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Liebe Kolleginnen, liebe Kollegen, 

mehr als ein Jahr leben und arbeiten wir 
jetzt unter den Bedingungen, die mit der 
Corona­Pandemie einhergehen. Die Dauerbe­
lastung, die für alle Menschen damit verbun­
den ist, wird nicht nur von Seiten der Arbeits­
medizin, Psychologen*innen, Ärzten*innen 
und vielen anderen  bestätigt.  

Wir wissen auch aus Gesprächen mit Kolle­
gen*innen,  Kindern und Jugendlichen,  Eltern 
und Freunden*innen, was diese Pandemie 
uns jeweils abverlangt. Neben der Fürsorge 
unseres Arbeitgebers, die erheblich dazu bei­
tragen kann, dass zumindest ein äußerer Rah­
men die physische Gesundheit sicherstellt, 
brauchen wir um diese schwierige Situation 
zu meistern, das, was man mit dem Fachbe­
griff Resilienz nennt. Dabei geht es um seeli­
sche Stabilität bzw. psychische Widerstandsfä­

higkeit, die unter Rückgriff auf persönliche 
und sozial vermittelte Ressourcen den erfolg­
reichen Umgang mit Belastungen und schwie­
rigen Lebenssituationen ermöglicht (Wust­
mann, 2004). 

In dem einzigen Artikel zum Titelthema die­
ser Maiausgabe „Die Bedeutung von Resilienz 
in Schulleitungspositionen“ von Pamela Klotti 
geht es um weit mehr, als der Titel vielleicht 
vermuten lässt. Unter Hinzuziehung der Er­
gebnisse vieler unterschiedlicher Studien wird 
das Phänomen Resilienz beleuchtet. Hilfreich 
sicherlich auch die Ausführungen zu der Fra­
ge, welche Faktoren Resilienz befördern und 
was jede/r einzelne tun kann, um die eigene 
seelische Widerstandskraft wachsen zu las­
sen. 

Immer mal wieder – so auch in diesem Heft  
– findet ihr unter der Rubrik „Schule“ einen 
Artikel von Prof. Dr. Manfred Bönsch (Schulpä­
dagoge an der Leibniz­Universität Hannover 
mit den Arbeitsschwerpunkten Heterogenität 
& Differenzierung, Schulsozialarbeit, Förde­
rung selbständigen Lernens und kompetenz­
orientierter Unterricht). Im Rahmen des The­
mas „Beziehungslernen“ geht es um die 
Bewältigung von herausfordernden Alltagssi­
tuationen im schulischen Kontext. Was unter 
einer zeitgemäßen Schulentwicklung zu ver­
stehen ist, könnt ihr auf den Seiten 14 und 15 
nachlesen. 

Der Bericht von Yvonne Fell zum Aktionstag 
am 21. März 2021 vor der Europa Galerie 
„Solidarität.Grenzenlos“ zeigt einmal mehr, 
dass die GEW sich auch zu gesellschaftlichen 
Problemen positioniert und deutlich sichtbar 
für mehr Solidarität und gegen Rassismus und 
Ausgrenzung – nicht nur im Bildungsbereich 
eintritt. 

Die Seite mit den Glückwünschen für die 
Jubilare und dem Dank für langjährige Mit­
gliedschaft in Verbindung mit dem „Schluss­
wort“ von Harald Ley beendet wie immer die 
Ausgabe der EuWiS. 

In seinem Werk „Kritik der Urteilskraft“ hat 
es Immanuel Kant wie folgt formuliert: 

„Der Himmel hat den Menschen als 
Gegengewicht zu den vielen Mühseligkei­
ten des Lebens drei Dinge gegeben: 
n die Hoffnung 
n den Schlaf 
n das Lachen„ 

Ich wünsche uns, dass etwas davon uns 
durch die nächsten Monate trägt. n 

Herzlichst eure 
Anna Haßdenteufel 
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1. Einleitung 
Erst kürzlich berichtete die Presse, dass in 

Deutschland mehr als 1000 Schulleitungsstel­
len vakant seien (Die Zeit, 2019). Von denen, 
die den Schritt in die Schulleitung wagen, ist 
einer Studie (Huber, Wolfgramm, & Kilic, 
2013) zufolge, jeder sechste hochbelastet und 
emotional erschöpft. 

Dass viele Lehrkräfte davor zurückschre­
cken, Schulleitungsaufgaben zu übernehmen, 
liegt dabei sicher nicht nur am immer schwie­
rigeren Schülerklientel, problematischen 
Elternhäusern, am unattraktiven Gehalt oder 
der oftmals langen Bewährungsphase, die 
zunächst noch überstanden werden muss, 
ehe man in die höhere Besoldungsstufe ein­
gruppiert wird. Durch das sich in den letzten 
Jahren veränderte Steuerungsmodell im Sys­
tem Schule haben sich auch die Herausforde­
rungen verändert, die Schulleitung zu bewälti­
gen hat. Dadurch wurden zwar Handlungs­
spielräume erweitert und mehr individuelle 
Entscheidungsmöglichkeiten geschaffen, 
letztlich sind aber auch neue Aufgabenfelder 
und ­strukturen entstanden, auf die Lehrer in 
ihrem Studium nicht vorbereitet wurden.  

Inzwischen wird die Schulleitungsaus­ und ­
weiterbildung immer mehr professionalisiert, 
denn die vermehrt strategischen Aufgaben, 
bedürfen zum Teil eher eines betriebswirt­
schaftlichen als eines pädagogischen Studi­
ums. Nicht umsonst werden nach wie vor die 
administrativen und verwaltenden Tätigkeiten 
bei Schulleitern als besonders unliebsam 
empfunden, während die eigene pädagogi­
sche Tätigkeit am beliebtesten ist (Huber, 
2019) Schulleitung wird heute als ein „an­
spruchsvoller Führungs­ und Managementbe­
ruf“ (verstanden), für den es Qualifizierung, 
zeitgemäße Führungsmodelle und entspre­
chende Zeit(kontingente) braucht.“  (Huber, 
2019) 

Neben den Verwaltungs­ und Organisati­
onsaufgaben haben Schulleitungen auch Auf­
gaben zu erledigen, die weit über das operati­
ve Management hinausgehen. Sie müssen 
Schul­ und Unterrichtsentwicklung betreiben 
und für deren konzeptionelle Umsetzung sor­
gen, ohne dabei den Blick auf die vorgegebe­
nen Standards zu verlieren, sie müssen Daten 
erheben, analysieren und nutzen, mit Unter­
nehmen kooperieren, Networking betreiben 
und den Schultag samt Catering für den (frei­

willigen) Ganztag organisieren. Bei Instandhal­
tungs­, Renovierungs­ oder Neubauarbeiten 
innerhalb des Schulgebäudes fungieren sie 
nicht selten als Ansprechpartner bei Fragen, 
nebenbei bereiten sie noch ihren eigenen 
Unterricht nach und vor und sollen dabei dem 
gestiegenen Innovationstempo standhalten. 

Zudem sollen sie Gesundheitsmanagement 
in ihrer Schule betreiben und dabei die eigene 
Gesundheit und die des Kollegiums berück­
sichtigen (Huber, 2019). Denn Gesundheit 
wird „als essentieller Bestandteil der Unter­
richts­ Organisations­ und Personalentwick­
lung verstanden (Hascher & Baillod, 2008). 

Um den Spagat zwischen all diesen Aufga­
ben zu schaffen und sich im Spannungsfeld 
zwischen Anforderung und Realität nicht als 
ständig überfordertes „multifunktionales 
Wunderwesen“ (Huber, 2009) zu fühlen, 
bedarf es eines dicken Fells ­ oder besser aus­
gedrückt, einer ausgeprägten Resilienz. Eben­
so wenig wie es sich „kein Unternehmen leis­
ten [kann], nicht auf die Resilienz ihrer [sic] 
Mitarbeiter zu achten“, ohne Konzentrations­
probleme, Minderleistung oder Krankheits­
ausfälle in Kauf zu nehmen (mündliches Zitat 
von Robert Kronthaler, Deutsche Rentenversi­
cherung Bund, 2011, zit. n. Welensiek & 
Galuska, 2014, S. 41), können sich dies Schu­
len oder Bildungsministerien leisten. Resi­
lienzförderung für den Einzelnen, gleich in 
welcher Funktion in Schule Tätigen, aber auch 
für das gesamte System ist daher unumgäng­
lich, um zu verhindern, dass das System kolla­
biert. Wie aber kann Resilienzförderung im 
Rahmen von schulischem Gesundheitsmana­
gement als Aufgabe von Schulleitung gelin­
gen? Um diese Frage zu beantworten, sollten 
zunächst einige Grundbegriffe geklärt wer­
den. 

2. Resilienz ­ ein Zauberwort? 
Der Forschungsansatz der Resilienz 

beschäftigt sich mit der psychischen Wider­
standkraft eines Individuums und der Frage, 
warum Menschen selbst unter widrigen 
Umständen gesund bleiben. Dabei geht es in 
der Resilienzforschung um die Identifizierung 
schützender Faktoren sowie personaler und 
sozialer Ressourcen, die eine Anpassung an 
die Umwelt fördern und Belastungsfolgen 
abpuffern können (Richter­Kornweitz, 2011, S. 
260). Der Resilienz gegenüber steht die Vulne­

rabilität, die „Verwundbarkeit, Verletzbarkeit 
oder Empfindlichkeit einer Person gegenüber 
äußeren (ungünstigen) Einflussfaktoren“ 
(Wustmann Seiler, 2016, S. 22). Sie 
beschreibt, in welchem Ausmaß Risikofakto­
ren wirksam werden können (Ballaschk, 2008, 
S. 8). Insbesondere in den letzten beiden Jahr­
zehnten haben sich viele Disziplinen mit dem 
Thema Resilienz beschäftigt und für dessen 
inflationäre Verbreitung gesorgt, so dass sich 
darüber je nach Präferenz und Forschungs­
schwerpunkt „a broad conceptual umbrella“ 
(Masten & Obradovic, 2008) spannen lässt. 

Der Definition nach spricht man von Resi­
lienz „Wenn sich Personen trotz gravierender 
Belastungen oder widriger Lebensumstände 
psychisch gesund entwickeln, [...]“ (Fröhlich­
Gildhoff & Rönnau­Böse, 2011, S. 9). Als die 
geläufigste Definition gilt die von Wustmann 
(2012). Demnach ist Resilienz „die Wider­
standsfähigkeit gegenüber biologischen, psy­
chologischen und psychosozialen Entwick­
lungsrisiken“ (Wustmann, 2012, S. 18). Sie 
zeigt sich laut Fröhlich­Gildhoff und Rönnau­
Böse (2011, S. 10) dann, wenn Situationen, 

die als potenziell gefährdend eingestuft wer­
den, erfolgreich aufgrund vorhandener Fähig­
keiten bewältigt wurden. Aus entwicklungs­
psychologischer Perspektive wurde von Wel­
ter­Enderlin Resilienz so definiert: „Unter 
Resilienz wird die Fähigkeit von Menschen 
verstanden, Krisen im Lebenszyklus unter 
Rückgriff auf persönliche und sozial vermittel­
te Ressourcen zu meistern und als Anlass für 
Entwicklung zu nutzen“ (Welter­Enderlin, 
2006, S. 13). Gemeinsam ist allen Definitio­
nen, dass Resilienz als die Fähigkeit einer Per­
son verstanden wird, während oder in Folge 
ungünstiger, die Funktionalität oder Entwick­
lung beeinträchtigender Erfahrungen Verhal­
tensmuster aktivieren zu können, die eine 
positive Anpassung ermöglichen (Masten & 
Obradovic, 2008). 

Resilienzforschung ist dabei immer ressour­
cenorientiert und betrachtet die Fähigkeiten, 
Potentiale und Kompetenzen (Fröhlich­Gild­
hoff & Rönnau­Böse, 2011, S. 11 f.) des Indivi­
duums sowie dessen Möglichkeiten der akti­
ven Bewältigung und Mitgestaltung des eige­
nen Lebens (Wustmann Seiler, 2016, S. 68 ff.). 

Manche Autoren sprechen bei Resilienz auch 
von „Lebenstauglichkeit“ (Wieland, 2011, S. 
190). Dabei wird die psychische Widerstands­
kraft häufig als relativ stabiles Persönlichkeits­
merkmal betrachtet (Leztring, Block, & Fun­
der, 2005), wonach Personen mit hoher Resi­
lienz über ein höheres Maß an Selbstvertrau­
en und eine bessere psychische Anpassung 
verfügen, wohingegen geringe Resilienz in 
stressigen Situationen zu unflexiblem und 
maladaptivem Verhalten führt (ebd., S. 398). 
Diese Betrachtungsweise ist allerdings riskant, 
da sie die Annahme begünstigt zu glauben, 
Resilienz sei eine gegebene Größe, über die 
einige Individuen verfügen und andere nicht. 
Dies birgt die Gefahr, die weniger resilienten 
Personen, die nicht über diese schützende 
Eigenschaft verfügen, zu etikettieren und im 
Sinne von „blaming the victim“ die Schuld 
dafür zuzuweisen. Außerdem würde diese 
Einstellung jegliche Überlegungen zur Stär­
kung und Förderung von Resilienz obsolet 
werden lassen (Wustmann Seiler, 2016, S. 29). 
Dies entspricht aber nicht der gängigen Vor­
stellung von Resilienz, bei der diese dadurch 
gekennzeichnet ist, dass sie (1) dynamisch ist 

und sich in einem transaktionalen Prozess zwi­
schen Individuum und Umwelt entwickelt, (2) 
in der jeweiligen Lebenssituation variiert, (3) 
situationsspezifisch und nicht universell auf 
andere Lebens­ und Kompetenzbereiche 
übertragbar sowie (4) multidimensional ist 
(Fröhlich­Gildhoff & Rönnau­Böse, 2011, S. 
13). Förderung von Resilienz zielt daher auf 
den Aufbau internaler Steuerungsprozesse ab 
und ist weder als Stressimmunisierungsthera­
pie zu verstehen noch gelingt sie rein über die 
Bewältigung sozialer oder sachlicher Anforde­
rungen (Wieland, 2011, S. 204).  

3. Resilienz im Lehrerberuf 
Schulleitungen sind primär betrachtet 

Pädagogen mit Führungs­ und Management­
aufgaben. Abhängig von der Größe der Schule 
und der Schulform entfallen im Schnitt an nor­
malen Tagen auch bei Schulleitern immerhin 
noch 23% der alltäglichen Tätigkeiten auf das 
eigene Unterrichten (Huber, 2019).  

Somit sind die Resilienz­und Schutzfakto­
ren, die für Lehrkräfte von Bedeutung sind, 
auch für Schulleitungen relevant. Hinzu kom­
men dann jene, die bei der Übernahme von 
Führungsaufgaben von Vorteil sind. In der 
Literatur wird die Lehrer­Resilienz oftmals 
auch als Alltagsresilienz („everyday resili­
ence“, Day, 2012, S. 3; Day & Gu, 2014, S. 20) 
umschrieben, die es den Lehrpersonen 
ermöglicht, trotz täglicher beruflicher Ärger­
nisse und Widrigkeiten bei guter Gesundheit 
zu bleiben. Lehrer­Resilienz ist laut Shulman 
(2005) “the capacity to manage ‘the unavoi­
ding uncertainties’“(zit. n. Gu & Li, 2013, S. 
299). Sie ist “a quality that enables teachers to 
maintain their commitments to teaching and 
teaching practices despite challenging condi­
tions and recurring setbacks” (Brunetti, 2006, 
zit. n. Gu & Li, 2013, S. 290). Lehrer­Resilienz 
ist deshalb von großer Bedeutung, da nur eine 
resiliente Lehrkraft in der Lage ist, den sich 
ständig wechselnden beruflichen Anforderun­
gen und Bedingungen effektiv begegnen zu 
können (Gu & Day, 2007). Die wesentlichen 
Schutz­ und Resilienzfaktoren im Lehrerberuf 
wurden in einer Studie 2018 aufgezeigt (Klot­
ti­Franz, 2018) und sollen im Folgenden kurz 
dargestellt werden. 

3.1 Zwischenmenschliche Beziehung 
Da der Mensch ein Wesen ist, das auf Reso­

nanz und Kooperation angelegt ist (Bauer, 
2006, S. 21), stellen „gute zwischenmenschli­
che Beziehungen [...] die am besten wirksame 
und völlig nebenwirkungsfreie ‚Droge’ gegen 
seelischen und körperlichen Stress dar“ (Bau­
er, 2010, S. 15) und gelten als der zentrale 
Schutzfaktor. Suniya Luthar (2006) kam nach 
einer umfassenden Analyse der letzten 50 

Die Bedeutung von Resilienz  
in Schulleitungspositionen

Foto: stock.adobe.com/©peshkov
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Jahre Resilienzforschung zu dem Schluss: „The 
first major take­home message is this: Resili­
ence rests, fundamentally, on relationships” 
(Luthar, 2006, S. 84). 

Im Kontext Schule kommt der zwischen­
menschlichen Beziehung gleich eine doppelte 
Bedeutung zu. Gut funktionierende zwischen­
menschliche Beziehungen sorgen einerseits 
für ein gutes Klima innerhalb des Kollegiums 
und haben andererseits unmittelbare Auswir­
kung auf die pädagogische Qualität des Unter­
richts, die leidet, wenn das menschliche Mit­
einander nicht oder nicht mehr funktioniert.  

3.2 Die soziale Unterstützung 
Ein weiterer Schutzfaktor, der in direktem 

Zusammenhang mit dem erst genannten 
steht, ist die soziale Unterstützung. Das Kon­
strukt der sozialen Unterstützung gilt als der 
am besten belegte psychologische Faktor mit 
direktem und indirektem Einfluss auf die phy­
sische Gesundheit und das psychische Wohl­
befinden (Rothland, 2013, S. 231). Somit ist er 
„ein Schutzfaktor, der die Belastungsreaktion 
während und nach Einwirken des Stressors 
mildern kann“ (Bengel & Hubert, 2005, S. 35). 
Soziale Unterstützung reduziert zudem nach­
weislich das Risiko für kardiovaskuläre Erkran­
kungen, aber auch für andere Erkrankungen, 
die als potenziell lebensverkürzend gelten. 

Zur Bedeutung der sozialen Unterstützung 
in der Schule existieren zahlreiche Untersu­
chungen. Schaarschmidt (2005) konnte in der 
Potsdamer Lehrerstudie nachweisen, dass das 
soziale Klima in der Schule, das sich in einem 
offenen kollegialen Umgang sowie kollegialer 
Unterstützung zeigt, der wesentliche protekti­
ve Schutzfaktor gegenüber den Beanspru­
chungen am Arbeitsplatz Schule und somit 
der bedeutendste gesundheitsrelevante Fak­
tor im Lehrerberuf ist (Rothland, 2007, S. 
258). Dabei wirken sich sowohl das positiv 
erlebte Klima im Kollegium als auch die erleb­
te soziale Unterstützung durch Kollegen posi­
tiv auf die physische und psychische Verfas­
sung, die Zahl der Krankentage sowie auf die 
Wirkung von Belastungsfaktoren wie das Ver­
halten schwieriger Schüler aus (ebd.). Aller­
dings ist die Voraussetzung für das Geben und 
Nehmen von sozialer Unterstützung an Bedin­
gungen geknüpft: “good social support requi­
res an atmosphere within which teachers feel 
able to talk to their colleagues about their 
problems” (Kyriacou, 1981, S. 59). 

Viele Lehrkräfte geben aber gerade die feh­
lende soziale Unterstützung als belastendes 
Tätigkeitsmerkmal des Berufs an (Kramis­
Aebischer, 1995). Nach Terhart et al. (1994) 
fühlt sich jeder vierte Befragte (n = 514) mit 
seinen schulischen Problemen allein gelassen 

und die IFS­Lehrerbefragung (2006) (n = 1034) 
zeigt die Kontaktarmut und Isolation in die­
sem Beruf. Denn 62 % der befragten Lehrkräf­
te lassen sich nicht gerne in die Karten schau­
en.  

Beobachtbares sozial­interaktives Gesche­
hen spielt sich laut Rothland (2007, S. 261) in 
der Schule oftmals auf niedrigem Niveau ab. 
Nach einer Untersuchung von Steinert (2006, 
S. 194 ff.) reicht diese bei 53 % über formelle 
Absprachen und Zusammenarbeit auf der 
Ebene der Fachgruppen oder Jahrgangsstufen 
nicht hinaus und betrifft dort lediglich Fachin­
halte, Curricula und Notengebung (Niveaustu­
fe der Differenzierung). Bei knapp einem Vier­
tel des Lehrpersonals existieren Ansätze zu 
einer Koordination von Ressourcen und Auf­
gaben sowie gelegentliches Teamteaching. 
Jene, die auf der Niveaustufe der Koordinati­
on zusammenarbeiten, erörtern Fragen zu 
Fachinhalten, Fachdidaktik und Notenmaßstä­
ben gemeinsam. Lediglich bei 13 % findet die 
Zusammenarbeit im Kollegium auch über die 
Fächer und Jahrgangsstufen hinweg statt, das 
durch kooperative Unterrichtsplanung, ­
durchführung und ­überprüfung sowie den 
wechselseitigen Austausch über fachliche und 
überfachliche Inhalte gekennzeichnet ist und 
wodurch das individuelle Handeln der Unter­
richtenden verbessert werden soll (Stufe der 
Interaktion). Nur 2 % Befragten sind der 
Niveaustufe der Integration zuzuordnen, auf 
der ein transparentes, systematisch abge­
stimmtes Unterrichtshandeln sowohl in 
bereichsspezifischer als auch in bereichsüber­
greifender Kooperation stattfindet. Dieses 
vollzieht sich in Form von wechselseitiger sys­
tematischer Beobachtung oder Selbst­ und 
Fremdevaluation und bildet beim Kollegium 
eine soziale Ressource (Rothland, 2007, S. 261 
f.). 

Dass angebotene Unterstützung nicht 
wahrgenommen oder als Kritik bewertet wird, 
könnte auch daran liegen, dass Unterricht 
quasi eine Privatangelegenheit ist. Aus einem 
hohen Maß an Autonomie und Unabhängig­
keit gepaart mit dem Problem fehlender, kla­
rer Standards, um die Qualität der Unter­
richtsarbeit erfassen zu können, resultiert 
Intransparenz, die zu der Tendenz führt, sich 
nicht von anderen begutachten oder in die 
Karten schauen lassen zu wollen (Altrichter & 
Eder, 2004, zit. n. Fussangel & Gräsel, 2011, S. 
670). Die eigene Autonomie und der eigene 
Arbeitsraum werden verteidigt und Isolation 
teilweise bewusst gewählt (Rothland, 2003, S. 
162). Rothland (2003) bezeichnet diese Zubil­
ligung von pädagogischer und unterrichtlicher 
Intimsphäre als „Kollegialitäts­ und Nichtein­
mischungsnorm“ (ebd., S. 165). Im Sinnes des 
Autonomie­Paritäts­Muster (Lortie, 1975), 

das offensichtlich auch heute noch wie ein 
ungeschriebenes Gesetz gilt und die Bezie­
hung zwischen Kollegen beeinflusst, gilt, dass 
kein Erwachsener in den Unterricht einer 
Lehrkraft eingreifen darf und dass man zwar 
gerne zuvorkommend miteinander sein darf, 
sich aber auf keinen Fall in die Angelegenhei­
ten der Kollegen einmischen soll (Fussangel & 
Gräsel, 2011, S. 670). 

Da Führungskräfte aber nie alleine heraus­
ragende Leistungen bringen können, benöti­
gen auch sie Unterstützung und vor allem ein 
ehrliches Feedback. Für Schulleitung ist daher 
die Fähigkeit, Unterstützung zu mobilisieren, 
in dem sie starke Beziehungen knüpfen, die 
nicht nur auf Austausch beruhen, sondern auf 
einem persönlichen und vertrauensvollen 
Fundament basieren, unerlässlich, da nur so 
individuelles und organisationales Wachstum 
gelingen kann (Bessoth, 2019, S. 92 f.). 

3.3 Selbstwirksamkeitserwartung 
Die Selbstwirksamkeitserwartung bei Lehr­

kräften, auch teachers beliefs genannt, und 
worunter „her or his ability to organize and 
execute the courses of action required to suc­
cessfully accomplish a specific teaching task in 
a particular context“ (Tschannen­Moran, 
Woolfolk Hoy, & Hoy, 1998, S. 233) verstanden 
wird, ist neben der sozialen Unterstützung der 
Schutzfaktor, der in der Forschung am besten 
belegt ist. In vielen Studien ist er der persona­
le Schutzfaktor mit dem höchsten Einfluss auf 
eine resiliente Anpassung. Rutter (1990) 
beschreibt die Selbstwirksamkeitserwartung 
als einen der sehr robusten Prädiktoren für 
Resilienz (Rutter, 1990). Die Lehrer­Selbstwirk­
samkeit umfasst dabei Überzeugungen von 
Pädagogen, sich den Anforderungen im 
Berufsalltag auch unter noch so widrigen 
Bedingungen erfolgreich stellen zu können 
(Schwarzer & Warner, 2011, S. 497 f.).  

Die Selbstwirksamkeitserwartung wird defi­
niert als die „subjektive Gewissheit, neue 
oder schwierige Anforderungssituationen auf­
grund eigener Kompetenzen bewältigen zu 
können“ (Schwarzer & Warner, 2011, S. 496). 
Lehrpersonen mit hoher Selbstwirksamkeit 
empfinden ihren Beruf als weniger stressreich 
und leiden seltener unter Burnout­Sympto­
men (Schwarzer & Hallum, 2008, S. 152). 
Ebenso wird durch eine hohe Selbstwirksam­
keitserwartung das subjektive Belastungserle­
ben verringert (Abele & Candova, 2007). 
Zudem traten in einer Untersuchung  von 
Schwerdtfeger, Konermann und Schönhofen 
(2008) weniger körperliche Beschwerden auf 
und die morgendlichen Cortisol­Werte sowie 
der Anstieg der Herzfrequenz während des 
Unterrichts fielen geringer aus (Schwarzer & 
Warner, 2011, S. 499).  

Umgekehrt wird eine geringe Selbstwirk­
samkeit mit einer verminderten Berufszufrie­
denheit (Klassen, et al., 2009) sowie der 
Wahrscheinlichkeit des Ausbrennens zu 
einem späteren Zeitpunkt im Berufsleben in 
Verbindung gebracht (Schmitz & Schwarzer, 
2002, S. 199). Außerdem steht eher die Erfül­
lung des Curriculums und die Vermeidung von 
Lärm stehen im Vordergrund (Voltmann­Hum­
mes, 2008, S. 91). Der Wirksamkeitsglaube 
beeinflusst zudem die Ausdauer, wenn es ein­
mal langsamer vorangeht (Gu & Day, 2007, S. 
1311). Lehrkräfte mit hoher Selbstwirksam­
keitserwartung finden offensichtlich besser 
Möglichkeiten, um mit den Alltagsbelastun­
gen umzugehen und können ihre Selbstwirk­
samkeit für den Unterricht positiv nutzen. 
Somit übernimmt Selbstwirksamkeitserwar­
tung gegenüber beruflichem Stress und ein­
zelnen Aspekten von Burnout eine Schutz­
funktion. Für die Resilienzforschung ist die 
Selbstwirksamkeitserwartung, wenn auch 
mittelfristig stabil, ein bedeutsamer Faktor, da 
er im Prinzip durch Lernerfahrungen verän­
derbar ist. 

Für Schulleitungen ist der Glaube an die 
eigene Führungsfähigkeit eine notwendige 
Eigenschaft. In ihrer Laufbahn werden sie 
aber immer wieder mit beruflichen und per­
sönlichen Rückschlägen, Widerständen und 
Hindernissen zu kämpfen haben. Eine gute 
Selbstwirksamkeit wird hier dazu führen, dass 
sie ihre Visionen dennoch kontinuierlich ver­
folgen und an deren Gelingen glauben (Bes­
soth, 2019). 

3.4 Kontrollüberzeugung 
Untersuchungen zur Kontrollüberzeugung 

von Lehrkräften konnten zeigen, dass jene mit 
hoher internaler Kontrollüberzeugung ihren 
Beruf zwar als belastend erleben, sich aber 
nicht überfordert fühlen. Sie sind berufszu­
friedener und beurteilen ihren Unterricht 
positiver (Buer & Squarra, 1998, S. 273), steu­
ern Unterrichtsprozesse aktiver und zeigen 
nach Cavey (1972) insgesamt ein höheres 
berufliches Engagement (ebd., S. 276). 

Bei Lehrkräften mit hoher externaler Kon­
trollüberzeugung dominiert im Unterricht die 
Wahrnehmung aversiver Reize. Sie fühlen sich 
schneller überlastet, sind weniger berufszu­
frieden und stärker von ihrer Umwelt abhän­
gig (Buer & Squarra, 1998, S. 273). Außerdem 
bewerten sie stressinduzierte Ereignisse nega­
tiver (ebd., S. 276). 

Eine hohe internale Kontrollüberzeugung 
hilft die zur Verfügung stehenden Möglichkei­
ten, sowie Denk­ und Handlungsräume gezielt 
zu nutzen, zu sichern und zu erweitern und 
hängt zudem davon ab, wie stark die Unter­

richtssituation als kontrollierbar wahrgenom­
men wird. Je größer die den Schülern einge­
räumten Handlungs­ und Entscheidungsräu­
me sind (z. B. offene Unterrichtssituationen), 
desto stärker verringern sich die gedanklich­
planerischen Kontrollmöglichkeiten. Sowohl 
die Kontrollierbarkeit als auch die Vorherseh­
barkeit aversiver Reize und kritischer Lebens­
ereignisse sind bedeutende Einflussgrößen In 
Hinblick auf die Minderung des subjektiven 
Belastungs­ und Stressempfindens und somit 
ein wichtiger Burnout­Prädikator (Buer & 
Squarra, 1998, S. 276). 

Positive Auswirkung auf die Veränderung 
von Kontrollüberzeugungen haben zudem die 
Freiheitsgrade (Autonomie), über die eine 
Person an ihrem Arbeitsplatz verfügt. (van 
Buer & Squarra, 1998, S. 276). In der Resi­
lienzforschung werden ausgeprägte internale 
Kontrollüberzeugungen als protektiv angese­
hen und zur Operationalisierung von Resilienz 
herangezogen.  

3.5 Coping 
Ob sich Belastungen negativ auf die 

Gesundheit auswirken, ist nicht nur von der 
Bewertung der Umweltbedingungen abhän­
gig, sondern insbesondere von den Bewälti­
gungsstrategien, die einer Person zur Verfü­
gung stehen (van Dick, 1999, S. 46). Eine Form 
der Stressbewältigung ist das sogenannte 
Coping, das sich auf das psychologische 
Stresskonzept (nach Lazarus) bezieht und das 
dann von Bedeutung wird, wenn die Ressour­
cen eines Individuums ausgeschöpft sind oder 
überschritten werden. 

Die positiven Zusammenhänge zwischen 
effektiven Copingstrategien und Stress­ und 
Belastungsempfinden sowie Arbeits­ und 
Lebenszufriedenheit konnten in verschiede­
nen Studien belegt werden (z. B. Pierce & 
Molloy, 1990; Kramis­Aebischer, 1995). 

Zu den am häufigsten von Lehrern einge­
setzten Copingstrategien zählen unterschied­
lichen Studien (Kyriacou, 1980; Dewe, 1985) 
zufolge unter anderem: Dinge mit Abstand 
betrachten, Vermeiden von Konfrontationen, 
nach der Arbeit entspannen, aktiv versuchen, 
die Situation zu verändern, Gefühle unter 
Kontrolle halten und dabei ruhig nachdenken 
oder auch der humorvolle Umgang mit Situa­
tionen (zit. n. van Dick, 1999, S. 53 ff.) sowie 
die positive Selbstinstruktion. Auch eine gute 
Stundenvorbereitung wird in diesem Zusam­
menhang als effektive Strategie genannt 
(ebd.). Zu den weniger effektiven Strategien 
zählen zum Beispiel instrumentell­vermeiden­
de Strategien, konfrontative Strategien sowie 
Fluchtstrategien (Czerwenka, 1996, S. 308).  

Während Lehrkräfte, die ihre eigenen 
Copingressourcen als wenig effektiv einschät­

zen, eher dazu neigen, den Beruf aufzugeben, 
es einen nachweisbaren Zusammenhang zwi­
schen regressiven Copingstrategien und Bur­
nouttendenzen (Pierce und Molly, 1990, zit. n. 
ebd.) gibt und vermeidende Strategien mit 
stärkeren Stresssymptomen einhergehen 
(Inno und Kitto, 1989, zit. n. ebd.), zählen Stra­
tegien der aktiven Problembewältigung wie 
beispielsweise das Gespräch mit anderen als 
effiziente Strategien (Litt und Turk, 1985, zit. 
n. van Dick, 1999, S. 56 f.). Diese erwiesen sich 
auch bei der Reduktion von Belastung als 
effektiv und wirken sich positiv auf das Wohl­
befinden aus (ebd., S. 57 f.). Dementspre­
chend kann Coping sowohl für Lehrkräfte als 
auch für Schulleitung in ihrer alltäglichen 
Arbeit ein Resilienzfaktor sein.  

3.6 Religiosität und Spiritualität 
Wenn auch stärker in amerikanischen 

Untersuchungen belegt, kommt der Religiosi­
tät von Lehrkräften in der Bewältigung alltäg­
licher beruflicher Problemsituationen eine 
nicht zu vernachlässigende Bedeutung zu. Sie 
prägt einerseits deren Berufsethos und gibt 
andererseits Orientierung für die Gestaltung 
von positiven Beziehungen sowohl zu den 
Schülern als auch zu den Kollegen und zur 
Schulleitung (Pirner, 2013, S. 212) und basiert 
auf Wertvorstellungen und einer professionel­
len Ethik.  

Religiosität und Spiritualität beziehen sich 
dabei weniger auf die religiös­weltanschauli­
chen Orientierungen des Lehrers als vielmehr 
um dessen Berufsethos im Sinne von „Teacher 
Beliefs“ in Bezug auf dessen Professionalität 
(Pirner, 2013, S. 204).  

Verschiedene Studien konnten einen 
Zusammenhang zwischen Religiosität und 
Selbstregulation, Gesundheit und Lebenszu­
friedenheit von Lehrkräften nachweisen (Pir­
ner, 2013, S. 208). So gaben afroamerikani­
sche Lehrer an, dass ihnen ihr religiöser Glau­
be helfe, ihren Schulalltag zu bewältigen und 
auch in schwierigen Situationen ihre Gelas­
senheit zu bewahren und freundlich zu blei­
ben (Schutz und Zembylan, 2009, zit. n. Pirner, 
2013). 

Zudem konnte belegt werden, dass Religio­
sität Gesundheit und Wohlbefinden beein­
flusst und somit ein personaler Resilienzfaktor 
sein kann, der allerdings persönlichkeitsvaria­
bel ist und mit anderen protektiven Faktoren 
wie sozialer Unterstützung in einer Wechsel­
beziehung steht. Religiöse Menschen tendie­
ren jedenfalls nachweislich zu aktiveren 
Bewältigungsstrategien (Bengel & Lyssenko, 
2012, S. 76). Pargament (1997) spricht im 
Zusammenhang mit Stressverarbeitung vom 
Einsatz religiöser Coping­Strategien. Diese 
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Form religiösen Copings ist auch in deutschen 
Studien belegt (Appel, Müller, & Murken, 
2010). 

Insbesondere für Schulleitungen, die ihre 
Schule aktiv und zukunftsorientiert gestalten 
wollen, sind Religiosität und Spiritualität von 
Bedeutung. Denn es sind gerade die Werte 
und Ideale, die als maßgeblicher Antriebsmo­
tor für die zielgerichtete Umsetzung der „Visi­
on“ gelten (Bessoth, 2019, S. 55). Aber auch 
für die Schaffung eines vertrauensvollen 
Arbeitsumfelds ist es wichtig, professionelle 
Ethik zu zeigen (ebd., S. 84). 

3.7 Positive Emotionen 
Positive Emotionen sind der Treibstoff für 

Resilienz („Broaden­And­Build­Theory“ Fre­
drickson, 2004). Erlebt ein Individuum über 
einen längeren Zeitraum positive Emotionen 
wie Spaß, Interesse, Liebe oder Zufriedenheit, 
werden neue Handlungsräume eröffnet und 
soziale Verbindungen geknüpft, die die indivi­
duellen Ressourcen des Individuums aufbau­
en. Durch diese Ressourcen wiederum ver­
bessern sich sowohl die Chancen, Herausfor­
derungen erfolgreicher zu bewältigen als auch 
die Überlebenschancen (zit. n. Gu & Day, 
2007, eigene Übersetzung). 

Das Erleben positiver Emotionen kann laut 
Lazarus, Kanner und Folkmann (1980) eine Art 
„Auszeit“ darstellen, die dann für die Bewälti­
gung und das Auffüllen von Ressourcen zur 
Verfügung stehen kann, wobei nicht die Inten­
sität, sondern das regelmäßige Erleben positi­
ver Emotionen sowie das Verhältnis zu den 
erlebten negativen Emotionen ausschlagge­
bend für deren protektive Wirkung ist (Lyubo­
mirsky, King, & Diener, 2005). 

Die Rolle positiver Emotionen im Lehrerbe­
ruf ist allerdings ein noch recht stiefmütterlich 
behandeltes Thema, wenn es um deren Aus­
wirkung auf die Gesundheit und das Wohlbe­
finden von Lehrern geht. Vorrangig befasst 
sich die Forschung mit dem Einfluss von Leh­
reremotionen auf die Qualität des Unterrichts 
und auf das Verhalten der Lernenden. Steht 
die Lehrperson selbst im Mittelpunkt der 
Betrachtung, beschäftigt sich die Forschung 
mehr mit dem Einfluss negativer Emotionen 
wie Angst Frustration und Ärger auf dessen 
Befindlichkeit. 

Erlebt sie im beruflichen Alltag allerdings 
häufiger negative Emotionen, kann dies zu 
Konzentrationsstörungen, Schuldzuweisun­
gen an Schüler, innerer Kündigung sowie 
gesundheitlichen Beschwerden führen (Sut­
ton, 2007, zit. n. Krapp & Hascher, 2011, S. 
520). Umgekehrt begünstigen positive Emo­
tionen, die während des Unterrichts entste­

hen, eine positive Entwicklung des professio­
nellen Selbstkonzepts (zit. n. Krapp & Hascher, 
2011, S. 519). Sie beeinflussen das psychische 
und physische Wohlbefinden und begünsti­
gen nachweislich den Zuwachs von Resilienz. 
Letzteres konnten Cohn, Fredrickson, Brown 
Mikels und Conway (2009) bei Studierenden 
belegen (zit. n. Bengel & Lyssenko, 2012, S. 
47). Es ist möglich, zu lernen, seine Gedanken, 
Einstellungen und Überzeugungen zu beein­
flussen. Positive Emotionen beeinflussen 
Gesundheit und Wohlbefinden positiv. Daher 
können sie im belastenden beruflichen Alltag 
von Lehrkräften und Schulleitungen ein Resi­
lienzfaktor sein. 

3.8 Optimismus 
Beim Optimismus handelt es sich um einen 

gut bestätigten Schutzfaktor (Bengel & Lys­
senko, 2012, S. 50), der mit einer „zeitlich und 
situativ stabilen Tendenz zu positiven Erwar­
tungen“ (ebd., S. 49) einhergeht und sowohl 
das weitere Verhalten als auch die Wahl der 
Bewältigungsstrategie beeinflusst. Bei diesem 
Konstrukt des „dispositionellen Optimismus“, 
der „acts as a buffer against stress“ (Scheier & 
Carver, 1985, S. 240), determinieren die zu 
erwartenden Folgen des eigenen Handelns 
maßgeblich das Verhalten. Da optimistische 
Menschen in der Regel ein positives Ergebnis 
erwarten, zeichnen sie sich durch eine größe­
re Handlungs­ und Durchhaltebereitschaft 
aus. Außerdem erleben sie während der 
Handlungsausführung mehr positive Emotio­
nen als die Pessimisten (Bengel & Lyssenko, 
2012, S. 49).  

Die schützende Wirkung einer optimisti­
schen Lebensführung ist gut belegt. So konn­
ten positive Zusammenhänge zwischen Opti­
mismus und psychischer und physischer 
Gesundheit nachgewiesen werden (Grote, 
Bledsoe, Larkin, Lemay, & Brown, 2007). Opti­
mismus beeinflusst das Immunsystem. In 
Längsschnittstudien konnte seine Rolle bei 
Genesungsprozessen belegt werden. Zudem 
sind optimistische Menschen im Beruf, aber 
auch bei Freizeitaktivitäten erfolgreicher und 
leiden seltener unter Depressionen und Ängs­
ten (Gruhl, 2014, S. 40). 

Neben dem dispositionellen Optimismus 
findet sich in englischsprachiger Literatur zum 
Lehrerberuf der Begriff akademischer Opti­
mismus (academic optimism), der als eine 
wesentliche Qualität für erfolgreiche Schulen 
und Lehrende gilt. Unter akademischem Opti­
mismus wird der individuelle Glaube der Lehr­
kraft an effektiven Unterricht, lernende Schü­
ler und unterstützende Eltern verstanden. Er 
beinhaltet sowohl kognitive als auch affektive 
Komponenten und Verhaltensweisen und 
geht mit dem Vertrauen in Beziehung und die 

Organisation einher und wird durch eine gute 
Schulleitung verbreitet und gepflegt. Für aka­
demischen Optimismus sind allerdings Hierar­
chien notwendig, die helfen statt hindern und 
Regel­ und Regulationssysteme erforderlich, 
die problemlöseorientiert statt defizitorien­
tiert arbeiten (Day, 2012, S. 4). Für Schullei­
tungen ist es zudem wichtig, ihren Optimis­
mus beizubehalten, denn dies wiederum 
wirkt sich positiv auf alle am Schulleben betei­
ligten aus, denen sie dadurch das Gefühl ver­
mitteln, dass sich alle Anstrengung am Ende 
lohnen wird (Bessoth, 2019, S. 59). 

3.9 Selbstwertgefühl 

Für Lehrkräfte scheint ein gutes Selbstbe­
wusstsein von Nutzen zu sein, empfinden Per­
sonen mit hohem Selbstwertgefühl kritische 
Situationen doch als weniger bedrohlich und 
als besser kontrollierbar. Folgt man allerdings 
der Annahme von Potreck­Rose und Jakob 
(2013), dass sich Menschen mit niedrigerem 
Selbstbewusstsein stärker sozial orientieren 
(Potreck­Rose & Jacob, 2013), müssten sich 
im Lehrerberuf als sozialem Beruf besonders 
viele Menschen mit niedrigem Selbstwertge­
fühl tummeln. Diese Annahme ist aber weder 
belegt noch widerlegt. 

Ein weiteres Problem dürfte in diesem 
Zusammenhang auch jenes Untersuchungser­
gebnis darstellen, das besagt, dass Personen 
mit geringem Selbstwert sich stärker von den 
Bedürfnissen ihres Partners abhängig machen 
und sich zurückziehen, wenn sie keine Bestä­
tigung erhalten. Betrachtet man den Schüler 
als „Partner“ in der Lehrer­Schüler­Beziehung, 
dürften es Lehrpersonen schwer haben, die 
sich zum Spielball ihrer Schüler machen las­
sen, sich deren Wünschen unterordnen und 
diese gewähren lassen oder sich zurückzie­
hen, weil sie die für sie notwendige Bestäti­
gung der Schüler nicht erhalten.  

So gesehen, kann ein positives Selbstwert­
gefühl als ein Resilienzfaktor im Lehrerberuf 
betrachtet werden, der mit entsprechenden 
Interventionsmaßnahmen wie beispielsweise 
einer Verhaltenstherapie, aber auch durch 
das Schaffen von positiven Selbstwirksam­
keitserfahrungen bereits gleich zu Beginn des 
Lehrerdaseins gefördert werden kann. 

Schulleitungen stehen immer auf einer Art 
Bühne und werden ständig beobachtet und 
beurteilt. Sie sind jederzeit einer Testsituation 
ausgesetzt, deren Ergebnis ihnen oftmals ver­
borgen bleibt. Da auch sie vor Fehlern nicht 

gefeit sind, brauchen sie ein gutes Selbstwert­
gefühl, um die Auswirkungen der Fehler aus­
halten zu können. Hinzu kommt, dass es ihnen 
und ihren Mitarbeitenden ein Umfeld, in dem 
Vertrauen vorhanden ist einfacher macht, die­
se zu verkraften (Bessoth, 2019, S. 86 f.). 

3.10 Humor 
Auch Humor kann zu den Resilienzfaktoren 

gezählt werden. Wer Humor hat, ist oftmals 
gelassener, kann besser mit Enttäuschungen 
umgehen, seine eigenen Fehler und die ande­
rer besser akzeptieren und seine eigenen 
Grenzen eher anerkennen. Holtbernd (2002) 

spricht gar von „Humor­Coping“ zur Bewälti­
gung stressreicher Situationen (Holtbernd, 
2002, S. 70). Nach Rod (1996) konnte die posi­
tive Wirkung von Humor in verschiedenen 
Studien nachgewiesen werden. So können 
Menschen mit Humor mit stressigen Lebens­
situationen besser umgehen. Zudem dämpft 
Humor die Stresssymptome und wirkt sich 
positiv auf das Immunsystem aus. Hinse 
(2012) bezeichnet aus seiner Erfahrung in der 
Hospizarbeit heraus Humor als eine „Meta­
Resilienz“, denn einer Situation mit Humor zu 
begegnen, bedeute eine andere Perspektive 
zu eröffnen, die Distanz zum Geschehen 

schafft (Hinse, 2012, S. 60). Eine humorvolle 
Grundhaltung erleichtert demnach das 
Umdenken, regt die Kreativität an, aktiviert 
Entscheidungsprozesse und provoziert einen 
Perspektivwechsel (Holtbernd, 2002, S. 18). 
Lachen befreit uns von unserer starren Hal­
tung und hilft uns flexibler mit Anforderungen 
umzugehen. Insbesondere im Lehrerberuf 
kann so Humor als „Ausdruck einer Lebens­
einstellung“ (ebd., S. 96) ein Resilienzfaktor 
sein. Denn, Humor ist, wenn man trotzdem 
lacht und zwar nicht aus Verzweiflung und 
auch nicht über seine Schüler, sondern mit 
ihnen oder eben auch mal über sich selbst. 

3.11 Weitere Persönlichkeitsmerkmale  
resilienter Lehrkräfte 

Resiliente Lehrkräfte schaffen es, trotz wid­
riger Umstände auf einem hohen professio­
nellen Niveau zu arbeiten und dabei innova­
tiv, kreativ und enthusiastisch zu bleiben 
(Sutz Pienta, 2005, S. 5). Sie sehen ihren 
Beruf als Berufung und verfügen über klare 
persönliche Wertvorstellungen (Patterson, 
Collins, & Abbott, 2004). Zudem sehen sie 
ihre Schüler als Partner in einer demokrati­
schen Lerngemeinschaft sowie die Notwen­
digkeit einer unterstützenden Schulleitung 
(Sutz Pienta, 2005). 

Resiliente Lehrpersonen, „excellent 
teachers“, zeichnen sich dadurch aus, dass sie 
selbst unter problematischen Bedingungen 
und allen Widrigkeiten zum Trotz durchhalten 
und nicht das Handtuch werfen (Nieto, 2003, 
S. 7) Diesen Lehrern ist gemein, dass sie Leh­
ren als eine intellektuelle Herausforderung 
betrachten, zugleich aber an ihre eigenen 
Fähigkeiten glauben (ebd., S. 58) und sich 
selbst als lebenslange Lerner betrachten 
(ebd. S. 76). Zudem haben sie verstanden, 
dass die Beziehungsarbeit im Lehrerberuf 
sowohl zwischen Lehrenden und Schülern als 
auch zwischen den Kollegen, den Eltern und 
allen anderen Beteiligten, eine entscheiden­
de Rolle spielt.  

 4. Was Schulleitungen für die anderen tun 
können 

Schulleitungen tragen für alle die Schule 
betreffenden Belange die Verantwortung. Sie 
sind gesetzlich dazu verpflichtet, im Sinne 
schulischen Gesundheitsmanagements ge­
zielt Einfluss auf die Gesundheit aller schuli­
schen Personengruppen zu nehmen. Schuli­
sches Gesundheitsmanagement bedeutet 
demnach: „die systematische und nachhaltige 
Entwicklung schulischer Rahmenbedingun­
gen, schulischer Strukturen und Prozesse, die 
auf gesundheitsangemessene bzw. gesund­
heitsgerechte Gestaltung von Lehren, Lernen 
und Organisation sowie auf die Befähigung 
zum gesundheitsförderlichen Verhalten aller 

Foto: stock.adobe.com/©Robert Kneschke 
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in der Schule involvierten Personengruppen 
abhebt.“ (Dadaczynski & Paulus, 2011)  Im Sin­
ne von Health Mainstreaming bedeutet dies, 
dass „Gesundheitliche Belange [...] in allen 
Entscheidungs­ und Planungsprozessen mit­
gedacht werden“ sollen (Dadaczynski, 2012, 
S. 208). 

Gute Führung hat nachweislich Einfluss auf 
die psychische Gesundheit (Mourlane, 2016). 
„Leaders are weavers of the fabric of resilien­
cy interactives”. (Milstein & Henry, 2008, zit. 
n. Gu & Li, 2013, S. 299). Schulleitungen kön­
nen demnach also maßgeblich die Resilienz 
ihrer Lehrer aber auch die der gesamten 
Organisation Schule beeinflussen.  Deshalb 
liegt ihre Hauptaufgabe darin, die Resilienz 
ihrer Lehrkräfte zu fördern (Day, 2012, S. 6). 

Was aber kann eine Schulleitung im Sinne 
von betrieblichem Gesundheitsmanagement 
konkret tun, um die Resilienz der am Schulle­
ben beteiligten Personen und die des Systems 
zu stärken? Hier scheinen sowohl ein saluto­
genes Führungsverhalten als auch ein saluto­
gener Führungsstil der jeweiligen Schulleitung 
von Bedeutung zu sein. Salutogenes Leitungs­
handeln zeigt sich dabei in „der Gestaltung 
gesundheitsförderlicher Strukturen sowie in 
personalinteraktiven Situationen zwischen 
Schulleitung und Lehrkraft“ (direktives saluto­
genes Leitungshandeln) (Dadaczynski, 2012, 
S. 223) und ist im Leitbild der Schule verankert 
(Rolff, 2013, S. 273). Es zielt darauf ab, das 
Gefühl von Verstehbarkeit durch Transparenz, 
Informationsfluss und Aufgabenklarheit, das 
Gefühl von Bewältigbarkeit der Aufgaben 
durch die Berücksichtigung individueller Stär­
ken und Schwächen, das Schaffen von Koope­
rationsgelegenheiten sowie ein konstruktives 
Feedback und letztlich auch das Gefühl der 
Bedeutsamkeit durch das Vermitteln von 
Visionen oder einer gemeinsamen Zielsetzung 
zu erreichen (ebd., S. 274). 

Insbesondere der sozialen Unterstützung 
durch die Schulleitung kommt bei der Präven­
tion psychischer Beschwerden und krank­
heitsbedingter Fehltage eine bedeutende Rol­
le zu (Schaarschmidt U. , 2005). Der Fähigkeit 
von Schulleitung, „sich mit Fingerspitzenge­
fühl um ein gutes soziales Klima zu kümmern“ 
ist Baumert und Leschinsky (1986) bedeutsa­
mer „als alle Weisungsbefugnis“ (Jehle, Hil­
lert, Seidel, & Gayler, 2003, S. 173). Auch 
andere Untersuchungen belegen die positive 
Auswirkung durch die Unterstützung von Sei­
ten der Schulleitung.  So sank das Belastungs­
erleben bei Lehrkräften und es konnten sich 
günstigere Stressbewältigungsstrategien ent­
wickeln (van Dick, 2006, S. 95 f.). Außerdem 
wurden die Arbeitszufriedenheit und das Aus­
maß gesundheitlicher Beschwerden sowie die 

Fehlzeiten positiv beeinflusst (Gregersen, 
Kuhnert, Zimber, & Niehaus, 2011).  

Bei bedürfnisorientierten Führungskräften 
konnte nachgewiesen werden, dass Mitarbei­
ter zufriedener waren und weniger emotional 
erschöpft. Zudem zeigten sich positive Auswir­
kungen auf das Selbstwirksamkeitsgefühl und 
es traten weniger psychosomatische 
Beschwerden auf (Mourlane, 2016, S. 127). 
Ebenso wirkt sich ein authentisches, vorbildli­
ches und sinnvermittelndes Führungsverhal­
ten offenbar positiv auf die Gesundheit und 
die Arbeitszufriedenheit aus (ebd., S. 132). 

Auch die Art der Kommunikation sowie die 
Sorge um das Wohlbefinden der Mitarbeiter 
korrelieren mit dem psychischen Wohlbefin­
den (Gregersen, Kuhnert, Zimber, & Niehaus, 
2011). Eine offene und wertschätzende Kom­
munikation führt zu einer Entlastung jedes 
einzelnen Mitarbeiters der Schule. Durch ein 
entsprechendes Leitungskonzept können 
Schulleitungen einen wichtigen Beitrag leis­
ten, um das Risiko für Burnout zu reduzieren 
oder Burnout sogar zu verhindern (Jehle, Hil­
lert, Seidel, & Gayler, 2003, S. 183). Untersu­
chungen konnten einen starken Zusammen­
hang zwischen dem Führungsverhalten und 
dem Resilienzquotienten bei Mitarbeitern 
feststellen. Und zwar insbesondere dann, 
wenn das Gefühl der Kontrolle erhalten bleibt 
und dem Mitarbeiter gleichzeitig ein Gefühl 
von Orientierung gegeben wird (ebd., S. 126).  

Vergleicht man die unterschiedlichen Füh­
rungsstile hinsichtlich ihrer gesundheitlichen 
Wirkung, so lassen sich einige Stile hervorhe­
ben: Der transformationale Führungsstil, bei 
dem die Kommunikation, Kooperation sowie 
die Beziehung der Lehrkräfte im Vordergrund 
stehen geht mit einer hohen Arbeitszufrie­
denheit und reduzierten Stress­ und Burnout­
Symptomen einher (Gregersen, Kuhnert, Zim­
ber, & Niehaus, 2011). Der von der Schullei­
tung initiierte Aufbau von Motivation und 
Kooperation hat dabei eine positive Wirkung 
auf die Gesundheit der Mitarbeiter. Außer­
dem beeinflusst dieser Stil weitere Arbeits­
merkmale, die sich positiv auf die Gesundheit 
auswirken können wie z. B. die Erhöhung der 
Bedeutung der Arbeit, der Sinnhaftigkeit 
sowie der Rollenklarheit. Insgesamt ist eine 
langfristige stressmindernde Wirkung dieses 
Stils allerdings nur zu erzielen, wenn von Sei­
ten der Schulleitung gleichsam eine hohe 
soziale Unterstützung gewährt wird (ebd.).  

Der mitarbeiterorientierte Führungsstil ist 
geprägt durch ein hohes Maß an sozialer 
Unterstützung. Durch diesen Stil wird den 
Lehrkräften das Gefühl vermittelt, bei ihrer 
täglichen Arbeit unterstützt zu werden und 

dass man ihnen bei Problemen und schwieri­
gen Aufgaben hilfreich zur Seite steht. 

Ebenso kann ein kooperativer Führungsstil, 
bei dem unter permanenter Einbeziehung der 
Mitarbeiter gemeinsame Zielvereinbarungen 
zu schulischen Entscheidungsprozessen for­
muliert werden sowie Führungsverantwor­
tung delegiert und angenommen wird, als 
gesundheitsfördernd betrachtet werden 
(Huber, 2019.  

Als eine Hauptaufgabe der Schulleitung im 
Zusammenhang mit Gesundheitsmanage­
ment und Resilienzförderung ist die Gestal­
tung und Verbesserung des sozialen Klimas, 
dem positive physische und psychische Effek­
te zugeschrieben werden, innerhalb der Schu­
le zu sehen. Dies ist so wichtig, da dauerhaft 
gestörte Beziehungen langfristig zur Beein­
trächtigung der Gesundheit führen können 
(Bauer, 2006, S. 65), während intakte soziale 
Netzwerke die Gesundheit schützen und die 
Lebenserwartung erhöhen. Es gilt eine Schul­
kultur zu schaffen, in der gegenseitige Unter­
stützung, Offenheit und Interesse füreinander 
sowie ein hohes Maß an Gemeinsamkeit bei 
der Durchsetzung schulischer Normen und 
Ziele vorherrschen (Schaarschmidt U. , 2008). 

Mourlane (2016, S. 128) konnte in seiner 
Untersuchung nachweisen, dass der Resilienz­
quotient der Führungskräfte höher war als 
der der Mitarbeiter. Wellensieck und Galuska 
(2014) fordern sogar, dass die Resilienz einer 
Führungskraft grundsätzlich stärker ausge­
prägt sein sollte als die der Mitarbeiter. Insbe­
sondere die Faktoren Emotionssteuerung, 
Impulskontrolle, Selbstwirksamkeitserwar­
tung, Zielorientierung und Empathie spielen 
bei Führungskräften eine große Rolle. Hier 
kommt vor allem der Fähigkeit, die Gefühle 
der Mitarbeiter wahrnehmen zu können, in 
brenzligen Situationen die Ruhe bewahren zu 
können, sich in andere hineinversetzen zu 
können und neue Herausforderungen konse­
quent und unabhängig von der Meinung 
anderer verfolgen zu können, eine besondere 
Bedeutung zu. Aber auch der Umgang mit 
Rückschlägen, Veränderungen, Ungewissheit 
und Druck werden in diesem Zusammenhang 
als wesentliche Persönlichkeitsmerkmale 
genannt. Um die Entwicklung dieser Faktoren 
zu fördern ist nach Wellensiek und Galuska 
(2014, S. 102 ff.) eine gezielte Schulung erfor­
derlich. Es bedarf also eines Führungsstils, der 
weit über das Management hinausgeht und 
auf Verantwortlichkeit für die Gesundheit der 
Mitarbeiter basiert. 

 5. Was Schulleitungen für sich tun können 
Bei den genannten Anforderungen an 

Schulleitungen könnte nun doch leicht der 

Eindruck entstehen, dass sie, wie eingangs 
bereits erwähnt, „multifunktionale Wunder­
wesen“ (Huber, 2009) sein müssen, um bei 
dem Versuch, diesen gerecht zu werden, nicht 
völlig überfordert zu kapitulieren. Es ist aber 
unmöglich, allen Aufgaben auf einmal, 
geschweige denn ohne Unterstützung nach­
kommen zu können. Neben dem Bemühen 
um ein positives und auf Vertrauen basieren­
den Arbeitsklima, das allen, einschließlich der 
Schulleitung zu Gute kommt, gilt eine gute 
Selbstführung als die Basis der psychosozialen 
Kompetenz und stellt somit den Kern jeglicher 
Resilienzentwicklung dar (Wellensiek & Galus­
ka, 2014, S. 67). Selbstführung beruht dabei 
auf einer guten Selbststeuerung, also auf der 
Fähigkeit, sich selbst adäquat steuern und 
regulieren zu können. Diese Fähigkeit bezieht 
auch die Aspekte Achtsamkeit, innere Balance 
und die Wahrnehmung und den Umgang der 
eigenen Gefühle mit ein.  

Siebert (2005) schlägt für die Förderung 
und Entwicklung der Resilienz als Kernkompe­
tenz vor, Kompetenzen sowie Denk­ und Ver­
haltensweisen aufzubauen, „die das Individu­
um [...] auch unter Druck gesund erhalten“, es 
auf Krisen vorzubereiten, die Problemlösefä­
higkeit, ein gesundes Selbstwertgefühl und 
ein positives Selbstkonzept zu fördern, so dass 
das Individuum aus Krisen gestärkt hervorge­
hen kann oder einfach nur um alltäglichen 
Stress zu bewältigen und Probleme zu meis­
tern (Siebert, 2005, zit. n Scharnhorst, 2010, 
S. 39). Konkret heißt dies, dass Schulleiter 
Denk­, Fühl­ und Verhaltensweisen ausbilden 
sollten, die sich positiv und proaktiv auf die 
Entwicklung ihrer psychosozialen Gesundheit 
auswirken.  

Es gilt demnach Schulleitungen in Selbst­
führung, Selbstmanagement, innerer Struktu­
riertheit, Kommunikationskompetenz, Team­ 
und Beziehungsfähigkeit zu schulen. Zudem 
kann durch entsprechende Resilienztrainings 
präventiv zum Gesundheitsschutz im Sinne 
von Health Promotion als „the process of 
enabling people to increase control over, and 
to improve, their health“ (WHO, 2018), beige­
tragen werden. Resilienz und psychosoziale 
Gesundheit sollten dabei als zukunftsrelevan­
te Kompetenz von Schulleitung und des 
gesamten Systems verstanden und dement­
sprechend gefördert werden (Wellensiek & 
Galuska, 2014, S. 25).  

6. Fazit 
Unterschiedliche Resilienz­ und Schutzfak­

toren wie Selbstwirksamkeit, Kontrollüberzeu­
gung, insbesondere aber die soziale Unter­
stützung durch Kollegen und die Schulleitung 
tragen maßgeblich zur psychischen Wider­
standsfähigkeit, der Resilienz von Lehrkräften 

und somit auch von Schulleitungen bei. Sie 
bewirken, dass berufliche Anforderungen 
mehr als Herausforderung, denn als Bedro­
hung wahrgenommen werden und sind somit 
belastungsmindernd (Dauber & Döring­Sei­
pel, 2010). Die Wirkung verschiedener Schutz­
faktoren für den Lehrer wie Optimismus, posi­
tive Emotionen sowie Religiosität und Spiri­
tualität konnte für den Lehrerberuf in ver­
schiedenen Untersuchungen belegt werden. 
Auch Humor scheint im Kontext Schule nicht 
zu schaden. 

Der Zusammenhang zwischen Resilienz und 
guten zwischenmenschlichen Beziehungen 
spielt dabei für Lehrkräfte und Schulleitungen 
in ihrer gesamten beruflichen Tätigkeit eine 
große Rolle. Auf der Grundlage dieses Wis­
sens sollte primäres Ziel die Schaffung offener, 
kooperativer und für Probleme sensibilisierter 
und problemlöseorientierter Kollegien eben­
so wie eine entsprechende Schulung der 
Schulleitungen sein.  

In der deutschsprachigen Literatur finden 
sich diverse Ratgeber, wie Resilienz „trainiert“ 
werden kann (z. B. Gruhl, 2011). Trotz aller 
Dynamik, Variabilität, Situationsspezifik und 
Multidimensionalität, als den zentralen Cha­
rakteristika von Resilienz, darf man nicht dem 
Trugschluss der „Phasmagorie menschlicher 
Unbesiegbarkeit“ erliegen (Gabriel, 2005, S. 
215). Durch diese Denkweise besteht sowohl 
die Gefahr, Resilienz als nach oben unbe­
grenzt und ein für jeden allein durch harte 
Arbeit erreichbares Ziel zu betrachten, als 
auch in Anbetracht belastender Umweltfakto­
ren vulnerablere Personen zu pathologisieren 
(ebd.). Resilienz ist aber weder eine „mystifi­
zierende personale Eigenheit“ noch „eine bio­
genetische Disposition“ als vielmehr das Pro­
dukt protektiver Faktoren, die das Individuum 
im Laufe seiner sozialen Entwicklung erlangt 
(ebd.). 

Lehrer­Resilienz gilt dennoch als gut trai­
nierbar. Ergebnissen eines Resilienztrainings 
mit Lehrenden der Forschergruppe um Day et 
al. (2011) zufolge lässt sich deren Resilienz in 
allen Stadien ihrer Berufsbiografie sowohl 
während der Ausbildung als auch durch fort­
laufende, die berufliche Entwicklung beglei­
tende Maßnahmen und durch entsprechende 
Unterstützungsnetzwerke fördern (Day, 
Edwards, Griffith, & Gu, 2011). Ein Resilienz­
training für Lehrkräfte und Schulleitungen 
kann als eine Ergänzung zu körperbezogenen 
Maßnahmen wie Sporttreiben, dessen positi­
ve Wirkung auf Psyche und Physis eindeutig 
belegt ist, Entspannungsübungen oder ähnli­
ches, betrachtet werden (Mourlane, 2016, S. 
121). 

Die Schulleitung kann dabei durch ihr Füh­
rungsverhalten und ihren Führungsstil zum 
einen dazu beitragen, eine auf Resilienz aus­

gerichtete Organisationskultur zu entwickeln, 
in der bewusst gute Beziehungsarbeit gestal­
tet wird, auf eine wertschätzende und konti­
nuierliche Kommunikation geachtet wird, auf 
soziale Unterstützungsformen zugegriffen 
werden kann und ein kooperatives Miteinan­
der im Vordergrund steht. Zum anderen kann 
sie einen Beitrag leisten, um die Resilienz des 
Einzelnen zu steigern, damit die gestiegenen 
Arbeitsanforderungen bewältigt werden kön­
nen (Soucek, Ziegler, Schlett, & Pauls, 2016, S. 
131), indem sie Bewusstseinsprozesse initi­
iert, gleichermaßen Autonomie und Partizipa­
tion fördert und fordert und so Kontrollüber­
zeugung und das Gefühl der Selbstwirksam­
keit stärkt.   

Es gilt daher resiliente Teams in resilienten 
Organsiationen zu schaffen, die sich dadurch 
auszeichnen, dass sie Diskrepanzen zwischen 
den externen Anforderungen und den inter­
nen Ressourcen schnell erkennen und durch 
eine flexible Anpassung der internen Ressour­
cen bewältigen (ebd., S. 134). Resilienz ent­
steht dabei durch die Interaktionen in den 
entsprechenden organisatorischen Kontexten 
(Day, Edwards, Griffith, & Gu, 2011, S. 3).  

Um nachhaltig wirksame Resilienzförde­
rung zu betreiben, bedarf es zudem klarer 
Strukturen und Vernetzungen innerhalb des 
Systems, damit sich dieses auf allen Ebenen 
weiterentwickeln kann (Wellensiek & Galuska, 
2014, S. 27). Die Schulleitung übernimmt 
dabei bei der Förderung von Resilienz gleich 
eine doppelte Aufgabe. Sie trägt nicht nur die 
Verantwortung für das betriebliche Gesund­
heitsmanagement und somit für die Gesund­
heitsförderung der anderen. Sie muss auch 
Selbstfürsorge betreiben und für die eigene 
Gesundheit und Resilienz sorgen. Hier bedarf 
es eines entsprechenden Ausbildungs­ und 
Unterstützungsangebots sowie ausreichend 
zeitlicher Ressourcen. (Day, Resilient leaders, 
resilient schools, 2012) n 

Pamela Klotti­Franz 
Pamela Klotti­Franz ist seit zwanzig Jahren im Schul­
dienst und hat 2018 zum Thema Belastung und Resi­
lienz von Sportlehrern an Gemeinschaftsschulen im 
Saarland promoviert. Da sie sich in diesem Zusammen­
hang auch intensiv mit Schulleitungen befasst hat, ist 
dieser Aufsatz entstanden, der die Bedeutung der Resi­
lienz in Schulleitungspositionen unterstreicht. 
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Immer wieder können wir hören oder 
lesen, wie sehr Corona uns im Alltag stresst. 
Dass das auch auf Kinder und Jugendliche 
zutrifft, ist uns nicht immer bewusst. Doch 
eine aktuelle Studie der Bertelsmann­Stif­
tung*), gerade erst veröffentlicht, rückt 
bedrückende Tatsachen in unser Bewusstsein: 
65 % der jungen Leute von 15 Jahren an auf­
wärts beklagen sich, dass ihre Sorgen und 
Nöte „eher nicht“ oder sogar „gar nicht“ 
wahrgenommen werden – 20 Prozent mehr 
als im Frühjahr 2020. 69 % fühlen sich aktuell 
von Zukunftsängsten geplagt und 64 % von 
psychischen Belastungen. Vor allem aber 
haben sie den Eindruck, dass ihre Situation 
den PolitikerInnen nicht wichtig sei (58 %) und 
sie ihre Ideen nicht in die Politik einbringen 
könnten (57,5 %). 

Diese und viele weitere Ergebnisse der 
JuCo­Studie liegen nahe an denen der KiCo­
Studie („Kinder, Eltern und ihre Erfahrungen 
während der Corona­Pandemie“) vom 14. Mai 
2020, in der es um die Sichtweise der Eltern 
von Kindern bis 14 Jahren ging. 31,9 % von 
ihnen stimmten der Aussage „Ich habe den 
Eindruck, dass meine Sorgen gehört werden“ 
gar nicht und 29 % kaum zu. Eltern von jünge­
ren Kindern sind also mit den politisch Verant­
wortlichen genauso unzufrieden wie ältere 
Jugendliche. Der Unterschied ist nur, dass 
Jugendliche ihr selbstverantwortetes Erwach­
senenleben noch vor sich haben, während 
Eltern in der Mitte des Lebens stehen. Letzte­
re können der Pandemie sogar positive Seiten 
abgewinnen, etwa weil der Terminstress ent­
fällt, der mit den heute üblichen Freizeitkon­
takten der Kinder zu Freunden und Vereinen 
verbunden ist. 

Beide Studien zeigen jedoch vor allem auf, 
wie wichtig es ist, dass die Politik die Betroffe­
nen befragt und anhört, um stärker bedürfnis­
orientiert vorgehen zu können. Jugendliche 
können durchaus ExpertInnen für das Leben 
von Kindern und Gleichaltrigen sein, auch in 
Pandemiezeiten. In „Fragt uns 2.0“ (www.ber­
telsmann­stiftung.de) bringt ein jugendliches 
ExpertInnenteam auf den Punkt, wie es die 
Situation in der Corona­Zeit bewertet. „Kinder 
und Jugendliche müssen wissen, an wen sie 
sich wenden können“ (S. 9) ist eine seiner For­
derungen. Und sie sollten auch in schwierigen 
Situationen beteiligt werden, um Ohnmachts­
erfahrungen zu verhindern und psychische 
Stärke zu gewinnen. 

Nicht nur Eltern ist die Schulsituation ihrer 
Kinder wichtig, auch die Schülerinnen und 
Schülern selbst haben ein Interesse daran, 
dass Schule unter Corona­Bedingungen sicher 
genug organisiert ist, um alle gefahrlos teilha­
ben zu lassen. Das junge Redaktionsteam for­
dert deswegen nicht nur, die Digitalisierung 
der Schulen voranzutreiben, sondern auch 
ihre Ausstattung mit Luftfiltern und Hybridun­
terricht bei hohen Infektionszahlen. Ermuti­
gend klingen Aussagen zu jenen Veränderun­
gen in der Krise, die die Jugendlichen positiv 
sehen (S. 18): weniger Stress, Selbstorganisa­
tion, ein umweltfreundlicheres Leben u. a. m. 

Gerade in diesen Punkten wird deutlich, 
dass die Jugend nicht nur die Kategorie „Schu­
le“ sieht, sondern ihr ganzes Leben im Blick 
hat. Politik und die öffentliche Diskussion hin­
gegen thematisieren ausschließlich die Orga­
nisation des Bildungsbetriebs. Der JuCo­Stu­
die lässt sich entnehmen, dass die Anzahl der 
vor Corona aktiven Sportler von 2.040 auf 579 
eingebrochen ist. Weniger als die Hälfte der 
vor Corona bei Musik und Kultur beteiligten 
Jugendlichen konnte trotz der Krise bei der 
Stange bleiben, genauso wie in den Bereichen 
der offenen Jugendarbeit oder des Umwelt, 
Natur­ und Tierschutzes. Damit sind nicht nur 
Freizeitangebote weggebrochen, sondern ihr 
Fehlen führt zu verstärkter seelischer Belas­

tung, bei Mädchen und jungen Frauen sowie 
besonders bei Intersexuellen mehr als bei den 
männlichen Befragten. 

Aber wie bei der Elternbefragung KiCo zeigt 
sich in der aktuellen Jugendstudie auch, dass 
man nicht alles über einen Kamm scheren 
darf. Es gibt junge Leute, die in der und durch 
die Krise mehr Zusammenhalt und gegenseiti­
ge Fürsorge erlebt haben als vorher. Es gibt 
die Erfahrung neuer Beschäftigungsmöglich­
keiten in Form von Kochen, Sport oder Hand­
werk. Aber daneben gibt es die Flucht in die 
Medienwelt oder in den Cannabis­Dunst. 
„Solidarität in der Pandemie bedeutet auch, 
mit jungen Menschen die Zukunft zu gestal­
ten“ – so heißt es in der Überschrift zum 
Schlusskapitel der JuCo­Studie. Ein jugendpo­
litisches Zukunftsprogramm „mit den jungen 
Menschen und einer Anerkennung ihres All­
tags, ihrer Sorgen, Bedarfe und Visionen“ (S. 
42) wäre eine angemessene Zielsetzung – 
nicht nur für die Politik, sondern eigentlich für 
uns alle. n 

Detlef Träbert 
www.schubs.info 
E­Mail: traebert@schubs.info 

*) Sabine Andresen u.a.: Das Leben von jungen Men­
schen in der Corona­Pandemie, Gütersloh, März 2021 
(www.bertelsmann­stiftung.de) 

Wie sehr Corona unsere  
Jugend belastet
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In der Theorie ist Schulentwicklung eine 
Professionalisierungsbemühung, die sich in 
einem nie endenden Lernprozess der Einzel­
schule vor Ort ausdrückt. In der Praxis ist 
Schulentwicklung alles und nichts, einerseits 
omnipräsent und andererseits ausgesprochen 
schwer greifbar. Und: Vielen Kolleg*innen ist 
sie ein Dorn im Auge. Assoziiert werden lange 
und bisweilen ergebnisarme Konferenzen 
oder Arbeitskreise, deren Bemühungen dann 
doch im Sand verlaufen – initiiert, weil eine 
Evaluation ansteht oder die vorgesetzte 
Dienstbehörde verschriftlichte Ziele sehen 
möchte. Diese Art der Schulentwicklung fußt 
auf der Annahme, dass Entwicklungsprozesse 
nur aus dem gemeinsamen Bearbeiten be­
stimmter Themen entstehen, zu bestimmten 
Zeiten mit einem speziellen Rahmen, z. B. bei 
einer pädagogischen Konferenz. Bei manchen 
Themen mag dieser Ansatz aufgehen, bei 
anderen führt er zu Ermüdungserscheinun­
gen. Im Ergebnis gelingt es vielen Schulen 
noch immer nicht, Antworten auf den gesell­
schaftlichen Wandel zu finden. Sie sind zu 
langsam, entwickeln sich träge und wirken auf 
eine akademisch­pessimistische Art innovati­
onsfeindlich. 

Hat die Corona­Pandemie etwas an dieser 
Arbeitsweise geändert? In Ansätzen hat die 
Krise diese Muster durchbrochen und 
gezwungenermaßen durch breitere und dyna­
mischere Suchbewegungen des Improvisie­
rens ersetzt. Sollte sich das Infektionsgesche­
hen aber durch die hoffnungsvolle Mischung 
aus Frühling/Sommer und Impfstoff beruhi­
gen, befürchte ich, dass viele Schulen wieder 
in die üblichen Fahrwasser zurückkehren – 
schon allein deshalb, weil sich an der grund­
sätzlichen Organisationsstruktur von Schule 
nichts geändert hat. Das Problem in diesem 
Muster besteht darin, dass wieder ein Tempo 
von allen Beschäftigten einer Institution 
gefunden werden soll und dieses Tempo sich 
im Kompromiss zwischen Notwendigem und 
Vermeidbarem einpendeln wird. Das führt 
zwangsläufig zu Unzufriedenheit in Teilen des 
Kollegiums, weil es den einen zu wenig vor­
wärts geht und den anderen irgendwie immer 
zu viel ist. Aus diesem Grund meine ich, dass 
Schulentwicklungsbemühungen nach der Kri­
se weniger Gleichschritt benötigen, dafür 
aber mehr Differenzierung und Möglichkeiten 
der individuellen Entfaltung. 

Eine Schulentwicklung der verschiedenen 
Geschwindigkeiten 

Diese These fußt auf folgender Beobach­
tung: Aufgrund der Schulschließungen entwi­
ckelten sich Stile, Methoden und Gestaltungs­
mittel von Unterrichtenden immer weiter 
auseinander. Ein einheitliches Vorgehen ist in 
den letzten Monaten kaum zu erkennen ge­
wesen, insofern es das auf der Ebene des 
Unterrichts je gegeben hat. Und mehr noch 
als Schulklassen sind Kollegien äußerst hete­
rogen und ihre Einzelpersonen wurden und 
werden immer unterschiedlicher sozialisiert. 
Meiner Einschätzung nach wird diese Ausdif­
ferenzierung zwischen den Schulen, zwischen 
den Generationen und zwischen den Klassen­
zimmern weiter zunehmen. Moderne Schul­
entwicklung muss diese Prozesse zulassen, 
anerkennen und sie gleichzeitig als Motor 
begreifen. Die Antwort besteht in einer solida­
rischen Schulentwicklung der verschiedenen 
Geschwindigkeiten. Doch wie kann diese aus­
sehen? 

Zunächst einmal muss betont werden, dass 
einer systematischen Schulentwicklung Arbeits­
abläufe zugrunde liegen müssen, die mehr als 
nur Krisenbewältigung darstellen. Weder im 
ersten Shutdown des letzten Jahres noch in 
den Monaten zu Beginn des neuen Jahres 
konnte von Schulen erwartet werden, Quali­
tätsentwicklung auf der Prioritätenliste nach 
oben zu setzen. In dieser Zeit ging es um die 
Aufrechterhaltung der Grundversorgung und 
um Organisationsfragen eines neuen Schulall­
tags auf Distanz. Durch ständig wechselnde 
Bestimmungen und reichlich spät eintreffen­
de Informationsschreiben der Kultusministe­
rien standen die Zeichen auf Überleben. Die 
folgenden Überlegungen richten sich daher 
an die Zeit, in der sich der schulische Präsen­
zalltag wieder normalisiert haben wird und 
Schulentwicklungsprozesse vor dem Hinter­
grund der Pandemie­Erfahrungen reaktiviert 
werden können – allerdings mit neuer Aus­
richtung, anderen Ansätzen, Formaten und 
Inhalten.  

Ein einfaches „back to normal“ wird es 
nicht geben 

Diesen neuen Inhalten liegt die Erfahrung 
zugrunde, dass Schule auch orts­ und zeitun­
abhängig gedacht und organisiert werden 
kann. Die Rezepte, die im Fern­ und Hybridun­

terricht zu erfolgreichen Lernprozessen 
geführt haben, können nun teilweise oder 
ganz in den Präsenzalltag übersetzt werden. 
Lehrkräfte, die etwa gelernt haben, ihren 
Unterricht digital abzubilden, werden diese 
Routine auch nach der Krise beibehalten, 
ebenso wie die Kommunikation per Chat und 
Video vielerorts nicht mehr wegzudenken ist. 
Das Gleiche gilt für Konferenzen: Zukünftig 
wird derjenige in der Rechtfertigungspflicht 
stehen, der ausschließlich auf Präsenz­Mee­
tings setzen möchte. Und zu guter Letzt hat 
sich die Art und Weise, wie wir uns dezentral 
fortbilden (z. B. bei E­Sessions), digital zusam­
menarbeiten (z. B. mit kollaborativen Online­
Whitebords) und interdisziplinär vernetzen  
(z. B. bei Twitter), massiv verändert. Ein einfa­
ches „back to normal“ wird es in diesen Berei­
chen nicht geben. Die Utopien von Schule sind 
andere als noch vor der Pandemie.  

Für Schulentwicklungsprozesse bedeutet 
das, dass frühere Anliegen angepasst und um 
neue Aspekte erweitert werden müssen. 
Anschließend gilt es, neue Ziele und Maßnah­
men zu formulieren und diese in den eigenen 
Entwicklungskreislauf zu übersetzen. Kolle­
gien brauchen dazu eine aktualisierte Vision 
von Schule und Unterricht, in der beschrieben 
wird, wie Lernen grundsätzlich organisiert 
sein sollte, damit junge Menschen auf ein 
Leben in dieser digitalen und krisenhaften 
Welt vorbereitet werden. Der dynamische 
Entwicklungsprozess hin zu dieser Vision wird 
dann zum eigentlichen Ziel von Schulentwick­
lung. Eine gute Schule – das hat sich während 

der Corona­Krise gezeigt – ist eine lernende 
Schule, die anpassungs­ und widerstandsfähig 
„mit der Zeit geht“. Sie generiert, reflektiert 
und verteidigt optimale Lern­ und Arbeitsbe­
dingungen für Schüler*innen, für Lehrende 
und für Eltern. So gut es eben möglich ist. 

Die Entwicklungskreisläufe laufen nebenei­
nander – wie Zahnräder in einem Uhrwerk 

Erfolgreiche Schulen werden derartige 
Visionen formulieren oder haben es bereits 
getan. Sie werden sich darum bemühen, die 
immensen Fortschritte im Bereich des digita­
len Arbeitens zu nutzen, indem sie das Beste 
aus beiden Welten (digital/analog und Dis­
tanz/Präsenz) in Szenarien des hybriden 
Unterrichtens in die Präsenzschule integrie­
ren. Diese Aufgabe dürfte für die meisten 
Schulen weder von Einzelpersonen (z. B. der 
Schulleitung) noch mit allen gleichzeitig zu 
erfüllen sein. Vielmehr wird es mehrere Ent­
wicklungskreisläufe geben (müssen), die 
nebeneinander in Bewegung sind und wie 
Zahnräder in einem Uhrwerk in Wechselwir­
kung zueinanderstehen. Das Tempo dieser 
Bewegungen kann unterschiedlich sein, je 
nach Zusammensetzung und Dringlichkeit ein­
zelner Arbeitsgruppen und Themen. Aus dem 
Nebeneinander der guten Ideen könnte eine 
Kultur des voneinander Lernens erwachsen. 
Das gilt auch im Verhältnis zur Nachbarschule, 
zum Schulverbund oder zu weiteren Schulen 
innerhalb einer Kommune. Es gilt, Synergien 
durch gemeinsames Reflektieren oder den 
digital organisierten Austausch von Material 
bestmöglich zu nutzen und sich zu vernetzen.  

Der solidarische Wettbewerb der guten Ide­
en 

Die Akteur*innen stehen dabei in einem 
solidarischen Wettbewerb der guten Ideen, 
bei dem es nicht um ein einzelnes „besser 
sein“, sondern um gemeinsame und befriedi­
gende Antworten auf die täglichen Herausfor­
derungen in der Schule gehen sollte. Schullei­
tungen müssen Rahmenbedingungen schaf­
fen, die individuelles und kollektives Lernen 
ermöglichen und die Ergebnisse strukturiert 
und regelmäßig zusammenführen. Dazu 
braucht es festgelegte Zeiten für kollegialen 
Austausch, Räume zum begleiteten Auspro­
bieren, systematische Fortbildungsbemühun­
gen und definierte Beratungsformen. Schullei­
tungen müssen dabei achtsam zwischen The­
men trennen, die eine straffe gemeinsame 
Abstimmung erfordern (z. B. bei Aspekten der 
Dienstpflicht, Organisationsfragen, Bereichen 
der Öffentlichkeitsarbeit und der Außenwir­
kung) oder die durch individuelles Ausprobie­
ren bearbeitet werden (z. B. Gestaltung des 
eigenen Unterrichts, Organisation und Ausge­
staltung von kollegialer Zusammenarbeit). 
Ersteres braucht einen klaren gemeinsamen 
Rahmen. Letzteres benötigt eine Kultur der 
flachen Hierarchien, des Ausprobierens, des 
Ermutigens und des Fehlermachens. 

Schulleitungen müssen die Rahmenbedin­
gungen schaffen 

Schulleiter*innen kommt damit eine kom­
plexe und multidimensionale Rolle zu: Sie sind 
im wahrsten Sinne des Wortes herausragende 
Moderator*innen des schuleigenen Entwick­
lungsprozesses und gleichzeitig integrierter 
Teil derselben Entwicklung. Sie sind es, die 
kollegiale Unterstützungsstrukturen aufbauen 
müssen, um „langsamere“ Kolleg*innen nicht 
abzuhängen und um der digitalen und metho­
dischen Spaltung entgegenzuwirken ­ z. B. 
durch Angebote des gemeinsamen Unterrich­
tens, niederschwellige Fortbildungen oder 
feste Ansprechpartner für die Potentiale der 
Digitalisierung. Gerade der durch Corona 
beschleunigte digitale Wandel von Schule und 
Unterricht, mit dem ein zuweilen schmerzhaf­
ter Verlust des Alten einhergeht, muss offen, 
wertschätzend und wertfrei bearbeitet wer­
den. Kollegialität, Empathie und Solidarität 
dürfen dabei nicht aus den Augen geraten. 
Das Zusammenhalten im eigenen Team ist 
ebenso eine Aufgabe von Schulentwicklung 
wie das ständige und ausdifferenzierte Erneu­
ern der eigenen Arbeit. 

Was lernen wir aus der Krise? 
Viele der schulischen Akteur*innen haben 

trotz massiver Belastung im Fern­ und Hybrid­
unterricht immens viel dazugelernt und inno­
vative Schul­ und Unterrichtsentwicklungs­
prozesse angestoßen. Für die kommenden 
Monate und Jahre gilt es, diese Erfahrungen 
zu sammeln, auszuwerten und die Ergebnisse 
in die Zeit nach Corona zu überführen. Mit 

den Worten meiner Kollegin Cornelia Stensch­
ke geht es jetzt um die „Verstetigung des 
Guten“, wenn wieder mehr Ruhe im Schulsys­
tem eingekehrt sein wird. Dieser Prozess 
braucht Planung und eine Portion Wider­
standskraft, um nicht in einem didaktischen 
Rollback in die Komfortzone des (vereinzelten 
und meist analogen) traditionellen Präsen­
zunterrichts zurückzufallen. Linear gedachte 
Schulentwicklungsbemühungen dürften an 
dieser Aufgabe scheitern. Eine strukturierte 
und zielführend moderierte Schulentwick­
lungsdebatte, in der die verschiedenen 
Geschwindigkeiten in den Mittelpunkt gestellt 
werden, hätte möglicherweise eine Chance. 
Zumindest dann, wenn sie als gemeinsame 
Aufgabe begriffen wird. 

Trotz neuer Visionen hat sich am Appell an 
die Bildungspolitik wenig geändert 

Unabhängig von all diesen Überlegungen 
muss jedoch auch nach einem Jahr Pandemie 
festgestellt werden, dass sich an den defizitä­
ren Rahmenbedingungen von Schule und 
Schulentwicklung wenig geändert hat. Es fehlt 
weiterhin an Personal und das Pflichtstunden­
deputat ist ebenso wie die Arbeitsbelastung in 
großen und schwierigen Lerngruppen zu hoch 
– auch wenn diese Aspekte im (anders auslau­
genden) Fernunterricht vorübergehend etwas 
in den Hintergrund geraten sind. Hinzu 
kommt, dass Schulleitungen mit immer mehr 
und immer komplexeren Aufgaben betraut 
werden, sodass die reine Bewältigung des All­
tags viele, häufig auch alle Ressourcen bindet 
(siehe Brandbrief des Bayerischen Schullei­
tungsverbands). Für die Moderation von 
Schulentwicklungsprozessen fehlt es dann an 
Kraft, Zeit und manchmal auch an Motivation. 
Dem zufolge bleibt die dringende Forderung 
nach Entlastung für Lehrer*innen und Schul­
leitungen weiterhin aktuell. Eine zeitgemäße 
Schulentwicklung, die nicht bloß „nebenbei“ 
oder „für die Schublade“ bearbeitet wird, 
braucht ausgeruhte Kollegien und gestärkte 
Schulleitungen (siehe auch „Entfesselt die 
Schulleitungen“ und „Ich glaube, dass wir 
mutig sein müssen“). n 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Joscha Falck 
Lehrer und Schulentwicklungsmoderator in Mittelfran­
ken, Bayern. Kreisvorsitzender der GEW Roth­Schwa­
bach­Hilpoltstein und bayerischer Vertreter im GEW 
Bundesforum „Bildung in der digitalen Welt“. Kontakt: 
www.joschafalck.de 

Die Utopien von Schule sind  
andere als vor der Pandemie 
Ansatzpunkte für eine zeitgemäße Schulentwicklung

foto: stock.adobe.com/©DragonImages 
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          SCHULE 

Das Problem 
Über das Repertoire des Beziehungslernens 

– wie können wir den Alltag möglichst ange­
nehm und erfreulich machen? – kann man 
sich noch relativ gut verständigen. Über die 
handlungsleitenden Normen und Werte ist 
die Diskussion in aller Regel schwieriger 
(Bönsch, 2000). Zum Schluss aber ist das 
Herunterdeklinieren der Anliegen und Ansät­
ze bis zu Alltagssituationen aber doch immer 
wieder schwierig. Im Folgenden soll an einer 
konkreten Situation der Versuch unternom­
men werden, die Kompliziertheit von Interak­
tionen aufzuzeigen und das Interaktionsreper­
toire zu entwickeln. Die konkrete Situation ist 
in der Regel mit Implikationen besetzt, die 
schwer bewusst gemacht werden können. 

Die konkrete Situation: wenn es heikel 
wird! 

In einer 8. Klasse wird eine Klassenarbeit 
geschrieben. Es handelt sich um Mathematik. 
Der Lehrer beobachtet seit einiger Zeit, dass 

ein Mädchen in ihrer geschlossenen linken 
Hand einen „Spickzettel“ hat, den sie von Zeit 
zu Zeit befragt. Er will diese Mogelpraxis 

beenden und nähert sich möglichst unauffäl­
lig dem Mädchen. Sie bemerkt aber sein Kom­
men und steckt den Spickzettel schnell in 
ihren Blusenausschnitt. Als er sie auffordert, 
den Spickzettel herauszugeben, behauptet 
sie, dass sie keinen habe: „Wo sollte der denn 
sein?“ Das Dilemma ist da. Der Lehrer ist sich 
sicher, dass er das Benutzen eines Spickzettels 
beobachtet hat. Das Beweismittel ist aber ver­
schwunden. Er weiß, wo es ist, er kann es aber 
nicht sicher stellen. Er müsste dazu in den 
Ausschnitt greifen, was ihm aus verständli­
chen Gründen versagt ist. Was soll er 
machen? 

Zur Anatomie der Situation und der Hand­
lungsvarianten 

Die folgende Übersicht macht die Komple­
xität der Situation deutlich. Entscheidend für 
jede konkrete Situation sind die handlungslei­
tenden Normen und Werte. Ist die Achtung 
vor der Würde des Anderen (des Schülers, der 

Schülerin) die zentrale Norm, ergibt sich ein 
anderes Herangehen an die Lösung des Pro­
blems, als wenn eine unreflektierte Definiti­

onsmacht vorherrscht. Letztere kann schnell 
zu einer Machtlösung führen: Ich habe das 
gesehen! Mogeln ist zu bestrafen. Für den 
Mogelversuch gibt es eine Fünf oder gar 
Sechs. Der Fall wäre schnell abgeschlossen. 

Die Achtung vor der Würde des Anderen 
hat den Skrupel als Bremse. Das Bloßstellen 
eines Menschen ist nicht möglich. Ehrlichkeit 
ist aber auch wichtig. Sie ist die Basis wechsel­
seitigen Vertrauens. So meint man zwar einen 
Betrugsversuch festgestellt zu haben. Man hat 
aber keinen Beweis und prinzipiell bleibt auch 
die Möglichkeit des Sich­Irrens bestehen. 
Wichtig ist wohl, dass schon die Einstellung 
die Sichtweise gegenüber einer Situation 
bestimmt. Die strikte Definition mit schneller 
Lösung ist in ihrem Charakter ganz anders als 
der Skrupel, getönt durch einen hohen Res­
pekt vor der anderen Person. 

Freilich sind die Verfahrensmöglichkeiten 
unter Umständen eingeengter: lässt man die 

Situation sich fortschreiten und apelliert hin­
terher an die Ehrlichkeit in der Hoffnung auf 
eine Lösung: Ehrlichkeit erlaubt Nachsicht. Es 

bleibt bei dem Appell, das doch nicht zu wie­
derholen. Oder ist die Konsequenz der Ehr­
lichkeit eine Sanktion (Nichtanerkennung der 
Arbeit). Konseqente Erziehung würde viel­
leicht rigoros Ehrlichkeit erwarten und die 
Strafe als selbstverständlich ansehen. Aber die 
Schülerin muss in ihrer Persönlichkeitsent­
wicklung so weit sein, dass sie dies akzeptie­
ren kann und nicht die Konsequenz zieht, Ehr­
lichkeit bedeutet nur persönlichen Nachteil. 
Also lohnt sie sich nicht. 

Oder kann man andere Lösungen finden: 
Die Arbeit wird bis zum wahrgenommenen 
Betrugsversuch gewertet, weiter aber nicht 
(mittlere Linie von Fairnis und Konsequenz). 
Oder könnte man die Arbeit mit dem Betrugs­
versuch annullieren und die Arbeit mit ver­
gleichbaren neuen Aufgaben neu schreiben 
lassen (den Betrugsversuch dürfen wir beide 
nicht akzeptieren, aber du sollst eine neue fai­
re Chance bekommen, auch wenn der 
Arbeitsaufwand für mich relativ groß ist)? Die­
se Lösung würde den Gerechtigkeitsaspekt 
gegenüber den anderen Schüler/innen beach­
ten. Die vierte Variante – zu beschreiben als 
resignative Haltung (man lässt das Ganze auf 
sich beruhen) – wäre keine gute Lösung, da 
sie latent eine gestörte Beziehung schafft, die 
durch Misstrauen und Vertrauensverletzung 
gekennzeichnet wäre. Sie liegt aber nicht so 
fern, wenn durch mehrere oder viele derarti­
ge Erlebnisse und burn­out­Empfindungen die 
persönliche Kraft zur Reaktion fehlt. 

Wenn zum Zwecke einer guten Beziehung 
die Erwartungen sich focussieren auf Ehrlich­
keit und faire Reaktion, ist ein Beziehungs­
muster angelegt, dass die Balance von Geben 
und Nehmen anstrebt und eine entstandene 
Situation mit negativem Befund auf Wieder­
gutmachung anlegt: Du muss jetzt etwas 
geben, wenn wir eine gute Beziehung erhal­

ten oder wieder aufbauen wollen (Ehrlich­
keit). Ich will fair reagieren und dir Chancen 
geben. Ich kann dann auch den Anderen 
gegenüber meine Haltung gut begründen und 
Gerechtigkeit wahren. Es darf sich aber nicht 
die Erfahrung ergeben, wer trickst, kommt 
besser weg. Unehrlichkeit lohnt sich. 

Bleibt zu erörtern, was zu tun ist, bei den 
zwei möglichen Reaktionen. Der Betrugsver­
such wird zugegeben. Ist dann doch irgendei­
ne Art von Strafe nötig oder geht man gleich 
auf eine der genannten Reaktionen zu (Ehr­
lichkeit genügt mir, wenn eine Entschuldigung 
dazukommt, wäre es noch besser). Wenn das 
Mädchen bei seiner Behauptung bleibt, es 
habe keinen Spickzettel benutzt, was ist dann 
die Folge: schlägt das Lehrerverhalten um in 
Rache­ und Machtgehabe oder bleibt eine 
gestörte Beziehung zurück? 

Eine gestörte Beziehung ist für das weitere 
Lernen und ein gedeihliches Klima fatal, so 
dass die Aufarbeitung der Situation eigentlich 
unaufgebbar ist. Dem pädagogischen Ansatz 
folgend, hat man dann aber nur das Mittel der 
Ich­Botschaft (ich habe dies wahrgenommen, 
ich finde dein Verhalten nicht korrekt, mein 
Ethos verbietet mir, den Spickzettel aus dei­
nem Ausschnitt herauszuholen; wenn du die 
Situation nicht mit aufarbeitest, bleibt da 
etwas Negatives zwischen uns, was ich sehr 
bedauern würde). Zur Ich­Botschaft kommt 
dann die pädagogische Hoffnung, das Rech­
nen mit dem Anderen. Aber beides mag sich 
nicht durch eine entsprechende Reaktion ein­
lösen. Dann ist eine Grundentscheidung not­
wendig: ist mir der Respekt vor der Person der 
Schülerin der höhere Wert oder die Klärung 
der Situation so oder so (eben mit Macht und 
Strafe)? Und kann ich im Sinne einer Vor­
sprungsverantwortung die Beziehungsstörung 
positiv (er­) tragen und warten, dass es 
irgendwann zu einer Entschuldigung kommt? 

Schluss 
Damit ist der konkrete Fall gedanklich aus­

gereizt. Jeder muss für sich entscheiden, wie 
seine Bearbeitung wäre. Aber klar ist auch, 
dass alle wichtigen Aspekte einer Pädagogik 
im Spiel sind: die grundsätzlichen Werte und 
Normen wie das Handlungsrepertoire, das im 
Sinne der humanistischen Psychologen und 
Pädagogen (Cohn, Gordon, Rogers, Dreikurs) 
die Symmetrie der Kommunikation durchge­
hend wahren möchte und nicht in die Asym­
metrie abkippt. Das persönliche Engagement 
kommt hinzu. Es ist gerichtet auf die Entwick­
lung der Person und nicht auf machtorientier­
tes Lehrerhandeln. Man muss selbst stark sein 
und frei von Angst­ und Ohnmachtempfindun­
gen. Der Alltag wird einen aber immer wieder 
schwächer machen, als man eigentlich sein 
will! n 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
Manfred Bönsch 
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“Solidarität. Grenzenlos.” 
GEW­Aktionstag am 21.03.2021

Rund 70 Vertreter*innen verschiedener 
Organisationen und Verbände trafen sich 
am Sonntag, dem 21.03.2021, vor der Euro­
pa Galerie in Saarbrücken zu einer kreativen 
Aktion für mehr Solidarität und gegen Ras­
sismus und Ausgrenzung. Die GEW hatte 
anlässlich der Internationalen Wochen ge­
gen Rassismus zu dem Aktionstag aufgeru­
fen. Die Teilnehmer*innen erstellten vor Ort 
je ein Straßenposter zum Motto "Solidari­
tät. Grenzenlos." Nach Ansicht der Beteilig­
ten ist Rassismus in der Gesellschaft und in 
den staatlichen Institutionen weit verbrei­
tet. Es gilt ihn zu erkennen und ihm entge­
genzuwirken. Für die GEW ist eine rassis­
muskritische Bildung an Schulen ein zentra­
les Anliegen. 

Die Aktion Straßenposter „Solidarität. 
Grenzenlos.“ wurde vom GEW­Landesaus­
schuss Migration, Diversity, Antidiskriminie­
rung (LAMA) organisiert. LAMA­Vorsitzende 
Arianna Erario kündigte bei der Aktion an,  
dass dies nur der Auftakt zu weiteren Veran­
staltungen sein wird. 

Ein Zeichen setzen. Eine Ausweitung der 
„Passgesetze“ auf Frauen verhindern. Das woll­
ten die bis zu 7.000 südafrikanischen Demons­
trant*innen, als sie sich am 21.03.1960 dem 
Polizeirevier in Sharpeville (südlich von Johan­
nesburg) näherten, um sich inhaftieren zu las­
sen. Sie hatten ihre Ausweise nicht bei sich 
und das war für Men of Color zu Zeiten der 
Apartheid strafbar. In den Pässen der Bürger 
fanden sich neben persönlicher Daten u. u. 
auch Vermerke über das Arbeitsverhältnis, 
Steuerzahlungen und Auseinandersetzungen 
mit der Polizei und selbst mit diesem Ausweis 
war ihnen der Aufenthalt in Städten nur mit 
behördlicher Erlaubnis gestattet. Die Demons­
tration endete in einem Blutbad, nachdem ein 
Polizeioffizier den Schießbefehl erteilte und 
mit Maschinengewehren wahllos in die Men­
ge gefeuert wurde. 69 People of Color, darun­
ter 10 Kinder, kamen ums Leben. 

1966 nahmen die Vereinten Nationen das 
sogenannte „Massaker von Sharpeville“, zum 
Anlass und erklärten den 21. März zum Inter­
nationalen Tag gegen Rassismus. In Deutsch­
land werden seit 1995 an diesem Datum Akti­
vitäten und Veranstaltungen organisiert. Ab 
2006 wurde der Aktionszeitraum auf zwei 
Wochen ausgeweitet und die Koordinantion 
der Aktionen wurde 2016 der neu gegründe­
ten Stiftung gegen Rassismus übertragen  
(https://stiftung­gegen­rassismus.de/iwgr­4). 

Die Internationalen Wochen gegen Rassis­
mus 2021 standen unter dem Motto „Soli­
darität. Grenzenlos.“ 

Im Saarland rief die GEW dieses Jahr erst­
mals zu einer gemeinsamen Aktion auf. Orga­
nisiert wurde das Ganze von Arianna Erario, 
der neuen Vorsitzenden des Landesausschus­
ses Migration, Diversity und Antidiskriminie­
rung (LAMA). Damit war sie der Bundeskam­
pagne der GEW, sich an den Internationalen 
Wochen gegen Rassismus zu beteiligen, 
gefolgt (https://www.gew.de/aktuelles/detail­
seite/neuigkeiten/internationale­wochen­
gegen­rassismus­2021­solidaritaet­grenzen­
los/). 

Die GEW engagiert sich in vielerlei Hinsicht 
gegen Rassismus und Diskriminierung, insbe­
sondere auch in Bildungseinrichtungen. Sie 
setzt sich für Chancengleichheit in der Bildung 
sowie für die gleichberechtigte gesellschaftli­
che Teilhabe aller Menschen ein. Neben der 
Organisation von Fortbildungen, Veranstal­
tungen oder der Bereitstellung großer Materi­
al­ und Linksammlungen zu neuerer  rassis­
muskritischer Forschung, Antisemitismus, 
Antiziganismus, antimuslimischem Rassismus, 
etc. vertritt die GEW konkrete Positionen, ver­
folgt feste Ziele und stellt entsprechende For­
derungen an die Politik (vgl. https://www.gew.de 
/bama/). 

Hier setzt der LAMA an. Es gilt, auch im 
Saarland diese Schwerpunkte zu vertiefen, 
damit auch unsere Bedürfnisse, Ideen, Ziele 
und Erfolge auf Bundesebene miteinfließen. 
Darum ist es wichtig, ein Netzwerk aufzubau­ 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
en, um auf das Know­how verschiedener 
Expert*innen zurückgreifen zu können. Vor  
diesem Hintergrund wurde die Aktion so 
geplant, dass zahlreiche Gruppen, Parteien, 
Vereine und Verbände eingeladen wurden, 
vor Ort ein Straßenposter zum Thema „Solida­
rität. Grenzenlos.“ zu gestalten. 

Die Rückmeldung war sehr erfreulich. 
Schon im Vorfeld sicherten Seebrücke Saar, 
Netzwerk für Demokratie und Courage e. V., 
Ramesch e. V., Linksjugend, Integrationsbeirat 
Saarlouis, Verband der alleinerziehenden 
Mütter und Väter, die Partei Saar, Com. It. Es – 
Saar, DGB Bezirk West Landesbüro Saar, LAG 
Betrieb und Gewerkschaft Saar und Omas 
gegen Rechts Saarland ihre Teilnahme zu. 

Die pandemiebedingten Vorschriften stell­
ten die Organisator*innen zwar vor große 
Herausforderungen, da genauestens auf den 
Infektionsschutz geachtet werden musste, 
trotzdem wurde die Aktion zu einem vollen 
Erfolg. Bereits vor dem offiziellen Beginn tra­
fen die Mitstreiter*innen nach und nach ein, 
fanden ihren vorbereiteten und mit Materia­
lien ausgestatteten Arbeitsplatz und gingen 
mit Eifer ans Werk. Das Wetter war kalt, aber 
trocken. 

Der offizielle Teil begann mit der Begrüßung 
durch die GEW Landesvorsitzende Birgit Jenni, 
die sich ob der regen Teilnahme hoch erfreut 
zeigte und betonte, die GEW stehe für eine 
solidarische Gesellschaft und positioniere sich 
deutlich gegen rassistische Gewalt, Diskrimi­
nierung und Ausgrenzung. LAMA Vorsitzende 
Arianna Erario bekräftigte anschließend, wie 
wichtig gemeinsames Handeln gegen Rassis­

mus sei: Diese Aktion biete Gelegenheit, 
demokratische Kräfte zu verbünden. Das 
Erstellen der Poster vor Ort stehe symbolisch 
für die aktive Gestaltung einer solidarischen 
Gesellschaft. Darüber hinaus bedankte sie 
sich bei Arianna Erario für die Organisation 
der Veranstaltung und gratulierte ihr zur Wahl 
als Co­Vorsitzende des BAMA auf Bundesebe­
ne der GEW.  

Rassismus hat viele Facetten. Dies wurde 
durch das große Spektrum an Schwerpunkten 
in den Redebeiträgen und auf den Postern 
deutlich. Seebrücke Saar lenkte den Blick 
zunächst auf die „Festung Europa“ und kriti­
sierte die europäische Abschottungspolitik. 
Grenzenlose Solidarität erfordert aber „eine 
Politik, die alle Menschen meint, wenn sie 
über Menschenrechte spricht“, die sich für 
Seenotrettung und Bleiberechte einsetzt, 
statt private Seenotretter*innen zu kriminali­
sieren und Geflüchtete mit teils fragwürdigen 
Methoden abzuschieben. Auch das Poster der 
Die Partei Saar griff dieses Thema auf.  

Nicht nur auf europäischer, sondern auch 
auf Bundes­ und Landesebene hat Rassismus 
Geschichte. Dennis Lander (MdL, die Linke) 
nannte zunächst das Attentat in Hanau vor gut 
einem Jahr, bei dem ein 43­Jähriger neun 
Hanauer Bürger*innen mit Migrationshinter­
grund ermordete. Die Tat gilt als rechtsterro­
ristischer Anschlag. 

Auch das Thema rechte Gewalt im Saarland 
kam in Landers Beitrag und in dem des Inte­
grationsbeirats Saarlouis zur Sprache: Im Fall 
des 1991 in Saarlouis bei einem Brandan­
schlag ums Leben gekommenen Ghanaer 
Samuel Yeboah wurde letztes Jahr ebenfalls 
ein rassistischer Hintergrund der Tat durch die  
saarländischen Behörden anerkannt und die 
Ermittlungen wurden vom Generalbundesan­

walt wieder aufgenommen. Darüber hinaus 
wurde ein Konzept des Erinnerns und Aufar­
beitens beschlossenen, das auch einen 
Gedenkort an der Stelle, an der damals die 
Unterkunft für Geflüchtete stand, vorsieht. 

Zu aktivem Handeln gegen Rassismus rief 
auch Bürgermeisterin Barbara Meyer­Gluche 
(die Grünen) auf und stellte eine Kampagne 
vor, die einen Aktionsplan gegen Rassismus 
auf der Straße und im Netz beinhaltet sowie 
die Landesregierung auffordert, in die aus 
bereits 12 Bundesländern bestehende „Koali­
tion gegen Diskriminierung“ einzutreten. 

Menschen mit Migrationshintergrund erle­
ben Rassismus sehr häufig, auch in den Schu­
len. Wenn ein/e Schüler*in die deutsche Spra­
che noch nicht perfekt beherrscht oder eine 
andere Hautfarbe hat, löst das bei manchen 
Lehrkräften bisweilen die Schlussfolgerung 
aus, dieses Kind sei kognitiv eingeschränkt 
oder führt im Umkehrschluss in manchen Fäl­
len zu der Annahme, man sei klüger oder fähi­
ger, nur weil man deutscher Abstammung ist. 
Vor diesem Hintergrund bat Mohammed 
Maῐda vom Ramesch e.V. die GEW, sich dafür 
einzusetzen, dass das Thema Kolonialismus 
und das damalige diskriminierende Weltbild 
der Europäer gegenüber Menschen anderer 
Kontinente im Geschichtsunterricht verstärkt 
behandelt wird. Wenn man lernt, dass Rassis­
mus quasi von Europäern erfunden wurde, 
kann man die oben genannten stereotypen 
Sichtweisen vielleicht besser überwinden.         
Auch Diversität im Lehrpersonal könnte dazu 
beitragen. Es wäre zielführend, wenn an unse­
ren Schulen mehr Lehrkräfte mit Migrations­
hintergrund unterrichten würden, so die For­
derung des Verbandes alleinerziehender Müt­
ter und Väter.  

Rassismus ist nicht angeboren, sondern 
wird erlernt. Damit unsere Kinder Vielfalt als 
Bereicherung begreifen, ist eine rassismuskri­
tische Bildung nach Ansicht des LAMA uner­
lässlich. Wenn man Strukturen ändern und 
Rassismus entgegenwirken möchte, muss 
man auch sein eigenes Verhalten reflektieren. 

Albert Augustin vom DGB machte darauf 
aufmerksam, dass jede/r von uns täglich 
darauf achten sollte, sich sprachsensibler zu 
äußern, bzw. zu hinterfragen, ob einer Rede­
wendung oder einem Begriff eine rassistische 
Bedeutung zugrunde liegt. Wichtig ist, dass 
man sich bemüht, Rassismus zu erkennen, 
und wenn man ihn sieht, etwas dagegen zu 
tun. Besonders wenn man selbst jemand ist, 



der/die sich nicht mit eigenen Rassismuser­
fahrungen auseinandersetzen muss. 

Laut Omas gegen Rechts sollte man Rassis­
mus persönlich nehmen und gegen rassisti­
sches Verhalten einschreiten, als würde es 
eine/n persönlich treffen. 

Abschließend wurde der Fokus auf die 
Gemeinsamkeiten aller gelenkt: Einige von 
uns sprechen vielleicht besser Deutsch, ande­
re eben besser Arabisch. Letztendlich haben 
wir eins gemeinsam: Wir sind alle Menschen. 
Für Tänzer und Fotograf Mohammad Ali Deeb 
ist die Musik die universelle Sprache. Herr 
Deeb war auch der Fotograf unserer Aktion. 
Mit Musik ging es nach den Redebeiträgen 
weiter. Der Künstler Bob de la Sarre begleitete 
im weiteren Verlauf der Veranstaltung das 
kreative Schaffen der Akteur*innen mit inspi­
rierenden Klängen auf seiner Steel Drum. 
Während die Plakate nach und nach fertig 
wurden und sich mittlerweile sogar die Sonne 
zeigte, konnten Interessierte bei einem Galle­
ry Walk mit den Verbänden, Parteien und 
Gruppen ins Gespräch kommen. Man redete 
über die Inhalte der Plakate, die Art der Orga­

nisationen, knüpfte mögliche Kontakte oder 
unterhielt sich über das Thema und die Akti­
on. 

Fazit:  
Die Veranstaltung war ein voller Erfolg und 

es ist erstrebenswert, dass weitere Aktionen 
folgen sowie die Zusammenarbeit antirassisti­
scher Gruppen und Verbände weiter ausge­
baut wird, da im Verband mehr erwirkt wer­
den kann. Der LAMA der GEW Saarland freut 
sich über aktive Mitarbeiter*innen. Bei Inte­
resse wenden Sie sich gerne an lama@gew­
saarland.de. n 

Yvonne Fell 
LAMA 

Fotos: Mohammad Ali Deeb 
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Im Saarbrücker Blattlaus Verlag, der auch 
die Saarbrücker Hefte druckt, werden zumeist 
Schriften veröffentlicht, die von der Rosa­
Luxemburg­Stiftung Saarland und der Peter­
Imandt­Gesellschaft gefördert werden. Im 
Impressum der zu besprechenden Broschüre 
„Saarländer in Moskau“ werden neben Bies, 
Hewer, Drilenko die beiden Stiftungen als 
Herausgeber angegeben. 

Anlass für die Veröffentlichung war der ein­
hundertste Jahrestag der Oktoberrevolution 
in Russland. Die Textsammlung besteht aus 13 
Kapiteln, in denen 13 Saarländer ‒ bei zwei 
Personen zusätzlich ihre Partner ‒ vorgestellt 
werden. All diesen Personen ist gemeinsam, 
dass sie sich zumeist aus politischen Gründen 
im Zeitraum 1917 bis 1956 nach Moskau 
begaben. 

Patric Bies erwähnt, dass „die diesbezügli­
chen Forschungen noch am Anfang stehen 
und die staatlichen Archive erst nach und 
nach Zugang zu den erhaltenen historischen 
Dokumenten gestatten‟ (S. 6). Die Verfasser 
konnten auf Vorarbeiten des Völklinger Histo­
rikers Luitwin Bies (1930–2009) zurückgreifen. 

Zwei bereits zuvor veröffentlichte Beiträge, 
nämlich zu Oskar Hellbrück, dem einzigen 
Saarländer, der an der Kremlmauer beerdigt 
wurde, und dem kommunistischen Ehepaar 
Lilli und Willi Herrmann, stammen aus der 
Feder von Luitwin Bies. Sein Sohn Patric hat 
drei Beiträge beigesteuert. Der Werdegang 
des KPD­Politikers Otto Niebergall wurde 
gemeinsam von Patric Bies und dem Saarbrü­
cker Studenten der Geschichtswissenschaf­
ten, Vladislav Drilenko, verfasst. 

Der Beitrag zu Gustav Regler stammt von 
seiner Nichte Annemay Regler­Repplinger, 
Buchhändlerin und Leiterin des Gustav­Reg­
ler­Archivs. Die Historikerin Inge Plettenberg 
stellte erneut die Vita von Hubert L'Hoste vor, 
der im Spätherbst 1933 seine Reise in die 
Sowjetunion antrat und über den das Kinder­
buch „Hubert im Wunderland‟ 1935 heraus­
gegeben wurde. Ein Foto des Jugendlichen 
ziert auch das Titelbild der Publikation. Plet­
tenberg verweist auf ihren Aufsatz zu L'Hoste 
im Sammelband „Die Nazis aus der Nähe. Im 
Mikrokosmos der Hitler­Diktatur. Spurensu­
che im St. Wendeler Land‟, 2014, lässt aber 
die Monografie von Wolfgang Brenner: 
Hubert im Wunderland. Vom Saargebiet ins 
rote Moskau. Saarbrücken 2012, unerwähnt. 

Während Regler, L'Hoste, Niebergall sowie 
Lilli und Willi Herrmann vielen historisch Inte­
ressierten bekannt sind, werden weitere Per­
sonen vorgestellt, die weitgehend unbekannt 
waren, etwa der Schlosser Karl Wilhelm aus 
Dudweiler, der im Ersten Weltkrieg in russi­
sche Kriegsgefangenschaft geriet und sich 
aktiv an der Oktoberrevolution beteiligt hatte. 
Bisher war lediglich 1967 in der Saar­Woche, 
der Zeitung der Deutschen Demokratischen 
Union (DDU), über ihn berichtet worden. 
Patric Bies geht auch auf die Aktivitäten Wil­
helms in der Nachkriegszeit ein. 

Neben politischen Gründen konnten auch 
aus wirtschaftlichen Gründen Saarländer ihre 
Zukunft in der Sowjetunion sehen, etwa Josef 
Esser aus Marpingen, der seit 1930 in den 
Bergwerken des Donezbeckens arbeitete. 
Esser wurde als Opfer der stalinistischen „Säu­
berungen“ am 21. Juni 1938 erschossen. 1958 
wurde er posthum rehabilitiert, da kein Straf­
bestand vorlag. Das gleiche Schicksal ereilte 
das Ehepaar Emilie und Ernst Stölzer, worauf 
Vladislav Drilenko eingeht. 

Der ebenfalls junge Historiker und Pädago­
ge Max Hewer, der 2016 mit seiner Publikati­
on „Von der Saar zum Ebro. Saarländer als 
Freiwillige im Spanischen Bürgerkrieg 1936–
1939‟ auf sich aufmerksam machte, ist mit 
zwei Beiträgen vertreten. Zum einen geht es 
um den Emigranten Karl Merkel aus Limbach 
(heute Kirkel), der sich in der Sowjetunion 
militärisch ausbilden ließ und im Frühjahr 
1937 als freiwilliger Kämpfer zu den Interna­
tionalen Brigaden für den Spanienkrieg mel­
dete. Er fiel im Juli 1937 als Panzerkomman­
dant im Rang eines Leutnants. Ein weiterer 
Kämpfer war der Taxifahrer Willi Trapp, der 
nach der Abstimmung vom 13. Januar 1935 
nach Moskau emigrierte. 

Hubert Kesternich, gelernter Bergmann 
und Hüttenarbeiter aus Völklingen, der im 
Blattlaus­Verlag über die saarländische Berg­
baugeschichte und Geschichte der Arbeiter­
bewegung publizierte, ist mit einem Beitrag 
über die „Rote Fahne von Kolomna‟ vertre­
ten. Einer Völklinger Arbeiterdelegation wur­
de 1927 von sowjetischen Arbeitern in der 
Lokomotivfabrik von Kolomna eine Fahne 
geschenkt, die über die NS­Zeit gerettet wer­
den konnte. Bereits 1981 hatte Aleksej Abra­
mow über diese Fahne in Heft 2 der von der 
DKP herausgegebenen Schriftenreihe „Blätter 
zur Geschichte der Arbeiterbewegung im 
Saarland‟ geschrieben. 

Der saarländische Landtagsabgeordnete 
und Chefredakteur des Organs der Kommu­
nistischen Partei im Saarland, Fritz Bäsel, ver­
folgte die Geheimrede Nikita Chruschtschows 
auf dem XX. Parteitag der KPdSU. In der Nacht 
vom 25. zum 26. Februar 1956 rechnete er 
mit der Stalin­Ära ab. Bäsel erhielt als Erster 
Landessekretär eine Einladung zum Parteitag 
nach Moskau. Patric Bies erwähnt, dass Bäsel 
sich nie über das in Moskau Erlebte oder 
Gehörte geäußert oder selbst nie die Ereignis­
se von Moskau kommentierte. „Weshalb soll­
te er Verbrechen rechtfertigen oder ableh­
nen, an denen er ‒ ein Verfolgter des Nazire­
gimes und diesem nur knapp lebend entron­
nen ‒ nicht beteiligt war? Für ihn, der ange­
treten war auch weiterhin für eine bessere 
und sozialistische Welt zu kämpfen, waren 
weder Stalins Verbrechen noch 
Chruschtschows Rede eine Ermutigung‟ (S. 
60). Erwähnenswert ist das großformatige 
Gruppenfoto, das bedeutende Politiker der 
Sowjetunion und weitere kommunistische 
Politiker und Parteiführer anderer Staaten 
zeigt, den Saarländer Fritz Bäsel inbegriffen. 
Im letzten Kapitel werden 18 weitere „Saar­
länder in Moskau‟ summarisch vorgestellt. 

Die Broschüre möchte Anreiz bieten zu wei­
teren Forschungen zur saarländischen Arbei­
terbewegung. Die Aufsätze zeigen, dass hier 
noch viel Forschungsarbeit zu leisten ist. Die 
Peter­Imandt­Gesellschaft/Rosa­Luxemburg­
Stiftung Saar gab 2021 eine von Hubert Kes­
ternich separate Broschüre zur „Fahne von 
Kolomna“ heraus. Patric Bies schreibt im Vor­

Saarländer in Moskau 
Die Rote Fahne von Kolomna.

Einen Kurzbericht und ein Video über die Aktion 
finden Sie unter dem Link: 
https://www.gew­saarland.de/index.php/ 
menue3/migration/840­stiftung­rassismus
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wort mit Verweis auf „Saarländer in Moskau“, 
dass der Völklinger Gewerkschaftschef Albin 
Weis (1897–1970) sie 1927 als Geschenk mit­
brachte. Emma Jakob (1892–1976) – sie war 
1932 die erste Frau im Völklinger Gemeinde­
rat – hielt die Fahne während der NS­Diktatur 
versteckt und vertraute sie später Luitwin Bies 
an. Momentan wird die Fahne in der Ausstel­
lung „Mon Trésor“ im Weltkulturerbe Völklin­
ger Hütte gezeigt. 

Auf der Fahne, die Arbeiterinnen aus dem 
Schneiderei­Kurs des Worowski­Betriebsklubs 
stickten, ist ein Schmied abgebildet mit Schür­
ze und aufgekrempelten Hemdsärmeln. Mit 
hoch erhobenen Armen steht er an einem 
Amboss und hält in der einen Hand ein glü­
hendes Stück Eisen. Oberhalb ist in russischer 

Sprache das Marx­Zitat „Proletarier aller Län­
der, vereinigt Euch!“ eingestickt und unter 
dem dargestellten Schmied: „Deutscher 
Metallarbeiterverband Völklingen. Die Metall­
arbeiter von Kolomna“. n 

Franz Josef Schäfer 
Patric Bies, Vladislav Drilenko, Max Hewer (Hrsg.): 
Saarländer in Moskau Saarbrücken, Blattlaus 2018, 67 
S., 60 Abb. 
ISBN: 978­3­945996­19­5 
Preis: 9,90 
 
Peter­Imandt­Gesellschaft/Rosa­Luxemburg­Stiftung 
Saar (Hrsg.): Die Rote Fahne von Kolomna. Saarbrü­
cken. Blattlaus 2021, 38 S., 20 Abb. 
 
Auf der Rückseite der Fahne ist folgender Appell ange­
bracht: „Hört auf Amboss zu sein, werdet endlich Ham­
mer!“ 
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Herzlichen  
Glück wunsch  
zum Ge burtstaggggggg 
Die GEW gratuliert allen 
Jubilar_innen, die 50, 55, 60,  
65 Jahre oder älter werden.

Liebe Jubilar*innen, wir freuen uns, dass Ihr 
so lange dabei seid. 
Die GEW bedankt sich für die langjährige Mitgliedschaft!
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Schlusswort 
Der Mai ist gekommen 

1841 schrieb Emanuel Geibel ein Frühlingsgedicht, 
180 Jahre später habe ich mich daran neu versucht. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                     Harald Ley 

Der Mai ist gekommen, die Bäume sterben aus. 
Davon lese ich heute mit Sorgen zu Haus. 
Sieh die Wölkchen dort wandern am himmlischen Zelt, 
wie sie zeugen von Flügen in die weite, weite Welt. 

Ihr Kinder und Enkel, dass Gott euch behüt'! 
Wer weiß, was euch in ferner Zukunft noch blüht. 
Es gibt so manches Unheil, das euch dereinst passiert; 
es gibt so manchen Fehler, den niemand repariert. 

Noch wacht ihr frisch auf im hellen Sonnenstrahl, 
ihr fahrt in die Berge, reist ins tiefe Meerestal! 
Noch hört ihr die Quellen, die Bäume rauschen all­ 
in euren Herzen jedoch ahnt ihr der Erde Zerfall. 

Und freitags in Städten, da findet euch nun ein! 
Streikt für unser Klima, lasst die Schule mal sein! 
Ergreift eure Rechte, lasst uns nimmer in Ruh, 
ermahnt uns und nervt uns und streiket immerzu! 

Und gebt nimmer mehr auf, macht uns schlaflos jed‘ Nacht 
mit schrecklichen Träumen, bis die Menschheit erwacht. 
Wir haben euch diesen Klimawandel vermacht, 
viel zu spät haben wir dessen Folgen bedacht. 

O Kinder, o Enkel, zu Recht fühlt ihr nun Frust! 
Da hilft auch kein Klopfen „mea culpa“ zur Brust; 
da müssten wir schreien mit euch gen Himmelszelt: 
Wie warst du doch so schön, o du weite, weite Welt! 
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Waltraud  Schoesser 
Arwed  Meyer 
Hans  Eifler 
Karin  Roehrig 
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Werner  Braun 
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Elisabeth  Münster 
Klaus  Kessler 
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Traudel  Hell 
Harald  Ulrich 
Wilfried  Bernardy 
Ingrid H  Boczkowski 
Eva  Szalontai 
Winfried  Kramer 
M.Christine  Galland­Kern 
Barbara  Wuttke 
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Bildung  
ist ein  
Menschenrecht.

Das übersehene Kind 
„Und wenn sich jemand um einen küm­

mert, dann besteht man eher“ –das sind die 
letzten Worte in einem wahrlich berührenden 
Buch, geäußert von einem Viertklässler. Es ist 
heutzutage leider allzu häufig der Fall, dass 
sich Erwachsene, Eltern wie auch Lehrerinnen 
und Lehrer, zu wenig um die individuellen 
Bedürfnisse und Befindlichkeiten von Kindern 
kümmern. Welche Folgen das für Persönlich­
keitsentwicklung, Sozialverhalten und Schul­
erfolg haben und vor allem, wie man positiv 
daran arbeiten kann, darum geht es in „Das 
übersehene Kind“ von Beate Letschert­Grab­
be. 

Die Autorin kommt aus der Praxis, war 
Schulleiterin, Lehrbeauftragte, Hauptseminar­
leiterin und ist heute Individualpsychologi­
sche Beraterin und Supervisorin. Wenn man 
weiß, dass sie zudem einmal Klavier an einer 
Musikhochschule studiert und als Fotografin 
mittlerweile diverse Ausstellungen sowie eine 
Buchillustration vorzuweisen hat, wundert 
man sich nicht mehr – weder über die herrli­
chen Kinderporträts zu jedem Kapitelanfang, 
noch über den multiperspektivischen Zugriff 
auf das Thema des Buches. Sein Ausgangs­
punkt ist die Frage: „Was braucht das Kind, um 
sich angenommen zu fühlen und entwickeln 
zu können?“ (S. 10 f.) 

Logisch also, dass es gleich im ersten Kapi­
tel um „Beachtung“ geht. „Wenn meine Eltern 
mich sehen und mit mir sprechen, dann gibt 
das gute Gefühle. Dann hüpft es in meiner 
Seele!“ (S. 37) So drückt es einer der Viert­
klässler im Gesprächskreis aus. Diese Einrich­

tung nimmt in jedem Kapitel einen wichtigen 
Rang ein und illustriert mit den Diskussionen 
der Kinder aus dem vierten Schuljahr alles 
ganz praktisch, was an theoretischen Inhalten 
beschrieben wird. 

In weiteren Verlauf des Buches wird 
zunächst verdeutlicht, wie Kinder häufig im 
Alltag ermutigt werden, ohne dass es ihnen 
tatsächlich Mut macht: um die Problematik 
des im Erziehungsalltag inflationär gebrauch­
ten „super“, um die Fremd­ wie auch die 
Selbstbilder von entmutigten Kindern oder 
um die Folgen von zu viel Hilfestellung für sie. 
Das siebte Kapitel trägt den Buchtitel als Über­
schrift und stellt ein Positivbeispiel vor: Der 
Drittklässler Lucas weist störende soziale Ver­
haltensweisen auf, so dass weder die Mit­
schüler noch seine Lehrerin ihn mögen. Dank 
der Beratung, die die Lehrerin in Anspruch 
nimmt, gelingt es ihr, mit einer veränderten 
pädagogischen Haltung Lucas‘ Rolle im Klas­
senverband positiv zu beeinflussen. So 
bewahrheitet sich eine zentrale These der 
Autorin: Es gibt einen Kausalzusammenhang 
zwischen schulischen Leistungen und dem 
Sozialverhalten in Schulklassen. Positives Sozi­
alverhalten setzt nämlich Selbstbewusstsein 
voraus, was zu großen Teilen von Leistungen 
und der Anerkennung dafür abhängt. 

Das vorletzte Kapitel vertieft schließlich das 
Verständnis kindlichen Selbstwertgefühls, 
bevor Beate Letschert­Grabbe im zehnten ihr 
Konzept für Lehrerfortbildungen vorstellt, das 
auf die Ermutigung von Lehrkräften abzielt 
und dadurch die Ermutigung von Kindern 

beabsichtigt: „Ermutigung ist die zentrale 
Komponente, von der alles andere abhängt 
und ausgeht“ (S. 249). Hier wird noch einmal 
explizit auf die Individualpsychologie verwie­
sen, die den weltanschaulichen Rahmen und 
methodischen Hintergrund für ihren Ansatz 
abgibt. 

Wie im ganzen Buch folgt die Autorin auch 
gegen Ende dem Prinzip, Theorie mit der Dar­
stellung der Praxis zu verknüpfen. Dadurch 
bleibt die Lektüre stets anregend, ob für 
Eltern, Lehrkräfte, Erzieherinnen und Erzieher 
oder Sozialpädagog/­innen. Wer auch immer 
nach Wegen sucht, Kinder aus negativen Ver­
haltensspiralen zu holen oder auch ihre Leh­
rerinnen und Lehrer positiv zu inspirieren, fin­
det hier eine große Menge Stoff. „Dieses Buch 
ist nicht als Fachbuch gedacht“ (S. 17), aber es 
bietet jede Menge fachlicher Impulse für alle, 
die mit dem Erziehen befasst sind. n 

Dipl.­Päd. Detlef Träbert 
Beate Letschert­Grabbe: Das übersehene Kind. Wenn 
„Super!“ zu wenig und Verwöhnen Vernachlässigen ist 
Weinheim und Basel (Beltz Juventa) 2021, 261 S. 
ISBN: 978­3­7799­6018­8 
Preis: 19,95 Euro (E­Book: 18,99 Euro) 




