel in den Einrichtungen der sozia-
len Arbeit sowie die Befristung von Arbeitsvertrdgen, so wird nachvollziehbar, dass ein
Zusammengehdrigkeitsgefihl schwindet und die Menschen sich weniger als ein Tell
der Gemeinschaft betrachten (ebd., S. 53). Die Widersprtichlichkeit von Werten zeigt
sich im Handlungsfeld der sozialen Arbeit besonders pragnant an der Stelle, an der
Kosten und Finanzierungsschwierigkeiten im deutlichen Missverhaltnis stehen zu den
BedUlrfnissen und Anforderungen von Adressatinnen und Adressaten sozialer Arbeit
(ebd., S. 59).

Zusammenfassend bleibt zu betonen, dass Stresserleben als ein dynamischer und
multikausaler Prozess darzustellen ist, bei dem es nicht ausreicht, sich ausschlieBlich
auf den Menschen zu fokussieren, sondern auch strukturell-arbeitsorganisatorische
Bedingungen und gesellschaftliche Verdnderungen angemessen zu berucksichtigen
sind.

4.4 Wirksame Resilienzfaktoren — Bewaltigungsmaoglichkeiten im Erwachse-

nenalter

In einer kritischen Auseinandersetzung mit dem Phanomen der Stressentstehung, den
mdglichen individuellen Stressoren aufgrund des Arbeitsfeldes und den &uBBeren, struk-
turell-organisationalen Bedingungen sowie den erforschten protektiven Faktoren, las-
sen sich einige Moéglichkeiten zur Entwicklung und Férderung von wirksamen Bewalti-
gungsmadglichkeiten erarbeiten. Die nachfolgenden Ausfihrungen klassifizieren verhal-
tens- und personenbezogene MafBnahmen und werden im darauffolgenden Kapitel
erweitert durch verhéltnisbezogene, organisationale MaBnahmen im Kontext der Bil-
dungsinstitutionen (vgl. Reif/ Spie3/ Stadler 2018, S. 105).

Die Autoren Julia Reif, Erika Spie3 und Peter Stadler beschreiben in ihren Ausfihrun-
gen primare MaBnahmen zur Stressvermeidung, sekundare MaBnahmen als Reaktion
auf Stress sowie tertidre MaBnahmen zur Behandlung vorhandener Stresssymptome
(ebd., S. 106).

44



Gert Kaluza differenziert diese Gedankengénge in seinen Ausfihrungen in die instru-
mentelle, mentale und regenerative Stresskompetenz als ein dreigliedriges Stressbe-
waltigungskonzept (vgl. Kaluza 2018, S. 92ff.). Instrumentelle Stressmanagementstra-
tegien kénnen dabei reaktiv auf aktuelle Belastungssituationen erfolgen sowie proaktiv
zur Verringerung zukinftiger Belastungen hin ausgerichtet sein und blindeln Verhal-
tensweisen, um Stress gar nicht erst entstehen zu lassen, Einflussmdéglichkeiten be-
wusst zu machen und zu nutzen sowie fachliche und soziale Kompetenzen zur Anfor-
derungsbewaltigung zu erhéhen (ebd., S. 94). Dabei verbindet sich die instrumentelle
Stresskompetenz mit den Resilienzfaktoren der Kontrolliberzeugung, der Selbstwirk-
samkeit und dem aktiven Bewaltigungsverhalten. Zudem kénnen Individuen lernen und
erleben, worin ihre Fahigkeiten und Starken sowie eigene Entwicklungsbedarfe und

Grenzen liegen.

Unter dem Aspekt der mentalen Stresskompetenz fasst Gert Kaluza die kritische Re-
flexion ,eigener stresserzeugender oder -verscharfender Einstellungen, Bewertungen
und gedanklichen Muster® (ebd., S. 94) und deren Veranderungsmdglichkeiten zu-
sammen. Ingrid Strobel benennt in diesem Zusammenhang die Macht der stressver-
scharfenden Glaubenssatze wie ,Das schaffe ich nie!* oder ,Warum immer ich?“ als
ein Teil unserer Lebensskriptiberzeugungen sowie die Macht der inneren Antreiber,
wie z.B. Anerkennung, Erfolg, Macht sozialer Status, Liebe und Selbstwert (vgl. Strobel
2018, S. 50ff.). Tief verwurzelte Haltungen kdnnen jedoch durch kontinuierliches Trai-
ning verandert werden (vgl. Rolfe 2019, S. 122). Unter diesen Aspekten lasst sich eine
Verbindung zu den Resilienzfaktoren des Kohé&renzgeflhls, der positiven Emotionen,
des Optimismus und der Hoffnung herstellen. Resiliente Menschen neigen dazu, den
positiven Ausgang einer Situation anzunehmen, wobei Optimismus dabei die Bewer-
tung von der Wahrscheinlichkeit und der GréBe einer Bedrohung beeinflusst (ebd., S.
115ff.). Wie der Mensch eine Situation bewertet, hat einen entscheidenden Einfluss auf
die Emotionen (ebd., S. 112). Positive Emotionen kdénnen dabei eine bedeutende
Funktion einnehmen, um sich vom Stress zu erholen, negative Stressauswirkungen
abzumildern und das eigene Denken und Handeln zu erweitern, um dadurch aus einer
Vielfalt weiterer Bewaltigungsressourcen schépfen zu kénnen (ebd., S. 118f.).

Da sich kérperliche und seelische Stressreaktionen niemals ganz vermeiden lassen
(vgl. Kaluza 2018, S. 96), setzt die regenerative Stresskompetenz bei Strategien an,
,um bestehende kdérperliche Anspannungen zu I6sen und innere Unruhe und Nervosi-
tat zu dampfen“ (ebd., S. 96). Diese Strategien reichen von einer gesunden Lebens-
weise mit ausreichendem Schlaf und Bewegung, Uber die Pflege sozialer Kontakte, hin
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zu dem Praktizieren von Entspannungstechniken (ebd., S. 97) und knlpfen dabei an
die Resilienzfaktoren der sozialen Unterstitzung, der Spiritualitdt und den positiven

Emotionen an.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass es eine Vielzahl von Ansatzpunkten gibt,
um Menschen in ihrer Stressbewéltigungskompetenz zu stéarken und um die bereits
vorhandenen Resilienzfakioren bewusst zu machen, weiterzuentwickeln, zu férdern
und zu erweitern. Die Erwachsenenbildung kann hierbei einen wichtigen Beitrag zur
Bewaltigungskapazitat leisten und diesen Bildungsauftrag fir sich, neben anderen Dis-
ziplinen, im Rahmen vermittelnder und beratender Tétigkeiten in Anspruch nehmen. Im
nachfolgenden Kapitel werden dazu Impulse aufgezeigt, Ideen diskutiert und in seinen
Mdoglichkeiten und Grenzen betrachtet.

5 Ist Resilienz trainierbar? — protektive Faktoren der Stressbewaltigung und
Moglichkeiten der Umsetzung in Angeboten der Erwachsenenbildung

Ist Resilienz trainierbar? Resilienz ist ,trotz dispositioneller Veranlagung® (Gilan/ Lieb
2017, S. 13) dynamisch sowie veranderbar und kann durch praventive MaBnahmen,
Lernende in ihrem individuellen Bewaltigungsverhalten unterstitzen. Dabei kdnnen
keine Erfolge garantiert oder Risikosituationen verhindert werden, sondern Handlungs-
spielrdume erweitert werden, um Stressoren besser bewaltigen zu kdénnen (vgl. Zan-
der/ Roemer 2016, S. 70). Die eigene Bewaltigungskapazitat wird dabei, abhangig vom
Kontext, durch soziale und erlernbare personale Faktoren bedingt, denen eine mal3-
gebliche Schutzwirkung zugeschrieben wird (vgl. Héfler 2016, S. 109). ,Daher ist Be-
waltigungskapazitat zumindest teilweise ein lernbasiertes Phanomen und folglich durch
BildungsmaBnahmen beeinflussbar® (ebd., S. 110). Wéhrend innerhalb der Verhalt-
nispravention, soziale, 6kologische, strukturelle und individuelle Voraussetzungen fur
einen gesundheitsforderlichen Lebensstil geschaffen werden, konzentriert sich die
Verhaltenspravention auf individuelle Verhaltensweisen und die Starkung der Schutz-
faktoren (vgl. Bengel/ Lyssenko 2012, S. 92).

Anhand der aktuellen Forschungslage kann konstatiert werden, dass resilientes Ver-
halten (z.B. Emotionsregulation) sowie resiliente Grundhaltungen (z.B. Optimismus)
trainierbar sind (vgl. Gilan/ Lieb 2017, S. 13). Optimismus kann dabei genau genom-
men als ein Bewertungsstil betrachtet werden, der Wahrscheinlichkeit, Art und GréBe
maoglicher Bedrohungen als geringer einschatzt (vgl. Kalisch 2017, S.189). Dieser
Schutzfaktor greift dabei viabel die im transaktionalen Stressmodell beschriebene sub-
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jektive Bewertung eines stressauslésenden Reizes auf. Diese Bewertung hat einen
entscheidenden Einfluss auf das individuelle Stresserleben. Optimismus ist dabei je-
doch nicht als naives ,Schénreden” von Einflissen zu betrachten, sondern verinnerlicht
ein grundsatzliches Vertrauen in Potenziale und Md&glichkeiten von Menschen (vgl.
Zander/ Roemer 2016, S. 70) und nutzt dabei Selbstwirksamkeitserfahrungen aus der
bisherigen aktiven Auseinandersetzung des Individuums mit den Widrigkeiten des Le-
bens (vgl. Wunsch 2018, S. 251). Raffael Kalisch, Grindungsmitglied des Deutschen
Resilienz-Zentrums in Mainz geht sogar davon aus, dass eine erfolgreiche Entwicklung
eines generalisiert positiven Bewertungsstils letztlich die Ursache fiir die Aufrechterhal-
tung der psychischen Gesundheit ist (vgl. Kalisch 2017, S.194). Die eigene Stress-
Reaktions-Tendenz ist dabei nicht endgultig und fur alle Stressoren festgelegt, sondern
durch Erfahrungen in einem gewissen MaB3e veranderbar (ebd., S. 181). Ein positiver
Bewertungsstil ist gekennzeichnet durch die Fahigkeit des kognitiv, positiven Neu- und
Umbewertens, einer grundsatzlichen Offenheit fir neue Ideen und der Kapazitat, sich
fir angebotene positive Bewertungsinhalte zu 6ffnen (ebd., S. 183). Dabei ist jedoch
entscheidend, dass das Individuum konkrete Erfolgserfahrungen mit diesen Umdeu-
tungen macht. Mit diesen Ausfiihrungen werden die Parallelen und die Anschlussmég-
lichkeiten zu einer konstruktivistischen Grundhaltung und ihren subjektiven Wirklich-
keitskonstruktionen erkennbar. Lernende kénnen somit von Bildungsangeboten profi-

tieren, in denen vielfaltige Deutungsmuster reflektiert, diskutiert und erweitert werden.

Daneben kann die Starkung sozialer Netzwerke forderliche Beziehungserfahrungen
ermdglichen, die sich positiv auf den eigenen Wachstumsprozess auswirken (vgl.
Wunsch 2018, S. 230). Der ,soziale Unterstiitzungsfaktor” (Gilan/ Lieb 2017, S. 13), als
sogenannter ,Puffereffekt” (ebd., S. 13), hat eine zunehmend dampfende Wirkung auf
stressbedingte Beeintrachtigungen und gestattet Individuen, Entlastung durch emotio-
nale, informativ-beratende, praktisch-instrumentelle und interpretativ-deutende Unter-
stltzungsinhalte (vgl. Diers 2016, S. 87ff.).

Darlber hinaus férdern individuelle Handlungsspielrdume und Eigenverantwortung die
Selbstwirksamkeit, die als ,Dreh- und Angelpunkt einer mehr oder weniger erfolgrei-
chen oder desolaten Lebensbewaltigung® (Wunsch 2018, S. 18) und als einer der wich-
tigsten Ressourcen der Resilienz zu betrachten ist (vgl. Reif/ Spie3/ Stadler 2018, S.
58). Didaktische Seminarkonzepte, die selbsttatiges Handeln in einer positiven Fehler-
kultur zulassen, Entscheidungs- und Partizipationsspielrdume zur Verflgung stellen
(vgl. Reif/ Spie3/ Stadler 2018, S. 56) und Lernende zu einem realistischen Einschat-
zungsvermdgen der eigenen Handlungsreichweite verhelfen (vgl. Poulsen 2009, S.
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120), erweitern die Selbstwirksamkeitserfahrungen und manifestieren ein Koharenzer-
leben (vgl. Reif/ Spie3/ Stadler 2018, S. 56).

MaBnahmen gegen Stress und zur Férderung der Resilienz kénnen dabei grundsatz-
lich auf unterschiedlichen Ebenen ansetzen. Als besonders wirkungsvoll haben sich
dabei Interventionen erwiesen, die direkt an der Person ansetzen, wie bspw. stressbe-
zogene Kompetenztrainings zum Zeit- und Stressmanagement oder Angebote zur For-
derung sozialer Kompetenzen sowie Konfliktlésungsféahigkeiten (ebd., S. 112). Zudem
verdeutlichen kognitiv-behaviorale Elemente in resilienzférdernden Angeboten die Rol-
le von Einstellungen, Gedanken und Geflihle im Stressentwicklungsprozess (vgl. Reif/
Spiel3/ Stadler 2018, S. 110). Parallele, edukative Verfahren der Wissensvermittlung
informieren zudem die Individuen Uber die Entstehung von Stress (ebd., S. 110). Das
Kennenlernen und Ausprobieren von Achtsamkeits- und Mediationsverfahren ermdgli-
chen hingegen einen unterschiedsbildenden Lernzugang und kénnen dabei zu einer
gelassenen und akzeptierenden Grundhaltung verhelfen (ebd., S. 114).

In einem gesundheitsférderlichen Lehr- und Fuhrungsverstédndnis treten Lehrende,
aktivierend und ermutigend mit den Lernenden in Beziehung (vgl. Reif/ Spie3/ Stadler
2018, S. 63), um diese in ihren Bemihungen um Kompetenzerweiterung anzuerken-
nen und zu unterstitzen. Das bedeutet auch, in einem maeutischen Verstandnis, wert-
schatzend das noch nicht Sichtbare aber Erahnbare herauszuarbeiten, denn ,jede ehr-
liche Positiv-Rickmeldung zu guten Ansatzpunkten oder beachtlichen Fahigkeiten
kann die Vergegenwartigung und den Ausbau eigenen Kdénnens férdern® (vgl. Wunsch
2018, S. 233).

Die nachfolgenden Ausflihrungen befassen sich mit methodisch-didaktischen M&glich-
keiten und Handlungsspielrdumen, um Lernende in ihren Fahigkeiten zur Problemld-
sung zu unterstitzen und Erfahrungsrdume zum Selbstwirksamkeitserleben zu 6ffnen.
Dafiir werden Vor- und Nachteile von Gruppen als sozialer Unterstitzungsfaktor auf-
gegriffen, bevor resilienzférdernde Aspekte der Interaktion und Kommunikation sowie
der Beziehungsgestaltung vorgestellt werden. Des Weiteren wird betrachtet, inwiefern
die Férderung der Resilienz ein individuelles Anliegen beschreibt oder welche Ein-
flussmdglichkeiten in Organisationen bestehen, insbesondere vor dem Hintergrund der
Ausbildung von sozialpddagogischen Fachkraften. Zudem erfolgt eine kritische Be-
trachtung mdglicher Grenzen der Resilienzférderung innerhalb erwachsenenpadagogi-
scher Angebote.
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5.1 Methodisch-didaktische Entscheidungen — eine Lehre, die Lernende in ih-
rer Fahigkeit zur Problemlésung unterstutzt

In der zusammenfassenden Betrachtung der bisherigen Erkenntnisse zur Entstehung
von Stress und insbesondere zur Erweiterung der individuellen Bewaltigungsstrate-
gien, steht (auch) die grundsatzliche Entscheidung an, nicht nur einzelne Themen als
Unterrichtseinheiten anzubieten, sondern vielfaltige Angebote innerhalb eines Gesamt-
konzeptes miteinander zu verknipfen, um angehenden sozialpadagogischen Fachkraf-
ten im Verlauf ihrer gesamten Ausbildungszeit ein umfassendes Praventionspaket mit-
zugeben. Das koénnte in einem zusatzlichen Ausbildungsmodul dargestellt werden,
wobei dabei Veranderungen in der Ausbildungs- und Prifungsordnung notwendig wa-
ren, die sicherlich nicht kurzfristig, wenn tberhaupt, méglich waren. Eine attraktivere
Lésung liegt in modul- bzw. facherlbergreifenden Angeboten, die sich jeweils unter der
explizit benannten Lernebene des Stressmanagements mit unterschiedlichen fachwis-
senschaftlichen Informationen und den entsprechenden Strategien der Férderung der
Resilienz nahern. Da eine Vielzahl, der in der nachfolgenden Abbildung dargestellten
Lerninhalte, ohnehin im Curriculum der sozialpadagogischen Ausbildungsberufe ent-
halten sind, kénnten diese jedoch durch eine begleitende Portfolioarbeit tiefer mit der
Reslienzférderung in Verbindung gebracht werden sowie durch einen fortwéhrenden
Reflexionsprozess nachhaltiger fir die eigene berufliche Zukunft verinnerlicht werden.

Theoretische Impulse und praktisch erfahrbare An- | Theoretische Impulse und praktisch erfahrbare

gebote aus dem musisch-kreativen Lernfeld Angebote aus dem Lernfeld Bewegung
- z.B. Musik und kreatives Arbeiten als stressmin- | - z.B. Sport, Bewegung und Entspannungstechni-
dernde Instrumente ken zur Stressreduktion

Theoretische Impulse und prak- | Stressmanagement und Foérde- | Theoretische Impulse und prak-

tisch erfahrbare Angebote aus | rung der Resilienz tisch erfahrbare Angebote aus

dem Lernfeld der Gesundheitsfir- . . dem Lernfeld der Soziologie,
. . - ein modul- und féacheriiber- |

sorge sowie der Medizin insbesondere zu den Themen

greifendes Angebot im Rahmen .
. .| gesellschaftlicher ~Rahmenbe-
- z.B. gesundheitsforderliche | der 2- bzw. 3jahrigen Ausbil- |
] . S . | dingungen und Gruppen
Aspekte und Verstehen koérperli- | dungszeit zur sozialpadagogi-

cher Stressreaktionen schen Fachkraft - z.B. soziale Zugehorigkeiten
und Identitat als Bewaltigungs-
form
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Theoretische Impulse und praktisch erfahrbare An- | Theoretische Impulse und praktisch erfahrbare
gebote aus dem Lernfeld der Psychologie zur Stres- | Angebote aus dem Lernfeld der Padagogik, insbe-
sentstehung, Stressbewertung sowie zur Emotions- | sondere zur Kommunikations- und Konfliktfahigkeit

regulation sowie zur Beziehungsgestaltung
- z.B. Wissen zur Stressentstehung und Méglichkei- | - z.B. Instrumente der Gesprachsfihrung sowie
ten der Emotionsregulation zur Konflikiklarung als Mittel der férderlichen Be-

ziehungsgestaltung

~ =

begleitende Portfolio-Arbeit zur Reflexion der Themen aller Lernfelder in Bezug auf das Individuum sowie
der Gruppe

Abb. 6: modul- und facherlbergreifendes Stresskompetenzmodell fiir die Ausbildung sozialpadagogischer
Fachkréafte (eigene Darstellung)

Dieses Modell kann die gesamte Qualitat der Ausbildung erhéhen und zugleich ein
Alleinstellungsmerkmal gegeniber anderen Bildungseinrichtungen bedeuten. In Hes-
sen und Brandenburg gibt es aktuell Modellprojekte fiir den Einsatz von Schulgesund-
heitsfachkraften im Elementar- und Sekundarbereich, die neben klassischen medizini-
schen Tatigkeiten, gemeinsam mit Lehrkréften Préaventionsprogramme zur Gesundheit
durchfihren (vgl. Hedtke 2019, S. 1). Unternehmen wie Siemens, MAN Truck & Bus
sowie die Bayern Landesbank integrieren bereits Stressmanagement in ihren Ausbil-
dungsprogrammen, um den Auszubildenden eine differenzierte Sicht im Umgang mit
Stress naher zu bringen (vgl. Schulten, WuBler 2013, S. 43). ,Einerseits geht es um
Enttabuisierung, andererseits steht die realistische (Selbst-)Einschatzung im Vorder-
grund. Denn nicht jedes Unwohlsein ist gleich ein Indiz flr eine psychische Belastung
oder ein Burnout” (ebd., S. 43). Solche organisationalen Veranderungen und die damit
verbundenen Entscheidungen kénnen jedoch nicht von einer einzelnen Person herbei-
gefuhrt und umgesetzt werden, sondern ziehen gleichzeitig ein Lernkulturwandel in der
Bildungsorganisation nach sich, der einen identitatsstiftenden Konsens unter allen Be-
teiligten erfordert und die zur Umsetzung notwendigen Kompetenzen. Der damit ver-
bundene Organisationsentwicklungsprozess kdnnte ein weiteres Thema fir eine wis-
senschaftliche Auseinandersetzung sein. Die nachfolgenden Ausfihrungen liefern zu-
nachst erste inhaltliche Impulse und Verdnderungsméglichkeiten auf der Mikroebene.

Bezugnehmend auf die 2019 entwickelte Modularisierung des sozialpadagogischen
Ausbildungsgangs der Heilerziehungspflege hei3t es in einer Kompetenzbeschreibung:
,Die Heilerziehungspflegerin aktiviert im Spannungsfeld zwischen privaten und berufli-
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chen Anforderungen persénliche Ressourcen und handelt nach den Grundsatzen der
Psychohygiene® (LAG 2019, S. 8). Das ist grundsatzlich ein attraktives und gesund-
heitsférderliches Kompetenzziel. Die Heilerziehungspflegerinnen und Heilerziehungs-
pfleger kdnnen diese Fahigkeiten jedoch nur dann (weiter)entwickeln, wenn sie dazu
Gelegenheiten und Ubungsfelder erhalten, sodass sie fiir sich verschiedene Strategien

kennenlernen und diese auf ihre Nutzlichkeit hin prifen kénnen.

Im beruflichen und privaten Alltag zahlen Zeitdruck und Fehler bei der organisatori-
schen Planung von Aufgaben zu den am haufigsten genannten Stressoren (vgl. Kaluza
2018, S. 50f.). Theoretische Impulse des Zeitmanagements und praktische Anwen-
dungsmdglichkeiten kénnten fir Lernende hilfreich sein, um diesem mdglichen Stres-
sor zu begegnen. Daflr wird das Thema zuné&chst theoretisch durch Lehrende einge-
fohrt, parallel im individuellen Bezugsrahmen durch die Lernenden reflektiert und zur
Sicherung der Lernerfolge sowie zur Stabilisierung neuer Verhaltensweisen, fortlau-
fend fur alle Anforderungen im schulischen oder beruflichen Kontext hin angewendet.
Dabei erstellen die Lernenden die flr sie passende, individuelle Zeitplanung. Das for-
dert neben den Selbstreflexionskompetenzen arbeitsorganisatorische Fahigkeiten, die
in einem Mangel als ein belastender Faktor in der Beglnstigung eines Burnouts stehen
(vgl. Driller 2008, S. 21).

Im fachschulischen Kontext entscheiden Prasenzzeiten tber Prifungszulassungen und
berufliche Abschlisse. Dabei gibt es fir Schulen und Aufsichtsbehérden nur begrenzt
Maoglichkeiten, persdnliche Lebenssituationen und individuelle Lernformen zu tolerie-
ren. Hier stellt sich aus Sicht der Autorin der Frage, inwiefern, unter Bertcksichtigung
und Anerkennung informeller Lernformen, ausgewahlte Lerninhalte nachhaltiger und
erfolgreicher wéren, wenn sie statt im Prasenzunterricht im Selbststudium durch die
Lernenden, idealerweise im direkten Praxisbezug, erbracht werden wirden. Somit
kénnten Entscheidungsspielraume er6ffnet werden und Lernende kénnten mehr Ver-
antwortung fUr ihre Lernschritte erhalten (vgl. Arnold/ Prescher/ Stroh 2017, S. 9). Ist
das nicht notwendiger denn je in einer sich so schnell verandernden aktuellen Lebens-
und Arbeitswelt? Die Rolle der Lehrenden wirde sich dabei zunehmend in eine bera-
tende und unterstitzende Funktion verandern, sodass die Lernenden in ihren Bemu-
hungen zur Weiterentwicklung ihrer Selbstlernkompetenzen nicht allein gelassen wer-

den, sondern sich diese schrittweise aneignen kénnen.

Auf der mikrodidaktischen Gestaltungsebene der Lerneinheiten sowie flir das eigene
Bedurfnis nach Struktur und Orientierung, haben Anfangs- und Schlusssituationen eine
besonders relevante Bedeutung und sie sollten daher aktiv durch die Lehrenden ar-
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rangiert werden. In Anfangssituationen ist es dafiir notwendig, der Gruppe Orientierung
und Sicherheit zu vermitteln sowie eine erste Basis fir eine Arbeitsbeziehung herzu-
stellen (vgl. Stahl 2017, S. 90). Eine abschlieBende Reflektion von Lernergebnissen
unterstitzt den Transfer in den Alltag, erweitert die Perspektive auf kommende An-
wendungssituationen und setzt einen klaren, endgultigen Orientierungspunkt. Zudem
kdnnen sich Anfangs- und Schlusssituationen, wie auch andere Ubergénge im Lehr-
Lernprozessen dazu eignen, Angebote fur Achtsamkeits-, Meditations- und Entspan-
nungsibungen einzuflhren und diese nachfolgend regelm&Big durchzufihren (vgl.
Reif/ Spief3/ Stadler 2018, S. 112ff.).

Die zumeist starre und organisational begriindete Aufteilung der Lerneinheiten in einer
90mindtigen Taktung, in einer halbtageweisen- oder tageweisen Aufteilung bergen
verschiedene Vor- und Nachteile und orientieren sich eher selten an den Lernbedurf-
nissen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer. In einer konstruktivistischen Erwach-
senenpadagogik, in dem notwendiges theoretisches Grundwissen zur Verfligung ge-
stellt wird und dieses in Abgleich mit vorhandenem Wissen der Lernenden anschluss-
fahig aufbereitet wird, braucht es zeitlich ausreichende Ressourcen. Damit wird ermdg-
licht, dieses Wissen anschlieBend durch problemorientierte Aufgaben- und Falldarstel-
lungen bspw. in Gruppen zu bearbeiten, dem Plenum zu présentieren und dabei die
verschiedenen didaktischen Grundaufgaben der Konstruktion, Rekonstruktion und De-
konstruktion zu beachten (vgl. Reich 2012, S. 138). Diese konstruktivistischen Aspekte
gestatten den Lernenden, durch Selbsttatigkeit als Erfinder der eigenen Wirklichkeit,
durch rekonstruierende Betrachtung vorhandener Bedeutungen als Entdecker und
durch das Aufsplren von Auslassungen oder mdglichen anderen Blickwinkeln zum
Enttarner der eigenen Wirklichkeit zu werden (ebd., S. 138ff.). Dabei entstehen in ei-
nem konstruktivistischem Verstandnis vielfaltige Deutungsmuster aus den Positionen
als Beobachter, Teilnehmer oder Akteur, die innerhalb eines Interaktionsgeschehens
heraus kritisch hinterfragt werden kénnen, auch um mdgliche Machtanspriiche aufzu-
splren und sich dennoch auf nitzliche, viable Lésungen innerhalb von Verstandi-
gungsgemeinschaften zu einigen (vgl. Reich 2012, S. 74f.). Inwiefern diese Faktoren in
einer Taktung von Lerneinheiten von maximal 90 Minuten, inklusive bedeutsam gestal-
teter Anfangs- und Schlusssituationen gelingen kann, bleibt aus Sicht der Autorin frag-
lich.

In einem modernen methodischen Verstandnis, insbesondere in der Aus- und Weiter-
bildung sozialpadagogischer Fachkrafte, bietet es sich an, in einer erfahrungsorientier-
ten Vorgehensweise die Lerninhalte aktiv erleben zu lassen, dabei die Handlungskom-
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petenzen der Lernenden zu erweitern und sie in ihrer Emotionsregulation zu unterstit-
zen. Dabei kénnen sie zahlreiche Selbstwirksamkeitserfahrungen machen. Dies férdert
die seelische Widerstandskraft. Dazu eignen sich szenische Spiele, Skulpturen, Sys-
temaufstellungen sowie Reflexionsangebote durch Feedback oder reflecting teams
(vgl. Reich 2017, n. pag.). Dartber hinaus férdert die sogenannte Werkstattarbeit 16-
sungsorientiertes Denken und bindet alle Lernenden mit ihrer Expertise in die Prob-
lembearbeitung ein (vgl. Reich 2017, n. pag.). Zur Sicherung von Lernergebnissen gibt
es die Mdglichkeit, Lerninhalte in Memorys, Quiz oder Ratseln ansprechend aufzube-
reiten (ebd, n. pag.). In einer digitalen Darstellung dieser Lernspiele kbnnen zusétzlich
raum- und zeitunabhangige Lerngelegenheiten geschaffen werden.

Zur Férderung von Konzentration und Entspannung sind in allen Lernprozessen Pau-
sen zwischen den einzelnen Lernphasen notwendig. Sie dienen dazu, Abstand zu ge-
winnen, den eigenen Energiehaushalt aufzubauen und die Gedanken auf andere Din-
ge zu lenken. Dabei bieten sich neben den regularen Pausen, sogenannte Mikropau-
sen an (vgl. Reif/ SpieB/ Stadler 2018, S. 116), die sich (auch) jeweils am Energiebe-
darf der Gruppe orientieren sollten. ,In der Stressforschung wird haufig empfohlen,
nach jeder Stunde eine kurze, finfminitige Pause einzulegen“ (Poulsen 2016, S. 75),
die Fenster zu 6ffnen, etwas zu trinken oder zu essen. DarUber hinaus kénnten Pau-
sen, die durch Aktivierungs- und Lockerungsibungen sowie Musik gestaltet sind, fur
zusétzliche Entspannung und Abwechslung sorgen. Ebenso kann bspw. klassische
Musik unterstitzend in der konzentrierten Bearbeitung von Texten oder Aufgaben wir-
ken sowie zur Reduzierung von ablenkenden auBeren Reizen (vgl. Weidenmann 2015,
S. 332). Musikstlicke oder meditative Angebote kénnten auch konzentrationssteigernd
vor Leistungsuberprifungen oder entspannungsférdernd im Anschluss daran einge-
setzt werden. In Partizipation mit Lernenden kann eine Bandbreite lernférderlicher Ge-
staltungselemente erarbeitet und ausprobiert werden. Diese aktiven Mitwirkungsmaog-
lichkeiten férdern zudem die Bereitschaft bei den Lernenden, sich zumindest probe-

weise auf neue, ungewohnte ldeen einzulassen.

In sozialpddagogischen Ausbildungsinstitutionen wird, aus Sicht der Autorin, dem
.Lernraum® als Einflussfaktor auf den Lernprozess, haufig zu wenig Beachtung ge-
schenkt. Im Vergleich der raumlich-asthetischen Ausstattungsgegebenheiten zwischen
sozialpadagogischen (Aus-)Bildungsinstitutionen und klassischen Tagungshausern gibt
es zumeist noch deutliche Unterschiede. Damit werden die Aspekte Asthetik und posi-
tive, emotionale Raumgefiihle nicht ausreichend genutzt. Angemessene Temperatur-,
Licht- und Akustikverhéltnisse, gesundheitsférderliches Mobiliar und eine ansprechen-
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de optische Gestaltung der Lernumgebung sind dabei gleichbedeutend mit einer mo-
dernen medialen Ausstattung. Lernférderliche &uBere Rahmenbedingungen fordern
jedoch die Gesundheit und vermitteln den Lernenden gegenuber eine Form von Wert-
schatzung.

In allen methodisch-didaktischen Uberlegungen sowie deren Gestaltungselementen fiir
Lehr-Lernsituationen, verinnerlicht eine moderne Erwachsenenpadagogik die Grund-
haltung, dass die geplanten methodischen Elemente lediglich als Angebote zu verste-
hen sind, die von den Lernenden angenommen, abgelehnt oder modifiziert werden
kébnnen (vgl. Siebert 2007, S. 101ff.). Dies setzt neben einer vielféltigen Metho-
denkompetenz, eine Flexibilitdt der Lehrenden voraus, fachliche Professionalitat die
Ungewissheit aushalten zu kénnen (ebd., S. 101ff.) und ein Bewusstsein, dass diese
Elemente bedeutsam sind.

5.2 Die Lerngruppe als sozialer Unterstiitzerkreis und als Ubungsfeld der Prob-

lemlésung

Soziale Unterstitzung und die Arbeit in einem gemeinsamen sozialen Verbund kann
als ein priméares Bedurfnis von Menschen betrachtet werden und zu einer Beeintrachti-
gung des Befindens flhren, sollte dies fehlen (vgl. Reif/ Spie3/ Stadler 2018, S. 62).
Dafiur wird soziale Unterstitzung in verschiedene Inhaltskategorien unterschieden, die
von materieller, Gber helfender und emotionaler, bis hin zu informativer Unterstiitzung
reicht (ebd., S. 62). Zudem differenziert sich soziale Unterstiitzung in Angebote von
Einzelpersonen oder Gruppen, die aus formellen oder informellen Netzwerken stam-
men. Durch direkte oder moderierende Effekte dieser Unterstitzersysteme wird die
allgemeine Gesundheit geférdert. Es werden zudem die objektiven oder subjektiven
Stressoren des Individuums vermindert, die zu einer Abschwéachung der Belastungs-
folgen, dem sogenannten Puffereffekt, fihren (ebd., S. 62). Die soziale Unterstiitzung
eines Menschen durch Individuen aus den Bereichen Familie, Arbeit, Nachbarn/ Ver-
einskollegen und Freunden gilt als einer der wichtigsten Einflussfaktoren auf die psy-
chische und physische Gesundheit (vgl. Helmreich/ Kunzler/ Lieb, S. 271). Es liegt
daher nahe, Lerngruppen in ihren Bemihungen der Gruppenentwicklung so zu unter-
stltzen, dass die Gruppenmitglieder die Gruppe idealerweise als sozialen Unterstlt-
zerkreis wahrnehmen bzw. nicht als einen weiteren Stressor empfinden. Diese Unter-

stitzung kann in einer Lerngruppe in emotionaler Form durch Vertrauen und Anteil-
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nahme erfolgen, in informativer Form durch Rat und Orientierungshilfen sowie in sozia-
ler Bestatigung durch direktes Feedback (vgl. Reif/ Spie3/ Stadler 2018, S. 62).

Um Lerngruppen in diesen Bemiihungen zu unterstitzen, ist es nitzlich sich mit Grup-
penentwicklung und -dynamik zu beschéftigen. Die folgenden Ausflhrungen greifen
einzelne Gedankengange dieser Themenfeldern auf und verbinden diese mit metho-
disch-didaktisch geeigneten Interventionsinstrumenten.

Gruppen durchlaufen in ihrer organischen Entwicklung verschiedene Phasen, die
durch vielfaltige Faktoren charakterisiert sind und eine differenzierte Form der Beglei-
tung erfordern. In einem fir die Gruppenentwicklung férderlichen Leitungsverstéandnis
bewegt sich die Gruppenleitung in einem situationsorientierten Verhaltnis zwischen
den Polen aktiver Moderation und professioneller Zurtckhaltung. Damit kénnen die
Gruppenteilnehmer angemessen begleitet und zugleich im Erreichen der gemeinsa-
men Ziele unterstitzt werden (vgl. Stahl 2017, S. 29). Dafur sollten regelmaBig Zeit,
Raum und geeignete methodische Instrumente zur Verfliigung stehen, sodass sich die
Gruppe in ihren Identitdtsbemihungen entwickeln kann.

,Eine geteilte soziale Identitat bildet die Grundlage fir das Geben und Nehmen sozialer Unter-
stlitzung. Dadurch werden Stressoren als weniger belastend angesehen; das geht einher mit dem
gesteigerten Geflhl, dass man etwas verandern kann“ (van Dick 2015, S. 203).

Das erfordert seitens der Lehrenden ein Wissen Uber Gruppenentwicklungsphasen
sowie aktiv-gestaltender Handlungsinstrumente, um den Entwicklungsprozess der
Gruppe substanziell zu unterstitzen. Zu Beginn eines Gruppenentwicklungsprozesses
ist es bedeutend, Gewissheiten Uber offizielle Ziele und zwischenmenschliche Grund-
regeln in die Gruppe einzubringen (vgl. Stahl 2017, S. 113ff.). Dafir mlssen ausrei-
chend Mdoglichkeiten der Kontaktaufnahme geschaffen werden und Konflikte sollten
zunachst moderierend verschoben werden (ebd., S. 113ff.). Im weiteren Verlauf der
Gruppenentwicklung bekommt man es mit den verschiedenen ,Konfliktbiografien®
(ebd., S. 125) aller Beteiligter zu tun. Indem Gruppenleitungen die von Gruppenmit-
gliedern kommunizierten ,Testballons“ aufgreifen oder wahrgenommene ,klimatische
Hinweise® auf unterschwellige Konflikte selber verbalisieren (ebd., S. 141), schaffen sie
Reflexionsgelegenheiten, ermutigen sie Stimmungen ansprechbar zu machen und ge-
ben Raum zur Konfliktlésung. Dies fordert die Kommunikationsfahigkeiten, unterstitzt
die Lernenden in ihren Konfliktibsungskompetenzen und schafft Gelegenheiten zur
konstruktiven Konfliktlésung. Diese modellhaften Erfahrungen kdnnen zudem, durch
Reflexion auf Anwendungsbereiche im beruflichen Kontext hin Gbertragen werden und
erweitern somit das eigene Repertoire an Bewaltigungsstrategien. Ein ziel- und situati-
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onsangemessenes MaB an Autonomie sowie an Entscheidungs- und Bewaltigungs-
maoglichkeiten und das Erleben von Sinnhaftigkeit starken das Koharenzgefihl und die
seelische Widerstandskraft wachst (vgl. Poulsen 2016, S. 29). Die dafir regelmaBig
der Gruppe zur Verfligung gestellten Zeitfenster, schaffen Mdglichkeiten zur Klarung
gruppeninterner Bedarfe und geben Sicherheiten, dass in der Gruppe entstehende
Anliegen ihren Platz zur Klarung bekommen. Im Kontext der Erwachsenenpadagogik
und in Abhangigkeit der Anliegen kénnen die Lernenden dabei die Moderations- und
Dokumentationsaufgaben sowie die Ergebnissicherung eigenverantwortlich tberneh-
men. Dies férdert neben Selbstorganisationskompetenzen, kommunikative Fahigkeiten

und schafft Selbstwirksamkeitserfahrungen.

DarUber hinaus ist es sinnvoll, dass die Lernenden, insbesondere im sozialpadagogi-
schen Kontext, frihzeitig ein Wissen uber die Wirkung von Feedback und Reflexion
haben, sie mit Feedbackregeln vertraut sind und lernen diese anzuwenden (vgl.
Schmidt 2014, S. 233ff.). Der Einfluss von Feedback, auf die verschiedenen nach au-
Ben prasenten bzw. weniger prasenten Personlichkeitsanteile, sollte dabei besonders
hervorgehoben werden (ebd., S. 233ff.).

Neben der angemessenen Begleitung und Beratung der Gruppen in herausfordernden
Entwicklungsphasen, gehdrt in produktiven Arbeitsphasen ein zurlickhaltendes, eher
organisierendes sowie moderierendes Leitungsverstandnis (vgl. Langmaack/ Braune-
Krickau 2010, S. 135). Zudem ist es fir das Zugehdrigkeitsempfinden und die ldenti-
tatsbildung bedeutsam, mit und in der Gruppe erreichte Meilensteine zu wirdigen und
Erfolge zu feiern, um damit Wertschatzung auszudriicken und Selbstwirksamkeitser-

fahrungen Raum zu geben.

Eine weitere Moglichkeit der sozialen Unterstitzung und zur Férderung symmetrischer
Kommunikationsformen liegt in der Organisation von Patensystemen zwischen jahr-
gangsulbergreifenden Ausbildungskursen. Lernende aus héheren Jahrgangen Uber-
nehmen damit Verantwortung fir einzelne Aufgabenbereiche. Die Lernenden jlingerer
Jahrgange akzeptieren méglicherweise Inhalte, aufgrund der gleichen Identifikation als

Auszubildender, eher.

In Verantwortung von Lernenden organisierte und selbststandig gestaltete jahrgangs-
und kursUbergreifende Angebote und Veranstaltungen kénnen weitere Partizipations-
maoglichkeiten schaffen, individuelle Interessenslagen aufgreifen und parallel Selbst-
wirksamkeitserfahrungen erméglichen. Dazu kénnen Veranstaltungen im Rahmen der

Offentlichkeitsarbeit z&hlen, verschiedene Feste im Jahresverlauf, selbstorganisierte
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Projektwochen oder nachhaltige Schilerfirmen (vgl. Reich 2017, n. pag.). Dabei wer-
den die Selbstorganisationsfahigkeiten von Lernenden erweitert, die zugleich als
Grundlage fir jedes kiinftige sozialpadagogische Arbeitsfeld notwendig und anwend-
bar sind.

Neben einer reslienzférdernden Begleitung von Gruppen gibt es zahlreiche metho-
disch-didaktische Impulse zur Gestaltung von Lernsituationen unter dem Aspekt der

sozialen Unterstutzung.

Im Kontext der Ausbildung sozialpadagogischer Fachkréfte stellt dabei die kollegiale
Fallberatung (vgl. Baur et al. 2016, S. 396) ein geeignetes fachlich-methodisches In-
strument dar, um die Gruppe als sozialen Unterstltzerkreis zu nutzen. Dabei kénnen
die eigenen Deutungsmuster erweitert und Neubewertungen vorgenommen werden.
Zudem wird die Expertise der Gruppe genutzt, um die Herausforderungen zu bearbei-
ten. Dafur wird das Modell in seinem Ablauf theoretisch eingefihrt und im weiteren
Ausbildungsverlauf kontinuierlich in unterschiedlichen Anwendungssettings genutzt. So
kénnen ausbildungsbegleitende Praxisgruppen gebildet werden, die sich regelmaBig
gegenseitig zu Anliegen aus dem direkten beruflichen Handlungsfeld beraten. Dartiber
hinaus kann die Bearbeitung von Fallbeispielen oder Lernauftrdgen in diesem Setting
erfolgen und somit die Vielfalt von Lésungsmadglichkeiten abbilden. Lernende erweitern
damit die eigenen Deutungsmuster, kbnnen Resonanz durch die Gruppe erleben und
ihren eigenen Methodenkoffer aufflllen.

Beim methodischen Einsatz von Rollenspielen kann die Vielfalt von Gruppenmitglie-
dern genutzt werden, um verschiedene Situationen nachzubilden, kreative Handlungs-
aspekte zu fordern und um lebensnahe Beobachterpositionen einzunehmen (vgl. Reich
2017, n. pag.). Dabei macht es je nach GréBe der Lerngruppe Sinn, diese in weitere
Kleingruppen zu teilen, um die Motivation und Bereitschaft zur Teilnahme zu erhéhen,
sowie mégliche Angste oder Barrieren von Lernenden zu verringern. Zudem braucht es
innerhalb der Lerngruppe ein gewisses Grundvertrauen, bevor Teilnehmende sich aktiv
in Rollenspiele einbringen mdchten.

Erlebnispadagogische Angebote bzw. handlungsorientierte, aktivierende Bildungsan-
gebote bieten die Mdglichkeit, die Lerninhalte in ihren Wirkungen real zu erleben, sich
selbst als Individuum und innerhalb der Gruppe wahrzunehmen und gemachte Erfah-
rungen auf das eigene Handlungsfeld hin zu Ubertragen. Bernd Weidenmann greift
dabei in seinen Ausfuhrungen die Gestaltungsprinzipien somatischer, auditiver, visuel-
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ler und intellektueller Reize auf, die alle in nachhaltigen Bildungsangeboten ihre Be-
achtung finden sollten (vgl. Weidenmann 2015, S. 19).

In der zusammenfassenden Betrachtung der bisherigen Vorschlage wird einerseits
deutlich, welches Potential an Méglichkeiten zur Verfligung steht und andererseits der
direkte inhaltliche Zusammenhang zwischen diesen Ideen und den weiteren Verwen-
dungsmdglichkeiten dieser Impulse im kinftigen beruflichen Handlungsfeld als sozial-
padagogische Fachkraft. Positive Lernerfahrungen und nltzliche Lernergebnisse der
Lernenden erweitern dabei die eigene Bildungssozialisation. Idealerweise steigern sie
die eigene Motivation, um das kinftige sozialpadagogische Handeln ebenfalls ab-

wechslungsreich und nachhaltig zu gestalten.

5.3 Interaktion und Kommunikation — resilienzférdernde Aspekte der Bezie-
hungsgestaltung

Eine Ausbildung in einem sozialpddagogischen Beruf erfordert von jungen Menschen,
neben einer ausgepragten Belastbarkeit, ein hohes Mal3 an Selbstorganisationsfahig-
keiten, die Bereitschaft zur professionellen Beziehungsgestaltung und Verantwor-
tungstbernahme fir die jeweiligen Adressatinnen und Adressaten des beruflichen
Handelns. Diese Anforderungen korrelieren mit den alters- und entwicklungsbedingten
Herausforderungen junger Menschen, die mit 36,7 % in der Altersgruppe zwischen 18
und 34 Jahren, besonders h&ufig von psychischen Erkrankungen betroffen sind (vgl.
Irrsinnig Menschlich 2018, S. 6). Im Vergleich dazu zeigt die Altersgruppe der 35- bis
49jahrigen, mit 28,5%, und die Altersgruppe der 50- bis 64jahrigen, mit 27,1%, eine
deutlich geringere Erkrankungswahrscheinlichkeit (ebd., S. 6). Dabei sind psychische
Erkrankungen noch immer tabuisiert, obwohl 46% der Auszubildenden (vgl. Irrsinnig
Menschlich 2019a, n. pag.) Uber psychische Beschwerden klagen. Bei 91% der Studie-
renden ist sogar die Studierfahigkeit insoweit eingeschrankt, dass diese zu einem Stu-
dienabbruch fuhrt (vgl. Irrsinnig Menschlich 2019b, n. pag.). Daher ist es fir alle Men-
schen wirkungsvoll, Warnsignale far psychische Erkrankungen zu erkennen, Belastun-
gen und psychische Erkrankungen ansprechbar zu machen und sich fir ein gesund-
heitsférderliches Klima einzusetzen. Eine offene Kommunikation und vertrauensvolle
Beziehungen unterstitzen junge Menschen darin, sich in Belastungssituationen frih-
zeitig Hilfe zu suchen, um die individuell passende Unterstiitzung fir die jeweilige Her-

ausforderung zu erhalten.
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Gerade fir eine berufliche Tétigkeit in einem sozialpddagogischen Handlungsfeld ent-
scheiden Beziehungen und deren professionelle Gestaltung mit darliber, wie wirksam
padagogische Interventionen flr die Adressatinnen und Adressaten sein kénnen. Da-
bei kann jedoch auch ein Zuviel an sozialen Kontakten zu einer ,sozialen Uberstimulie-
rung” (Kaluza 2018, S. 52) fihren, wie dies insbesondere bei Dienstleistungsberufen
im sozialpadagogischen Kontext der Fall sein kann.

Die Herausforderung in der Beziehungsgestaltung liegt aus Sicht der Autorin darin,
Nahe herstellen zu kénnen und gleichzeitig professionell Distanz zu bewahren, ohne
die Beziehungen zu den Adressatinnen und Adressaten oder deren BedUrftigkeit zur
eigenen Bedurfnisbefriedigung zu brauchen (vgl. Schmidbauer 1992, S. 21). Im Rah-
men einer sozialpddagogischen Ausbildung und der sich anschlieBenden Berufsbio-
grafie macht es Sinn, immer wieder die eigenen Motive der Berufswahl konstruktiv zu
reflektieren, deren (negative) Auswirkungen im Berufsalltag aufzuspiren, um somit
sich anbahnende Uberforderungssituationen zu erkennen. Dann kénnen entsprechen-
de Strategien dagegen eingesetzt werden. Dazu kann es hilfreich sein, sich sowohl
introspektiv und als auch im Dialog mit anderen Kollegen mit eigenen Glaubensséatzen
sowie inneren Antreibern auseinanderzusetzen. Diese beeinflussen die eigene Kom-
munikation, die Beziehungsgestaltung sowie das persénliche Stressempfinden (vgl.
Kaluza 2018, S. 51). Diese ,Innenschau” berlihrt mehr oder weniger die Seele jedes
Einzelnen. Zudem wird das Individuum darin unterstitzt, ein realistisches Anforde-
rungs- und Erwartungsprofil in das professionelle berufliche Selbstverstandnis zu integ-
rieren. Dabei kénnen Faktoren wie Perfektionismus, der Drang nach Kontrolle, die
Ubersteigerte Suche nach Anerkennung oder ein ausgepragtes Autonomiebedurfnis
zum Vorschein kommen. Dabei gilt es, diese Aspekte in ein ausgewogenes Gleichge-
wicht zu bringen, um die eigene psychische Stabilitdt zu starken (vgl. Kaluza 2018, S.
79ff.).

Auf der konkreten Handlungsebene kdénnen die Lernenden darin unterstutzt werden
experimentell zu beobachten, welche Auswirkungen sprachliche Veranderungen ha-
ben. Dabei kénnen sie in ihrer Kommunikation die Worte ,lch muss® durch ,lch will*
ersetzen (vgl. Strobel 2018, S. 56). Zudem sollten sie ermutigt werden den eigenen
Hilfebedarf offen auszusprechen, so wie sie es auch von den Adressatinnen und Ad-
ressaten ihres beruflichen Handelns fordern. Zudem kénnen angehende sozialpada-
gogische Fachkrafte davon profitieren, wenn sie konkrete Handlungsstrategien erarbei-
ten, die es ihnen ermdglichen, sich gegentiber anderen Menschen und deren Forde-

rungen abzugrenzen sowie nein sagen zu kdnnen. Damit sagen sie gleichzeitig ,ja“ zu
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sich und den eigenen Bedurfnissen. Die Abgrenzungsstrategien kdnnen dariber hin-
aus durch klar formulierte Absagen oder Zusagen mit unterschiedlichen Gegenangebo-
ten oder -leistungen verknipft werden, sodass die eigenen Bedurfnisse ausreichend
Beachtung finden (vgl. Amann/ Egger 2019, S. 158ff.).

Wie bereits im Kapitel 5.2 beschrieben ist die soziale Unterstiitzung grundséatzlich ein
Schutzfaktor in der Bewaltigung von Herausforderungen oder Krisen. Zugleich kénnen
jedoch unangemessene oder unerwiinschte Unterstiitzungsleistungen, ein Zuviel an
Unterstitzung oder die Bagatellisierung eines Problems, zu Enttduschungen flihren
und die Belastungseffekte erhéhen (vgl. Amann/ Egger 2019, S. 280). Kommunikative
Fahigkeiten, die es dem Individuum ermdglichen eigene Unterstiitzungsbedarfe konk-
ret zu formulieren oder von nicht dienlichen Hilfestellungen Abstand zu nehmen, erhé-
hen die Selbstwirksamkeitserfahrungen und erweitern die Bewaltigungsstrategien
(ebd., S. 282).

Bildungsangebote, die Lernende darin unterstitzen sollen innere Einstellungen und
Verhaltensweisen aufzuspulren, brauchen einen vertrauensvollen Rahmen in dem die-
se Prozesse mdglich werden kénnen. Das erfordert von Lehrenden, dass diese in der
Interaktion und der Beziehungsgestaltung mit den Lernenden als Vorbild auftreten und
damit modellhaft einen Mdglichkeitsrahmen abbilden. In der konkreten Umsetzung
zeigt sich das in einem professionellen Nahe-Distanz-Verhéltnis und in einer fehler-
freundlichen Beziehungsgestaltung. Somit wird wechselseitige Offenheit erzeugt und
Wertschatzung sowie Anerkennung transportiert, in einem Klima ohne Angst vor Re-
pressalien (vgl. Diers 2016, S. 103). Auch wenn die padagogische Beziehung nur be-
dingt eine persoénliche Beziehung ist, da sich das Ende der Beziehung von Beginn an
abzeichnet, wirkt das Vertrauen das zwischen Lernenden und Lehrenden entsteht,
protektiv (ebd., S. 143).

Die Verwendung der Sprache zur Beziehungsgestaltung verbildlicht dabei die eigenen
Werte sowie Einstellungen und Emotionen. Dabei gehdrt eine emotionale Ausdrucks-
fahigkeit, als eine grundlegende Basisvariable der sozialen Kompetenz, in sozialp&da-
gogischen Berufsfeldern zu einer unabdingbaren Notwendigkeit. Daflir bieten zahlrei-
che Kommunikationsmodelle, wie bspw. das Nachrichtenquadrat von Friedemann
Schulz von Thun oder die Basisvariablen einer gelingenden Kommunikation nach An-
satzen von Carl Rogers, zahlreiche Impulse zum theoretischen Verstandnis und zur
praktischen Umsetzung. Dartber hinaus kreierte Rolf Arnold in seinen Grundlinien ei-
ner systemischen Haltung die Bezeichnungen der ,Suchbegriffe” (Arnold/ Prescher
2014, S. 4) und der ,Findebegriffe* (ebd., S. 4). Dabei ermutigt er, durch eine systemi-
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sche Denk-, Fihl- und Gestaltungsweise, neue Zusammenhange im Vertrauten zu
suchen (ebd., S. 49). Zugleich gibt er der Verschiedenheit eine Chance, in dem Sinne,
dass alles auch ganz anders sein kdnnte (ebd., S. 4).

Analysefahigkeiten bei Kommunikationsschwierigkeiten und ein Bewusstsein tber die
vielfaltigen Deutungsmaéglichkeiten kommunikativer Botschaften, verdeutlichen den
Komplexitatsgrad von Kommunikationsprozessen und verhelfen zur eigenen Sensibili-
tat im Interaktionsverhalten. Wiltrud Gieseke hat in ihren Ausfiihrungen auf Daniel Go-
lemans wissenschaftlich belegten Kompetenzansatzes hingewiesen, in dem das Pha-
nomen der Emotionslosigkeit, auch als Beziehungslosigkeit dargestellt werden kann
(vgl. Gieseke 2016, S. 193). Emotionale Kompetenz ist jedoch eine wichtige Voraus-
setzung fur erfolgreiches Handeln, insbesondere in einem Berufsfeld, indem eine pro-
fessionelle Beziehungsgestaltung zum wichtigsten Instrumentarium des beruflichen
Handelns gehért. Wolfgang Miller-Commichau setzte in seiner ,Gefuhls-Charta® (Mal-
ler-Commichau 2006, S. 93) Uberlegungen dazu an, wie sich emotionale Kompeten-
zen, unter Berlcksichtigung mitmenschlicher Bezogenheit, bilden und diese in ,gréBt-
maoglicher individueller wie gesellschaftlicher Freiheit” (ebd., S. 93) artikuliert werden
kénnen. Lernende in sozialpddagogischen Berufsfeldern kdnnen in ihrer emotionalen
,Versprachlichungskompetenz® insoweit unterstitzt werden, dass sie ihre Emotionen
ausdricken kénnen. Damit erweitern sie ihre Beziehungsféahigkeiten und kénnen als
Rollenvorbilder fur die Adressatinnen und Adressaten ihres beruflichen Handelns wir-
ken. Die nachfolgende Abbildung fasst dabei die grundlegenden Aspekte einer emotio-
nalen Grundhaltung anderen Menschen gegeniber zusammen:

Geflihls-Charta

Jeder Mensch ist zu fihlen in der Lage. Jeder Mensch hat im Prinzip Zugang zu allen fhl-
baren Gefihlen.

Jeder Mensch hat das Recht auf jedes Geflihl — | Niemand hat das Recht, anderen das recht auf ihre
auch die vermeintlich negativen. Gefiihle zu bestreiten.

Menschen, die sich als gefiihlsarm wahrnehmen, | Mit dem Fihlenkdnnen in gegenseitiger Abhangig-
haben das Recht und die Chance, ein breiteres | keit verknUpft ist die Fahigkeit, Gefuhle zu artikulie-
Spektrum an Gefiihlen zu erwerben. ren.

Die Artikulation von eigenen Geflihlen hat dort ihre Grenzen, wo sie andere dauerhaft daran hindert, ihre
Geflihle zu artikulieren.

Abb. 7: Akzente eines emotional-konstruktiven Umgangs miteinander (eigene Darstellung) (vgl. Mdiller-
Commichau 2006, S. 94f.)
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Zusammenfassend wird deutlich, dass sich kommunikative Fahigkeiten und die Verba-
lisierung von Emotionen in einem wechselseitigen Verhaltnis beeinflussen und die
Grundlage fir ein positives (Lern)Klima schaffen. Das schafft Lernbarrieren oder Lern-
maoglichkeiten. Zudem wird bereits deutlich, dass Resilienz durch unterschiedliche Fak-
toren beeinflusst wird, die nur zum Teil im eigenen Wirkungskreis beheimatet sind.
Inwiefern Organisationen im beruflichen Kontext der Auszubildenden Verantwortung
tragen, soll im folgenden Kapitel beleuchtet werden.

5.4 Forderung der Resilienz — selbstverantwortliche, organisationale oder ge-
sellschaftliche Aufgabe?

sLernen ist strukturdeterminiert” (Siebert 2018, S. 43) und Lerninhalte sind dann be-
sonders wirkungsvoll, wenn sie viabel an das Vorwissen der Lernenden ankniipfen und
in Verbindung mit positiven Emotionen im eigenen Lebens- und Arbeitskontext
(selbst)wirksame Ergebnisse ermdglichen. Dabei sehen wir das, was wir wissen und
was wir mental miteinander verkntpfen kénnen (ebd., S. 43). Daher reicht es nicht aus,
die Lernenden als isolierte Individuen zu betrachten, sondern sie in ihren Bemihungen
zur Sicherung ihrer psychischen Widerstandsféhigkeit umfassend zu unterstltzen.
Dazu braucht es ein ermutigendes gesellschaftliches Klima (vgl. Wunsch 2018, S.
339), eine Enttabuisierung psychischer Erkrankungen, ausreichende zeitnah verfligba-
re Unterstitzungsangebote, einen umfassenden Diskriminierungsschutz den Betroffe-
nen gegenuber und resilienzférdernde Arbeits- und Bildungsorganisationen, in denen
Individuen ihre vielfaltigen, herausfordernden Aufgaben bewéltigen kénnen und dabei
psychisch gesund bleiben.

,Die Resilienz eines Unternehmens beruht auf dem Zusammenspiel von Organisationskultur,
Strukturen und Rollen, Arbeitsbedingungen, personliche Qualitdten und Kompetenzen von Mitar-
beitern und Fuhrungskraften genauso wie auf deren Interaktion in Form von Kommunikation und

Zusammenarbeit (Rolfe 2019, S. 28)."

Auf der institutionellen Ebene sozialpadagogischer Organisationen und im Zusammen-
hang mit der Ausbildung von kinftigen Fachkraften bedarf es daher einen stetigen
Austausch Uber ausbildungsférderliche Rahmenbedingungen, die einen Beitrag zur
Foérderung und zum Erhalt der psychischen Gesundheit leisten. Insbesondere sehr
junge Menschen sollten dabei im Fokus der Aufmerksamkeit stehen und besonderen
Schutz erfahren dirfen, zumal sie die Fachkollegen von morgen sind, die es vor allem
im Hinblick auf den Fachkraftemangel gilt an das Unternehmen zu binden und dabei
ihre Gesundheit zu erhalten.
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Bildungsorganisationen kdnnen hierbei ein wichtiges Bindeglied zwischen Auszubil-
denden und Praxisstellen sein. Eine transparente Kooperation und Kommunikation auf
Augenhdéhe und ein Héchstmal3 an Partizipation aller Beteiligten, insbesondere in Be-
zug auf die gegenseitigen Erwartungen und Handlungsspielrdume innerhalb dieses
Dreiecksverhéltnis, kann die gemeinsame Sensibilitdt erhéhen und neue Handlungs-
moglichkeiten eréffnen. Den in den sozialpddagogischen Einrichtungen tatigen Praxis-
anleitern und Mentoren fallt dabei eine besonders verantwortungsvolle Aufgabe im
Ausbildungsverlauf zu. Einerseits sind sie durch das enge tatigkeitsbezogene berufli-
che Verhéltnis zum Auszubildenden in einem regelmaBigen Kontakt und haben je nach
Beziehungsqualitat direkte Einblicke in das psychische Wohlbefinden des Auszubil-
denden. Zugleich wirken sie als FlUhrungskraft fir den Auszubildenden vorbildhaft in
ihrem beruflichen Handeln. Dartber hinaus kénnen sie als Mitarbeiter in ihren Organi-
sationen und als Multiplikatoren, das Thema der psychischen Gesundheit sowie die
maoglicherweise damit verbundenen organisationalen Veranderungen, prominenter ma-
chen und Anregungen ins Unternehmen einbringen, um die Widerstandskraft der Mit-
arbeiter zu férdern (ebd., 35).

In gemeinsamen und regelmanig stattfindenden Mentorenkonferenzen, im Kontext der
Bildungsorganisationen, kénnen fachliche Diskussions- und Partizipationsmdglichkei-
ten mit und zwischen den verschiedenen Praxiseinrichtungen geschaffen werden. Da-
bei kdnnen Dozierende von den Impulsen der Praxisvertreterinnen und -vertreter profi-
tieren. Die Fachkrafte aus der Praxis hingegen kénnen Einblicke in aktuelle Erkennt-
nisse aus der Bildungs- und Lernforschung bekommen. Darlberhinaus vertiefen be-
darfsorientierte Einzelkontakte zwischen Praxis- und Bildungsorganisationen die pro-
fessionellen Beziehungen, erhdhen die Kompromissbereitschaft und stérken die Sen-
sibilitat fir die BedUrfnisse der einzelnen Akteure im Sinne eines erfolgreichen Ausbil-
dungsziels der Lernenden.

Lernende profitieren im Rahmen ihrer Praxiserprobung in den sozialen Einrichtungen
besonders von einer strukturierten und umfassenden Einarbeitung in einem zeitlich
angemessenen Rahmen. Dafir braucht es detaillierte Aufklarung welche Erwartungen
und Anforderungen an die Lernenden gestellt werden, alle flr die Austbung der Tatig-
keiten relevanten Informationen und Ansprechpartner sowie kompetentes Fachperso-
nal, das ein schrittweises Heranflihren an die Aufgaben- und Verantwortungsbereiche
in einer positiven Fehlerkultur ermdglicht (vgl. Reiners-Kréncke/ Réhrig/ Specht 2010,
S. 105). Die in diesem Zusammenhang vom Mirijam Rolfe benutzte Begrifflichkeit des
Jintelligenten Scheiterns von Sim Sitkin greift dabei umsichtig geplante MaBnahmen
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auf, die Experimentierfreude von Menschen férdern und dennoch beim Misslingen
nicht zu gréBeren Katastrophen fiihren (ebd., S. 71). Eine schrittweise Erweiterung des
Handlungs- und Entscheidungsspielraums férdert zudem das Kohéarenzerleben des
Einzelnen und erhéht das Selbstwirksamkeitserleben (ebd., S. 105). Dieses Vorgehen
bietet sich dabei sowohl im theoretischen wie auch im praktischen Ausbildungsverlauf
besonders gut an und starkt die psychische Widerstandsfahigkeit.

Dartber hinaus ist es flir Auszubildende bedeutsam, dass sie an Teambesprechungen,
Supervisionen oder TeamentwicklungsmaBnahmen teilnehmen kénnen, um keine
Nachteile durch Informationsverluste zu erleben, sie mit ihren Sichtweisen einzubinden

und sie damit als einen wichtigen Teil des Teams anzuerkennen (ebd., S. 108).

Organisationale Resilienz ist eng mit der individuellen Resilienz von Mitarbeitern und
Flhrungskraften verbunden” (ebd., S. 36), wobei resiliente Organisationen durch fol-
gende Faktoren gekennzeichnet sind: Optimismus, Akzeptanz, Lésungs- und Chan-
cenorientierung, Verantwortung, Netzwerkorientierung, Kooperation und Zukunftsorien-
tierung (ebd., S. 46f.). Werden diese Werte auf allen Hierarchieebenen real vorgelebt,
so féllt es den Auszubildenden und Studierenden leichter sich daran zu orientieren,
sich in dieser Organisationskultur beheimatet zu fihlen und sich ihr anzuschlie3en.

Bildungsorganisationen haben die Chance, diese Impulse einzubringen, zu Diskussio-
nen anzuregen und fir das Thema der psychischen Gesundheit als gemeinsamer Ver-
antwortungsfaktor zu sensibilisieren. Dabei kann dieses Vorhaben sowohl im Einzel-
kontakt mit Beteiligten, durch Bildungsinhalte im Ausbildungsverlauf, durch zielgrup-
penorientierte Angebote fir Mentoren und Praxisanleitern sowie im gemeinsamen
fachlichen Austausch umgesetzt werden. Stressreduzierung und Resilienzentwicklung
erfordert eine ganzheitliche und multiperspektivische Betrachtungsweise sowie ein
verantwortliches Vorgehen in unterschiedlichsten Kontexten und unter Berlcksichti-
gung der individuellen Méglichkeiten und Grenzen.

Die nachfolgenden Ausfihrungen greifen mégliche Grenzen auf und zeigen dabei An-

satzpunkte der Bewaltigung.

5.5 Grenzen der Erwachsenenbildung

Eine Ausbildung in einem sozialpddagogischen Berufsfeld zieht eine zeitintensive Be-
gleitung der Auszubildenden, in einer fir das Individuum besonders sensiblen Lebens-
entwicklungsphase nach sich. Dabei kann es, wie bereits ausfihrlich dargelegt, zu
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psychischen Krisen und emotional besonders belastenden Situationen kommen. Diese
Belastungen kénnen den positiven Verlauf der Ausbildung gefahrden sowie das Errei-
chen des Ausbildungsziels erschweren. Besonders im Kontext einer sozialpddagogi-
schen Ausbildung werden personlichkeitsbeeinflussende und -bestimmende Themen
in hoher Konzentration und in unterschiedlicher Art und Weise berthrt. Das kann je
nach Personlichkeit und Disposition der Lernenden unterschiedliche Auswirkungen
haben. Auch Lehrende kénnen in der Begleitung der Auszubildenden dabei an ihre
fachlichen oder persénlichen Grenzen kommen sowie an inhaltliche Herausforderun-

gen stoBen, die den eigenen Verantwortungsbereich Ubersteigen.

Aus Sicht der Autorin besteht in gréBeren Bildungseinrichtungen, mit fest angestellten
Lehrenden verschiedener Berufsgruppen, die Chance, deren breite fachliche Expertise
umfassend zu nutzen. Daflr kdnnten z.B. in monatlichen Sprechstunden den Lernen-
den unterschiedlichste Beratungsangebote zur Verfligung gestellt werden oder andere
Vermittlungswege bei speziellen Herausforderungen oder Krisen aufgezeigt werden.
Somit kann die persénliche Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden auf nie-
derschwelliger Ebene genutzt werden und Verantwortlichkeiten kdnnen ressourcenori-

entiert unter den Lehrenden verteilt werden.

Dennoch kann die Beziehung zwischen Lehrenden und Auszubildenden sowie die da-
mit verbundene Rollenverteilung ein hemmender Faktor sein, sodass Beratungsange-
bote in diesem Beziehungsgeflecht von Auszubildenden bewusst nicht genutzt werden.
Damit fir den Fall von Krisen notwendige Informationen oder Hinweise auf weitere
Anlaufstellen dennoch verbreitet sind, sollten diese auf verschiedene Informationska-
néle fur alle Lernenden zuganglich gemacht werden. Dabei kénnen Flyer auf Bera-
tungsstellen, Telefonseelsorge oder Online-Sprechstunden hinweisen. Zudem kénnen
diese Informationen online, und damit jederzeit abrufbar, flr die Lernenden auf schulin-
ternen Lernplattformen zur Verfigung gestellt werden. Thematisch kdnnten Lernende
von folgenden Beratungsangeboten profitieren: staatliche finanzielle Unterstitzungs-
leistungen, Hilfsangebote durch Jugendamter und Rehabilitationsabteilungen der Bun-
desagentur fur Arbeit, Anlaufstellen bei psychosozialen Belastungen, juristische Bera-
tung.

Zudem bietet es sich an, im Rahmen von regelméaBig stattfindenden Informationsver-
anstaltungen und PraventionsmaBnahmen, individuelle Aufkldrungsarbeit zu leisten
und damit die Ansprechbarkeit von psychischen Belastungen zu erhéhen. Der Verein
lrrsinnig Menschlich* greift das Thema der psychischen Gesundheit in einer zielgrup-
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penorientierten Sprache, insbesondere fir Schiler, Auszubildende oder Studenten, in
verschiedenen Inhouseveranstaltungen auf (vgl. Irrsinnig Menschlich 2019a, n. pag.).

Sollte es bereits zu einer deutlichen Einschréankung der eigenen psychischen Gesund-
heit gekommen sein, kann es hilfreich sein, wenn Lehrende fir Lernende verfligbare
Hilfsangebote im sozialen Umfeld der Bildungsinstitution aufzeigen kénnen. Dies kann
neben der Weitervermittlung an relevante Akteure, durch eine gemeinsame Koope-
ration mit einer psychologischen Beratungsstelle oder einem niedergelassenen Psy-
chotherapeuten erweitert werden. Dabei kann es im Rahmen einer Kooperation fiir die
Auszubildenden besonders nitzlich sein, durch verkirzte Wartezeiten schneller auf
therapeutische Unterstlitzung zugreifen zu kénnen. Das wirde Lernenden wie auch die
Lehrenden entlasten, eine bedarfsgerechte Hilfestellung erméglichen und die Individu-

en darin unterstitzen, die Ausbildung weiterhin absolvieren zu kénnen.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass Lehrende durch ihre Tatigkeit in
einer Bildungsorganisation einen, je nach Gegenuber, individuellen Grad an Einfluss
auf die Lernenden und ihre Persdnlichkeitsentwicklung haben. Diese Entwicklung kén-
nen sie in einer wertschatzenden Atmosphéare durch Impulse anregen und durch akti-
ves Zuhdren unterstitzen. Zur Verfigung gestellte Diskussionsrahmen ermdglichen
darUber hinaus den Austausch verschiedener Deutungsmdglichkeiten. Lehrende sind
dabei in der Rolle des Begleiters, des Moderators oder Beraters, ohne jedoch dabei
einen therapeutischen Anspruch zu haben. Dies erfordert eine reflexive Auseinander-
setzung mit der eigenen Persoénlichkeit sowie der beruflichen Haltung, um somit das
persdnliche Wachstum und das Wachstum der anderen zu férdern (vgl. Arnold 2015,
S. 160). RegelméaBige kollegiale Beratung oder Supervisionsméglichkeiten fiir Lehren-
de schaffen dafir wertvolle Reflexionsgelegenheiten, um die personlichen sowie fach-
lichen Grenzen besser wahrnehmen zu kénnen und die eigene Handlungsféhigkeit zu
erhalten (vgl. Arnold/ Kramer-Stirzl/ Siebert 2011, S. 61).

6 Fazit und weitere Forschungsfelder

In der wissenschaftlichen Auseinandersetzung im Rahmen dieser Arbeit wurde deut-
lich, dass die Férderung der psychischen Gesundheit ein gesellschaftlich relevantes
und personalpolitisch bedeutendes Thema im aktuellen Zeitgeschehen darstellt. ,Laut
der Weltgesundheitsorganisation WHO werden Depressionen im Jahr 2030 die hau-
figste Erkrankung der Industrienationen sein“ (Irrsinnig Menschlich 2019, n. pag.). Da-
her braucht es neben gesundheitsférderlichen Lebens- und Arbeitsbedingungen, le-
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bensbegleitende Konzepte auf unterschiedlichen Ebenen, die praventiv die psychische
Gesundheit von Menschen unterstitzen. Die Férderung der Resilienz ist dabei in jeder
Lebensphase mdglich sowie lohnenswert und erweitert die Bewaltigungsstrategien der

Individuen.

Resilienz und die Férderung der psychischen Widerstandsfahigkeit kénnte demnach
als ein gesellschaftlich bedeutender Auftrag von Bildungsorganisationen verstanden
werden. In der vorliegenden Arbeit wurde diesem Aspekt, im Rahmen der Ausbildung
sozialpadagogischer Fachkrafte, auf mikrodidaktischer Ebene Bedeutung geschenkt.
Dabei wurde herausgearbeitet, dass in den bestehenden Curricula bereits die notwen-
digen Inhalte verankert und die entsprechenden Kompetenzerwartungen an die Ler-
nenden dazu formuliert sind. Lehrende sollten sich jedoch noch mehr darum bemihen,
diese Inhalte methodisch-didaktisch so miteinander zu verbinden, dass sie real erfahr-
bar werden und als Starkung der psychischen Widerstandsféhigkeit erlebt werden
kénnen. Dies hatte nachhaltig Auswirkungen auf Lernende, deren psychische Gesund-
heit und unterstitzt dabei den individuellen Kompetenzzuwachs. Dartber hinaus sollte
gepruft werden, inwiefern sich Bildungsinstitutionen organisational verandern missen,
um alle Mdéglichkeiten der Gesundheitsférderung auszuschdpfen. Daran schlieBt sich
ein weiterer Forschungsbedarf an, der sich diesem Thema aus unterschiedlichen wis-

senschaftlichen Disziplinen heraus, annehmen kénnte.

In der vorliegenden Arbeit, die aus einem erwachsenenpadagogischen Blickwinkel be-
trachtet wurde, beschréanken sich die Ausfiihrungen auf zahlreiche handlungsorientier-
te, mikrodidaktische Impulse, die zugleich in einem anschlussfahigen, inhaltlichen Zu-
sammenhang mit dem Stresserklarungsmodell nach Richard Lazarus stehen bzw. mit
protektiven Faktoren der Stressbewaltigung. Dabei wurde die fachliche Verbindung,
zwischen den individuellen Bewertungen im Stressbewaltigungskonzept und die Aus-
einandersetzung mit den Deutungsmustern in einer konstruktivistischen Erwachsenen-
padagogik, aufgezeigt. Zudem kristallisierte sich die Wirksamkeit von (Lern-)Gruppen,
als sozialer Unterstutzungsfaktor, sowie die Mdglichkeiten bzw. Notwendigkeiten der
Begleitung von Gruppen durch die Lehrenden heraus. Das bewusste Nutzen der Spra-
che, als Mittel der Interaktion und der wertschatzenden Beziehungsgestaltung, ermdg-
licht den Ausdruck von Anerkennung und kann zudem positive Emotionen im Lernge-
schehen auslésen. Mégliche duBere Einflisse auf das eigene Stresserleben, durch die
Arbeitsbedingungen in den Praxisstellen der sozialpddagogischen Auszubildenden
sowie Studentinnen und Studenten, wurden in der vorliegenden Arbeit konsistent be-
trachtet, jedoch in den Empfehlungen zur methodisch-didaktischen Umsetzung ledig-
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lich auf den vermuteten, zu beeinflussenden Rahmen reduziert. Hier ware es in einer
gemeinsamen Forschungsbetrachtung von Vertretern der Erwachsenenbildung und
der Organisationsentwicklung perspektivisch interessant, die Férderung der Resilienz
in sozialpddagogischen Organisationen, insbesondere vor dem Hintergrund von Aus-
bildung, genauer zu untersuchen. Dabei kénnte das Forschungsinteresse sowohl or-
ganisationale Rahmenbedingungen, resilienzférderliches Fuhrungsverhalten oder die
Werteentwicklung innerhalb sozialer Einrichtungen fokussieren.

Unbeantwortet bleibt in der vorliegenden Arbeit der Aspekt zu einem mdglichen Theo-
rie-Praxis-Gefalle, besonders aus der Sicht der Praktiker in den jeweiligen Bildungsein-
richtungen. Dabei kénnten Fragestellungen hinsichtlich eines realen Zusammenspiels
von zeitlichen, personellen oder organisationalen Ressourcen bzw. Grenzen aufkei-
men, sodass die vorgestellten ldeen nicht als Utopien ungenutzt verpuffen, sondern in

realisierbare Veranderungen minden.

Betrachtet man die eingangs beschriebene Prognose der WHO zur Entwicklung der
psychischen Erkrankungen bis 2030 und den im aktuellen Zeitgeschehen haufig be-
schriebenen Fachkraftemangel, 1asst dies aus Sicht der Autorin den logischen Schluss
zu, dass ein umfassender Handlungsbedarf besteht, wenn man der Entwicklung nicht
tatenlos zusehen méchte. Sozialpadagogische Fachkrafte sind durch ihren beruflichen
Auftrag und dem direkten Kontakt mit anderen Menschen in einem verantwortungsvol-
len Tatigkeitsfeld. Die Adressatinnen und Adressaten ihres beruflichen Handelns kén-
nen von ihnen am ehesten professionell unterstiitzt werden, wenn sie selbst psychisch
gesund sind. Bereits das Wissen zur Stressentstehung und eine wiederkehrende in-
haltliche Beschaftigung mit den individuellen Bewertungsprozessen regt zum Nach-
denken an und kann das eigene stressbeeinflussende Bewertungsverhalten veran-

dern.

Die Erwachsenenbildung kann in interdisziplindrer Kooperation einen bedeutenden
Beitrag leisten und entsprechende thematische Angebote machen. Dazu bedarf es
erwachsenenpéadagogische anerkennende Bildungsangebote, die partizipativ und
handlungsorientiert gestaltet sind. Damit unterstiitzen sie die Selbstwirksamkeitserfah-

rungen der Lernenden und stérken sie in ihrer Resilienzentwicklung.
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