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1. Einleitung

Die psychische Gesundheit junger Menschen folgt weltweit — wie auch in Osterreich — einem
besorgniserregenden Negativtrend (VanderWeele et al., 2025). Nicht zuletzt seit der Covid-19-Pandemie
ist die Lage in Osterreich sehr beunruhigend. Kinder und Jugendliche berichten von massiven Belastungen
(Stippl & Bockle, 2023). Alarmierend sind dabei nicht nur die steigenden Zahlen von Angststérungen und
Depressionen, sondern auch die erhohte Suizidgefahr und das massive Ansteigen von Suizidgedanken in
dieser Altersgruppe.

Der Leiter der Kinder- und Jugendpsychiatrie im AKH Wien, Paul Plener, fasste die Situation 2024
folgendermalien zusammen:

,Depressionen, Angsterkrankungen und Essstérungen haben bei Kindern und Jugendlichen
zugenommen, ebenso Suizidversuche und Substanzgebrauch. Aktuell ist die COVID-19-Pandemie fiir
Kinder und Jugendliche jedoch, so wie in der Gesellschaft insgesamt, kein Thema mehr. Zu einer
Entlastung ist es dennoch nicht gekommen. Die Zahl an Spitalsaufnahmen aufgrund psychischer
Beschwerden ist weiterhin sehr hoch.” (Schobel, 2024, S. 8-9)

Ahnliche Entwicklungen lassen sich auch in Ungarn beobachten. Ungarn zihlt zu den Ldndern mit dem
niedrigsten Wohlbefinden unter Kindern und Jugendlichen, wie die grol? angelegte Studie , European
School Survey Project on Alcohol and Other Drugs” (ESPAD) in 37 Landern zeigt (European Union Drugs
Agency, 2024).

Lehrkrafte und Schulleitungen in Ungarn und Osterreich erleben darum téglich im Schulalltag Kinder, die
unter Stress oder Angsten leiden, Gewaltbereitschaft, Jugendliche, die sich zuriickziehen oder im
Klassenverband negativ auffallen. Es gibt einen steigenden Unterstiitzungsbedarf in vielen
Krisensituationen, mit denen die schulische Praxis konfrontiert ist. Zugleich ist die Schule einer der
wenigen Orte, an dem potenziell alle jungen Menschen erreicht werden kdnnen. Gerade deshalb ist sie
hochst geeignet, um praventive MaRnahmen fiir die psychische Gesundheit zu setzen und Resilienz sowie
,character strengths” gezielt zu férdern. , Character! education” wird im Rahmen des BOUNCE BACK
Projekts als schulische Personlichkeitsbildung verstanden und beinhaltet sowohl emotionale und soziale
Kompetenzen wie auch Life Skills und Resilienz. Die Vermittlung dieser Fahigkeiten wird vor dem
Hintergrund des , whole school approach” als Querschnittsaufgabe auch in Schulen gesehen.

Der vorliegende Leitfaden zielt darauf ab, Schulen in dieser wichtigen Aufgabe zu unterstitzen. Er richtet
sich an Schulleitungen und Lehrkrafte der Primarstufe sowie der ersten beiden Jahre der Sekundarstufe |
(Altersgruppe 8-12). Sein Aufbau ist folgendermaRen strukturiert: Zunachst werden die theoretischen
Grundlagen einer resilienz- und personlichkeitsférdernden Life-Skills-Pddagogik dargestellt. Darauf
aufbauend werden empirische Studien vorgestellt, die im Rahmen des Interreg Projektes BOUNCE BACK
in Osterreich und Ungarn durchgefiihrt wurden und die inhaltliche Basis des Leitfadens bilden. Es wurden

! Die Forschung zu Charakterstarken ist eng mit dem angloamerikanischen Forschungsfeld der character education verbunden. Der englische
Begriff character wird in diesem Leitfaden bewusst nicht durchgehend mit ,,Charakter” tibersetzt. Im deutschsprachigen Sprachgebrauch ist der
Begriff ,Charakter” haufig normativ besetzt und wird oftmals mit moralischer Bewertung oder der Vorstellung einer gezielten
,Charakterformung” assoziiert. Im angloamerikanischen Forschungsdiskurs bezeichnet character hingegen ein breiteres Konzept, das personliche
Starken, Haltungen, Tugenden, soziale und emotionale Kompetenzen sowie dispositionsbezogene Aspekte der Persdnlichkeitsentwicklung
umfasst. Da keine deutschsprachige Ubersetzung die Bedeutung des englischen Begriffs vollstandig erfasst, wird in Anlehnung an die
internationale Fachliteratur teilweise der Originalbegriff character verwendet.
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Perspektiven von Psychotherapeut:innen und Schulpsycholog:innen zur Férderung von Resilienz und
schulischer Personlichkeitsbildung in der Schule erhoben.

Um es Schulen zu erleichtern, eine resilienz- und personlichkeitsférdernde Life-Skills-Padagogik in ihrer
Praxis zu implementieren, enthélt dieser Leitfaden in Kapitel 6 auch Handlungsempfehlungen fir den
Schulalltag.
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2. Theoretische Grundlagen

Im ersten Teil dieses Leitfadens werden die theoretischen Grundlagen sowohl der empirischen Studien
als auch der zu entwickelnden Life-Skills-Padagogik dargelegt. Dazu werden zundchst zentrale
Definitionen und Forschungsergebnisse zur Resilienz von jungen Menschen und zur Resilienzférderung in
Schulen vorgestellt. AnschlieRend wird auf die Theorie der ,,character strengths” und deren Forderung im
Schulkontext eingegangen. Da sowohl die Entwicklung von Resilienz als auch jene der ,character
strengths” in den Bereich der schulischen Persdnlichkeitsbildung fallen, wird auch dieser groRere Rahmen
thematisiert. Ansatze aus der Personlichkeitsbildung liefern zugleich bildungstheoretische und
schulpraktische  Perspektiven  sowie  breite  theoretische, empirische und  praktische
Anknlpfungsmoglichkeiten fiir eine zu entwickelnde Life-Skills-Padagogik.

2.1 Forschungsperspektiven zu Resilienz und Life Skills

Der Begriff Resilienz leitet sich vom lateinischen Verb resilire ab, was so viel bedeutet wie
»zurlckspringen” oder ,abprallen”. Damit werden Eigenschaften wie Widerstandskraft und Flexibilitat
beschrieben. In der Psychologie wird Resilienz als die Fahigkeit einer Person verstanden, erfolgreich mit
belastenden Lebensumstdanden und den negativen Effekten von Stress umzugehen (Wustmann Seiler,
2020, S. 18). Grundsatzlich wird Stress im wissenschaftlichen Kontext nicht ausschlieRlich negativ
verstanden. Selye (1981) unterschied erstmals zwischen Eustress — einer positiven, aktivierenden Form
von Stress — und Distress, der belastend und gesundheitsschadigend wirkt. Ob Stress als Eustress oder
Distress wahrgenommen wird, hangt stark von der individuellen Interpretation und den verfiigbaren
personlichen Ressourcen ab (Lazarus & Folkman, 1984; Fraundorfer, 2021).

Stress beeinflusst dabei sowohl die psychische als auch die kérperliche Gesundheit. Das Problem beim
Empfinden von Distress liegt in der Alarmreaktion des Korpers auf eine wahrgenommene Gefahr, die
eigentlich eine evolutiondre Schutzfunktion erfillt. Kurzfristig mobilisiert diese Reaktion wichtige
Energien, doch chronischer, also immer wiederkehrender Distress, fliihrt zu einer haufigen, nahezu
dauerhaften Ausschiittung von Stresshormonen. Das kann langfristig zu somatischen Beeintrachtigungen
wie Herz-Kreislauf-Erkrankungen oder einer Immunschwdache beitragen (Wirtz, 2021).

Der Umgang mit potenziellen Stressoren ist Teil des Lebens und nicht ausschlieRlich in Zeiten von
Vielfachkrisen relevant. Besonders in Krisensituationen oder wahrend kritischer Lebensereignisse zeigt
sich allerdings, wie stark die individuelle Resilienz einer Person ausgepragt ist.

Vor diesem Hintergrund identifizierte die Weltgesundheitsorganisation zehn zentrale
Lebenskompetenzen, als Grundlage fiir Interventions- und Praventionsprogramme.

2.1.1 Begriff und padagogische Interpretation von Life Skills

Der Begriff der Life Skills hat sich in den letzten Jahrzehnten zu einer zentralen Kategorie der
internationalen Bildungsforschung und Bildungspolitik entwickelt. Life Skills bezeichnen ein Biindel
psychosozialer Kompetenzen, die es Individuen ermdglichen, die Herausforderungen des Alltags effektiv
zu bewadltigen, auf unterschiedliche soziale Situationen adaptiv zu reagieren sowie konstruktive
Entscheidungen zu treffen (World Health Organization, 1997; UNICEF, 2019). Zu diesen Kompetenzen
zahlen unter anderem Selbstwahrnehmung, Empathie, Kommunikationsfahigkeit, Entscheidungsfindung,
Problemldésekompetenz sowie die Regulation von Emotionen und Stress, die gemeinsam die soziale und
personliche Handlungsfahigkeit von Individuen unterstiitzen (UNICEF, 2019).
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Die Life-Skills-Padagogik bezeichnet einen bildungswissenschaftlichen Ansatz, der die Férderung dieser
Kompetenzen nicht als isolierten Entwicklungsbereich versteht, sondern als integralen Bestandteil von
Lernprozessen. In dieser Perspektive beschrankt sich Lernen nicht auf die Aneignung von Wissensinhalten,
sondern umfasst auch jene personalen und sozialen Fahigkeiten, die fiir das alltagliche Handeln sowie fir
langfristige Lebensverldufe von zentraler Bedeutung sind (Pellegrino & Hilton, 2012; Jones & Kahn, 2017).
Auf der Ebene der padagogischen Praxis bedeutet dies die Gestaltung von Lernumgebungen, die
Selbstregulation, Kooperation, reflexives Denken und verantwortungsbewusste Entscheidungsprozesse
gezielt fordern.

In  bildungstheoretischen Ansatzen st die Life-Skills-Pddagogik eng mit dem Konzept
kompetenzorientierter Bildung verbunden. Kompetenzorientierte Ansatze verstehen Lernen als einen
komplexen Prozess, in dem Wissen, Fahigkeiten und Einstellungen integriert werden und die Anwendung
erworbener Kenntnisse in unterschiedlichen Kontexten ermoglichen (Rychen & Salganik, 2003). Innerhalb
dieses Rahmens konnen Lebenskompetenzen als transversale Kompetenzen eingeordnet werden, die zur
Forderung von Autonomie, Problemldsefahigkeit und gesellschaftlicher Teilhabe beitragen (OECD, 2019).
Der Begriff Life Skills ist jedoch nicht als einheitliche, kontextunabhangige Kategorie zu verstehen, sondern
weist je nach theoretischem und padagogischem Zugang unterschiedliche Schwerpunktsetzungen auf.
Wahrend einige Ansdtze primar aus der Perspektive der Gesundheitsforderung und Pravention
argumentieren, betonen andere die Bedeutung fiir Personlichkeitsentwicklung, Lernerfolg oder
gesellschaftliche Partizipation (World Health Organization, 1997; UNICEF, 2019; OECD, 2019). Diese
konzeptionelle Vielfalt macht es erforderlich, Life-Skills-Padagogik nicht als statische Definition, sondern
als kontextabhangigen padagogischen Rahmen zu begreifen.

Zusammenfassend kann die Life-Skills-Padagogik als ein komplexer bildungswissenschaftlicher Ansatz
beschrieben werden, der die Entwicklung personaler und sozialer Kompetenzen als integralen Bestandteil
von Lernprozessen versteht und damit zur adaptiven Handlungsfahigkeit, gesellschaftlichen Integration
und langfristigen Entwicklung von Lernenden beitragt.

2.1.2 Die begriffliche Evolution der Lebenskompetenzen (Life Skills)

Der Begriff der Lebenskompetenzen oder Life Skills hat seit den 1990er Jahren eine signifikante Wandlung
durchlaufen. Nach der urspriinglichen Definition der Weltgesundheitsorganisation (WHO, 1997) sollen
zehn zentrale Lebenskompetenzen Kindern und Jugendlichen dabei helfen, ihre psychosoziale Gesundheit
zu starken und den Herausforderungen des Alltags konstruktiv zu begegnen:

1. Selbstwahrnehmung

Ein realistisches Selbstbild ist Grundlage fiir Selbstvertrauen und Selbstwirksamkeit. Diese Kompetenz
umfasst:

¢ die bewusste Auseinandersetzung mit der eigenen Innenwelt und dem dufleren Verhalten,

¢ die Entwicklung eines differenzierten und reflektierten Selbstbildes,

e den Aufbau von Selbstvertrauen, einem gesunden Selbstwertgefiihl und realistischer
Selbsteinschatzung,

e das Bewusstsein fiir eigene Rechte, Werte, Einstellungen, Bedlirfnisse, Starken und Schwachen,

e das Formulieren personlicher Ziele und die Fahigkeit, den eigenen Lern- und Entwicklungsprozess
zu beobachten und zu bewerten,

e das Ubernehmen von Verantwortung fiir das eigene Handeln,

e das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten,
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2.

die Uberzeugung, das eigene Leben und herausfordernde Situationen aktiv mitgestalten zu
kénnen (Selbstwirksamkeit).

Empathie

Empathie bedeutet, sich in andere Menschen hineinversetzen zu kdnnen und ihre Gefilihle, Wiinsche und
Bediirfnisse erkennen und verstehen zu kénnen. Dazu zahlt:

3.

aufmerksam zuzuhoren und sich in die Lage anderer Menschen hineinzuversetzen,

die Bedirfnisse, Wiinsche und Lebensumstdande anderer zu erkennen und nachzuvollziehen,
sich in die Geflihle und Sichtweisen einer anderen Person einzufiihlen,

das eigene Verstandnis achtsam und wertschatzend zum Ausdruck zu bringen.

Kreatives Denken

Kreativitat bedeutet, neue Ideen zu entwickeln und Probleme auf originelle Weise zu |6sen. Dazu zahlt:

4,

neue Zusammenhange zu erkennen,

verschiedene Perspektiven zu verbinden,

innovative Loésungswege auszuprobieren und

Wissen flexibel weiterzuentwickeln,

eigenstandig alternative Losungswege und Gestaltungsweise erproben.

Kritisches Denken

Kritisches Denken bedeutet, Informationen zu hinterfragen, differenziert zu analysieren und sich eine
begriindete Meinung zu bilden. Diese Kompetenz ist besonders wichtig in einer komplexen, medial
gepragten Welt. Sie umfasst:

5.

das Entwickeln von Urteilsfahigkeit durch Quellenkritik, das Abwagen von Argumenten und das
Stellen gezielter Fragen,

das Erkennen und Uberpriifen von Falschmeldungen, insbesondere in sozialen Medien
(Faktencheck),

das Hinterfragen von Meinungen, Vorurteilen und voreiligen Schliissen,

das Bewusstsein flr den Einfluss von Peergroups, Medien und gesellschaftlichen Erwartungen,
die Analyse von Werten, Haltungen, Normen und Uberzeugungen sowie der Faktoren, die diese
pragen,

die Fahigkeit, verlassliche Informationen zu erkennen und glaubwiirdige Quellen zu identifizieren.

Entscheidungsfahigkeit

Gut entscheiden zu kénnen bedeutet, verschiedene Mdoglichkeiten sorgfaltig zu priifen und dabei sowohl
eigene als auch fremde Perspektiven zu beriicksichtigen. Diese Kompetenz starkt die Selbstbestimmung
und fordert verantwortungsvolles Handeln. Sie umfasst:

Entscheidungen der Situation angemessen zu treffen,

eigene Erfahrungen und Bedirfnisse ebenso zu beriicksichtigen wie jene anderer,

verschiedene Entscheidungsoptionen gegeneinander abzuwdagen und gezielt Informationen dafiir
zu sammeln,
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6.

die moglichen Folgen des eigenen Handelns und Unterlassens fiir sich selbst und andere
einzuschatzen,

vorhandene Ressourcen realistisch zu beurteilen,

getroffene Entscheidungen bewusst umzusetzen und im Riickblick zu reflektieren.

Problemlésefahigkeit

Die Fahigkeit, Herausforderungen konstruktiv zu bewaltigen, indem man Probleme erkennt, analysiert

und geeignete Losungen entwickelt. Dazu gehort:

7.

Probleme klar zu benennen und Schwierigkeiten als bearbeitbare Herausforderungen zu sehen,
unterschiedliche Perspektiven auf Konflikte einzunehmen,

alternative Losungswege zu entwickeln,

die Umsetzbarkeit von Entscheidungen realistisch einzuschatzen und verfligbare Ressourcen
einzubeziehen,

verschiedene Losungsansatze gegeneinander abzuwagen,

konstruktives Konfliktverhalten zu zeigen,

Verhandlungskompetenz — also sowohl Durchsetzungs- als auch Kompromissfahigkeit — zu
entwickeln,

flir sich selbst und andere einzustehen und begriindet Nein sagen zu kénnen.

Kommunikationsfahigkeit

Klar und respektvoll zu kommunizieren ist Grundlage gelingender Beziehungen. Wichtig sind:

8.

sich sowohl verbal als auch nonverbal verstandlich und angemessen auszudriicken,

aufmerksam und aktiv zuzuhoren,

eigene Gefiihle verstandlich zu duBern und die Emotionen anderer zu erkennen,

konstruktiv Rlickmeldungen zu geben — ohne zu beschuldigen — und selbst Feedback annehmen
zu kénnen,

liberzeugend fiir eigene Anliegen oder Werte einzutreten,

andere mit positiven Worten zu motivieren und fiir gemeinsame Ziele zu begeistern.

Beziehungsfahigkeit

Die Fahigkeit, Beziehungen zu pflegen und mit anderen zusammenzuarbeiten. Soziale Verbundenheit
starkt die psychische Gesundheit. Diese Kompetenz umfasst:

aufgeschlossen und respektvoll mit Menschen verschiedenster Hintergriinde in Beziehung treten,
tragfahige Freundschaften aufbauen und pflegen,

Unterstltzung annehmen und anderen Hilfe anbieten,

konstruktiv und zielorientiert in Gruppen und Teams mitarbeiten,

die Beitrage anderer wertschatzen und aktiv Rlickmeldung geben,

unterschiedliche Lebensstile und Erfahrungen anerkennen,

die Bereitschaft, sich einzubringen und Verantwortung zu Gbernehmen,

Netzwerke knlipfen und andere zur Zusammenarbeit ermutigen.

Gefiihlsregulation
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Der bewusste Umgang mit Emotionen schiitzt vor impulsivem Handeln und fordert psychische
Gesundheit. Dazu gehoren:

e die Fahigkeit, eigene Geflihle und die Emotionen anderer wahrzunehmen und zu benennen,

e das Verstandnis dafir, wie Gefilihle das Verhalten beeinflussen kénnen,

¢ den angemessenen Umgang mit Emotionen im Alltag,

¢ Impulskontrolle — also die Fahigkeit, nicht von Geflihlen Gberwaltigt zu werden,

e Strategien, um mit schwierigen Gefiihlen wie Arger, Wut, Trauer oder Angst konstruktiv
umzugehen.

10. Stressbewaltigung
Ein gesunder Umgang mit Stress ist essenziell fir langfristige Gesundheit. Diese Kompetenz beinhaltet:

e das Erkennen von Stressoren und deren Folgen,

e das Anwenden von Bewiltigungsstrategien (z. B. Zeitmanagement, positives Denken),
¢ Entspannungsmethoden und

e das Entwickeln von Resilienz.

Moderne Bildungsrahmenwerke des 21. Jahrhunderts — wie der OECD Learning Compass 2030 — gehen
heute (ber diesen funktionalen Ansatz hinaus. Der Fokus hat sich auf die sogenannten
,transformatorischen Kompetenzen“ verlagert, welche die Lernenden nicht nur zur Anpassung befahigen,
sondern auch dazu, Verdnderungen zu gestalten und Verantwortung zu Gbernehmen (OECD, 2019). In
diesem Kontext verschmilzt die Life-Skills-Padagogik zunehmend mit sozial-emotionalem Lernen (SEL) und
werteorientierter Charakterbildung (character education).

Um Kinder darin zu unterstiitzen, sich zu gesunden, selbstbewussten und kompetenten Persdnlichkeiten
zu entwickeln, ist es hilfreich, diese zentralen Life Skills gezielt zu férdern und dabei eine
starkenorientierte, potenzialfokussierte Perspektive einzunehmen — insbesondere im schulischen Alltag
(Anders et al., 2022; Ronnau-Bose & Kaiser, 2024).

Entsprechend stellt ihre Vermittlung einen grundlegenden Bestandteil des Bildungsauftrags in Osterreich
dar (Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2024; Ronnau-Bose & Kaiser, 2024).

Im Kontext der Lebenskompetenzférderung sowie der Pravention psychischer Erkrankungen bei Kindern
und Jugendlichen werden Resilienz und Personlichkeitsbildung als zentrale Konstrukte hervorgehoben.
Beide sind in der internationalen Forschung eng mit psychischem Wohlbefinden und einem adaptiven
Funktionsniveau verkniipft (Masten, 2001; Park & Peterson, 2009; Seligman et al., 2009).

2.1.3 Resilienz als dynamischer Entwicklungsprozess

Der Wiener Psychiater Viktor Frankl hat Resilienz eindriicklich als die , Trotzmacht des Geistes” (Frankl,
1992, S. 127) beschrieben —die innere Kraft, mit der Menschen auch schwerste Krisen bewaltigen kénnen.
Die Forderung von Resilienz bietet viel Potenzial, da sie keine angeborene Personlichkeitseigenschaft
darstellt, sondern eine variable Fahigkeit, die sich im Laufe des Lebens entwickelt — positiv oder negativ —
und formbar ist (Wustmann Seiler, 2020). Resilienz wird daher als dynamischer Prozess verstanden, der
sich Uber die gesamte Lebensspanne hinweg entwickelt und malgeblich in der Kindheit gepragt wird
(Wustmann Seiler, 2020). Zudem ist sie multidimensional und wird durch verschiedene interne und
externe Schutzfaktoren, Ressourcen und Bewaltigungsstrategien beeinflusst (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-
Bose, 2024).
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Die Resilienzforschung entstand bereits in den 1970er Jahren mit bahnbrechenden Langsschnittstudien
wie der , Kauai-Studie” von Werner und Smith (1982). Diese zeigte, dass ein erheblicher Teil der Kinder
trotz widriger Lebensumstdande gesunde Entwicklungsverldaufe aufwies. Zahlreiche empirische Studien
stitzen diesen Befund: Es konnte gezeigt werden, dass Kinder selbst unter duflerst unglinstigen
Lebensbedingungen stabile und positive Entwicklungsverlaufe zeigen und damit ein hohes Mal} an
Resilienz aufweisen konnen (Chassé, Zander & Rasch, 2005; Elder, 1999; Schoon, 2006). Masten (2001)
pragte spater das Bild der ,ordinary magic”, das Resilienz als Ergebnis normaler adaptiver Prozesse
begreift, anstatt als auBergewohnliche Eigenschaft weniger Individuen.

Bisherige Forschungsergebnisse zeigen, dass im schulischen Kontext geférderte Resilienz langfristige
positive Effekte haben kann, indem sie die Fahigkeit von Schiiler:innen starkt, Herausforderungen in
unterschiedlichen Lebensbereichen zu bewiltigen (Anders et al., 2022). Eine systematische Ubersicht und
Meta-Analyse schulbasierter Resilienzinterventionen fiir Jugendliche zeigte einen signifikanten,
moderaten positiven Effekt auf Resilienz, wobei die Ergebnisse eine hohe Heterogenitat aufwiesen und
vor allem fir Risikogruppen und kurzfristige Interventionen bedeutsam waren. In mehreren Studien
zeigten sich zudem positive Effekte auf psychische Belastungen wie Angst- und Depressionssymptome,
was die Bedeutung einer sorgfaltigen Programmentwicklung und -umsetzung unterstreicht (Llistosella et
al., 2023). Insbesondere in herausfordernden schulischen Kontexten kommt einem unterstitzenden und
positiven Umfeld eine zentrale Rolle fiir die Férderung der Resilienz und der ganzheitlichen Entwicklung
von Schiler:innen zu (R6nnau-Bose & Kaiser, 2024).

Auf der individuellen Ebene werden u.a. die Bedeutung von Selbstwirksamkeit, Problemltdsefahigkeiten
sowie eine gute Emotionsregulation als Komponenten von Resilienz angefiihrt (Kalisch et al., 2015). Auf
der sozialen Ebene tritt hingegen die Rolle von Familie, Peers und Padagog:innen in den Vordergrund, die
zu Resilienz beitragt. Stabile Beziehungen stellen diesbeziiglich einen entscheidenden Schutzfaktor dar,
indem sie emotionale Sicherheit vermitteln und die Lernmotivation starken (Masten & Reed, 2015). Die
gesellschaftliche Ebene verweist auf die Bedeutung von sicheren Lebensbedingungen, Zugang zu Bildung
und gesundheitlicher Versorgung als grundlegende Voraussetzungen fiir die Entwicklung von Resilienz
(Ungar, 2011).

2.2 Forschungsperspektiven zu “character strengths” und Personlichkeitsbildung

Schon Aristoteles hat vor rund 2.400 Jahren den Zusammenhang zwischen Charakterstarken und Gliick —
er nannte es eudaimonia — zur Grundlage seiner Nikomachischen Ethik gemacht. Das Ziel des Lebens und
damit auch von Bildung sei eudaimonia. Damit meinte er nicht lediglich ein momentanes Wohlgefiihl,
sondern ein gelingendes Leben, in dem der Mensch seine Potenziale entfaltet, Sinn erfahrt und im
Einklang mit sich selbst und seiner Gemeinschaft steht (Kristjansson, 2015). Dieses Verstandnis hat in den
letzten Jahrzehnten durch die Positive Psychologie und die neo-Aristotelische Ethik eine Renaissance
erlebt. Seit den 2000er-Jahren wurde eudaimonia explizit in die empirische Forschung integriert. Er ist
inzwischen unter dem seither vielfach verwendeten englischen Begriff flourishing in weiten Kreisen
aufgegriffen worden und auch in offizielle OECD-Dokumente eingegangen (Kristjansson, 2023; OECD,
2024; OECD, 2025).

Einen zentralen Beitrag zu dieser Entwicklung leisteten Peterson und Seligman (2004) mit der Entwicklung
der VIA-Klassifikation der ,,character strengths and virtues” (siehe auch Park & Peterson, 2009). In einem
grol® angelegten Forschungsprojekt wurde eine universelle Taxonomie entwickelt, die 24 ,character
strengths and virtues” definiert, die zu einem gelungenen Leben beitragen:
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Kreativitét, Neugier, reflektiertes Urteilsvermégen, Lernfreude, Weitsicht, Courage, Ausdauer, Ehrlichkeit,
Begeisterungsfdhigkeit, Bindungsfdhigkeit, Freundlichkeit, soziale Intelligenz, Teamféhigkeit, Fairness,
Fiihrungsvermdgen, Vergebungsbereitschaft, Bescheidenheit, Umsicht, Selbstregulation, Wertschdéitzung,
Dankbarkeit, Hoffnung, Humor sowie Transzendenzféhigkeit.

Diese Klassifikation schuf erstmals einen gemeinsamen Rahmen fiir Forschung und Praxis, begleitet von
standardisierten Messinstrumenten wie dem VIA Inventory of Strengths (McGrath, 2014) fiir Erwachsene
und Jugendliche. Sie hat seitdem viele schulische Persénlichkeitsbildungskonzepte auf der ganzen Welt
inspiriert. Akribisch wurde herausgearbeitet, wie personliche Starken, Resilienz, psychische Gesundheit
und Wohlbefinden zusammenhangen (Park & Peterson, 2009; Peterson & Seligman, 2004; Weziak-
Bialowolsk et al, 2023). Fiihrende Psycholog:innen wie Park & Peterson fiihren diesbeziiglich aus:

“For example, the strengths of character consistently related to life satisfaction — an important
indicator of personal well-being — are gratitude, hope, zest, curiosity, and most importantly, love,
defined as the ability to sustain reciprocated close relationships with other people [...]. So, for a
psychologically good life, individuals need to cultivate in particular these strengths.” (Park &
Peterson, 2009, S. 4)

So hangt beispielsweise Dankbarkeit stark mit psychischer Gesundheit zusammen und wirkt praventiv
gegen Stress und depressive Symptome: ,Research has suggested that gratitude has one of the highest
correlations with well-being of almost any personality characteristic” (Wood et al., 2007, S. 1076). Eine
aktuelle Metaanalyse zur Einfihrung von Dankbarkeitsinterventionen von Diniz et al. (2023) zeigt, dass
Menschen, die solche Interventionen durchlaufen, nicht nur ein gesteigertes Gefiihl von Dankbarkeit
versplren, sondern auch eine deutlich héhere Lebenszufriedenheit sowie liber eine bessere psychische
Gesundheit berichten. Zudem zeigen sie weniger Symptome von Angst und Depression. Bernhard (2024b)
argumentierte, dass die Dankbarkeit daher unbedingt ein Element einer resilienzférdernden Life-Skills-
Padagogik sein sollte, und zeigte konkrete Wege auf, wie in Schulen an dieser Charakterstarke gearbeitet
werden kann.

Personliche Starken korrelieren zudem mit Resilienz (Martinez-Marti & Ruch, 2016). Neuere Forschung
zur ,positiven Bildung” — so wird ein von den Charakterstarken ausgehendes padagogisches Konzept
genannt (Seligman et al., 2009) — zeigt, dass starkenorientierte Personlichkeitsbildung systematisch in
Schulen integriert werden konnen. Stadrkeninterventionen in Bildungssystemen sind besonders dann
wirksam, wenn sie auf mehreren Ebenen gleichzeitig ansetzen (Coppley & Niemiec, 2021). Die Férderung
von Resilienz, Lebenskompetenzen und schulischer Personlichkeitsentwicklung steht somit in engem
Zusammenhang mit Ansatzen der Positiven Psychologie. Das PERMA-Modell nach Seligman beschreibt
Wohlbefinden als Zusammenspiel von positiven Emotionen, Engagement, positiven Beziehungen, Sinn
und Zielerreichung (Seligman, 2011). Viele der in den vorliegenden Studien identifizierten Schutzfaktoren
und Entwicklungsziele lassen sich diesen Dimensionen zuordnen.

Shiri Lavy (2020) hat in einer umfangreichen Ubersichtsarbeit den Forschungsstand zu schulischen
Interventionen im Bereich der ,character education” systematisch aufgearbeitet. Ausgangspunkt ist die
Erkenntnis der Positiven Psychologie, dass ,character strenghts and virtues” zentrale Ressourcen fir
Wohlbefinden, Motivation und schulischen Erfolg darstellen (Peterson & Seligman, 2004; siehe auch
Shoshani & Shwartz, 2018; Wagner & Ruch 2015). Die empirische Befundlage zeigt vielversprechende
Effekte:  Verbesserungen der Lebenszufriedenheit, Hoffnung, des Engagements, des
Klassenzusammenhalts, des sozialen Verhaltens und sogar der akademischen Leistung sowie eine
Reduktion problematischen Verhaltens konnten in kontrollierten Studien nachgewiesen werden. Zentrale
Elemente wirksamer Programme sind die Vermittlung eines Vokabulars flir personliche Starken, das
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Erkennen von Starken bei sich und anderen, deren praktische Anwendung sowie eine systematische
Reflexion (Lavy, 2020).

Eine Studie von Proctor et al. (2011) zeigte, dass Unterrichtssequenzen, die auch personlichkeitsbildend
sind, die Lebenszufriedenheit von Jugendlichen signifikant steigern. Schon kurzzeitige, curriculare
Ubungen kénnen das subjektive Wohlbefinden merklich erhéhen. Die Autoren sprechen sich dafiir aus,
solche Formate langerfristig und systematisch in den Schulalltag zu integrieren, idealerweise mit
begleitender Lehrkraftequalifizierung. Die Schule ware der ideale Ort, um Life Skills und Resilienz zu
entwickeln:

“The ideal place for initiatives aimed at increasing the happiness and well-being of children is in school.
The majority of children and adolescents spend most of their week-day in school and much of their day-
to-day interactions experienced there will have an impact on their well-being.” (Proctor et al., 2011, S.
377)

Generell bietet der Bezugsrahmen der ,character education” eine ideale Grundlage fiir die Entwicklung
einer Life-Skills-Padagogik, die auf die Forderung von Resilienz abzielt.

2.3 Resilienz und schulische Personlichkeitsbildung

Wie wir gesehen haben, sind Resilienz und Life Skills keine angeborenen Eigenschaften, sondern
Fahigkeiten, die sich im Laufe des Lebens entwickeln. Das bedeutet, sie kdnnen im schulischen Kontext
gezielt gefordert werden. Ein Blick in die internationale Literatur zur Personlichkeitsbildung, sei es aus
psychologischer oder soziologischer Perspektive, bestatigt: Ja, das ist in Schulen moglich.

In den letzten zehn Jahren wurde verstarkt untersucht, wie Resilienzforderprogramme in Schulen wirken.
GroRRe randomisierte Studien belegen moderate Effekte von schulbasierten Trainings auf die
Stressbewaltigung und das Wohlbefinden (Dray et al., 2017). Doch die qualitative Begleitforschung zeigt:
Die Programme sind dann besonders wirksam, wenn sie partizipativ gestaltet sind und die Schiiler:innen
aktiv einbeziehen (Theron, 2016). Obermeier et al. (2024) fiihrten eine Mehrebenenanalyse mit 655
Schiler:innen der Klassen 5 bis 9 durch. |hr Ergebnis: Individuelle Faktoren wie die schulische
Selbstwirksamkeitserwartung, die Qualitat der Beziehung zwischen Lehrkraften, Schiiler:innen sowie das
Familienklima sind signifikant mit Resilienz verbunden. Genauso spielt auf Klassenebene die
Hilfsbereitschaft unter den Mitschiiler:innen eine wichtige Rolle. Es sind also nicht nur die individuellen
Ressourcen, die zahlen, sondern ganz wesentlich die sozialen Beziehungen. Resilienz wird damit zu einer
zentralen Aufgabe der gesamten Schulgemeinschaft.

Empirische Studien belegen, dass auch eine schulische Personlichkeitsbildung, die gezielt auf ,,character
education” abzielt, nicht nur individuelle Ressourcen starkt. Sie hat auch positive Auswirkungen auf
soziale Beziehungen und schulische Leistungen. So weist Jeynes (2017) in einer Metaanalyse nach, dass
es Zusammenhange zwischen Programmen zur Personlichkeitsbildung und gutem Schulklima gibt. Seine
Untersuchung von 52 Studien mit insgesamt rund 225.000 Schiiler:innen vom Kindergarten bis zum
Ubergang in die Universitat zeigt signifikante Effekte im Bereich des sozialen und moralischen Verhaltens,
aber auch bei den akademischen Leistungen. Persdnlichkeitsbildung wird daher als eine evidenzbasierte
Strategie der Schulentwicklung bezeichnet (Harrison & Bernhard, 2023). Eine weitere Meta-Analyse von
Brown et al. (2023), die 214 Studien mit tGber 300.000 Teilnehmenden im schulischen Kontext umfasst,
bestatigt diese Ergebnisse mit einem signifikanten, positiven Gesamteffekt.
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Im deutschsprachigen Raum wie auch in Ungarn ist die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit
schulischer Personlichkeitsbildung bislang noch wenig etabliert. Budde & Weuster (2018) sowie Bernhard
(2024a) weisen fur den deutschsprachigen Raum darauf hin, dass das Thema im akademischen Diskurs
kaum systematisch behandelt wird. Entsprechend sind theoriebasierte und strukturierte Ansatze in der
Schulpraxis bislang nur vereinzelt zu finden — auch wenn engagierte Lehrkrafte oft beeindruckende
Einzelinitiativen umsetzen. Die bloRe Ubernahme von Konzepten aus anderen Lindern ist jedoch
problematisch, da sich diese nicht eins zu eins auf den &sterreichischen und ungarischen Kontext
Ubertragen lassen. Die Akzeptanz in der Praxis ware moglicherweise gering. Es bedarf daher sogenannter
,Ground-Level-Perspektiven” — also Einsichten jener Akteurinnen und Akteure, die taglich mit Kindern
und Jugendlichen arbeiten und direkte Erfahrungen aus der padagogischen Praxis einbringen kénnen. Es
muss geklart werden, welche Zugange von Lehrkraften und Schulleitungen in diesen Landern potenziell
angenommen werden, um wirksame und praxisrelevante Module fiir die Schulentwicklung zu erstellen,
die auch von der Praxis angenommen werden. Die Erfahrungen von in der Schule wirkenden
Psychotherapeutinnen und Psychotherapeuten sowie Psychologinnen und Psychologen versprechen
hierfur relevante Einsichten.

Erste Studien zu den allgemeinen Sichtweisen Osterreichischer Lehrkrdafte zur schulischen
Personlichkeitsbildung liegen bereits vor und wurden ebenfalls im Rahmen des BOUNCE BACK Projektes
umgesetzt (Kropfreiter et al., 2024; Kropfreiter & Bernhard, 2024; Kropfreiter & Bernhard, 2025). Auch in
Ungarn werden solche Perspektiven derzeit erhoben und entsprechende Publikationen vorbereitet. Es
zeigt sich, dass das Thema Personlichkeitsbildung von 6sterreichischen Lehrkrdften und Eltern als
hochrelevant eingeschatzt wird und dass viele Lehrpersonen der Resilienzforderung eine besondere
Wichtigkeit einrdumen (Kropfreiter et al., 2024). Bisweilen wird kritisiert, dass das Thema zu wenig in der
Aus-, Fort- und Weiterbildung verankert ist. Lehrkrafte benodtigen Leitlinien und praxistaugliche
Materialien (Kropfreiter & Bernhard, 2025). In der vorliegenden Publikation wird die Forschung zu den
Perspektiven von Eltern und Lehrkraften nicht vertieft, da diese gesondert in den entsprechenden
empirischen Projektstudien im Rahmen des BOUNCE BACK Projekts veroffentlicht wurden. Die
vollstandigen Studien finden sich unter folgenden links:
und

. Als Grundlage firr den vorliegenden Leitfaden werden die Ergebnisse zweier
Studien zu den Perspektiven von psychotherapeutischen und psychologischen Fachkraften in Osterreich
und Ungarn herangezogen, die im Rahmen des BOUNCE BACK Projektes durchgefiihrt wurden.

Die internationale Literatur zur Personlichkeitsbildung ist reichhaltig und bietet ergdnzend dazu
theoretische Modelle sowie praktische Orientierung. Besonders hervorzuheben ist das neo-aristotelische
,Framework for Character Education in Schools“ des Jubilee Centre for Character and Virtues der
Universitat Birmingham (Arthur et al., 2017; Jubilee Centre, 2022). Dieses Zentrum gilt als das weltweit
einflussreichste Forschungs- und Entwicklungszentrum im Bereich der schulischen Persénlichkeitsbildung
und hat eine groRe globale Wirkung entfaltet. Seit Kurzem liegt das preisgekronte Rahmenkonzept des
Jubilee Centre auch in einer deutschsprachigen Ubersetzung vor (libersetzt von Bernhard & Schulte-
Altedorneburg, 2025). Ein Ziel der Forschung im Rahmen des BOUNCE BACK Projektes ist die Einsichten
der internationalen Forschung zur schulischen Personlichkeitsbildung und psychischen Gesundheit zu
verbinden und im Sinne eines Life-Skills-Pddagogik Leitfadens zur Resilienzférderung an osterreichischen
und ungarischen Schulen aufzubereiten.
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2.4 Fazit: Theoretische Grundlagen

Life Skills (Lebenskompetenzen), Resilienz (Widerstandskraft) und Personlichkeitsbildung stehen in enger
Wechselwirkung.

Life Skills umfassen die konkreten Fahigkeiten bzw. Handlungsstrategien fiir ein gelingendes Leben
(eudaimonia). Sie sind zentrale Ressourcen im Lebensalltag flr die psychische Gesundheit und die
Personlichkeitsentwicklung (character strengths).

Resilienz beschreibt die innere Starke, mit Belastungen und Krisen konstruktiv umzugehen. Resilienz
ermoglicht es, Krisen nicht nur zu iberstehen, sondern an ihnen zu wachsen.

Personlichkeitsbildung bietet den ibergeordneten Entwicklungsprozess, in dem Resilienz und Life Skills in
Theorie und Praxis verortet werden. Sie verbindet auf theoretisch-philosophisch fundierte Weise
psychologische und padagogische Perspektiven, in dem sich diese Kompetenzen und inneren Ressourcen
entfalten und dynamisch weiterentwickeln. Schulen leisten — ob bewusst oder unbewusst — hier einen
wesentlichen Beitrag (Arthur, 2019).

Der vorliegende Leitfaden fir Life Skills und Resilienz an Schulen pladiert dafiir, Persénlichkeitsbildung
nicht dem Zufall zu Uberlassen, sondern als systematische und theoriebasierte Aufgabe schulischer
Bildungs- und Entwicklungsarbeit zu verstehen. Dabei sollte auch der wachsende wissenschaftliche
Diskurs darliber einbezogen werden, welche Ansdtze in der schulischen Personlichkeitsbildung
nachweislich wirksam sind (Arthur et al.,, 2022). Aktuelle Metaanalysen belegen eindrucksvoll, dass
gezielte MalRnahmen zur Persdnlichkeitsbildung nicht nur soziale Kompetenzen, sondern sogar schulische
Leistungen messbar zu verbessern imstande sind (Jeynes, 2017).

Flr den osterreichischen und ungarischen Kontext stellt sich die Herausforderung, diese theoretischen
und internationalen Erkenntnisse mit den Erfahrungen und Bediirfnissen der schulischen Praxis vor Ort
zusammenzufihren. Hier setzt die im nachsten Kapitel vorgestellte empirische Studie an. Sie greift
Perspektiven von Fachkraften aus Psychotherapie und Schulpsychologie auf, um praxisnahe und
kontextgerechte Grundlagen fir die Entwicklung einer Life-Skills-Padagogik zu schaffen.
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3. Entwicklung einer Life-Skills-Padagogik: = Forschungsfragen,
Forschungsdesign und Methodik

Die empirische Grundlage fiir die hier entwickelte resilienzférdernde Life-Skills-Paddagogik bilden, neben
den bereits referierten Studien, folgende eigens durchgefiihrte empirische Erhebungen:

1. Befragung von 63 Psychotherapeutinnen und Psychotherapeuten und 14 Schulpsychologinnen
und Schulpsychologen aus ganz Osterreich zu ihren Perspektiven, wie Resilienz und Life Skills im
schulischen Alltag gefordert werden kdnnen;

2. Befragung von 7 psychologischen Fachkraften, 87 Lehrekraften und 604 Eltern der Grenzregion
Osterreich-Ungarn mithilfe von halbstrukturierten Interviews bzw. online Fragebégen.

Das Ziel beider Studien war es, konkrete Hinweise von Personen in Osterreich und Ungarn zu erhalten,
die sich tagtaglich um die psychische Gesundheit junger Menschen kiimmern. lhre Einsichten, wie diese
Dimensionen im Osterreichischen und ungarischen Kontext im Sinne einer ,Aufnahme”, eines
,Unterrichtens” und eines , Verinnerlichens” (,,caught, taught & sought”) gestarkt werden kénnen, bilden
das Herzstiick der folgenden Kapitel. Das Design und die Ergebnisse dieser Studien werden im Folgenden
zusammenfassend prasentiert.

3.1 Forschungsdesign der 6sterreichischen Erhebung

3.1.1 Forschungsfragen

Die Forschungsfragen, an denen sich die 6sterreichische empirische Studie orientiert, lauten wie folgt:

e Was kbénnen Schulen aus der Perspektive von Fachkriiften aus der Psychotherapie und
Schulpsychologie auf der Mikro- (Unterricht) und Mesoebene (Schulorganisation) tun, um Resilienz
und Charakterstdrken zu férdern?

e Wie kann eine resilienzférdernde Life-Skills-Pddagogik im Schulkontext umgesetzt werden und welche
Schulentwicklungsinitiativen sind dafiir notwendig?

3.1.2 Erhebungsinstrument und Stichprobe

Ein Online-Fragebogen wurde {iber den Osterreichischen Bundesverband fiir Psychotherapie und das
Europa Biro der Bildungsdirektion flir Wien von Februar bis April 2025 Osterreichweit versandt. Er richtet
sich an Psychotherapeutinnen und Psychotherapeuten, die mit Kindern und Jugendlichen arbeiten, sowie
an Schulpsychologinnen und Schulpsychologen. Der Fragebogen kombiniert soziodemografische Items
mit offen formulierten Fragen, um differenzierte, narrative Antworten zu erhalten. Insgesamt nahmen 77
Fachkrafte teil (63 Psychotherapeutinnen und Psychotherapeuten sowie 14 Schulpsychologinnen und
Schulpsychologen) aus unterschiedlichen Bundeslandern. Die Psychotherapeutinnen und
Psychotherapeuten wiesen U(iberwiegend langjahrige Berufserfahrung auf, wahrend die meisten
Schulpsychologinnen und Schulpsychologen weniger als fiinf Jahre im Beruf tatig waren. Die
Behandlungsschwerpunkte der therapeutischen Fachkradfte lagen vor allem bei Angststorungen,
depressiven  Verstimmungen sowie Traumafolgestorungen. Die Schulpsychologinnen und
Schulpsychologen waren hauptsachlich in der Beratung, Diagnostik und Krisenintervention tatig.
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3.1.3 Datenaufbereitung und Codierung

Die offenen Antworten wurden in Anlehnung an die strukturierende qualitative Inhaltsanalyse (Kuckartz,
2016) mit der Software MAXQDA ausgewertet. Nach einem intensiven Leseprozess wurde ein
Kategoriensystem entwickelt, das sowohl deduktiv aus den Forschungsfragen als auch induktiv aus dem
Material abgeleitet wurde. Um die Zuverlassigkeit zu sichern, wurden die Daten zunachst unabhangig
voneinander kodiert und danach abgeglichen.

Die Ergebnisdarstellung erfolgt datennah im Sinne einer zitatorischen Verdichtung und untermauert die
entwickelten Kategorien mit zahlreichen Originalzitaten, um die vielfaltigen Perspektiven der Befragten
abzubilden und die Interpretationen nachvollziehbar zu machen (vgl. Lincoln & Guba, 1985; Andelowski,
1994).

3.2 Forschungsdesign der ungarischen Erhebung

3.2.1 Forschungsfragen

Die qualitative Studie in Ungarn zielte darauf ab, die Erfahrungen von Fachkraften auf verschiedenen
Ebenen der psychologischen Versorgung (Schule, Klinik, Kinderschutz) zu biindeln. Im Fokus standen die
Auspragung der Lebenskompetenzen (Life Skills) bei 8- bis 12-Jahrigen, die Férdermoglichkeiten sowie
systemische Barrieren.

Die zentralen Forschungsfragen waren:

o Welche Lebenskompetenzen erachten Psychologinnen und Psychologen als besonders relevant fiir
Kinder im Alter von 8 bis 12 Jahren?

o Welche Faktoren hemmen oder férdern die Integration von Lebenskompetenzen in die schulische
Praxis?

e Inwiefern beeinflusst die Mediennutzung die sozialen und emotionalen Kompetenzen der Kinder?

3.2.2 Methoden und Stichprobe

Im Rahmen der ungarischen Studie wurden Interviews durchgefiihrt, um die komplexen und
kontextabhangigen psychologischen Dimensionen von Life Skills und Resilienz zu erfassen. Das Ziel war,
die subjektiven Erfahrungen der Fachkrafte zu explorieren und latente Kausalzusammenhdnge
aufzudecken. Mittels gezielter und theoretischer Stichprobenziehung wurden psychologische Fachkrafte
ausgewahlt, die in unmittelbarem Kontakt mit der Zielgruppe stehen.

Die Stichprobe umfasste Schulpsychologinnen und Schulpsychologen, Fachpsychologinnen und
Fachpsychologen aus der klinischen Versorgung und freien Praxis, Heimpsycholog:innen aus dem
Kinderschutz sowie Expert:iinnen aus dem Osterreichischen Bildungssystem fir einen
grenziiberschreitenden Vergleich.

3.2.3 Datenerhebung und -analyse

Die Datenerhebung erfolgte 2025 durch halbstrukturierte Expert:inneninterviews von 45 bis 60 Minuten
Dauer. Die transkribierten Gesprache wurden mittels strukturierender qualitativer Inhaltsanalyse
(Kuckartz, 2014; Mayring, 2000) unter Verwendung von MAXQDA ausgewertet.
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Der Codierungsprozess folgte dem Paradigma von Strauss und Corbin (1990) in drei Schritten: Offenes,
axiales und selektives Codieren. Dies ermdglichte es, von der Identifikation einzelner Phanomene (iber die
Bildung von Kategorien bis hin zur Entwicklung einer zentralen Erklarungskategorie vorzudringen:

,Die Erosion der Regulierungsfunktionen (Emotion und Aufmerksamkeit) im digitalen und post-COVID
Raum sowie die Schwdchung der Haltekraft des erwachsenen Umfelds (Eltern, Lehrpersonen).”
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4. Ergebnisse

Fiir diesen Leitfaden wurden die zentralen Befunde der empirischen Studien aus Osterreich und Ungarn
so aufbereitet, dass ein maximaler Nutzen fir die schulische Praxis entsteht (

).

Die befragten Fachkrafte benennen zahlreiche praxisnahe Maoglichkeiten, wie Resilienz und
Personlichkeitsbildung auf Schulebene geférdert werden kénnen. Um diese Antworten theoriebasiert zu
strukturieren, nutzen wir eine in der Literatur zur Personlichkeitsbildung etablierte Systematisierung:
,Character strengths” (Jubilee Centre, 2022) und Resilienz werden demnach (1) im Schulalltag
aufgenommen (,,character caught”), (2) systematisch unterrichtet (,,character taught”) und (3) von den
Lernenden eigenstdndig angestrebt bzw. verinnerlicht (,,character sought“). Diese Dreiteilung, die sich in
der schulischen Personlichkeitsbildung bewahrt hat, dient im Folgenden als Gliederung, um die Ergebnisse
entlang dieser Hauptkategorien zu prasentieren.

4.1 Forderung von Life Skills und Resilienz durch ,,Aufnahme” in die Schulkultur
(Caught)

Die Entwicklung von Life Skills und Resilienz vollzieht sich oft unbewusst, fast wie in einem
Osmoseprozess. Schiiler:innen ibernehmen schrittweise jene Reaktions- und Verhaltensmuster, auch die
Coping-Strategien, die in ihrem Umfeld und im dort vorherrschenden Ethos prasent sind. Sie lernen
indirekt durch Beobachtung und Teilhabe im Elternhaus, im Freundeskreis, aber eben auch im
Klassenzimmer und in der Schule. Diese allmahliche Aneignung durch Vorbilder und eine gelebte Kultur
ist ein zentraler Bestandteil dessen, was unter ,Personlichkeitsbildung durch Aufnahme” (,character
caught”) verstanden wird. Wie kann ein solcher Prozess im schulischen Kontext gestaltet werden? Die
Antworten der Befragten lassen sich drei Bereichen zuordnen.

4.1.1 ,Mehr starke Beziehungen” — die interpersonale Ebene

Das vielleicht wichtigste Ergebnis der Studie: Die Qualitat der Beziehungen in der Schule ist das zentrale
Fundament fiir die Entwicklung von Resilienz. Ein respektvoller, vertrauensvoller Umgang, individuelle
Zuwendung und das Gefuhl der Zugehorigkeit werden von den Befragten als die entscheidenden
Schutzfaktoren beschrieben. P62 formuliert dies pragnant:

,,Die Beziehungsebene muss viel stirker in den Fokus genommen werden. Kinder lernen in Beziehungen
[...] Nichts stdrkt mehr als ein gutes, verldssliches Beziehungsnetz.”

Auch P52 hebt hervor, dass Bindung den ,,grofSten Schutzfaktor fir Resilienz” darstellt und Lernen ,,nur in
einem beziehungsorientierten Umfeld” erfolgen konne. Entsprechend fordern zahlreiche Befragte einen
respektvollen, wertschatzenden Umgang miteinander systematisch im Unterricht zu kultivieren (P5, P15,
P27, P29) sowie ein gewaltfreies, konstruktives und soziales Miteinander im Sinne eines Miteinander-
Teamgeistes (P53) zu fordern (P6, P7, P10, P21). Dazu bedlrfe es sozialer Kompetenzen, ,sozialen
Lernens” bzw. der Fahigkeit, mit anderen Menschen in Interaktion zu treten (P11, P13, P17, P50). Genannt

2 P6 bedeutet Person 6 und bezieht sich auf die Nummerierung der antwortenden Personen der dsterreichischen
Stichprobe. In der Folge werden die Antworten auf diese Weise den einzelnen antwortenden Personen
zugeordnet.
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werden aullerdem ,mehr Toleranz, mehr Aufeinander-Zugehen” (P13), Respekt (P31) sowie insgesamt
vertrauensfordernde Mallnahmen, um die Beziehung zwischen Lernenden und Lehrkraften zu starken.

Gemeinschaftsprojekte

Neben einer direkten und systematischen Personlichkeitsbildung, die gezielt ,,character education” und
soziale Kompetenzen vermittelt (siehe Kapitel 4.2), betonen die Befragten die Bedeutung von
Gemeinschaftserfahrungen sowie einer wohlwollenden Aufmerksamkeit fiir den Einzelnen.

Auf der Mikroebene — also innerhalb einzelner Klassen — , starkt Gemeinschaftsgefiihl [...] den Charakter
des Einzelnen” (P62). In diesem Zusammenhang wird das Zugehorigkeitsgefiihl hervorgehoben, das Kinder
bendtigen, um Resilienz zu entwickeln: ,Kinder kénnen auch nicht lernen, wenn sie sich in der Gruppe
nicht integriert fihlen” (P63). Das Gefiihl, dazuzugehoren, sei , essenziell fur die Zukunft [der Kinder]!“
(P63). Positive Gemeinschaftserlebnisse, in denen Beziehung erfahrbar wird, seien daher grundlegend fur
Resilienz (P42, P56).

In Form verschiedenster MaRnahmen wird die Bedeutung von ,gemeinsame[n] Unternehmungen” (P56)
wiederholt hervorgehoben. Die Befragten nennen:

o klassengemeinschaftsférdernde Teambuildings, Ausflige, klassen- und jahrgangstbergreifende
Projekte (P8)

e Kennenlerntage zu Beginn eines neuen Schuljahres, erlebnispadagogische Tage (P9)

e Wandertage, gemeinsames Singen, Sport und Feste (P15)

e Schikurse, Sportwochen, schulbezogene Veranstaltungen wie Theater- oder Museumsbesuche
(P23)

e die Durchfiihrung ,sozialer Projekte” (P60)

Diese MalRnahmen werden von den Befragten als bedeutsam fiir die Entwicklung der Persodnlichkeit und
Resilienz erachtet. Wie eine Person betont: ,Je umfangreicher der Erlebnisschatz der Kinder ist, desto
mutiger und selbstsicherer werden sie, erleben Selbstwirksamkeit und werden resilienter!” (P23).

Auch in den in Ungarn erhobenen Daten spielt diese Dimension eine wichtige Rolle. Dort werden die
Einsichten hinsichtlich der positiven Wirkung von Gemeinschaftserfahrungen bestatigt. Die
Expert:inneninterviews bestatigen, dass die Basis der Resilienz in der sicheren Bindung und der
authentischen padagogischen Prasenz liegt. Laut der befragten Psychologinnen und Psychologen ist die
wichtigste Entwicklungskraft nicht der Lehrstoff, sondern das haltgebende Umfeld. Die Erfahrungen von
Expert:in 5 unterstreichen, dass die personliche Beziehung an sich schon eine ,heilsame” Wirkung auf
dngstliche Kinder haben kann. Expert:in 6 hebt die Allianz mit den Eltern (das ,Wir-Gefiihl“) als
Fundament einer sicheren Schulkultur hervor.

,Wenn wir dort irgendwie zu einem ,Wir-Gefiihl* gelangen [gemeinsam mit Eltern und Lehrern]... Ich glaube,
da kénnte sich wirklich etwas éffnen.”

Als Gegenpol zu sozialer Isolation und digitaler Vereinsamung schlagen die Befragten in Ungarn die
Etablierung sicherer Gruppenrdume (z.B. Klassenleiterstunde, Kreisgesprdche) vor. Expert:in 5 hob
hervor, dass die Peer-Gruppe im Jugendalter einen groReren Einfluss hat als die Anleitung durch
Erwachsene: ,Bei Jugendlichen ist es besonders wichtig, dass sie aus den gemeinsamen Erfahrungen der

3 Die Zahlung der ungarischen Stichprobe wird mit Expert:in xy wiedergegeben.
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Gleichaltrigen [...] Schlussfolgerungen ziehen”. Die methodische Basis bildet hier die Erlebnispdadagogik,
bei der auf Erfahrungen aus gemeinsamen Handlungen (z.B. Camps, darstellendes Spiel) eine angeleitete
Reflexion folgt.

Wohlwollende Aufmerksamkeit auf einzelne Kinder und Jugendliche

Mehrere Befragte in der Osterreichischen Studie betonen die Bedeutung einer achtsamen Haltung
gegeniber Schiler:innen. Entscheidend sei, dass junge Menschen gehort und wahrgenommen werden,
ausreichend Zeit erhalten, um wichtige Themen anzusprechen, und erleben, dass ihre Perspektiven und
Bediirfnisse von Erwachsenen ernst genommen werden (P5, P13, P18, P20). In diesem Zusammenhang
wird auch hervorgehoben, dass Schiiler:innen voneinander lernen kdnnen und erfahren sollen, , dass sie
mit ihren Themen nicht alleine sind“ (P5).

Wiederholt genannt wird zudem die Balance von Anerkennung und Korrektur. Angemessenes Lob ebenso
wie konstruktives Austragen von Konflikten werden als zentrale Elemente einer forderlichen
Aufmerksamkeit beschrieben (P46). Stark tritt in den Daten auch die Forderung nach Anerkennung von
Individualitat hervor. P5 bringt dies auf den Punkt:

,Das Allerwichtigste ist, dass die Schiiler:innen auch anders sein diirfen und nicht nur den Wahrnehmungen
und Vorstellungen von Lehrpersonen entsprechen miissen. Eine individuelle Wahrnehmung und eine
Akzeptanz fiir abweichendes Verhalten (Lerndefizite, LRS, Dyskalkulie, andere psychische Stérungsbilder)
kénnen schon stdrkend sein. Wenn Belastungen bzw. Probleme gedufert werden, sollen diese auch
wahrgenommen und weiterverfolgt werden (z.B. Vorstufen von Mobbing bzw. Mobbing). Nattiirlich bedarf
es diesbeziiglich auch Ansprechpersonen im schulischen Kontext fiir Lehrpersonen.”

Die Aussagen verdeutlichen, dass die Starkung von Resilienz und Personlichkeit aus Sicht der Befragten
auch durch individuelle Zuwendung gelingt, die Vielfalt respektiert, Belastungen ernst nimmt und
schulische Unterstiitzungssysteme bereitstellt.

4.1.2 ,Mehr gelebtes Vorbild“ — die professionelle Ebene

Mehrere Befragte weisen darauf hin, dass Lehrkrafte im Zusammenhang mit Resilienz und Life Skills vor
allem durch ihre Rolle als Vorbilder wirksam sind und dadurch ,viel Positives bewirken kénnen” (P55; vgl.
auch P12, P23, P46). Besonders hervorgehoben wird das soziale Miteinander innerhalb des Kollegiums:
»[Sloziales Miteinander unter den Lehrern!” (P7) sei von zentraler Bedeutung, und im Umgang
miteinander liege ,,auf jeden Fall das Wesentlichste” (P29). Als bedeutend wird zudem gesehen, dass
Lehrkrafte eigene Fehler eingestehen und zu ihren Schwachen stehen. Dies fordere Glaubwiirdigkeit und
Authentizitat und konne Kinder resilienter machen. P14 formuliert dazu:

,Es ist nicht glaubwiirdig und authentisch, wenn z.B. Jugendlichen gesagt wird, dass sie zu ihren
eigenen Schwdchen stehen kénnen und die Lehrperson selbst keine Fehler eingestehen kann. Oder dass
vermittelt wird, wie Konflikte gelést werden sollten und die Schiiler:innen merken, dass es auch im
Lehrer:innenteam ungel6ste Konflikte gibt.”

Die Literatur zur Personlichkeitsbildung betont die zentrale Bedeutung von Lehrkraften als Vorbilder im
Sinne des Prinzips ,character caught”. In den vorliegenden Daten war dieser Aspekt zwar weniger stark
ausgepragt als die Betonung von Beziehungen, Schulklima und Starkenorientierung, dennoch
verdeutlichen die Aussagen, dass die Authentizitdt und das Miteinander im Kollegium eine nicht zu
unterschatzende Vorbildwirkung fiir Schiler:innen einnehmen.

INTERREG VI-A AT-HU 2021-2027, ATHU-0100007 BOUNCE BACK /22



4.1.3 ,,Mehr gemeinsame Kultur” — die institutionelle Ebene

Auf der Mesoebene — also in der Verantwortung der Schulleitung — stellt sich die Frage, wie ein
beziehungsreiches und freundliches Schulklima entstehen kann, das positive Gemeinschaftserfahrungen
ermoglicht. Aus den Daten lieRen sich dazu drei zentrale Themen induktiv herausarbeiten:

(1) Starkenorientierung einfiihren,
(2) Sicherheit und Wohlbefinden fordern,
(3) klare Richtlinien und Strukturen etablieren.

Starkenorientierung als Aufgabe der Schulentwicklung

Ein zentraler Befund der vorliegenden Studie ist die Bedeutung einer konsequenten Starken- und
Ressourcenorientierung im schulischen Kontext. Zahlreiche Befragte fordern eine Abkehr von einer
defizit- und fehlerorientierten Praxis hin zu einem Unterricht und einer Schulkultur, die auf den
vorhandenen Potenzialen der Schiiler:innen aufbaut. So heilt es etwa: ,, Der Schwerpunkt der Beurteilung
sollte bei den positiven Aspekten sein” (P7), oder: ,Eine ressourcenorientierte und auf den/die einzelne:n
Schiiler:in ausgerichtete Padagogik ist hochst fallig” (P5). Ebenso wird betont: ,Fokus auf & Férderung der
jeweiligen Starken des Kindes und der Schwachen” (P39), ,Die individuellen Starken jeder Schilerin und
jedes Schiilers zu sehen und diese auszubauen. Weg von Misserfolgs-Orientierung” (P44) sowie: ,Starken
der Kinder erkennen” (P53). In diesem Zusammenhang formuliert P4 pragnant: ,stdrkenorientierter
Unterricht statt fehlerorientierte Defizitorientierung”.

Die Befragten machen zugleich deutlich, dass Starkenorientierung mehr bedeutet als das bloRRe Betonen
positiver Eigenschaften. Schiler:innen missten zunachst befdahigt werden, ihre Starken Ulberhaupt zu
erkennen — ein Prozess, der vielfach durch innere Blockaden erschwert sei. Einige Schiiler:innen seien so
stark mit ihren vermeintlichen Schwachen beschaftigt, dass sie einen positiven Blick auf ihre Ressourcen
kaum entwickeln kdnnten (P63, P7, P4). Besonders bei sozial angstlichen Schiiler:innen oder bei jenen,
die durch storendes Verhalten auffallen, sehen die Befragten ein Defizit im Selbstwertgefiihl. Um eine
,Wendung zum Positiven” zu ermdglichen, brauche es Lehrpersonen, die die Starken der Kinder
wahrnehmen, ihre individuellen Quellen der Kraft herausfinden (P53, P44) und sie gezielt fordern. Wie
ein Befragter betont, gelinge dies nur, wenn Lehrkrdfte den Selbstwert starken und ,weniger
defizitorientiert” unterrichten (P38).

Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die Haltung, mit der Leistungen bewertet werden. Mehrfach wird eine
Differenzierung zwischen Person und Leistung gefordert, wie etwa in der Aussage: ,Du bist OK, deine
Leistung war es im Moment nicht” (P51). Diese Form der Riickmeldung starkt nach Auffassung der
Befragten die Resilienz und ermdglicht Schiler:innen, Fehler nicht als Abwertung ihrer Person zu erleben,
sondern als Lernchance.

Die Befragten betonen, dass Starkenorientierung nicht auf den Unterricht beschrankt bleiben darf.
Vielmehr musse sie den gesamten Schulalltag pragen (P16, P17) und auf der Ebene der Schulentwicklung
systemisch verankert werden (P32, P5). Damit wird Starkenorientierung zu einer Kernaufgabe der
Schulleitung und des gesamten Kollegiums: Sie muss in der Schulkultur sichtbar, in Entwicklungsplanen
beriicksichtigt und in allen padagogischen Prozessen implementiert werden.

Sicherheit und Wohlbefinden férdern
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Mehrere Befragte betonen, dass Schule als sicherer Ort gestaltet werden miisste (P7, P15, P48). Sie sollte
ein Raum sein, in dem ,Freude” (P20, P53) und Humor (P62) selbstverstandlich sind und in dem Kinder
und Jugendliche ,mehr Orientierung und Halt” erfahren (P36). Dabei gilt: Nicht nur Schiiler:innen, sondern
auch Lehrkrafte und andere schulische Professionen missen sich in ihrem Arbeitsumfeld wohlflihlen.
,Eine Resilienzforderung fiir Schiler:innen wird nur dann gelingen, wenn sich auch die Lehrer:innen und
alle anderen beteiligten Berufsgruppen in ihrem beruflichen Umfeld wohl fihlen” (P60). Gleichzeitig wird
kritisch angemerkt, dass Schule fir viele Schiler:innen heute , grof3teils kein Safe Place mehr” sei (P48).
Gewalt, Mobbing und Leistungsdruck wiirden Angste erzeugen, die ein Leben lang nachwirken kénnen:
,Osterreichs Schulen hinterlassen bei vielen fiir ein Leben lang, Angste: Priifungsangst, Angst vor
Referaten, Versagensangste, Scham, u.v.m. Schule wird von vielen als negativer Stress erlebt” (P7).

Um diesen Belastungen entgegenzuwirken, muisse die Schule aktiv Sicherheit gewahrleisten, indem
Gewalt, Unterdriickung oder Mobbing nicht toleriert werden (P15, P36) und destruktive Dynamiken klar
benannt und aufgezeigt werden (P30). Entscheidend sei die Schaffung eines positiven, vertrauensvollen
Klimas. Dazu zdhlen:

,Freundlichkeit, Zutrauen, Mensch (iber Leistung stellen, Grofsziigigkeit, Unterstiitzung, Offenheit von Seiten
der Lehrpersonen und aller Bediensteten im Schulsystem und Férdern dieser Haltungen unter den Kindern®
(P55).

Diese Haltungen werden von Befragten ausdriicklich als forderlich fir die psychische Gesundheit
angesehen. Die Umsetzung solcher resilienzférdernder Bedingungen ist nicht immer einfach und verlangt
von Padagoginnen und Padagogen, dass sie selbst in herausfordernden Situationen bestehen, zwischen
widersprichlichen Erwartungen vermitteln und mit eigenen Belastungen umgehen. Damit riickt die
Forderung von Sicherheit und Wohlbefinden immer auch die Arbeitsrealitat und die Belastbarkeit der
Lehrkrafte selbst in den Blick. Ein Aspekt, der flir eine nachhaltige Schulentwicklung entscheidend ist.

Klare Regeln, Richtlinien und Strukturen

Nach Ansicht vieler Befragter sind klare Regeln und verlassliche Strukturen eine unverzichtbare
Voraussetzung, um ein freundliches und resilienzforderliches Schulklima zu gestalten. Ohne feste
Orientierung und Grenzen sei eine positive Entwicklung kaum moglich. P36 hebt hervor:

,Schiiler:innen brauchen in unserer sehr komplexen Welt mehr Orientierung und Halt. Die Vielfalt der
Modglichkeiten ist liberfordernd. Daher wdren klare Regeln, die konsequent eingehalten werden sollen, auch
von den ,Vorbildern’ (Eltern, Bezugspersonen, Lehrpersonen, etc.) notwendig.“

Mehrfach wurde betont, dass solche Regeln nicht autoritdr, sondern im Sinne von ,klar, freundlich,
wohlwollend” gestaltet sein miissen (P20) und sowohl die Grenzen von Schiiler:innen als auch jene der
Lehrkrafte bericksichtigen sollen (P31). Ein strukturiertes, konsequentes Regelwerk wird von den
Befragten als hilfreiche Grundlage fir die Entwicklung der Personlichkeit und Resilienz gesehen (P17, P20,
P31, P46, P63).

Im Zusammenhang damit wurde auch die Rolle der Mediennutzung thematisiert. Mehrere Befragte
duBerten Besorgnis Uber die Auswirkungen von Smartphones und digitaler Einflisse auf Kinder und
Jugendliche. Sie warnten vor Uberforderung, Sucht und Isolation und pladierten dafiir, den Umgang mit
Medien starker zum Thema zu machen: ,,Der Gebrauch und die Gefahren (Sucht, Isolation) der Medien
[mussen] mehr gelehrt werden” (P46). Teilweise fiel die Haltung sehr eindeutig aus: ,,Das Smartphone
sollte verboten werden” (P36, P53), oder — wie P63 pointiert formuliert — ,Handys gehéren weg.“
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Auch in den ungarischen Studien zur Férderung von Life Skills und Resilienz aus ,

und Perspektive wird die Mediennutzung kritisch erwahnt. Die Bildschirmnutzung stelle
haufig nicht die Wurzel des Problems dar, sondern fungiere als maladaptiver Bewaltigungsmechanismus
oder als Symptom. Einer der interviewten Fachleute (Experte 2) fihrte den Begriff des ,kabellosen
Babysitters” ein. Seiner Erfahrung nach nutzen Eltern die Gerate haufig zur Beruhigung des Kindes, was
die Entwicklung der internen Selbstregulation hemmt. Experte 5 hob zudem den ,pseudo-edukativen”
Effekt von TikTok hervor: Kinder diagnostizieren sich haufig selbst (,,Ich habe eine Panikstérung.”) auf der
Grundlage von Kurzvideos, was ihr Selbstbild verzerrt.

4.1.4 Diskussion zur Forderung von Life Skills und Resilienz durch ,,Aufnahme” in
die Schulkultur (Caught)

Die Ergebnisse der Osterreichischen und ungarischen Studie zeigen konsistent, dass aus der Sicht der
Fachkrafte die Forderung von Life Skills und Resilienz in Schulen primar Gber implizite, kulturell verankerte
Prozesse erfolgt. Die Betonung tragfahiger  Beziehungen, von  Zugehorigkeit und
Gemeinschaftserfahrungen deckt sich mit Befunden zur sozialen Resilienz, die die Schutzwirkung sicherer
Bindungen und unterstiitzender Peergroups unterstreichen (Masten, 2014; Pianta, Hamre & Allen, 2012).
Auch die ungarischen Expert:innen betonen, dass Resilienz weniger aus formaler Instruktion, sondern aus
stabilen Alltagsbeziehungen entsteht, was Befunde zu attachment-based resilience und Safe-Place-
Konzepten unterstiitzt (Hughes et al., 2017; Ungar, 2011).

Individuelle Anerkennung, Starkenorientierung und eine wertschatzende Fehlerkultur férdern laut der
Befragten Selbstwert und Bewaltigungskompetenzen, was durch die Forschung zu Positive Education und
Character Strengths belegt wird: Schiler:innen, die ihre Starken erkennen und einsetzen, zeigen eine
hohere Lebenszufriedenheit, Motivation und psychische Widerstandsfahigkeit (Peterson & Seligman,
2004; Seligman et al., 2009; Shoshani & Slone, 2016).

4.2 Life Skills und Resilienz ,,unterrichten” (Taught)

Die Vermittlung von Life Skills und Resilienz geschieht nicht nur nebenbei, durch das Aufsaugen von
Vorbildern, Beziehungen und Kultur. Das Rahmenkonzept des Jubilee Centre betont, dass
Personlichkeitsbildung immer auch eine explizite Dimension hat: ,character” wird nicht nur
,aufgenommen” (caught), sondern auch gezielt gelehrt (taught) (Jubilee Centre, 2022). Das bedeutet,
Resilienz und Personlichkeitsbildung werden systematisch unterrichtet und eingeiibt, und zwar durch
gezielte Lerngelegenheiten. Es geht darum, dass Schiler:innen nicht nur intuitiv mit Werten und
Haltungen in BerlUhrung kommen. Sie sollen auch die Fahigkeit entwickeln, personliche Starken und
Resilienz bewusst wahrzunehmen, zu verstehen und in konkretes Handeln umzusetzen.

Die befragten Fachkrafte sind sich hier erstaunlich einig: Resilienz- und Life Skills Forderung sind ein
expliziter Bildungsauftrag der Schule. Der Unterricht misse systematisch Persdnlichkeitsbildung, soziales
und emotionales Lernen sowie Psychoedukation einbinden. Ob in einem eigenen Fach oder integriert in
bestehende Facher — die Umsetzung erfordert eine Professionalisierung und Unterstltzung der
Lehrkrafte. Aus den Daten kristallisieren sich vier Dimensionen heraus, die ein Gerist fiir das
,Unterrichten” bilden: Die curriculare, die inhaltliche, die didaktische und die Professionalisierungsebene.
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4.2.1 ,Mehr Personlichkeitsbildung im Unterricht” — die curriculare Ebene

Die befragten Psychotherapeut:innen und Psycholog:innen sprechen sich auffallend deutlich fur eine
systematische Personlichkeitsbildung und Psychoedukation aus. Anders als das bloRe , Aufnehmen”
(caught), das Uber Klima und Beziehungen funktioniert, betonen sie, dass Kinder und Jugendliche auch
explizit Wissen und Kompetenzen im Bereich der Resilienz und der personlichen Stirken erwerben
missen. Generell brauche es ,mehr Personlichkeitsbildung” (P10, auch P61). Die Befragten betonen, dass
Unterricht in diesem Bereich nicht nur punktuell, sondern systematisch in der Schule verankert werden
sollte. Und die Schule sei der ideale Ort dafiir: ,,Nachdem alle jungen Menschen die Schule durchlaufen,
ist sie der ideale Ort, um dort alle zu erreichen und schon friih genug Skills fiir eine gelingende
Lebensgestaltung zu vermitteln” (P61).

Ein solcher Unterricht kdnnte — so die Befragten — in einem eigenen Fach oder in bestehenden Fachern
stattfinden. P50 fuhrt explizit aus, dass ,,[n]Jeue Schulfacher” eingefiihrt werden missten. P56 stimmt zu:
Es bedirfe ,[e]igene[r] Unterrichtsfacher fur Life-Skills, soziales Lernen, Teamarbeit, Achtsamkeit oder
Gefiihle/Bediirfnisse.” P10 fordert ein ,,Schulfach Gliick”, in dem

,[...] Psychoedukation, Wissen liber Gefiihle, wie man diese auch regulieren kann, Stressbewdltigung, Infos
iber Entwicklungsaufgaben..Umgang mit unangenehmen Gefiihlen, Infos iiber Gefahr[en] soziale[r]
Medien” thematisiert werden.

Als eigene Schulfacher wird weiters die Auseinandersetzung mit vielen dhnlichen Themen gefordert:
,Empathie & Konfliktlosung” (P24), ,soziale Skills“ (P8), mentale oder psychische Gesundheit (P15, P28,
P61, P63), ,soziale Kompetenz [...] von der Vorschule an” (P41), ,,Outdoor Aktivitdten als Unterrichtsfach,
welche die soziale Kompetenz fordern” (P66). Das zeigt, dass viele befragte Expert:innen generell die
Einflhrung eines Unterrichtsgegenstandes beflirworten, der sich an der Schnittstelle zwischen
Personlichkeitsbildung und Psychoedukation bewegt.

,Character education” und Resilienzférderung konnten aber auch in bestehende Facher integriert
werden, z.B. in den , Ethikunterricht” (P24, P29, P35, P36, P65), Religionsunterricht (P29), ,Sport“ (P29,
P57, P63), Psychologie und Philosophie (P65), oder ,,in simtlichen Unterrichtsfachern”, woflir Materialien
,fur eine einfache Handhabe zur Verfligung” (P6) gestellt werden sollten. Hier zeigt sich, dass viele der
Befragten Personlichkeitsbildung und Psychoedukation als systematische Aufgabe der Schule
wahrnehmen, die andererseits auch integrativ in allen Unterrichtsgegenstanden berlcksichtigt werden
sollte.

Auch in den in Ungarn erhobenen Daten wird eine gezielte Personlichkeitsbildung im Sinne von character
taught gefordert, insbesondere als Antwort auf fehlende emotionale Fahigkeiten und weit verbreitete
Aufmerksamkeitsdefizite von Schiiler:innen. Ein befragter Experte meinte: ,Ich bemerke einen riesigen
Unterschied im Vergleich zu friiher im Bereich der dauerhaften Aufmerksamkeit. Da hat wirklich eine
Veranderung stattgefunden. Alle Aufgabenstellungen missen wesentlich kirzer und wesentlich
attraktiver sein.” Die ungarischen Expert:innen fordern anpassbare psychologische und padagogische
Interventionen an Schulen, da diese von den Fachkraften als wirksam zur Behandlung der emotionalen
und aufmerksamkeitsbezogenen Defizite der Schiler:innen erachtet werden.
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4.2.2 ,Mehr soziales und emotionales Lernen” — die inhaltliche Ebene

Was sollte in einem solchen Unterricht konkret vermittelt werden? Die Antworten der Fachkrafte kreisen
um zwei grofBe Bereiche: soziale und emotionale Kompetenzen sowie sogenannte lebenspraktische
Inhalte.

Insbesondere das ,soziale Lernen” oder die gezielte Forderung ,sozialer Kompetenzen® wurden haufig
angesprochen (P11, P12, P13, P14, P17, P18, P22, P24, P25, P32, P45, P54, P57). Es brauche ,,mehr Zeit
flir die Forderung sozialer Kompetenzen — d.h. vor allem Geflihle und Umgangsmoglichkeiten mit diesen,
Kompetenzerweiterung bzgl. Konfliktmanagement und Loésungsorientierung” (P12). Der Umgang mit
Emotionen misse explizit gelehrt werden: ,Sich kennen, wissen wer bin ich, was macht mich aus —
Empfindungen wahrnehmen und verstehen kénnen” (P10, dhnlich auch P13, P16, P18, P24, P25, P56, P58,
P62). Auch die Bedeutung der Forderung von Selbstwert und Selbstwirksamkeit wurde haufig erwahnt
(P7, P16, P32, P38, P44, P46, P47, P51, P57, P58).

Die ungarischen Fachkrafte bestatigen diesen Befund. Ihnen zufolge sind Kinder oft nicht in der Lage, ihre
Geflihle auszudricken und zu erkennen, was zu Verhaltensproblemen fihrt. Ein Schulpsychologe
formulierte es so: ,Ich erlebe oft, dass die Kinder ihre Emotionen in der gegebenen Situation nicht ,im
Zaum halten’ konnen, was zu Konflikten fuhrt.” Ein anderer Experte hob hervor, dass sich die innere
Spannung der Kinder haufig in Autoaggression (z.B. Ritzen) oder in nach auRen gerichteter Wut
manifestiert, da das Instrumentarium fir ,,Emotionsausdruck und Streitkultur” fehlt. Die Fachkrafte sind
sich einig, dass Kinder ihre Geflihle oft nicht erkennen und stattdessen digitale Gerate als untauglichen
Bewaltigungsversuch nutzen.

Auch in den ungarischen Studien zur Forderung von Life Skills und Resilienz aus padagogischer, elterlicher
und psychologischer Perspektive stellt die Forderung sozialer und emotionaler Kompetenzen eine
zentrale inhaltliche Dimension dar (link). Die befragten Expert:innen beschrieben ein Blindel konkreter
Interventionen, das die bereits in Osterreich identifizierten Bedarfe bestdtigt und zugleich durch
praxisnahe Umsetzungsformen erganzt. Ein wesentlicher Schwerpunkt dieser identifizierten Bedarfe liegt
auf restaurativen Techniken im Konfliktmanagement. Anstelle traditioneller, primar sanktionierender
Disziplinierungsmallnahmen betonten insbesondere Expert:innen die Bedeutung wiederherstellender
Ansatze, die auf Wiedergutmachung und gemeinschaftliche Verantwortungsibernahme abzielen.
Konflikte wiirden dabei nicht als Regelverst6Re, sondern als Lerngelegenheiten verstanden werden: , Wir
klaren, wer was getan hat, was das Ziel war, und vermitteln ein Schema zur Konfliktlésung”. Der Einsatz
sogenannter restaurativer Zirkel bietet den Schiiler:innen einen strukturierten Rahmen, um emotionale
Hintergriinde von Konflikten zu reflektieren und Perspektiven anderer einzubeziehen. Nach Einschatzung
der Expert:innen tragt dies unmittelbar zur Entwicklung emotionaler Kompetenzen sowie zu einer
konstruktiven Streitkultur bei.

Ein zweiter Schwerpunkt betrifft den Emotionsausdruck durch projektive und spielerische Instrumente.
Die Fachkrafte verweisen darauf, dass insbesondere Kinder im Alter von acht bis vierzehn Jahren haufig
Uber einen eingeschrankten emotionalen Wortschatz verfligen. Verbale Zugédnge allein seien daher
unzureichend. Als bewahrte Erganzung wurden nonverbale Methoden genannt, darunter die Arbeit mit
den sogenannten ,Farbenmonstern” zur Identifikation von Basisemotionen sowie LEGO Serious Play, das
es Kindern ermoglicht, innere Zustande Uber Metaphern darzustellen und zu kommunizieren. Diese
Zugange werden explizit als Alternative zu instruktionsorientierten Formaten beschrieben, die dem
Muster ,Wir sagen euch, wie es geht” folgen. Ein Experte hebt zusatzlich die Bedeutung des ,, Weltspiels”

INTERREG VI-A AT-HU 2021-2027, ATHU-0100007 BOUNCE BACK /27



sowie von Situationsspielen hervor, in denen Kinder eigene Lebenssituationen in einem geschiitzten
Rahmen symbolisch ordnen und neu bearbeiten kénnen.

SchlieRRlich  betonen die ungarischen Expertiinnen die Relevanz koérperbezogener und
entspannungsorientierter Verfahren zur Bewaltigung von Angst. Angesichts der Zunahme von
Angstsymptomen und psychosomatischen Beschwerden wurde der rein kognitive Zugang als
unzureichend eingeschatzt. Sowohl klinische als auch schulische Psycholog:innen sprechen sich fiir die
schulische Vermittlung grundlegender Entspannungsverfahren wie Autogenes Training und Progressive
Muskelentspannung aus. Nach Ansicht der Expert:innen ist deren Wirksamkeit stark an alters- und
entwicklungsbedingte Faktoren gebunden und in bestimmten sensiblen Lernphasen besonders hoch, da
sie die Selbstregulation physiologischer Stressreaktionen gezielt unterstitzen.

Neben diesen psychologischen Themen nennen die Befragten in Osterreich aber auch alltagspraktische
Kompetenzen. P36 spricht von:

,Umgang mit Geld, Umgang mit Medien, Férderung der Gemeinschaft — Riicksicht, Héflichkeit, weg von der
Individualisierung und Egoismus, die Frage nach dem Sinn des Lebens, Umgang mit Krisen, Umgang in
sozialen Konflikten etc.”

Relevante Themen seien dariber hinaus ,alltagspraktische Dinge” (P13) bzw. ,praktische Dinge” (P50)
wie [ein] gesundes Miteinander, [ein] eigenstandiges Leben, Wohnungen, Versicherungen (P13) und auch
Themen wie Erndhrung, Fitness und Schlaf sowie [ein] gesunder Lebensstil (P62, P32), Aufgaben des
Alltags wie Kochen, Putzen oder Einkaufen (P42, P10), Informationen Uber die Gefahren von sozialen
Medien (P15) und Pornos (P11).

4.2.3 ,Mehr Unterstlitzung fir Lehrkrafte” — die Professionalisierungsebene

Sehr oft wurde von den Befragten in der 6sterreichischen Studie erwahnt, dass es vertiefte Aus- und
Fortbildungen von Lehrkraften im groRen Feld der psychischen Gesundheit und der
Personlichkeitsentwicklung sowie der Supervision bedarf (P6, P12, P13, P14, P15, P16, P19, P23, P25, P32,
P33, P35, P36, P41, P47, P50, P52, P56, P58, P65, P66). So spricht ein:e Befragte:r (P13) zum Beispiel von
einer ,Psychoedukation in Bezug auf Psychische Erkrankungen von Schiiler:innen” (P13). Es bediirfe einer
,Bessere[n] padagogische[n]/psychologische[n] Schulung der Lehrer:innen” (P33, auch P50),
,Fortbildungen im Bereich emotionale und soziale Stérungen” (P41), Friherkennung psychischer
Belastungen (P32), Fortbildungen im Bereich der ,Deeskalation und Grenzziehung” zu haufigen
Krankheitsbildern ,wie ADS, ADHS, Depression, Angststérungen und Essstorungen” (P65).

Von hoher Dominanz in den Daten ist auch die folgende Dimension: Um Resilienz und personliche Starken
bei den Lernenden zu férdern, miissten Lehrkrafte zuerst auf ihre eigene psychische Gesundheit achten
und sollten daher Hilfestellungen diesbeziiglich bekommen. Zuerst solle eine Erhebung zur psychischen
Situation der Lehrkréfte in Osterreich gemacht werden (P32). Ein:e Befragte:r (P32) fiihrt diesbeziiglich
weiter aus:

,Die psych. Gesundheit im Lehrkérper (!!11) wird meines Erachtens grob vernachldssigt!!! Dafiir wére es
wichtig, eine explizite Anlaufstelle zu haben!!! Und die Hemmschwelle méglichst herabzusetzen durch breite
Informationskampagnen. Niedrigschwellig!!! Dies kénnte eine enorme Auswirkung auf die Schiiler haben.”
(P32)
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Lehrkrafte sollten — so zahlreiche Befragte (P14, P15, P16, P19, P32, P41, P52, P58) — eine laufende
Supervision erhalten bzw. Selbsterfahrungskurse angeboten bekommen. Dies sollte als etwas ganz
Normales angesehen werden:

lch denke, dass eine laufende Supervision von Lehrern beziiglich Gruppe/Gruppendynamik aber auch
grundsdtzlich zum Umgang mit Schiilern unerldsslich ist. Dies sollte endlich von der Idee: 'das brauchen nur
die, die nicht zurecht kommen', befreit werden!” (P58)

Vergleichbare Bedarfe zeigen sich auch in den ungarischen Studien zur Férderung von Life Skills und
Resilienz aus padagogischer, elterlicher und psychologischer Perspektive. Auch hier betonten die
befragten Expert:innen die zentrale Bedeutung vertiefter Professionalisierung von Lehrkraften im Feld
psychischer Gesundheit, Personlichkeitsentwicklung und psychosozialer Unterstiitzung. Besonders
hervorgehoben wurde dabei ein systemischer Zugang zur Arbeit mit Padagog:innen. Ein Interviewpartner
formulierte dies pointiert: , Ich glaube an die systemische Arbeit mit den Padagogen. Wenn der Padagoge
gestarkt ist, ist er effektiver.” Die Starkung der Lehrkrafte wird somit nicht als Zusatzaufgabe, sondern als
grundlegende Voraussetzung wirksamer padagogischer Arbeit verstanden.

In enger Parallele zu den 6sterreichischen Daten wurde auch in Ungarn darauf hingewiesen, dass die
Entwicklung von Resilienz und Personlichkeit bei Schiler:innen untrennbar mit der psychischen
Gesundheit der Lehrkrafte verbunden ist. Die Expert:innen machten deutlich, dass Lehrpersonen
Unterstltzung bendtigen, um mit emotional belastenden Situationen, komplexen Gruppendynamiken
und herausfordernden Verhaltensweisen professionell umgehen zu kdnnen. Supervision, begleitende
Reflexionsformate und kontinuierliche Unterstlitzung wurden implizit als notwendige Bestandteile
professioneller Praxis verstanden, nicht als MaBnahmen fiir Einzelfélle oder Krisensituationen.

Dartiber hinaus erweitern die ungarischen Daten die Perspektive um eine weitere systemische Ebene.
Mehrere Expert:innen betonten die Notwendigkeit, auch Eltern starker in interventionsorientierte
Konzepte einzubeziehen. Ein Interviewpartner verwies darauf, dass Eltern haufig nicht aus
Vernachldssigung, sondern aus Ratlosigkeit scheitern und daher ,konkrete Anleitung” im Umgang mit
Erziehungssituationen bendétigen. Die Forderung von Life Skills diirfe daher nicht am Schultor enden,
sondern misse konsequent auch die Stdrkung elterlicher Kompetenzen umfassen.
Personlichkeitsentwicklung wird in den ungarischen Daten damit explizit als gemeinsame Aufgabe von
Schulverwaltung, Lehrkraften und Eltern verstanden.

4.2.4 Diskussion zu Life Skills und Resilienz ,unterrichten” (Taught)

Die Forderung nach einer expliziten Verankerung von Personlichkeitsbildung im Curriculum ist ein starkes
und klares Ergebnis der Studie. Die befragten Expert:innen sehen hier eine Liicke im derzeitigen System.
Ihre Vorschlage fir einen eigenen Unterrichtsgegenstand zum Thema ,Personlichkeitsbildung”,
,Lebenskompetenz” oder ,Gliick” spiegeln internationale Entwicklungen wider, wie sie etwa in der
Positive Education Bewegung oder auch in der internationalen neoaristotelischen Persdnlichkeitsbildung
zu finden sind (Kristjansson, 2015; Seligman et al., 2009). Die Betonung von sozial-emotionalem Lernen
steht im Einklang mit einem breiten internationalen Konsens, dass diese Kompetenzen die Grundlage fir
schulisches und berufliches Gelingen sind. Die Forderung nach mehr Unterstitzung fiir Lehrkrafte
unterstreicht eine zentrale Gelingensbedingung: Nachhaltige Persdnlichkeitsbildung erfordert nicht nur
neue Inhalte, sondern auch eine neue Haltung und Professionalitat aufseiten der Lehrkrafte.

INTERREG VI-A AT-HU 2021-2027, ATHU-0100007 BOUNCE BACK /29



4.3 Life Skills und Resilienz ,verinnerlichen” (Sought)

Neben dem, was man aufnimmt (caught), und dem, was man gezielt lernt (taught), gibt es noch eine dritte
Ebene der Personlichkeitsbildung: Das, was man aus eigenem Antrieb anstrebt — verinnerlicht (sought).
Hier geht es um die Momente, in denen junge Menschen beginnen, selbst tber ihr Leben, ihre Werte und
ihre Ziele nachzudenken. Es geht um die freiwillige, von innen kommende Motivation, ein guter Mensch
zu sein und ein gelingendes Leben zu fiihren. Schulen kdnnen diesen Prozess nicht erzwingen, aber sie
kénnen ihn anstoBen und begleiten. Sie kdnnen Raume fiir Selbstreflexion, Eigenverantwortung und
Sinnsuche schaffen.

Arthur (et al., 2017) betonen, dass Personlichkeitsbildung dann besonders nachhaltig wirksam wird, wenn
junge Menschen nicht nur passiv aufnehmen oder im Unterricht darliber lernen, sondern wenn sie
beginnen, diese Werte selbst zu wollen, anzustreben und aus freien Stlicken in ihr eigenes Leben zu
integrieren. Schulische Personlichkeitsentwicklung wird in diesem Sinne nicht vermittelt, sondern
innerlich angeeignet — ein Prozess, der eng mit Fragen der Selbstreflexion, Zielsetzung, Sinnorientierung
und intrinsischer Motivation verbunden ist. Im Kontext von Resilienz bedeutet ,sought”, dass
Schiller:innen lernen, ihre eigenen Ressourcen bewusst zu aktivieren, ihre Stidrken einzusetzen und
Strategien im Umgang mit Belastungen eigenstandig zu entwickeln. Sie sollen nicht nur auf duBere
Unterstilitzung reagieren, sondern Handlungsfahigkeit aufbauen, indem sie lernen, selbst Verantwortung
flir ihr seelisches und soziales Wohlergehen zu Gbernehmen. In der Literatur wird in dieser Dimension
auch eine wesentliche Briicke zur Idee von eudaimonia, also eines gelingenden, sinnerfiillten Lebens im
aristotelischen Sinn gesehen. Junge Menschen sollen nicht bloR wissen, was ,,character strengths” sind,
sondern sie als erstrebenswert fiir das eigene Leben erkennen und verfolgen (Jubilee Centre, 2022). Damit
wird Personlichkeitsentwicklung zu einem zutiefst aktiven, auf Selbstentwicklung angelegten Prozess. In
den Daten der befragten Expert:innen ist diese Dimension zwar weniger prasent als die beiden anderen,
aber sie spielt dennoch eine Rolle. Die Befragten verweisen immer wieder auf die Notwendigkeit,
Schiler:innen zu ermdglichen, zu aktiven Gestalter:innen ihrer eigenen Entwicklung zu werden.

4.3.1 ,Mehr Selbstreflexion ermoglichen — Schileriinnen als aktive
Gestalter:innen

Um Schiiler:innen dazu zu bringen, eigeninitiativ an ihrer Persdnlichkeit und ihrer Resilienz zu arbeiten,
fihren die Befragten die Selbstreflexion und die Sinnorientierung als wesentliche Themen an. Ziel im
schulischen Unterricht soll sein, junge Menschen in ihrer Selbstwahrnehmung, ihrer Reflexionsfahigkeit
und der Entwicklung von Empathie zu unterstiitzen. Dazu mussten sie lernen sich selbst wahrzunehmen,
ihre Wiinsche zu erkennen und ihr Selbstbild zu reflektieren (P56, P31, P17, P20). ,Positive
Feedbackrunden, moderierte Gesprachsrunden, Morgenkreis [und] Selbstreflexion férdern und so die
Gemeinsamkeiten der Gruppe starken” (P45) bilden diesbeziiglich methodisch-didaktische Zugdnge. Die
Reflexionen sollten zudem einem festgesetzten Zeitrahmen folgen (P6), und durch Achtsamkeitsiibungen
(P11) erganzt werden. Fokus der Reflexionen liegt dabei sowohl auf dem Individuum als auch auf den
,gemeisterten Herausforderungen im Klassenverband“ (P11).

Um die Entwicklung von Selbstwirksamkeit zu unterstitzen, sollten Schiiler:innen lernen, eigene Ziele zu
formulieren, Wege zur Erreichung zu finden und ihre Ressourcen auf diese Weise durch die Unterstiitzung
der Lehrkraft kennenzulernen (P14, P17, P10). In diesem Prozess sollen auch Kritikfahigkeit und
Ausdrucksfahigkeit gelibt werden, indem Schiler:innen ermutigt werden, ihre Gedanken, Gefiihle und
Erfahrungen mitzuteilen (P31, P13). Gefiihle und Empfindungen sollen dabei direkt angesprochen und
thematisiert werden (P10).
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4.3.2 ,Mehr Eigenverantwortung ibernehmen” — Partizipation und Mitgestaltung

Im Rahmen der selbstmotivierten Personlichkeitsentwicklung geht es um die Starkung von
Eigenverantwortung, Autonomie und aktiver Beteiligung. Dies kann laut der Befragten erreicht werden,
indem Schiiler:innen Verantwortung und auch Leadership tGbernehmen: Schiler:innen bernehmen
Aufgaben, Rollen und Verantwortlichkeiten nach Starken und Interessen, z.B. im Alltag der Schule (P27,
P4, P12). Zudem sollten die Lehrkréfte ,Kinder miteinbeziehen in Arbeitsprozesse in der Schule:
Kiichendienst, Gartenarbeit, Reinigungsdienst W (P23) sowie den Schiler:innen
,Entscheidungsbefugnisse [...] lassen” (P4). Dies fordere Selbstbestimmung und Authentizitdt Giber die
Mitwirkung. ,Kinder sollen eigene Meinungen vertreten, kreative Losungen finden und sich aktiv
einbringen. ,,Zu wissen was man/frau will und kreative Losungen am Weg dorthin zu beschreiten, gerne
auch gegen Widerstande” wird als zentraler Life-Skill beschrieben (P44, P18). ,Fiir die eigene Meinung
einstehen” (P17), inkludiere aber auch , andere Meinungen versuchen zu verstehen, Spaltungsversuche
erkennen” (P17). Die Befragten appellieren an die Schule, die aus ihrer Sicht ,Machtstrukturen in Frage
stellen ... [und] Vertrauen in Schiiler! Schiler/innen [sic]“ aufweisen sollte (P58). Kollaboratives Arbeiten
in Peergruppen, gelenkt durch die Lehrperson (P45) stirke die Schiiler:innen dahingehend zusatzlich.
Obendrein sollte die Schule aus Sicht der Befragten Unterstiitzungsangebote der Beratung zur Verfligung
stellen und gleichsam vermitteln, dass Hilfe in Anspruch zu nehmen eine Starke und entgegen haufiger
Annahmen keine Schwaéche darstelle (P11).

4.3.3 Diskussion zu Life Skills und Resilienz ,verinnerlichen” (Sought)

Die Auswertung der Daten zeigt, dass die Dimension sought zwar weniger stark prasent ist als caught und
taught, aber dennoch eine Rolle spielt. Die Befragten verweisen immer wieder auf die Notwendigkeit,
Schiller:innen Raume fir Selbstreflexion, Eigenverantwortung und Sinnsuche zu eréffnen. Sie betonen,
dass Kinder und Jugendliche lernen missen, diese Werte fir sich selbst anzustreben und in ihr eigenes
Leben zu integrieren. Diesen Prozess konnen Lehrkrafte und Schulen nicht vollstandig steuern, wohl aber
unterstitzen, indem sie Gelegenheiten zur Reflexion schaffen, Eigenverantwortung ermdéglichen und
Partizipation im Schulalltag férdern. Wo Schiiler:innen ihre Starken selbst erkennen, erproben und in
Verantwortung umsetzen dirfen, wird Personlichkeitsbildung nicht nur von auffen angestol3en, sondern
von innen her verinnerlicht.
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5. Fazit

Schulentwicklung, die sich an Lebenskompetenzen orientiert, verbindet die Forderung psychosozialer
Gesundheit mit einer werteorientierten Bildungskultur. Sie befahigt junge Menschen, in einer komplexen
Welt mit Mut, Verantwortung und innerer Starke zu handeln. Darliber hinaus sie bietet Lehrkraften,
Schulleitungen und Eltern eine gemeinsame Vision von Bildung. Dies macht eine gemeinsame Sprache
moglich.

Die Ergebnisse der Befragung in Osterreich und Ungarn zeichnen ein konsistentes Bild: Schulen kénnen
aus Sicht der befragten Fachkrafte einen entscheidenden Beitrag zur resilienz- und
personlichkeitsfordernden Life-Skills-Padagogik junger Menschen leisten. Der Schlissel liegt darin,
gleichzeitig an drei Hebeln anzusetzen: An der Schulkultur, an der systematischen Vermittlung von Life
Skills und an der Férderung von Eigenverantwortung. Resilienz und personliche Starken sind das Ergebnis
eines Zusammenspiels von gelebten Haltungen, gezieltem Unterricht und der aktiven Selbsttatigkeit der
Lernenden. Die Dreiteilung in caught - taught - sought verdeutlicht, dass schulische
Personlichkeitsbildung auf diesen drei ineinandergreifenden Ebenen verankert sein muss.

Im folgenden Kapitel werden entsprechende Handlungsempfehlungen fir einen resilienz- und
personlichkeitsfordernden Schulalltag vorgestellt.
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6. Resilienz- und personlichkeitsfordernde Life-Skills-Padagogik in der
schulischen Praxis

Die Analyse der Studien und der Fachliteratur macht deutlich: Wirksame Férderung von Resilienz und
personlichen Starken entsteht, wenn sie als Bestandteil der Schulkultur, des padagogischen
Grundverstandnisses und der Schulorganisation systematisch in die Schulentwicklungsarbeit eingebettet
wird (Arthur et al., 2022).

Lehrpersonen, Schulleitungen, Eltern und multiprofessionelle Teams sind gemeinsam gefordert,
Bedingungen zu schaffen, unter denen psychosoziale Gesundheit, Beziehungsqualitat und
Personlichkeitsbildung strukturell mitgedacht werden: im Unterricht, in Ritualen, im Klassenrat, in der
Lehrkraftebildung, aber auch in der Elternarbeit und in der Gestaltung des sozialen Lernens.

Folgende Fragen kdnnen als Ausgangspunkt dienen, um im Kollegium oder im Schulleitungsteam zu
reflektieren, wie Lebenskompetenzen an der eigenen Schule (weiter) gestarkt werden kénnen:

e Welche der zehn Lebenskompetenzen der WHO sind an unserer Schule bereits sichtbar verankert
— in Unterricht, Schulkultur und schulischen Angeboten?

e  Wo sehen wir Entwicklungspotenzial? Welche Kompetenzen méchten wir gezielter férdern?

e Wie kénnen Lebenskompetenzen fécheriibergreifend und altersaddquat angebahnt werden?

e Welche Rolle spielt unsere Schulkultur (z. B. Rituale, Regeln, Klassengemeinschaft,
Umgangsformen, Partizipation) in der Persénlichkeitsbildung unserer Schiilerinnen und Schiiler?

e Wie sprechen wir im Team (iber Charakterstérken — und wie bewusst férdern wir diese bei unseren
Schiilerinnen und Schiilern?

e Gibt es Freirdume fiir soziales und emotionales Lernen in unserem Schulalltag?

e Wie kénnen wir die Zusammenarbeit mit Eltern im Sinne einer gemeinsamen Férderung von Life
Skills gestalten?

e Welche Fortbildungsformate wdren hilfreich, um den Lehrkréften unserer Schule bei der
Vermittlung von Lebenskompetenzen zu unterstiitzen?

e Wie kénnen wir Schiilerinnen und Schiiler selbst stdrker einbinden — etwa durch Peer-Projekte,
Mentoring, auf3ercurriculare Aktivitédten oder Beteiligung an Schulentwicklungsprozessen?

Diese Fragen bieten keine schnellen Losungen, aber sie laden zur gemeinsamen Auseinandersetzung mit
dem Thema ein. Schulentwicklung beginnt mit einer Standortbestimmung und dem Mut, sich gemeinsam
auf den Weg zu machen. Die Lebenskompetenzen (WHO) bieten eine hilfreiche und international
etablierte Orientierung, Personlichkeitsbildung im Schulalltag noch starker zu etablieren.

Jede Schule kann dabei ihren eigenen Weg mit eigenen Prioritdten (z.B. Gemeinschaftskultur,
Personlichkeitsbildung oder Selbstreflexion) gehen. Entscheidend ist, dass die Schule sich auf einen
resilienz- und personlichkeitsférdernden Prozess verstandigt, der vom gesamten Kollegium getragen und
regelmalig reflektiert wird.
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6.1 An der Schulkultur arbeiten — Gemeinschaftserfahrungen und Freundschaft
fordern

Eine zentrale Grundlage fiir Resilienz und schulische Personlichkeitsbildung ist die gelebte Kultur der
Schule. Es geht darum, ein Umfeld zu schaffen, in dem sich Schiler:innen sicher, zugehérig und
wertgeschatzt flhlen. Eine starke Gemeinschaft und echte Freundschaften sind das Ergebnis bewusster
Gestaltung.

Zu Beginn ist es entscheidend zu verstehen, wie die Schule derzeit wahrgenommen und erlebt wird —von
Schiler:innen, Lehrkraften und der Leitung gleichermalRen. Nur auf dieser Grundlage kdnnen realistische
Ziele formuliert und gezielt Schwerpunkte gesetzt werden.

Dabei geht es nicht um Bewertung, sondern um Orientierung. Es geht um Fragen wie: Wo stehen wir als
Schule? Worauf kdnnen wir stolz sein und in welchen Belangen wollen wir gemeinsam besser werden?

Wenn die Ist-Situation geklart ist, kann eine Steuergruppe mit der Methode des Brainstormings sammeln,
welche ldeen es gibt, um an Gemeinschaft, Freundschaften und Starkenorientierung zu arbeiten.
Ziel ist, die vereinbarten Schwerpunkte in smarte Ziele und einen realistischen Projektplan zu Giberfihren.

Ein zentraler Erfolgsfaktor jeder Schulentwicklung ist die aktive Beteiligung des gesamten Kollegiums. Nur
wenn Lehrkrafte, die den Schulalltag unmittelbar gestalten, in die Planungs- und Entscheidungsprozesse
eingebunden sind, entsteht echtes Engagement. Oder wie es Stephen Covey einmal gesagt hat: No
involvement, no commitment.

6.2 Schulische Personlichkeitsbildung und Soziales Lernen im Unterrichtsalltag
verankern

Personlichkeitsbildung soll zu einem festen Bestandteil des Curriculums werden, um Schiler:innen mit
Materialien fiir soziales, emotionales und alltagspraktisches Lernen und didaktischen Routinen gezielt in
ihrer sozial-emotionalen Entwicklung zu unterstiitzen. Der erste Schritt ist wieder eine ehrliche
Bestandsaufnahme.

Erganzend zur Reflexion im Kollegium ist es hilfreich, die Schiler:innen direkt einzubeziehen. Ein
einfacher, anonymer Fragebogen kann wertvolle Einblicke geben: Fiihlen sich die Schiiler:innen in der
Lage, ihre Geflihle auszudriicken? Wissen sie, an wen sie sich bei Konflikten wenden kénnen?

Auf Basis der Standortbestimmung geht es darum, Lernziele zu definieren und Schwerpunkte zu setzen.
Mogliche Schwerpunkte kdnnten sein:

e Foérderung von Freundlichkeit und prosozialem Handeln:
Die Schiiler:innen entwickeln ein bewusstes Verstandnis fir respektvolles und hilfsbereites Verhalten.
e Entwicklung von Dankbarkeit und wertschitzender Haltung:
Die Schiler:innen lernen, Dankbarkeit als innere Haltung zu entwickeln und positive Erfahrungen
bewusst wahrzunehmen.
o Foérderung der Emotionsregulation:
Die Schiiler:innen lernen, ihre eigenen Gefiihle und die anderer wahrzunehmen, zu benennen und
angemessen damit umzugehen.
e Starkung der Konfliktfahigkeit:
Die Schiiler:innen erwerben Strategien zur konstruktiven Losung von Konflikten.
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Eine wochentlich fix im Stundenplan verankerte Stunde ,,schulische Personlichkeitsbildung” kann hier den
notwendigen geschiitzten Raum bieten, um Themen explizit und ohne Zeitdruck zu behandeln.

Hier koénnen neue Methoden eingefiihrt, Gesprachsrunden moderiert und soziale Kompetenzen
systematisch trainiert werden. Da schulische Personlichkeitsbildung aber eine Haltung ist, kann auch eine
facherlbergreifende Integration zielflihrend sein, welche sich durch den gesamten Unterricht zieht. Zum
Beispiel konnen im Deutschunterricht Geschichten zur Reflexion Uber Empathie anregen, im
Sachunterricht kann Uber das Thema Freundlichkeit diskutiert werden, im Sportunterricht werden
Teamfahigkeit und Fairness praktisch gelebt usw.

Life-Skills-Padagogik kann allerdings nur dann authentisch und wirksam sein, wenn sich Lehrkrafte selbst

in diesem Prozess sicher und unterstitzt fihlen. Die Schulleitung tragt die Verantwortung, hierfiir die
notwendigen Rahmenbedingungen zu schaffen, z.B.: gezielte Fortbildungen, Supervision und Intervision.

Die Verankerung von Personlichkeitsbildung ist ein kontinuierlicher Prozess. RegelmaRige
Reflexionsschleifen sind unerlasslich, um gemeinsam zu lernen und den eingeschlagenen Weg bei Bedarf
anzupassen.

6.3 Prozesse der Selbstreflexion anstof3en

Kinder und Jugendliche sollen in der Schule systematisch dabei unterstitzt werden, ihr eigenes Denken,
Fihlen und Handeln bewusst wahrzunehmen und zu deuten.

Entwicklungspsychologische und bildungswissenschaftliche Studien zeigen, dass Kinder in diesem Alter
zunehmend in der Lage sind, Uber innere Zustande nachzudenken und ihr Verhalten in Beziehung zu
personlichen Zielen und sozialen Normen zu setzen (Harter, 2012; Schonert-Reichl, 2017). Selbstreflexion
gilt dabei als zentrale metakognitive Fahigkeit, die eng mit Selbstregulation, moralischem Lernen und
sozial-emotionaler Entwicklung verbunden ist. Pddagogisch wirksam wird sie insbesondere dann, wenn
Reflexion regelmalig, sprachlich begleitet und in sinnstiftenden Lernzusammenhangen eingebettet
erfolgt.

Der Ansatz ,character as being sought” des Jubilee Centre for Character and Virtues versteht
Personlichkeitsbildung als einen aktiven, intentionalen Prozess, bei dem Lernende angeregt werden,
eigene Werte, Haltungen und Entwicklungsziele zu reflektieren und bewusst zu verfolgen (Arthur et al.,
2017).

Selbstreflexion nimmt dabei eine Schliisselrolle ein, da sie es Schiiler:innen ermdoglicht, Erfahrungen zu
deuten, moralische Entscheidungen abzuwagen und Handlungsalternativen zu erkennen. Aufbauend auf
dem Konzept der phronesis (praktische Klugheit) wird ,character” nicht nur vermittelt oder vorgelebt,
sondern von den Kindern selbst als erstrebenswerte Haltung erkannt und weiterentwickelt (Kristjansson,
2015). Empirische Befunde aus der Personlichkeitsbildung und ,character education” unterstreichen
zusatzlich, dass reflexive Lernformate im Grundschulalter nachhaltig zur Entwicklung von
Selbstverantwortung, moralischer Urteilskraft und emotionaler Bewusstheit beitragen kénnen.
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