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1. Einleitung

Soziale Arbeit bietet viele Handlungsfelder, in denen junge Menschen dahingehend
unterstitzt werden, in ihrem Lebensalltag handlungsfahig zu bleiben und zu werden, da
gesellschaftliche Strukturen und individuelle Lebensumstande, die benachteiligend auf
Menschen wirken, besondere Herausforderungen an Heranwachsende stellen (vgl.
Engelfried & Voigt-Kehlenbeck, 2010, S.7). Auf diese Herausforderungen nicht defizitar
sondern ressourcenorientiert zu blicken, ist Grundlage dieses Forschungsprojekts. Die
Motivation unseres Studierendenprojekts ,’How To Empower — Zur Resilienzférderung
jugendlicher Madchen* in der Schule® lag darin, Denken und Handeln, Defizite und
Ressourcen von Madchen* zu erfahren und im Zuge dessen Arbeitsfelder, in denen sie sich
regelmaflig bewegen, mit ihren Strukturen und Auftragen kennenzulernen, um diese auf
Unterstlitzungsangebote zu untersuchen. Ziel des Projekts war es, Handlungsempfehlungen
fur Fachkrafte zu entwickeln, die Madchen* in ihrer Selbstwirksamkeit und Handlungs-
fahigkeit unterstitzen. Folgende Hintergriinde verdeutlichen dabei die Relevanz unseres
Forschungsinteresses:

Die Gegenwart birgt fir Madchen* Herausforderungen wie sexistische?, patriachale®
und heteronormative* Gesellschaftsstrukturen, Selbstoptimierungsgedanken und Schonheits-
ideale, die hohe Anforderungen und Erwartungen an sie stellen. Durch den Einfluss sozialer
Medien, Werbung und generell den Austausch von Peers werden Strukturen propagiert und
reproduziert und uns stellt sich die Frage, auf welche Weisen Madchen* in ihrer
Personlichkeitsentwicklung und Selbstbestimmung eingeschrankt werden. Phanomene wie
die Aufgefuhrten tragen zu unserer Annahme bei, dass die Bestatigung des eigenen
Selbstwerts von vielen duReren Faktoren abhangt und es deswegen zu erfahren gilt, welche
Faktoren die Auf- und Abwertung eines heranwachsenden Selbst beeinflussen, um es
daraufhin in seiner Entwicklung zu starken.

Unsere personlichen Erfahrungen mit Normvorstellungen im Jugendalter, den

Gedanken und Gefuhlen, die sie verursachen und dem Umgang mit Gleichaltrigen wie auch

2 Definition Sexismus: ,Vorstellung, nach der ein Geschlecht dem anderen von Natur aus uberlegen sei, und die [daher fir
gerechtfertigt gehaltene] Diskriminierung, Unterdriickung, Zuriicksetzung, Benachteiligung von Menschen, besonders der

Frauen, aufgrund ihres Geschlechts” (Duden a).

3 Definition Patriachat: ,Gesellschaftsordnung, bei der der Mann eine bevorzugte Stellung in Staat und Familie innehat und bei

der in Erbfolge und sozialer Stellung die mannliche Linie ausschlaggebend ist* (Duden b).

4, In der gangigen Rezeption referiert der Begriff auf die wechselseitige Verwiesenheit von Geschlecht und Sexualitat und hebt
die Erkenntnis hervor, dass vorherrschende Geschlechterdiskurse in mehrfacher Weise heterosexualisiert sind“ (Hartmann &
Klesse, 2007, S.9).



Erwachsenen, veranlassen uns dazu, sich im wissenschaftlichen Kontext kritisch mit innen
auseinander-zusetzen. Das bedeutet, Uber unsere bisherigen Erfahrungswerte und den
Mutmalungen Uber aktuelle jugendliche Lebenswelten hinaus, gegenwartige Lebens-
realitdten zu erfragen und erfassen, um darauf fuRend Schlisse fir eine unterstitzende
Denk- und Handlungspraxis zu ziehen.

Die Arbeit mit Madchen* umfasst alle Aspekte und Wahrnehmungen ihrer Lebenswelt
(vgl. Engelfried & Voigt-Kehlenbeck, 2010, S. 125). In der sozialarbeiterischen Madchen-
arbeit gilt der grundlegende Anspruch an die Arbeiter‘innen ein breites Wissen Uber
Berufsorientierung, sexualisierte Gewalt, strukturelle und personale Macht, Selbstbewusst-
seinsférderung, Sexualpadagogik etc. zu besitzen, um der ganzheitlichen Betrachtung
gerecht zu werden (vgl. ebd.). So halten wir das kritische Hinterfragen eigener wie fremder
Normen und Wertevorstellungen und das Auseinandersetzen mit Vorurteilen sozial-
konstruierter Geschlechter fiir ebenso erforderlich, wie das Diskutieren von Diskriminierungs-
inhalten und —weisen unter Madchen*. Wichtig zu erwahnen ist an dieser Stelle unser
Interesse, im Forschungsprozess und der Reflexion eine kritische Haltung uns selbst
gegenlber einzunehmen. Da wir als Studierende und Forschende im wissenschaftlichen
Kontext eine Definitionsmacht innehaben und dabei Menschen mit Erfahrungen, Werten und
Idealen sind, ist es notwendig, uns unserer Motivationen und blinder Flecke grundlegend
bewusst zu werden.

Der Fokus auf Mé&dchen* ergab sich nicht auf der Uberlegung, das binare®
Gesellschaftsmodell reproduzieren oder beflirworten zu wollen. Vielmehr haben wir uns
fortwahrend mit seinen Anforderungen auseinandergesetzt, die es mit dem weiblichen Lesen
von Jugendlichen mit sich bringt. Aufgrund der Tatsache, eine Uberwiegend von Frauen
zusammengesetzte Gruppe zu sein, erachteten wir es fir sinnvoll, unsere Zielgruppe auch
dahingehend einzugrenzen, um Madchen* in der Praxis einen niedrigschwelligen Zugang zu
uns zu gewahren. Dies begriindete sich u. A. in unserer Annahme, dass die Identifikation
dieser Altersgruppe mit dem gleichen Geschlecht stattfindet. Um effektive Ergebnisse
erzielen zu konnen, erforderte es eine Eingrenzung sowohl in Alter, Lebenswelt der
Madchen* und Arbeitsfeld der Erwachsenen/Fachkrafte, die im Verlauf des Reports
begrindet wird. Vorweg sei gesagt, dass der ursprungliche Arbeitstitel ,Empowerment in
sozialen Gruppenarbeit mit Madchen®, zu Beginn der Orientierung diente und sich im Verlauf
der Forschungspraxis weiterentwickelten durfte. Die Flexibilitdt bezlglich der Arbeits- und
Zielgruppenwahl ermdglichte uns zuerst einen Einblick in verschiedene Arbeitskontexte, der

sich zum Ende des ersten Semesters aber auf den Bildungskontext Schule eingrenzte.

5 binar bedeutet, dass das Geschlecht nur entweder mannlich oder weiblich ist, und in zwei sich gegenseitig ausschlielende
Gegensatze sind (vgl. Barth et. Al., 2013).



Im ersten Semester bestand die Arbeit aus grindlicher Literaturrecherche und
Feldforschung, die Themen wie Selbstwert und dessen schwachende wie starkende
Faktoren, Selbstwertgefiihl und -bewusstsein, Schoénheitsideale, Geschlechterrollen,
Korperbilder, Sexualitat, Scham, Vorbilder und generell entwicklungs- und verhaltens-
psychologische Phanomene enthielt. Eine erste online Umfrage mit Jugendlichen,
Praxisbesuche und Interviews mit Fachkraften in Einrichtungen wie Jugendzentren,
Madchen*laden und Schulen, dienten zum Abgleich, inwieweit diese Themen in der Realitat
von Madchen* tatsachlich eine Rolle spielten. Dabei gelang sowohl ein grober wie auch
konkreter Uberblick von Themenkomplexen Jugendlicher und Fachpersonal, als auch das
Knlpfen von Kontakten, die Praxiserfahrungen im zweiten Semester ermoéglichen sollten.
Viele Erfahrungen konkretisierten das Forschungsinteresse. Nach anfanglicher
Auseinandersetzung mit Sozialen Gruppenarbeitsformen und Besuchen in Jugendzentren
wurde die Schwierigkeit von moglicher Forschung in Arbeitsfeldern mit Schutzauftrag oder
soziokulturell benachteiligten Jugendlichen deutlich. Die Konkretisierung und Begrindung
des Handlungsfelds werden in Kapiteln 3.1. und 4 weiter ausgefuhrt.

Der urspriingliche Ansatz, im zweiten Semester Methoden in Gesprachsfiihrung und
Gruppenarbeit zu erforschen, die im direkten Alltag zur Starkung und Unterstitzung von
Madchen* angewendet werden sollten, wurde coronabedingt verandert. Geplant waren
Hospitationen in der Sophie-Scholl-Gesamtschule, in Klassen wie im Schulsozialarbeits-
kontext und die Option auf die Durchflihrung eines Workshops in den Projektwochen. Da der
Begriff der Resilienz schon zuvor in den Fokus unserer Forschung riickte, sollten hier sowohl
Stressoren im Schulalltag als auch Resilienzpotentiale untersucht werden. Stattdessen
wurde ein weiterer Fragebogen entwickelt, der sich auf die Resilienzpotentiale von Madchen*
zwischen 14 und 16 Jahren konzentrierte. Diese empirische Erhebung erganzte die
vorherigen zahlreichen qualitativen Untersuchungen wie Interviews und Literaturrecherchen
und bot zusammen mit ihnen eine Grundlage aus Forschungsergebnissen fir die
Handlungsempfehlungen.

Auf die Einleitung folgen nun wissenschaftliche Theorien, die das Fundament fir
unsere Praxisforschung legen. Begonnen mit der Definition sowie den Dimensionen von
Resilienz, werden weitergehend entwicklungs- und verhaltenspsychologische Grundlagen
aufgefiuhrt. Letztere Theorien waren wichtig, um Beobachtungen von Denk- und
Handlungsmuster der Madchen* in der Praxis einordnen zu kénnen. Das Kapitel wird mit der
Beleuchtung des Arbeitsfeldes Schule/Schulsozialarbeit und seine konkrete Relevanz fiir
dieses Forschungsvorhaben abgeschlossen. Die Darstellung der Forschung erfolgt im dritten
Kapitel mit Methodik, Aufbau und der Ergebnisprasentation. Die Reflexion im flinften Kapitel

enthalt sowohl die des Forschungs-, Arbeits- als auch Gruppenprozesses, um dieses



Forschungsprojekt im Kontext des Studiums zu evaluieren. Das Fazit enthalt die
Zusammenfassung der wichtigsten Erkenntnisse, die Beantwortung der Forschungsfrage,
sowie einen Ausblick auf weitere - vielleicht widerspriichliche - Forschungsinteressen, die

interessant fUr die Soziale Arbeit sein konnten.

2. Theoretische Grundlagen
2.1 Resilienz — eine Definition

Um sich im weiteren Verlauf mit Resilienzférderung zu beschaftigen, ist es notwendig, den
Begriff der Resilienz und seine Bestandteile genauer zu erdrtern. Resilienz wird in der
Literatur gemeinhin als “psychische Widerstandskraft gegenliber belastenden Lebens-
umstanden” verstanden (Gabriel, 2005, S. 207; vgl. auch z.B. auch Von Hagen und Voigt,
2013, S. 16). Dabei stimmen die meisten Theoretiker*innen inzwischen uberein, dass
Resilienz kein angeborenes, statische Personlichkeitsmerkmal ist (vgl. Von Hagen und Voigt,
2013, S. 16). Stattdessen wird sie als Fahigkeit verstanden, die rdumlich und zeitlich
variieren kann und im Zusammenspiel zwischen Individuum und Umwelt entsteht (vgl.
Gabriel, 2005, S. 207; Von Hagen und Voigt, 2013, S. 16). Diese Fahigkeit ist nicht eine
einzelne Eigenschaft, sondern besteht aus mehreren 'Dimensionen' oder 'Bestandteilen’, die
sich protektiv auf das jeweilige Individuum auswirken.

Wahrend das allgemeine Verstandnis von Resilienz letztere vor allem als starkende
Fahigkeit in biographischen Krisen begreift, fassen wir den Begriff weiter und verstehen ihn
als Kollektivum flr unterstiitzende, stabilisierende Personlichkeitsmerkmale in alltaglichen
Interaktionen und Anforderungen. Der Begriff eignet sich unserer Ansicht nach besonders gut
fur die empowernde Soziale Arbeit, da er Abstand von einer Defizit-Orientierung nimmt. Er
setzt demnach nicht dabei an, vermeintliche Schwéachen der Adressat*innen finden und dann
'‘beheben' zu wollen, sondern “[wtlrdigt] vorhandene Ressourcen und deren Erweiterung”
(Siegrist und Luitjens, 2011, S. 84).

Die Dimensionen von Resilienz sind unterschiedlicher Natur, sie reichen von
emotionalen Uber kognitiven bis hin zu sozialen Kompetenzen (vgl. ebd., S. 40ff.). Nach
Ulrich Siegrist und Martin Luitiens (vgl. ebd.) sind die Dimensionen von Resilienz

zusammengefasst folgende:

¢ |nnere Sicherheit und Gelassenheit
¢ Selbstreflexion
* Ein gesundes Selbstwertgefuhl

* Flexibles und zielgerichtetes Denken



* Umfassende Betrachtung

* Kontaktfahigkeit

* Selbstverantwortung

* Die Einstellungen, dass auch Belastungen einen Wert haben
* Eine akzeptierende Grundhaltung

* Loésungsfokussiertheit

Innerlich gelassen und sicher zu sein sehen die Autor*innen als einen Grundpfeiler
emotionaler Stabilitat, die auch die Fahigkeit beinhaltet, eigene Emotionen zu kontrollieren
(vgl. ebd. S. 41f.). Sie wird beispielsweise darin sichtbar, dass Menschen Misserfolge zlgig
bewaltigen und emotional eher ausgeglichen als impulsiv reagieren (vgl. ebd. S. 42.). Die
Dimension der Selbstreflexion beinhaltet eine aktive Beschaftigung mit der eigenen
Geflhlswelt, wozu neben gedanklichen Reaktionen und Verhaltensimpulsen auch subjektive
Fantasievorstellungen zahlen (vgl. ebd. S. 43). Selbstreflexion ist unerlasslich, da sie
einerseits Individuen Situationen und Veranderungen besser verstehen lasst und
andererseits die subjektive Innenwelt bewusst genutzt werden kann, um Anforderungen
entgegenzutreten (vgl. ebd.).

Ein gesundes Selbstwertgefiihl setzt sich aus mehreren Komponenten zusammen.
Neben dem Glauben an die eigenen Starken ist es ebenso wichtig, sich nicht zu
Uberschatzen, subjektive Grenzen zu kennen und flir sie einzustehen (vgl. ebd..). Dartber
hinaus zahlt zuversichtlich in die Zukunft zu schauen ebenso wie offen und interessiert fur
unbekannte Erfahrungen zu sein zu einem gesunden Selbstwertgefiihl (vgl. ebd.). Flexibel
und dabei akkurat beziehungsweise zielgerichtet zu denken bedeutet, Gedanken ganz
bewusst auf Positives zu lenken. Sich aktiv auf Gutes zu konzentrieren meint damit auch,
aktiv Abstand von Schuldzuweisungen, Selbstmitleid oder andere negativen
Gedankenkreisen zu nehmen (vgl. ebd., S. 46).

Eine Situation umfassend zu betrachten beinhaltet das Verstandnis, dass Verhalten oder
Vorkommen zumeist mit unterschiedlichen Grinden und Erklarungsmustern einhergehen
(vgl. ebd., S. 45). Verschiedene Perspektiven einnehmen zu kdnnen, die eigene Sicht nicht
als allgemeinglltig anzusehen und von vereinfachten Kausalzusammenhangen (‘Wenn-
Dann-Muster') Abstand zu nehmen sind essentielle Bestandteile dieser Betrachtungsweise
(vgl. ebd.). Ein wichtiger Bestandteil von Resilienz ist zudem die Kontaktfahigkeit. Dies meint,
auf Menschen zugehen und Initiativen setzen zu kénnen (vgl. ebd., S. 46). Es gehort dartber
hinaus dazu, empathisch zu sein, sich auf andere einstellen zu kénnen und die Gefihle und

Bedirfnisse von anderen zu sehen sowie adaquat darauf zu reagieren (vgl. ebd., S. 46f.)



Selbstverantwortung zeigt sich darin, dass Menschen sich nicht als Opfer ihrer
Umstande fihlen, sondern wissen, dass ihr Denken und Handeln relevant sind und sie selbst
Einfluss darauf nehmen, wie es ihnen geht (vgl. ebd., S. 49f.). Diesem Wissen wohnt eine
proaktive Grundhaltung inne, dass Handeln nicht aus unveranderbaren aulleren
Bedingungen, sondern eigenen Entscheidungen resultiert und somit selbstverantwortlich auf
Situationen reagiert wird (vgl. ebd., S. 48f.). Befinden sich Menschen in der Opfermentalitat,
so kann “die eigene Ohnmacht zu einer sich selbst erflullenden Prophezeiung [werden], denn
wer sich standig ohnmachtig redet und denkt, wird initiativios und wird auch von der Umwelt
als schwach und handlungsunfahig wahrgenommen” (ebd., S. 50). Die Einstellung, dass
auch Belastungen und Anforderungen einen Wert haben, sehen die Autor*innen als eine
essentielle Dimension von Resilienz, da es auch in schweren Zeiten wichtig ist, Sinnhaftigkeit
im Leben zu sehen (vgl. ebd., S. 51f.). Unserer Meinung nach gilt dies nicht nur far
Krisensituationen, sondern ebenso fir alltdgliche Anforderungen und gestellte Probleme.
Oftmals liefern Fehler, Abbriche oder Herausforderungen wertvolle Erkenntnisse Uber
eigene Bedurfnisse, Wunsche, Fahigkeiten oder Grenzen.

Mit einer akzeptierenden Grundhaltung ist gemeint, dass eine herausfordernde
Situation im ersten Schritt wahrgenommen und akzeptiert wird. Dies ist unablassig, damit die
subjektiven Grenzen nicht Uberschritten und Ressourcen nicht fir Unveranderbares aktiviert
werden (vgl. ebd., S. 54). Erst wenn eine Akzeptanz stattgefunden hat, kdnnen
Handlungsmadglichkeiten Uberlegt werden (vgl. ebd.). Dieser zweite Schritt soll nach Sicht der
Autor*innen mit einer Lésungsfokussiertheit einhergehen. Letztere beinhaltet, nicht in der
Vergangenheit zu verweilen, sondern sie als Erkenntnisquelle zu nutzen und die
Aufmerksamkeit ansonsten auf Zukunft und Gegenwart zu richten (vgl. ebd.). Um
handlungsfahig zu werden, ist es daflr wichtig, kreative Ressourcen zu aktivieren, ohne in
eine Fantasie- und Wunschwelt abzudriften (vgl. ebd., S. 54; S. 68). Obwohl sich die beiden
letzten Dimensionen stark auf Krisensituationen beziehen, verstehen wir sie als ebenso
anwendbar auf Konflikte in sozialen Beziehungen oder Emotionen wie Neid, Enttduschung
oder Scham (mehr hierzu in Kapitel 3.2).

Zudem ist wichtig zu erwahnen, welchen Einfluss das soziale Umfeld auf die
Ausbildung von Resilienz hat. Sowohl Erziehung und Bildung als auch familiare und soziale
Netzwerke wirken sich stark auf Resilienzbildung aus (vgl. Gabriel, 2005, S. 213). Diese
Einflisse sind “jedoch nicht linear zu denken, sie kénnen sich gegenseitig verstarken, aber
auch relativieren oder aufheben” (ebd., S. 212). Neben der Familie, dem Bekanntenkreis und
dem Arbeitsumfeld, sind auch Berater*innen und Vorbilder von erheblicher Bedeutung fir die
Auspragung von Resilienz (vgl. Siegrist und Luitjens, 2011, S. 55ff.). Sie kénnen zur

Orientierung und Unterstutzung dienen, alternative Denkweisen und Handlungsmoglich-



keiten aufzeigen (vgl. ebd., S. 59f.). Vorbildfunktionen haben dabei nicht nur lebende,
sondern auch verstorbene Personen, beispielsweise historische Personlichkeiten oder
Menschen in Erfahrungsberichten (vgl. ebd., S. 60). Im Sinne dieses Einflusses der Umwelt
setzt auch unsere Forschung an, denn wie Gabriel schreibt, ist “Resilienz [...] ohne

unterstitzende Interaktionen im Sozialen nicht zu denken” (2005, S. 213).

2.2 Mentalisierung, Epistemisches Vertrauen und deren Bedeutung fiir die
Resilienz

Um den Leser*innen ein besseres Verstandnis zu Resilienz und damit in Verbindung
stehenden Systemen unserer menschlichen Psyche zu geben, wird hier zuerst der Begriff
der Mentalisierung vorgestellt, um dann eine Beziehung zur Resilienz herzustellen. Dariber
hinaus wird Uber die Bedeutung des Epistemischen Vertrauens geredet.

Der Begriff Mentalisierung geht von der Idee aus, dass “unser Geist unsere
Weltanschauung vermittelt” (Fonagy et al., 2008, S.10). Folgt man Fonagy et al. weiter, so
wird mentale Urheberschaft nicht angeboren, sondern “als eine sich entwickelnde und
konstruierte Fahigkeit” (ebd., S.11) verstanden. Die Weltanschauung wird durch die
aufmerksame “Beachtung und Reflexion des eigenen psychischen Zustands und der
psychischen Verfassung anderer Menschen” (Allen et al., 2011, S 21) erreicht. Brockmann
und Kirsch definieren das Mentalisieren als “sich selbst von auf’en zu sehen und den
anderen von innen” (2010, S. 54). Heruntergebrochen lasst sich Mentalisierung also als
Interpretation meiner Selbst und des Verhaltens anderer Menschen und deren Kognition
beschreiben.

Das Mentalisieren gilt also als wichtiger Aspekt unserer psychischen Gesundheit.
Doch der Prozess des Mentalisierens kann zeitweise unterbrochen werden, indem man sehr
hohem affektivem Stress ausgesetzt wird. Dabei wird das Verstehen der eigenen
Kognitionen und das Interpretieren des Verhaltens anderer im Gehirn verlagert. Das heift,
statt des prafrontalen Kortex Ubernimmt der posteriore Kortex. In diesen Fallen werden
biophysische Mechanismen wie flight or fight oder bei psychotraumatischem Ausmalf’ auch
freeze or fragment ausgeldst (vgl. Bateman und Fonagy, 2015). Zu beachten ist jedoch, dass
Umfang und Umgang mit dem auslésenden Stress qualitativ und quantitativ bei jedem
Menschen individuell sind. Doch dieser hangt ebenso stark vom Bindungsmuster ab (vgl.
ebd.).

Die Entwicklung des eigenen Selbst als auch des Mentalisierens bedingen sich
gegenseitig. Dazu schreiben S. Gingelmaier und N.-H. Schwarzer:

“Das Selbst als psychische Instanz des reflexiven Flihlens und Wissens, ist auf das psychische
Selbstverstandnis angewiesen, eigene und fremde mentale Zustande Uberhaupt als verstehbar



einordnen zu koénnen. Der Aufbau eines stabilen und flexiblen Selbst fult daher auf der
kindlichen Erfahrung, dass die eigenen, noch nicht verstehbaren Affekte ausreichend
mentalisiert wurden“ (2019, S.127f.).

Wir kénnen dieser Idee also entnehmen, dass Mentalisierung von grof3er Bedeutung ist,
wenn es um die Entwicklung des Selbst geht.

Aber inwiefern hangen psychische Widerstandsfahigkeit bzw. Resilienz und
Mentalisierung zusammen? Stein (2009) Uberlegt sich in einer Veroffentlichung, inwiefern
Mentalisierung in der Funktion eines Filtersystems wichtig fur die Entwicklung von Resilienz
ist:

“Auf welche Weise fordert das Mentalisieren die Resilienz? Vorstellbar wéare eine Art
intrapsychisches Filtersystem, das durch sichere friihe Bindungen hergestellt wird. Ein solches
System kénnte es den Kindern ermdglichen, bestimmten schmerzhaften Erfahrungen
standzuhalten und dies zu verarbeiten, ohne, dass das kindliche Selbstkonzept und die an
andere gerichteten Erwartungen dadurch (ber die Mafen beeintrachtigt werden. Das
Mentalisieren kénnte es erleichtern, Hilfsbedirftigkeit anzuerkennen oder Unterstiitzung, die auf
eine verlassliche und angemessene Weise angeboten wird, anzunehmen. Dieses System
kénnte auch eine realistische Hoffnung am Leben erhalten, sodass mit neuen Ressourcen und
Kontexten auch Alternativen zuganglich werden. Das heif3t, die Mentalisierungsfahigkeit kdnnte
es risikogefahrdeten Individuen ermdéglichen, unglinstige Entwicklungserfahrungen aus ihrer

Vergangenheit zu verstehen, die Motive und Gefiihle anderer Menschen in der Gegenwart zu
beurteilen und realistische Alternativen fur die Zukunft zu entdecken® (S. 428).

Zusammengefasst |asst sich sagen, dass Mentalisierung offenbar ein wichtiger Faktor ist,
wenn es um Resilienz geht, weil Mentalisierung womaglich als intrapsychisches Filtersystem
dient, das auf sicherer frGher Bindung aufbaut und mit dessen Hilfe wir moglicherweise
resilienter sind. Wir wissen auch, dass die Fahigkeit zu Mentalisieren von Stress gehemmt
oder sogar unterbrochen werden kann. Daruber hinaus ist die Fahigkeit zu Mentalisieren bei
jedem Menschen unterschiedlich ausgepragt.

Doch auch das Epistemische Vertrauen bzw. Epistemische Wachsamkeit spielen eine
wichtige Rolle, wenn es um eine gesunde Psyche geht. Die, wie wir bereits wissen, sehr
bedeutend flir unseren Lernprozess ist. Was ist Epistemisches Vertrauen? Epistemisches
Vertrauen ist das basale Vertrauen in eine Bezugsperson als sichere Informationsquelle (vgl.
Kirsch et al.,, 2016, S. 49). Was ist Epistemische Wachsamkeit bzw. Vigilanz? Dieses
Epistemische Vertrauen besitzt gewissermallen ein Gegenteil und das ist die Epistemische
Vigilanz bzw. Wachsamkeit. Dieses System dient dazu Betrug zu vermeiden und davor zu
schutzen, dass man falsch informiert wird. (vgl. Fonagy und Chambell, 2017)

Fonagy und Chambell (2017) beschreiben die Bedeutung des Epistemischen
Vertrauens als determiniertes Phanomen fir Soziale Lernprozesse. Sie geben an, dass Art
und Inhalt sozialen Wissens nicht durch genetische Ausstattung oder Konstitution festgelegt
sein kdnnen. Diese missen vielmehr wahrend einer langen Entwicklungsphase durch eine
Gruppe Verwandter d. h. durch die Bindungspersonen stetig optimiert werden (vgl. ebd., S.

289f.). Nun geht man davon aus, wenn gewaltvolle, missbrauchliche oder negative



Erfahrungen gemacht werden, kann das dazu fiihren, dass man eine generalisierte Form
Epistemischen Misstrauens manifestiert. Eine Beziehungen ohne Vertrauen, macht es je
nach Auspragung beinahe unmaoglich elementare, kulturelle und soziale Inhalte zu erlernen.
(vgl. ebd. S. 290)

All die Prozesse und Funktionen unserer Psyche, die bis hierhin thematisiert wurden,
haben gemeinsam, dass sie alle voneinander abhangig sind. Darlber hinaus fallt auf, fallt
einer dieser Prozesse aus oder wird gehemmt, weil die betroffene Person unter hohem Druck

steht oder sogar Gewalt ausgesetzt ist, hindert das den Lernprozess.

2.3. Psychologische Phanomene im Kontext Schule

Um im Bildungskontext Jugendliche in ihrem Sinne zu unterstiutzen, erfordert es das
Nachvollziehen bestimmter Denk- und Verhaltensweisen. Sowohl die Interviews mit
Fachpersonal als auch die erste Umfrage, in der Jugendliche Uber Themen wie
Selbstwertgeflhl, Aussehen und soziales Umfeld Selbsteinschatzungen getroffen haben,
warfen diverse Fragen auf. Dabei schienen Schamgefiihle und Selbstbilder Phanomene zu
sein, die im Alltag der Madchen* eine grofte Rolle spielten. Im Folgenden werden dazu
zentrale psychologische Konzepte angerissen, die grundlegend das Selbstkonzept von
Menschen und in diesem Fall Madchen* beeinflussen kénnen. So werden eigene und fremde
Denk- und Handlungsmuster, die sowohl die Selbstwahrnehmung eines Madchens*
erschweren, als auch Konflikte unter Peers verursachen und den Umgang von Erwachsenen
mit Madchen* gestalten kdnnen, bewusst gemacht. Darin liegt die Moéglichkeit, in weiteren
Schritten durch die Bewusstmachung und/oder Thematisierung, intervenieren und

handlungsfahig positive Denkweisen betonen oder negative Muster verandern zu kénnen.

.Selbsterflllende Prophezeiung*

Diese Idee wurde erstmals 1963 von Rosenthal und Fode empirisch untersucht. Die These,
dass Erwartungen von Untersuchungsleiter*innen von Experimenten Auswirkungen auf das
Ergebnis hatten, wurde belegt und diente als Ausgangspunkt fur zahlreiche Untersuchungen
dieses Effekts auf gesellschaftliche Kontexte (vgl. Lorenz, 2018, S.21). Der Effekt der
,Selbsterfullenden Prophezeiung“ beschreibt einen Prozess, der Gedanken- und Verhalten
einer oder mehrerer Personen kreislaufartig steuert. Dabei beeinflussen sich Denken und
Verhalten wechselseitig und stellen einen relativ stabilen (Inter-)aktionskreislauf her, der sich
wie folgt realisiert (vgl. WPGS):

Denken Person A Uber sich selbst — Verhalten Person A entsprechend ihres Denkens —
Interpretation und Wahrnehmung der Umwelt auf das Verhalten beeinflussen Person A —

Denken Person A verstarkt, weil bestatigt in der Erwartung und urspringlichen Annahme
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Beispiel:
1. Madchen* X Denken: ,Ich bin langweilig. Keiner interessiert sich fur mich.*

2. Méadchen* X Verhalten: Redet wenig unter Peers. Zieht sich neben extrovertierten
Menschen zurlck. (+ Verhalten andere: Nehmen sie wenig wahr. Erhalten keine

Resonanz von ihr. Suchen weniger ihre Gesellschaft.)
3. Madchen* X Denken: ,Keiner fragt mich etwas. Ich habe ja auch nichts zu erzahlen.*

So wie dieses Phdnomen auf eine Person allein zutrifft, lasst es sich auf die
Interaktion zwischen zwei Personen Ubertragen, in der Person B durch das Selbstbild von
Person A in seiner Wahrnehmung beeinflusst wird und sich gemafl den Erwartungen von
Person A verhélt. Dieses Phanomen beeinflusst sowohl die Interaktion zwischen Madchen*,
als auch die Gedanken und das Verhalten eines einzelnen Madchens*. Muster stabilisieren
sich und konnen dazu filhren, dass auch Personen im Umkreis die Selbstbilder einer Person
Ubernehmen, sowohl in positiver als auch negativer Richtung (vgl. WPGS).

Ein gesellschaftlicher Kontext, in dem zahlreiche Studien sich mit dem Phanomen
beschéaftigen, ist der der Schule. Anstol3 gab hier der Pygmalion-Effekt, der 1968 von
Rosenthal und Jacobson beobachtet wurde. Dieser und alle weiterfihrenden Unter-
suchungen beinhalteten die Frage, ob bestimmte Lehrerwartungen wie Uber- oder
Unterschatzungen, die Kompetenzentwicklung von Schiler*innen beeinflussen. Trotz der
Vorsichtigkeit beim Herstellen eindeutiger Kausalzusammenhange zwischen Schiler*innen-
entwicklung und Lehrverhalten, die aufgrund der zahlreichen sozialisatorischen Einflliisse im
Kindesalter nachzuvollziehen ist, sind Studien wie diese elementar. Der Erwartungseffekt ist
so wie massive Bildungsungleichheit eine soziale Tatsache, mit der es sich zu befassen gilt
(vgl. Lorenz, 2018, S.19f). Unzahlige Empirie bestatigt, dass es Zusammenhange zwischen
schulischen Leistungen und Lehrer‘innenerwartungen gibt, auch wenn die Selbsterfillende
Prophezeiung in ihr nur vereinzelt als Begrindung dient und Langsschnittstudien validere
Ergebnisse erzielen werden. In zuklnftigen Experimenten pladiert Lorenz deswegen auch fir
eine Fokussierung auf die Wahrnehmung, Erwartung, Motivation und das Verhalten von
Schiler*innen (ebd., S. 51f).

Der .psychologische Grundkonflikt* oder auch .Zugehdrigkeit-Selbstbestimmungs-Konflikt"

Dieser Konflikt beschreibt das Spannungsfeld zwischen zwei Grundbedirfnissen des
Menschen, dem nach Selbstbestimmung und dem nach Zugehérigkeit und auflert sich in
psychosozialem Verhalten. Ein Konflikt dieser Bedurfnisse tritt dann auf, wenn ein eigener
Wille im alltaglichen Miteinander den (vermeintlichen) Erwartungen anderer widerspricht. Je

héher die durch den Widerstand ausgeldste psychische Spannung, desto eher erfordert es
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Bewaltigungsmechanismen, die sich in Symptomen wie Angststérungen, Suchtverhalten,
depressive Verstimmungen oder Essstérungen auflern kénnen (vgl. Seele und Gesundheit).
In Zusammenhang mit diesem Konflikt steht das Empfinden von Scham und Schamgeflihlen,

die einen grofen Einfluss auf das Verhalten von Jugendlichen haben.
Scham

Schamgefuhle treten dann auf, wenn ein Mensch sich aus fremder Perspektive betrachtet
und die Wertung vornimmt, dass das eigene Selbst von auflen als sozial inakzeptabel
wahrgenommen wirde (vgl. Tiedemann, 2013, S.9). Sobald also der eigene ,Ist-Zustand®
dem Selbstbild und somit dem Bild, das Fremde haben sollen oder kénnten, nicht entspricht,
tritt Scham auf. Es lasst sich generell mit zunehmendem Alter eine Bedurfnisverschiebung
festhalten. Als Jugendliche*r kann der Mangel an Zugehorigkeit eine groRere Angst
darstellen als die vor fehlender Selbstbestimmung. Fur Erwachsene dagegen kann
Autonomie ein eher anzustrebender Zustand sein als es die Integration in die
Normgesellschaft ist. Schamgefiuhle steuern das Verhalten und kdnnen zum Umgang
Bewaltigungsmechanismen wie Vermeidungsverhalten oder Uberkompensation ausldsen
(Seele und Gesundheit).

In der Schule kann Scham konstruktive wie destruktive Funktionen haben, je
nachdem wie Erwachsene mit ihr umgehen. Die ,schwarze Padagogik® (vgl. Rutschky, 1977
nach Marks, 2013, S. 38) gehorte lange zum Selbstverstandnis von Schule und setzte in
seiner Fehlerkultur Scham als Machtmittel ein, um vermeintlich entwicklungsférdernd
padagogisch einzuwirken. Beschamung zu erfahren, fihrt allerdings zu diversen
Abwehrmechanismen wie Aggression oder Autoaggression, die kontraproduktiv wirken. Die
Anerkennung von Scham und ein wohlwollender Umgang mit Schamgefiihlen in geschutzten
Rahmen, tragt dagegen konstruktiv zur Personlichkeitsentwicklung bei (vgl. Marks, 2013,
S.39ff). Viele Konflikte in deutschen Schulen, so stellt Marks die Hypothese auf, haben ihre
Ursache in Scham (vgl. ebd. S. 43). Griinde fir und Funktionen von Scham zusammen mit
Schuler*innen zu thematisieren, Momente der Scham aufzufangen und in das Selbstkonzept
zu integrieren, statt sich von Schamgefihlen zu distanzieren, kann sehr unterstitzend wirken
und das Schulklima positiv beeinflussen, wie aus unserer Feldforschung hervorging.
Deswegen gilt es, Scham nicht zu vermeiden, sondern vielmehr darin ein Potential zu sehen,
sich in seinem Sinne neben anderen Menschen weiterentwickeln zu kénnen.

Gerade im Kontext der Schule, sind sowohl Madchen* als auch Fachkrafte, jede*r mit
der eigenen persdénlichen Schamerfahrung anwesend. Sie bietet viel Angriffsflache, in denen

Bewaltigungsmechanismen und Abwehrmechanismen funktionieren, weswegen das
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Bewusstmachen von ,Triggerpunkten® hilfreich sein kann, um die Herausforderungen im
schulalltédglichen Miteinander annehmen zu kénnen (vgl. Marks, 2013, S.47f).

Unsere primare Zielgruppe in der Forschung war neben Madchen*, deren Bedurfnisse
es zu erfahren galt, Erwachsene in der Rolle als Fachkrafte. Die vorherigen theoretischen
Analysen verdeutlichen die Relevanz von der Thematisierung mit individuellen wie
gesellschaftlichen Vorstellungen, Normen und Werten, die sich in Selbstbildern und
Bedurfnissen widerspiegeln, um Madchen* unterstiitzen zu kénnen. Dazu bietet sich kaum
ein besserer Rahmen an, als ein Bildungskontext wie Schule, wo die Madchen* die meiste

Zeit ihres Lebens verbringen. Wie ist also das Arbeitsfeld Schule gestaltet?

2.4 Handlungsfeld Schule

Im folgenden Kapitel soll eine Begrindung bezlglich der Wahl des Handlungsfeldes
dargelegt werden, um im Anschluss die Relevanz unseres Projekts flr Schulen naher zu
erldutern. Dabei werden wir explizit auf die gesetzlich bestimmten Handlungsauftrage von
Lehrer*innen wie auch Schulsozialarbeiter*innen eingehen, da diese einen wesentlichen
Bestandteil bei der Gestaltung des Schulalltags ausmachen.

Nach etlichen Hospitationen in Jugendzentren, offenen Madchentreffs und Schulen entschie-
den wir uns fur das Handlungsfeld Schule, da dieses im Gegensatz zu den beiden
erstgenannten uns bessere Mdoglichkeiten zur Verwirklichung unseres Projekts bot. Das
zentrale Ziel unseres Projekts ist die Forderung der Starken und Fahigkeiten junger
Madchen*, um sie in ihrer Entwicklung zu selbstbewussten und eigenverantwortlichen
Personlichkeiten zu unterstlitzen. Dieses Ziel wollen wir mithilfe von Handlungsempfeh-
lungen in Form eines Leporellos an die Fachkrafte im Schulkontext realisieren. Da unsere
Empfehlungen auf die rechtlich verankerten Auftrage von Lehrer*innen und Schul-

sozialarbeiter*innen basieren werden diese wie erwahnt vorgestellt.

Aufgaben von Lehrer*innen

Da die Aufgaben von Lehrer*innen in den Bundeslandern in Deutschland variieren, sich
jedoch in ihren Grundsatzen sehr ahnlich sind, werden wir als Beispiel das Berliner
Schulgesetz hinzuziehen (vgl. Wrase, 2013). In diesem werden die Aufgaben von
Lehrer*innen laut §67 Abs. 2 folgendermallen beschrieben:
.Die Lehrkrafte fordern die personliche Entwicklung, das eigenstandige Lernen und das
eigenverantwortliche Handeln der Schilerinnen und Schiler. Sie unterrichten, erziehen,
beurteilen und bewerten, beraten und betreuen in eigener padagogischer Verantwortung im

Rahmen der Bildungs- und Erziehungsziele und der sonstigen Rechts- und
Verwaltungsvorschriften sowie der Beschlisse der schulischen Gremien.*
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Hinzufligend stellen hier auch die Bildungs- und Erziehungsziele fir unser Projekt
eine besondere Bedeutung dar. Diese sind im §3 des Schulgesetzes fir Berlin verankert und
beschreiben, wie der Name bereits bekannt gibt, die Ziele, welche in der Schule hinsichtlich
der Bildung und Erziehung erreicht werden sollen. So sollen Schiler*innen ,Kenntnisse,
Fahigkeiten, Fertigkeiten und Werthaltungen vermittel[t]* (§3 Abs. 1 SchulG Berlin) werden,
damit diese eigenstandige Entscheidungen treffen, ein selbstbestimmtes Leben flhren,
berufliche wie personliche Herausforderungen der Zukunft meistern und auf gesellschaft-
licher Ebene mitgestalten kdnnen. Ebenso sieht das Schulgesetz vor junge Menschen in der
Schule zu konfliktfahigen, vorurteilsfreien, toleranten, handlungsfahigen und sozialen
Personlichkeiten zu erziehen. Sie sollen dazu befahigt werden ihre eigene Meinung zu
vertreten und diese aber auch kritisch zu hinterfragen. Die Entwicklung der Empathie spielt
dabei ebenfalls eine wichtige Rolle (vgl. §3 SchulG Berlin). Dies sind nur einige Beispiele aus

dem benannten Paragraphen.

Aufgaben von Schulsozialarbeiter*innen

Anders als bei Lehrerinnen gibt es fiir Schulsozialarbeiter*innen noch keinen eigenstandigen
Paragraphen im SGB VIII/ KIHG (vgl. Speck, 2014, S. 68), da ,Schulsozialarbeit [...] als
schulbegleitende Jugendsozialarbeit eine Aufgabe des Jugendhilfetragers nach §13 SGB VIII
[ist]* (Kunkel, 2016, S.20). Aus diesem Grund sind hier vor allem die §§ 1, 11, 80, 81 und 13
SGB VIII/ KJHG fir uns von Bedeutung. Angefangen mit dem §1 Abs. 3 im SBG VIl
beschreibt dieser die Aufgabe der Jugendhilfe ,junge Menschen in ihrer individuellen und
sozialen Entwicklung [zu] férdern (§1 Abs. 3 Nr. 1). Konkret geschieht dies durch Angebote,
welche die Interessen der Jugendlichen beriicksichtigt, um so deren Selbstbestimmung zu
unterstitzen und das Bewusstsein der gesellschaftlichen Mitverantwortung zu scharfen.
Letzteres soll dazu bewegen, sich fir die Gesellschaft zu engagieren (§11 Abs. 1 SGB VIII)
Ebenso besagt §11 Abs. 3 Nr. 3 SBG VIII, dass eben diese Angebote sich unter anderem
auch auf das Arbeitsfeld Schule beziehen soll. Daran anknipfend wird die Kooperation
zwischen der Jugendhilfe und der Schule in den §§80 und 81 SGB VIII sogar als Pflicht
angesehen. Abschlielend ist der §13 SBG VIII fur die Schulsozialarbeit von enormer
Wichtigkeit. In diesem steht folgendes:

,Junge Menschen, die zum Ausgleich sozialer Benachteiligung oder zur Uberwindung

individueller Beeintrachtigung in erhdhtem Male auf Unterstiitzung angewiesen sind, sollen im

Rahmen der Jugendhilfe sozialpadagogische Hilfen angeboten werden, die ihre schulische und

berufliche Ausbildung, Eingliederung in die Arbeitswelt und ihre soziale Integration férdern® (§13
Abs. 1 SGB VIII).

Mit diesem Paragraphen kam eine deutlich positive Veranderung bezlglich der

rechtlichen Absicherung der Aufgaben der Schulsozialarbeit (vgl. Segel; Wulfers zit. n. Speck
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2014, S. 70). Weiterleitend mit den Aufgaben der Schulsozialarbeit kbnnen diese mit den
jeweiligen Zielgruppen in drei Abschnitte unterteilt werden. So wenden sich Sozial-
arbeiter*nnen an Schulen speziell an die Schiler*innen, deren Eltern und naturlich auch an
die Lehrer*innen. Schiler*innen, welche sich in einer schwierigen Situation befinden, werden
durch Beratung und Begleitung in ihren Kompetenzen geférdert, um diese zu Uberwinden.
Dies kann beispielsweise bei Konflikten, schulischen und auferschulischen Herausfor-
derungen oder anderen akuten Problemen der Fall sein. Hinzugezogen werden dabei haufig
die Eltern bzw. Erziehungsberechtigten des jeweiligen Schilers bzw. der jeweiligen
Schilerin. Schulsozialarbeiter*innen sind dabei darauf bedacht diese bei Erziehungsfragen
und -problemen ebenso zu beraten und unterstitzen (vgl. Speck, 2014, S. 65 f.) Daruber
hinaus werden die Eltern/ Erziehungsberechtigten Gber ,Hilfsangebote, soziale Einrichtungen
und konkrete Ansprechpartnerinnen vor Ort informier[t]* (Speck, 2014, S. 66).

Auch Lehrkrafte sollen im jeweiligen Sozialraum Uber mogliche Kooperationsstellen
und Unterstitzungsmoglichkeiten informiert werden. Des Weiteren steht bei der
Unterstlitzung der Lehrer*innen vor allem die Beratung und Fortbildung zu sozial-
padagogischen Themen im Vordergrund. Dabei sollen sie lernen sensibel gegentber den
verschiedenen Sichtweisen und Lebenswelten der Schuler*innen zu sein, um unter anderem
Konflikte zu erkennen und diese zu bearbeiten. So fungieren Schulsozialarbeiter*innen auch
als Mediatorinnen (vgl. ebd. S. 65). Weitere Kernleistungen bestehen in der ,Mitwirkung in
schulischen Gremien und Unterrichtsprojekten® (Speck, 2014, S. 83) und der sozialpada-
gogischen Gruppenarbeit in Form von soziale Kompetenztrainings und erlebnis-
padagogische Projekte, um nur wenige Beispiele von vielen zu nennen. Wichtig ist
grundlegend die Schaffung von offenen Angeboten fiir Gesprache, Freizeitaktivitaten und
Kontaktmoglichkeiten. Zusammenfassend ist zu erkennen, dass die Aufgaben bzw. Ziele der
Lehrer*innen, Schulsozialarbeiterinnen und unseres Projekts einen gemeinsamen

Kernpunkt haben, und zwar die Férderung von jungen Menschen.

3. Forschung
3.1 Methodik

Zu Beginn unseres Studierendenprojekts arbeiteten wir mit freier Assoziation zu den
Begriffen Selbstwert, Selbstvertrauen, Vorbildfunktion, Resilienzfaktoren, Enttabuisierung,
Selbstdarstellung in Medien und Empowerment, um unsere Leit- bzw. Forschungsfrage zu
formulieren. Um unsere Frage konkreter gestalten zu kdnnen, entschieden wir uns,
Feldforschung im Sinne verschiedener Hospitationen und eines explorativen Fragebogens

durchzufiuihren. Diesen Prozess teilten wir in drei Teile auf.
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1.

Vor der Feldforschung recherchierten wir Literatur zu genannten Begriffen, erstellten
Themen und Thesen flr unsere Hospitationen und machten uns unserer
Voreingenommenheit zu bestimmten Themen bewusst, um mdglichst objektiv zu sein.
Auch fragten wir uns folgendes: Welche Dimensionen, Faktoren betrachten wir?
Alter? Arbeitsfeld? Adressatinnen? Was ist uns unabhangig von der Feldforschung
wichtig? Welche Methoden oder Modelle interessieren uns? Aulierdem gestalteten
wir eine Mindmap zu den Begrifflichkeiten: Abhangigkeiten (Ursache-Wirkung);

Hierarchien.

Wahrend der Feldforschung behielten wir folgende Fragen im Hinterkopf: Welche
Themen beschaftigen junge Menschen, deren Eltern und die Sozialarbeiter*innen?

Stimmen unsere Inhalte mit der Realitat unserer Adressatinnen tberein?

Nach der Feldforschung erstellten wir einen rickwirkenden Zeitplan, indem wir
Meilensteine setzten und uns fragten, was es erfordern wirde, wolle man diese
erreichen. Darlber hinaus setzten wir uns mit folgender Frage auseinander: Worauf

legen wir den Fokus?

Unsere Hospitationen bzw. Experteninterviews fanden in Madchentreffs und Schulen

sowohl in Berlin als auch in Potsdam statt. Folgende Fragen nahmen wir mit in unsere

Hospitationen:

Welche Themen beschaftigen Sie personlich in der Arbeit als Schulsozialarbeiter*in?
(mit welchen Themen konfrontiert)

Welche Themen beschaftigen die jungen Menschen, mit denen Sie zu tun haben?

Welche Angebote gibt es flr Jugendliche (Schulsozialarbeit: Angebote der SozPad.
Gruppenarbeit; Schlichtungsgesprache; Freizeitangebote)?

Was am Arbeitsfeld befinden Sie fiir gut (z.B. Angebote wie Kunstprojekt)?
Welche Ressourcen sehen Sie bei den Jugendlichen?

Wie gehen Sie als Sozialarbeiter*in damit um, wenn Jugendliche Scham empfinden?

In unserem Fragebogen befragten wir junge Menschen zu den Themen

Selbstbewusstsein, Sexualitdt und Aussehen. Fur diesen sowohl qualitativen als auch

quantitativen Fragebogen nutzten wir die von uns aufgestellten Thesen, um daraus Fragen

zu formulieren. Dabei erklarten wir, dass wir Empowerment Strategien fur Madchen und

junge Frauen entwickeln wollten. Der Fragebogen richtete sich an alle Madchen und Jungen

zwischen 14 und 18 Jahren. Dieser Fragebogen war explorativ und nicht reprasentativ. Er

war eine Hilfe, um das Thema einzugrenzen.
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Darliber hinaus erarbeiteten wir eine Mindmap zum Thema Selbstwert und

selbststandige Inputs flreinander zu folgenden Themen:

*  Moral/ Zugehdérigkeits-Selbstbestimmungskonflikt
* Scham, Identitat und Freundschaft (Peer Group)
*  Entwicklung von Frauen auch im Unterschied zu Mannern, Sexualitat

* Resilienz, Selbstwirksamkeit; Refraiming/ Ressourcen; Aussehen

Uns wurde bewusst, dass einerseits der Zugang zu Schulen leichter ist, da es bei
Madchentreffs deutlich héhere Hirden gibt und andererseits an Schulen eine breitere
Zielgruppe zu finden ist, sofern man verschiedene Schultypen bericksichtigt. Das und der
Input zur Resilienz sorgten daflir, dass wir uns entschieden, die Forschung und unsere Arbeit
am Begriff der Resilienz zu bestimmen, da dieser Begriff deutlich nicht am Defizit orientiert ist
(s. Kapitel 2.1.).

Darauf aufbauend entschieden wir uns, Stressoren von Madchen und die Auspragung
von Resilienz(-potenzialen) zu untersuchen. Wir entschieden uns sowohl flr einen
qualitativen und quantitativ Forschungsansatz. Ein weiterer Fragenbogen sollte quantitativ
Stressoren und Resilienz von Madchen untersuchen und dementsprechend mit
innerpsychischen Zustanden beschaftigen. Unsere qualitative Forschung sollte in Form einer
Beobachtung mit Peers stattfinden und zwischenmenschliche Aspekte beleuchten. Daflr
wollten wir in Schulen hospitieren, was aufgrund der Covid-19 Pandemie nicht mehr moglich
war. Bei der Festlegung der Altersspanne fir unseren Leitfaden fiel es uns zunachst schwer,
einen Rahmen festzulegen. Wir wollten zunachst alle 14 — 18-Jahrigen einbeziehen, jedoch
anderte sich das mit der Erkenntnis, dass Schulsozialarbeiter*innen meist nicht in der
Oberstufe der Schule tatig sind. Nun ist der Leitfaden aber eben flr jene, die im Schulkontext
arbeiten. Des Weiteren waren zwischen 16 und 18 Jahren hauptsachlich Gymnasiast*innen
betroffen, da an anderen Schulformen die Schule bereits nach mit dem 16. Lebensjahr
verlassen wird. Dementsprechend schrankten wir unser Altersspektrum auf 14 — 16 ein.

Die Konzeption unseres zweiten Fragebogens basiert auf einem Resilienzprofil aus
dem Buch 30 Minuten Resilienz von Siegrist und Luitjens (S. 84ff.)). Wir passten es fir
unsere Forschungsfrage an. Das heif3t, wir schnitten es auf unsere Zielgruppe zu, indem wir
Aussagen niedrigschwellig formulierten. Auch Gbernahmen wir einige Aussagen mit geringen
Anderungen, fligten aber auch ganz eigene Fragen hinzu. Zusétzlich entschieden wir uns,
kein mittleres Antwortfeld bei der Befragung zur Verfigung zu stellen, da wir zumindest eine
Tendenz erfragen wollten. Jedoch ermdglichten wir es “Mdchte ich nicht beantworten”

anzukreuzen.
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Nachdem wir eine Rohfassung formuliert hatten, gaben wir den Fragenbogen fir
Feedback an Testpersonen heraus. Das half uns Inhalt, Formulierung und Umfang
anzupassen und andere Perspektiven einflieRen zu lassen. Fir unseren Leitfaden holten wir
uns ebenfalls Feedback von jeweils mindestens einem Menschen, der oder die im

Schulkontext arbeitet. Das Feedback holten wir uns zu folgenden Punkten:

* Umfang
* Gestaltung (Text/ Graphiken) (Print und/oder online)
* Verhaltnis (Theorie/ Praxis)

¢ Assoziation und Interesse zu Resilienz

Aus den Feedbacks zum Fragebogen und zum Leitfaden formulierten wir unseren
Fragebogen aus. Genauer gesagt kirzten wir Fragen, formulierten um und nahmen einige
Fragen raus. Das lag zum Teil daran, dass sie semantisch unklar — oder zu hochschwellig
formuliert waren. Fur jede Frage des Fragebogens formulierten wir das Erkenntnisinteresse
und Uberpruften dabei, dass dieses auch tatsachliche Aussagen uber Resilienzférderung im
Schulalltag liefert. FUr den Leitfaden entschieden wir, dass er in Form eines Leporello
(Faltblatt) gestaltet werden sollte. Dieses sollte kurz und auffallig erscheinen, da uns aus
den Feedbacks bereits bekannt war, dass Lehrer*innen mit Materialien Uberhauft werden und
wir befiurchteten, es kénne darin untergehen. Die Auswertung des Fragebogens gestaltete
sich anhand von theoretischen Grundlagen und Erkenntnissen aus dem ersten Fragebogen,
den Hospitationen und unserer Literatur-Recherche. Darauf aufbauend entwickelten wir das

Leporello.

3.2 Ergebnisse

Das zentrale Ziel der Umfrage war es herauszufinden, wie ausgepragt die Resilienz von
Madchen* im Alter von 14- 16 Jahren ist und welche Resilienzpotentiale sie noch haben, um
schlussendlich mithilfe unseres Leitfadens in der Praxis daran anzusetzen. Konkret zeigen
die erhobenen Daten, welche resilienzfordernen Ressourcen die Madchen* bereits nutzen
und wo es eine Mdglichkeit der Erweiterung dieser Ressourcen gibt. Wobei hier ebenfalls
nochmal betont wird, dass wir keine Defizite bzw. Schwachen herausstellen wollen, sondern
wir an den vorhandenen Ressourcen und Potentialen ansetzen mochten.

Zur Ubersichtlichkeit ist die Auswertung der Ergebnisse in drei Abschnitte geteilt.
Wahrend der erste Abschnitt sich dabei auf die Grundhaltung der Madchen* fokussiert,
beschaftigt sich der darauffolgende Abschnitt mit den situationsbezogenen Handlungs-
kompetenzen. Der letzte Abschnitt beschreibt abschlieRend die Ergebnisse Uber die sozialen

Kompetenzen. Alle drei Bereiche beinhalten die verschiedenen Dimensionen von Resilienz,
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anhand dessen die Auspragung dieser psychischen Widerstandskraft “gemessen® werden
kann. Hierbei ist anzumerken, dass unsere Forschung keineswegs den Anspruch erhebt
allgemeingultige Aussagen zu treffen noch eine enorme Aussagekraft zu besitzen, da
Resilienz nur schwer gemessen werden kann und die Anzahl von 224 Teilnehmerinnen
ebenfalls eine Reprasentativitat der Forschungsergebnisse in Frage stellt. Dennoch geben

unsere Ergebnisse Andeutungen zu vorhandenen Ressourcen und verborgenen Potentialen.

Grundhaltung

1. Aussage: Ich bin neugierig und probiere gerne Neues aus.

Neugier und Offenheit: Ich bin neugierig und probiere gerne Neues aus.

Wertelabel Wert | Hdufigkeit | Prozent Giltige Kumulierte
Prozente Prozente
Trifft voll zu 1 75 33,48 33,48 33,48
Trifft 2 120 53,57 53,57 87,05
weitgehend zu
Trifft eher 3 23 10,27 10,27 97,32
nicht zu
Trifft nicht zu 4 4 1,79 1,79 99,11
Dariiber 5 2 ,89 .89 100,00
mochte ich
keine Aussage
treffen
Gesamt 224 100,0 100,0

Mehr als 50% der befragten Madchen* gaben an, dass sie weitgehend neugierig sind und
gerne neue Erfahrungen machen. Etwa 33% stimmen der Aussage voll zu wahrend ca. 10%
eher dazu tendieren nicht neugierig und offen fir Neues zu sein. Gerade mal 2% gaben an,
dass sie es nicht sind, was bedeutet das die Mehrheit mit 87% vorwiegend neugierig und
offen ist. Dies deutet auf ein gesundes Selbstwertgefihl hin (vgl. Siegrist und Luitjens, 2011,
S. 43), welches wie im Kapitel 2.1 bereits beschrieben eine wesentliche Dimension von
Resilienz darstellt (vgl. ebd., S. 40 ff.).

2. Aussage: Ich kann lber mich selber lachen.

Selbstwertgefiihl/Umgang mit Scham: Ich kann iiber mich selber lachen.

Wertelabel Wert | Haufigkeit | Prozent Gultige Kumulierte
Prozente Prozente
Trifft voll zu 1 116 51,79 51,79 51,79
Trifft 2 86 38,39 38,39 90,18
weitgehend zu
Trifft eher 3 11 4,91 4,91 95,09
nicht zu
Trift nicht zu 4 7 3,13 3,13 98,21
Dariber 5 4 1,79 1,79 100,00
mochte ich
keine Aussage
treffen
Gesamt 224 100,0 100,0
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Wie in der obigen Grafik zu erkennen ist, haben 116 von 224 Madchen*, also Uber die Halfte
der Befragten der Aussage ,Ich kann Uber mich selber lachen® voll zugestimmt. Rund 38%
stimmen der Aussage weitestgehend zu und 5% eher nicht. Mit nur 3 % sagt ein sehr
geringer Teil der Madchen*, dass sie nicht Uber sich selbst lachen kénnen. Auch diese
Ergebnisse zeigen, dass die meisten Madchen* Uber sich selbst lachen kénnen, was eine
wichtige personliche Kompetenz in Bezug auf Resilienz ist (vgl. Siegrist und Luitjens, 2011,
S. 86). Humor kann uns auf vielen Ebenen starken, wie z.B. im Umgang mit Scham (vgl.
Lohmeier, 2018, S. 33 f.). Lacht man beispielsweise mit Freunden zusammen uber eine
peinliche Situation, welche einem widerfahren ist, so distanziert man sich von dem
Geschehen und vermeintlichem Problem (vgl. ebd., S. 41). Dieser Schritt hilft dabei die
Situation zu reflektieren und das Schamgefuhl zu thematisieren (vgl. ebd., S. 33 f.). Wie

wichtig dies auch im Schulkontext ist, wurde bereits im Kapitel 2.3 erlautert.

3. Aussage: Was ich mir vornehme, ist umsetzbar.

Realistische Zukunftsbilder: Was ich mir vornehme, ist umsetzbar.

Wertelabel Wert | Haufigkeit | Prozent Glultige Kumulierte
Prozente Prozente
Trifft voll zu 1 27 12,05 12,05 12,05
Trifft 2 112 50,00 50,00 62,05
weitgehend zu
Trifft eher zu 3 73 32,59 32,59 94,64
Trifft nicht zu 4 9 4,02 4,02 98,66
Dartber 5 3 1,34 1,34 100,00
mochte ich
keine Aussage
treffen
Gesamt 224 100,0 100,0

Mit einer Prozentzahl von 12 gaben 27 Madchen* an, dass das, was sie sich vornehmen
auch umsetzbar ist. Genau 50% stellten fest, dass dies meistens der Fall ist und die Aussage
verneint haben dabei nahezu 37%. Damit haben etwa 62% eine realistische Einschatzung
gegenuber ihrem Vorhaben und 37% augenscheinlich nicht. Woran liegt das? Eine mogliche
Erklarung koénnte in dem Alter der Madchen* liegen. Die 14- 16jahrigen Jugendlichen
befinden sich in der Phase der Pubertat bzw. Adoleszenz. Diese zeichnet sich durch starke
Geflihlsschwankungen aus. So kénnen die Madchen* in einem Moment sehr zweifelnd sowie
kritisch gegenliber sich selbst sein und in einem anderen Moment Ubermotiviert. Dabei
neigen viele zu Uberschatzung der eigenen Fahigkeiten (vgl. Verkehrswacht Medien).
Gerade diese Uberschatzung kénnte dazu fiihren, dass die geplanten Ziele/ Vorhaben zu

hoch angelegt sind und so oft nicht umsetzbar scheinen.
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4. Aussage: Ich drehe mich mit meinen Gedanken oft im Kreis.

Flexibles, zielgerichtetes Denken: Ich drehe mich mit meinen Gedanken
oft im Kreis.

Wertelabel Wert | Hdufigkeit | Prozent Gtultige Kumulierte
Prozente Prozente
Trifft voll zu 1 57 25,45 25,45 25,45
Trifft 2 48 21,43 21,43 46,88
weitgehend zu
Trifft eher zu 3 78 34,82 34,82 81,70
Trifft nicht zu 4 34 15,18 15,18 96,88
Dartuber 5 7 3,13 3,13 100,00
mochte ich
keine Aussage
treffen
Gesamt 224 100,0 100,0

Ein Viertel der gefragten Madchen* gab an, sich mit den eigenen Gedanken oft im Kreis zu
drehen. Ungefahr 21% stimmen dem weitestgehend zu. Der Uberwiegende Teil mit fast 35%
stimmt dem eher nicht zu wahrend 15% diese Aussage verneinen. Zusammenfassend lasst
sich also sagen, dass etwa 50% der Aussage nicht zustimmen und die andere Halfte dies tut.
Gerade zu haufiges Nachdenken Uber negative Faktoren, auch als Griibeln bekannt, kénnen
zu depressiven Verstimmungen fiihren. Nicht selten liegt dem starken Gribeln auch eine
psychische Erkrankung zugrunde, aber auch eine hohe Selbstkritik kann solche
Gedankensackgassen verursachen (vgl. Nonnenmacher, 2019) Vergleicht sich ein sehr
selbstkritisches Madchen* beispielsweise haufig mit anderen Madchen* im gleichen Alter, so
kénnte der Fokus oft auf Faktoren liegen, die das selbstkritische Madchen* nicht besitzt.
~Warum kann ich nicht so sein wie die anderen®, ,Wieso sehe ich nicht so gut aus®, ,Warum
kann ich das nicht so gut” kdnnen dabei Fragen sein, die sich das Madchen* dabei stellt.
Das, dass nicht forderlich fir das eigene Selbstwertgefuhl ist, liegt klar auf der Hand.
Ebenfalls verhindern Gedankensackgassen das zielgerichtete und Idsungsorientierte
Denken, welches fur die Auspragung von Resilienz sehr wichtig ist (vgl. Siegrist und Luitjens,
2011, S. 44).

Ein weiteres Merkmal von Menschen, die sich mit ihren Gedanken im Kreis bewegen
ist der Fokus auf die Vergangenheit (vgl. Nonnenmacher, 2019). Wie viele Madchen*
beschaftigen sich mehr mit der Vergangenheit als mit der Gegenwart? Die Antwort darauf

wird in der folgenden Grafik verdeutlicht.
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5. Aussage: Ich beschiftige mich mehr mit der Gegenwart als mit der Vergangenheit.

Bewusstsein der Gegenwart: Ich beschaftige mich mehr mit der

Gegenwart als mit der Vergangenheit.

Wertelabel Wert | Haufigkeit | Prozent Gultige Kumulierte
Prozente Prozente
Trifft voll zu 1 31 13,84 13,84 13,84
Trifft 2 94 41,96 41,96 55,80
weitgehend zu
Trifft eher 3 52 23,21 23,21 79,02
nicht zu
Trifft nicht zu 4 40 17,86 17,86 96,88
Daruber 5 7 3,13 3,13 100,00
mochte ich
keine Aussage
treffen
Gesamt 224 100,0 100,0

Etwa 23% bestatigen, dass sie sich eher mit der Vergangenheit

als mit der Gegenwart

beschaftigen und ca. 18% stimmen dem voll zu. Die Mehrheit mit nahezu 42% jedoch sagt,

dass diese eher im jetzigen Moment verankert sind. Unterstitzt wird dies mit den restlichen

aufgerundeten 14%, auf welche diese Aussage voll zutrifft. Wie in der Grafik zuvor

beschrieben ist es von groRer Bedeutung im jetzigen Moment zu leben als in der

Vergangenheit, da nur dieser verandert werden kann. Ausloser fur die Gedanken an die

eigene Vergangenheit kénnen beispielsweise pragende Erfahrungen oder gar

Entscheidungen sein, die man jetzt bereut. Auch die Mentalisierungsfahigkeit spielt hierbei

ein grofRe Rolle, durch diese wird es Individuen ermdglicht negativ pragende

,=Entwicklungserfahrungen aus [der] Vergangenheit zu verstehen und realistische Alternativen
fur die Zukunft zu entdecken” (Stein 2009, S. 428).

6. Aussage: Ich finde es schlimm, Fehler zu machen.

Umgang mit Fehlern: Ich finde es schlimm, Fehler zu machen.

Wertelabel Wert | Haufigkeit | Prozent Gultige Kumulierte
Prozente Prozente
Trifft voll zu 1 34 15,18 15,18 15,18
Trifft 2 63 28,13 28,13 43,30
weitgehend zu
Trifft eher 3 83 37,05 37,05 80,36
nicht zu
Trifft nicht zu 4 41 18,30 18,30 08,66
Dariuber 5 3 1,34 1,34 100,00
mochte ich
keine Aussage
treffen
Gesamt 224 100,0 100,0

Die dargestellten Zahlen zeigen die Anzahl der 14- 16-jdhrigen Madchen*, welche das

Machen eines Fehlers als negativ bewerten. Dies trifft auf rund 15% voll und auf 28%
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weitgehend zu. Ca. 37% sagen, dass dies eher nicht Fall ist. Die letzte Gruppe Madchen* mit
einer Anzahl von 41 und somit rund 18% meinen, dass diese Aussage nicht bestatigt werden
kann. Woher kommt das, dass fast 45% der befragten Madchen* es “schlimm® finden Fehler
zu machen? Eine mogliche Erklarung dafir liefert Vera Birkenbihl. In einem Vortrag Uber
Sprachen lernen fir Schiler*innen beschreibt diese am Anfang anhand eines Schemas
wann genau Kritik ausgeubt werden darf. Beginnen Schiler‘innen etwas Neues zu lernen, so
befinden sie sich zu diesem Zeitpunkt in der Einstiegsphase. Die nachste Stufe beinhaltet die
Fortgeschrittenen und die darauffolgende die Profis sowie Expert*innen. In der letzten Stufe
sind schlieBlich die ,Meister®. Kritisiert man nun eine Schulerin, welche sich gerade mal in
der Einstiegsphase befindet, hat dies 2 Auswirkungen. Zum einen versteht sie die Kritik nicht
und zum anderen fehlt ebenfalls der Sinn, warum diese Kritik ausgelbt wird, da die
Inhaltsebene nicht verstanden wurde. Im unglnstigsten Fall nimmt das Madchen* an, dass
diese Kiritik berechtigt ist und sie etwas falsch gemacht hat. Dies kann dann zu einer
negativen Erfahrung fuhren, welche in der Zukunft gemieden werden méchte (vgl. Birkenbihl
Akademie, 2011, 18:40 - 21:10). Aus diesem Grund ist es wichtig gerade in der Schule den
Schulerinnen, aber auch Schilern zu zeigen, dass Fehler zum Lernen dazugehéren, um so

einen besseren Umgang mit Fehlern zu entwickeln.

7. Aussage: Ich sehe meine Zukunft positiv.

Optimistische Grundeinstellung: Ich sehe meine Zukunft positiv.

Wertelabel Wert | Haufigkeit | Prozent Gultige Kumulierte
Prozente Prozente
Trifft voll zu 1 54 24,11 24,11 24,11
Trifft 2 115 51,34 51,34 75,45
weitgehend zu
Trifft eher 3 28 12,50 12,50 87,95
nicht zu
Trifft nicht zu 4 19 8,48 8,48 96,43
Daruber 5 8 3,57 3,57 100,00
mochte ich
keine Aussage
treffen
Gesamt 224 100,0 100,0

In der nachsten Grafik geht es um die optimistische Grundeinstellung der Madchen*, welche
anhand der Aussage ,Ich sehe meine Zukunft positiv* ermittelt werden sollte. Die Ergebnisse
zeigen, dass aufgerundet etwa 21% ,eher nicht* und ,nicht* positiv in ihre Zukunft blicken.
Der Uberwiegende Teil (75%) hat stattdessen ein positives Bild der eigenen Zukunft. Unsere
Ergebnisse gleichen sich mit den Ergebnissen der Shell Jugendstudie aus dem Jahr 2015.
Die Studie liefert jedoch auch mdégliche Aussagen dartber, warum Jugendliche eventuell

nicht positiv in die Zukunft blicken. Junge Menschen aus der untersten sozialen Schicht teilen
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nicht diese Positivitat bezlglich ihrer personlichen Zukunft. So kann angemutet werden, dass
die soziale Schicht eines Menschen auch ausschlaggebend auf deren Sicht auf die Zukunft
ist (vgl. Albert et al., 2015).

Situationsbezogene Handlungskompetenzen
8. Aussage: Ich kann meine Fahigkeiten gut einschatzen und traue mir etwas zu.

Mut: Ich kann meine Fahigkeiten gut einschatzen und traue mir etwas zu.

Wertelabel Wert | Haufigkeit | Prozent Giiltige Kumulierte
Prozente Prozente
Trifft voll zu 1 37 16,52 16,52 16,52
Trifft 2 118 52,68 52,68 69,20
weitgehend zu
Trifft eher 3 56 25,00 25,00 94,20
nicht zu
Trifft nicht zu 4 9 4,02 4,02 98,21
Dartuiber 5 4 1,79 1,79 100,00
mochte ich
keine Aussage
treffen
Gesamt 224 100,0 100,0

Insgesamt gaben 155 Madchen* an, ihre Fahigkeiten gut einschatzen zu kénnen und sich
selbst etwas zuzutrauen. 65 Madchen* verneinten diese Aussage. Auch hier kann man bei
der Mehrheit auf ein gesundes Selbstwertgefiihl schlielBen, da die realistische
Selbsteinschatzung sowie ein starkes Selbstvertrauen ebenfalls zu dieser Dimension der

Resilienz gehdren (vgl. Siegrist und Luitjens, 2011, S. 43).

9. Aussage: Wenn ich etwas nicht moéchte, sage und zeige ich das.

Standhaftigkeit, Bewusstsein eigener Grenzen: Wenn ich etwas nicht
mochte, sage oder zeige ich das.

Wertelabel Wert | Haufigkeit | Prozent Giltige Kumulierte
Prozente Prozente
Trifft voll zu 1 55 24,55 24,55 24,55
Trifft 2 106 47,32 47,32 71,88
weitgehend zu
Trifft eher 3 46 20,54 20,54 92,41
nicht zu
Trifft nicht zu 4 15 6,70 6,70 99,11
Daruber 5 2 ,89 ,89 100,00
mochte ich
keine Aussage
treffen.
Gesamt 224 100,0 100,0

Die eigenen Grenzen zu kennen und fUr diese auch einzustehen ist ebenso ein entschei-
dendes Merkmal fir ein gesundes Selbstwertgefiihl (vgl. ebd.). So kann aufgrund der

Ergebnisse vorsichtig vermutet werden, dass fast 72% der Madchen* ein solches
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Selbstwertgefihl aufzeigen. Die anderen 27% treffen die Aussage, dass sie eher nicht bzw.
nicht ihre Grenzen kommunizieren. Gerade in der Gegenwart der dazugehérigen Peer-
Group, welche im Jugendalter an enormer Bedeutung zunimmt (vgl. Jungbauer, 2017, S.
187), kann es oft zum sogenannten ,Zugehdrigkeits- Selbstbestimmungs- Konflikt kommen.
Dieser wurde bereits im Kapitel 2.3 naher erlautert. Auf die vorliegenden Ergebnisse
bezogen kann dies bedeuten, dass Madchen* ihre eigenen Grenzen zwar wahrnehmen, aber
sie nicht in der jeweiligen Peer- Group kommunizieren, da sie dann die Erwartungen der
Gruppe nicht erflllen. Gleichzeitig wollen sie aber selbstbestimmt handeln (vgl. Seele und
Gesundheit).

10. Aussage: Ich handle oft impulsiv.

Fahigkeit zur Emotionsrefulierung: Ich handle oft impulsiv.

Wertelabel Wert | Haufigkeit | Prozent Gultige Kumulierte
Prozente Prozente
Trifft voll zu 1 27 12,05 12,05 12,05
Trifft 2 82 36,61 36,61 48,66
weitgehend zu
Trifft eher 3 77 34,38 34,38 83,04
nicht zu
Trifft nicht zu 4 29 12,95 12,95 95,98
Daruber 5 9 4,02 4,02 100,00
mochte ich
keine Aussage
treffen
Gesamt 224 100,0 100,0

In dieser Grafik ist eine recht gleichmaRige Verteilung der Antworten zu sehen. Folglich
geben ungefahr 48% der Madchen* an, impulsiv zu handeln wahrend der Rest mit 47% diese
Aussage verneint. 9% mochten hierbei keine Aussage treffen, was unter anderem an der
Bedeutung des Begriffs ,impulsiv® liegen kdnnte. Dieser kann nach unseren Auseinander-
setzungen in der Gruppe einmal positiv im Sinne als dynamisch bzw. energetisch aufgefasst
werden oder eben im negativen Sinne mit den Worten ,uniiberlegt* oder aber auch
s<temperamentvoll“ gleichgesetzt werden. Eine erdenkliche Antwort, welche die Neigung zur
Impulsivitat erklart ist ebenfalls auf den Begriff der Resilienz zuriickzufiihren. Innere
Sicherheit und Gelassenheit stellen nach Ulrich Siegrist und Martin Luitjens eine Dimension
von Resilienz dar. Sind diese beiden Bestandteile nicht genligen ausgepragt, kommt es zu

impulsiven Reaktionen (vgl. Siegrist und Luitjens, 2011, S. 41 f.).
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11. Aussage: Ich glaube, ich kann auf das Einfluss nehmen, was mir passiert.

Handlungsfahigkeit/Selbsterfiillende Prophezeihung: Ich glaube, ich kann
auf das Einfluss nehmen, was mir passiert.

Wertelabel Wert | Haufigkeit | Prozent Gultige Kumulierte
Prozente Prozente
Trifft voll zu 1 31 13,84 13,84 13,84
Trifft 2 142 63,39 63,39 77,23
weitgehend zu
Trifft eher 3 35 15,63 15,63 02,86
nicht zu
Trifft nicht zu 4 5 2,23 2,23 95,09
Dartuber 5 11 4,91 4,91 100,00
mochte ich
keine Aussage
treffen
Gesamt 224 100,0 100,0

Nahezu 14% glauben, dass sie auf das Einfluss nehmen kénnen, was ihnen passiert. 63%
stimmen dieser Aussage weitgehend zu und aufgerundet 16% eher nicht. Gerade mal 2%
glauben nicht daran. Diese Werte lassen erahnen, dass die meisten Madchen* zur
Handlungsfahigkeit neigen und sie Situationen nach ihren Winschen und Bedulrfnissen

verandern. Somit nehmen sie keine Opfermentalitat ein, sondern sind proaktiv (vgl. ebd., S.

47 ff.).

12. Aussage: Ich versuche eine Situation unter moglichst vielen Gesichtspunkten zu

betrachten.

Realistische Einschdtzung/ Perspektivwechsel: Ich versuche eine
Situation unter méglichst vielen Gesichtspunkten zu b...

Wertelabel Wert | Haufigkeit | Prozent Gultige Kumulierte
Prozente Prozente
Trifft voll zu 1 65 29,02 29,02 29,02
Trifft 2 95 42,41 42,41 71,43
weitgehend zu
Trifft eher 3 39 17,41 17,41 88,84
nicht zu
Trifft nicht zu 4 13 5,80 5,80 94,64
Dariuber 5 12 5,36 5,36 100,00
mochte ich
keine Aussage
treffen.
Gesamt 224 100,0 100,0

,lch versuche eine Situation unter moéglichst vielen Gesichtspunkten zu betrachten®. Dieser
Aussage stimmen 65 Madchen* voll zu (29%) und 95 (ca. 42%) weitgehend. 39 Madchen*

(etwa 17%) versuchen dies eher nicht wahrenddessen 13 Madchen (fast 6%) die Aussage
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komplett verneinen. Auch hier sehen wir eine grof3e Ressource der

bereits anwenden.

Soziale Kompetenzen

13. Aussage: Ich gehe gerne auf andere zu.

Kontaktfahigkeit: Ich gehe gerne auf andere Menschen zu.

Madchen*, welche viele

Wertelabel Wert | Hdufigkeit | Prozent Giiltige Kumulierte
Prozente Prozente
Trifft voll zu 1 42 18,75 18,75 18,75
Trifft 2 84 37,50 37,50 56,25
weitgehend zu
Trifft eher 3 68 30,36 30,36 86,61
nicht zu
Trifft nicht zu 4 26 11,61 11,61 98,21
Dariiber 5 4 1,79 1,79 100,00
mochte ich
keine Aussage
treffen
Gesamt 224 100,0 100,0

Annahernd 19% der Befragten gehen gerne auf andere Menschen zu. Rund 38% tun dies

weitgehend gern. Der Teil, welcher eher nicht und nicht gern auf andere Menschen zugeht,

macht dabei fast 42% aus. Auch dieses Merkmal lasst auf die Auspragung des

Selbstwertgefuhls hindeuten. Menschen mit einem hohen Selbstwertgefuhl sind selbst-

bewusst und besitzen wie bereits bei Aussage eins erwahnt neben einer hohen Neugier auch

eine gewissen Offenheit gegenuber neuen Erfahrungen. Diese Offenheit und Neugier

ermoglicht es uns, gerne auf andere Menschen zuzugehen (vgl. ebd. S. 43 ff.).

14. Aussage: Wenn ich nicht weiter weiB, suche ich mir Hilfe von anderen.

Aktive Handlungsplane/ Hilfesuchen: Wenn ich nicht weiter weil3, suche

ich mir Hilfe von anderen.

Wertelabel Wert | Haufigkeit | Prozent Giltige Kumulierte
Prozente Prozente
Trifft voll zu 1 61 27,23 27,60 27,60
Trifft 2 97 43,30 43,89 71,49
weitgehend zu
Trifft eher 3 48 21,43 21,72 93,21
nicht zu
Trifft nicht zu 4 13 5,80 5,88 99,10
Daruber 5 2 ,89 ,90 100,00
mochte ich
keine Aussage
treffen
nicht -9 3 1,34 Fehlende
beantwortet Werte
Gesamt 224 100,0 100,0
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Die Aussage ,Wenn ich nicht weiter weil}, suche ich mir Hilfe von anderen® haben insgesamt
rund 70% der befragten Madchen* voll und weitgehend bejaht. 27% verneinen diese
Aussage. Was koénnte der Grund daflr sein, dass Madchen* sich keine bzw. ungern Hilfe
suchen? Eine erwagenswerte Erklarung stammt von Udo Baer:
,Der Hintergrund fir diese Abwehr gegen Hilfe kann natirlich in einer Erziehung liegen, die
vermittelte: Du musst alles alleine schaffen! Oder ,Hilfe ist Schwache, ist Versagen!® Viele

Manner, aber auch zahlreiche Frauen sind mit solchen Werten grof3 geworden und haben
Schwierigkeiten, sich davon zu befreien® (Baer, 2017).

15. Aussage: Es fallt mir leicht, das Verhalten anderer nachzuvollziehen.

Verschiedene Erklarungsmuster zulassen: Es fallt mir leicht, das
Verhalten anderer nachzuvollziehen.

Wertelabel Wert | Hdaufigkeit | Prozent Gultige Kumulierte
Prozente Prozente
Trifft voll zu 1 61 27,23 27,23 27,23
Trifft 2 127 56,70 56,70 83,93
weitgehend zu
Trifft eher 3 28 12,50 12,50 96,43
nicht zu
Trifft gar 4 4 1,79 1,79 98,21
nicht zu
Dariiber 5 4 1,79 1,79 100,00
mohte ich
keine Aussage
treffen
Gesamt 224 100,0 100,0

Mit einer Prozentzahl von etwa 27 fallt es 61 Madchen* leicht, das Verhalten anderer
Menschen nachzuvollziehen. Anndhernd 57% stimmen dem weitgehend zu und aufgerundet
13% eher nicht. Gerade mal 4 Madchen* meinen, dass es ihnen nicht leicht fallt das
Verhalten anderer nachzuvollziehen. Auch hier kénnte eine Verbindung zur Mentalisierung
bestehen, da diese wie auch im zweiten Kapitel erklart auch bedeutet das Verhalten anderer
Menschen zu interpretieren, um darauf adaquat reagieren zu kdénnen. Wer das Verhalten
anderer leicht nachvollziehen kann, konnte eine hohe Mentalisierungsfahigkeit aufweisen
(vgl. Brockmann und Kirsch 2010, S. 54). Jedoch kdnnte auch eine hohe Auspragung von
Empathie eine mogliche Erklarung darstellen. Diese wird in der darauffolgenden Grafik

thematisiert.

16. Aussage: Wenn ich ein Problem mit einer Person habe, interessiert mich auch ihre
Sicht darauf.
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Empathie/ Perspektivwechsel: Wenn ich ein Problem mit einer Person
habe, interessiert mich auch ihre Sicht darauf.

Wertelabel Wert | Hdufigkeit | Prozent Giiltige Kumulierte
Prozente Prozente
Trifft voll zu 1 70 31,25 31,25 31,25
Trifft 2 o8 43,75 43,75 75,00
weitgehend zu
Trifft eher 3 29 12,95 12,95 87,95
nicht zu
Trifft nicht zu 4 18 8,04 8,04 95,98
Daruber 5 9 4,02 4,02 100,00
mochte ich
keine Aussage
treffen
Gesamt 224 100,0 100,0

Die Fahigkeit der Empathie und des Perspektivwechsels sind wesentliche Merkmale der
Kontaktfreudigkeit (Siegrist und Luitjens, 2011, S 46 f.). So behaupten im Ganzen 75% der
befragten Madchen* von sich, dass sie sich auch fir die Sicht der anderen im Konflikt
befindenden Person interessieren. Nahezu 13% teilen eher die Meinung dies nicht zu tun
und 8% teilen diese nicht. So ist zu erkennen, dass der tUberwiegende Teil der Madchen* die
Fahigkeit zu Empathie besitzen, was wie zuvor genannt eben auch ein Grund dafir sein

kann, dass die Mehrheit der Befragten das Verhalten anderer nachvollziehen kann.
17. Aussage: Es gibt Menschen, an denen ich mich orientiere und von denen ich
lernen kann.

Vorhandene Vorbilder: Es gibt Menschen, an denen ich mich orientiere
und von denen ich lernen kann.

Wertelabel Wert | Haufigkeit | Prozent Gultige Kumulierte
Prozente Prozente
Trifft voll zu 1 100 44,64 44,64 44,64
Trifft 2 86 38,39 38,39 83,04
weitgehend zu
Trifft eher 3 26 11,61 11,61 94,64
nicht zu
Trifft nicht zu 4 7 3,13 3,13 97,77
Daruber 5 5 2,23 2,23 100,00
mochte ich
keine Aussage
treffen
Gesamt 224 100,0 100,0

Eine sehr wichtige Aussage, welche auch auf die Ergebnisse der anderen Aussagen
bezogen kann ist folgende: ,Es gibt Menschen, an denen ich mich orientiere und von denen
ich lernen kann®. Diese soll erfragen, ob die Madchen* Vorbilder haben und diese auch einen
Einfluss auf die Madchen* besitzen. So bestatigen etwa 83% Vorbilder zu haben wahrend es
auf fast 15% eher nicht und nicht zutrifft. Die Ergebnisse zeigen klar, dass sich die meisten

der Madchen* an anderen Menschen orientieren, was ebenfalls Einfluss auf ihr gesamtes
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Verhalten haben kann (vgl. Siegrist und Luitjens, 2011, S. 55ff.). So kdnnen Vorbilder auf
den Umgang mit Scham sowie Fehlern einwirken. Aber auch das Kommunizieren der
eigenen Grenzen, zielgerichtetes Denken wie auch eine positive Grundeinstellung, um nur
einige von vielen Beispielen unserer Ergebnisse zu nennen, kénnen durch Vorbilder positiv
als auch negativ beeinflusst werden. Aus diesem Grund ist es ebenso wichtig aufzuzeigen,
dass gerade im Schulkontext Lehrer*innen eine Vorbildfunktion einnehmen kénnen und sich
dessen Wirkung bewusst sein sollten.

Beziehen wir die Ergebnisse nun auf unsere Fragestellung, lassen sich folgende
Aspekte festhalten:
Im Abschnitt Grundhaltung sind besonders die Neugier, Offenheit und der Umgang mit
Scham bei den jugendlichen Madchen* gut ausgepragt. Die Mehrheit der Madchen* besitzt
realistische Zukunftsbilder und blick positiv in die Zukunft, was auf eine optimistische
Grundeinstellung schlielen I&sst. Potential sehen wir bei vielen Madchen* in den Kategorien
flexibles und zielgerichtetes Denken, Umgang mit Fehlern und Bewusstsein der Gegenwart.
Der darauffolgende Abschnitt mit der Uberschrift ,Situationsbezogenen Handlungskompeten-
zen“ zeigt vor allem Ressourcen in der proaktiven Haltung der Madchen* und dem
Bewusstsein der eigenen Grenzen. Bereits sehr viele der jungen Madchen* stehen fur ihre
Bedurfnisse ein. Des Weiteren kénnen fast 70% ihre Fahigkeiten gut einschatzen und sich
selbst etwas zutrauen, was auf eine hohe Selbstreflexion sowie ein gesundes Selbst-
vertrauen zurlckgefiihrt werden kann. Ebenso kénnen wir anhand der Ergebnisse davon
ausgehen, dass die Madchen* den Perspektivwechsel als Ressource bereits vielseitig
nutzen. Moglichkeiten der Erweiterung bzw. Starkung sehen wir in diesem Abschnitt
eventuell bei der Emotionsregulation, wobei hier ebenfalls nochmal erwahnt werden sollte,
dass das Wort ,impulsiv® mehrere Bedeutungen haben kann und wir keinen eindeutigen
Entschluss daraus ziehen kénnen.
Beim letzten Bereich angelangt, kdnnen wir schlussfolgern, dass die Kontaktfahigkeit und
Empathie bei dem Uberwiegenden Teil der Befragten gut ausgepragt sind. Ebenso kénnen
viele der Madchen* das Verhalten anderer nachvollziehen sowie verschiedene Erklarungs-
muster zulassen. Sie suchen sich Hilfe, wenn sie nicht mehr weiterkommen und besitzen
Vorbilder, an denen sie sich orientieren. All diese Merkmale sind feste Bestandteile der
Resilienz, wobei die meisten bei den Madchen* sehr gut ausgepragt sind. Dies kann vielerlei
Grinde haben. Zum einen kann das unmittelbare Umfeld der Madchen* einen enormen
Einfluss auf diese haben. Eltern, Lehrer‘innen, Schulsozialarbeiter*innen bzw. Allgemein
Fachkrafte im Schulkontext sowie die jeweilige Peer-Group kdnnen auf der sozialen Ebene
eine Vorbildfunktion einnehmen und wichtige Werte vermitteln. Gerade die Eltern kdnnen

dabei in Form von Erziehung einen besonders hohen Einfluss auf ihre Kinder haben. Zum
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anderen sind naturlich auch intrapsychische Prozesse bei der Ausbildung von Resilienz nicht
wegzudenken wie beispielsweise die Entwicklung der Mentalisierung.

Aufgrund dieser Ergebnisse und unseren vorangegangen intensiven Auseinandersetzungen
zum Thema Resilienz, war es uns moglich einen Leitfaden zu erstellen, der genau an den
Potentialen und Ressourcen der Madchen* ansetzt. So halten wir es in Bezug zu unseren
Ergebnissen fir wichtig, den Umgang mit Fehlern sowie das Bewusstsein fir die Gegenwart
zu thematisieren, um die Madchen* darin zu starken. Auch wenn die meisten Madchen* flr
ihre Grenzen einstehen, optimistisch in die Zukunft schauen und ihre Fahigkeiten gut
einschatzen kdnnen sowie in diese vertrauen, wollten wir die zuvor genannten Aspekte im
Leitfaden mit einbeziehen. Dies liegt zum einen daran, dass es dennoch eine beachtliche
Anzahl von Madchen* gibt, die eben diese Ressourcen noch nicht nutzen und zum anderen
sind dies sehr essentielle Faktoren fur die Ausbildung von Resilienz. Wer nicht flr seine
Grenzen einsteht, kann in Gefahr geraten, ausgebeutet oder anderweitig ‘verletzt’ zu werden.
Auch die Sicht in eine eher negative Zukunft birgt Gefahren fir die psychische und somit
auch korperliche Gesundheit. Ebenfalls ist das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten sehr
wichtig fur ein gesundes Selbstwertgefihl wie auch Selbstvertrauen. Des Weiteren haben wir
die Fahigkeit des Perspektivwechsels im Leporello mit aufgenommen, da sich immerhin rund
21% der Madchen eher nicht fur die Sicht einer Person, mit der sie ein Problem haben,
interessieren. Da es gerade im Schulalltag zu Konflikten kommen kann und der
Perspektivwechsel hier oft weiterhelfen kann, durfte auch dieser nicht aulRer Acht gelassen
werden. Gleichzeitig bot sich hierfir eine geeignete Methode an, welche eben diese
Fahigkeit starken soll. Gemeint ist hier das Reframing. All diese aufgefuhrten Faktoren
konnen sich stark gegenseitig beeinflussen und das Leben der jungen Madchen* verandern,

weswegen wir auf diese im Leporello aufmerksam machen mochten.

4. Reflexion des Arbeitsprozesses

Dieses Kapitel exploriert und reflektiert den Arbeitsprozess unseres Studierendenprojekts.
Dabei geht es im ersten Teil um die Reflexion des inhaltlichen Prozesses, im darauf-
folgenden Abschnitt um die Gestaltung des Seminars und in einem letzten Teil um die

Reflexion des Gruppenprozesses.
Reflexion des inhaltlichen Prozesses

Gemal unseres Ansatzes, die Forschung zunachst offen zu halten und explorativ an den
Themenkomplex Empowerment von jugendlichen Madchen rund um die Themen Selbstwert,
Schonheitsideale und Sexualitat heranzugehen, gab es in unserem Prozess immer wieder

Erkenntnisse, Impulse oder Feedback, die unsere Forschung maf3geblich beeinflussten, uns
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vor Herausforderungen stellten und in manchen Fallen Wendepunkte im Arbeitsprozess
darstellten. Ein bedeutender Punkt, der immer wieder im Laufe der zwei Semester aufkam,
war der Abgleich zwischen Theorie und Praxis, genauer gesagt zu erfahren, dass bestimmte
Vorgehensweisen oder von uns aufgestellte Hypothesen nicht wie gedacht in der Praxis
umsetzbar waren. So stellten wir beispielsweise zu Anfang des Projekts Thesen zu den
Themen Selbstwert, Schonheitsideale und Sexualitat auf, die wir durch Fragebdgen und
Hospitationen in Einrichtungen der offenen Jugendarbeit Uberprifen wollten. Hierdurch
sollten Eindricke zu den genannten Themen eingeholt und insbesondere der Forschungs-
gegenstand konkretisiert werden. Schnell bekamen wir aus der Praxis der Sozialen Arbeit die
Rickmeldung, dass Hospitationen im Sinne von mit den Jugendlichen zu sprechen und
einen Einblick in den Alltag der Einrichtungen zu bekommen, nicht gewlnscht waren. Die
Begriindungen, dass die Arbeit mit Jugendlichen auf Beziehungsbildung aufbaut und nicht
ohne weiteres Interviews geflhrt werden kénnen, erschien uns ebenso nachvollziehbar wie
das Argument, die Jugendlichen nicht der Situation aussetzen zu wollen, 'still beobachtet' zu
werden. Stattdessen erhielten wir das Angebot, Interviews mit Leiter*innen beziehungsweise
Sozialarbeiter*innen der Einrichtungen zu fihren und den (ersten, explorativen) Fragebogen
mit ihnen zu besprechen, sodass sie ihn gegebenenfalls an die Jugendlichen in ihrer
Einrichtung weiterleiten. Diese Interviews bereicherten unsere Forschung letztendlich
immens und trugen mafRgeblich zur Konkretisierung der Forschungsfrage bei.

So erhielten wir bei einem Interview mit der Leiterin eines Madchentreffs in Berlin-
Hellersdorf das Feedback, der Fragebogen werde von ihr als pathologisierend und defizit-
orientiert empfunden. Zudem setze er ein hohes Mall an Reflexion voraus, die die
Sozialarbeiterin der Mehrheit ihrer Addressatinnen nicht zuschreibe. Aus dieser Ruck-
meldung folgten mehrere Reaktionen und Uberlegungen unsererseits. Zunachst einmal war
es das erste Expert*innen-Interview unserer Forschung und konstituierte eine Art
Praxisschock. Wir hatten uns den Ubergang unser theoretisch erarbeiteten Materialien in die
Praxis der Sozialen Arbeit einfacher vorgestellt und zogen daraus die Schliisse, dass ein
standiger Abgleich der Theorie mit der Praxis immer essentiell ist, um die Praxis-
angemessenheit des Konzipierten nicht aus den Augen zu verlieren. Auch brachte uns die
Rackmeldung dazu, unser Vorgehen und die hinter den Parametern des Fragebogens
stehenden Gedanken kritisch zu hinterfragen. Dazu gehorte auch, eventuelle eigene blinde
Flecken zu sehen. So begleitete uns den restlichen Prozess Gber unter anderem die standige
Uberprifung, ob den unseren Interpretationen zugrundeliegenden Gedanken nicht doch
immer wieder Defizit-orientiertheit innewohnte. Gleichzeitig stellte das 'negative’ Feedback
eine gute Ubung dar, sich nicht von einer Rickmeldung komplett verunsichern und

lahmlegen zu lassen. Stattdessen zogen wir die Schlisse, an die eigenen Fahigkeiten zu
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glauben und Feedback als integralen Teil des Forschungsprozesses zu sehen, der diesen
bereichert, da er im standigen Austausch zwischen Praxis und Forschung stattfindet. Alle
genannten Erkenntnisse und Impulse begleiteten uns den weiteren Forschungsprozess uber
und stellten wertvolle Ressourcen da, auf die wir bei weiterem Einholen von Feedback
zurtickgreifen konnten.

Gepaart mit weiterem, sehr positiven Feedback anderer Menschen beziiglich des
Fragebogens eroffneten diese Gedanken den Raum fir zuséatzliche Uberlegungen. So
kamen wir zu dem Schluss, dass Einrichtungen der offenen Jugendarbeit Besonderheiten mit
sich bringen, die dazu fuhren, dass dieses Arbeitsfeld nicht das Adaquateste fur unsere
weitere Forschung war. Die Sozialarbeiter*innen, mit denen wir sprachen, verstanden einen
besonderen Schutzauftrag gegeniber ihren Adressat*innen, den sie als einen der
wichtigsten Punkte ihrer Arbeit sahen. Auch stellen die Jugendlichen in offenen
Einrichtungen der Jugendarbeit meist nicht einen Querschnitt der Gesellschaft dar, sondern
sind oftmals mit besonderen Anforderungen und Belastungen konfrontiert, beispielsweise
Mehrfachdiskriminierungen wie Rassismus oder Klassismus. Uns wurde klar, dass wir bei
der Beantwortung des Fragebogens insgesamt von privilegierten, reflektierten Jugendlichen
ausgingen — so wie wir sie selber aus unserem Umfeld und der eigenen Sozialisation
kennen. Diese Erkenntnis war einer der Momente, in denen uns der eigene blinde Fleck
bewusst wurde. Damit sagen wir nicht, dass alle Jugendlichen in offenen
Jugendeinrichtungen den Fragebogen nicht ausfullen kénnten (ohne davon zum Beispiel
getriggert zu sein). Vielmehr rickten die Rickmeldungen aus der Praxis die
unterschiedlichen Merkmale sozialarbeite-rischer Handlungsfelder der Jugendarbeit in den
Fokus. Die Reflexion des Feedbacks trug somit malRgeblich dazu bei, dass wir uns fir die
weitere Forschung auf das Arbeitsfeld Schule festlegten, da hier (neben dem erleichterten
Zugang) ein breitere und heterogenere Masse an Jugendlichen vorzufinden ist.®

Eine weitere einschneidende Entwicklung im Forschungsprozess bestand in den
Einschrankungen rund um den Ausbruch der Covid19-Pandemie. Die geplanten Beobach-
tungen an der Sophie-Scholl-Schule waren somit nicht mehr moglich. Die Idee, stattdessen
Online Beobachtungen in Foren, Online Beratungsstellen oder durch Videos von
Youtuber*innen/ Influencer*innen durchzufiihren, wurden nach ausgiebiger Recherche

aufgrund folgender Reflexionen verworfen:

6 Auch im Kontext Schule sind gesellschaftliche Faktoren wie Kiezbedingungen, familidre und

ethnische (zugeschriebene) Hintergriinde, kulturelles Kapitel etc. mitzudenken
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1. Die Themen dieser Medien sind in den allermeisten Fallen bereits definiert, was
unserem Forschungsdesign widersprach, in dem es darum ging, zu explorieren,

welche Faktoren Stressoren fir Madchen darstellen

2. Influencer*innen und Youtuber*innen bloggen meist zu ganz spezifischen Themen,
die sich oft um den Themenkomplex Comedy/ Unterhaltung drehen (und damit nicht

dem Gebiet unserer Forschung entsprechen)

3. In Foren und Online Jugendberatungen (zum Beispiel die von “Bundeskonferenz fir
Erziehungsberatung e.V.”) werden spezifische Fragen gestellt und von Modera-
tor*Yinnen professionell beantwortet, sodass der Mehrwert unserer Forschung

zumindest neu definiert gemusst hatte

4. Die Auswahl der Kanale hatte der Beachtung von Kriterien wie Alter und Geschlecht
bezlglich der Zielgruppe bedurft, die insbesondere aufgrund der Anonymitat und

Verwendung von Alias-Namen nicht zu bestimmen war

Somit hatten weder Aussagen Uber Stressoren noch Uber die Reprasentativitat der
Beobachtungen getroffen werden kénnen. Die aufgezahlten Punkte gelten ebenso fur die
Recherche zu zusatzlichen Informationen im Kontext der Auswertung des Fragebogens,
welche zeitweise als Mdglichkeit im Raum stand. Gepaart mit der Tatsache, dass fur eine
solche Recherche schlichtweg die Zeit fehlte, erlbrigte sich ein Hinzuziehen von
Informationen dieser Kanale aus den gleichen Griinden wie oben aufgelistet.

Auch die Erstellung und Auswertung des zweiten Fragebogens lieferten weitere
Erkenntnisse. So bemerkten wir bei der Konzipierung, dass manche Parameter des
Fragebogens an gesellschaftliche Normen stofden. Genauer heil3t das, es gab Aussagen,
deren Beantwortung wir hinsichtlich Resilienzférderung flr spannend und aufschlussreich
hielten, von denen wir jedoch annahmen, dass sie Menschen wohlimdglich nicht ehrlich
beantworten wiurden und aufgrund dessen nicht in den Fragebogen aufnahmen.
Beispielsweise strichen wir die Aussage “Ich nehme die Bedlrfnisse und Gefiihle Anderer
wahr und gehe auf sie ein”, da es unserer Meinung nach gesellschaftlich geachtet ist,
auszusagen, man nehme die Gefilhle anderer nicht wahr. Jedoch kénnen wir im Rulckblick
sagen, dass wir dadurch auch die Mdglichkeit ausgeschlossen haben, Ergebnisse zu dieser
Aussage einzuholen — die dann immer noch einer kritischen Beleuchtung unterlegen hatten.
Gleichzeitig lag ein Anspruch in der Konzipierung auch darin, die Parameter so viel wie
moglich zu kurzen. Ein Parameter aufgrund der Ursache herauszunehmen, dass bereits im
Vorhinein Bedenken dartber vorliegen, dass aus den Aussagen keine eindeutigen Schllisse

fur unsere Forschung gezogen werden kénnen, erscheint uns nach wie vor legitim.
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Zudem stellten wir bei der Erstellung des Fragebogens fest, dass nicht alle Aspekte
von Resilienz Uber einen Fragebogen abzufragen sind. Dies liegt zum einen darin, dass die
Aussagen in einem Fragebogen generell gehalten sind und zum anderen darin, dass manche
Aspekte nur in Interaktionen zu beobachten sind. So wollten wir beispielsweise untersuchen,
inwiefern Madchen* in Schuldzuweisungen denken oder sprechen — in Beobachtungen wie
wir sie im schulischen Alltag geplant hatten waren Erkenntnisse zu diesen Aspekten
eventuell moglich gewesen. Diese Reflexionen waren malfigeblich, uns die Grenzen einer
quantitativen Methode und damit auch unserer Forschung vor Augen zu fihren.

Bei der Verteilung des Fragebogens stiellen wir auf Schwierigkeiten aufgrund der
Einschrankungen um COVID-19. Zum einen erreichte der Fragebogen die Madchen* nur
virtuell — und die Erfahrung des ersten Fragebogens hatte uns gezeigt, dass besonders viele
Datensatze erfolgten, wenn die Fragebogen direkt im Klassenzimmer ausgeflllt wurden.
DarlUber hinaus bekamen wir haufig das Feedback von Lehrpersonen, dass sie aufgrund der
Einschrankungen keinen Kontakt zu der Altersgruppe hatten — meist bestand nur Kontakt
zwischen Schilerinnen und Klassenlehrer*innen. Ein Grund, dass trotz alledem 224
Datensatze vollstandig ausgeflllt wurden ist vermutlich auch der Tatsache geschuldet, dass
wir vehement alle (auch entfernten) Kontakte anschrieben, bei denen wir von einer
Verbindung zur Altersgruppe wussten.

Eine Herausforderung in der Auswertung des Fragebogens bestand darin, nicht
bestimmen zu kdnnen, inwiefern die Antworten der Befragten auch davon beeinflusst waren,
gesellschaftlichen Erwartungen oder dem eigenen Selbstbild entsprechen zu wollen.
Gleichzeitig merkten wir, wie schwer es uns viel, defizitares Denken abzulegen — welches
beispielsweise dem zuvor erwahnten Denken innewohnte. Uns dartber klar zu werden,
fUhrte nicht nur dazu, die Aussagen der Madchen fir voll zu nehmen (was nicht bedeutet, ein
kritisches Hinterfragen auszuschlieen), sondern lie3 uns zudem Forschungsprozesse
allgemein reflektieren. So ist unserer Meinung nach Forschung immer auch subjektiv
beeinflusst; dies zeigt sich zum Beispiel in der Auswahl der Parameter eines Fragebogens
ebenso wie in der Interpretation von Ergebnissen. Vielmehr geht es darum, die eigene
Perspektive — subjektive Einstellungen und Normen — transparent zu machen und damit
Abstand von der vermeintlich absoluten Objektivitat von Forschenden zu nehmen. So
schreibt der Arzt und Professor André Blum in seinem Zeit-Artikel “Der Mythos objektiver
Forschung” unter Anderem:

“Trotz ihres subjektiven Verhaltens verstehen sich viele Wissenschaftler als Vertreter der
absoluten Wabhrheit, unabhangig von Zeit, Ort und Person. Aufgrund dieses
Selbstverstéandnisses werden in den Publikationen alle Hinweise auf Emotionen wie
Hoffnungen, Enttduschungen und Entdeckerfreuden ausgelassen. Das literarische

Rahmenwerk der wissenschaftlichen Publikation dient demnach der Mystifizierung eines
durchaus menschlichen Unternehmens, und Mystifizierungen sind immer gefahrlich.”
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Wir verstehen die Transparenz und Reflexion des eigenen Forschungsprozess als einen
essentiellen Schritt, um Uber Studien und Ergebnisse in die Diskussion zu gehen. In diesem
Sinne verstehen wir unsere Forschung als Beitrag zum Themenkomplex um Resilienz-
forderung und Empowerment von jugendlichen Madchen und sind gleichzeitig bereit, andere

Perspektiven zuzulassen sowie die eigenen zu hinterfragen.

Reflexion der Seminargestaltung

Dem Format des Studierendenprojekts wohnt inne, dass Studierende das Modul in erster
Linie in Selbstorganisation — mithilfe der Begleitung und Prifung durch eine*n hauptamtlich
Lehrende*n — durchfuhren (vgl. Modulhandbuch Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit ab WS
2014/15, S. 25f.). Die Besonderheit dieses Formats haben wir in mehrfacher Weise genutzt.
Zum einen bestand eine Grundiberzeugung darin, dass wir als Teilnehmer*innen des
Seminars uns maoglichst viel inhaltlich einbringen und dabei vor allem an subjektiven
Interessen und Motivation anknupfen. So nutzten wir die Freiheit des Projekts, zunachst
explorativ zu forschen und bemerkten, wie viel mehr Leistung wir erbrachten, wenn die zu
erledigenden Aufgaben mit einem intrinsischen Interesse einhergingen anstatt dem Gefihl,
eine Aufgabe allein als Muss zu erledigen. Neben dem Anreichern von Wissen uber die
letzten beiden Semester, das fir jede*n von uns die Wissensaneignung anderer Seminare
um vielfaches Ubersteigt, haben wir gleichzeitig ein Potential genutzt, das eben das Format
dieses Moduls bietet: die Erprobung eines anderen Lernmodells.

Den Unterschied von Lernen aufgrund von Interesse anstatt von 'Zwang' oder
'‘Auswendiglernen’ beschaftigte schon die Motivations-Trainerin Vera Birkenbihl, die den
Unterschied zwischen 'Lernen' und 'Pauken' aufmacht. Laut Birkenbihl besteht gepauktes
Wissen in Auswendiggelerntem wahrend Lernen jene Aneignung von Wissen ist, die
aufgrund von Interesse und Faszination erfolgt. Dass der Grof3teil von dem, was Menschen
sich an Wissen aneignen, wieder vergessen wird, hat ihrer Meinung nach damit zu tun, dass
diese Dinge gepaukt wurden — Gelerntes hingegen wird nicht vergessen (vgl. Birkenbihl
Akademie, 2011, 4:59 — 6:22). Wir haben diese Aussagen Birkenbihls im Kontext des
Seminars besprochen, autobiographisch reflektiert und mit Menschen in unserem Umfeld
diskutiert und sehen sie nicht nur als eingangig, sondern von grofRRer Relevanz fur alle
Lernkontexte.

Die Selbstgestaltung anhand subjektiver Interessenslagen fuhrte dazu, dass wir die
zum Forschungsprozess gehdrenden Elemente wie Theorie- und Methodenaneignung in
Form von Inputs der Seminarteilnehmer*innen stattfanden. Beispiele fur die auf diesem
Wege angeeigneten Themengebiete sind: Selbstwert, Scham, Resilienz, Mentalisierung und

epistemisches Vertrauen, der Mechanismus der "Selbsterflllenden Prophezeiung”, system-
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theoretische Grundlagen, das Handlungsfeld Schulsozialarbeit und Schule, Informationen
uber den Forschungsprozess und die Konkretisierung der Forschungsfrage, quantitative und
qualitative Auswertung. Damit soll nicht gesagt werden, dass es nicht auch Aufgaben
innerhalb des Forschungsprozesses gab, die schlichtweg erledigt werden mussten (mehr
hierzu in der Reflexion des Gruppenprozesses). Jedoch war der Pool dieser 'Pflichtaufgaben’
um einiges geringer als wir es aus den restlichen Seminaren des Studiengangs kennen.

Zudem hatten wir insbesondere durch den explorativen Charakter des Seminars
einen sehr offenen Blick flr die Forschung. So bezogen wir das neu angeeignete Wissen in
die Forschung mit ein — wenn nétig wurde Themenfelder erweitert, Thesen oder
Formulierungen verworfen. Dabei gelang es uns, eine stetige Offenheit fir neue Impulse zu
haben und gleichzeitig den roten Faden rund um den Themenkomplex 'Empowerment von
jugendlichen Madchen™ nicht aus den Augen zu verlieren. Erwadhnenswert ist in diesem
Kontext auch die Rolle der Betreuerin unseres Projekts, Dr. Marlene-Anne Dettmann. In
regelmafligen Abstanden trafen wir uns, um den Forschungsstand zu besprechen und ihr
Feedback zu den verschiedenen Teilen des Forschungsprozesses einzuholen. lhre
Begleitung bereicherte uns hinsichtlich einer professionellen AuRRensicht und sozialarbeite-
risch erfahrenen Einschatzung unserer einzelnen Forschungsvorhaben sowie dem Blick fur
den (zeitlichen) Rahmen des Moduls. Daruber hinaus gaben uns ihre Denkanstd3e oder
Empfehlungen auch die Moglichkeit, unsere Forschung und die ihr zugrunde legenden
Begrindungen weiter zu scharfen, indem wir Einwande entweder miteinflielen oder uns
auch gegen sie entscheiden konnten — jedoch mit vorangehender Diskussion.

Ein letzter Punkt der Reflexion unserer Seminargestaltung besteht in dem Element
der Selbstreflexion. So verstehen wir Selbstreflexion als unabdingbaren Teil sowohl der
Praxis wie auch der Forschung Sozialer Arbeit. Insbesondere hinsichtlich der Themen des
Projekts, zu denen wir alle autobiographische Bezlige haben, war es uns ein Anliegen, den
Raum flr die Thematisierung von eigenen Erfahrungen und Anknipfungspunkte zu schaffen.
Zum einen passierte dies thematisch zum jeweiligen Thema der Seminarsitzung,
beispielsweise im Austausch zu eigenen Erfahrungen als Jugendliche mit den Themen
Selbstwert, Sexualitat und Scham. Zum anderen widmeten wir im zweiten Semester ein
ganzes Treffen allein Biographiearbeit und setzten uns im Zuge dessen jeweils eine eigene
Ubung zu Resilienzférderung und Empowerment, die wir (ber mehrere Wochen
beobachteten und anschlieftend in der Gruppe besprachen und reflektierten.

Wir sehen die Auseinandersetzung mit der eigenen Biographie, insbesondere
hinsichtlich des Themenkomplexes zu dem gearbeitet wird, als Grundlage fiir die Arbeit mit
Addressat*innen zu ebendiesen Themen. Sich bewusst zu werden, wo beispielsweise eigene

Scham empfunden oder der Selbstwert in Frage gestellt wird, kann nicht nur das Erkennen
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und Thematisieren von Phanomenen, wie Projektion oder Ubertragungen in der Praxis als
Sozialarbeiter*in erleichtern. Auch fiihrt ein subjektiver Bezug zu den Themen eventuell
dazu, den Adressat*innen mehr Verstandnis entgegenzubringen. Biographische Reflexion
und Erfahrungsaustausch innerhalb einer Gruppe hat zudem das Potential, Impulse darliber
zu gewinnen, welchen Einfluss strukturelle Gegebenheiten auf ein Thema haben
(beispielsweise die unterschiedlichen Anforderungen, die an Jungen und Madchen
hinsichtlich Sexualitat gestellt werden). Zu guter Letzt bedeutet eine Auseinandersetzung mit
eigenen Pragungen und Herausforderungen auch immer eine Férderung der subjektiven
Handlungsfahigkeit und damit eine Starkung der eigenen Person — so zumindest haben wir
es erfahren. In diesem Sinne schlieRt sich hier der Kreis zum thematischen Uberbau des

Projekts: auch das Empowerment von Sozialarbeitenden selber ist mitzudenken.

Reflexion des Gruppenprozesses

Von Anfang an lag ein Fokus darauf, die Arbeitsatmosphdre des Seminars mdglichst
angenehm flr alle Teilnehmer*innen zu gestalten. Jedoch stellte uns die Selbstgestaltung
des Seminars auch vor Herausforderungen. So merkten wir zum Beispiel nach den ersten
Sitzungen, dass ein paar von uns aufgrund der explorativen Natur des Projekts Orientierung
fehlte. Durch ein Stimmungsbild, in dem jede*r Teilnehmer*in seine*ihre Winsche zur
Seminargestaltung aufiern konnte, brachten wir einige strukturierende Elemente wie die
Verteilung von konkreten Aufgaben und das Festhalten der 'To dos ' flr die jeweils folgende
Sitzung ein. Das Einholen von Stimmungsbildern bewahrte sich Uber die gesamte Dauer des
akademischen Jahres als wichtiges Element fir eine angenehme Gruppendynamik.

Ein weiterer Fokus der Gestaltung des Gruppenprozesses lag darin, den Raum so zu
gestalten, dass sich alle moglichst nach ihren Bedurfnissen in das Seminar einbringen
konnten. Das bedeutet auch, die unterschiedlichen Grade an Motivation und Kapazitaten zu
sehen, die die einzelnen Teilnehmer*innen fir das Modul zur Verfiigung stellten. Aufgaben
nicht als Muss zu verteilen und den Druck herauszunehmen brachte jedoch mitweilen auch
Schwierigkeiten mit sich, da manche Dinge innerhalb eines akademischen Kontexts einfach
erledigt werden mussen. Dazu kamen wir durch die intensive Zusammenarbeit zu (zunachst
funf und ab Ende des ersten Semesters zu) vier Studierenden in eine sehr enge
Gruppendynamik, die sich mit Freundschaft verzweigte. Die Konflikte, die sich hierdurch an
gewissen Punkten ergaben, stellten eine weitere wichtige Lernressource und Erfahrungs-
quelle dar.

So lernten wir durch diese Konflikte am eigenen Leib die Wichtigkeit, Unzufrieden-

heiten anzusprechen und dabei die Trennung von Kritik am Verhalten und Kritik an der
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Person zu wahren — ein Punkt, der auch in unseren Handlungsempfehlungen fir die Praxis
aufgegriffen wird (vgl. Anhang). Dabei bestand die Grundlage darin, einen Raum zu haben,
in dem jede Perspektive — wie auch Unzufriedenheit mit dem Handeln einer anderen Person
— subjektiv wahr ist und damit Platz haben darf. Vertrauen in die Gruppe sowie sich selber zu
haben, dass der Konflikt angenommen und letztendlich geklart wird, formte eine weitere
essentielle Bedingung, um ehrliche Kritik zu ermoglichen. So ergeben sich neben
Erkenntnissen aus der thematischen Auseinandersetzung und der Seminargestaltung auch
aus der Reflexion Uber die gruppendynamischen Prozesse des Seminars ein paar wichtige
Anregungen, die uns Uber das Studierendenprojekt hinaus in die Praxis Sozialer Arbeit

begleiten werden.

5. Fazit

Welche Herausforderungen spielen im Alltag von Madchen* eine Rolle, welche Ressourcen
haben wir beobachten kénnen und welche Handlungsmdglichkeiten lassen sich daraus fur
Fachkrafte der Institution Schule ableiten? Welche Fragen blieben offen und wurden Neue
aufgeworfen?

Unsere theoretischen Literaturrecherchen zu Themenkomplexen wie Resilienz,
epistemischen Vertrauen, dem Zugehdrigkeits-Selbstbestimmungskonflikt, Selbsterfullender
Prophezeiung und auch die praxisnahen Ergebnisse der Feld- und Hauptforschung haben
ergeben, dass das Selbstkonzept eines Madchens* Einfliissen ausgesetzt ist, die sowohl fiir
die Madchen* selbst, als auch fir die Fachkrafte, die im Bildungskontext mit ihnen arbeiten,
Herausforderungen darstellen kénnen. Die Auswertung der Umfragen zogen neben
inhaltlichen Erkenntnissen vor Allem welche Uber Forschungsprozesse und -vorgange im
Allgemeinen mit sich. Die Ergebnisse sind eine Stichprobe mdglicher Denk- und
Handlungsstrukturen von Madchen*. Die Reprasentanz der Umfrage, deren Parameter auf
unserer Literaturrecherche zu Resilienz basiert, ist aufgrund von Faktoren wie beschrankter
Teilnehmerinnenzahl, Anonymitat, seiner Form, etc. eingeschrankt. Deswegen wird diese
Arbeit als eine erste Annaherung der Resilienzpotentiale von Madchen* und vor allem als
lehrreiche erste selbststandige Forschungserfahrung verstanden. Generell wurden wir darin
geubt, keine voreiligen Kausal-Zusammenhange zwischen Erklarungen und Verhalten,
Parametern/Thesen und Abstimmung, zu ziehen, aber viele Ideen zu bekommen.

Unsere Frage danach, wie Herausforderungen bewaltigt werden, die sich aufgrund
unseres ressourcenorientierten Strebens im Verlauf der zwei Semester fortwahrend

herauskristallisiert hat, fand ihre zentrale Antwort im Begriff der Resilienz. Dieser gab mit
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seinen verschiedenen Perspektiven auf den Menschen und ihr Umfeld viel Aufschluss
dartber, in welchen Lebensbereichen Starken und Potentiale liegen, auf die Madchen*
selbstwirksam zugreifen koénnen. Alltagsstressoren und vermeintliche Defizite lieflen sich
erkennen, in ihnen allerdings im gleichen Zuge mit der Fokussierung auf die Bewaltigung,
statt den Widerstand, auch Handlungsoptionen finden. Die zahlreichen Ressourcen, die die
Madchen* in der Umfrage bei sich selbst feststellten, bieten Anlass, Forschungsinteressen
weiterhin weg von Defiziten zu verfolgen. Auch wenn die aktuelle Forschung zu Resilienz
haufig im Krisenkontext erfolgt und dort Widerstandsfahigkeit in ,grofieren* Herausforderun-
gen untersucht wird, ziehen wir aus unserer Arbeit die Erkenntnis, dass dem Begriff eine
hohe Alltagstauglichkeit innewohnt. Neben der positiven Resonanz auf den Resilienzbegriff
von professioneller Seite und der hohen Beteiligung der Madchen* an der Hauptumfrage,
ziehen wir den Schluss, dass er sich sowohl fir die Arbeit mit Madchen* als auch das
Handlungsfeld Schule anbieten kann.

In dem Bewusstmachen und Kommunizieren Uber innerer Vorgange, sei es der
Madchen*, der Lehrer*innen, der Schulsozialarbeiterinnen oder selbst uns als Studierende
sehen wir ein groRes Potenzial, unsere Zielgruppe in der Schule zu starken. Die
Sensibilisierung fir Bedurfnisse und Befindlichkeiten der Madchen* stieRen auf positive
Resonanz und die Bereitschaft zur Kooperation bestatigte die Relevanz unseres Themas.
Die Bereitschaft, sich mit eigenen und gesellschaftlichen Normen, Werten und Vorstellungen,
als auch mit personlichen Selbstbildern und Schamgeflihlen im Kontext der Schule
auseinanderzusetzen, wirft Fragen auf: Was bedeutet Schule heute? Dient sie der reinen
Wissensvermittlung? Welchen Auftrag hat sie und wer definiert ihn? Unterstutzt sie
benachteiligende Strukturen? Wie geht sie mit Herausforderungen um? Ist sie mit ihren
Angeboten an den Bedirfnissen der Madchen* angepasst? Welche Interessen hat sie zu
vertreten und wie werden Interessenskonflikte zwischen verschiedensten Parteien
behandelt?

Das Studium der Sozialen Arbeit betont in zahlreicher theoretischer Lehre die
Relevanz von Ressourcen- und Lebensweltorientierung. Diese zwei Semester waren ein
Praxisschock, der die Bewusstmachung, wie wichtig der stetige Abgleich zwischen Theorie
und Praxis in der Forschung ist, mit sich zog. Durch wechselseitige Auseinandersetzung mit
Arbeitskraften verschiedener Handlungsfelder, dem wiederholten Einholen von Feedback zu
unseren Vorgehensweisen, der Umfragen mit Jugendlichen und der standigen Selbst-
reflexion unserer Position als Forschende und Studierende, meinen wir der Aufgabe gerecht
geworden zu sein, im Sinne unserer Zielgruppe Unterstitzungsmoéglichkeiten aufgewiesen zu
haben. Die Bereitschaft, idealistische Forschungsvorhaben und Praxisvorstellungen mit

vorhandenen theoretischen Konzepten und der tatsachlichen, vorherrschenden Praxis
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abzugleichen, um daraus realistische Handlungsméglichkeiten abzuleiten, halten wir fur die
Basis einer im Bildungskontext arbeitenden Haltung.

Das Befassen und Ausiben mit Methoden, Peerarbeit und die Auseinandersetzung
mit bewahrten Resilienztrainings sind Ansatze, die wir in weiterfihrender Arbeit fokussieren
wuirden. Unser Interesse flir den Umgang mit Tabus und Scham wuchs mit den
Praxiserkundungen. Gerade der Schutzauftrag, den sich Arbeitskrafte in der Madchenarbeit
annehmen und ihn im Offnen von Schutzraumen verfolgen, ist im Umgang mit Madchen
hochaktuell. Dabei stellte sich uns u. A. die Frage, inwieweit es Alternativen oder
Erganzungsmaglichkeiten gabe, dem Schutzauftrag gerecht zu werden und Grenzen zu
wahren, dazu aber eine offene Kommunikation zwischen Peers zu ermdéglichen, die nicht auf
Angst und der Sorge vor potenziellen Gefahrdungen basiert und weg von der Ausgrenzung
hin zu einem Miteinander leitet.

Trotz der Offenheit fur Vorschldge seitens der Fachkrafte zeigten sich in den
Interviews mit Schulsozialarbeiter*innen und Lehrer*innen diverse Herausforderungen, was
das Umsetzen praventiver Unterstlitzungsangebote, zeitlicher Kapazitdten und anderer
Ressourcen angeht. Auch zeigten sich viele Diskrepanzen zwischen theoretischer Idee und
praktischer Umsetzung. Der Auftrag von und Anspruch an Schulen verandert sich mit
gesellschaftlichem Wandel und seinen Anforderungen. Unsere Erfahrungen zeigten, dass
Schule nicht nur Wissensvermittlung ist, sondern ein Ort des zwischenmenschlichen
Kompetenzerwerbs und der kommunikativen Kompetenzentwicklung. Hier bestimmen
allerdings Symptombekampfungen akuter Konflikte und Bedarfe aus Mangeln heraus den
Arbeitsalltag mehr als das selbstbestimmte Ausfuhren praventiver Projekte, die sich an der
Aufrechterhaltung von positiven Bedlrfnissen orientieren. Die Schulsozialarbeit ist dabei
konzeptuell ein fester Bestandteil der Schule, was nicht automatisch bedeutet, dass sie in
jeder Institution als ein solcher aufgefasst wird. Uns begegneten Problematiken unter den
Fachkraften, die sich u.A. aus Machtgefallen, hierarchischen Strukturen und fehlender
kompetenter Leitung ergeben.

Tagliche Interessenskonflikte zwischen Lehrer*innen, Schulsozialarbeiter*innen und
Erwachsenen, aber auch Kinder mitinbegriffen, unterstreichen die Notwendigkeit von
Kommunikationsraumen. Wie ein Austausch auf Augenhohe und die Sensibilisierung fir
andere Bedurfnisse, als die der eigenen Rolle, gelingen kann und wie vorhandene
Ressourcen entdeckt und genutzt werden kénnen, ware auch im Sinne der Resilienz von
Interesse. Die Art der Kommunikation unter den Vorbildern beeinflusst auch das Miteinander
der Jugendlichen und Madchen. Forschung dahin zu betreiben, welche Lernerfolge das
Vorleben von Werten und Vorstellungen hat, wéare ein gegensatzlicher Ansatz zum

padagogischen Zeigefinger-Lehren. Den Ansatz, unsere primare Zielgruppe Madchen*
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indirekt durch Erwachsene zu erreichen, die ihnen begegnen und die zu benachteiligenden

Strukturen beitragen kénnen, haben wir mit unserem Leitfaden verfolgt.
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