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Resilienzforderung in der Grund-/Basisbildung

Der Resilienzbegriff hat mittlerweile in viele Bereiche Eingang gefunden: von
der Okologie iiber die Psychologie, Soziologie und das Gesundheitswesen
bis hin zur Padagogik. Eingefiihrt wurde er in den 1970er Jahren, um
die Regenerationsfahigkeit von Okosystemen nach Katastrophen zu
beschreiben. In den Sozialwissenschaften meint Resilienz jedoch die
Anpassungs- und Bewadltigungsfdahigkeit einer Person, einer Gesellschaft
oder einer Community (Daniilidou & Platsidou, 2018). Wahrend es keine
einheitliche wissenschaftliche Definition von menschlicher Resilienz gibt
(Fletcher & Sarkar, 2013), umfassen verschiedene Definitionen eine Reihe
spezifischer Merkmale wie Starke, Selbstwertgefiihl, Hoffnung, Autonomie
und die Fahigkeit, nicht nur mit Verdnderungen umgehen, sondern
auch widrige Umstdande bewdltigen zu kénnen und daran zu wachsen.
Genauer gesagt bezieht sich der Resilienzbegriff auf ,Phdanomene,
die durch einen positiven Ausgang charakterisiert sind, obwohl die
Anpassungs- und Entwicklungsmoglichkeiten ernsthaft gefahrdet sind®
(Masten, 2009). Sie wird auch als Fahigkeit des Einzelnen bezeichnet,
mit signifikanten Veranderungen, Widrigkeiten oder Risiken erfolgreich
umzugehen (Leipold & Greve, 2009). An dieser Stelle muss erldutert
werden, was in diesem Zusammenhang unter Anpassung verstanden wird.
Damit ist keine selbstoptimierende Anpassung an problematische und
diskriminierende Bedingungen gemeint, sondern im Gegenteil ein Prozess
der Selbstbemachtigung, der Individuen befahigt, mit Schwierigkeiten
umzugehen, Hindernisse zu iberwinden und sich zu entwickeln. Dariiber
hinaus wurde Resilienz als ,gewd&hnliche Magie® beschrieben (Masten A. S,,
20009); sie kann also auch bei alltaglichen Herausforderungen und nicht nur
unter extrem widrigen Bedingungen greifen.

Ausgangspunkt fur psychologische Resilienzforschung durch Pionier*innen
wie Emmy Werner (Werner, Bierman, & French, 1971) und Aaron Antonovsky
(1997) bildete die Frage, wie Menschen trotz widrigster Umstande,
wie schwere Traumatisierung oder soziale Marginalisierung, Gewalt,
soziale Ungerechtigkeit, geringe Bildungschancen usw. ihre personlichen
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Ziele verfolgen und ein zufriedenes Leben fiihren kénnen. Wahrend die
Resilienzforschung oft von Kindheits- und Jugenderfahrungen ausgeht,
ist anzunehmen, dass Resilienz durch die Entwicklung von Ressourcen,
die als Schutzfaktoren lber die gesamte Lebensspanne wirken, geférdert
und aufgebaut werden kann. Resilienz wird daher als eine angeborene
menschliche Fahigkeit betrachtet, die von jedem Menschen im Laufe seines
Lebens entwickelt und erlernt werden kann (Masten & O’Dougherty Wright,
2010). Diese Fahigkeit kann durch die Starkung personlicher Ressourcen
wie Problemlésungsstrategien, ein konstruktiver Umgang mit Gefihlen,
kreatives und kritisches Denken, personliche Zielsetzungen, individuelle
Eigenschaften wie Selbstwertgefiihl, Optimismus oder Vertrauen in
die eigenen Fahigkeiten, geférdert werden. Entscheidend sind dabei
auch Umweltfaktoren (z.B. in Form von sozialen Netzwerken), die zur
Unterstiitzung des Einzelnen und zur Schaffung korrigierender positiver
Erfahrungen beitragen konnen (Wald, Taylor, Lang, Asundson, & Stapleton,
2006).

Gerade im Bildungsbereich hat sich Resilienz zu einem entscheidenden
Konzept entwickelt. Es betrifft sowohl Lehrende als auch Lernende, insofern
als beide Gruppen fiir die Bewdltigung der Herausforderungen des Lebens
geristet sein sollten.

Die Resilienzvon Padagog*innen wurde in der Literatur auf drei verschiedene
Arten definiert: erstens als Fahigkeit, personliche Leerstellen und Druck
aus dem Umfeld zu tiberwinden und sich an neue Umstande anzupassen,
zweitens als Strategien zum Umgang mit herausfordernden Situationen im
Berufsalltag und drittens als personliche Eigenschaft, die dabei unterstiitzt,
trotz mafgeblicher beruflicher Anforderungen erfolgreich zu sein und ein
hohes Maf3 an Zufriedenheit aufrechtzuerhalten (Daniilidou, 2018). Um ihre
Resilienz zu férdern, kdnnen Erwachsenenbildner*innen einige Techniken
anwenden, wie z.B. ihre Unterrichtsmethoden darauf ausrichten, tragfahige
Beziehungen zu ihren Lernenden aufbauen und auf ihre Bedirfnisse
einzugehen oder an Programmen des Lebenslangen Lernens teilzunehmen,
um ihre Techniken weiterzuentwickeln (Daniilidou & Platsidou, 2018).

ImHinblick auf die Resilienzder Lernenden setzten sich Wissenschafter*innen
stets mit der Frage auseinander, warum manche Menschen erfolgreich
schwierige Situationen meistern, wohingegen anderen dies nicht gelingt
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(Reis, Colbert, & Hebert, 2004). Es konnte beobachtet werden, dass sich
die Resilienz der Lernenden tendenziell positiv auf ihre Lernprozesse
und -erfolge auswirkt und sie in schwierigen Situation mit hoherer
Wahrscheinlichkeit auf wirksame Bewaltigungsmechanismen zuriickgreifen
konnen (Bernard, 2004). Da Resilienz, wie bereits erwdhnt, von internen und
externen Faktoren abhangt, kénnen Bildungsumgebungen und -strukturen
die Resilienz von Lernenden positiv beeinflussen, starken und férdern.

Wahrend die Forschung starker auf die Resilienz jiingerer Schiiler*innen
und deren Forderung durch Schulen und Lehrkrafte fokussiert, stand
die Auseinandersetzung mit Resilienz hinsichtlich Strukturen und
Lernumgebungen in der Grund-/Basisbildung fiir Erwachsene bislang
weniger im Zentrum des wissenschaftlichen Interesses. Grund-/
Basisbildung fiir Erwachsene umfasst Lernaktivitdten und Kursangebote,
die den grundlegenden Lernbediirfnissen von Menschen aller Altersgruppen
entsprechen, wie zB. Lesen, Schreiben, Rechnen, Allgemeinbildung,
digitale Kompetenzen und Lernstrategien in formalen, non-formalen oder
informellen Lernsettings.

Teilnehmende von Grund-/Basisbildungsangeboten bilden hinsichtlich ihres
Alter oder Hintergrunds eine inhomogene Gruppe. Manche von ihnen konnten
die Pflichtschule nichtabschlieRen,andere verfiigenzwar iiber einen formalen
Abschluss, waren aber aus wirtschaftlichen, sozialen oder personlichen
Griinden nicht in der Lage, bestimmte Grundkompetenzen zu erwerben oder
zu verfestigen. Andere sind durch Migration darauf angewiesen, die Sprache
ihres Aufenthaltslandes zu erlernen und sich eine Reihe von Kompetenzen
anzueignen, die sich von ihren bisherigen Kenntnissen unterscheiden.
Gemeinsam ist den Angehorigen dieser Zielgruppe jedoch, dass sie haufig
als gering qualifiziert oder als funktionale Analphabet*innen beschrieben
werden, worin Stigmatisierungen und Schuldzuweisungen mitschwingen.
Sinnvoller wdre es, ,sie als bildungsbenachteiligte Erwachsene mit
Basisbildungsbedarfen/-bediirfnissen zu bezeichnen® (Kastner, 2013).
Der Begriff der Benachteiligung vermag treffender auszudriicken, ,dass
behindernde und verhindernde Strukturen und Mechanismen am Werke
waren/sind, die Bildungschancen und Lernvoraussetzungen negativ
beeinflusst haben und weiter beeinflussen” (Kastner, 2013). Dabei werden
die unterschiedlichen Entwicklungsbedingungen von Erwachsenen, in denen
sie als Kinder und Jugendliche innerhalb von Familien-, Sozial-, Bildungs-,



RESILIENZFORDERUNG IN DER GRUND-/BAS|SBILD U N G /55

Ausbildungs- und Berufssystem aufgewachsen sind, sowie die Erfahrungen
beriicksichtigt, die ihren Lebensweg mdglicherweise beeintrachtigt haben.

Zahlreiche Teilnehmende von Grund-/Basisbildungskursen sind von
Diskriminierung, (struktureller) Gewalt und Traumatisierung - hdufig im
Kontext von Krieg und Fluchterfahrungen -, unsicheren Lebenssituationen,
personlichen Verlusten sowie Rassismus betroffen. Gerade in dieser
Gleichzeitigkeit und Uberschneidung diskriminieren diese Umstdnde
wirtschaftlich und bildungsbenachteiligte Menschen auf besondere Art und
Weise und gefahrden potenziell ihre Resilienz. Zusammen mit negativen
Lernerfahrungen vermogen diese Gewalt- und Diskriminierungserfahrungen
Lernprozesse nachhaltig zu beeintrdchtigen und sich in einer Verringerung
des eigenen Selbstwertgefiihls und der Selbstwirksamkeitserwartung sowie
der Konzentrations- und Motivationsfahigkeit niederzuschlagen. Dies ist
der Ausgangspunkt fiir unsere Beschaftigung mit Resilienz im Kontext der
Grund-/Basisbildung.

RESET zielt darauf ab, nach Mdglichkeiten und Wegen zu suchen,
wie Resilienzférderung in die Grund-/Basisbildungskurse mit
Erwachsenen integriert werden kann, so dass der personliche

Handlungsspielraum sowohl der Lernenden als auch der
Lehrenden entsprechend ihren BedUirfnissen und im Sinne
der Selbstbemdchtigung erweitert wird und setzt sich in Zuge
dessen mit der politischen Verantwortung auseinander, fir

Chancengleichheit und gerechte soziale Bedingungen zu kampfen.

Institutionelle Bildung (formale sowie non-formale) birgt sowohl eine Chance
als auch ein Risiko. Wahrend sie einerseits Angste und Zwénge hervorrufen
und damit Ausgrenzung schaffen kann, bietet sie gleichzeitig auch geregelte
Strukturen, positive Beziehungen und férdert potentiell Selbstwertgeftihl und
Autonomie (Jackle, 2016, 154). Indem sie diese Moglichkeiten eroffnet, kann
Bildung zahlreichen Forschungsergebnissen zufolge Resilienz starken (Werner,
2011, 38f), wobei den Kompetenzen von Erwachsenenbildner*innen hierbei
eine wesentliche Rolle zukommt (Werner, 1998, 155).
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Ziele des Projekts und von 10 1

Vor diesem Hintergrund haben sich Verein Orient Express: Beratungs-,
Bildungs- und Kulturinitiative fiir Frauen (Osterreich), Verein Multikulturell
(Osterreich), Kentro Merimnas Oikogeneias kai Paidiou (Griechenland),
Centro per lo Svipulo Creativo Danilo Dolci (Italien) und die Volkshochschule
Berlin Pankow (Deutschland) zusammengeschlossen, um ein zweijahriges
Erasmus+ Projekt unter dem Titel ,RESET: Building Resilience in Basic
Education“ (RESET: Resilienzférderung in der Grund-/Basisbildung)
umzusetzen.

Das Projekt zielt darauf ab, das Angebot an qualitativ hochwertigen
Mdoglichkeiten entsprechend den Bediirfnissen von Erwachsenen mit
Grund-/Basisbildungsbedarf zu verbessern und zu erweitern, um sie im
Rahmen des Lebenslangen Lernens zu unterstiitzen, soziale Integration zu
fordern und die Kompetenzen von Erwachsenenbildner*innen zu starken.
Im Rahmen von RESET mdéchten wir konkrete Ideen zur Resilienzférderung
in der Grund-/Basisbildung vermitteln. Dies soll nicht darauf hinauslaufen,
dass Grund-/ Basisbildner*innen ihr berufliches Selbstverstandnis in
Richtung Resilienztraining oder Traumpadagogik verlagern. Vielmehr geht
es darum, eine positive Atmosphare zu schaffen, in der sich die Lernenden
sicher fiihlen und Beziehungen zueinander aufbauen, Selbstvertrauen
und eine positive Einstellung zum Lebenslangen Lernen gewinnen und
entwickeln koénnen. Aus diesem Grund zielt RESET darauf ab, innovative
Methoden und Werkzeuge zur Resilienzférderung in der Grund-/Basisbildung
mit Erwachsenen zu entwickeln und zu evaluieren. Unterdessen will es
psychoedukative Informationen fiir Bildungsexpert*innen und Stakeholder
anbieten.

Das Projekt wird durch die Europdische Kommission im Rahmen der
Aufforderung zur Einreichung von Vorschlagen EACEA/1/2019 Leitaktion
2: Zusammenarbeit zur Férderung von Innovation und zum Austausch von
bewahrten Verfahren in der Erwachsenenbildung finanziert und lduft von
November 2019 bis November 2021.

Das Ziel der vorliegenden Publikation (I01: RESET Methodology) ist die
Entwicklung eines gemeinsamen methodologischen Rahmens, der allen
kiinftigen Projektaktivitdten als Leitfaden dienen soll. Sie untersucht und
beleuchtet die Bedeutung von Resilienz, insbesondere im Kontext der
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Grund-/Basisbildung. Gleichzeitig bietet sie Erwachsenenbildner*innen
konkrete Ideen und Anleitungen, wie sie im Rahmen der Grund-/Basisbildung
erwachsene Lernende bei ihren Herausforderungen unterstiitzen kénnen.

Methodik

Aus den oben genannten Griinden wurde eine Primdr- und Sekundarforschung
durchgefiihrt, die einerseits eine Literaturrecherche und andererseits eine
Feldforschung umfasste, welche sowohl Interviews als auch Fragebdgen
mit Grund-/Basisbildner*innen beinhaltete.

O]

LITERATURRECHERCHE
]

02

FELDFORSCHUNG

Zunachst wurde eine griindliche Literaturrecherche
durchgefiihrt, um den Status Quo hinsichtlich
Resilienz  in  der Grund-/Basisbildung mit
Erwachsenen zu erfassen. Insbesondere wird
der Kontext der Grund-/Basisbildung in der EU
vorgestellt. Es folgt eine weitere Untersuchung
zum Thema Resilienz, die deren Bedeutung in
der Grund-/Basisbildung hervorhebt. Bestehende
Strategien und Unterstitzungsmaoglichkeiten fir
Lernende und Erwachsenenbildner*innen werden
zusammen mit bewahrten Praktiken auf EU-Ebene
analysiert.

In  einem nachsten Schritt wurde eine
Feldforschung durchgeftihrt. In diesem Rahmen
wurden in 16 Interviews die Perspektiven von
Erwachsenenbildner*innenaus allenPartnerlandern
erhoben und im Februar und Marz 2020 insgesamt
40 Fragebdgen verteilt, um die Wahrnehmung der
Kursleiter*innen in Bezug auf Resilienz und deren
Forderung sowohl bei ihren Lernenden als auch bei
sich zu ermitteln. lhre Antworten ermdglichten es,
die aktuellen Bediirfnisse und die von den Grund-/
Basisbildner*innen selbst identifizierten Leerstellen
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03

GRENZEN DER
LITERATURRECHERCHE
UND FELDFORSCHUNG

zu beleuchten und einen aktuellen Leitfaden
mit Vorschlagen fir innovative und engagierte
Aktivitaten zur Resilienzforderung zu erstellen.

Hinsichtlich der Einschrankungen dieser
Methodologie ist das Fehlen friiherer Studien zur
Resilienzforschung in der Grund-/Basisbildung
mit Erwachsenen zu nennen, die unsere
Literaturrecherche begrenzte. Ergebnisse ausnahen
Forschungsbereichen, wie die Resilienz jlngerer
Lernender, erwiesen sich jedoch als hilfreich, um
gemeinsame Techniken zu identifizieren, die zur
Resilienzforderung eingesetzt werden konnen.

Auch die Definition der Grund-/Basisbildung und
ihrer Inhalte sowie die Art und Weise, wie sie
vermittelt wird, variierteindennationalen Kontexten
der Partnerlander. In einigen Partnerlédndern richtet
sich die Grund-/Basisbildung an Personen ohne
Pflichtschulabschluss, wohingegen sie in anderen
Landern stdarker auf Zweitsprachenlernende
ausgerichtet ist, wenngleich auch hier weiterhing
Kurse fir Erstsprachenlernende angeboten werden,
die zwar die Pflichtschule abgeschlossen haben,
aber dennoch grundlegende Bildungsbedirfnisse
haben. Aus diesem Grund flhren wir in
dieser Publikation einen Abschnitt ein, der die
verschiedenen Definitionen aufzeigt, gleichzeitig
aber auch gemeinsame Ziele und Prinzipien
identifiziert, die in Grund-/Basisbildungskontexten
erflllt werden sollten.

10. =



1. Kontext von Grund-/Basisbildung

Bevor wir uns weiter mit dem Thema Resilienz auseinandersetzen, mochten
wir zundchst den Kontext der Grund-/Basisbildung ndher beleuchten.
Dieses Kapitel fasst die grundsdtzlichen und spezifischen Ziele, Prinzipien
und Zielgruppen sowie die fir Grund-/Basisbildner*innen geltenden
Rahmenbedingungen im europdischen Kontext tiberblicksmafig zusammen.

Vorausgeschickt sei eine Anmerkung zur deutschen Fassung dieser
Publikation: Wahrend in Deutschland der Begriff ,Grundbildung*
gebrauchlicher ist, wird in Osterreich meist von ,Basisbildung* gesprochen.
Da an der Projektpartnerschaft sowohl deutsche als auch 6sterreichische
Organisationen der Erwachsenenbildung beteiligt sind, haben wir uns
fur die Formulierung ,Grund-/Basisbildung® entschieden, sofern es nicht
spezifisch um den deutschen oder 6sterreichischen Kontext geht.

1.1 Definitionen, Ziele und Prinzipien der Grund-/Basisbildung

Hatte der Grund-/Basisbildungsdiskurs bis zum Zweiten Weltkrieg in
erster Linie die Alphabetisierung von Menschen (d. h. das Erlernen von
Lesen und Schreiben) zum Gegenstand, so bettete die UNESCO auf der
ersten Weltkonferenz zur Erwachsenenbildung in Helsingér im Jahr 1949
Alphabetisierung in ein umfassenderes Konzept der Grund-/Basisbildung
ein, das auch Sprechen, Héren und Rechnen einschloss. 1990 erweiterte
die UNESCO das Verstandnis von Grund-/Basisbildung im Sinne einer
Grundlage fiir Lebenslanges Lernen (Riekmann & Euringer, 2016, 9).

Im Jahr 2006 veroffentlichte die Europdische Kommission einen
Europdischen Referenzrahmen, in dem acht Schlisselkompetenzen
fur Lebenslanges Lernen beschrieben werden: (1) muttersprachliche
Kompetenz, (2) fremdsprachliche Kompetenz, (3) mathematische Kompetenz
und grundlegende naturwissenschaftlich-technische Kompetenz, (4)
Computerkompetenz, (5) Lernkompetenz, (6) soziale Kompetenz und
Birger*innenkompetenz, (7) Eigeninitiative und unternehmerische
Kompetenz, (8) Kulturbewusstsein sowie kulturelle Ausdrucksfahigkeit
(European Parliament, 2006, 13).

11, =
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Somitumfasst Grund-/Basisbildung eine Reihe verschiedener Lernfelder und
Kompetenzen. Mit folgender Definition wird versucht, den unterschiedlichen
Inhalten und Gegebenheiten gerecht zu werden:

Grund-/Basisbildung umfasst eine ganze Reihe von
Bildungsaktivitéten mit dem Ziel, ,grundlegende
Lernbedlirfnisse von Menschen aller Altersgruppen zu
erfiillen”, wie Lesen, Schreiben, Rechnen, Allgemeinbildung,
digitale Kompetenzen, Lernstrategien und andere
grundlegende Kompetenzen, die eine aktive Teilnahme
am sozialen und beruflichen Leben erméglichen. Grund-/
Basisbildungskompetenzen kénnen in verschiedenen formalen,
non-formalen und informellen Lernsettings erworben werden

(World Conference on EFA, 1990).

Obwohl Grund-/Basisbildung auch in den formalen Bildungssektor
integriert sein kann, wird sie meist zur non-formalen Bildung gezdhlt.
Grundlegendes Ziel ist es, die gesellschaftliche Teilhabe von Menschen in
Bezug auf Arbeit, soziales Leben und Zivilgesellschaft zu erweitern und
positive Lernerfahrungen zu schaffen. Die spezifischen Ziele der Grund-/
Basisbildung sind breit gefdchert und gleichzeitig individuell auf Lernende
zugeschnitten: Nachholen des Schulabschlusses, Vorbereitung auf eine
Beschaftigung, grofiere Unabhangigkeit im Alltag, Erwerb von Kenntnissen
tiber Rechte und Pflichten als Biirger*in eines Landes, Unterstiitzung fir
Eltern minderjahriger Kinder, Teilnahme am gesellschaftlichen Leben durch
soziale Kontakte, Teilnahme an Vereinsaktivitaten usw.

Damit diese Ziele erreicht werden konnen, gibt es einige gemeinsame
Prinzipien fir die Grund-/Basisbildung von Erwachsenen, die mit den
Grundsdtzen der Erwachsenenbildung (Malcom Knowles Theorie der
Andragogik’) in Einklang stehen. Dem wichtigsten Grundsatz zufolge stehen
die Lernenden und ihre Bediirfnisse im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit.
Im Kontext der Grund-/Basisbildung fiir Erwachsene wird vorgeschlagen,
die individuellen Lernziele gemeinsam mit den Lernenden unter
Berticksichtigung ihrer soziobkonomischen und kulturellen Bedingungen und

12, =
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Hintergriinde sowie ihrer gewiinschten Lebensausrichtung zu definieren.
Ausgehend von den Bediirfnissen der Lernenden sollte der Unterricht
dariiber hinaus auf den vorhandenen Kompetenzen der Lernenden
aufbauen und diese weiterentwickeln. Aus diesem Grund orientiert sich
das Angebot immer an Inhalten und Themen, die aus Sicht der Lernenden
interessant sind. Die ausgewdhlten Themen sollten gemeinsam mit
den Teilnehmenden im Kursverlauf regelmé&Rig angepasst werden, um
hinsichtlich ihrer Bedirfnisse und Interessen relevant zu bleiben und ihre
Kompetenzen zu erweitern. Letzteres ermdglicht den Teilnehmenden
eine aktivere Rolle in ihrem Lernprozess einzunehmen und férdert so
Autonomie und selbstgesteuertes Lernen. Was die Beziehung zwischen
Lehrenden und Lernenden betrifft, so ist eine freundliche Atmosphére ohne
Angst vor Fehlern ganz wesentlich, um Vertrauen und Kooperation zu
stdrken, positive Lernerfahrungen und die Bereitschaft zu Lebenslangem
Lernen zu fordern. Der dialogische und wechselseitige Charakter von
Grund-/Basisbildung erfordert einen Austausch auf Augenhoéhe zwischen
Lehrenden und Lernenden. Bewusstseinsbildung in Bezug auf Diversitat und
Gendersensibilitat sowie das Nichttolerieren von Diskriminierung und
Rassismus im Unterricht sind ebenfalls wichtige Faktoren. Diesen Prinzipien
sollten sowohl in der Lernumgebung als auch in den Lernmaterialien
Rechnung getragen werden (Fachgruppe Basisbildung , 2017, 4f).
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1.2 Grund-/Basisbildung in der Europdischen Union

Innerhalb der EU unterscheiden sich die Angebote der Grund-/Basisbildung
hinsichtlich ihrer Inhalte und Vermittlungsmethoden. Im folgenden Abschnitt
wird der Kontext der Grund-/Basisbildung in den einzelnen RESET-Partnerlan-

dern analysiert.

» Osterreich

In  Osterreich werden Bildungsan-
gebote im Bereich der Alphabetisie-
rung und Basisbildung seit dem Jahr
2000 vom Europdischen Sozialfonds
(ESF) (unter Beteiligung des Bundes
und der Lander) finanziert. Sie richten
sich an Personen, die neben allge-
meinen Lernkompetenzen ihre Fahig-
keiten im Lesen und Schreiben, ihre
Sprachkenntnisse sowie ihre mathe-
matischen und digitalen Kompetenzen
verbessern wollen. Basisbildung in Os-
terreich umfasst einerseits Kurse fir
bildungsbenachteiligte Teilnehmende
mit deutscher Erst- oder Bildungs-
sprache, die nach dem Besuch einer
formalen Ausbildung in Osterreich ihre
Basisbildungskompetenzen  verbes-
sern oder einen Schulabschluss auf

dem 2. Bildungsweg erwerben wollen.
Zum anderen richtet sie sich an nach
Osterreich migrierte Personen, die ihre
Deutschkenntnisse und Basisbildungs-
kompetenzen erweitern wollen.

2012 wurde die Initiative Erwachse-
nenbildung ins Leben gerufen, die Ba-
sisbildungsangebote férdert und das
Ziel verfolgt, Erwachsenen den kosten-
losen Erwerb von Grundkompetenzen
und Bildungsabschliissen zu ermog-
lichen.2

Entsprechend ihrem Anspruch umfasst
Basisbildung keine vorgefertigten Lehr-
und Lerninhalte, sondern orientiert sich
an den Lernzielen und Interessen der
Teilnehmenden, auf deren Grundlage

2 https.//www.initiative-erwachsenenbildung.at/initiative-erwachsenenbildung/was-ist-das/
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die Kursleiter*innen ihren Unterricht
vorbereiten und gestalten. Die formu-
lierten Ziele umfassen u. a. folgende
Bereiche: Erreichen persénlicher Ziele,
Starkung des Vertrauens in die eigenen
Fahigkeiten und die Teilhabe an gesell-
schaftlichen Prozessen, Gestaltung von
Ubergéngen zu Bildungswegen, die auf
den bestehenden aufbauen, Erhéhung
der Chancen auf dem Arbeitsmarkt
usw. Basisbildung ist den Prinzipien
der Erwachsenenbildung sowie der An-
erkennung der Erstsprachen der Ler-
nenden und ihrer Mehrsprachigkeit als
Ressource und Potenzial verpflichtet.

Im Jahr 2019 wurde ein Curriculum
fur den Unterricht in der Basisbildung
eingefthrt, in dessen Katalog von
Kompetenzen die Fahigkeiten fir die
jeweiligen Kursstufen definiert sind.
Basisbildungsangebote werden durch
Bildungsberatungsangebote ergdnzt.
Folgende Bereiche fallen in Osterreich
unter den Bereich Basisbildung:

Lernkompetenzen (Autonomes
Lernen, Lernen lernen)

Kompetenzen in der deutschen
Sprache (Sprechen, Lesen,
Schreiben)

Mathematische Kompetenzen
Digitale Kompetenzen

Grundlegende Kompetenzen
in einer weiteren Sprache
(Sprechen, Lesen, Schreiben)

Basisbildung ist in Osterreich Teil
des non-formalen Bildungssektors
und wird hauptséchlich von Vereinen
und (gemeinnitzigen) Erwachsenen-
bildungseinrichtungen oder sozialen
Organisationen angeboten. Basis-
bildner*innen bendtigen eine von der
Initiative Erwachsenenbildung akkre-
ditierte Ausbildung, die sich erheblich
von den Qualifikationen der Lehrkrafte
im formalen Schulsystem unterschei-
det. Diese vermittelt u.a. Fahigkeiten
in folgenden Bereichen: grundlegende
padagogische Kompetenzen, Prinzipien
der Erwachsenenbildung, Didaktik in
Alphabetisierungs- und Sprachkursen,
Forderung von Lernkompetenzen, Ver-
mittlung grundlegender digitaler und
mathematischer Kompetenzen, Grup-
pendynamik usw.

3 https://www.initiative-erwachsenenbildung.at/fileadmin/docs/Endversion_Curriculum_Ba-

sisbildung.pdf
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» Deutschland

In Deutschland richtet sich die Grund-
bildung sowohl an Personen mit deut-
scher Erst- sowie Zweitsprache. Sie
umfasst Alphabetisierung in deutscher
Sprache (Lesen und Schreiben) und de-
ren Anwendung im beruflichen und sozi-
alen Kontext, Rechnen, digitale Fertigkei-
ten, Gesundheit, Wirtschaft und soziale
Kompetenzen. In Deutschland haben 6,2
Millionen* deutschsprachige Erwachse-
ne im Alter von 18-64 Jahren Grundbil-
dungsbedarf bzw. Schwierigkeiten beim
Lesen und Schreiben. Die Bemihungen,
die Lese- und Schreibkompetenzen von
Erwachsenen deutlich zu verbessern,
wurden seit mit Beginn der 2010er Jah-
re intensiviert. Fir die Jahre 2016 bis
2026 wurde eine Nationale Dekade ftir
Alphabetisierung und Grundbildung, die
sogenannte ,AlphaDekade*, ausgeru-
fen. Sie wird vom Bund, den Léandern und

4 http://blogs.epb.uni-hamburg.de/leo

Partnern durchgefiihrt und unterstiitzt.
Ein Ziel der Dekade ist es, die Lese- und
Schreibkompetenz von Erwachsenen in
Deutschland zu erhdhen. Folgende Berei-
che fallen in Deutschland in den Bereich
der Grundbildung:

Lese- und Schreibfahigkeiten
Rechenfahigkeit
Grundfahigkeiten im IT-Bereich
Gesundheitsbildung

Finanzielle Grundbildung
Soziale Grundbildung

Arbeitsplatzorientierte
Grundbildung

Organisationen, die in Deutschland Al-
phabetisierungs- und Grundbildungskur-
se anbieten, sind sowohl private als auch
offentliche Trager. Die Volkshochschulen
sind staatlich gefdrderte Einrichtungen
der Erwachsenenbildung. Fir Erwach-
senenbildnerinnen in der Grundbildung
gibt es (mit Ausnahme des Masterstudi-
engangs Alphabetisierung und Grundbil-
dung an der PH Weingarten) in Deutsch-
land keine formale Ausbildung. Es gibt
jedoch verschiedene bundes- und lan-
desspezifische Fortbildungsprogramme,
die auf die Tatigkeit im Grundbildungs-
bereich vorbereiten bzw. diese vertiefen.
Fachkréfte, die Zweitsprachenlernen-
de unterrichten moéchten, missen sich
Uber das Bundesamt flir Migration und
Flichtlinge fir ,Alphabetisierungskurse*
qualifizieren.

5 https://www.alphadekade.de/de/ziele-1698.html|
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» Griechenland

Auch in Griechenland ist
Grund-/Basisbildung Teil des
Erwachsenenbildungssektors. Ab

dem Jahr 2000 flhrte Griechenland
innerhalb eines politischen Rahmens
flr Lebenslanges Lernen verstarkt
Richtlinien und Initiativen ein, um
mehr und verschiedene Formen
der Erwachsenenbildung und
-ausbildung abzudecken (Eurydice,
2020). Dazu zahlen ,ein Netzwerk
von  Erwachsenenbildungszentren,
sogenannten ,Schulen der 2. Chance”
(2. Bildungsweg) und Fernkurse fir
Erwachsene, Lehrer*innenausbildung
undE-Learning-KurseimganzenlLand*
(Marseilles, 2008). Die Zielgruppe
umfasst bildungsbenachteiligte
Erwachsene, die ihre Grund-/
Basisbildungskompetenzen

verbessern  wollen  bzw. die
Schulpflicht abschlieBen missen
oder ,von sozialer Ausgrenzung
bedroht sein konnten, wie
Immigranten, Minderheiten und
Gefllichtete“  (Marseilles, 2008).

Grund-/Basisbildung wird in Form
von non-formaler Bildung in
Berufsbildungsinstituten, Zentren
fur Lebenslanges Lernen und in
NGOs angeboten. Formale Grund-/

. Basisbildung fiir Erwachsene wird in

sogenannten ,Schulen der 2. Chance*®
angeboten. Diese Einrichtungen sind
offentlich, firalle kostenlosund geben
Personen (sowohl in Griechenland
aufgewachsenen Personen als auch
Migrant*innen) ohne Schulabschluss
die Moglichkeit, sich in soziale,
wirtschaftliche und berufliche
Strukturen zu integrieren. Sie bieten
den Lernenden die Méglichkeit, durch
ein zweijahriges Bildungsprogramm
eine Qualifizierung zu erwerben, der
dem Abschluss der Sekundarstufe
| entspricht, der vom Obersten Rat
flr zivile Personalauswahl (ASEP)
anerkannt wird und mit dem Niveau
ISCED 2 korreliert (Eurydice, 2020).
Durch dieses Bildungsprogramm,
das auf einigen Kernféachern basiert,
sollen bestimmte grundlegende
Fahigkeiten ~und  Eigenschaften
entwickelt werden. Der Inhalt der
Facher basiert auf dem Konzept der
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Mehrsprachigkeit und ist bewusst
offen formuliert, so dass er flexibel
an die Bedurfnisse und Interessen
der Lernenden angepasst werden
kann. Die unterrichteten Kernfacher
sinds:

Griechisch (in Wort und Schrift)
Mathematik

Informations- und
Kommunikationstechnologie
Englisch

Sozialpadagogik
Umweltbildung

Physikalische
Wissenschaften

Kulturell-Asthetische Bildung

Die Innovation der ,Schulen der 2.
Chance” besteht in der Beratungs-
leistung, die in jeder Schule durch Be-
rufsberater*innen und padagogische
Psycholog*innen angeboten wird.

In Griechenland erhalten Erwachse-
nenbildner*innen eine Grundausbil-
dung an héheren Bildungseinrichtun-
gen und mUissen eine padagogische

Eignung nachweisen. Nachdem ihre
padagogische Eignung von der Na-
tional Organization for the Certifica-
tion of Qualifications & Vocational
Guidance (EOPPEP) anerkannt und
zertifiziert wurde, werden Erwach-
senenbildner*innen als solche ein-
getragen. Padagog*innen, die in den
,Schulen der 2. Chance“ arbeiten,
sind Lehrkrafte, die bereits in der Pri-
mar- und Sekundarstufe (im offentli-
chen Sektor Griechenlands) tatig sind
und in Form eines Praktikums oder
auf Stundenbasis dort arbeiten kon-
nen. Voraussetzung fir eine Bewer-
bung ist eine mindestens zweijdhrige
Berufserfahrung in der Primar- oder
Sekundarstufe im 6ffentlichen Sektor.
Interessierte Padagog*innen bewer-
ben sich auf die verfligbaren Stellen
und werden auf der Grundlage eines
akkreditierten Punktesystems ausge-
wahlt.

6 https://www.inedivim.gr/en/programmes-actions/second-chance-schools?page=12
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» Italien

In Italien werden unter Grund-/Basis-
bildung jene Bildungsaktivitdaten ge-
fasst, die auf den Erwerb einer Qualifi-
kation abzielen, um das Bildungsniveau
der erwachsenen Bevélkerung anzuhe-
ben (Eurydice, 2020). Mittlerweile wird
dieses Konzept auf nationaler Ebene
oft mit ,Lebenslangem Lernen“ gleich-
gesetzt. Das italienische Recht versteht
darunter ,jede Tdtigkeit, die von Men-
schen auf formale, non-formale und
informelle Weise in verschiedenen Le-
bensphasen ausgelibt wird, um Kennt-
nisse, Fahigkeiten und Kompetenzen
in einer personlichen, birgerlichen, so-
zialen und beschaftigungsbezogenen
Perspektive zu verbessern“ (Ministero
dell’lstruzione, 2018).

Die Grund-/Basisbildung in Italien
stlitzt sich auf zwei Saulen: CPIAs
(Centri  Provinciali Istruzione degli
Adulti — Provinzzentren fiir Erwachse-
nenbildung) und Sekundarschulen mit
Unterricht fir Erwachsene (Abend-
schulen), die beide dem Ministerium
flr Bildung, Universitat und Forschung
zugeordnet sind. Abendschulen sind
den CPIAs angeschlossen und vermit-
teln Sekundarschul- oder Berufsab-
schliisse. CPIAs bieten Lehrplane fir
die erste und zweite Lernstufe, Alpha-
betisierungs- und ltalienischkurse, so-
wohl im Prasenzunterricht als auch im
Fernunterricht (EDEC, 2019). In CPIAs
werden die Ergebnisse von Lehrplanen
der ersten Stufe als ,Lernergebnisse”
definiert und in die folgenden kulturel-
len Achsen gruppiert:

sprachliche Achse
sozial-historische Achse
mathematische Achse

wissenschaftlich-technologi-
sche Achse (EURYDICE, 2018)

Die Lehrplane der zweiten Stufe ver-
mitteln berufliche, technische und
kinstlerische Qualifikationen der Se-
kundarschule. Dabei handelt es sich um
italienische  Qualifikationskategorien,
die Buchhaltung, Geometrie, Gastge-
werbe, Kunst und Handwerk, Kenntnis-
se im Bereich Schifffahrt und Indu-
strie usw. umfassen. Erwachsene mit
Grund-/Basisbildungsbedarf ~ kénnen
auch kostenlos an einer Berufsausbil-
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dung teilnehmen, die von regionalen
Verwaltungsbehorden angeboten wird.

Das italienische  Grund-/Basisbil-
dungssystem geht von marginalis-
ierten oder benachteiligten Personen
(bspw. mit Migrationsgeschichte) als
Zielgruppe aus und orientiert sich an
den Bedurfnissen und Interessen der
Lernenden. Die sogenannte ,Individu-
elle Lernvereinbarung® ist ein Vertrag
zwischen dem Erwachsenen und der
Kommission der Erwachsenenbild-
ner*innen, in welcher auf die Person
zugeschnittene Lernangebote und
-ziele definiert sind. Zu diesem Zweck
wird einerseits ein Gesprach Uber die
jeweilige Motivation und vorhandene
Bedurfnisse gefiihrt und anderseits die
Kompetenzen erhoben, die diese Per-
son entweder in der formalen Bildung
(selbst wenn die formale Qualifikation
nie erreicht wurde), der non-formalen
Bildung (Sport, Kunst, non-formale
Ausbildung usw.), oder der informel-
len Bildung (z.B. eine in der Familie
erlernte Arbeit) erworben hat. An-
schlieBend wertet die Kommission der
Erwachsenenbildner*innen unter dem
Vorsitz des/der CPIA-Direktors/Direk-
torin die Informationen mithilfe von
Expert*innen aus verschiedenen Bere-
ichen und, im Falle von Erwachsenen

mit Migrationsgeschichte, von Kultur-
mittler*innen oder Psycholog*innen
aus und vereinbart die individuellen
,Einheiten des Lernplans‘ und die zu
erreichenden Lernziele. Die Lernein-
heiten und Lernziele stellen die Per-
sonalisierung des Lernangebots sicher
(EDEC, 2019).

An CPIAs und Abendschulen konnen
prinzipiell alle Padagog*innen un-
terrichten, die bereits in der italien-
ischen Primar- oder Sekundarschule
unterrichten. Diese missen sich le-
diglich um einen Einsatz in einem CPIA
oder in einer Sekundarschule, die Er-
wachsenenbildung anbietet, bewer-
ben (CPIA Metropolitano di Bologna,
2016). Zusatzlich zur formalen Grund-/
Basisbildung an den CPIAs kénnen im
Bildungsbereich tatige NGOs Dienstle-
istungen in diesem Bereich anbieten,
z.B. Alphabetisierung flir Menschen mit
Grund-/Basisbildungsbedarf, Bildung
im Bereich kulturelle Entwicklung und
Community-Entwicklung. Fir Grund-/
Basisbildner*innen, die in NGOs tatig
sind, gibt es weder universelle noch
verbindliche Anforderungen an ihre Bil-
dungs- oder Berufsqualifikationen.
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1.3 Zielgruppen der Grund-/Basisbildung

Grund-/Basisbildung flr Erwachsene richtet sich, wie bereits aus
der Beschreibung der einzelnen Landerkontexte hervorgegangen ist,
hauptséchlich an bildungsbenachteiligte Personen. Diese umfassen Menschen
unterschiedlichsten Alters und sozialer Hintergriinde. Dabei kann es sich
um Personen handeln, die aus sozialen, wirtschaftlichen oder personlichen
Griinden die Schule abgebrochen haben oder trotz eines formalen Abschlusses
Grund-/Basisbildungsbedarf haben. Personen mit Migrationsgeschichte, die
die Sprache ihres Aufenthaltslandes als Zweitsprache erlernen mdéchten
und Grund-/Basisbildungsbedarf haben, bilden eine weitere Gruppe von
Teilnehmenden. Aufgrund der gegenwaértigen globalen Situation stellen
Gefliichtete aktuell eine weitere, relativ groBe Zielgruppe der Grund-/
Basisbildung dar. Die Auswirkungen ihrer Kriegs- und Fluchterfahrungen
werden von einer ganzen Reihe von Faktoren bedingt, unter anderem vom
AusmalB oder der Haufigkeit der erlebten Gewalt, von ihrem Alter, ihren
Lebensumstdnden und den Erholungsmdglichkeiten sowie vom Vorhandensein
oder Fehlen eines unterstiitzenden Umfelds (Bodendorfer, 2019, 7).

Gemeinsam ist den Teilnehmenden von Grund-/Basisbildung somit in erster
Linie eine Bildungsbenachteiligung, die in sogenannten Wissensgesellschaften
weitere Diskriminierung nach sich ziehen kann. Grund-/Basisbildung zielt somit
auf die Vermittlung von Fahigkeiten und Eigenschaften ab, die eine umfassende
Teilnahme am gesellschaftlichen und beruflichen Leben ermdglichen soll.
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2. Forschungsstand: Resilienz im Kontext
der Grund-/Basisbildung mit Erwachsenen

In diesem Kapitel wird ,Resilienz® und deren Forderung bei Lernenden
und Lehrenden aus der Perspektive der einschlagigen wissenschaftlicher
Fachliteratur ndher beleuchtet.

2.1 Resilienzforschung

Im letzten Jahrzehnt wurden zahlreiche Studien zur Resilienz und
ihrer Bedeutung in verschiedenen Bereichen des menschlichen Lebens
durchgeflhrt, von der Kindheit und Jugend bis hin zum Erwachsenenalter und
dem Bildungswea.

An dieser Stelle ist es wichtig, Resilienz umfassend zu definieren. Der
nachfolgende Absatz stammt aus einem Bericht der Europaischen Kommission
zum Thema ,Resilienz” und bietet die geeignetste ibergreifende Definition flir
die Zwecke unserer Auseinandersetzung:

,0en Themen  Lebensresilienz oder ,allgemeine Resilienz’
wurde aus theoretischer und empirischer Perspektive sowie in
der angewandten Forschung groBe Aufmerksamkeit geschenkt
[zB. (Coleman & Hagell, 2007; Luthar, 2003; Masten A. , 200S;
OECD, 2014; Ungar, 2005; Ungar, 2012; Werner, 2000)l
Allgemein wurde Resilienz als die Fahigkeit, der Prozess oder das
Ergebnis einer erfolgreichen Anpassung trotz bedrohlicher oder
herausfordernder Umstdnde definiert (Howard & Johnson, 2004).
Sie wird als das Vermdgen einer Person verstanden, Lebens- und
Entwicklungsherausforderungen in widrigsten Umstanden und
Situationen hoher sozialer Benachteiligung gewachsen zu sein
(Windle, 1999). Diese Umstande sind durch ihren substanziellen
Charakter definiert und werden tendenziell in ,akute’ und
,chronische* Widrigkeiten gefasst, die als ,schwere Angriffe’ auf
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die Entwicklungsprozesse eines Individuums angesehen werden
kdnnen [z.B., (Garmezy, 1981; Lindstrom, 2001; Luthar & Cichetti,
2000; Martin & Marsh, 2008; Martin & Marsh, 2009; Masten,
2009)].“ (Directorate General for Education, Youth, Sport and
Culture, 2018, 17).

Bevor Resilienz als Ziel definiert wird, das mit Hilfe padagogischer Ansatze
in der Grund-/Basisbildung erreicht werden soll, scheint es ratsam, sich mit
den Eigenschaften auseinanderzusetzen, die eine Person zu einer starker
entwickelten Resilienz im Leben flihren kénnen, sowie mit den Faktoren, die
diese gefdahrden kénnen.

Tatsachlich ist es bei der Betrachtung von Resilienz in der Grund-/Basisbildung
fur Erwachsene sinnvoll, einen ganzheitlicheren Ansatz zu wahlen, da Resilienz
mit personlichen, psychologischen und Umweltfaktoren zusammenhénagt, viele
Auspragungen hat und aus einer sehr breiten Palette von Lebenssituationen
erwachst.

In der Studie Psychological and social aspects of resilience: a synthesis of
risks and resources,” hob Levine (2003) die persénlichen Eigenschaften
(siehe Tabelle 1. unten) hervor, die ein positives Resilienzergebnis im
Erwachsenenalter fordern konnen. Diese Faktoren werden als ,kumulativ*
und ,exponentiell“ angesehen, aber auch als unvorhersehbar hinsichtlich
ihrer Auswirkungen. Auch wenn keiner der Faktoren fir sich gentigt, um die
Belastbarkeit einer Person zu bestimmen, so fiihren sie in vielen Fallen doch
zu einer stark ausgepragten Resilienz.

7 Levine, S. Psychological and social aspects of resilience: a synthesis of risks and resources, at
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC3181637/
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Resilienzfordernde Personlichkeitsmerkmale

Sichere friihe
Bindungen

Die Verfligbarkeit eines engen, bestandig flrsorgli-
chen und liebevollen Elternteils (Bezugsperson) ist fiir
das Vertrauen und das Selbstwertgefihl des Individu-
ums/Kindes am foérderlichsten.

Temperament

Ein flieBendes und lockeres Temperament ist im
Gegensatz zu einem sprunghaften und distanzier-
ten forderlich fir soziale Beteiligung, Anpassungs-
fahigkeit, Bewadltigung, Zugehorigkeit und Resilienz.

Intelligenz

Ein  MindestmaB an intellektuellen/kognitiven
Fahigkeiten ist fur eine angemessene Auffassungs-
gabe von entscheidender Bedeutung (Scharfsin-
nigkeit garantiert jedoch keine tberdurchschnittliche
Resilienz).

Gesundheit

Sowohl die korperliche Gesundheit als auch die emo-
tionale Stabilitat korrelieren mit Bewaltigungskompe-
tenzen und der Belastbarkeit. Es gibt jedoch unzah-
lige Beispiele fiir chronisch kranke oder psychiatrisch
beeintrachtigte Menschen, die auBerordentliche Re-
silienzfahigkeiten aufweisen und sich gut entwickelt
haben.

Erscheinung

Auch wenn dies manche Leser*innen kritisch betracht-
en werden, so ermdglicht ein ansprechenden Auftre-
ten und Erscheinungsbild doch mehr Anndherungs-
als Vermeidungsinteraktionen (insbesondere mehr
Vertrauen als Misstrauen), mit der daraus folgenden
sozialen Starkung des wahrgenommenen Selbst-
wertes.
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Soziale
Fahigkeiten

Menschen mit einer positiven zwischenmenschlichen
Umgangsform, die mit Leichtigkeit und Warme inter-
agieren konnen, die Stimmung und Empfanglichkeit
ihres Gegenlbers interpretieren und empathisch auf
die Situationen anderer reagieren konnen, die Ver-
trauen und Zuversicht erwecken und die engagiert und
kommunikativ sind, wird mit gréBerer Wahrschein-
lichkeit Hilfe und Moglichkeiten geboten.

Selbstwahrneh-
mung

Wie das Einflihlungsvermogen in andere Menschen
so ist auch die Fahigkeit, sich selbst einzuschatzen,
Stdrken wie Schwachen zu erkennen, einen gewissen
Einblick in die eigenen Stimmungen, Beziehungen etc.
zu haben, von herausragender Bedeutung flr den
Umgang mit den Herausforderungen, Hindernissen,
Enttauschungen und Misserfolgen, die das Leben un-
weigerlich mit sich bringt.

Optimismus

,Das Glas ist halb voll“ leistet einen wertvollen Beit-
rag zur Bewdltigung des Lebens.

Sinn fiir Humor

In der Lage zu sein, zu lachen, sich dber die eigenen
Schwéchen und Defizite und tber die Launen des Leb-
ens zu amdsieren, ist eine wunderbare Eigenschaft.

Planungs- und
Organisations-
fahigkeit

Die widerstandsfahigsten Personen sind anscheinend
zielstrebiger und orientieren sich an einem organis-
ierten, analytischen Ansatz sowie einem schrittweisen
Plan flr den Umgang mit Schwierigkeiten oder Her-
ausforderungen sowie die Lésung von Problemen.

Produktivitat

Resiliente Menschen sind in der Regel beruflich en-
gagiert, aufgabenorientiert, und auf die erfolgreiche
Erflllung von Zustandigkeiten und Verantwortlich-
keiten ausgerichtet.
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Kompartmental- | Indem Menschen Sorgen und signifikante Probleme
isierung vortbergehend ausblenden, verhindern sie eine emo-
tionale Schwdchung. Dies ist eine Eigenschaft, die es
dem Einzelnen ermdglicht, mit den unvermeidlichen
Wechselféllen des Lebens fertig zu werden.

Erholung Dies bezieht sich auf die Fahigkeit, spielerisch zu agi-
eren, sich zu entspannen und ,zurlickzulehnen®, die
Freizeit zu genieBen und die Zeit und den Raum zu
schéatzen, der nicht von Zeitmangel, aufgabenbed-
ingte Pflichten und Anforderungen eingeschrankt ist.

Kontaktfahigkeit | Die soziale Fahigkeit Kontakt aufzunehmen bezieht
und Zugénglich- | sich hier insbesondere auf das Vermdgen, in einer be-
keit sonders schwierigen Zeit das Unterstlitzungsangebot
anderer anzunehmen.

In einem ndchsten Schritt richten wir nun unsere Aufmerksamkeit auf jene
Risikofaktoren, die das Resilienzpotenzial in der Entwicklung einer Personlichkeit
und von Verhaltensmustern untergraben konnen. Wahrend Risikofaktoren
bei einer nicht resilienten Person potentiell zu Schwierigkeiten fihren, auf
komplizierte Umstdnde angemessen reagieren zu kdnnen, vermodgen sie
andererseits jedoch auch die Resilienz einer Person zu férdern, wenn diese
den Herausforderungen prinzipiell gewachsen ist. Risikofaktoren umfassen
genetische, biologische, psychologische und soziotkonomische Aspekte und
sind mit der Anpassungsfahigkeit an einen negativen Kontext bzw. eine
verletzliche Lebenssituation verbunden. Bei der Kategorie Risiko geht es, wie
auch im folgenden Absatz dargelegt, um eine Haufung bestimmter negativer
Faktoren, die mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit eine nicht-resiliente
Lebenseinstellung vorhersagen lasst. Was eine Person mit hohem Risiko von
anderen unterscheidet, ist nicht der Umstand, einem bestimmten Risikofaktor
in hohem MaB ausgesetzt gewesen zu sein, sondern eine Lebensgeschichte,
die durch mehrere Risikofaktoren gekennzeichnet ist. Es ist die Exposition
gegenlber einer bestimmten Anzahl von Risiken und deren Kombination, die
eine erschwerte Anpassungsfahigkeit an Lebensumstande und eine schwach
ausgeprdgte Resilienz bedingen (Peveri, 2009).
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Wie Levine in Bezug auf Risikofaktoren und ihre mdglichen Folgen bei
gehauftem Auftreten festhalt:

,Frihe Risikofaktoren korrelieren mit spateren Problemen; im
Zusammenspiel miteinander kann es zu einem kumulativen
Risiko kommen, und die Wahrscheinlichkeit einer Symptomatik
oder Dysfunktion wird dadurch exponentiell erhéht. Wir missen
bekréftigen, dass keiner dieser Faktoren allein und definitiv
unvermeidliche Probleme vorhersagen kann. Leider koexistieren
und interagieren viele der externen Stressoren und Belastungen
in Tabelle Il in einer kumulativen und gegenseitig katalytischen
(potenzierenden) Weise. Umgekehrt und gliicklicherweise kénnen
die meisten dieser Risikofaktoren deutlich gemildert oder sogar
Uberwunden werden“ (Levine, 2003).

Tabelle 22 nennt die haufigsten Gefahrdungen im Kindheitsalter, die zu einer
schwachen Resilienz im Erwachsenenalter fihren konnen.

Negative Umweltfaktoren fiir die Resilienzentwicklung: Risikofaktoren
fiir psychosoziale Probleme.

Mangelnde pré-, Starke Auswirkungen auf kognitive, verhaltensbe-
peri- und postna- dingte oder emotionale Funktionsstérungen

tale Versorgung von
Mutter und Kind

Massive Armut Bringt Entbehrungen und Belastungen flr die
Familie mit sich, erschwert Bewaltigungsmdglich-
keiten und verringert die Chancen flr personli-
ches Wachstum

Missbrauch/Ver- Bringt Entbehrungen und Belastungen flr die
nachldssigung/ Familie mit sich, erschwert Bewaltigungsmdglich-
Beldstigung keiten und verringert die Chancen fir personli-

ches Wachstum

8 Levine, S. Psychological and social aspects of resilience: a synthesis of risks and resources, at
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC3181637/
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Familidre Dysfunk-
tion/Konflikte/Um-
bruchssituationen

Versursachen ein chaotisches und instabiles Um-
feld fur Kinder, die am meisten von Stabilitat, Vor-
hersehbarkeit und Flirsorge profitieren

Elterliche Psychopa-
thologie

Unbehandelt oder unbetreut wirkt sie sich nach-
weislich entweder durch genetische Verwund-
barkeit oder durch Verstarkung des Chaos und der
Instabilitat (oben) aus

Unzulangliche/
schlechte Schulen

Die Schule ist einer der wichtigsten praventiven
und rehabilitativen Verbiindeten im Kampf gegen
den Verlust von Kindern in der Gesellschaft. Die
Schule kann oft sonstige psychosoziale Defizite
im Leben eines Kindes ausgleichen

Mangel an fiirsorgli-
chen Erwachsenen

Der vielleicht auffalligste, signifikanteste Mangel
aller notwendigen Aspekte im Leben eines Kindes

Abwesenheit von
Mentor*innen und
Vorbildern

Dies steht mit dem vorhergegangenem Punkt in
Verbindung, bietet aber insbesondere alteren Ju-
gendlichen oft Erganzung oder Ersatz

Krieg/Kultur von
Gewalt und Chaos

Dies muss nicht mit Beschreibungen ungeheurer
Schaden ausgeschmiickt werden

Héhere Gewalt
(Naturkatastrophen)

Kann Familien zerstdren, brutale Verletzungen
und Verluste verursachen und jeden Anschein von
Stabilitat zunichtemachen

Welche Faktoren konnen

eine Person aus einer Bildungsperspektive somit

beim Aufbau von Resilienz Giber den gesamten Lebenszyklus hinweg positiv

beeinflussen?

Die untenstehende Tabelle® zeigt einige grundlegende externe Faktoren in
der Schule, die unabhangig von der sozio-6konomischen Verortung oder dem
Bildungshintergrund wirksam sind. Dabei unterstreicht der Autor der Studie,
aus der die Tabelle entnommen ist, die Schwierigkeit einer trennscharfen
Abgrenzung zwischen jenen Faktoren, die die Resilienz von Schiler*innen

9 Newman, T. Promoting Resilience. A Review of Effective Strategies for Child Care Services,
Centre for Evidence Based Social Services, University of Exeter, 2002, S. 69
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ermdglichen und jenen, die Padagog*innen (Lehrer*innen, Professor*innen,
Kursleiter*innen in non-formaler Bildung) bereits als Teil einer Methode

verwenden.

Resilienzfordernde Faktoren

KERNPUNKTE:
Faktoren, die die
Resilienz iiber die
gesamte
Lebensspanne
hinweg fordern

Tragfahiges soziales Unterstiitzungsnetz

Die Anwesenheit von mindestens einem Elternteil
oder einer Bezugsperson, die bedingungslos un-
terstitzend ist

Ein*e engagierte Mentor*in oder eine andere
Person auBerhalb der Familie

Positive Schulerfahrungen

Kontrolltiberzeugung und der Glaube, dass die
eigenen Bemiihungen etwas bewirken kdnnen

Teilnehme an einer Reihe auBerschulischer
Aktivitaten

Die Fahigkeit, Widrigkeiten so umzuformulieren,
dass sowohl die positiven als auch die negativen
Auswirkungen erkannt werden

Die Fahigkeit — oder Gelegenheit — ,etwas zu
verandern®, indem man anderen hilft

Nicht GibermaBig vor herausfordernden

Situationen geschitzt zu sein, die Mdglichkeiten

Eur Entwicklung von Bewaltigungskompetenzen
ieten

In derselben Studie wird

deutlich gemacht, dass die Aufmerksamkeit auf

neue Ansatze zur Resilienzférderung wesentlich ist, und die Botschaft, die
sich aus allen Studien zu diesem Thema ergibt, wird optimistisch bewertet:
Durch den wiederholten Fokus auf positive Ansadtze kann die Resilienz auch
breitenwirksam geférdert und ausgebaut werden (Newman, 2002).
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2.2 Einflussfaktoren auf den Erfolg in der Grund-/Basisbildung

Wie im vorigen Abschnitt beschrieben, kénnen mehrere Faktoren fir
die Entwicklung eines Menschen entscheidend sein, und dies ist auch
in einer Auseinandersetzung mit dem Bildungskontext wesentlich, der
von verschiedenen Hintergriinden, teilweise auch von Diskriminierung,
Trauma und Gewalt, gepragt ist. Die Grinde flr einen Bildungsweg, der
im Erwachsenenleben (wieder) aufgenommen wird, sind in der Tat sehr
komplex und von Teilnehmer*in zu Teilnehmer*in verschieden, doch sicherlich
stellen sie wichtige Faktoren dar, auf die man sich bei der Betrachtung des
Unterrichtssettings konzentrieren sollte.

Laut einer Studie der Europdischen Generaldirektion fir Bildung, Jugend, Sport
und Kultur (2018, 21) tragen vier Hauptfaktoren zum Erfolg oder Misserfolg
von Lernenden auf ihrem Bildungsweqg bei:

—

Individuelle Merkmale
Merkmale der Familien oder Communities

Besonderheiten der Bildungseinrichtung

> W N

Bildungssystem und nationale Charakteristika

Zu den individuellen Merkmalen zdhlen die Motivation, die Erwartungen
und das Engagement, die die Festlegung personlicher Ziele und Leistungen
ermdoglichen;soziale Kompetenzenalsdie Féhigkeit,ein Unterstiitzungsnetzwerk
zu schaffen; soziodemographische Faktoren wie das Geschlecht; und
im Fall von Lernenden mit Migrationsgeschichte schlieBlich die Dauer des
Aufenthalts im Aufenthaltsland.

Die zweite Gruppe von Faktoren, die es zu berlicksichtigen gilt, bezieht sich
auf familidre und Community-Merkmale, zu denen der sozio6konomische
Status (SOS) zahlt. So stellt ein niedriger SOS eine Barriere fir die
wirtschaftlichen Mdglichkeiten dar, die der Bildung zutrdglich sein kénnen, wie
z.B. der Zugang zu und die Nutzung von technologischen Geraten. Zudem der
Bildungsstand der Eltern, der oft Einfluss auf die Férderung von Bildung
hat, der Zusammenhalt zu Hause und schlieBlich die Sprache (so kann
das Sprechen anderer Erstsprachen als die offiziellen Landessprachen auf

30. ==



FORSCHUNGSSTAND: RESILIENZ IM KONTEXT DER GRUND-/BASISBILDUNG MIT ERWACHSENEN I

eine geringere Chance auf Partizipation und Teilhabe in der Gesellschaft und
folglich auch dem Bildungssystem hindeuten).

Charakteristika ~ der  Bildungseinrichtung sind  ebenfalls  wichtige
Schlisselfaktoren und konnen Auswirkungen auf die Leistungen der
Schiilertinnen haben. Die Kategorie muss die Berlicksichtigung des SOS
und des Standorts der Schule einschlieBen, insofern ein hoherer Status
oft positive Lernergebnisse bewirkt; auch die GroBe der Einrichtung ist ein
wichtiger Aspekt, denn oft bieten kleinere Schulen eine besseres Service mit
maBgeschneidertem Unterricht; ein weiteres wichtiges Element, das in der
Studie identifiziert wurde, ist die Rolle der Padagog*innen, die einen grof3en
Einfluss auf die Lernergebnisse haben, sowie ein positives Lernumfeld.

Hinsichtlich des Bildungssystems und nationaler Charakteristika sind
schlieBlich die folgenden Uberlegungen zu berticksichtigen:

»SChulen oder Rechtssysteme mit frith einsetzenden
Selektions- und Nachverfolgungssystemen konnen sich
negativ auf Schilerfinnen aus benachteiligten Verhaltnissen
auswirken, da sie Schiler*innen mit Migrationshintergrund nicht
ausreichend Gelegenheit bieten, Lernerfolge zu erzielen (Schnell
et al, 2013). Umgekehrt bietet eine spatere Nachverfolgung, wie
sie in Frankreich eingefuhrt wird, den Schiler*innen mehr Zeit, um
sprachliche und kulturspezifische Kenntnisse des Aufenthaltslandes
zu erwerben und sich auf den Eintritt in versch verschiedene
(potenziell hohere) Ausbildungen vorzubereiten (Crul, et al,, 2012)."

(Directorate General for Education, Youth, Sport and Culture, 2018, 24f)

2.3 Die Auswirkungen von Trauma, Diskriminierung
und Gewalt auf den Lernprozess

Vorhandene Traumatisierungen bei Lernenden festzustellen ist insbesondere
im Erwachsenenalter nicht einfach. Steht hinter erwachsenen Lernenden
eine von Trauma, Gewalt oder Diskriminierung mitgepragte Geschichte, ist
Erwachsenenbildung mit zusatzlichen Herausforderungen konfrontiert. In
diesem Zusammenhang schreibt Sandra Kerka (2003):
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,Die Auswirkungen von Traumata sind in der Tat sehr breit
gefachert und ausgehend von den Risikofaktoren, die ein Kind in der
Kindheit erfahren kann, gibt es noch andere Arten von Traumata,
die auch im Erwachsenenalter auftreten kdnnen: ,psychischer oder
physischer Missbrauch, Vergewaltigung, Krieg, Zwangsumsiedlung,
Diagnose einer unheilbaren Krankheit, Verlust des Arbeitsplatzes,
Tod oder Selbstmord eines geliebten Menschen, Scheidung, Raub,
Naturkatastrophen und Terrorismus’. Einige betrachten Armut,
Obdachlosigkeit und Hassverbrechen als Formen systemischer
Gewalt, die Traumata verursachen (Pearce, 1999; Rosenwasser,
2000). Ein GroBteil der Literatur zu Erwachsenenbildung
konzentriert sich auf die Traumata von Frauen, die hdausliche
Gewalt erleben sowie von gefliichteten Teilnehmenden von
Alphabetisierungs-/Sprachkursen, doch erwachsene Lernende
kénnen in allen Umfeldern und auf allen Ebenen traumatische
Ereignisse erlebt haben, die sich auf das Lernen auswirken.”

Erwachsene Lernende, die Traumatisierungen und deren Auswirkungen
erlebt haben, kdnnen verschiedene Symptome zeigen, wie Schwierigkeiten
neue Aufgaben zu beginnen, Schuldgefiihle, gewisse Sicherheitsbedenken,
Depressionen, Vertrauensdefizite, Angst vor Risiken, Schlafstérungen,
geschwachtes Selbstwertgeflihl/-vertrauen, Konzentrationsschwdchen oder
Panikattacken. Einige Menschen konnen asymptomatisch sein, wahrend
andere die Symptome der ,Posttraumatischen Belastungsstérung” (PTSD)
mit Rlckblenden, Verwirrung, Substanzabhangigkeit und -missbrauch,
dem stdndigen Geflhl, in Gefahr zu sein oder eingeschrankt zu werden,
manifestieren kénnen. Im Bildungs- oder medizinischen Diskurs und oft auch
in der padagogischen Praxis wird der Schwerpunkt auf den/die Lernende*n
und auf die Art und Weise gelegt, wie er oder sie ,dariber hinwegkommen*
soll (Kerka, 2003). Einigen wissenschaftlichen Studien zufolge (Pearce, 1999;
Williamson, 2000; Horsman, 2003) sollte stattdessen beim Herangehen an
das Thema Trauma in der Erwachsenenbildung ein Perspektivenwechsel
vollzogen werden, bei dem weniger der/die individuelle Lernende als das
Bildungssystem und der jeweilige padagogische Ansatz in das Zentrum der
Auseinandersetzungen geriickt werden. Horsmans (1997) Vorschlag, wie der
Diskurs von den Lernenden auf das Bildungssystem verlagert werden kann,
ist nitzlich, um diese Verschiebung der Perspektive nachvollziehen zu kénnen:
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JAnstatt ,Opfer’ zu diagnostizieren und zu behandeln, geht es
darum, Wege zu finden, das Lernumfeld flr alle sicherer zu
machen®.

Kerkas Studie ,Trauma and Adult Learning” (2003) betont, welch wichtige Rolle
der Reaktion von Pddagog*innen auf eine traumatische Vorbelastung zukommt
und die Bedeutung methodischer Strategien, um mit der Stressbelastung der
Teilnehmenden in einer Art und Weise umzugehen, die ein gutes Lernumfeld
schafft und die Resilienz beim Lernen und im Umgang mit Belastungen
fordert. Die Reaktion von Padagog*innen auf Lernende mit traumatischen
Erfahrungen kann durch eine Reihe von Faktoren eingeschrankt werden:

® personliche Uberzeugungen oder institutionelle Vorgaben, die
Beratung als von der Bildung getrennten Bereich betrachten

® der Mangel an Wissen Uber oder Zugang zu Ressourcen von Personen,
die in der Erwachsenenbildung tatig sind, Teilnehmende an andere
Stellen verweisen zu kénnen

® die Erkenntnis und die Befirchtung, dass die Offenlegung von
Informationen durch die Lernenden die Padagog*innen gefahrden
oder rechtliche Folgen haben kdénnte

® die Sorge, eventuell versehentlich die Privatsphare und Vertraulichkeit
der Lernenden zu verletzen

® die emotionalen und psychologischen Auswirkungen dieser Offenheit
und der Involvierung von Erwachsenenbildner*innen

Um diese Barrieren zu Uberwinden und um Lernenden (und Lehrenden) zu
helfen, wieder Kontrolle, Verbindung und Sinnstiftung zu erlangen, kénnten
Padagog*innen auf einen mehrdimensionalen Ansatz zurtickgreifen, der
die folgenden Sdulen umfasst: ,Einnahme einer ganzheitliche Perspektive,
Schaffen eines sicheren Lernumfelds, Storytelling, Kooperation mit geeigneten
Anlaufstellen, Selbstflirsorge und berufliche Entwicklung von Padagog*innen
sowie politische Arbeit und Interessenvertretung” (Kerka, 2003).

Im Folgenden werden Vorschldage prasentiert, die Isserlis Studie ,Trauma
and the Adult English Language Learner” (2001-2) mit Erwachsenen, die
Traumatisierugen erlebt und Englisch als Zweitsprach lernen, entnommen
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sind. Ziel der Studie war es, den Kursraum fir alle sicherer zu gestalten. Wie
er hervorhebt: ,Unabhangig von der Erfahrung eines Individuums hinsichtlich
Gewalt, Folter oder Missbrauch ist es fir viele einschiichternd, ein/e
erwachsener Lerner*in zu sein®.

» Horen Sie zu und erlauben Sie, dass Sorgen beziiglich Gewalt
zum Vorschein kommen diirfen. Unterrichtsformate, die auf
einem teilnehmer*innenzentrierten Ansatz basieren, ermdglichen
Lernenden den Aufbau einer Gemeinschaft. Es ist wichtig, Gewalt nicht
auszuklammern oder Trauma als medizinisches Problem zu betrachten,
sondern vielmehr dessen unterschiedliche Formen zu verstehen.
Dennoch kénnen einige Informationen Triggerreaktionen bei anderen
Teilnehmenden ausldésen. In einem solchen Fall konnen Teilnehmende
von einem Beratungsangebot auBBerhalb des Kursraums profitieren.

o Bieten Sie Inhalte und Aktivitaten an, die es den Lernenden
ermadglichen, so viele oder so wenige Informationen iiber sich
selbst auszutauschen, wie sie moéchten, insbesondere wenn sie
sich gerade erst im Kursraum kennen gelernt haben. Lassen Sie die
Teilnehmenden wissen, dass sie nicht verpflichtet sind, Einzelheiten aus
ihrem Leben mitzuteilen, aber dazu eingeladen sind, wenn sie méchten
(Isserlis, 1996). Wichtigist es, die Starken der Lernenden wertzuschdatzen,
insbesondere bei Erwachsenen, die negatives Feedback Uiber sich selbst
oder ihre Lernfahigkeit erhalten haben. Die Verwendung der Erstsprache
fur das Lernen von Inhalten, Aktivitdten und Diskussionen kann dazu
beitragen, Vertrauen und Gemeinschaft aufzubauen.

o Ermdglichen Sie den Lernenden, den Grad ihrer Teilnahme
an Unterrichtsaktivititen selbst zu bestimmen. Horsman
beschreibt die Fahigkeiten der Lernenden, prasent zu sein und an
Unterrichtsaktivitaten teilzunehmen, als ,relative Zustdande der Prasenz*
(Horsman, 2000a, 84). Sie schlagt vor, gemeinsam zu erdrtern, was
es bedeutet, im Unterricht anwesend zu sein, und Lernenden explizit
die Erlaubnis zu erteilen, sich nicht vollsténdig an allen Aktivitaten zu
beteiligen, und zwar durch die Einrichtung einer ,ruhigen Ecke®, die ftr
Personen reserviert ist, die an bestimmten Aktivitaten nicht teilnehmen
mochten.

e Informieren Sie sich (iber Ressourcen innerhalb der
Community. Pddagog*innen mdissen zwar nicht zu Berater*innen
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werden, aber sie sollten (ber geeignete Services Bescheid wissen,
Ratschldge geben kdnnen und auch bereit sein zu erkldren, wie diese
wirklich funktionieren. Versuchshalber konnte im Unterricht das Anrufen
bei einer Notfall-Hotline erprobt werden, um darauf vorzubereiten,
welche Informationen gefragt werden und welche Sprache verfiigbar
ist etc. Diese Unterrichtsaktivitat zielt darauf ab, die Sprach- und
Kommunikationsfahigkeiten einzusetzen, die erforderlich sind, um eine
Hotline anzurufen und um Hilfe zu bitten.

* Gehen Sie keinesfalls davon aus, dass alle Lernenden mit
Migrationsgeschichte ein Trauma erlebt haben. Ebenso wenig
mussen Erwachsenenbildner*innen notwendigerweise wissen, wer von
ihren Lernenden Gewalt erlebt hat. Sie sollten sich jedoch dariber
im Klaren dariiber sein, dass bestimmte Themen, die flir gewdhnlich
in Zweitsprachkursen fir Erwachsene diskutiert werden (z.B. Familie
und Gesundheit), aufgrund von vergangenem und gegenwartigem
Missbrauch Unbehagen auslésen kénnen (Horsman, 2000a).

Wie zudem weiter oben in Zuge von Kerkas Vorschlagen (2003) kurz erwahnt
wurde: Gehen Sie von einer ganzheitlichen Perspektive aus. Obwohl
Bildung meist vornehmlich auf den Geist fokussiert, wirken sich traumatische
Erfahrungen auf Geist, Kdrper, Emotionen und Geist aus. Bedenken Sie
zudem das Prinzip der Freiwilligkeit, das Ausiiben von Druck ist fast immer
kontraproduktiv, es sollte stets mdglich sein, nicht teilzunehmen oder einfach
nur zuzusehen (Siebert & Pollheimer-Pihringer, 2018, 34).

In der Tat ermdglichen ganzheitliche Methoden die Schaffung von Erfahrungen
und helfen bei der Entwicklung von heilsamen Strategien, indem sie Geschichten
austauschen, Kunst schaffen, Lieder spielen oder schreiben, Co-Beratung
einbeziehen, Poesie, Theater und Tanz anbieten. Diese Methoden greifen
auf verschiedene Arten des Wissens zu, sprechen die ganze Person an und
helfen, ein sicheres und vertrauensvolles Umfeld von Nahe, Gemeinschaft und
Verbindung aufzubauen. In Kerkas Studie (2003) gibt es wertvolle Vorschlage
zu Methoden, um vorhandene Barrieren zu durchbrechen, die sowohl von
Lehrenden als auch von Lernenden wahrgenommen werden:

» Einen sicheren Ort schaffen. Der padagogische Kontext sollte
keine zusétzliche emotionale Belastung verursachen und sich der
mdglichen psychologischen BedUrfnisse der Lernenden bewusst sein.
Die Aufmerksamkeit flir die psychische und emotionale Sicherheit
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kann das Vermeiden von diagnostischen, klassifikatorischen Tests, die
Schaffung von Grundregeln fir die Gruppe, der Aufbau einer Kultur der
Zusammenarbeit durch Betonung der vollen Teilnahme jedes einzelnen
Mitglieds, die Mdglichkeit, sich von jeder Aktivitat auszunehmen, und
die Ermutigung der Lernenden sich den Raum anzueignen, einschliefen.

» Die eigene Geschichte erzdhlen. Storytelling ist nicht nur eine
therapeutische Technik, sondern auch ein Schlisselinstrument zur
Sinnstiftung in der Erwachsenenbildung. Respektvolles und zugewandtes
Zuhoren und das Anbieten von Inhalten und Aktivitaten, die es den
Lernenden ermdglichen, so viel oder so wenig Informationen Uber ihren
Geflihlszustand weiterzugeben, wie sie wollen, ist ganz entscheidend.x

o Zusammenarbeit mit und Weiterleitung an andere Stellen. Es
ist wichtig, Wissen (ber Gesetze (vor allem Zuwanderungsgesetze),
Gesundheitsthemen, Beratungs-und Sozialeinrichtungen, Notunterkiinfte
und medizinische Versorgung einzubinden, um Lernende bei Bedarf an
die richtige Stelle weiterleiten zu kénnen.

o Selbstfiirsorge der Erwachsenenbildn*erinnen. Personen, die
in der Grund-/Basisbildung tdtig sind, sollten in der Lage sein, ihre
eigene Selbstfiirsorge wahrzunehmen, um dem Risiko eines Burn-Outs
oder emotionaler Uberlastung vorzubeugen. Dariiber hinaus sollten sie
Gelegenheit haben, an professionellen Trainings teilzunehmen, um die
Auswirkungen eines Traumas erkennen zu kénnen.

 Politische Arbeit und Interessenvertretung. Es ist schwierig zu
gewahrleisten, dass Bildungsprogramme flexibel und sensibel auf die
Bedlrfnisse traumatisierter Lernender eingehen. Aus diesem Grund
sollte der Entwicklung von Richtlinien und einer Interessensvertretung

10 Als konkrete Beispiele nennt die Studie Folgendes: ,Narrative Techniken beinhalten oft das
Schreiben von Tagebliichern; (Horsman, 2000b) gibt das Beispiel eines Dankbarkeitstagebuchs als
Méglichkeit fiir Lernende, positive Aspekte zu erkennen und daraus Kraft zu schépfen, anstatt sich
nur auf Schmerz zu konzentrieren. Storytelling kann auch in nonverbaler Form erfolgen: (Lykes, et
al., 1999) beschreiben ein partizipatorisches Aktionsforschungsprojekt, in dem guatemaltekische
Frauen versuchten, ihre Kriegserfahrungen in Fotos zu dokumentieren. Andere Methoden des
Erzéihlens sind Gesprdchskreise (Horsman 2000b), Kunst (Morrish, 2002) und Poesie, Gesang und
Rituale (Rosenwasser, 2000)% S.5
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ein gewisses MaB an Aufmerksamkeit zuteilwerden, um bspw. zu
vermitteln, dass Lernende im Bedarfsfall die Gelegenheit haben sollten,
dem Unterricht fern zu bleiben, ohne daflir verantwortlich gemacht zu
werden.

2.4 YBestehende Praktiken zur Resilienzforderung in der
Grund-/Basisbildung fiir Erwachsene und psychoedukative
Ansatze

In den letzten zehn Jahren haben sich zahlreiche Studien auf die Sammlung
und/oder Schaffung von Ansatzen zur Resilienzférderung durch verschiedene
Instrumente wie individuelle Praktiken, Workshops, neue psychologische
Ansatze und Spiele konzentriert. Einige der fiir unseren Kontext relevantesten
werden im Folgenden vorgestellt.

Am Ende dieser Publikation werden zahlreiche erganzende Online-Ressourcen
angeftihrt (Abschnitt ,Ergdnzende Literatur und Online-Ressourcen®). Es
ist wichtig, darauf hinzuweisen, dass die meisten der online verfiigbaren
Ressourcen das Thema Resilienzforderung im Kinder- und Grundschulalter
betreffen. Obwohl einige allgemeine Aussagen (ber Resilienz Uber die
Lebensspanne hinweg abgeleitet werden kdnnen, ist es stets wichtig, sich vor
Augen zu halten, dass beim Ubergang von der Theorie zur Praxis die Vielfalt
der Herausforderungen, die jeden einzelnen Lernenden charakterisieren,
berlicksichtigt werden sollte.

Tabelle 4., entnommen aus Trauma-Informed Practices for Postsecondary
Education: A Guide von Davidson (0.D., 15) enthalt eine nitzliche Liste
grundlegender Werte flr traumainformierte Praktiken sowie eine Aufzahlung
damit einhergehender Fragen, die bei Uberlegungen zur Entwicklung von
Aktivitaten zur Resilienzférderung in einem Bildungskontext berlicksichtigt
werden sollten.
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Grundlegende Werte traumainformierter Praxis

(physische und
emotionale)

Werte Fragen, die die Entwicklung einer traumainformierten
Praxis anleiten
Sicherheit - Wie sicher ist das Gebdude oder die Umgebung?

Sind Gehsteige und Parkplatze gut beleuchtet? Gibt es
leicht zugangliche Ausgdnge?

- Sind Wegbeschreibungen klar und leicht zuganglich?
- Ist Sicherheitspersonal anwesend?

- Sind Schilder und andere visuelle Materialien einlad-
end, klar und lesbar?

- Sind die Toiletten leicht zuganglich (z.B. gut markiert
und geschlechtsneutral?)

- Sind Erstkontakte oder Einflihrungen einladend, res-
pektvoll und zugewandt?

Vertrauen-
swiirdigkeit

« Erhalten die Teilnehmenden klare Erklarungen und
Informationen Uber Aufgaben und Verfahren?

- Werden spezifische Ziele und Vorgaben deutlich ge-
macht?

- Wie geht das Programm mit Herausforderungen
zwischen Rollenklarheit und personlichen/beruflichen
Grenzen um?

Entscheidung-
smaoglichkeiten
und Kontrolle

Ist jede*r Teilnehmende Uber die verfligbaren
Wahlmaoglichkeiten und Optionen informiert?

- Erhalten Teilnehmende klare und angemessene In-
formationen Uber ihre Rechte und Pflichten? Gibt es
negative Konsequenzen fiir das Treffen bestimmter
Entscheidungen? Sind diese Konsequenzen notwendig
oder willktrlich?

- Haben die Teilnehmenden die Wahl, an verschie-
denen Treffen teilzunehmen?

. Entscheiden die Teilnehmenden Uber die Form der
Kontaktaufnahme (z.B. per Telefon oder per Post nach
Hause oder an eine andere Adresse)?
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Gestaltung-
smaglichkeiten

- Spielen Teilnehmende eine wichtige Rolle bei der
Planung und Evaluierung des Angebots? Gibt es Mit-
glieder, die sich als Uberlebende von Traumata identi-
fizieren oder einer bestimmten Zielgruppe angehéren?

- Wird den Beitrdagen und Praferenzen der Teilnehmen-
den bei der Planung, der Festlegung von Zielen und
der Entwicklung von Prioritdten wesentliches Gewicht
beigemessen?

- ldentifizieren Pddagog*innen Aufgaben, an denen sie
und die Teilnehmenden gleichzeitig arbeiten kénnen
(z.B. Informationsbeschaffung und Komitees)?

Selbst-
bemachtigung

. Auf welche Art und Weise wird den Starken und
Fahigkeiten der Teilnehmenden Rechnung getragen?

- Vermitteln Padagog*innen eine Art realistischen Op-
timismus Uber die Fahigkeit der Lernenden ihre Ziele
zu erreichen?

- Wie kann jede Einheit, jeder Kontakt oder jedes
Angebot auf die Entwicklung und Ausweitung von
Fahigkeiten ausgerichtet sein?

In derselben Studie finden sich einige nitzliche Ressourcen (Davidson 0.D.,
18), die aus anderen interessanten Studien von Carello und Butler (2014);
Downey (2013); Health Federation of Philadelphia (2010); und Wolpow,
Johnson, Hertel und Kincaid (2009) Gbernommen werden:

o Schaffen Sie Raum fiir Selbstbemachtigung. Padagog*innen
kdnnen Lernenden das Gefiihl geben, mehr Kontrolle tber ihr Leben zu
haben, indem sie sie ermutigen und ihnen gestatten, Verantwortung zu
Ubernehmen und Entscheidungen (ber ihr eigenes Lernen zu treffen.
Darliber hinaus kann auch eine positive Bestdtigung ihres Handelns
positive Auswirkungen haben.

» Fragen Sie nach. Denken Sie immer daran, dass emotionale Sicherheit
eine Voraussetzung fir den Lernprozess ist. Pddagog*innen sollten nie
unterschatzen, wie wichtig Offenheit gegeniliber den Lernenden ist
und sie zu fragen, ob alles in Ordnung ist. Diese einfache Frage zeigt
Interesse und ermdglicht eventuell einen Dialog und Informationen,
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die Pddagog*innen bendétigen, um die BedUrfnisse der Teilnehmenden
besser zu verstehen und auf sie einzugehen. Durch das Stellen dieser
Frage konnen Teilnehmende ihre Lehrenden kennen lernen, und es kann
eine interessierte und inklusive Gemeinschaft entstehen.

» Bereiten Sie sich auf bedeutende Jahrezeiten/-tage vor. Es
gibt bestimmte Daten oder Zeitabschnitte im Laufe des Jahres, die fiir
manche ein traumatisches Erlebnis in Erinnerung rufen kdnnen, wie z.B.
die Aufnahme in eine Pflegefamilie oder der Tod eines lieben Menschen.
Wenn Erwachsenenbildner*innen davon Kenntnis haben, sollten sie
diese Information im Hinterkopf behalten, um bei den Teilnehmenden
nachzufragen und Anzeichen fir die Notwendigkeit zusatzlicher
Unterstiitzung zu erkennen.

» Seien Sie sensibel gegeniiber Familienstrukturen. Pddagog*innen
mussen einbeziehen, dass Lernende mdoglicherweise unterschiedliche
Familienstrukturen haben, und sie sollten erwagen, ihre Sprache
entsprechend zu dndern. Die Unterrichtsplane sollten auf Themen
aufbauen, die die Existenz unterschiedlicher Familienstrukturen
beinhalten.

* Vermeiden Sie romantisierende Darstellungen von
Traumatisierungen. Achten Sie darauf, dass lhr Unterrichtsinhalt
bzw. Gegenstand Traumata nicht als romantisch oder wiinschenswert
darstellt.

In derselben Studie wird auch ein sehrinnovativer Ansatz zur Resilienzférderung
in allen Altersgruppen hervorgehoben, namlich die Achtsamkeit im Unterricht:
Sie kann sehr positive Auswirkungen auf Lernende mit traumatischen
Erfahrungen haben und dabei helfen, mit Emotionen umzugehen und die
Fahigkeit zu starken, Empathie fir sich selbst und andere zu empfinden.

Einanderer Ansatzbetrifft die Starkung des Selbst-und Kérperbewusstseins.
Die Fahigkeit, Korperempfindungen aber auch persénliche Bedirfnisse
wahrnehmen zu kdnnen - beides wichtige Aspekte der Resilienzforderung —
wird als Selbstwahrnehmung bezeichnet. Manche Erwachsenenbildner*innen
und traumapadagogische Ansatze betonen immer wieder die Notwendigkeit,
das Bewusstsein fur aufsteigende Emotionen und Affekte zu schéarfen, um
sie anschlieBend zu regulieren. Dadurch wird das Korper-Selbstempfinden
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gefordert, und das bewusste Wahrnehmen des Innenlebens ist wieder
Voraussetzung dafilr, dass wir unsere Geflihle und Korperempfindungen
positiv beeinflussen kénnen. Dies ermdglicht auch, Anspannungszustande des
Korpers in ihrem Fluss zu erkennen und sie als veranderlich wahrzunehmen
(Lang 2016, 403). Dasselbe trifft auch auf kérperliche Wahrnehmung zu. Das
Wohlfthlen im eigenen Korper ist ,zentraler Bestandteil des Selbstwertes®
und es besteht eine Wechselwirkung zwischen korperlichem und geistigem
Befinden (Wei3 2016, 297). Auch sensomotorische Ubungen lassen sich da
und dort einbauen und starken das Selbstvertrauen (Siebert & Pollheimer-
Pihringer 2016, 40, 43). Ein gewisses (vorsichtig dosiertes) MaB an Mobilitat
vermag auch der Erstarrung und Ohnmacht etwas entgegenzusetzten, die mit
Anspannung oft einhergeht (Wei3 2016, 297).

Laut einer Studie, die im Rahmen des ,Project Resilience” (1999)' durchgefiihrt
wurde, besteht eine weitere interessante Methode darin, die Kunst des
Schreibens zu erlernen, und das Schreiben zu nutzen, um die Kraft und die
Fahigkeit zu entwickeln, Begebenheiten in einem gréBeren Kontext einzuordnen
und sich ermachtigt zu fihlen. Sie sagen:

,Leben sind Geschichten, und die Geschichten eines jeden
Menschen bergen das Potenzial fir viele Erzahlungen.
Jedes Erzdhlen ist eine Interpretation. Autor*innen konnen
sich selbst zeichnen, wie sie wollen. Aus einer Vielzahl von
Ereignissen konnen sie jene Ereignisse auswadhlen, die sie am
meisten beeindrucken, um eine Handlung zu konstruieren,
die von Niederlagen, Erfolgen und Mdoglichkeiten berichtet.
Die Geschichte, die sie erzahlen, bt wiederum einen starken
Einfluss auf ihre Gefiihle und ihr Verhalten aus. Wéahrend sie
ihre Geschichte konstruieren, konstruiert diese sie*.

Ein dhnlicher Ansatz wird im ,Resilience Project” (2019) vertreten, einem
europaisch finanzierten Programm, das darauf abzielt, Resilienzforderung
in die Erwachsenenbildung zu integrieren. Auf der Projekthomepage®? kann
nachgelesen werden, wie der Ansatz aufgebaut ist und wie er durch die Kunst

11 Projekt mit Sitz in Washington, das Lehr- und Lernmaterialien fiir Jugendliche und Erwachsene
anbietet, die ihre eigene Resilienz aufbauen wollen, oder fiir Personen, die in diesem Berufsfeld
tétig sind. https://projectresilience.com/

12 http.//www.resilience-project.eu/uploads/media/Personal_Profile_05.pdf
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des Geschichtenerzdhlens vermittelt wird, oder besser durch die Fahigkeit,
unser eigenes Bild aufzubauen - oder zu rekonstruieren —, wahrend wir Uiber
unsere vergangenen Erfahrungen und eine Reihe von Themen sprechen, wie
Peers, Familie, Starken, Hobbys, Lebensstil, Schule, mit anderen Worten, all jene
Aspekte des eigenen Lebens, die es einzigartig und wertvoll machen. In Bezug
auf einige spezifische psychoedukative Ansatze gibt es eine sehr nitzliche
Liste in der Studie von Helmreich et. al. (2017) Psychological interventions for
resilience enhancement in adults, die im Folgenden vorgestellt wird.

Beispiele fiir Trainingsmethoden, um den Resilienzfaktor zu starken®

Evidenzbasierte Beispiele von Trainingsmethoden
Resilienzfaktoren zur Resilienzforderung
Bedeutungs- und Thematisieren des Nutzens von Sinnstiftung

Sinnstiftung im Leben | im Leben; Unterstiitzung des Einzelnen bei
der Identifizierung wichtiger Bedeutungsquel-
len (z.B. soziale Beziehungen, Arbeit) sowie bei
der Festlegung von Prioritaten und Werten [z.B.
(Sood, Prasad, Schroeder, & Varkey, 2011)]

Sinn fiir Kohdrenz Forderung des Verstdndnisses von auBeren
(Verstandlichkeit, Lebensherausforderungen, personlichen Uber-
Bedeutsamkeit, zeugungen und Emotionen; Ermutigung der
Bewaltigbarkeit) Teilnehmenden, Gber persénliche (interne oder

externe) Ressourcen nachzudenken und diese
haufiger zu nutzen [z.B. (Tan, Chan, Wang, &
Vehvildinen-Julkunen, 2016)]

Positive Emotionen Psychoedukation (ber Emotionen; Achtsam-
oder positiver Einfluss | keitstechniken; Unterstiitzung Einzelner bei der
Identifizierung angenehmer Aktivitaten zur Ver-
starkung positiver Emotionen [z.B. (Jennings,
Frank, Snowberg, Coccia, & Greenberg, 2013)]

13 Hier ist der Link zu den Hauptreferenzen fiir eine mégliche Vertiefung der einzelnen
Themen: https://www.cochranelibrary.com/cdsr/doi/10.1002/14651858.CD012527/referenc-
es#CD012527-bbs2-0129
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Widerstandsfahigkeit
(Herausforderung,
Engagement, Kontrolle)

Situative Rekonstruktion (d.h. Vorstellung von
belastenden Umstdnden); Fokussierung (d.h.
Reflexion Uber korperliche Empfindungen von
emotionaler Erschitterung) [z.B. (Maddi, Kahn,
& Maddi, 1998; Maddi, Harvey, Khoshaba, Fa-
zel, & Resurreccion, 2009)]

Selbstvertrauen

Unterstiitzung der Teilnehmendem bei der
Identifizierung persoénlicher Starken

Aktive Bewaltigung
(z.B. Problemlésung,
Planung)

Vorstellung des Problemlésungsmodells und
der Anwendung aktiver Bewadltigungsstrate-
gien in Stresssituationen (z.B. Erstellen von
Handlungsplénen) [z.B. (Abbott, Klein, Hamilton,
& Rosenthal, 2009; Bekki, Smith, Bernstein, &
Harrison, 2013; Sahler, et al,, 2013)]

Selbstwirksamkeit

Unterstlitzung der Teilnehmenden bei der
Identifizierung personlicher Starken und an-
derer Quellen der Selbstwirksamkeit (z.B. so-
ziale Verbindungen); Unterstlitzung bei der
Wahrnehmung friherer Erfolge [z.B. Bewalti-
gung negativer Situationen].

Optimismus oder
positiver
Beurteilungsstil

Vermittlung eines positiveren Beurteilungsstils
fur belastende (d.h. duBere, instabile, spezi-
fische) und angenehme Ereignisse (d.h. inne-
re, stabile, globale); Starkung einer positivere
Zukunftsperspektive durch Lenkung der Auf-
merksamkeit auf und das Entdecken positiver
Aspekten im Leben der Teilnehmenden [z.B.
(Scheier & Carver, 1985; Sadow & Hopkins,
1993)]
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Soziale Unterstiitzung | Forderung der Reflexion des Einzelnen Uber
sein aktuelles Netzwerk (d.h. Ausmal des so-
zialen Netzwerks, positive oder negative As-
pekte in sozialen Beziehungen); Verbesserung
des Unterstlitzungsnetzwerks des Einzelnen
durch Kommunikationstechniken [z.B. (Kent,
Davis, Stark, & Stewart, 2011; Schachman, Lee,
& Lederma, 2004; Sood, Prasad, Schroeder, &
Varkey, 2011; Steinhardt & Dolbier, 2008)].

In Bezug auf den Selbstwirksamkeitsfaktor der Resilienz baut eine weitere in der
Literatur genannte Methode auf vorhandenen Ressourcen der Teilnehmenden
auf. Selbstwirksamkeit meint ,die innere Uberzeugung kompetent und daher
erfolgreich sein zu konnen* (Siebert & Pollheimer-Puhringer 2016, 39).

Die bestehenden Bewaltigungsstrategien der Teilnehmenden in den
Mittelpunkt zu stellen (Antonovsky, 1997, 30) und sie zu fragen, was sie
bereits tun (Wei3, 2016, 297), ist hilfreich, um innere Starken und Ressourcen
zu erkennen. Die ldentifizierung vorhandener Ressourcen, wie z.B. frilhere
Strategien, die zur Bewaltigung von Anforderungen oder bereits erworbenen
Fahigkeiten und Kenntnissen eingesetzt wurden, oder positive Ideen, starkende
Erinnerungen, Gliicksmomente oder Trdume, kann ein Unterstlitzungsnetz
aufbauen, das von den Lernenden in Zukunft genutzt werden kann. SchlieBlich
ist die Forderung eines ,positiven und realistischen Selbstkonzepts eigener
Fahigkeiten* sowohl fir Lernprozesse als auch dariber erworbene Resilienz
wichtig (Fritz & Tobinski, 2018, 191). Auf vorhandene Ressourcen aufzubauen,
starkt die Selbstwirksamkeit. Das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten und
Losungsstrategien zur Bewaltigung von Problemen durch eigenes Handeln
werden in der Literatur neben positiven Zukunftserwartungen und realistischen
Bildungschancen als Schutzfaktoren genannt (Werner 2011, 37).

Der Faktor ,positive Emotionen* wiederum konnte durch den Einsatz von
Ritualen im Klassenzimmer gestdrkt werden, denn diese ,vermitteln ein
Geflhl der Zugehorigkeit” (Siebert & Pollheimer-Pihringer, 2018, 32). Rituale
in Form von sich wiederholenden Aktivitdaten zu Beginn und/oder am Ende
jedes Kurses oder die Schaffung von Diskussionsraumen, die Gelegenheit fiir
Reflexion bieten, kénnen die emotionalen und kommunikativen Aspekte des
Wohlbefindens der Teilnehmenden fordern. Sie bauen auch Bestdndigkeit,
Kontinuitat und Vertrauen auf, wahrend sie das Gefiihl der Sicherheit fordern.
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All diese Wirkungen von Ritualen kénnen dem Einzelnen helfen, die im Kurs
verbrachte Zeit mit positiven Emotionen zu verbinden. Sie konnen dem
Einzelnen helfen, die Lernprozesse mit Momenten geteilten Erlebens und
Gefuhlen der Sicherheit zu verbinden.

2.5 Resilienz von Erwachsenenbildner*innen

Das padagogische Berufsfeld stellt eine groBe Herausforderung dar und ist
intellektuell anspruchsvoll. Padagog*innen sind nicht nur darum bemiht,
Lernenden Wissen zu vermitteln und sie zu inspirieren, sondern sie mussen
sich auch mit einer Reihe anderer Aufgaben befassen, z.B. sich um ihr soziales
und emotionales Wohlergehen zu kiimmern und gleichzeitig die Erwartungen
aller Beteiligten, wie Kolleg*innen, Verwaltung, Lernende und Community
erfillen (Kamtsios & Lolis, 2016). Im Falle der Grund-/Basisbildung ftr
Erwachsene sind in diesem Feld tatige Personen eventuell mit zusatzlichen
Herausforderungen konfrontiert, die sich aus dem Hintergrund ihrer
Teilnehmenden, ihren Vorerfahrungen und gegebenenfalls eingespielten
Denkweisen nahren. In Kombination mit einer belasteten Vergangenheit kann
dies weitere Anforderungen an Grund-/Basisbildner*innen mit sich bringen.

Im Laufe ihres Berufslebens werden Padagog*innen vielen Stresssituationen
begegnen, die ihre Produktivitat, ihre korperliche Gesundheit, ihr
Selbstvertrauen und ihr Selbstwertgefiihl beeintrdachtigen kénnen (Bobek,
2002). Tatsachlich wurde Stress als das Gesundheitsproblem Nummer eins in
padagogischen Berufen identifiziert (Brown, Ralph, & Brember, 2002). Daten
aus der internationalen Literatur deuten darauf hin, dass die Hauptfaktoren,
die zu diesem Stress beitragen, folgende Aspekte beinhalten: mangelnde
Motivation der Teilnehmenden, die Schwierigkeit Disziplin aufrechtzuerhalten,
Arbeitsbelastung und Fragen des Zeitmanagements, soziale Anerkennung
und Beziehungen zu ihren Kolleg*innen, Probleme im Umgang mit der
Administration und unzulangliche Arbeitsbedingungen.

Das Unvermdgen, mit diesem Stress fertig zu werden, fihrt haufig zum
Burnout, das Menschen auBer Lage setzt, ihre Aufgaben effizient zu erfiillen
und Symptome wie Erschopfung, Depression und emotionalen Rlckzug mit
sich bringt (Dworkin, Saha, & Hill, 2003). Im Grunde reagieren Padagog*innen
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auf Stress mit negativen Assoziationen in Bezug auf den Arbeitsplatz und die
darin arbeitenden Menschen, begleitet von einem Gefiihl der Uberforderung
(Kamtsios & Lolis, 2016).

Vorhandene Traumatisierungen der Teilnehmenden kommen eventuell
noch erschwerend hinzu. Paddagog*innen erleben mitunter Uberlastung und
erhdhten Stress, Schlafstérungen, destruktive Teamdynamiken und eine
verdnderte Einstellung zu sich selbst und zur Welt. Diese Geflihle stehen
im Zusammenhang mit Phdanomenen, die als ,sekundarer traumatischer
Stress“ oder ,Mitgefiihlserschopfung” beschrieben werden (Figley, 1995).
Dabei werden Uber einen ldangeren Zeitraum Symptome der Teilnehmenden
Ubernommen und/oder mit eigenen belastenden Erfahrungen aus der
Vergangenheit verkniipft und beispielsweise Angste, Albtrdume, Misstrauen,
das Geflihl von Kontrollverlust, Hilflosigkeit oder Ohnmacht, Aggression oder
Schuld- und Schamgefiihle u.v.m. ausgeldst (Hantke & Goérges, 2019, 46f;
Siebert & Pollheimer-Piihringer, 2018, 82). Diese Ubertragung wird mittels
der Fahigkeit zur Empathie ermdglicht, die wiederum mit Spiegelneuronen in
Verbindung steht, welche ,die gleichen neuronalen Netzwerke wie beim eigenen
Erleben“ aktivieren konnen (Bodendorfer, 2019, 25). Wenn wir beispielsweise
einer ,Erzahlung zuhoren, assoziiert unser gesamter Organismus sofort Bilder,
Tone und Korperspannung. Unser Gehirn entwickelt einen Film aus eigenen
Informationen, auf der Grundlage dessen, was es von seinem Gegeniber
aufnehmen kann. (...) Je weniger verarbeitet die Geschichte ist, der wir verbal
oder nonverbal begegnen, desto bedrohlicher kann die Spiegelung in unserem
inneren Erleben werden” (Hantke & Gorges 2019, 47). Dies resultiert nicht aus
mangender Professionalitat, sondern ist eine durch und durch empathische
Reaktion (Jegodtka, 2016, 144).

Unabhéngig von den Grinden konnte nachgewiesen werden, dass
Pddagog*innen einen enormen Preis flir diesen Stress zahlen missen, da
ihr Selbstvertrauen, ihre Beziehungen, ihr Handlungsvermdgen sowie ihre
Arbeitszufriedenheit darunter leiden (Howard & Johnson, 2004; Brown, Ralph
& Brember, 2002). Tatsachlich wirken sich stressbedingte Probleme nicht nur
auf das Berufsleben von Padagog*innen aus, sondern auch auf ihr Privatleben,
wobei ein hohes MaB an Reizbarkeit zu Hause und psychosomatische
Beschwerden verzeichnet werden (Howard & Johnson, 2004).

Allerdings sind Symptome von Burnout oder Mitgefiihlserschépfung
keine zwingenden Entwicklungen. Es kann davon ausgegangen werden,
dass ,eine positive kognitive Bewertung von Stressoren und adaptiven
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BewaltigungsmaBnahmen” dazu geeignet ist, stressauslosende Faktoren am
Arbeitsplatz gering zu halten (Kamtsios & Lolis, 2016, 207).

Resilienz kann fir Padagog*innen eine wertvolle Kraftquelle sein und ihnen
helfen, mit Stress umzugehen und Uberlastung zu vermeiden (Twum-Antwi,
Jefferies, & Ungar, 2019). Sie kénnen lernen, wie sie zunachst in ihrem
Privatleben und spéter in ihrem Berufsleben Resilienz an sich selbst fordern
kénnen.

In der Literatur wurde eine Reihe von Mdoglichkeiten identifiziert, die
P&dagog*innen beim Aufbau von Resilienz unterstiitzen, wie z.B. die Férderung
positiver Beziehungen im Team, ein Buddy System, in dem é&ltere Padagogen
jungere unterstitzen, Chancen auf Weiterbildung und eine unterstiitzende
Administration der Bildungseinrichtung (Cefai C., et al., 2015a). Das Buddy-
System hat sich in der Tat als Mittel erwiesen, Padagog*innen langerfristig in
ihrem Job zu halten (Smith & Ingersoll, 2004).

Darliber hinaus schlagen Cefai & Cavioni (2014) Entspannungs- und
Achtsamkeitsiibungen flr Pddagog*innen vor, um Gewohnheiten zu
kultivieren, die ein gesundes Leben fordern und ihre sozialen und emotionalen
Fahigkeiten verbessern. Beispielsweise geht es darum, wie sie ihre inneren
Reaktionen Uberpriifen konnen, um zu erkennen, wann sie abwarten und sich

entspannen mussen, bevor sie reagieren kdnnen. Vermittelt wird auch, wie sie
sich selbst besonders in schwierigen Zeiten mit Freundlichkeit und Mitgefiihl
begegnen konnen (Roeser, et al., 2013). Es wird davon ausgegangen, dass
Bemihungen in diese Richtung gute Ergebnisse zeigen, insbesondere im
Umgang mit Emotionen, bezliglich sozialem Bewusstseins und gestinderen
Beziehungen. Dariiber hinaus zeigt die Forschung, dass die Konzentration
auf die Gegenwart das Selbstbewusstsein, die positive Einstellung und
das Einflhlungsvermdgen stdrkt, Beziehungen auch in Stresssituationen
verbessert und Depressionen und Stress verringert (Cefai & Cavioni, 2014).

Weitere vorgeschlagene Praktiken sind Mdaglichkeiten einer aktiveren
Beteiligung des Teams an der Entscheidungsfindung der Bildungsinstitutionen,

14 ,Eine besondere Art und Weise, Aufmerksamkeit und Bewusstsein im gegenwdrtigen Mo-
ment ohne emotionale Reaktion oder konzeptuelle Beurteilung einzusetzen”. (Roeser, et al.,
2013, 789) 47, mm
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Chancen zur personlichen und beruflichen Entwicklung sowie die Anerkennung
individueller Stdrken und Fahigkeiten. Zu den weiteren Praktiken zdhlen
Weiterbildungsmaoglichkeiten in Bereichen wie personliche Entwicklung der
Lernenden, Beratung, Stressbewaltigung, Gegenwartsfokus, Umgang mit dem
Verhalten im Unterricht, Méglichkeiten zur Aufrechterhaltung der kérperlichen
und geistigen Gesundheit, Bereitstellung ausreichender Ressourcen, gute
Arbeitsbedingungen und das Finden eines Gleichgewichts zwischen Privat-
und Berufsleben (Cefai C. , et al,, 2015a).

2.6 EU-Praktiken zur Férderung von Resilienz

Resilienz ist, wie bereits dargelegt, insbesondere in Kontexten wirtschaftlicher
Krisensituationen, Arbeitslosigkeit und erzwungener Migration, die Menschen
in marginalisierte Positionen drangt und ihnen Anpassung an neue Umstande
abverlangt, ein entscheidendes Konzept. Erwachsene und insbesondere
bildungsbenachteiligte Gruppen sind einer Reihe von Stressoren ausgesetzt
(Arbeitslosigkeit, Mangel an sozialer Unterstiitzung und Wohnraum, Gewalt),
die sich negativ auswirken kdnnen (Thomas, Roberts, Luitel, Upadhaya, & A
Tol, 2011). Daher muss Resilienzférderung als wesentliches Ziel betrachtet
werden, insbesondere in Europa, wohin in den letzten Jahren eine groBe Zahl
von Menschen vor Kriegen und Verfolgung geflohen ist.

Resiliente Erwachsene teilen eine Reihe gemeinsamer Merkmale. Zum Beispiel
sind sie flexibler und kénnen in ihren Copingstrategien zwischen protektiven
individuellen und umweltbezogenen Ressourcen wdhlens. Sie weisen
scheinbar ein soziales Verhalten, Einfihlungsvermdgen und ein positives
Selbstbewusstsein auf, sind optimistisch und konnen ihr Leben leichter
organisieren (Friborg, Hjemdal, Rosenvinge, & Martinussen, 2006).

Dies bedeutet jedoch keineswegs, dass Resilienz etwas ausschlieBlich
Angeborenes ist und nicht gestdrkt werden kann. Tatsachlich kann
Resilienzférderung in vielen Umgebungen stattfinden. Beispielsweise kdnnten
Programme zur finanziellen Unterstlitzung, zur Berufsausbildung oder sogar
zur Arbeitsvermittlung durchgeftihrt werden, um Menschen zu ermachtigen,

15 Die produktiven Ressourcen kénnen in psychologische Eigenschaften, familiére Unterstiitzung
und externes Unterstiitzungssystem unterteilt werden.
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fur ihren Unterhalt zu sorgen. Dartiber hinaus sollte der Zugang zu rechtlichen
und sozialen Diensten insbesondere flir gefdhrdete Gruppen ungehindert
maoglich sein (Gardner & Stephens-Pisecco, 2019). So vermittelt eine ,Schule
der 2. Chance” in Griechenland etwa ihren erwachsenen Teilnehmenden durch
Peer-Mentoring-Veranstaltungen, wie man 6ffentliche Bewerbungen ausfillt,
und fordert auf diese Weise ihr Selbstvertrauen in Auseinandersetzungen mit
dem offentlichen Sektor.

Der Schwerpunkt dieser Literaturrecherche liegt jedoch auf Bildung, da Bildung
als eines der wichtigsten Mittel zur Starkung gesellschaftlicher Teilhabe von
marginalisierten Gruppen angesehen wird, indem sie Chancengleichheit durch
offene Lerngemeinschaften férdert (Cefai C. , et al., 2015a). Die Forschung
zeigt, dass fur die Effizienz von Resilienzprogrammen eine spezifische Struktur
implementiert werden muss. Mit anderen Worten, ein schrittweiser Prozess
ist erforderlich, der auf aktives Lernen setzt und auf die Verbesserung von
Fahigkeiten ausgerichtet ist, wahrend er explizite Zwischenziele verfolgt (Cefai
C,etal, 2015a).

Es gilt als wissenschaftlich erwiesen, dass sich die Beziehung zu Lehrenden
auf Lernende und ihre Einstellung zum Lernen auswirkt. Die Fdrderung
einer starken padagogischen Beziehung wirkt motivierend und fordert
Lernerfolge (Gardner & Stephens-Pisecco, 2019). Dies trifft auch auf die
Erwachsenenbildung zu. Die Unterstlitzung der Lernenden innerhalb und
auBerhalb des formalen Lernens tragt dazu bei, dass sie sich sicher fihlen
und sich zutrauen, Risiken einzugehen und aus Fehlern zu lernen (Holdsworth,
Turner, & Scott-Young, 2017).

UmResilienzimBildungsbereich zu fordern, gibt es eine Reihe wissenschaftlicher
Empfehlungen fiir Padagog*innen. Zunachst werden drei spezifische Kategorien
unterschieden, die erfolgreich zur Resilienzférderung von Lernenden beitragen.
An erster Stelle steht die Herstellung einer positiven Beziehung zwischen
Lehrenden und Lernenden. Diese wird auch mit guten Peer-Beziehungen,
emotionaler Kontrolle und Lernergebnissen in Zusammenhang gebracht.
Zweitens werden den Lernenden Mdglichkeiten geboten, Verantwortung zu
Ubernehmen, eigene Entscheidungen zu treffen und sozial zu interagieren.
Schlussendlich sind da noch die positiven Erwartungen der Padagog*innen

16 http://sde-lesvou.les.sch.gr/autosch/joomlal5/index.php/drastiriotites/ekpaidey-
tikes/52-peer-mentoring-ena-akoma-vima
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gegenulber ihren Teilnehmenden, die auf diese Weise einen Entwicklungsansatz
fordern, der ihren Lernenden zum Erfolg verhilft (Cefai C., et al,, 2015a).

Im Kontext gesellschaftlicher Entwicklungen wird zudem vorgeschlagen,
dass Padagog*innen das soziale Wohlbefinden von Lernenden im Auge
behalten, um Defizite rechtzeitig erkennen zu konnen. Dies kénnte sich gerade
bei Personen, die in der jingeren Vergangenheit migriert sind, als hilfreich
erweisen, da sie mit zahlreichen Herausforderungen konfrontiert sind, und
sich an eine neue Umgebung anpassen miissen (Gardner & Stephens-Pisecco,
2019). Das Augenmerk von Pddagog*innen sollte hier auf Selbstwertgefinhl,
Unabhéngigkeit, Selbstkontrolle und andere Merkmale, deren Beobachtung
mehr Zeit in Anspruch nimmt, wie moralisches Denken, Einsicht und reflexive
Fahigkeiten, liegen.

Die Charakteristika der Bildungseinrichtung spielen ebenfalls eine wichtige
Rolle, da nur eine sichere Umgebung den Lernenden ermdglicht, sich
auszudricken. Um dies zu erreichen, kdnnen Pdadagog*innen auf Techniken
zurtickgreifen, die darauf abzielen, das Selbstvertrauen ihrer Teilnehmenden,
ihre Entschlossenheit und ihre Motivation zu verbessern. Indem sie Lernerfolge
aufzeigen, gelingt es Versagensangste abzubauen und zu motivieren. Als
Technik wird auch vorgeschlagen schwachere Lernende mit starkeren
zusammenzubringen, damit diese sie in ihrem Lernprozess unterstiitzen
(Gardner & Stephens-Pisecco, 2019).

Im Folgenden werden einige Projekte zum Thema Resilienz vorgestellt. Die
meisten davon konzentrieren sich auf Resilienzférderung von Schiiler*innen
der Primar- und Sekundarstufe. Die verwendeten und geforderten Techniken
lassen jedoch auch Riickschlisse fiir die Erwachsenenbildung zu.

Zunachst untersuchte das Comenius-Programm Resilienzmethoden in
Kindergdrten und Volksschulen in Griechenland, Kroatien, Malta, Italien,
Portugal und Schweden. Die vorgeschlagenen Methoden umfassten
Diskussionsgruppen zur Forderung kommunikativer Fertigkeiten, wie
z.B. sich in Dialogen einzubringen, sich auszudriicken und zuzuhoren,
Konfliktlosungsfahigkeiten und Empathie. Dariiber hinaus kénnte die Pflege
tragfahiger Beziehungen soziale Fahigkeiten fordern, wahrend im Sinne
positiver Psychologie Hindernisse durch Reflexion in Entwicklungschancen
transformiert werden kénnen (Cefai C., et al,, 2015a).
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Cefai, Spiteri & O’Riordon (2019) heben hervor, dass Menschen mit
geringerem Wohlbefinden und geringerer Zufriedenheit bezlglich ihrer Arbeit,
ihrer Gesundheit und ihrem Lebensstandard mit groBerer Wahrscheinlichkeit
ihre Ausbildung abbrechen. In Kombination mit Forschungsergebnissen, die
darauf hindeuten, dass auch Menschen, die in der Vergangenheit ein Trauma
erlebt haben, sich tendenziell haufiger fiir einen Bildungsabbruch entscheiden,
wird der Stellenwert von Resilienz deutlich. DIDO-Dropping in the dropouts??
ist ein von Erasmus+ finanziertes Programm in Serbien, das darauf abzielt,
die Quote bei erwachsenen Teilnehmenden durch gute Praktiken zu senken.
Zu den vorgeschlagenen Methoden gehorte es, sinnvolle Interaktionen
anzubieten, ihre Meinung einzubeziehen, sie in die Beratung der Lerner*innen
einzubinden, um dadurch Unterstiitzung und Wertschatzung zu vermitteln
(Silva & Rodrigues, 2018).

Cefai, Spiteri, & O'Riordon (2019) stellten in ihrem Erasmus+-Projekt
THRIVE fest, dass ,Schulen der 2. Chance” gute Praktiken umsetzen, wie z.B.
Lernenden die Funktionsweisen von Trauma zu vermitteln und zu erklaren,
wie sich diese auf das Gehirn und den Korper sowie auf ihre Beziehung zum
Lernen ausgewirkt haben konnte. Darliber hinaus sammelten die Schulen
Informationen Uber den Hintergrund ihrer Lernenden und erhielten auf diese
Weise ein ganzheitliches Bild.

Ein weiterer Vorschlag zur Resilienzforderung betrifft Theater- und
Dramapddagogik. Durch aktive Teilnahme konnen dramapadagogische
Methoden in der Bildungsarbeit zu einer verfeinerten Selbst- und
Fremdwahrnehmung beitragen Fahigkeiten wie Einflihlungsvermdgen,
kritisches Denken und Kommunikationsfahigkeiten kdnnen somit geférdert
werden. Die Beziehungen zwischen Lehrenden und Lernenden kénnen
durch dramapadagogische Methoden in der Erwachsenenbildung produktiv
und tragfahig gestaltet werden, die damit einen positiven Beitrag zur
Resilienzforderung leisten. In einer Untersuchung, die an einer ,Schule
der 2. Chance" in Athen durchgefiihrt wurde, stellte sich heraus, dass sich
dramapadagogische Bildungsaktivitdten positiv auf das Selbstvertrauen und
die Problemldsungsfahigkeiten der Lernenden sowie auf ihre Kommunikations-
und emotionalen Ausdrucksmaglichkeiten auswirken. Auch das Vertrauen in
die Gruppe schien dadurch gestarkt (Giannakouli, 2016).

17 https://sites.google.com/prod/view/dido-project
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Not in Employment Education or Training (NetnonNEET-NNN)@® war ein
europdisch finanziertes Projekt, das unter anderem darauf abzielte, lokale
und europaische Netzwerke zu starken, um Dropout-Raten zu senken. Dabei
wurden Jugendliche und junge Erwachsene (von 15-29 Jahren), die die Schule
abgebrochen hatten, dazu ermutigt, ihre allgemeine und berufliche Bildung
fortzusetzen. Im Sinne einer Selbstbemachtigung brachten sie in Dialoglabors
ihre Meinung lber die Defizite des Beschaftigungs- und Bildungssystems zum
Ausdruck, schlugen Losungen vor und hatten anschlieBend die Gelegenheit,
diese den lokalen Behorden vorzustellen. Spanien, Irland, Italien, Rumanien,
die Turkei und Griechenland nahmen an diesem Projekt teil, das bis 2015 lief.

Das EU-Projekt Resilience Project', an dem Osterreich, das Vereinigten
Konigreich, Island und Italien, Griechenland, Finnland und Spanien teilnehmen,
zielt darauf ab, Resilienz in der Erwachsenenbildung zu etablieren, indem es
Informationen Uber Resilienz, eine Toolbox, in der Erwachsenenbildner*innen
Ubungen und Techniken finden kénnen, die sie bei der Férderung von
Resilienz anleiten, und ein Selbstevaluierungs-Tool bereitstellt, damit sowohl
Unterrichtende sowie Teilnehmende ihre Resilienz bewerten kénnen. Die in
diesem Rahmen entwickelte Toolbox schlagt auf die jeweilige GruppengroBe
zugeschnittene Vielfalt an Ubungen vor. Einige davon folgen bei der Férderung
von Motivation und Selbstbewusstsein einem Coaching-Ansatz, bei dem
Szenarien entworfenen werden, in denen durch Reflexion Uber Zukunft und
Ziele das Erreichen eines gewiinschten Ortes gefdrdert werden soll.

Die Bildungsberatung Osterreich® bietet kostenlose Beratung fiir Erwachsene
aus verschiedenen Zielgruppen in 16 Sprachen an. Teilnehmende konnen das
Beratungssetting wahlen, z.B. personliche Beratung, Telefonanruf, Skype oder
Chat.

Das EU-Projekt Guidance and Orientation Interventions for Low Educated
Adults (GOAL), an dem Belgien, die Tschechische Republik, Island, Litauen,
die Niederlande und Slowenien teilnahmen, wurde zwischen 2015 und
2018 durchgefiihrt. Es zielte darauf ab, die Teilnahme gering qualifizierter
Erwachsener an Bildungs- und AusbildungsmaBnahmen durch Beratung zu
fordern (OECD, 2019).

18 https://thess.pde.sch.gr/jn/index.php/nnn-netnotnet/81-nnn-netnotnee
19 http://www.resilience-project.eu/index.php-id=4&L=12.html
20 https://erwachsenenbildung.at/addon/english_overview.php
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Ein weiteres einzigartiges Projekt entstand 2016 in Malta. Das Buch ,Never
Arrival“® erzahlt die Geschichte von Farah Abdullahi Abdi, der aufgrund seiner
sexuellen Orientierung gezwungen war, seine Heimat Kenia zu verlassen.
Der Text basiert auf seinen Erlebnissen sowie seiner kdrperlichen, mentalen
und emotionalen Verfassung, seinen Tradumen und den Herausforderungen,
denen er auf der Suche nach einer besseren Zukunft begegnet ist. Im
Rahmen des ,Never Arrival“-Projekts rief die Menschenrechtsorganisation
Kopin die audiovisuelle Kunstausstellung ,Bodyless“? ins Leben, die eine
Virtual-Reality-Erfahrung und acht Workshops fir Kinder im Primar- und
Sekundarschulbereich umfasste. Das Projekt richtete sich an mehr als 60.000
Menschen und das Material ist noch immer erhéltlich.

,European Network Against Mobying in Learning and Leisure Environments*
(ENABLE)= wurde 2014-2016 in Belgien, Danemark, GroBbritannien, Kroatien
und Griechenland durchgefiihrt. Es zielte auf die Bekampfung von Mobbing
durch die Verbesserung der sozialen und emotionalen Fahigkeiten als Mittel zur
Starkung der Resilienz ab. Im Rahmen eines ganzheitlichen Ansatzes wurden
zwei padagogische Methoden zur Bekampfung von Mobbing vorgeschlagen:
das soziale und emotionale Lernen und die Unterstlitzung durch Gleichaltrige.
Genauer gesagt wurden 10 Kurseinheiten eingefiihrt, die auf die Verbesserung
der sozialen und emotionalen Fahigkeiten> abzielten, zusammen mit
tdglichen Trainings und wochentlichen Treffen zur Unterstlitzung durch
Gleichaltrige. Gleichzeitig wurden Webinare und Seminare angeboten, um die
Bemiihungen zu unterstiitzen. Insgesamt profitierten 16.000 Personen durch
das Programm. Aus der Evaluation® ging hervor, dass sich die Teilnehmenden
nach den Trainings zuversichtlich genug fiihlten, ein aggressives Verhalten
zu melden, ein hoheres MaB an Selbstkontrolle gewannen, ihre Fahigkeiten
zur Problemldsung verbesserten und ein hohes MaB an Einflihlungsvermogen
besaBen. Mehr als 8.000 Schiilertinnen profitierten von dem Programm

21 https.//www.actionforrefugeeeducation.net/race-reaching-all-children-with-education-3
22 http://kopin.org/portfolio-items/bodyless/

23 http://enable.eun.org/about

24 \Versucht wurde die Bereiche der emotionalen Intelligenz abzudecken (Selbstwahrnehmung,
soziales Bewusstsein, Selbstmanagement, Beziehungsmanagement).

25 http://enable.eun.org/c/document_library/get_file?uuid=29ab4a7e-88b5-462c-8ff7-
ca164816d5c9&groupld=4467490
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und 530 Lehrkrafte nahmen an den Schulungen teil. Als Ergebnis wurde ein
Material von 10 Workshops# erstellt, das kostenlos online verteilt wird und
Themen wie Selbstbewusstsein, soziales Bewusstsein, Selbstmanagement
und Beziehungsmanagement umfasst.

Eine weitere Initiative, die 2015 begann, war das Projekt I-YESZ, das von der
Europaischen Union im Rahmen des Bildungs- und Berufsbildungsprogramms
Erasmus+ finanziert wurde. Zielgruppe waren benachteiligte junge Menschen
im Alter von 16 bis 25 Jahren. Es wurde in Frankreich, Deutschland, Portugal,
Griechenland, Rumédnien und Italien durchgefiihrt und zielte darauf ab,
Jugendlichen zu helfen, mit Stress und ihren Emotionen umzugehen, ihre
Entscheidungsfindung zu fordern und sich Ziele zu setzen, um Schulversagen
zu bekdampfen und ihre schulischen Leistungen zu verbessern. Als Ergebnis
wurde ein Handbuch fir Trainer*innen erstellt, das Padagog*innen bei der
Durchfiihrung von Aktivitaten zur Entwicklung sozialer und emotionaler
Fahigkeiten ihrer Teilnehmenden anleitet.

Resilience Curriculum (Rescur)® war ein weiteres dreijdhriges LLP-
Comenenius-Projekt, das von 2012 bis 2015 in Malta, Griechenland, Portugal,
Schweden, lItalien und Kroatien durchgefiihrt wurde. Als Ergebnis wurde
ein Resilienz-Curriculum fiur die Frith- und Grundschulbildung geschaffen,
das den Schiiler*innen noétige Kenntnisse und Fahigkeiten vermittelt, um
Lernerfolg und soziales wie emotionales Wohlbefinden zu erreichen. Dariiber
hinaus gab es auch einen Lehrer*innen- und einen Elternleitfaden. Diese
Leitfaden enthielten vorgeschlagene Aktivitaten wie Storytelling, das als ein
wirkungsvolles Medium zur Starkung der Resilienz und Achtsamkeit gilt (Cefai
C.,etal, 2015b).

Wenn sich der Resilienzdiskurs auf Padagog*innen stiitzt, scheinen sie sich eher
mit dem Wohlergehen ihrer Lernenden als ihrem eigenen auseinanderzusetzen.
Das padagogische Berufsfeld ist jedoch mit vielen Schwierigkeiten verbunden,
wie hoher Arbeitsbelastung, emotionalen Anforderungen, schlechten
Arbeitsbedingungen und mangelnder Beteiligung an Entscheidungen, die
allesamt zu einem hohen Mal3 an Stress und Frustration fiihren kénnen (Cefai

26 http://enable.eun.org/implementing_enable
27 https.//www.iyes-project.eu/
28 https.//www.rescur.eu/about-the-project/
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C, et al, 2015b). Wie sich herausstellt, kann die Resilienz von Padagog*innen
nicht nur dabei helfen, Lernende zu ermdchtigen, sondern sie kann ihnen auch
helfen, Uberlastung zu vermeiden (Twum-Antwi, Jefferies, & Ungar, 2019),
was sie zu einem wichtigen Aspekt des Bildungssystems macht (Cefai C. , et
al, 2015a).

Die Resilienz von Padagog*innen kann von einer Reihe von Faktoren abhangen
und wird sowohl von individuellen als auch von umweltbezogenen Variablen
gebildet (Silva, et al, 2018). Forschungsdaten haben eine Vielzahl von
Schutzmerkmalen fiir Padagog*innen identifiziert, wie z.B. die Engagement
fur ihren Beruf, eine starke innere Motivation, die Fahigkeit, mit Stress
umzugehen, Problemlosungsfahigkeiten und Classroom Management,
Entwicklungsdenken und ein Gleichgewicht zwischen Privat- und Berufsleben
(Cefai C., et al,, 2015a). Weitere Faktoren betreffen die Art und Weise, wie
ihr Unterrichtsumfeld funktioniert, ihr Alter, ihren Erfahrungshorizont, ihre
Wiinsche, der Druck aus ihrer Umgebung und die Erwartung an ihre Leistung
sowie die Zusammenstellung der Gruppe von Lernenden sein (Daniilidou,
2018). Gleichzeitig sind unter anderem ihr Wohlbefinden, eine positive
berufliche Identitat und ein hohes MaB an Arbeitszufriedenheit Faktoren, die
den Erfolg des von den Lehrkréften umgesetzten Unterrichts — und damit ihr
Wirkungsgefiihl — wesentlich beeinflussen.

Der Unterrichtsprozess wird durch eine Kombination von Beziehungen
aufgebaut, wie z.B. die Beziehung zwischen Kolleg*innen, Teilnehmenden etc.
Positive Beziehungen bilden ein gutes Arbeitsumfeld, das die Zufriedenheit
von Padagog*innen erhoht. Das pdadagogische Berufsfeld gilt als besonders
belastend, mit hohen Prozentsdtzen von beruflichem Burnout (Cefai C
, et al, 2015a). Besonders wenn Padagog*innen vulnerable Lernende
unterrichten, wie es in der Grund-/Basisbildung mit Erwachsenen der Fall
ist, sind Bewaltigungsmechanismen eine Notwendigkeit. In einer von Cefai,
Spiteri, & O’Riordon (2019) geleiteten Untersuchung wurde festgestellt, dass
Padagog*innen hdufig unter Burnout leiden und sich mental ausgelaugt
fuhlen. Darliber hinaus sind sie nicht selten von den Traumata der Lernenden
betroffen, was Auswirkungen auf ihre persénliche Zeit mit Freund*innen und
Familie hat. Eine ausgewogene Balance zwischen Empathie und Distanz zu
finden, stellte fir sie eine betrachtliche Herausforderung dar. Dies verdeutlich,
dass Grund-/Basisbildner*innen individualisierte Praktiken der Resilienz
bendtigen, die zu einem besseren Umgang mit unterschiedlichen Situationen
und langerer Berufsausiibung fiihren (Silva, et al., 2018).
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Das Projekt Enhancing Teachers Resilience in Europe (ENTREE)®, das von der
Europaischen Union finanziert und von 2013 bis 2015 in vier europdischen
Landern durchgeflihrt wurde, umfasste persénliche Trainingsprogramme, die
darauf abzielten, die Effizienz von Lehrkraften im Unterricht zu verbessern,
indem sie ihre Beziehungen, ihr Wohlbefinden und ihr Engagement fir die
Bildung forderten (Silva, et al,, 2018). Erstellt wurden sechs Module, die die
Teilnehmenden Uber Resilienz, Beziehungen im schulischen Umfeld, Emotionen
und Stressbewaltigung informierten, gefolgt von Arbeitsgruppen und Peer-
Group-Mentoring.

SchlieBlich zielt das Projekt Fostering Resilience, Inclusive Education and Non-
Discrimination in Schools (FRIENDS)®, ein Erasmus+ finanziertes Projekt im
Rahmen der Schliisselaktion 3, auf die soziale Integration in der Bildung durch
JTranscendental Meditation* (Quiet Time/ TM-Programm) ab. Dabei handelt
es sich dabei um eine 15-minitige Ruhepause zu Beginn und am Ende der
Schulzeit an jedem Tag, in der Transzendentale Meditation praktiziert wird.
Diese Methode steigert nachweislich die schulischen Leistungen, schafft
ein ruhigeres Umfeld und gestaltet das soziale Verhalten toleranter und
integrativer, wahrend sie gleichzeitig Lehrkréaften hilft, mit Stress umzugehen.
Diese Methode wurde in vielen Schulen weltweit mit viel versprechenden
Ergebnissen eingefiihrt. In Europa wenden zwei Schulen, eine in den
Niederlanden und eine im Vereinigten Konigreich, diese Technik mit fast
30-jahriger Erfahrung an.

29 https://www.schooleducationgateway.eu/en/pub/resources/toolkitsforschools/detail.
¢fm?n=3205
30 https://friends-project.eu/
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3. Perspektiven von Grund-/Basisbildner*innen
zu Resilienz und Selbstfiirsorge

3.1 Stichprobe der Feldforschung

Im Februar und M&rz 2020 wurden in den vier Partnerldndern (Osterreich,
Deutschland, Griechenland und Italien) insgesamt 16 ausfiihrliche Interviews
durchgefiihrt sowie 40 Fragebdgen ausgeteilt. In der Stichprobe der
Fragebogen (n=40) fanden sich 31 Frauen und neun Manner, mit einem
Durchschnittsalter von 51,5 Jahren. Was ihren Bildungshintergrund betraf,
so verfligten drei Uber einen Doktortitel, 24 Uber einen Masterabschluss,
zehn Uber einen Bachelorabschluss, eine Person hatte eine Berufsausbildung
absolviert und zwei den Abschluss einer hoheren Schule.

In Italien fUhrte das CSC Danilo Dolci vier Interviews durch®* und erhielt zehn
Umfragebdgen zuriick. Bei den Interviewten handelt es sich um vier Frauen,
die im formalen Bildungsbereich sowie in der auBerschulischen Bildung
tatig sind. Genauer gesagt handelt es sich um a) eine Lehrerin in einem
Zentrum fir Erwachsenenbildung fir Teilnehmende, die den Abschluss einer
hoheren Schule anstreben, und die drei Jahre im formalen Bildungsbereich
in Norditalien tdtig war, b) eine Sozialarbeiterin, die mit Menschen mit
Migrationsgeschichte arbeitet und flr deren Anpassungsprozess in ltalien
zusténdig ist, c) eine Padagogin, die in einer NGO in einem sozialen
Wohnbauprojekt fir Erwachsene mit schwierigem Hintergrund arbeitet, sowie
d) eine Professorin an einer Privatuniversitdt, mit einigen Studierenden, die
die Hochschule aus personlichen Griinden verlassen hatten. Der Fragebogen,
der sich unter Limesurvey findet,*> wurde Uber die sozialen Kanale von CSC
geteilt. Bei den Befragten handelt es sich um acht Frauen und zwei Manner
aus ltalien, sieben von ihnen aus Palermo. Neun von ihnen verfligen Uber
einen Masterabschluss, eine*r tiber den Abschluss einer hoheren Schule. Finf
arbeiten im Bereich der informellen Bildung, drei in der formalen Bildung, zwei
sind in beiden Bereichen tdtig, jeweils mit unterschiedlichen Erfahrungen, was
Dauer und Organisation anbelangt.

31 Drei der Interviews wurden online — mittels Skype — durchgefiihrt, aufgrund von Covid-19
fand nur eines persénlich statt.
32 https://resilienceinadulteducation.limequery.com/993175 ?lang=it
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In Deutschland fand die Primarerhebung der Volkshochschule Pankow im
Februar (Fragebogen) und Marz 2020 (Interviews) statt. Der Fragebogen
wurde ins Deutsche Ubersetzt und in der Folge Uber Limesurvey
verdffentlicht. Der Link wurde per E-Mail an Erwachsenenbildner*innen
in der Grund-/Basisbildung in Berlin verschickt. Zehn Padagoginnen mit
einem Durchschnittsalter von 49,1 Jahren nahmen an der Umfrage teil. Die
Teilnehmenden verfiigen Uber durchschnittliche 9,4 Jahre an Erfahrung in
der Erwachsenenbildung und 4,7 Jahre in der Grund-/Basisbildung. Zudem
wurden vier Erwachsenenbildner*innen telefonisch interviewt (drei Frauen,
ein Mann).3 Drei von ihnen sind Lehrende in der Grund-/Basisbildung an der
Volkshochschule Pankow (zwei von ihnen Teilzeit, d. h. 3—4 Stunden pro Woche;
eine*r arbeitet Vollzeit an der Volkshochschule Pankow und an einer weiteren
Volkshochschule in Berlin). Eine*r der Interviewten ist Koordinator*in an einer
Institution fir Kompetenz und Netzwerk im Bereich Grund-/Basisbildung, die
von der Kommunalverwaltung gegrindet wurde, und direkten Kontakt zu
Lernenden auf wochentlicher Basis bietet.

Die Priméarerhebung in Osterreich wurde von Orient Express und Verein
Multikulturell durchgefiihrt, mit insgesamt 14 Basisbildner*innen aus Wien
und Innsbruck. Vier Grund-/Basisbildner*innen wurden interviewt, wobei
eine Fokusgruppe mit zwei Teilnehmenden gleichzeitig geftihrt wurde.
Zehn Personen nahmen an einer zusatzlichen Online-Umfrage teil, dabei
handelte es sich ausschlieBlich um Frauen, was u.a. auf den groBen Anteil
von Frauen im padagogischen Bereich zurtickzufihren ist. Sechs Personen,
die an der Umfrage teilnahmen, stammten aus Wien, vier aus Innsbruck. Ihr
Durchschnittsalter lag bei 55 Jahren. Von den zehn Teilnehmerinnen verfiigte
eine Uber einen Abschluss einer allgemeinbildenden hoheren Schule, neun
hatten einen Hochschulabschluss (zwei davon einen Bachelortitel, sieben einen
Mastertitel). Sieben der zehn Personen gaben an, dass sie ausschlieBlich in
der non-formalen Erwachsenenbildung tétig sind, drei sowohl in der formalen
als auch in der non-formalen Bildung. Durchschnittlich sind sie seit 13,5
Jahren in der Erwachsenenbildung tatig, und seit 8,5 Jahren in der Grund-/
Basisbildung fir Erwachsene. Alle vier Interviewten kdénnen einen Abschluss
in der Basisbildung sowie jahrelange Erfahrung in diesem Bereich vorweisen.

33 Aufgrund der Ausgangsbeschrénkungen wegen des Corona-Virus war es uns nicht méglich,
die Erwachsenenbilder*innen persénlich zu interviewen. Alle Interviews wurden aufgezeichnet.
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Die Primarerhebung in Griechenland wurde im Februar und Mérz 2020 von
KMOP durchgefiihrt. Die Teilnehmenden - insgesamt 14 Personen (zehn
davon flllten den Fragebogen aus, vier wurden interviewt) — unterrichteten
in ,Schulen der 2. Chance“* in Attika. Die Interviews fanden im Februar 2020
mit vier Teilnehmenden statt. Drei von ihnen waren Frauen, einer ein Mann.
Eine der Teilnehmerinnen war Direktorin der Schule, in der sie selbst Englisch
unterrichtete, und verfiigte tiber 16 Jahre Erfahrung in der Grund-/Basisbildung
fur Erwachsene. Die/der zweite Teilnehmende unterrichtete Mathematik, mit
zwei Jahren Erfahrung in der Grund-/Basisbildung fiir Erwachsene. Die/der
dritte Teilnehmende lehrte Englisch und konnte auf 14 Jahre Erfahrung in
der Erwachsenenbildung verweisen. Die/der vierte Teilnehmende hatte vier
Jahre Erfahrung in der Grund-/Basisbildung fiir Erwachsene und unterrichtete
Griechisch. Alle Interviews fanden im schulischen Umfeld statt und dauerten
zwischen 15 und 45 Minuten. Die Fragebdgen wurden ins Griechische tbersetzt
und an die Erwachsenenbildner*innen verteilt. Insgesamt wurden sie von 10
Pddagog*innen - sieben Mannern und drei Frauen — im Alter von 41 und 62
Jahren ausgefiillt. Alle von ihnen verfiigten (ber einen Masterabschluss,
zwei (ein Mann und eine Frau) zusatzlich Gber einen Doktortitel. Sie konnten
zwischen zwei und 20 Jahren Erfahrung in der Erwachsenbildung vorweisen,
sowie vier Monate bis 20 Jahre in der Grund-/Basisbildung flr Erwachsene.

Weiter unten finden sich die Ergebnisse der Feldforschung, geordnet nach
Wahrnehmung von Resilienz, Bildungsbediirfnissen sowohl von Lernenden als
auch Lehrenden, sowie Methoden zur Selbstfiirsorge.

3.2 Wahrnehmungen zur Resilienz in der Grund-/Basisbildung

Obwohl die Mehrzahl der Teilnehmenden an dieser Studie aus den
Partnerléandern des Projekts mit dem wissenschaftlichen Begriff der Resilienz

34 ,Schulen der 2. Chance” wurden in den 1980er-Jahren gegriindet und boten Menschen, die
ihre Pflichtschulausbildung (Grundschulbildung sowie drei Jahre Sekundarausbildung) nicht ab-
geschlossen hatten, die Mdglichkeit, diese fiir zwei Jahre zu besuchen und ihren Abschluss der
Sekundarstufe zu absolvieren. Es handelt sich um Schulen, die am Nachmittag besucht werden,
in den Ortlichkeiten normaler Schulen, und neben den Schiiler*innen, die diese Schulen freiwillig
besuchen, lehren dort staatlich angestellte Pddagog *innen.
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nicht vertraut war, halten sie es fir dauBerst wichtig, bessere Bedingungen
daftir zu schaffen, Erwachsene auf ihrem Bildungsprozess zu unterstiitzen.
Zudem erwahnten alle die Bedeutung von Selbstvertrauen, die Rolle, die dieses
beim Lernen und ganz allgemein im Leben spielt, und brachten es mit den
Fahigkeiten in Zusammenhang, die Resilienz den Lernenden bietet. Obwohl sie
auch einige der Herausforderungen in der Arbeit mit der Zielgruppe erwahnten,
betrachtete die Mehrheit von ihnen diese nicht als herausfordernder als andere
Zielgruppen und gab an, sich durch ihre Ausbildung den Anforderungen in der
Grund-/Basisbildung mit Erwachsenen gewachsen zu fihlen.

In Osterreich definierte die Mehrheit der Erwachsenenbildner*innen
Selbstvertrauen als Schlisselfaktor im Leben eines Menschen. Obwohl
nicht alle mit dem Beqriff der Resilienz vertraut waren, betrachteten alle
das zugrundeliegende Konzept als wichtig, sowohl im Leben allgemein, als
auch ganz besonders in der Erwachsenenbildung. AuBerdem verbanden die
Befragten Resilienz mit Lebenslangem Lernen und gaben an, dass es beim
Bildungs- und Lernprozess darum ginge, sich dieser Fahigkeit bewusst zu
werden, und dass es wichtig fur alle sei, Mechanismen fiir den Umgang
mit neuen Herausforderungen und Veranderungen zu entwickeln. Obwohl
die Mehrheit der Befragten die Zielgruppe als heraufordernd beschrieb,
unterschieden sich doch die Beurteilungen hinsichtlich der Frage, ob sie das
Geflhl hatten, ausreichend ausgebildet zu sein, um die Anforderungen einer
Arbeit mit Erwachsenen, die Diskriminierung, Gewalt und Trauma ausgesetzt
waren, zu bewaltigen (die meisten hatten das Gefiihl, dass dies bis zu einem
gewissem Ausmal der Fall sei).

In Italien definierten die Erwachsenenbilder*innen Resilienz als eine
persénliche Fahigkeit, die Uber den Bildungsweg jedes/jeder Lernenden
mit dem Lernprozess in Verbindung steht. Bildung gilt als Triebfeder fir
Resilienz, gleichzeitig wird Resilienz als Schlisselfaktor betrachtet, um einen
Lernprozess Uberhaupt erst zu ermdglichen. Obwohl der Resilienzfaktor
vielleicht nicht das Hauptaugenmerk der Erwachsenenbildner*innen darstellt,
so ist er doch eindeutig ein sehr wichtiges Ziel, da er Entwicklungsprozesse
der Lernenden anst6Bt, sowohl in emotionaler Hinsicht als auch hinsichtlich
der Lernfortschritte. Was die Schwierigkeiten beziiglich des Hintergrunds ihrer
Lernenden betrifft, so besteht geteilte Meinung. Einige betrachten diese als
herausfordernd, andere wiederum nicht. Nur die Halfte ist der Ansicht, dass
sie ausreichend ausgebildet ist, um mit Erwachsenen mit einem schwierigen
Hintergrund umzugehen.
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In Deutschland war der Resilienzbegriff zwar den meisten
Erwachsenenbildnerinnen geldufig, ihre Zugange waren jedoch eher intuitiv
als von theoretischer Auseinandersetzung gepragt, und er wird ihnen zufolge
im professionellen Kontext kaum aktiv genutzt. Resilienz wurde hauptséchlich
als eine Art ,psychisch-mentale Widerstandsfahigkeit* gegen die Mihen des
Alltags oder die Herausforderungen des Lebens begriffen, als ,mentales
Werkzeug®“, um mit Problemen umzugehen und Niederlagen zu tberwinden.
In einem umfassenderen Kontext wurde es auch in die ,Fahigkeit, sich um die
eigene Gesundheit zu kiimmern“ mit eingeschlossen. Zudem herrschte unter
den Erwachsenenbildner*innen Einigkeit, was den Zusammenhang zwischen
Lebenslangem Lernen und Resilienz betrifft. Der Prozess und die Ergebnisse
des Lernens kénnten positive Auswirkungen auf die Resilienz der Lernenden
haben, wohingegen Resilienz selbst eine fundamentale Voraussetzung flr
das Lernen darstellt. Besonders fiir die spezielle Zielgruppe, die auf dem
Weg zu Lernen/Bildung und Lern-/Bildungseinrichtungen etliche Hindernisse
Gberwinden muss, ware es von groBer Bedeutung, offen und bereit zu sein,
in den langwierigen und mihsamen Lernprozess einzutreten, und sich
eher auf die Begriffe ,fortwahrend und ,vorausblickend” zu konzentrieren,
anstatt auf den Begriff ,abbrechen“. Es wurde betont, dass Lernende Bildung
idealerweise als etwas Starkendes wahrnehmen, das ihnen dabei hilft, etwas
im Leben zu erreichen. Im Gegensatz dazu bestlinde das potenzielle Risiko
des selbst wahrgenommenen niedrigen Selbstvertrauens. Die Bedeutung
von Selbstvertrauen als Aspekt im Leben und dessen positiver Einfluss
auf das Lernen wurde in der Umfrage ebenfalls hoch eingeschatzt — oder
andersherum, dass namlich tief verwurzelte Selbstzweifel einen hohen Grad
an positiver Lernerfahrung und standiges positives Feedback erfordern
wirden, um weiterzumachen.

In Griechenland schien den Befragten der wissenschaftliche Begriff der
Resilienz nicht geldufig zu sein. Im Gesprach hatte es den Anschein als wdaren
sie mit einem fiur sie neuen Begriff konfrontiert. Sie erkannten Resilienz
jedoch als Prozess, um ihre Lernenden zu bestdrken, etwas, das sie eher
als ihre menschliche, nicht als ihre professionelle Pflicht betrachteten. Sie
definierten Resilienz entweder als die ,Fahigkeiten, um Schwierigkeiten zu
bekampfen und Verantwortung zu Ubernehmen®, oder als ,Fahigkeiten, um
ihre Einstellung innerhalb der bestehenden sozialen Normen anzupassen und
in der Lage zu sein, die passende Einstellung zu finden, oder ,in der Lage
zu sein, das Durchhaltevermégen von innen heraus zu finden, um die gute
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Arbeit aufrecht zu erhalten”. Interessanterweise definierte ein Padagoge
Resilienz ausschlieBlich als gute Laune. Gute Laune bedeutete fir ihn jedoch
eine Mdoglichkeit, das Selbstvertrauen seiner Lernenden zu starken. Alle
Erwachsenenbildner*innen betrachteten die Starkung des Selbstvertrauens der
Lernenden als ihre wichtigste Rolle, und sie wandten eine Reihe von Techniken
an, um dies zu férdern. lhr Ziel war es, ihre Lernenden in alltégliche Aktivitaten
zu integrieren, damit sie sich zu aktiven Birger*innen entwickeln und wieder
in die Gesellschaft integriert werden. Aus der Analyse der Fragebtgen schien
es, dass alle Erwachsenenbildner*innen Resilienz und deren Forderung im
Bildungskontext wertschatzen. Gleichzeitig hatte die Mehrheit (mit Ausnahme
dreier Personen) das Gefiihl, dass es sich um keine herausfordernde Gruppe
von Lernenden handle, besonders im Vergleich mit anderen Erwachsenen oder
Jugendlichen. Auch wenn sie enorme Unterschiede im Vergleich zum Unterricht
in typischen Schulen feststellen, sind sie jedoch nicht belastet, da ihrer Ansicht
nach die Lernenden aus freiem Willen kommen und &auBerst motiviert sind,
was die eigene berufliche Tatigkeit einfacher und zielgerichteter macht.
Sieben Personen betrachten sich als ausreichend ausgebildet, um Resilienz
zu fordern und alle sind der Ansicht, dass sie Bildungsaktivitaten integrieren
kdnnen, um Resilienz in ihrem Unterricht zu fordern.

3.3 Padagogische Methoden von Erwachsenenbildner*innen zur
Forderung von Resilienz

Die Mehrheit der Erwachsenenbildner*innen gab an, dass sie versuchen,
die Resilienz ihrer Lernenden zu steigern — ohne dies als explizites Ziel zu
definieren -, indem sie einige Techniken anwenden, wie die Konzentration auf
vorhandene Ressourcen, positives Feedback oder das Schaffen einer positiven
Lernatmosphadre. Gleichzeitig legten sie den Schwerpunkt auf den Aufbau von
Beziehungen, sowohl zu ihnen als Pddagog*innen als auch untereinander. Zum
Erreichen dieses Zieles setzen sie Aktivitdten wie Rollenspiele, das Schaffen
eines sicheren Orts im Kursraum, Empathie fir die Bed(irfnisse der Lernenden
und das Schaffen wechselseitigen Vertrauens ein.

In Osterreich stimmten Grund-/Basisbildner*innen darin Uberein, dass die
Forderung von Resilienz in die Grund-und Basisbildung integriert werden
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konne. Die Frage, ob sie die Resilienz ihrer Zielgruppe bereits starken wiirden,
bejahten die meisten Befragten (eine Teilnehmerin gab jedoch an, dass sie keine
Therapeutin sei und sich nicht in der Lage sahe, z. B. Entspannungsiibungen
anzuleiten). In den narrativen Interviews wurden in diesem Zusammenhang
sehrkonkrete Aspekte erwahnt, so wie der Umgang mit Fehlern und Korrekturen.
Die Befragten betrachteten es als wichtig, zu vermitteln, dass Fehler keine
Defizite darstellen, sondern vielmehr bedeutende und willkommene Faktoren
im Lernprozess. Auch das Sichtbarmachen selbst kleiner Fortschritte auf dem
Weg zu einem gréBeren Lernziel scheint ganz wesentlich. Zudem betonten
die Erwachsenenbildner*innen eine tragfahige Beziehung zwischen Lehrenden
und Lernenden, um Bestandigkeit, Kontinuitat und Vertrauen aufzubauen, aber
auch ein Geflhl der Sicherheit, das wiederum Resilienz fordern kann. Um dies
zu erreichen, setzen manche Kursleiter*innen Rituale am Anfang und am Ende
jedes Kurstages ein und schaffen Raum fir Diskussionen, indem sie Platz fir
Reflexion bieten, was der Forderung der emotionalen und kommunikativen
Aspekte von Wohlbefinden Rechnung tragt. Das Unterrichten von Lernstrategien
oder Lernkompetenzen (Lernen lernen) ist ebenfalls von Bedeutung, um
weitere Fortschritte vorzubereiten. Dies erlaubt es den Lernenden, mehr
Selbstvertrauen und Selbstbewusstsein aufzubauen, aber auch das Vertrauen
in ihre eigenen Fahigkeiten zu starken. Die Herausforderungen in der Grund-/
Basisbildung sind mannigfaltig, von der Heterogenitat der Gruppe und dem sich
daraus ergebenden Bedarf an Binnendifferenzierung in den Stunden, Giber zum
Teil niedrige Konzentrationsspannen der Lernenden, dem Umgang mit einer
gewissen anfanglichen Sprachlosigkeit, dem Fehlen von Lernkompetenzen
bildungsbenachteiligter Teilnehmender, das Unterrichten von verschiedenen
Lernfeldern, bis hin zum Umgang mit gesundheitlichen und psychologischen
Problemen der erwachsenen Lernenden. In der Online-Umfrage gab die Halfte
der Befragten an, dass sie bestimmte pdadagogische Techniken anwenden, um
die Resilienz der Lernenden aufzubauen und zdhlten die folgenden Methoden/
Prinzipien auf, die sie in ihrem Unterricht einsetzen:

* Das Schaffen eines positiven Lernklimas.

e Das Unterrichten mit Materialien, die so individualisiert und
kreativ wie mdglich gestaltet sind. Dies ist auch eine Methode,
um mit Lernenden zu kommunizieren und zu versuchen, diese
darin zu bestarken, als Person wahrgenommen zu werden
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Das Formulieren erreichbarer Lernziele, damit Teilnehmende
das, was sie Uben wollen, reflektieren und artikulieren kdnnen.

Der Hervorheben, Bewusstmachen und Verbalisieren der vielen
Ressourcen — auch im alltaglichen Leben der Teilnehmenden.

Positive Einschatzung von Erstsprache und Mehrsprachigkeit.

Die Forderung von sozialem Lernen und Solidaritat in der
Gruppe, gruppendynamische Aktivitaten und Spiele, gegenseitige
Unterstitzung.

Einbeziehung der Lebensbedingungen von Frauen mit
Migrationsgeschichte in den Bildungsprozess, Biografiearbeit.

Offener Umgang mit Erzahlungen tber Flucht.
Ubungen zu Selbstwahrnehmung und Stressmanagement.
Rollenspiele.

In Italien herrscht klare Ubereinstimmung, was die Methoden betrifft, die zur
Resilienzforderung eingesetzt werden: in erster Linie der Dialog. Die Lernenden
sollen die Méglichkeit haben, sich auszudriicken und sich wahrend des Lernens
nicht zu sehr auf mogliche Fehler konzentrieren. Der Dialog ist der Weg, um
die Fahigkeiten der Lernenden zu evaluieren, wenn es darum geht, wie sich
diese in die padagogische Umgebung einfligen, Interesse, Selbstvertrauen,
Neugier und in der Folge auch Resilienz zeigen, oder den Mangel an all diesen
Elementen aufzusptiren. Die Ergebnisse der Onlinebefragung sind detaillierter.
Vier der Befragten antworten zustimmend auf die Frage zum aktuellen Einsatz
spezifischer Techniken und drei antworteten im Detail:

Vertrauen aufbauen / aktiv zuhdren
Kreatives Denken

Die Meinung der Lernenden wertschatzen
Tanztherapie

Aufbau von Wissen durch den Beitrag der Lernenden, in einem
kontinuierlichen Aushandlungsprozess

Kunst
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* Ermutigung von Selbstreflexionsprozessen

* Aufforderung Uber sich selbst zu schreiben, Lebenserfahrungen neu
zu schreiben

e Stdrkung ihrer wesentlichen Kompetenzen

In Deutschland erachteten die befragten Erwachsenenbildner*innen
Resilienzforderung der Lernenden als wichtig, ohne dies jedoch als explizites
Lernziel zu definieren. Vielmehr wurde auf einen padagogischen Ansatz
verwiesen, der die Forderung bestimmter Aspekte implizierte — wie die
Motivation und Einstellung der Lernenden zu gewahrleisten, ausreichend
positives Feedback zur Verfligung zu stellen, oder sich einfach nur auf die
Fahigkeiten und Kenntnisse der Lernenden zu konzentrieren- anstatt auf
ihre Defizite. Eine Erwachsenenbildnerin erwdhnte ihre auf eigener Initiative
basierende Erweiterung ihres padagogischen Angebots, durch den Besuch
von Ateliers oder dem Abhalten von Poesie-Workshops mit einer darauf
folgenden Prasentation der Ergebnisse, um Neugierde zu wecken, kreative
Impulse zu setzen und um Grund-/Basisbildung mit anderen Bereichen des
Lebens zu verkniipfen. Im Gegensatz dazu wies ein*e Kolleg*in den Anspruch,
Resilienz auch nur auf einer impliziten Ebene zu férdern, ganzlich zurtick und
konzentriert sich stattdessen auf fachspezifische Themen und verwies auf
erganzende Angebote von sozialer Hilfestellung mit der Begriindung: ,Ich
maochte ihnen lesen und schreiben beibringen.” Auf die Frage nach Indikatoren
fur die mogliche Resilienzsteigerung von Lernenden enthielten sich die
meisten Erwachsenenbildner*innen, denn selbst wenn sie den aktuellen Status
des Wohlbefindens der Lernenden erkennen kénnten, wiirden sie nicht genug
Zeit mit ihnen verbringen, um dies hinreichend beurteilen zu kénnen. Ein*e
Befragte*r, die/der Uber einen langeren Zeitraum in Kontakt mit denselben
Lernenden steht, meinte zdgernd, dass diese dann ,vielleicht ein bisschen
mutiger” waren.

In Griechenland wenden Padagog*innen zur Steigerung der Resilienz
ihrer Lernenden eine Reihe von Techniken an, die sich entweder auf die
pddagogische oder auf die psychologische Ebene beziehen. Was die
padagogische Ebene anbelangt, so konzentrieren sich die Methoden auf
Teamwork, Rollenspiele, Umsetzung verschiedener Praktiken aber auch auf
Brainstorming und Anpassung von Erwartungshaltungen. Erwdhnenswert
ist, dass die Mehrheit daflr kiinstlerische Aktivitaten wie Singen, Tanzen,
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Schauspiel und Rollenspiel einsetzt. Durch die aktive Teilnahme der Lernenden
an ansprechenden Aktivitdten beschaftigen sich Lernende mit Themen rund
um Teamdynamiken, Empathie, Selbstbewusstsein und Selbstvertrauen. Eine
Erwachsenenbildnerin gab an, dass sich das Selbstvertrauen auch an der
Korperhaltung ablesen lieBe. Durch die Verbesserung der Haltung — so meinte
sie — lieBe sich schlussendlich auch die Einstellung der Lernenden verbessern.
Andere erwdhnte Praktiken im Zusammenhang mit padagogischen Methoden
umfassten auch das projektbasierte Lernens Padagog*innen wenden diese
Methode an, um ihre Lernenden aktiv in Probleme des alltdglichen Lebens
zu involvieren, und sie dadurch zu ermdchtigen, sich selbst auszudrticken, ihr
Selbstvertrauen zu starken und ihr Wissen auszubauen.

Auf der psychologischen Ebene versuchen sie das Selbstvertrauen ihrer
Lernenden zu fordern, diese zu ermutigen, ihre Meinung zu vertreten und
Respekt im Team zu fordern, indem sie die Teilnehmenden in eine Reihe von
Aktivitdaten einbinden. Zudem sind sie bestrebt, sich in deren Bedirfnisse
einzuftihlen, um die Anwesenheit zu erhdhen und vorzeitige Abbriiche zu
verhindern. AuBerdem setzen sie Humor als Methode ein, um die Stimmung
der Lernenden zu heben, und heikle oder hitzige Situationen im Unterricht
zu entscharfen. AbschlieBend, aber ebenso wichtig, sprachen einige Uber
den Aufbau einer ehrlichen Beziehung mit echtem Interesse am Fortschritt
der Lernenden. Tatsachlich verglichen die Erwachsenenbildner*innen in den
Interviews ihren Arbeitsplatz mit einem familidren Kontext.

3.4 Aktueller Stand und Bediirfnisse von
Erwachsenenbildner*innen

Was den aktuellen Stand und die Bedurfnisse von Erwachsenenbildner*innen
anbelangt, so ldsst sich eine gewisse Ambivalenz feststellen. Obwohl diese in
den Fragebdgen angeben, dass sie sich voll Energie flihlen, wenn sie mit der
Zielgruppe arbeiten, lassen sich aus der Analyse der Interviews auch

35 Projektbasiertes Lernen ist eine aktuelle Lehrmethode, die Lernaktivitdten mit Projekten
verbindet. Projekte begriinden jene Aktivitdten, die Lernende in realistische Probleme einbinden,
die nach einer Losung verlangen, und so auch Fdhigkeiten wie das Treffen von Entscheidungen,
Teamwork, Problemlésung und Présentation ausbilden (Thomas J., 2000).
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belastende Herausforderungen ableiten. Sie heben zum Beispiel hervor,
dass es u. a. Probleme mit der Anwesenheit der Lernenden gibt, aber auch
organisatorische oder logistische Schwierigkeiten. Ebenfalls erwahnt wurden
Schwierigkeiten, mit vergangenen Traumata umzugehen und Geftihlen der
Uberwaltigung oder mangelnde Abgrenzungsmechanismen gegeniiber den
Problemen der Teilnehmenden, etwas das die Notwendigkeit weiterer Fort-
und Weiterbildungen aufzeigt, um Burnouts zu vermeiden. Dennoch haben sie
das Gefihl einen positiven Beitrag im Leben der Teilnehmenden zu leisten,
was ihnen Sinn und Motivation vermittelt. Zudem wurde die Notwendigkeit
von Fortbildungen zu Themen wie Umgang mit Traumatisierungen sowie
Techniken zur Selbstfiirsorge von allen Befragten geteilt. Sie erwahnten
auBerdem, dass sie regen Austausch mit Kolleg*innen begriBen wirden, um
Erfahrungen zu teilen, aber auch psychologische Hilfe von Expert*innen im
Umgang mit Herausforderungen.

In Osterreich gab die Mehrheit der Befragten in der Onlineumfrage an, dass
sie sich im Unterricht flir gewohnlich voller Energie fiihlen, und nur sehr selten
erschopft, wenn sie mit dieser speziellen Gruppe von Lernenden arbeiten.
Dennoch beschreiben sie ihre Arbeit als bisweilen belastend. Die Mehrheit ist
der Ansicht, dass es ihnen tendenziell leicht fallt, das soziale und emotionale
Wohlergehen ihrer Teilnehmenden im Blick zu behalten. Beinahe alle gaben
an, dass sie das Gefihl haben, haufig einen positiven Beitrag zum Leben
der Teilnehmenden zu leisten. Die Frage, ob deren Probleme Auswirkungen
auf sie selbst haben, wurde jedoch unterschiedlich bewertet: Die Halfte gab
an, dass sie tatsachlich beeinflusst seien, die andere Hélfte verneinte dies.
Sehr unterschiedlich wurde die Notwendigkeit, sich emotional zu schiitzen
beantwortet. Die meisten bitten ihre Kolleg*innen zumindest manchmal um
Unterstiitzung, fast ebenso oft werden Personen auBerhalb des Berufsumfelds
einbezogen. Noch viel ofter ziehen sie ihre eigenen Problemldsungsstrategien
zu Rate. Alle in den narrativen Interviews Befragten beflirworten weitere
Fort- und Weiterbildungen, um ihre eigene Selbstflirsorge zu fordern. Was die
Unterstlitzung angeht, so sollten traumapaddagogische Grundlagen Teil der
Ausbildung sein, aber auch zusatzliche Schulungen zu diesem Thema (u. a. einen
Methodenbaukasten), Sprechstunden bei Expert*innen fir Traumapadagogik,
individuelle und Team-Supervision sowie Fallsupervision, Teamteacher*innen
und regelmdaBige Teamtreffen, in denen Platz fir Austausch zwischen
Kolleg*innen jenseits organisatorischer Belange ist.
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Angesichts der unterschiedlichen Arbeitskontexte der Befragten variieren in
ItaliendieAntworten,sindjedochahnlichwasdieBedurfnisseangeht.Sobestehen
zum Beispiel birokratische Probleme, da es nicht genligend Unterstlitzung
im Prozess der Hilfestellungen fiir die Lernenden gibt. Zudem bemerkten
die Befragten den Mangel an Fort- und Weiterbildung, besonders im Bereich
der emotionalen Unterstlitzung sowohl fir die Erwachsenenbildner*innen
als auch fir die Lernenden. Andere erwdhnten eine Schwierigkeit im
Identifikationsprozess mit der Rolle der Erwachsenenbildner*in und in der
Anerkennung dieser Rolle durch die Lernenden. Wieder andere erkannten
eine Schwierigkeit des Berufs in der rasch getatigten Verbindung zwischen
dem ,Scheitern“ von Lernenden und dem daraus zu schlieBenden Versagen
der Erwachsenenbildnerinnen. Alle bestdtigten jedoch die Notwendigkeit
spezifischer Schulungen, und zwar nicht zum Erlangen technischer Fertigkeiten,
sondern - viel wichtiger —, um die Fahigkeit zu erlangen, der Heterogenitat
der Lernenden auf emotionaler Ebene zu begegnen, mit der angemessenen
Empathie und Achtsamkeit. Was die Umfrage angeht, so zeigte die Mehrheit
der Antworten Zufriedenheit mit der Rolle von Erwachsenenbildner*innen mit
dieser speziellen Zielgruppe, betonte das fast vollstandige Fehlen von Stress
in diesem Beruf, und das Bewusstsein flr die positiven Auswirkungen, die auf
den Lernprozess der Schiler*innen zu erreichen sind. Andererseits zeigt etwa
die Halfte der Antworten auch die Angst, dass die sozialen und persénlichen
Probleme der Lernenden auch die Erwachsenenbildner*innen beeinflussen
kénnten. Mehr als die Hélfte der Befragten gibt an, dass aufgeben angesichts
von Schwierigkeiten keine Option sei, und die Mehrheit bemerkte zudem, dass
sie auf personliche Strategien zurlickgreifen wiirde, wenn es Probleme zu
l6sen gilt.

In Deutschland betrachteten sich Erwachsenenbildner*innen nicht unbedingt
als gut ausgebildet oder vorbereitet fiir den Umgang mit Lernenden, die
Diskriminierung, Gewalt und/oder Traumata ausgesetzt waren. Sie berichteten
im Durchschnitt von einem mittelmaBigen Stressniveau, und gingen davon aus,
dass sie durch ihre Kurse einen positiven Einfluss auf das Leben der Lernenden
hatten. Zudem wurde von einem Einfluss der sozialen und personlichen
Probleme der Lernenden auf die Erwachsenenbildner*innen berichtet, sowie
von der Notwendigkeit, sich von der Arbeit zu distanzieren. Auch die Aussage,
dass diese Lernenden eine groBere Herausforderung darstellen wirden im
Vergleich zu anderen Gruppen von Lernenden, wurde im Fragebogen nur
zum Teil bestdtigt. Diese Einschatzung spiegelte sich nicht unbedingt in den
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Interviews wieder. Die meisten Erwachsenenbildner*innen begannen mit der
Aufzahlung etlicher Herausforderungen, was organisatorische, strukturelle
oder logistische Aspekte anging, beispielsweise Probleme mit Plnktlichkeit,
Verlasslichkeit und Kontinuitat, sowie die fehlende Prioritat flir Kurse im
Bereich Grund-/Basisbildung im Vergleich zu andern Themen im Leben der
Lernenden (wie Wohnungssuche, psychische und physische Gesundheit,
Alkohol, Medikamente). Sie gaben auBerdem an, dass die einzelnen Lernenden
sehr unterschiedliche Bereitschaft und Motivation fliir das Lernen zeigten
— all dies hatte Auswirkungen auf den Kurskontext und misse von den
Erwachsenenbildner*innen ausgeglichen werden. Weitere Herausforderungen,
Uber die berichtet wurden, stehen in Zusammenhang mit jenen Lernenden,
die den Weg zu Bildung und den entsprechenden Institutionen nicht finden,
die Erwachsenenbildner*innen versuchen zu erreichen, um mit ihnen Kontakt
aufzunehmen, und diesen Kontakt in der Folge aufrecht zu erhalten und zu
fordern, ebenso wie den Aufbau einer Vertrauensbeziehung und von Kontinuitat.
Schlussendlich — aber wichtig - erwahnten sie auch die Konfrontation mit den
Problemen der Lernenden, vergangenen oder aktuellen Herausforderungen
oder schwierigen Situationen, die sie als sehr fordernd empfanden, und sie
oftmals verzweifelt lieBen. Dabei fielen Aussagen wie ,iberfordert”, ,standig
in Gedanken bei der Sache®, ,die Probleme mit nachhause nehmen*“, und ,nicht
in der Lage, abzuschalten®.

In Griechenland schienen alle Erwachsenenbildner*innen sehr an einer
weiteren Starkung von Resilienz interessiert. Obwohl in den Fragebdgen
nahezu alle erklarten, dass sie sich ausreichend ausgebildet flihlen, gaben
sie in den Interviews an, dass keine entsprechende Fort- und Weiterbildung
zum Thema Resilienz stattgefunden hatte. Des Weiteren betonten sie die
Notwendigkeit flir weitere Trainings, da diese nur zu Beginn der Griindung
von ,Schulen der 2. Chance” in den 2000er-Jahren stattgefunden hatten,
jetzt jedoch nicht mehr. Eine*r der Befragten erwdhnte insbesondere
den Mangel an Wissen zu Genderfragen und wie dieser Mangel sowohl
Auswirkungen auf Lernende als auch auf Unterrichtende haben kdnnte.
Ein*e Erwachsenenbildner*in betonte die Notwendigkeit von psychologischer
Unterstltzung von Erwachsenenbildner*innen, die jedoch nur fiir Lernende
vorgesehen ist. Eine der gréBten Schwierigkeiten beim Unterrichten von
Erwachsenen, die alle erwahnten, ist das Verandern oder sogar Durchbrechen
von festgefahrenen Meinungen. Einige erwdhnten auch die Unterschiede, die
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manche Kurse aufweisen, da einige Facher, wie zum Beispiel Englisch, nicht
mit gewissen ,Vorbelastungen®, wie vorhandenem Wissen, konfrontiert seien.
Was aus der Befragung hervorgeht, ist die Tatsache, dass Lehrende versuchen,
eine Verbindung mit ihren Lernenden aufzubauen, etwas, das stressig und
anstrengend sein kann, sie jedoch trotzdem nicht zu entmutigen scheint.
Weitere Fortbildungen zum Umgang mit schwierigen Féllen und Trennung
zwischen Berufs- und Privatleben kénnten dazu beitragen, Uberlastungen
langfristig zu vermeiden.

3.5 Methoden zur Selbstfiirsorge von
Erwachsenenbildner*innen

Hinsichtlich der angewandten Selbstfiirsorgemethoden erwdhnten
Erwachsenenbildner*innen, dass sie — wenn auch eher intuitiv — eine Reihe
derselben einsetzen, um ihren Unterrichtsprozess zu erleichtern und mit
Stress im personlichen Leben umzugehen. So gaben sie an, dass sie ihre Kurse
planen und ausreichend organisieren, versuchen optimistisch zu bleiben und
angesichts von Schwierigkeiten ihre Kolleg*innen konsultieren.

Gleichzeitig versuchen sie auch, Grenzen zu setzen und ,nein“ zu sagen, damit
sie die Probleme nicht mit nachhause nehmen. Zudem (iben sie eine ganze
Reihe an Freizeitaktivitaten und Sport aus (Yoga, Pilates, Radfahren).

In Osterreich gaben sechs von zehn Befragten der Onlineumfrage an, dass sie
Techniken zur Selbstfiirsorge einsetzen. Teilnehmende an der Onlineumfrage
und am narrativen Interview erwahnten die folgenden Methoden zur
Selbstflirsorge, die sie einsetzen:

* Supervision (nicht alle haben Zugang dazu!)

* Gesprache uber Teilnehmende und Unterrichtssituationen
in Teamsitzungen (nicht Uberall werden Teamsitzungen
abgehalten)

* (unbezahlter) Austausch mit Kolleg*innen, z. B. wahrend eines
gemeinsamen Essens in angenehmer Umgebung

* Informeller Austausch mit Freund*innen
* Eigene Reflexion und wissenschaftliche Literatur zum Thema
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Ausreichende Vor- und Nachbereitung der Kurse

Familien- und Freizeitaktivitaten

Korperarbeit wie Tai ji, Qigong, Yoga und verschiedene

Entspannungstechniken

Sportliche Aktivitdten wie Radfahren oder Workouts
Entspannungstechniken zur Vorbeugung von Burnout

Geistiges Abschalten nach dem Unterricht (was jedoch als

Herausforderung genannt wird)
Positives Denken

In Italien wurden in den Interviews und der Umfrage von den vier zustimmend

antwortenden Befragten folgende Methoden zur Selbstflirsorge genannt:

Lesen

Singen

Schlafen

Zeit fur sich selbst haben

Ein Instrument spielen

Aufbau von Selbstvertrauen
Yoga

Meditieren

Atemtechniken

Supervision durch Kolleg*innen
Emotionale Abgrenzung
Gesprache mit Freund*innen oder Familie
Tanzen

Positive Einstellung

Kochen

Journaling
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* Braindumping

* Dankbarkeitsiibungen
* Gute Absichten setzen
* Peer-to-peer-Ansatz

In Deutschland zeigten die Ergebnisse aus den Fragebdgen, dass
Erwachsenenbildner*innen wahrend des Unterrichts eher ausreichend Energie
bei sich feststellen und sich weniger erschopft fihlen. Nach Methoden zur
Selbstflirsorge gefragt stellte sich heraus, dass sie Strategien und Techniken
in erster Linie auf intuitiver Ebene einsetzen. Oft wurden der Austausch und
die Besprechung mit Kolleg*innen genannt, ebenfalls haufige Erwéhnung fand
Supervision. Auch das Nachdenken Uber die Rolle als ,Pddagog*in anstatt als
Sozialarbeiter*in oder Psychotherapeut*in“ wurde als hilfreich betrachtet,
aber auch das ,Setzen von Grenzen“ und die Féhigkeit ,nein“ zu sagen. Eine
Kursleiterin meinte zudem, dass die Konzentration auf ihre Kompetenzen
sowohl ihr als auch den Lernenden helfen und fir ,Normalitat* und Struktur
sorgen wurde. Die meisten Befragten bestdtigten aber in den Fragebdgen den
Versuch, Probleme zu lésen und dabei auf eigene Strategien zuriickzugreifen.
AuBerhalb des beruflichen Umfelds wurden auch persénliche Eigenschaftenss
als moglicherweise unterstiitzend genannt. Auch die Aufrechterhaltung der
korperlichen Gesundheit (Yoga, Pilates, Entspannung, Atemtechniken) waren
unter den genannten Strategien. Die meisten der Interviewpartner*innen
meinten, dass sie keinerlei Schulungen oder Workshops im Bereich der

Selbstfiirsorge erhalten hdtten, was ihre Rolle in der Grund-/Basisbildung
anbelangt, bestdtigten jedoch, dass sie interessiert und neugierig seien.
Vorschldage fir unterstlitzende Strukturen beinhalteten Supervision als
fortlaufendes Angebot, aber auch den Eindruck, von Teamleiter*innen und
Verantwortlichen unterstitzt und verstanden zu werden. Zusatzlich wurde das
Angebot von Workshops (hinsichtlich Methoden oder den Umgang mit

36 Z. B. Optimismus und eine eher ressourcenorientierte Perspektive, d. h. das Anerkennen klein-
er Erfolge, die Féhigkeit zur Reflexion aber auch zur Distanzierung, interessiert und aktiv sein, ein
starkes soziales Netzwerk und Engagement, aber auch so etwas wie ,,Pragmatismus“— das Leben
mit seinen H6hen und Tiefen akzeptieren.
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Teilnehmenden in der Grund-/Basisbildung) vorgeschlagen. Wie eine*r der
Befragten feststellte, wdre es von allgemeinem Nutzen fiir das gesamte
Feld von Beratung und Padagogik, eine ressourcenorientierte Perspektive zu
etablieren, anstatt durch Defizitorientierung Viktimisierungen zu reproduzieren.

In Griechenland scheinen Erwachsenenbildner*innen interessanterweise nicht
auf Techniken zu bauen, die ihren Zustand von Wohlbefinden starken, sondern
starker auf die padagogischen Ergebnisse ihres Kursplans zu fokussieren.
Sie legen das Augenmerk auf die korrekte Koordination der Teams und auf
die Fahigkeit, die zukinftigen Unterrichtsergebnisse vorherzusagen, um
vorbereitet zu sein. Sowohl in den Interviews als auch in den Fragebdgen
gaben einige der Befragten an, dass sie eine positive Einstellung anstreben,
um negative Beeinflussungen zu vermeiden. Obwohl die Mehrheit angab, nicht
von den persénlichen Geschichten ihrer Lernenden und deren traumatischen
Erfahrungen beeinflusst zu sein, setzte sie doch Grenzen, um ein Gleichgewicht
zwischen Privat- und Berufsleben herzustellen. Eine Person meinte, dass
sie es sich nicht anmerken lasst, wenn sie die Trauer ihres Gegenulbers
teilt, selbst wenn es triftige Griinde fir diese Trauer gabe. Diese Reaktion,
die an den Beruf von Schauspieler*innen erinnert, wurde auch in anderen
Forschungsarbeiten zu padagogischen Berufen herausgearbeitet (Skourti,
2019). Zudem erwdhnten einige Erwachsenenbildner*innen, dass bisweilen
Selbstzweifel aufkommen, wenn sie sehen, dass ihre padagogischen Ziele
nicht erreicht werden, und sie, um mit diesem Gefthl fertig zu werden, ihre
Erwartungen senken. Viele betonen die Wichtigkeit, einem Team anzugehéren,
etwas, das ihrer Ansicht nach in ihren Bildungseinrichtungen fehlt. Wann
immer sie mit Schwierigkeiten konfrontiert sind, wenden sie sich jedoch auf
der Suche nach Rat und Ermutigung an Kolleg*innen. Gleichzeitig verbringen
sie ihre personliche Zeit mit Hobbys und Kunst, um mit den Widrigkeiten ihres
Berufes umgehen zu koénnen. Erwdhnenswert erscheint die Tatsache, dass
zwei der Erwachsenenbildner*innen Bedarf an psychologischer Unterstlitzung
erwahnten, und dass sie aufgrund mangelnder Bereitstellung durch den Staat
selbst Beratung in Anspruch nahmen.
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4. Leitfaden

4.1 Forderung der Resilienz von Lernenden

Den Daten  der  aktuellen Untersuchung  zufolge  erachten
Erwachsenenbildner*innen die Resilienz von Lernenden als einen der
wichtigsten Faktoren wenn es um den kontinuierlichen Lernfortschritt und
regelmaBige Anwesenheit geht. Sie selbst haben Methoden angewandt, um
ihre Teilnehmenden zu bestéarken, so wie Humor, positives Feedback, den
Aufbau einer Vertrauensbeziehung und eine Starkung des Selbstvertrauens.
Gleichzeitig war jedoch die Mehrheit der Erwachsenenbildner*innen in allen
teilnehmenden Landern weder mit dem Fachbegriff der Resilienz vertraut,
noch hinreichend geschult, um sie im padagogischen Kontext diesbezliglich
zu fordern, was die Notwendigkeit spezifischer Fort- und Weiterbildung
verdeutlicht.

Erwachsenenbildner*innen sind ein wesentlicher Schutzfaktor fir Lernende.
Tatsachlich sind jene Padagog*innen, die ihre Lernenden unterstiitzen,
Verstandnis fur deren Hintergrund und ihre alltéglichen Probleme zeigen und
in ihre Fahigkeiten vertrauen, auch jene, die deren Resilienz am besten férdern
(Floyd, 1996). Untersuchungen haben belegt, dass durch die Entwicklung
personlicher Starken wie Optimismus, positive Visualisierung der Zukunft
(Sergeant & Mongrain, 2014) und Mitgefthl fir sich selbst (Neff & McGehee,
2009) das Wohlbefinden von Menschen geférdert und ihre Zufriedenheit
erhoht werden kann. Wenn Sie zur Resilienz lhrer Lernenden beitragen wollen,
dann kénnten Sie versuchen, die folgenden Punkte umzusetzen:

1. Betrachten Sie jede Interaktion als Gelegenheit und stellen
Sie lhre Lernenden ins Zentrum der Aufmerksamkeit. Stellen Sie
ihnen Fragen, die dazu beitragen konnen, ihre innere Starke und ihre
personlichen Ressourcen zu finden.

2. Bieten Sie positives Feedback. Konzentrieren Sie sich eher auf ihre
Starken und erreichten Ziele als auf mdogliche Schwachstellen. Geben
Sie ihnen nach einem Misserfolg nicht das Gefiihl, inkompetent zu sein.

3. Anerkennen und wiirdigen Sie es, wenn Lernende sich einbringen,
sensible Themen besprechen und sich bemiihen. Zeigen Sie ihnen,
dass sie Uber die Macht verfligen, voranzukommen und glauben Sie an
ihre Fahigkeiten.
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4. Versuchen Sie, eine Beziehung mit ihnen aufzubauen, verstehen
und akzeptieren Sie ihre Eigenheiten. So ermdchtigen Sie sie dazu,
nach Losungen zu suchen und diese auch zu finden.

5. Vermitteln Sie das Vermdgen andere zu respektieren und fiir
diese zu sorgen. Langfristig werden sie - ganz abgesehen von der
Steigerung ihres Selbstwertgefiihls — selbstbewusst genug sein, damit
sie um Hilfe bitten, wenn sie diese bendtigen.

6. Schaffen Sie Raum fiir Selbstbeméachtigung. Helfen Sie ihnen,
Kontrolle in ihrem Leben zu gewinnen, indem Sie sie ermutigen und
bestarken, wenn sie eine positive Entscheidung treffen.

7. Fragen Sie nach. Behalten Sie stets in Erinnerung, dass emotionale
Sicherheit eine Voraussetzung fir den Lernprozess ist. Versuchen Sie,
offen zu sein und fragen Sie Ihre Lernenden, ob alles gut lauft. Diese
einfache Frage kann zu einem Gesprach fiihren und die notwendigen
Informationen bieten, um den Bedirfnissen lhrer Lernenden gerecht zu
werden.

8. Seien Sie sensibel, was familidare Strukturen angeht. Sie sollten
bedenken, dass es verschiedene familiare Umfelder gibt (Familien, die
ein Mitglied verloren haben, Familien mit Genderdiversitat etc.) und Sie
sollten erwdgen, ihre Unterrichtsplane auf Themen abzustimmen, die die
Existenz solch unterschiedlicher familidarer Strukturen berticksichtigen.

Obwohl sich die oben genannten Vorschldage auf alle Lernenden umlegen
lassen, so ist es im Fall von traumatisierten Personen ratsam, eine sensiblere
Herangehensweise zu wadhlen. Traumata sind nicht immer sofort erkennbar.
Obwohl manche Menschen vielleicht eine Reihe von Symptomen zeigen,
so wie die Schwierigkeit, mit neuen Aufgaben umzugehen, Schuldgefiihle,
Sicherheitsbedenken, Zurtickhaltung gegeniiber anderen Menschen, die Angst,
Risiken einzugehen, Konzentrationsschwéchen, ein geringes Selbstwertgefthl
oder sogar Panikattacken, weisen andere womdglich gar keine Symptome auf.
In der Interaktion mit Ihren Lernenden ware es hilfreich, wenn Sie versuchen
wirden, Verhalten zu erkennen, das mdglicherweise aus vorangegangenen
Erfahrungen von Gewalt oder Trauma herrihrt. Solche Verhaltensweisen
kdnnten sein: Vermeidungsstrategien, Rlickzug, Reaktionen von Misstrauen auf
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neue Umgebungen und Menschen, Félle von ,Dissoziation®, Schwierigkeiten,
Kontakt mit Lehrenden und anderen Teilnehmer*innen herzustellen, haufige
Abwesenheit (regelmaBiges Fehlen im Unterricht) (Bodendorfer, 2019, 4). In
einigen Fallen kann zudem der Wissenserwerb von den Teilnehmenden als
Jriskant” betrachtet werden, da die Verdanderung von kognitiven Strukturen
und Handlungsgefligen von einer gewissen emotionalen Unsicherheit
begleitet sein kann. Dies erklart, weshalb Lernen bisweilen vermieden oder
neu erworbenes Wissen leicht vergessen wird (Jackle, 2016, 159).

Wie dem auch sei, wenn Lernenden traumatisiert sind, dann ist es sehr
wichtig, nicht das Hauptaugenmerk darauf zu legen, dass sie dies Uiberwinden
werden und konnen, sondern stattdessen Wege zu finden, um eine sichere
Lernumgebung zu schaffen. So kdnnten Sie zum Beispiel Geschichten erzéhlen,
Kunst schaffen, spielen oder Lieder schreiben, Co-Counselling integrieren,
Raum flir Poesie, Theater und Tanz er6ffnen. All dies kann Lernenden mit einem
traumatischen Hintergrund duBerst niitzlich sein, kann sie dabei untersttitzen,
Empathie aufzubauen, Erfahrungen zu machen und Heilungsstrategien zu
entwickeln. Egal welche Herangehensweise Sie wahlen, beachten Sie bitte
Folgendes:

1. Vermeiden Sie romantisierende Darstellungen von
Traumatisierungen. Stellen Sie sicher, dass in |hrem Unterricht
Traumata nicht als romantisch oder erstrebenswert dargestellt werden.

2. Vermeiden Sie padagogische Methoden, die Verzweiflung
aufkommen lassen. Passen Sie Ihre padagogischen Methoden
an, indem sie diagnostische, klassifikatorische Tests vermeiden, als
Gruppe Grundregeln einfuhren, eine Kultur der Zusammenarbeit
schaffen, indem Sie die volle Teilnahme jedes einzelnen Mitglieds
voraussetzen, die Moglichkeit geben, bei bestimmten Aktivitaten
nicht teilzunehmen und Lernende ermutigen, sich den Raum, in
dem sie lernen, anzueignen.

3. BeziehenSieStorytellingmitein. FiihrenSienarrative Techniken
ein, wie das Verfassen von Journalen, Dankbarkeitstageblichern,
das Dokumentieren von Erfahrungen durch Fotografien, Videos,
Poesie, Lieder, Tanzen, etc. So befassen sich die Lernenden mit
etwas Kreativem und konstruieren positive Emotionen neu.
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4. Geben Sie ihnen Zeit. Eines der groBten Probleme von
Erwachsenenbildner*innen in der Grund-/Basisbildung ist geringe
Anwesenheit. Padagogische Programme kodnnen nur schwer
flexibel und sensibel auf die Bedurfnisse von Teilnehmenden
eingehen, die von Traumata betroffen sind. Versuchen Sie jedoch,
ihnen die Zeit zu geben, wenn sie diese brauchen, da es ihrer
Heilung zutraglich ist.

5. Bereiten Sie sich auf besondere Jahrestage/-zeiten
vor. Denken Sie daran, mit lhren Lernenden zu besprechen
oder Anzeichen wahrzunehmen, ob sie an bestimmten Daten
Unterstiitzung bendtigen, die traumatische Erinnerungen
wiederaufleben lassen konnten.

6. Informieren Sie sich iiber die passenden MaBnahmen.
InformierenSiesichiberGesetze (vorallemZuwanderungsgesetze),
Gesundheitsthemen, Beratungs- und  Sozialeinrichtungen,
Notunterkinfte und medizinische Versorgung, damit Sie Lernende
bei Bedarf an die richtige Stelle weiterleiten kénnen.

In der Grund-/Basisbildung tatige Personen sollten folgende Grundsdtze
einbeziehen, um Lernende zu unterstitzen:

1. Seien Sie eine vertrauenswiirdige Person, auf die man sich
verlassen kann. Versuchen Sie, eine vertrauensvolle und nicht wertende
Beziehung mit Teilnehmenden aufzubauen. Wenn diese Ihnen Vertrauen
schenken und wissen, dass Sie Einflhlungsvermdgen haben, dann
werden sie mehr Motivation versplren, sich in die Unterrichtsaktivitdten
einzubringen und langfristig nicht aus dem Kursangebot auszusteigen.
Eine Methode, um dies zu erreichen, ist der Einsatz der Erstsprache der
Lernenden flr inhaltbezogenes Lernen, Aktivitdaten und Diskussionen.

2. Horen Sie zu und erlauben Sie, dass Sorgen beziiglich Gewalt
zum Vorschein kommen diirfen. Es ist wichtig, Gewalt nicht
auszuklammern oder Trauma als medizinisches Thema zu definieren,
sondern dessen unterschiedliche Auspragungen zu verstehen.

3. Bieten Sie Inhalte und Aktivitdaten an, die Beteiligung erlauben.
Lassen Sie sie jedoch wissen, dass sie nicht dazu verpflichtet sind,
lediglich aufgefordert.
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4. Erkldren Sie, wie gemeinschaftliche Ressourcen
funktionieren. Wie weiter oben erwdhnt, sollten Sie die
entsprechenden Ressourcen kennen, falls jemand eine Empfehlung
bendtigt. Gleichzeitig sollten Sie in der Lage sein zu erklaren, wie
diese Dienstleistungen tatsachlich funktionieren. Eine Idee ware
es, zum Beispiel zu versuchen, eine Notfall-Hotline anzurufen und
zu sehen, was passiert, welche Informationen erfragt werden und
welche Sprachen verfligbar sind etc. Sie kdnnten beispielsweise
eine Unterrichtsaktivitat erstellen und dabei die Sprach- und
Kommunikationsfahigkeiten einsetzen, die erforderlich sind, um
eine Hotline anzurufen und um Hilfe zu bitten.

Doch in allererster Linie;

5. Vermeiden Sie Vorannahmen. Nicht alle Erwachsene in der Grund-/
Basisbildung haben traumatische Vorerfahrungen. Auch missen
Erwachsenenbildner*innen nicht unbedingt wissen, wer von ihren
Lernenden Gewalterfahrungen ausgesetzt war. Sie sollten jedoch stets
im Hinterkopf behalten, dass bestimmte Themen, die flir gewohnlich
in Erwachsenenbildungskursen diskutiert werden (z. B. Familie und
Gesundheit) aufgrund von vergangenen und/oder aktuellen Ubergriffen
fur Unbehagen sorgen kénnten.

4.2 Resilienzstrategien fiir Grund-/Basisbildner*innen

Die Mehrheit der Erwachsenenbildner*innen in der Umfrage gab an, dass sie
sich voll Energie flihlen, wenn sie Erwachsene im Bereich Grund-/Basisbildung
unterrichten, und dass sie die Zielgruppe nicht als herausfordernder betrachten
als andere Gruppen von Lernenden (z. B. Kinder, Jugendliche, Erwachsene
auBerhalb des Bereichs der Grund-/Basisbildung, etc.). Im Fall von Erwachsenen
in der Grund-/Basisbildung sind Kursleiter*innen aufgrund des Hintergrundes
ihrer Teilnehmenden und deren Erfahrungen moglicherweise mit zusatzlichen
Herausforderungen konfrontiert. In Verbindung mit Traumatisierungen
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der Lernenden ist die Gefahr von Herausforderungen jedoch umso hdéher.
Tatsachlich gaben Erwachsenenbildner*innen in der Umfrage Schwierigkeiten
und Uberforderung an. So nehmen sie z.B. die Probleme ihrer Lernenden mit
nachhause oder finden es schwierig, das richtige Gleichgewicht zu finden
wenn es darum geht sich zu distanzieren, ohne die Vertrauensbeziehung zu
verletzen, die sie bestrebt sind aufzubauen.

Internationale Daten lassen darauf schlieBen, dass die Herausforderungen und
Schwierigkeiten, mit denen sich Erwachsenenbildner*innen konfrontiert sehen,
wie erhohter Stress, Nervositat, Erschopfung, Reizbarkeit, Schlafstérungen,
destruktive Teamdynamik, eine veranderte Einstellung sich selbst und der
Welt gegeniiber (Jegodtka, 2016, 141), zu Verzweiflung und Burnout fiihren
kénnen, was zur Folge hat, dass einige von ihnen den Beruf schlieBlich
aufgeben (Mansfield, Beltman, Weatherby-Fell, & Boradley, 2016).

Dennoch ist es keineswegs unumganglich, dass Erwachsenenbildner*innen
an diesen Punkt gelangen. Auch wenn davon ausgegangen wird, dass
Resilienz nur in Ausnahmesituationen notwendig ist, haben zahlreiche
Wissenschaftlerinnen das Konzept der tagtdglichen Resilienz unterstiitzt,
das sie als wesentlich erachten fiir die Umsetzung alltaglicher Aufgaben
von Erwachsenenbildner*innen sowie fiir die damit haufig einhergehenden
Unsicherheiten. Resilienz wird nicht nur als Eigenschaft gesehen, die es
Menschen in schwierigen Zeiten erlaubt, wieder auf die Beine zu kommen,
sondern auch als Ressource, die dabei hilft, den Anforderungen des alltaglichen
Lebens standzuhalten und sowohl personlich als auch beruflich zu wachsen
(Mansfield, Beltman, Weatherby-Fell & Boradley, 2016).

Die folgenden Strategien stammen aus der Literatur zu Resilienz und betonen
die Notwendigkeit, nicht nur auf die Herausforderungen zu reagieren, sondern
auch ,Mdglichkeiten flir personliches Wachstum und Entwicklung zu bieten,
und es Padagog*innen zu ermdglichen zu ,wachsen’, nicht bloB zu tberleben”
(Beltman, Mansfiled & Price, 2011).

1. Selbstreflexion: Um Resilienz zu fordern sind natdrlich einige
padagogische Kompetenzen gefragt. Zusatzlich zu personlichen,
sozialen und systemischen Kompetenzen sind weitere Fahigkeiten,
wie einfiihlsame Wahrnehmung, das Einnehmen des Blickwinkels
anderer Menschen, das Aufbauen einer Beziehung im Dialog oder
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die Zusammenarbeit im Team (Dauber & Fuhr 2002, zitiert in
Jackle, 2016, 157) von gréBter Bedeutung. Wir wiirden gerne die
folgenden Aspekte herausgreifen:

Biographische Selbstreflexion: Denken Sie Uber lhre personliche
Identitat als Paddagog*in und Ihre Erwartungen nach. Wie auch in anderen
Tatigkeitsbereichen, sind Entscheidungen zur beruflichen Laufbahn in
nicht unbetrachtlichem MafBe mit der eigenen Biografie verbunden. Dies
in Betracht zu ziehen, kann niitzlich sein, um die eigenen Einstellungen,
Motivationen und Erwartungen hinsichtlich Ihrer Arbeit zu erforschen.
,Wie sehe ich mich selbst in Bezug auf die Teilnehmenden, nehme ich
mich selbst eher in einer unterstiitzenden oder einer fordernden Rolle
wahr?“, Welche impliziten Vermutungen und subjektiven Vorstellungen
habe ich von den Menschen, mit denen ich arbeite?” sind einige der
Fragen, die Sie sich stellen kénnten.

Reflektieren Sie lhre eigene gesellschaftliche Stellung. Bitte
behalten Sie im Hinterkopf, dass |hr sozialer (und v.a. Bildungs-)
Hintergrund sich von jenem lhrer Lernenden unterscheiden kann.
Es ist ganz wesentlich, sich dieser Privilegien bewusst zu sein und
paternalistische Positionen, von denen aus Sie besser wissen, was
Ihre Lernenden brauchen, zu vermeiden (Busch-Geertsma, 2019,
130).

Reflektieren Sie Teamdynamiken aus dem Blickwinkel des
Arbeitens mit Menschen, die in hohem MaB von Diskriminierung,
Marginalisierung und Gewalt betroffen sind. Manchmal ist
es wichtig, im Hinterkopf zu behalten, dass Wut, Aggression und
Spaltung im Team auf traumatische Uberbleibsel zuriickzufiihren
sind, in denen Individuen bisweilen automatisch bestimmte Positionen
einnehmen, so wie ,Retter*innen”, ,Zeug*innen, ,Kompliz*innen“. Dies
zu beriicksichtigen, wenn in einer Teamsitzung plétzlich eine heftige
Auseinandersetzung ausbricht, oder wenn sich langsam aber sicher
destruktive Kommunikationsmuster ausbilden, kann dazu beitragen,
diese Problemzyklen zu durchbrechen.
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Strategien zur Selbstfiirsorge

Wenn wir gemeinsam mit den Teilnehmenden eine positive, wertschatzende
und sichere Lernatmosphare schaffen wollen, dann mussen wir einen ,kiihlen
Kopf“ bewahren (Hantke & Gorges, 2019, 47) und uns auf uns selbst verlassen
kdnnen (Reddemann u. a,, 2019, 24). Ausgebrannte Padagog*innen sind nicht
in der Lage, eine unterstiitzende und positive Umgebung fir irgendjemanden
zu schaffen (Busch-Geertsema, 2019, 133), sondern riskieren, dass sie ihren
eigenen Stress, kombiniert mit Spannungen, die in der Gruppe aufkommen
kdnnen, auf die Lernenden (bertragen. Besonders in der engagierten Arbeit
mit Menschen reicht es nicht, ,sich zur Arbeit zu schleppen, sondern Sie sollten
auch beziehungsfahig, requlationsfahig und konfliktkompetent bleiben®
(Hantke & Gorges, 2019, 19).

Wie in anderen Tatigkeitsbereichen ist es auch in der Grund-/Basisbildung
nicht immer leicht, diesen Anforderungen gerecht zu werden. Einerseits
fihren die bisweilen prekdren Arbeitsbedingungen, mangelnde finanzielle
Ressourcen und Anerkennung, die oftmals typisch fiir den padagogischen
Kontext sind, mitunter zu einem Geftihl der Wirkungslosigkeit und konstanten
Anspannung und der Wahrnehmung, nicht genug geleistet zu haben (Hantke
& Gorges 2019, 53). Andererseits sind Erwachsenenbildner*innen im Bereich
Grund-/Basisbildung in ihrem alltdaglichen Leben oft mit wirklich stressigen
Situationen, intensiven Emotionen und Belastungen konfrontiert, die sich
potentiell auf sie Uibertragen (vgl. Mitgeftihlserschopfung). Wer mit Menschen
in engagierter Art und Weise arbeitet, sollte tberlegen, Selbstfiirsorge in ihren
bzw. seine beruflichen Berufsalltag zu integrieren (Baer, 2016, 12).

Gleichzeitig lauft Selbstfiirsorge, die unter dem Vorzeichen steht, die eigenen
Arbeitskraft zu erhalten und dadurch die ,Effizienz“ zu steigern natirlich immer
auch Gefahr, einen Beitrag zur Selbstoptimierung zu leisten und den Status quo
mit all seinen teilweise prekaren Arbeitsbedingungen und gesellschaftlichen
Ausschlissen zu legitimieren (v. Freyberg 2011, 230).

Selbstflirsorge kann viele Bereiche abdecken und sowohl auf beruflicher als
auch auf privater Ebene stattfinden. Ein erster notwendiger Schritt kann darin
bestehen, ,sich selbst [zu] erlauben, Gberhaupt fiir sich zu sorgen (Jegodtka
2016, 149). Zu diesem Zweck ist alles moglich, was der eigenen Gelassenheit
und Balance zutrdglich ist, aber auch die Fahigkeit zur Reflexion und sich selbst
zu 6ffnen, sei es nun in einem achtsamen Einsatz der eigenen Ressourcen,
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indem man ausreichend Pausen einlegt, fiir geniigend Schlaf sorgt, in der
Natur entspannt, nach Unterstiitzung sucht (Sibeert & Pollheimer-Plhringer,
2018, 82), oder einfach nur tanzt, feiert, lacht, singt, Freund*innen trifft oder
ins Kino geht (Jegodtka, 2016, 149). Nattirlich kommt auch dem sorgsamen
Umgang mit dem eigenen Kdrper ein wichtiger Stellenwert zu, denn in einem
verspannten Korper ist Wohlbefinden nur schwer mdglich - das trifft auf
Kursteilnehmer*innen und -leiter*innen gleichermalBen zu, weswegen viele
Grund-/Basisbildner*innen der Umfrage zufolge auch diverse Entspannungs-
und Korpertechniken wie Yoga oder Qi Gong sowie Sport austiben.

Das Erkennen friiher Warnsignale und Anzeichen fiir Uberarbeitung, so wie
Gereiztheit, Ungeduld, Zynismus, Schlafstérungen, oder das Auftreten
eines gewissen Unbehagens, sobald Sie an die Arbeit denken, ist ebenfalls
Teil der Selbstfiirsorge (Baer, 2016, 12 f.). Diese Symptome lassen sich auf
verschiedene Griinde zurlickfiihren, vielleicht sind die Belastungen in lhrem
Umfeld wirklich dermaBen Uberwdltigend, dass Sie keinen oder nur wenig
Einfluss darauf haben. Gleichzeitig muss nicht jede Belastung automatisch zu
einem untragbaren Problem werden und vielleicht ware eine mégliche Losung
fur eine augenblicklich schwierige Situation, ein gréBeres Augenmerk auf
Selbstfiirsorge zu legen, oder eine alternative Sichtweise einzunehmen bzw.
den Umgang mit Herausforderungen anzupassen (Baer, 2016, S. 13).

Im Sinn der Selbstbefahigung geht es darum, ,Reflexionsraume zur
Wahrnehmung und Akzeptanz eigener Belastungsgrenzen® (Jegodtka, 2016,
149) auszuloten und nach individuell passenden Strategien fiir die eigene
Regeneration zu suchen (ebd.).

Wir wirden empfehlen, dass Sie einfach verschiedene Dinge ausprobieren,
vielleicht finden Sie die eine oder andere Ubung, die wir in dieser Publikation
fur Sie zusammengetragen haben, nitzlich. Wenn |hnen ein bestimmter
Ansatz nicht zusagt oder Sie nicht Uberzeugt, dann lassen Sie ihn einfach
auBer Acht und gehen Sie weiter zum nachsten.

1. Akzeptieren Sie die Realitdt einer Situation, definieren Sie sie
auf positive Art und Weise und nutzen Sie diese als Maglichkeit,
um daran zu wachsen. Versuchen Sie, praktische Losungen zu finden
und setzen Sie direkte Handlungen, um eine Situation zu verdandern.

2. Betrachten Sie Humor als brauchbare Bewadiltigungsstrategie in
einer herausfordernden Situation.
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3.

4,

Uberlegen Sie sich Methoden und seien Sie auf schwierige
Situationen vorbereitet, indem Sie sich einen Plan zurechtlegen.

Konzentrieren Sie sich auf vergangene Situationen, die Sie
bewaltigt haben und versuchen Sie, einige Mechanismen und
Methoden zu identifizieren, die Sie angewandt haben und die sich
auch auf zukiinftige Herausforderungen umlegen lassen. Einige
der Fragen, die Sie sich selbst stellen kdnnten, lauten: Welche Ereignisse
waren besonders belastend flr mich? Wie haben diese Ereignisse mich
beeinflusst? Was habe ich Giber mich selbst und meine Interaktionen mit
anderen wahrend schwieriger Zeiten gelernt? War es fiir mich hilfreich,
jemand anderen dabei zu unterstiitzen, eine dhnliche Erfahrung zu
bewaltigen? Ist es mir gelungen, Hindernisse zu iberwinden, und wenn
ja, wie? Was hat dazu beigetragen, dass ich mich hoffnungsvoller in die
Zukunft blicke?

Fordern Sie Selbstwahrnehmung und unterbrechen Sie
lhre Arbeitsroutine. Sie sind mit diesem Teufelskreis vermutlich
vertraut: Wenn es stressig wird und unser personliches Wohlbefinden
eingeschrankt ist, dann haben wir das Geflihl, dass uns gar keine Zeit
mehr flir angenehme Unterbrechungen bleibt. Verhaltensmuster werden
begrenzt und automatisiert, und das Ausbrechen aus diesen scheint
unmoglich. Dennoch ist es besonders wichtig, in solchen Momenten
einen kihlen Kopf zu bewahren. Wenn mdglich, gestatten Sie sich selbst
eine wohltuende Pause in ihrer Arbeitsroutine. Sie werden Uberrascht
Uber die Auswirkungen einer kurzen Unterbrechung lhrer Aktivitdt sein,
wenn Sie sich erschopft, ruhelos, nervos, gelangweilt oder gereizt fiihlen
(Hantke & Gorges, 2019, 117). So lernen ihr Kérper und Geist, dass sie
sich auf Sie verlassen kdnnen.

Finden Sie das richtige Gleichgewicht zwischen Engagement und
Distanz. Pdadagog*innen tendieren bisweilen dazu, Stressreaktionen
zu ignorieren und ihre eigene Verletzlichkeit zu leugnen (Siebert &
Pollheimer-Piihringer, 2018, 81). Wahrend Empathie mit den Menschen,
die wir in unserer alltéglichen Arbeit treffen und die wechselseitige
Auseinandersetzung miteinander, die Arbeit erst moglich und bedeutsam
machen, und verlassliche Beziehungsangebote in der Grund-/
Basisbildung Resilienz fordern, muss dennoch festgehalten werden,
dass ein gewisses MaB3 an innerer Distanz nétig ist, um die eigene
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Handlungsfahigkeit zu erhalten. Genau die steht namlich auf dem Spiel,
wenn grofer Stress Ubertragen wird. (Siebert & Pollheimer-Plhringer,
34). Ohne die Distanz zu Ubertreiben, kann es also im Notfall nitzlich
sein, eine Grenze zwischen sich selbst und bestimmten Teilnehmenden
(oder Kolleg*innen) zu ziehen.

7. Schaffen Sie ein angenehmes Arbeitsumfeld. So wie angenehme
und saubere Kursraumlichkeiten, die der Aufmerksamekeit zutraglich sind,
eine Voraussetzung sind, damit lhre Gruppe sich wohlfihlt (Siebert &
Pollheimer-Pihringer, 2018, 40), ist es auch wichtig, dass Sie sich in den
Raumen wohlfihlen, in denen Sie jeden Tag etliche Stunden zubringen.
Es lohnt die Mihe sich zu fragen, ob Sie |hr eigenes Arbeitsumfeld
bereits als angenehm empfinden, oder ob es hier oder da vielleicht
Mdglichkeiten zur Verbesserung gibt. Gibt es Verschénerungen, die sich
ohne groBen finanziellen Aufwand durchftihren lassen, die Méglichkeit
Pflanzen aufzustellen, ein hiibsches Plakat oder Bild aufzuhangen, das
fur gute Stimmung sorgt? (Hantke & Gorges, 2019, 79). Oft sind es
genau diese kleinen Details, die wir kaum beachten und die immer
auf spater verschoben werden (gibt es nicht immer Dringenderes zu
erledigen?), mit denen sich dennoch groB3e Effekte erzielen lassen. Ware
es mdglich, einen Tag im Kalender fiir Sie oder Ihr Team (bei geteilten
Rdaumen) festzuhalten, um sich selbst den Luxus eines angenehmen
Arbeitsumfelds zu génnen?

8. Nehmen Sie Schleusen und Uberginge wahr. Es ist duBert wichtig,
Ihr berufliches Leben von lhrem personlichen Leben zu trennen. Um
von einem Ort an den anderen zu wechseln, ist es deshalb hilfreich,
den Arbeitsplatz bewusst zu verlassen. Schlieen Sie zum Beispiel ganz
bewusst die Tire und drehen Sie den Schlissel im Schloss, um so eine
raumliche und geistige Distanz zu |hrer Arbeit zu schaffen. Stellen Sie
sich die Transportmittel, die Sie benutzen, um nachhause zu kommen
als Ubergangsraum/-vehikel vor, um eine gesunde Distanz zwischen
sich selbst und die Arbeit zu bringen (Hantke & Goérges, 2019, 137).

Obwohl die Resilienz einer Person durch eine Reihe individueller Strategien
und Praktiken erhoht werden kann, gilt es als weithin als gesichert (Mansfield
& Beltman, 2015), dass Umwelteinflisse ebenfalls eine bedeutende
Rolle bei dieser Entwicklung spielen. Sie konnen eine unterstiitzende
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Rolle flr das Individuum einnehmen, gleichzeitig jedoch auch einen
Risikofaktor fir die Resilienz darstellen. Resilienz lasst sich deshalb auch
als gemeinsamer Prozess begreifen und das ganz besonders in Hinblick auf
Erwachsenenbildner*innen, deren Resilienz ,durch persénliche, berufliche
und verortete Dimensionen“ (Gu & Day, 2007) ihres Lebens beeinflusst
werden. Ein Beispiel daflir, wie die Resilienz von Erwachsenenbildner*innen
durch die Umwelt beeinflusst wird, ist der Umgang mit den Kolleg*innen -
ein Faktor, der Stress verursachen kann. Gleichzeitig stellen Kolleg*innen flr
Padagog*innen eine wertvolle Ressource im Umgang mit Stress dar (Howard
& Johnson, 2004). Mansfield, Beltman, Weatherby-Fell & Boradely (2016)
betonen die Wichtigkeit guter Beziehungen und bemerken, dass diese eine
bedeutende Rolle fir die Resilienz von Erwachsenenbildner*innen spielen.
Gefestigte Beziehungen mit Teilnehmenden, anderen Padagog*innen und
sogar Vorgesetzten kann sich als bestérkend erweisen und dazu beitragen,
dass diese sich unterstiitzt fihlen. Aus diesem Grund ist es auBert wichtig,
dass Erwachsenenbildner*innen Uber eine tragfahiges Netzwerk verfligen,
auf das sie auch in schwierigen Zeiten zuriickgreifen konnen. Eines der
nachsten Netzwerke von Erwachsenenbildner*innen sind die Kolleg*innen die
mit den gleichen Situationen, Sorgen und Schwierigkeiten konfrontiert sind.
RegelmaBige Kommunikation zwischen Erwachsenenbildner*innen kann zum
Aufbau eines unterstiitzenden Netzwerks fiir die einzelnen Padagog*innen
flhren. Erwachsenenbildner*innen, die wissen, dass sie sich an Kolleg*innen
wenden konnen, wenn sie Rat, Rlcksprache oder einfach ein Gesprach
bendtigen, kénnen Herausforderungen gegeniber resilienter werden. Wenn
Sie mehr in Ihr Netzwerk investieren wollen, dann konnten Sie die folgenden
Punkte ausprobieren:

1. Suchen Sie bei Kolleg*innen nach Unterstiitzung und
Feedback fiir lhre Handlungen. Bieten Sie anderen
Personen Unterstiitzung an und bauen Sie so lhr Netzwerk
auf. Halten Sie Ausschau nach Situationen, in denen Sie
vielleicht helfen kdnnen.

2. Scheuen Sie sich nicht, nach Rat zu fragen oder Rat anzubieten.

Es wird dazu beitragen, die Beziehung aufzubauen und aufrecht zu
erhalten und ihre padagogische Praxis weiter zu entwickeln.

3. Austausch mit Kolleg*innen / Supervision. Der wertschatzende
Austausch mit Kolleg*innen oder Menschen auBerhalb der Arbeit ist
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ein Aspekt der Selbstfiirsorge, der nicht unterschatzt werden sollte.
Idealerweise besteht die Mdoglichkeit externer Supervision, bei der
stressige und belastende Themen angesprochen und gemeinsam
Losungen gefunden werden kdnnen. Besteht diese Mdglichkeit nicht,
dann ware es hilfreich, sich im Team auszutauschen. Teamsitzungen
sollten Raum bieten, um den Gelassenheits- oder Anspannungszustand
der Kolleg*innen auszudriicken, um ein Gesprach Uber die Stressfaktoren
und die Mdglichkeiten, produktiv damit umzugehen, anzuregen, wofr
verschiedene Stimmungsbarometer und Skalen von Nutzen sein
konnen (Jiresch, 2018, 11). Es ist auch mdglich, Treffen mit einem
Ressourcenbarometer zu beginnen, um festzustellen, wie prasent die
Teammitglieder in der aktuellen Situation sind. Eine Alternative wére
auch eine Gruppenrunde, in der es allen gestattet ist, einen Satz
darliber zu verlieren, was gar nicht gut gelaufen ist — gefolgt von kurzen
Schlaglichtern auf die positiven Erfahrungen und Entwicklungen (Hantke
& Gorges, 2019, 129). Eine Mdoglichkeit, die noch weiter geht, ist die
Bestimmung einer/eines Selbstfiirsorge-Beauftragten bei jedem Treffen,
deren/dessen Job es ist, auf das Wohlbefinden zu achten und die Sitzung
zu unterbrechen, sobald sie/er sich unwohl fihlt (mdglicherweise gefolgt
von einer Ubung oder einer Auseinandersetzung mit dem Ausléser der
Irritation). Wichtig wére es, diese Funktion jedes Mal neu zu besetzen und
sich so in unterschiedliche Perspektiven hineinzuversetzen. Wenn Sie in
einem beruflichen Umfeld ohne Teamstrukturen arbeiten, dann ist der
informelle Austausch besonders wichtig (wie zahlreiche Kursleiter*innen
in der Umfrage angaben), moglicherweise in Form eines Vier-Augen-
Gesprachs mit Kolleg*innen oder in informellen Treffen nach der Arbeit.

Gestalten Sie eine Organisationsstruktur mit, die Resilienz
fordert. Dort wo Teamstrukturenbestehen, ist es wichtig, zur Ausformung
einer Organisationsstruktur beizutragen, die Ressourcenentwicklung
sowie Selbstflirsorge beriicksichtigt und strukturierte und regulierte
Arbeitsprozesse definiert. Selbstermdachtigung kann auch fir das
gesamte Team konzipiert sein, was auch beinhaltet, die Aufmerksamkeit
auf Ressourcen innerhalb des Teams zu lenken (Jegodtka, 2016, 148).
Dies umfasst eine wertschatzende, respektvolle Art des Umgangs
miteinander, die unterschiedliche Blickwinkel schatzt, und in der man
einander an Pausen erinnert und auch die Selbstflirsorgestrategien
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der Kolleg*innen nicht verurteilt. Auch Fehlerfreundlichkeit sollte als
wichtiger Grundsatz seinen Platz in der Organisationskultur finden,
(Hantke & Gorges 2019, 131), der es gestattet angstfrei und solidarisch
Prozesse voranzutreiben. Auch die Art und Weise, in der Spannungen
und Belastungen besprochen werden, ist entscheidend: Es ist wichtig,
die Verbindung zum Hier und Jetzt aufrecht zu erhalten und nicht
gemeinsam in furchtbare oder belastende Szenarien abzugleiten
(Hantke & Gorges, 2019, 49). Ganz allgemein ist es von Bedeutung,
positive Erfahrungen, Optimismus und Humor zu férdern (Bodendorfer
2018, 29), anstatt standig die negativen und schwierigen Aspekte
der Arbeit zu wiederholen. Positives Denken ist ebenfalls Teil der
Resilienz- und Selbstflirsorgetechniken, wie es ein*e Teilnehmende*r
der Onlineumfrage ausdriickte. ,Nehmen Sie sich vor, einander mehr
zuzuhoren und wieder mehr miteinander zu lachen.” (Hantke/Gérges
2019, 130)

Wir haben zudem eine Reihe von Aktivitaten zusammengestellt, die Sie
entweder alleine oder mit Kolleg*innen durchfiihren konnen. Diese sollen lhnen
einige praktische Werkzeuge zur Verfiigung stellen und lhnen in alltaglichen
Situationen von Nutzen sein. Die Ubungen kénnen in jeder beliebigen
Reihenfolge durchgefiihrt werden. Sie wurden mdglichst flexibel gestaltet,
damit sie sich so einfach wie mdglich unterschiedlichen Kontexten anpassen
lassen. Die Dauer der vorgeschlagenen Aktivitaten variiert absichtlich, damit
sie lhnen bei tagtdglichen Aufgaben nitzlich sind, egal wie viel Druck Sie
ausgesetzt sind. Manche Aktivitaten dauern nur finf Minuten und dienen
dazu, lhnen eine Pause zu verschaffen, andere wiederum dauern langer, um
die Teamdynamik zwischen lhnen und lhren Kolleg*innen neu auszurichten.
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Der Resilienzplan
(Alberts, 2019)

@ 20 Minuten

Diese Ubung wird Sie dabei unterstiitzen, Ihre personlichen Ressourcen durch
den Aufbau lhres individuellen Resilienzplans zu erkennen.

Zunachst identifizieren Sie eine Situation, in der Sie vor einer
Herausforderung standen und damit umgehen mussten (ev. eine
Verletzung, negatives Feedback, ein Streit). Dann identifizieren Sie
die unterstitzenden Menschen, die lhnen durch diese Situation
geholfen haben und denken gleichzeitig an lhre personlichen
Bemihungen, um mit diesen Schwierigkeiten umzugehen (z. B.
Musik horen, meditieren, Sport treiben). Schreiben Sie diese auf.
Gab es da vielleicht sinnstiftende Worte, die Sie einmal gehort
haben und die Sie dazu veranlasst haben die Lage zu meistern?
Schreiben Sie diese ebenfalls auf.

Nun schreiben Sie eine neue Herausforderung auf, vor die Sie
gestellt sind und Gberlegen, wie Sie damit umgehen kdnnten, auf
Grundlage der Strategien und der Unterstlitzung der Gruppe, die
Sie auch das letzte Mal untersttitzt hat.

Tipp: Um den Prozess zu vereinfachen, benutzen Sie das folgende
Beispiel:

Beispiel: £rfolglose Bewerbung

Unterstiitzungsnetzwerk Bewadltigungsstrategien
Telefonat mit einem Familienmitglied | Mich ablenken
Telefonat mit Freund*innen Meinen Lebenslauf verbessern

Weise Spriiche
Das geht vorbei!
Der richtige Job wird kommen!

Problemldsungsstrategien
Vorbereitung auf Bewerbungs-
gesprache mithilfe eines Freundes/
einer Freundin.
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/‘ e Stift
* Papier

»

* Aufbau eines personlichen Resilienzplans auf Basis der
eigenen Erfahrungen

* Hilft bei der Identifizierung des unterstiitzenden

Netzwerkes und der Bewaltigungsstrategien
* Teambildung (im Fall von Gruppeniibung)

Dankbarkeitstagebuch-

@ 20 Minuten

Es bietet sich an, diese Ubung am Ende des Tages durchzufihren.

p— Sie konnen drei Dinge notieren, fur die Sie dankbar sind, oder
— drei gute Dinge, die Sie an diesem bestimmten Tag erlebt haben.

Alternativ kdnnen Sie auch an etwas Enttduschendes denken
(wenn Sie erst damit anfangen, dann starten Sie besser mit einem
kleinen Argernis), doch anstatt an die Frustration zu denken, die
dieses Erlebnis ausgeldst hat, denken Sie an drei positive Aspekte,
die diese Situation mit sich gebracht hat.

/‘ e Stift
N * Papier

* Aufmerksamkeit auf Dinge lenken, die positiv sind oder fir
die Sie dankbar sein kdnnen

* Forderung eines Umdenkens, das sich eher auf die positiven
als auf die negativen Aspekte des Lebens konzentriert.

37 https://positivepsychology.com/resilience-activities-exercises/
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Body Scan-=

@ 3 Minuten

Fir diese Ubung wird empfohlen, sich hinzulegen oder zu sitzen, sie kann aber
auch in jeder anderen bequemen Position durchgefiihrt werden.

Beginnen Sie, indem Sie sich selbst flir einen Augenblick im Jetzt
em====  verankern, indem Sie sich z. B. auf lhren Atem konzentrieren, dann
lassen Sie die Aufmerksamkeit durch den Korper gehen, von den
FliBen bis zum Kopf. Mit einem nicht wertenden Geist von Neugierde;
fuhren Sie die Aufmerksamkeit — oder eher die Achtsamkeit — von
den FiBen zu den Beinen, den Hiiften, zum Oberkdrper, Riicken
und Brust, zu Armen und Handen, dann zu den Schultern, von dort
zum Hals, dann zum Gesicht. Einatmen, ausatmen, und dann jeden
Stress gehen lassen, der in diesem besonderen Augenblick keinerlei
Nutzen hat. ,Aus dem Kopf“ und in den Koérper zu gehen, kann
erstaunliche Auswirkungen auf die Entspannung haben. Der Body
Scan ist eine Form der Achtsamkeitsmeditation, der sich auf die
Kérperwahrnehmung konzentriert.

e Stressreduktion
* Achtsamkeitstraining fur das Gehirn

Notfallkoffer
(Hantke & Gorges 2019, 84)

@ 15 Minuten

o Ein Notfallkoffer ist eine sinnvolle Methode, um fir sich selbst

¢ e zu sorgen. Nehmen Sie dazu eine Kiste (die Sie auch kinstlerisch
gestalten konnen, wenn Sie mdochten) und befiillen Sie sie mit

38 https://elishagoldstein.com/videos/3-minute-body-scan/
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e

©

Dingen, die Sie im Notfall fir ntzlich erachten (oder idealerweise
schon davor). Was wirden Sie gerne hinein geben? Eine Fotografie,
die Ihnen einen lustigen, schonen Augenblick in Erinnerung ruft,
Schokolade oder saure Zuckerl? Vielleicht eine Feder, die Sie an lhre
Unbeschwertheit und lhren Optimismus erinnert?

e Schachtel
e Marker

* Affektregulation
e Stdrkung der Selbstwirksamkeitsliberzeugung

Positive Momente sammeln
(Hantke & Gorges, 105)

@ 5 Minuten

e

©

Stellen Sie eine kleine Sammlung von Murmeln, schénen Steinen,
Perlen oder Pflanzensamen (ca. 10-20) zusammen und geben Sie
diese in eine Schussel (oder in eine Ihrer Hosentaschen). Jedes Mal,
wenn etwas Positives oder Bemerkenswertes passiert, geben Sie
einen ,Gliicksmoment” in eine zweite Schiissel (oder in die andere
Hosentasche). Am Ende des Tages nehmen Sie alle heraus und
erinnern sich an die damit verbundenen Momente.

e Steine, Murmeln, Blumensamen etc.
e 2 Schalen

¢ Optimismus starken
* Team-/Gruppenbildung (wenn gemeinsam durchgefihrt)
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Vorbeifahrende Ziige
(GraBer & Hovermann, 2019)

@ 10 Minuten

Setzen Sie sich entspannt hin und stellen Sie sich vor, Sie sitzen auf
einer Bank in einem Bahnhof. Wie genau sehen die Zlige aus, welche
Farbe haben sie, welche Gerausche machen sie wenn sie in den
Bahnhof einfahren oder ihn verlassen? Gehen Sie nun gedanklich
zu aktuellen Probleme, Sorgen und belastenden Gedanken. Stellen
Sie sich vor, dass Sie einen negativen Gedanken nach dem anderen
in ein Zugsabteil stecken und ihn dabei beobachten, wie er den
Bahnhof verlasst, sich immer weiter entfernt, bis er nicht mehr
erkennbar ist. Jetzt verlassen Sie in Gedanken den Bahnhof und
splren nach, wie Sie sich im Vergleich zu vorher fiihlen.

@ * Negative Geflihle, Emotionen und
Gedanken loslassen

Innerer Garten
(Reddemann 2001, 66)

@ 15 Minuten

Stellen Sie sich ein Stlick Land und unbearbeiteten Boden vor. Sie
kdonnen dieses Fleckchen Erde ganz nach Ihren Vorstellungen und
BedUurfnissen bepflanzen. Welche Blumen, Pflanzen, Baume sollen
dort wachsen? Sollen die Blumen einfach nur auf einer Uppigen
Wiese stehen oder in einem ordentlichen Blumenbeet? Mdchten Sie
noch weitere Elemente hinzuftigen, vielleicht ein Biotop oder einen
kleinen Teich? Lassen Sie |hrer Fantasie freien Lauf und gestalten
Sie lhren Garten genauso, wie Sie wollen, damit er exakt Ihren
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Vorstellungen entspricht. Fir all die Dinge, die sich als nicht lénger von
Nutzen erweisen, stellen Sie sich einen Komposthaufen in einer Ecke
Ilhres Gartens vor. Sie kdnnen dort abladen was immer Sie méchten,
der Komposthaufen wird es in fruchtbare Erde zurlickverwandeln.
Wenn Sie fertig sind, wahlen Sie einen gemditlichen Platz, an dem
Sie sich ausruhen konnen. Vielleicht ist Ihnen auch nach Gesellschaft
zumute, dann laden Sie einen Menschen oder ein Tier in lhren
Fantasiegarten ein. Nachdem Sie sich am Anblick dieses Gartens
erfreut haben, kommen Sie mit voller Aufmerksamkeit zurlick
ins Hier und Jetzt. Sie kdnnen jederzeit in lhren inneren Garten
zurtickkehren, um lhre Batterien aufzuladen oder mit einem hitzigen
Moment umzugehen.

* Stressreduktion
* Umgang mit Emotionen

Erinnerungswand

@ 15 Minuten

emmmm  Nehmen Sie sich mit Ihren Kolleg*innen 15 Minuten Zeit. Entscheiden

emmm=  Sje sich gemeinsam flr Themen, die mit der Arbeit in Verbindung
stehen, wie ,Mein erster Tag in der Arbeit*, ,Der beste Tag mit
den Lernenden“, ,Meine liebste Unterrichtspraxis“, ,Mein bislang
liebstes Projekt”, u. s. w. und schreiben Sie diese auf einen groBen
Bogen Papier. In einem nachsten Schritt notiert jede*r auf einem
kleineren Bogen Papier die Erinnerungen, die mit diesen Themen
verbunden sind. Dann teilen Sie abwechselnd diese Erinnerungen
mit den anderen Kolleg*innen und heften die Notizen neben das
entsprechende Thema auf dem groBen Papierbogen. So machen
Sie gleichzeitig eine Reise zurlick zu den geteilten Erinnerungen und
lernen einander ein bisschen besser kennen.
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/Q e Stift und Papier
* Blu-Tack wenn Sie die Erinnerungen an die Wand heften

b
wollen
*  Teambildung
* Gemeinsame positive Erinnerungen im Arbeitsumfeld
sammeln

» Zusammen stehen wir

(%) 5 winuten

¢== Alle Kolleg*innen finden sich zu Paaren zusammen. Jedes Paar setzt

e®====  gsjch Rlcken an Ricken auf den Boden. Alle Partner*innen 6ffnen die
Arme und greifen nach den Handen der/des Partner*in. Hand in Hand
muss nun jedes Paar gemeinsam aufstehen.

* Zusammenarbeit
* Wechselseitiges Vertrauen

» Der Kreis der Wertschatzung

@ 10-15 Minuten

-mmm Alle Kolleg*innen bilden einen Kreis. Alle Padagog*innen sind nun
aufgerufen etwas zu nennen, das sie an den rechts von ihnen
stehenden Kolleg*innen schétzen. Sobald der Kreis komplett ist, geht
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es in die andere Richtung und alle sagen nun etwas Positives Uber
die Kolleg*innen zu ihrer Linken.

* Die Kraft der Wertschatzung spiiren
* Motivation, positive Geflihle mit Kolleg*innen zu teilen

» Gestalten Sie lhre Workshops!

@ Laufend / idealerweise 30-45 Minuten monatlich

em====  Zu Beginn jedes Kurses oder Schuljahres, wenn alle Padagog*innen

em==  zusammenkommen, teilt jede oder jeder mit den Kolleg*innen eine
individuelle Fahigkeit. Widmen Sie dieser Ubung jedes Monat 30 bis
45 Minuten und laden Sie Kolleg*innen ein, einen Mini-Workshop flir
die anderen zu den Fahigkeiten abzuhalten, in denen sie/er gut ist.

/’ e Materialien je nach Workshop
N e Teambildung

* Verbundenheit mit den Kolleg*innen
* Teilen von Erfahrungen

@ * Personliche Anerkennung
* Lernen einer neuen Fahigkeit
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Help Box!

@ Laufend / idealerweise wochentlich oder monatlich

em===  Bereiten Sie mit lhren Kolleg*innen eine Schachtel aus Karton vor
emm==  ynd schneiden Sie an der Oberseite einen Schlitz ein. Vereinbaren
Sie mit den Kolleg*innen, dass jedes Mal, wenn jemand von lhnen
Hilfe bei einer Sache benétigt, dies auf einem Stiick Papier notiert,
das dann zusammengefaltet in die Schachtel geworfen wird. Einmal
in der Woche (oder monatlich), ziehen alle Kolleg*innen einen
zusammengefalteten Zettel aus der Schachtel. Sie werden dann
versuchen, die Kolleginn*innen zu unterstlitzen, die Hilfe bend&tigen.

& * Eine Schachtel aus Karton und eine Schere zum Einschneiden
/ des Deckels

e Stifte und Papier

e Aufbau eines unterstlitzenden Netzwerks
¢ Teambildung

e Stdrkung des Vertrauens

Meine Unterrichtsreaktion

@ 30 Minuten

emm==  FEijhren Sie ein konstruktives Gesprdach mit Ihren Kolleg*innen. Bei
emm==  dieser Aktivitdt sind Sie aufgerufen, eine lhrer Reaktion im Unterricht
zu prasentieren, die lhnen nicht situationsadaquat erschien.
Zunachst prasentieren Sie lhre Erfahrung, erldutern, weshalb Sie
Ihre Reaktion flir nicht angemessen halten und was Sie getan haben,
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um dies auszugleichen. lhre Kolleg*innen werden dann diskutieren,
was sie an lhrer Stelle getan hatten und teilen dann im Gegenzug
eine ihrer nicht so angemessenen Reaktionen im Unterricht. Diese
Aktivitat ist ,hart, da sie die Preisgabe von Personlichem erfordert.
Die Ergebnisse konnen jedoch duBerst konstruktiv sein und das
gebotene Feedback kann besseres Selbstmanagement zur Folge
haben. Zudem hilft es auch zu akzeptieren, dass wir alle auch
weniger erfolgreiche Situationen durchleben.

e Konstruktive Kritik
@ e Aufbau eines unterstiitzenden Netzwerks

* Verbundenheit mit den Kolleg*innen

Ressourcenteppich

@ 20 Minuten

== IN dieser Aktivitdt geht es hauptsdchlich um das Auflisten von
Ressourcen (eigene, des Teams oder des weiteren Umfelds). Diese
kdnnen niedergeschrieben werden oder auf andere Art und Weise
visualisiert werden, und dann in einem ,Teppich Ressourcen”
zusammengefasst werden. Sie kdnnen auch nur in einer Art
,Ressourcen-Schatzkiste* aufbewahrt und bei Bedarf eingesetzt
werden. Zudem kann der ,Ressourcen-Teppich“ in bestimmten
Situationen eingesetzt werden, um zu Uberpriifen

e Stift (optional)

.
/ * Papier (optional)
* Schachtel (optional)

* Forderung der Konzentration auf Ressourcen und
Kompetenzen

* Motivation, auf proaktive Art und Weise mit

Herausforderungen umzugehen 97. w——
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Ressourcenbarometer
(Hantke & Gorges 2019, 56f)

@ 10 Minuten

— Versuchen Sie fir einen Augenblick einen Punkt wahrzunehmen, an

f— dem lhr Korper eine Stelle an der AuBBenseite berlihrt. Das konnte
die Sitzflache oder die Rlckenlehne eines Lehnsessels sein, oder
der Schreibtisch, auf dem lhre Ellbogen aufliegen. Jetzt versuchen
Sie, lhre Aufmerksamkeit auf einer Skala von 1 bis 10 zu bewerten.
1 drickt dabei ein undeutlich vages Gefiihl aus, 10 eine sehr
deutliche Wahrnehmung. Die Stufe auf der Skala zeigt nicht nur an,
wie verankert Sie im Augenblick sind, sondern auch, wie gut lhre
Gehirnregionen in Kontakt miteinander sind. Es ist nicht notwendig,
standig Stufe 10 der Skala zu erreichen, denn abhadngig davon, was
wir tun, reicht fur viele Aktivitaten auch 2 oder 3 aus. Welche Stufe
benétigen Sie, um eine Ubung fiir lhre Grund-/Basisbildungsgruppe
vorzubereiten, und welche, um der Erzahlung lhrer Teilnehmer*innen
zuzuhoren? Wie kdnnen Sie den Wert in diesem Moment ein wenig
erhéhen?

* Forderung der Fahigkeit, sich zu konzentrieren und
@ Verbindungen zwischen Gehirnregionen herzustellen

* Korperbewusstsein

Zwischenlager
(Hantke & Gorges 2019, 135f)

@ 5 Minuten

mm=  |n dieser Ubung geht es darum, belastende oder &drgerliche Gedanken
mm== pine Zeit lang zu verstauen, damit Sie den Kopf frei bekommen, z.
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B. wenn Sie abends einschlafen oder einen angenehmen Abend
mit Freund*innen verbringen wollen. Zu diesem Zweck wadhlen
Sie ein imagindres Speichermedium, an dem Sie diese Gedanken
zwischenlagern konnen, vielleicht einen USB-Stick, ein Fotoalbum,
eine Schachtel oder etwas Ahnliches, das dafiir geeignet ist. Als
ndchstes Uberlegen Sie, wo Sie dieses Medium fir den Augenblick
deponieren konnen. Wahlen Sie einen Ort, an dem Sie nicht standig
vorbei gehen oder der rein fiktiv ist. Denken Sie jedoch daran, wie
Sie spater (geistig) wieder dorthin gelangen kénnen, wenn Sie in der
Lage sind, sich mit diesem Thema auseinanderzusetzen und eine
Losung zu finden.

@ * Stressregulation

Gefiihle versorgen
(Hantke & Gorges 2019, 111f)

@ 15 Minuten

¢m==  Wenn Sie mit einem unmittelbaren oder anhaltenden negativen
f— @ef'uhl konfrontiert sind - lIrritation in einenr Unterrichtssituation,
Uberlastung, Frustration, Angst, Traurigkeit, Arger oder einfach nur
gdhnende Langeweile — versuchen Sie diesem Gefiihl eine Form
oder einen Charakter zu verleihen. Vielleicht sehen Sie darin ein
(menschliches) Lebewesen, eine Zeichentrickfigur, ein Tier oder
etwas Ahnliches vor sich? Konzentrieren Sie sich einen Augenblick
darauf und versuchen Sie dann an einen Ort zu denken, an dem
diese Figur oder dieses Lebewesen sich absolut wohl flihlen wiirde.
Bitte stellen Sie sicher, dass es sich um keinen Ort handelt, an dem
Sie standig vorbeigehen, sondern etwas, wo dieser Charakter sich
gerne aufhalt (und deshalb nicht von dort wegmdchte). Stellen
Sie ihm alles zur Verfiigung, was sein Herz begehrt: Vielleicht
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eine besonders kostliche Mahlzeit, einen tollen Spielplatz, eine
Hangematte, eine Hollywoodschaukel, etc. Ihrer Fantasie sind keine
Grenzen gesetzt.

e Affektregulation
e Forderung der Selbstwirksamkeit

Auftragskarussel
(Kriz & Schlippe, 1996)

@ 45 Minuten

emmm=  Wie auch in allen anderen padagogischen Tatigkeitsbereichen, so
emm=m  werden an Erwachsenenbildner*innen von Anfang an bestimmte
Erwartungen gestellt, sei es von Kursteilnehmer*innen, von
Institutionen oder von der Gesellschaft im weiteren Sinn. Individuelle
Auftrdge konnen einander widersprechen oder unrealistische Ziele
enthalten. Einige dieser Auftrdge sind konkret formuliert (z. B. in
Forderbedingungen), andere werden stillschweigend vorausgesetzt.
Das ,Auftragskarussell* kann ein hilfreiches Instrument sein,
um Licht auf das ambivalente Spannungsfeld zu werfen, indem
Kursleiter*innen im Bereich Grund-/Basisbildung (oftmals prekare)
Aufgaben so professionell wie moglich ausfiihren muissen. Diese
Ubung kann mit dem gesamten Team durchgefiihrt werden.
Zunéachst halt eine freiwillige Person, die gerne von der Ubung
profitieren mochte und in der Mitte eines Kreises steht, auf
einem Stlick Papier alle relevanten (Gruppen von) Menschen oder
Erwartungstrager*innen fest (Teilnehmende, Arbeitgeber*innen,
Institutionen, Gesellschaft, etc.). Dieses Teammitglied notiert nun
fur jede*n einen Auftrag, den sie durchfiihren, dazu die damit
verbundenen Erwartungen. Wahrend die Personen nun in der Mitte
steht, arrangiert jemand aus dem Team oder ein/e Supervisor*in
die Karten in einem Kreis um die Person herum. Die anderen
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Teammitglieder konnen die Anweisungen oder Erwartungen eine*r
nach der/dem anderen (mit zunehmender Geschwindigkeit) lesen
und die/der Erwachsenenbildner*in in der Mitte versucht Widerstande
zu erspiren. Nach einer angemessenen Zeit kommt das Karussell
zum Stillstand und die Person wird gefragt, welcher Auftrag fir die
meiste Irritation gesorgt hat. Jetzt wird Uberlegt, wie sich dieser auf
stimmige Art und Weise umwandeln lieBe, oder ob nicht auch die
Mdglichkeit bestlinde, diesen Auftrag zuriickzuweisen. Die Person in
der Mitte versucht zu formulieren, was die Verstimmung hervorruft.
Das Teammitglied, das den Auftrag vorgelesen hat, schliipft nun in
die Rolle dieses speziellen Auftraggebers, wahrend die anleitende
Person den Auftrag laut vorliest. Die/der Erwachsenenbildner*in hat
nun die Gelegenheit, den Auftrag entweder umzuformulieren oder
abzulehnen. Der veranderte Auftrag kann nun erneut ausgesprochen
werden, wahrend die Person in der Mitte die Veranderung auf sich
wirken lasst. Nachdem dies auch fiir andere Auftréage durchgefiihrt
wurde, findet eine abschlieBende Reflexion statt.

e Stift
* Karteikartchen/Zugeschnittenes Papier

* Produktiver Umgang mit Erwartungshaltungen
* Verbundenheit mit den Kolleg*innen
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Online-Ressourcen

» Project Resilience
http://projectresilience.com/framesproducts.htm

Project Resilience ist eine private Organisation in Washington,
DC, die Lehr- und Lernmaterialien sowie Trainings und
Informationsmaterial flir Personen anbietet, die im Bereich
Erwachsenenbildung, Pravention und Behandlung arbeiten. Sie
unterstlitzt einen stdrken-basierten Ansatz fir Jugendliche und
Erwachsene, die Krisen, wie beispielsweise familidre Problem, Armut,
Gewalt, Substanzmissbrauch und Rassismus, Uberwinden wollen.

¢ loConto

https://www.cesvi.org/wp-content/uploads/2019/11/loConto_
manuale_operativo-2.pdf

Dabei handelt es sich um eine Workshop-Reihe zur Resilienzférderung
in der Kindheit, die jedoch auch als Ausgangspunkt fiir Uberlegungen
in der Erwachsenenbildung herangezogen werden kann. Siehe Anhang.

* Trauma Informed Teaching Workshops

https://www.sabes.org/sites/sabes.org/files/resources/Trauma%20
Informed%20Teaching%20Advising%20and%20Learning%20
Resource%Z20Packet.pdf

Hier finden sich eine Reihe von Strategien, die erkldren, wie man einen
Workshop zum Thema Resilienz entwickelt.

 Building group resilience: A three-day curriculum

https://commons.libjmu.edu/cgi/viewcontent.
cgizarticle=1084&context=edspec201019
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http://projectresilience.com/framestraining.htm
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Diese von Andrew Willis Garcés von der James Madison University
zur Verfligung gestellte Ressource ist ein vollstandiger Workshop, der
zwar nicht spezifisch auf den Bildungskontext, jedoch allgemein fiir
Gruppenkontexte ausgelegt ist, in denen ein gewisser Zusammenhalt
besteht.

o Skills for Health

https://www.who.int/school_youth_health/media/en/sch_
skills4health_03.pdf

Ein von der Weltgesundheitsorganisation (WHO) entwickeltes
Programm, das die Grundlage fir gesundheitsfordernde Schulen
bildet.

* Resilience Project
http://www.resilience-project.eu/

European funded project revolving around the topic of adult resilience
and with dozens of online tools to create workshops and to develop
a set of methods fostering resilience and personal strength in all the
contexts.

» EU Projects

https://ec.europa.eu/programmes/erasmus-plus/updates/20170215-
adult-education-projects-empower-adult-learners-fewer-
opportunities_en

European projects that have the aim to empower adult learners with
fewer opportunities

* Resilience: Stories of Adult Learning

https://www.derbyshire.gov.uk/site-elements/documents/pdf/
education/adult-education/resilience-stories-of-adult-learning.pdf

Stories of adult learners who achieved a resilient status in education
and through education.
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Annex I: Zusammenfassung der Umfrage
in allen Partnerlandern

Nachfolgend wird eine Zusammenfassung der Fragebdgen mit einem
Durchschnittswert fir die einzelnen Fragen gegeben.

Geschlecht: 31 weiblich, 9 mannlich | Durchschnittsalter: 42,3 Jahre

Hochste abgeschlossene  Schulbildung/Ausbildung: Hochschule
(Doktorat); 3, Hochschule (Master): 24, Hochschule (Bachelor): 10, Lehre: 1,
Hohere Schule: 2

Land (Arbeitsplatz): 10 Griechenland, 10 Deutschland, 10 Osterreich, 10
Italien

Stadt/Ort: 10 Athens, 10 Berlin, 6 Vienna, 4 Innsbruck, 7 Palermo, 2
Norditalien, 1 Sant’ Agata

Tatigkeit in formaler Erwachsenenbildung: 16/ Tatigkeit in Non-

formaler Erwachsenenbildung: 18/ Tatigkeit in formaler und non-formaler
Erwachsenenbildung: 6

Verschiedene Wahrnehmungen in Bezug auf Resilienz und
Erwachsenenbildung:
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1 trifft gar nicht zu, 2 trifft nicht zu, 3 teils-teils, 4 trifft zu, 5 trifft vollkommen

zu |/ Durchschnitt

1. Selbstvertrauen ist ein wichtiger Aspekt
im Leben eines Menschen.

46

2. Resilienz ist ein entscheidender Faktor im
Umagang mit schwierigen Lebenssituation.

45

3. Ich glaube, dass Selbstvertrauen positive
Auswirkungen auf den Lernprozess haben
kann.

46

4. |ch erachte es als wichtig, dass Lerner*in-
nen in den von mir geleiteten Grund-/Basis-
bildungskursen ihre Resilienz starken und
ausbauen kdnnen.

4.7

5. Die Forderung von Resilienz der Teilneh-
mer*innen ist Teil meines Grund-/Basisbil-
dungsunterrichts.

41

6. Ich glaube, dass die Zielgruppe der Er-
wachsenen mit Grund-/Basisbildungsbedarf
im Vergleich zu anderen Lerner*innen-Grup-
pen (z. B. hochqualifizierte Erwachsene, Ju-
gendliche) eine groBere Herausforderung
in der Gestaltung des Bildungsangebots
darstellt.

33

128. ==



/AN N IE X | 1

7. Ich glaube, dass ich angemessen aus-
gebildet bin, um den Herausforderungen der
Arbeit mit Erwachsenen, die von Diskrimi-
nierung, Gewalt und Trauma betroffen sind,
gewachsen zu sein.

3.2

8.8. Ich glaube, dass resilienzfordernde
Techniken in den Grund-/Basisbildungsbere-
ich fir Erwachsene eingefiihrt werden koén-
nen.

43

Verschiedene Gefiihle und Situationen, mit denen Grund-/Basisbildner*innen

konfrontiert sein kénnen:

1 nie, 2 selten, 3 manchmal, 4 oft, 5 immer | Durchschnittswert

Arbeit das Leben der Teilnehmer*innen pos-

itiv beeinflusse.

1. Beim Leiten von Grund-/Basisbildung-|3.9
skursen bin ich voller Energie.

2. Beim Leiten von Grund-/Basisbildung-|2.3
skursen fiihle ich mich erschopft.

3. Die Arbeit mit der Zielgruppe empfinde ich | 2.4
als stressig.

4. Es fallt mir leicht, das soziale und emotio- | 3.7
nale Wohlbefinden meiner Teilnehmer*innen

zu Uberblicken.

5. Ich habe das Gefuihl, dass ich durch meine | 4.1

129, ==



/AN N IE X | 1

6. Ich habe das Geflhl, dass die sozialen
und personlichen Probleme, mit denen
meine Teilnehmer*innen konfrontiert sind,
Auswirkungen auf mich haben.

3.2

7. Ich habe das Gefiihl, dass ich mich emo-
tional schitzen muss, um die spezifische
Gruppe von Menschen weiter zu unterricht-
en.

29

8. Wenn ich wahrend des Unterrichts auf
Probleme stoBe, bitte ich meine Kolleg*innen
um Hilfe.

35

9. Wenn ich wahrend des Unterrichts mit
Problemen konfrontiert werde, versuche ich
nicht mehr, eine Losung fir sie zu finden

14

10. Wenn ich wahrend des Unterrichts mit
Problemen konfrontiert werde, wende ich
mich an Personen auBerhalb meines Arbeit-
sumfeldes fir Hilfestellungen.

11. Wenn ich wahrend des Unterrichts mit
Problemen konfrontiert werde, greife ich auf

meine eigenen Lésungsstrategien zurlck.

41
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Anhang ll: Auswertung der Fragebdgen
nach Partnerland

Osterreich

Geschlecht: 10 weiblich | Durchschnittsalter: 50 Jahre (36-68 Jahre)

Hochste abgeschlossene Schulbildung/Ausbildung: Hohere Schule 1,
Hochschule (Bachelor): 2, Hochschule (Master): 7

Land (Arbeitsplatz): 10 Osterreich | Stadt/Ort: 6 Wien, 4 Innsbruck

Tatigkeit in non-formaler Erwachsenenbildung: 7 | Tatigkeit in formaler
und non-formaler Erwachsenenbildung 3

Berufserfahrung in der Erwachsenenbildung: 136 Jahre
(Durchschnittswert)

Berufserfahrung in der Grund-/Basisbildung mit Erwachsenen: 85
Jahre (Durchschnittswert)

Verschiedene Wahrnehmungen in Bezug auf Resilienz und
Erwachsenenbildung:
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1 trifft gar nicht zu, 2 trifft nicht zu, 3 teils-teils, 4 trifft zu, 5 trifft vollkommen zu /

Durchschnittswert

1. Selbstvertrauen ist ein wichtiger Aspekt
im Leben eines Menschen.

46

2. Resilienz ist ein entscheidender Faktor im
Umgang mit schwierigen Lebenssituation.

46

3. Ich glaube, dass Selbstvertrauen positive
Auswirkungen auf den Lernprozess haben
kann.

46

4. |ch erachte es als wichtig, dass Lern-
er*innen in den von mir geleiteten Grund-/
Basisbildungskursen ihre Resilienz starken
und ausbauen konnen.

46

5. Die Forderung von Resilienz der Teilneh-
mer*innen ist Teil meines Grund-/Basisbil-
dungsunterrichts.

40

6. Ich glaube, dass die Zielgruppe der Er-
wachsenen mit Grund-/Basisbildungsbedarf
im Vergleich zu anderen Lerner*innen-Grup-
pen (z. B. hochqualifizierte Erwachsene,
Jugendliche) eine gréBere Herausforderung
in der Gestaltung des Bildungsangebots
darstellt.

44
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7. Ich glaube, dass ich angemessen aus- 35
gebildet bin, um den Herausforderungen der
Arbeit mit Erwachsenen, die von Diskrimi-
nierung, Gewalt und Trauma betroffen sind,
gewachsen zu sein.

8. Ich glaube, dass resilienzfordernde Tech- [ 4.3
niken in den Grund-/Basisbildungsbereich
flir Erwachsene eingefiihrt werden kdnnen.

Setzen Sie spezielle Unterrichtsmethoden ein, um die Resilienz ihrer

Teilnehmer*innen zu starken?:
Ja: 5 Nein: 5
Wenn ja, welche?

Arbeit mit individualisierten Materialien, Verbalisierung kleiner Lernziele,
Ich versuche gezielt, nicht zu tberfordern, eine Ubung klar und schrittweise
aufzubauen, damit sie mit dem jeweiligen Kenntnisstand bewadltigt werden
kann, Starke Binnendifferenzierung, Zeit und Raum fir jede einfordern,
positive Bewertung der Muttersprache und Vielsprachigkeit, Fordern des
sozialen Lernens und der Solidaritdt in der Gruppe, Betonen, Bewusstmachen
und Verbalisieren der vielen Fahigkeiten der Teilnehmenden, Wertschatzung
der mitgebrachten Ressourcen und der Erstsprache, Einbeziehung der
Lebensumstdnde von Frauen mit migrantischem Hintergrund in den
Bildungsprozess, Biographiearbeit, gegenseitige Stdrkung, positives
Lernklima schaffen, Gruppendynamische Aktivitaten (Spiele, kreatives
Gestalten bestimmter Unterrichtsmaterialien), offene Gesprdache im
Zusammenhang mit Fluchtgeschichten, Stressbewaltigung, Rollenspiele,
Selbstwahrnehmungsiibungen
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Verschiedene Gefiihle und Situationen,

Basisbildner*innen konfrontiert sein kénnen:

mit denen

1 nie, 2 selten, 3 manchmal, 4 oft, 5 immer | Durchschnittswert

Grund-/

1. Beim Leiten von Grund-/Basisbildung-
skursen bin ich voller Energie.

41

2. Beim Leiten von Grund-/Basisbildung-
skursen fihle ich mich erschopft.

2.2

3. Die Arbeit mit der Zielgruppe empfinde ich
als stressig.

25

4. Es fallt mir leicht, das soziale und emotio-
nale Wohlbefinden meiner Teilnehmer*innen
zu Uberblicken.

4.2

5. Ich habe das Gefiihl, dass ich durch meine
Arbeit das Leben der Teilnehmer*innen pos-
itiv beeinflusse.

43

6. Ich habe das Gefiihl, dass die sozialen
und personlichen Probleme, mit denen
meine Teilnehmer*innen konfrontiert sind,
Auswirkungen auf mich haben.

26

7. Ich habe das Geftihl, dass ich mich emo-
tional schitzen muss, um die spezifische
Gruppe von Menschen weiter zu unterricht-
en.

26
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8. Wenn ich wahrend des Unterrichts auf
Probleme stoBe, bitte ich meine Kolleg*innen
um Hilfe.

3.0

9. Wenn ich wahrend des Unterrichts mit
Problemen konfrontiert werde, versuche ich
nicht mehr, eine Lésung fir sie zu finden.

12

10. Wenn ich wahrend des Unterrichts mit
Problemen konfrontiert werde, wende ich
mich an Personen auBerhalb meines Arbeit-
sumfeldes fir Hilfestellungen.

26

11. Wenn ich wahrend des Unterrichts mit
Problemen konfrontiert werde, greife ich auf
meine eigenen Lésungsstrategien zurlck.

40

Setzen Sie spezifische Techniken ein, um lhre eigene Selbstfiirsorge zu

stdrken und der Erschépfung vorzubeugen, die im Zuge der Tatigkeit

auftreten kann?

Ja: 6, Nein: 4

Wenn ja, welche?

Supervision mit den Kolleg*innen, Fahrradfahren, Tai ji, Qi Gong, Austausch mit

Kolleg*innen (unbezahlt), gute und intensive Unterrichtsvor- und nachbereitung

(allerdings unbezahlt), Wochentliche Besprechungen mit der Coteacherin des

Kurses, Yoga, sich mit Kolleg*innen austauschen, treffen und frohlich essen

und trinken!, diverse Entspannungstechniken, positives Denken, Teamsitzung;

Uber Teilnehmende oder Unterrichtsalltag sprechen.
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Deutschland

Geschlecht: 10 weiblich | Altersdurchschnitt: 49,1 Jahre (29-69)

Hochste abgeschlossene Schulbildung/Ausbildung: Hochschule
(Doktorat): 1 Hochschule (Master): 8, Lehre: 1

Land (Arbeitsplatz): 10 Deutschland | Stadt/Ort: 10 Berlin

Tatigkeit in formaler Erwachsenenbildung: 3 /Tatigkeit in non-
formaler Erwachsenenbildung: 6 /Tatigkeit in formaler und non-
formaler Erwachsenenbildung: 1

Berufserfahrung in der Erwachsenenbildung: 5,4 Jahre
(Durchschnittswert)

Berufserfahrung in der Grund-/Basisbildung mit Erwachsenen: 4,7
Jahre (Durchschnittswert)

Verschiedene Wahrnehmungen in Bezug auf Resilienz und
Erwachsenenbildung:

1 trifft gar nicht zu, 2 trifft nicht zu, 3 teils-teils, 4 trifft zu, 5 trifft vollkommen zu / Durchschnitt
1. Selbstvertrauen ist ein wichtiger Aspekt im Leben eines 46
Menschen. '
2. Resilienz ist ein entscheidender Faktor im Umgang a4
mit schwierigen Lebenssituation. ’
3. Ich glaube, dass Selbstvertrauen positive Auswirkungen auf den 47
Lernprozess haben kann. '
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4. |ch erachte es als wichtig, dass Lerner*innen in den von mir ge-
leiteten Grund-/Basisbildungskursen ihre Resilienz starken und aus- | 4,5
bauen konnen.

5. Die Forderung von Resilienz der Teilnehmer*innen ist Teil meines

Grund-/Basisbildungsunterrichts. 3.7
6. Ich glaube, dass die Zielgruppe der Erwachsenen mit Grund-/Ba-
sisbildungsbedarf im Vergleich zu anderen Lerner*innen-Gruppen (z. 32

B. hochqualifizierte Erwachsene, Jugendliche) eine groBere Heraus-
forderung in der Gestaltung des Bildungsangebots darstellt.

7. Ich glaube, dass ich angemessen ausgebildet bin, um den Heraus-
forderungen der Arbeit mit Erwachsenen, die von Diskriminierung, | 3,6
Gewalt und Trauma betroffen sind, gewachsen zu sein.

8. Ich glaube, dass resilienzférdernde Techniken in den Grund-/

Basisbildungsbereich flir Erwachsene eingefiihrt werden kdnnen. 44

Setzen Sie spezielle Unterrichtsmethoden ein, um die Resilienz ihrer
Teilnehmer*innen zu starken?:
3 nein, 4 ja, 3 keine Angabe

Wenn ja, welche?:

Stimmungsbarometer, kooperative Lernformen, Blitzlichtrunden, Fehleranalyse
und Strategien entwickeln, wenn maglich Hilfestellungen, Wertschatzung und
Motivation, Vertrauensgesprache, Entspannungstechniken, Einzelgespréche
Uber die aktuelle Situation, Lernziele, Umgang mit unangenehmen Situationen,
was kann die Person leicht verdndern, Motivationshilfen, eigenen Stress
abbauen.
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Verschiedene Gefiihle und Situationen, mit denen
Basisbildner*innen konfrontiert sein konnen:

Grund-/

1 nie, 2 selten, 3 manchmal, 4 oft, 5 immer | Durchschnittswert

1. Beim Leiten von Grund-/Basisbildungskursen bin ich voller
Energie.

2. Beim Leiten von Grund-/Basisbildungskursen fihle ich mich
erschopft.

2,3

3. Die Arbeit mit der Zielgruppe empfinde ich als stressig.

2,5

4. Es fallt mir leicht, das soziale und emotionale Wohlbefinden
meiner Teilnehmer*innen zu uberblicken.

38

5. Ich habe das GefUlihl, dass ich durch meine Arbeit das Leben der
Teilnehmer*innen positiv beeinflusse.

43

6. Ich habe das Geflihl, dass die sozialen und personlichen
Probleme, mit denen meine Teilnehmer*innen konfrontiert sind,
Auswirkungen auf mich haben.

2,7

7. Ich habe das Gefiihl, dass ich mich emotional schiitzen muss,
um die spezifische Gruppe von Menschen weiter zu unterrichten.

8. Wenn ich wahrend des Unterrichts auf Probleme stof3e, bitte ich
meine Kolleg*innen um Hilfe.

2,5

9. Wenn ich wahrend des Unterrichts mit Problemen konfrontiert
werde, versuche ich nicht mehr, eine Losung fir sie zu finden

18

10. Wenn ich wéahrend des Unterrichts mit Problemen konfrontiert
werde, wende ich mich an Personen auBerhalb meines
Arbeitsumfeldes fir Hilfestellungen.

138. ==



v\ >Qnn_________________________________________________________________________________|

11. Wenn ich wahrend des Unterrichts mit Problemen konfrontiert

werde, greife ich auf meine eigenen Losungsstrategien zuriick. 37

Setzen Sie spezifische Techniken ein, um lhre eigene Selbstfiirsorge zu
stdrken und der Erschdpfung vorzubeugen, die im Zuge der Tatigkeit
auftreten kann?:

2 nein, 4 ja, 4 keine Angaben

Wenn ja, welche?:

TeilnahmeanSupervision, GesprachemitKolleg*innenundExpert*innen,Reflexion
und Meditation, Literaturrecherche, Sport, Natur, Entspannungstechniken
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Italien

Geschlecht: 8 weiblich | 2 mannlich | Altersdurchschnitt: 33 Jahre (min
23— max 47)

Hochste abgeschlossene Schulbildung/Ausbildung: Hohere Schule: 1,
Hochschule (Master): 9

Land (Arbeitsplatz): 10 Italien| Stadt/Region: 7 Palermo (Sizilien), 2
Norditalien, 1 Sant’Agata (Sizilien)

Tatigkeit in formaler Erwachsenenbildung: 3; Tatigkeit in non-
formaler Erwachsenenbildung: 5; Tatigkeit in formaler und non-formaler
Erwachsenenbildung: 2.

Durchschnittliche Berufserfahrung in der Erwachsenenbildung: 3,5
Jahre

Durchschnittliche Berufserfahrung in der Grund-/Basisbildung mit
Erwachsenen: 2,2 Jahre

Verschiedene Wahrnehmungen in Bezug auf Resilienz und
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Erwachsenenbildung:

1 trifft gar nicht zu, 2 trifft nicht zu, 3 teils-teils, 4 trifft zu, 5 trifft vollkommen zu /

Durchschnittswert

1. Selbstvertrauen ist ein wichtiger Aspekt
im Leben eines Menschen.

45

2. Resilienz ist ein entscheidender Faktor im
Umagang mit schwierigen Lebenssituation.

43

3. Ich glaube, dass Selbstvertrauen positive
Auswirkungen auf den Lernprozess haben
kann.

45

4. |ch erachte es als wichtig, dass Lerner*in-
nen in den von mir geleiteten Grund-/Basis-
bildungskursen ihre Resilienz starken und
ausbauen kdnnen.

46

5. Die Forderung von Resilienz der Teilneh-
mer*innen ist Teil meines Grund-/Basisbil-
dungsunterrichts.

6. Ich glaube, dass die Zielgruppe der Er-
wachsenen mit Grund-/Basisbildungsbedarf
im Vergleich zu anderen Lerner*innen-Grup-
pen (z. B. hochqualifizierte Erwachsene, Ju-
gendliche) eine groBere Herausforderung
in der Gestaltung des Bildungsangebots
darstellt.

7. Ich glaube, dass ich angemessen aus-
gebildet bin, um den Herausforderungen der
Arbeit mit Erwachsenen, die von Diskrimi-
nierung, Gewalt und Trauma betroffen sind,

gewachsen zu sein.

2.7
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8. Ich glaube, dass resilienzférdernde Tech- | 4.2
niken in den Grund-/Basisbildungsbereich fiir

Erwachsene eingefiihrt werden kénnen.

Setzen Sie spezielle Unterrichtsmethoden ein, um die Resilienz ihrer
Teilnehmer*innen zu starken?:

Ja: 4
Nein: 6

Verschiedene Gefiihle und Situationen, mit denen Grund-/
Basisbildner*innen konfrontiert sein konnen:

1 nie, 2 selten, 3 manchmal, 4 oft, 5 immer | Durchschnittswert

1. Beim Leiten von Grund-/Basisbildung-|3.5
skursen bin ich voller Energie.

2. Beim Leiten von Grund-/Basisbildung- | 2.4
skursen fiihle ich mich erschopft.

3. Die Arbeit mit der Zielgruppe empfinde | 2.4
ich als stressig.

4. Es fallt mir leicht, das soziale und emotio- | 3.5
nale Wohlbefinden meiner Teilnehmer*innen
zu Uberblicken.

5. Ich habe das Gefiihl, dass ich durch meine | 3.9
Arbeit das Leben der Teilnehmer*innen pos-

itiv beeinflusse.
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6. Ich habe das Geflihl, dass die sozialen
und personlichen Probleme, mit denen
meine Teilnehmer*innen konfrontiert sind,
Auswirkungen auf mich haben.

36

7. Ich habe das Gefiihl, dass ich mich emo-
tional schitzen muss, um die spezifische
Gruppe von Menschen weiter zu unterricht-
en.

8. Wenn ich wahrend des Unterrichts auf
Probleme stoBe, bitte ich meine Kolleg*innen
um Hilfe.

4.2

9. Wenn ich wahrend des Unterrichts mit
Problemen konfrontiert werde, versuche ich
nicht mehr, eine Losung fir sie zu finden

14

10. Wenn ich wahrend des Unterrichts mit
Problemen konfrontiert werde, wende ich
mich an Personen auBerhalb meines Arbeit-
sumfeldes fur Hilfestellungen.

33

11. Wenn ich wahrend des Unterrichts mit
Problemen konfrontiert werde, greife ich auf

meine eigenen Ldsungsstrategien zurlck.

41

Setzen Sie spezifische Techniken ein, um lhre eigene Selbstfiirsorge zu

stdrken und der Erschopfung vorzubeugen, die im Zuge der Tatigkeit

auftreten kann?:

Ja: 6, Nein: 4
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Griechenland

Geschlecht: 3 weiblich | 7 mannlich | Durchschnittsalter: 50 Jahre (41-62)

Hochste abgeschlossene  Schulbildung/Ausbildung: Hochschule
(Doktorat):; 2, Hochschule (Master): 8

Land (Arbeitsplatz): 10 Griechenland | Stadt/Ort: 10 Athen
Tatigkeit in formaler Erwachsenenbildung: 10

Berufserfahrung in der Erwachsenenbildung: 11,8 Jahre
(Durchschnittswert)

Berufserfahrung in der Grund-/Basisbildung mit Erwachsenen:
6,9 Jahre (Durchschnittswert)

Verschiedene Wahrnehmungen in Bezug auf Resilienz und
Erwachsenenbildung:

1 trifft gar nicht zu, 2 trifft nicht zu, 3 teils-teils, 4 trifft zu, 5 trifft vollkommen zu /
Durchschnittswert

1. Selbstvertrauen ist ein wichtiger Aspekt | 4.9
im Leben eines Menschen.

2. Resilienz ist ein entscheidender Faktor im | 4.9
Umagang mit schwierigen Lebenssituation.
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3. Ich glaube, dass Selbstvertrauen positive
Auswirkungen auf den Lernprozess haben
kann.

49

4. Ich erachte es als wichtig, dass Lerner*in-
nen in den von mir geleiteten Grund-/Basis-
bildungskursen ihre Resilienz stdarken und
ausbauen kdnnen.

49

5. Die Forderung von Resilienz der Teilneh-
mer*innen ist Teil meines Grund-/Basisbil-
dungsunterrichts.

45

6. Ich glaube, dass die Zielgruppe der Er-
wachsenen mit Grund-/Basisbildungsbedarf
im Vergleich zu anderen Lerner*innen-Grup-
pen (z. B. hochqualifizierte Erwachsene, Ju-
gendliche) eine groBere Herausforderung
in der Gestaltung des Bildungsangebots
darstellt.

33

7. Ich glaube, dass ich angemessen aus-
gebildet bin, um den Herausforderungen der
Arbeit mit Erwachsenen, die von Diskrimi-
nierung, Gewalt und Trauma betroffen sind,
gewachsen zu sein.

38

8. Ich glaube, dass resilienzférdernde Tech-
niken in den Grund-/Basisbildungsbereich fiir
Erwachsene eingefihrt werden kdnnen.

4.4

145, ==



v\ >Qnn_________________________________________________________________________________|

Setzen Sie spezielle Unterrichtsmethoden ein, um die Resilienz ihrer
Teilnehmer*innen zu stérken?:

Ja: 10

Wenn ja, welche?:

Akzeptieren verschiedener Standpunkte, Erfahrungslernen, Ermutigung
zur Gruppenarbeit, Differenzierung der Lernziele, Simulationsibungen,
,Selbsteinschatzung der Padagog*innenen und Evaluation direkt durch die
Lernenden, Ermutigung zum Ausdruck, Steigerung des Selbstvertrauens,
Jede*r Lernende hat ein Talent und ich versuche, es hervorzuheben, um
interne Motivationen flr Wissen zu entwickeln, Individualisierter Unterricht,
Rollenspiel, Mentoring, Humor, Ehrliche Kommunikation, Optionale Aktionen
(z.B. Projekt, kulturelle Kunst), Brainstorming, Beratung.

Verschiedene Gefiihle und Situationen, mit denen Grund-/
Basisbildner*innen konfrontiert sein kdnnen:

1 nie, 2 selten, 3 manchmal, 4 oft, 5 immer | Durchschnittswert

1. Beim Leiten von Grund-/Basisbildungskursen | 4.7
bin ich voller Energie.

2. Beim Leiten von Grund-/Basisbildung- | 1.8
skursen fiihle ich mich erschopft.

3. Die Arbeit mit der Zielgruppe empfinde | 1.8
ich als stressig.
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4, Es fallt mir leicht, das soziale und emotionale
Wohlbefinden meiner Teilnehmer*innen zu tber-
blicken.

34

5. Ich habe das Gefiihl, dass ich durch meine
Arbeit das Leben der Teilnehmer*innen positiv
beeinflusse.

4.3

6. Ich habe das Gefiihl, dass die sozialen und
personlichen Probleme, mit denen meine Teil-
nehmer*innen konfrontiert sind, Auswirkungen
auf mich haben.

29

7. Ich habe das Geflihl, dass ich mich emotional
schiitzen muss, um die spezifische Gruppe von
Menschen weiter zu unterrichten.

28

8. Wenn ich wahrend des Unterrichts auf Prob-
leme stoBe, bitte ich meine Kolleg*innen um Hil-
fe.

9. Wenn ich wahrend des Unterrichts mit Proble-
men konfrontiert werde, versuche ich nicht mehr,
eine Losung fur sie zu finden

12

10. Wenn ich wahrend des Unterrichts mit Prob-
lemen konfrontiert werde, wende ich mich an
Personen auBerhalb meines Arbeitsumfeldes flr
Hilfestellungen.

25

11. Wenn ich wahrend des Unterrichts mit Prob-
lemen konfrontiert werde, greife ich auf meine

eigenen Losungsstrategien zurick.

43
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Setzen Sie spezifische Techniken ein, um lhre eigene Selbstfiirsorge zu
stdrken und der Erschépfung vorzubeugen, die im Zuge der Tatigkeit
auftreten kann:

Ja: 6, Nein 4
Wenn ja, welche:

Unterrichtsvorbereitung, Gruppenarbeit - Verringert die Miudigkeit nach
einer Prasentation, mein Tempo orientiert sich an der Energie, die ich von
den Teilnehmer*innen erhalte (Das hei3t, wahrend der Stunde fihle ich mich
nicht mide, weil ich in einen wechselnden Rhythmus komme), Abstand von
Arbeitsproblemen halten, Meditation, Probleme und Gedanken mit Kolleg*innen
teilen, Alternative Lehrmethoden, wenn etwas schief geht, gute Vorbereitung,
sich an klnstlerischen Aktivitaten beteiligen, positive Einstellung Problemen
gegentiber, europdische Aktivitaten und Kommunikation mit Kollegen aus
anderen Landern, positive Bilder schaffen, Freizeitaktivitaten.
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