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Editorial   

DOI: https://doi.org/10.53349/schuleverantworten.2024.i4.a505   

to be literate – alphabetisiert sein, und kundig. Lerngesundheit, die Alphabetisierung von 

Schule! Denn schulische Gesundheit bedeutet nicht, sich als Schüler*in jährlich einer Gesun-

denuntersuchung unterziehen, nur Müsliriegel essen und ausreichend ungesüßte Getränke 

trinken, nicht Haltungsturnen statt Theaterwerkstatt, Reformhausmargarine statt Butter, 

Käse-Vollkorn-Weckerl statt Leberkäs’-Semmel. Anderen etwas wert und von diesen aner-

kannt sein, sich Geltung und Gehör verschaffen können, nicht nur für das Leben danach ler-

nen müssen, sondern auch schon im Leben jetzt wirken zu können, auf Unterstützung ver-

trauen und selbst andere unterstützen können, selbstwirksamkeitserfahren zu sein, all das 

schafft Vertrauen zur Welt und zur Welt der Schule. 

Idem Schulgesundheit – weder skalierbare Größe von Fehlstunden noch von funktionieren-

den Organen. Schulgesundheit ist Lerngesundheit des Einzelnen im Ganzen. Dem Lernen 

Raum und Halt geben durch Schaffung pädagogischer Ruhezonen für die Hausübung oder 

auch das Streitgespräch, durch gemeinsame Gestaltung eines Kommunikationsraums aus ei-

nem nassen Kellerloch, durch Leseecken mit von Schülervertreter*innen ausgewählten Zeit-

schriften; durch deren selbst organisierte Schulmilchaktion, durch themengerechte Supplier- 

stundenangebote für den kindgemäßen Einsatz. Pädagogik der Ermächtigung für Erleben 

statt Abschreckungspädagogik – Gesundheitsbewusstsein fördern, dafür die benötigten Kom-

petenzen vermitteln: Salutogenese – oder Health Literacy als Schulgesundheitskompetenz! 

Wenn sich ein Kind als sozial unerwünscht erlebt, als last preferred co-worker, als jemand, 

der stört, anstatt gebraucht zu werden, dann wird es – aus der verlorenen Sicherheit, für an-

dere Menschen wichtig zu sein oder nur so viel zu gelten, wie es kann, nicht so viel, wie es ist 

– entweder selbst kränkeln oder andere kränken, wenn nicht sogar beides: Kinder, die zwar 

gehorchen müssen, aber nicht geachtet werden, sie kränkeln selbst und sie kränken andere. 

Wer dagegen die Selbstwirksamkeitserwartung steigert, macht Schule mit Gesundheit. 

Schulgesundheit als pädagogische Aufgabe und Lerngesundheit als individualisierender Auf-

trag sind weniger medizinische als vielmehr soziale Pflicht: Ihre Komponenten sind wert-

schätzender Dialog, personale Achtung und personales Fordern und Fördern. 

Erwin Rauscher (für Herausgeber*innen, Redaktion & Editorial-Board) 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
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Gesundheitsförderung in der Schule –  

ein systemischer Blick 

  

DOI: https://doi.org/10.53349/schuleverantworten.2024.i4.a501  

Eine wichtige Voraussetzung, um Schulen lern- und gesundheitsförderlich zu gestalten, sind gesunde 

und motivierte Mitarbeitende und Schulleitungen, die positive Beziehungen vorleben und fördern. Um 

die Resilienz der ganzen Organisation zu stärken und nicht nur die von einzelnen Personen, sollte sys-

temisch vorgegangen werden. Ausgangspunkt eines Prozesses zur Betrieblichen Gesundheitsförderung 

ist eine sorgfältige Analyse der vorhandenen Belastungen und Ressourcen, die massgeschneiderte Pro-

blemlösungen auf verschiedenen Ebenen ermöglicht. In Bezug auf den Fachkräftemangel bietet sich 

Schulen damit auch die Gelegenheit, sich als attraktive Arbeitgeberinnen zu positionieren, die Bindung 

der bestehenden Mitarbeitenden zur Organisation zu stärken und Kündigungsgedanken zu reduzieren. 

Betriebliche Gesundheitsförderung, systemischer Ansatz, resiliente Schule  

Das Ganze ist mehr als die Summe seiner Teile. 

Aristoteles, 384 – 322 v. Chr. 

Gesunde und motivierte Lehrpersonen 

Eine wichtige Voraussetzung, damit eine lern- und gesundheitsförderliche Umgebung in der 

Schule gestaltet werden kann, sind gesunde und motivierte Lehrpersonen. Das Argumenta-

rium «Gesundheit stärkt Bildung» der Allianz Betriebliche Gesundheitsförderung in Schulen 

zeigt aufgrund verschiedener theoretischer wie auch empirischer Hinweise, wie Gesundheit, 

Wohlbefinden, Leistungsmotivation und Bildungserfolg der Schüler*innen zusammenhängen 

mit Merkmalen des Unterrichts und des Schulklimas sowie mit der Gesundheit und dem 

Wohlbefinden der Lehrpersonen und Schulleitungen (Achermann Fawcett et al., 2018). Es ist 

also entscheidend, dass Lehrpersonen, wie auch Schulleitende um ihr eigenes Wohlbefinden 

und ihre Gesundheit bzw. die der Mitarbeitenden bemüht sind. Das Risiko, ein Burnout zu er-

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
https://doi.org/10.53349/schuleverantworten.2024.i4.a501
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leiden, ist bei Lehrer*innen im Vergleich zu vielen anderen Berufen überdurchschnittlich 

hoch. Darauf weisen verschiedene Studien und auch die Berufsorganisationen seit längerer 

Zeit hin. Gemäss der Nationalfonds-Studie «Burnout im Lehrberuf» (Kunz et al., 2014) leidet 

ein Drittel der Lehrpersonen an einzelnen Aspekten eines Burnouts. Neben Fachwissen und 

kognitiven Fähigkeiten beeinflussen gemäss Herzog et al. (2021) auch berufsbezogene Über-

zeugungen, Motivation und die Kompetenz der Selbstregulation die Professionalität und da-

mit die Gesundheit von Lehrpersonen. Die Autor*innen bezeichnen diese überfachlichen 

Kompetenzen als «professionelles Selbst», in dessen Zentrum die selbstreflexive Auseinan-

dersetzung mit den eigenen Erfahrungen und Überzeugungen steht. Diese professionelle 

Entwicklung müsste durch Fort- und Weiterbildungen oder Beratungsangebote über die 

ganze Berufsbiografe hinweg verbindlich und systematisch begleitet werden.  

«Auf die Haltungen der Lehrperson» kommt es an, lautet eine der Kernbotschaften aus der 

weltbekannten Metastudie des neuseeländischen Bildungsforschers John Hattie (2012). Die 

Haltung der Lehrperson ist für die Qualität des Unterrichts entscheidend und bezieht sich 

weder auf die Berufserfahrung noch auf den Arbeitsaufwand. Es sind die «leidenschaftlichen 

Lehrpersonen», welche den grössten Einfluss auf die Lernenden haben. Dabei sind Bezie-

hungsqualität, der Umgang mit Fehlern sowie Rückmeldungen und Klarheit der Lehrperson 

als zentrale Elemente eines gelingenden Unterrichts zu sehen (Zierer, 2015). Das Lernen ist in 

erster Linie ein sozialer Prozess. Das bestätigt sich auch in einer mehrjährigen Nationalfonds-

Studie namens «Wesir» (Well being in school in Switzerland). Die Autor*innen konnten zei-

gen, dass positive Beziehungen – sowohl zwischen der Lehrperson und den Kindern als auch 

unter den Schülerinnen und Schülern – als Grundlage für erfolgreiches Lernen gesehen wer-

den können. Diese müssen jedoch von der Lehrperson vorgelebt und gefördert werden (Sa-

xer et al., 2024). Da die Kinder und Jugendlichen einen grossen Teil ihrer Zeit in der Schule 

verbringen, nimmt die Schule als Lernort und Lebensraum eine wichtige Rolle ein. Durch eine 

positive Gestaltung des Schulalltags sowie des Unterrichts werden Bildungserfolge angeregt 

und gleichzeitig den Schüler*innen Kompetenzen auf den Lebensweg mitgegeben, die es 

ihnen erlauben, ein gesundes und erfolgreiches Leben zu führen (Achermann Fawcett et al., 

2018). 

Psychische Gesundheit und Schulklima 

Dieses Bestreben ist angesichts der aktuellen Zahlen um die psychische Gesundheit von Kin-

dern und Jugendlichen in der Schweiz ein wichtiges. So ergab die Auswertung der HBSC-Stu-

die (Health Behaviour in School-aged Children) von 2022, die alle vier Jahre den Gesundheits-

zustand von 11- bis 15-jährigen Kindern und Jugendlichen erhebt, dass in der Schweiz 34 Pro-

zent der Befragten Stress in der Schule erleben. Der Anteil gegenüber der Erhebung von 2018 

ist um 8 Prozent gestiegen. Auch die Anzahl der Kinder mit einem Burnout in der Schule so-

wie die Anzahl der Kinder, die der Schule fernbleiben (Absentismus), wächst . Die Zahlen der 

HBSC-Studie zeigen im Vergleich, dass psychoaffektive Symptome, wie Traurigkeit, Ängstlich-

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
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keit, Nervosität, Einschlafschwierigkeiten und Müdigkeit bereits seit 2002 stetig leicht zuge-

nommen haben. Ein starker Anstieg ist jedoch zwischen den letzten beiden Befragungen 

(2018/2022) zu verzeichnen (Balsiger et al., 2023). Gemäss dem Bundesamt für Statistik gab 

es Ende 2022 denn auch eine traurige Premiere: Psychische Störungen, hauptsächlich De-

pressionen und Angststörungen, waren der häufigste Grund für stationäre Spitalaufenthalte 

bei den 10- bis 24-Jährigen in der Schweiz – häufiger als Verletzungen, Unfälle oder körperli-

che Krankheiten (BFS, 2023). Diese Entwicklung hat mehrere Ursachen und ist auch auf die 

besonderen Umstände in Zusammenhang mit der Covid-19-Pandemie und den damit verbun-

denen Eindämmungsmassnahmen zurückzuführen. 

Gerade in Zeiten grosser Unsicherheit und insbesondere für Kinder und Jugendliche mit he-

rausfordernder persönlicher oder familiärer Situation spielt die Schule als sicherer Ort eine 

wichtige Rolle. Eine sichere Schulumgebung ist ein wichtiger Schutzfaktor für die psychische 

und soziale Entwicklung von Kindern und Jugendlichen. Ein solcher Ort fördert nicht nur das 

kognitive Lernen, sondern auch die emotionale Resilienz. So fanden Studien einen positiven 

Einfluss des Schulklimas auf den Selbstwert, das Selbstkonzept, das Wohlbefinden, den Sub-

stanzkonsum, auf Gewalt und Kriminalität, psychiatrische Probleme und Schulschwänzen 

(Achermann Fawcett et al., 2018). 

Gesundheitsförderung – ein systemischer Ansatz 

Ein positives Schulklima bzw. eine lern- und gesundheitsförderliche Schulumgebung können 

allerdings nicht nur durch einzelne Lehrpersonen geschaffen werden. Systemische Verbesse-

rungen durch die Arbeitgebenden sind unerlässlich. Dabei sollten alle im Schulfeld Tätigen 

berücksichtigt werden, von den therapeutischen Mitarbeitenden und den Betreuungsfach-

personen, die im Zuge der Entwicklungen im Bereich Tagesschulen ihre Position im Gesamt-

gefüge finden müssen, bis hin zum Hauspersonal und den Klassenassistenzen. 

Gemäss Hascher (2024) zeigt die Forschung deutlich, dass der wichtigste Faktor für das Wohl-

befinden von Lehrpersonen ist, dass sie sich mit anderen zusammen als kooperative Struktur 

verstehen. Nicht «ich und meine Klasse», sondern «wir und meine Klasse» oder «wir und un-

sere Schule» beschreibt diese Haltung. Die Möglichkeiten dazu wären vorhanden, denn in 

Schweizer Klassenzimmern gehen nebst der Klassenlehrperson viele weitere Fachpersonen 

ein und aus. Das Gefühl, gemeinsam verantwortlich zu sein und sozial unterstützt zu werden, 

ist für viele Lehrpersonen eine Quelle von Kraft und Wohlbefinden. 

Die am Arbeitsort erhaltene Unterstützung ist zudem eine der wichtigsten Schutzfaktoren 

gegen emotionale Erschöpfung von Lehrpersonen (Achermann Fawcett et al., 2018). Dazu 

braucht es jedoch gute organisationale Strukturen und Zeitgefässe. Wie können diese Struk-

turen geschaffen werden? Und wie kann die Gesundheit von Lehrpersonen, wie auch die von 

weiteren Berufsgruppen und nicht zuletzt die Gesundheit der Schulleitenden gefördert wer-

den?  

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
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Anstatt einzelne Mitarbeitende zu empowern oder kurzfristige Notfall-Interventionen durch-

zuführen, sollte systemisch vorgegangen werden, um die Resilienz (Widerstandsfähigkeit) der 

Organisation auf längere Sicht zu stärken. Wir sprechen also nicht nur von der resilienten 

Lehrperson, sondern von der resilienten Schule (Hascher, 2024). Massnahmen der Betriebli-

chen Gesundheitsförderung (BGF) dienen dazu, proaktiv Belastungen zu verringern und Res-

sourcen zu stärken. Dabei sollten Belastungen und Ressourcen (eines Individuums oder eines 

Teams) insgesamt mindestens im Gleichgewicht sein (Ülshöfer & Jensen, 2022). Noch besser 

ist es, wenn die Ressourcen überwiegen und für allfällige Krisensituationen 

Bewältigungsreserven geschaffen werden können.  

„Schule handelt“ – Stressprävention am Arbeitsplatz 

Im Auftrag von Gesundheitsförderung Schweiz koordiniert die Gesundheitsförderungs-

stiftung Radix das Angebot «Schule handelt – Stressprävention am Arbeitsplatz». Dabei 

werden Schulen jeweils durch eine externe Beratungsperson begleitet. Im Folgenden wird 

der Prozess von der Erwartungsklärung bis zur Umsetzung von gesundheitsförderlichen 

Massnahmen in einer Schule beschrieben. Die Schilderungen beziehen sich dabei auf Erfah-

rungen der Autorinnen aus Schulentwicklungsprozessen im Bereich Mitarbeitenden-Gesund-

heit. 

Schulentwicklung ist kein Wunschkonzert – Erwartungen und Motive klären 

Vor dem Start des Programmes «Schule handelt» muss der Schulleitung bewusst sein, dass 

sie sich auf einen partizipativen Prozess einlässt, der die Mitarbeitenden mit einbezieht und 

von ihr selbst Veränderungsbereitschaft und eine gewisse Ergebnisoffenheit verlangt. Erfah-

rungsgemäss kommen selten gänzlich neue Problemlagen zutage, die Karten werden dabei 

aber im besten Fall auf den Tisch gelegt und es können unter Einbezug aller Beteiligten Lö-

sungen gefunden werden. Wichtig ist daher, dass im Vorfeld eine sorgfältige Klärung der Mo-

tive, Erwartungen und Haltungen aller Akteur*innen stattfindet: Möchte man aus einer prä-

ventiven und ressourcenorientierten Haltung heraus wissen, wie die Schule resilient und ge-

sund bleiben kann? Oder befindet sich das Team in einer Abwärtsspirale von krankheitsbe-

dingten Ausfällen und Auffangaktionen, die zu kollektiver Erschöpfung führt?  

Empfehlenswert zu Beginn eines Prozesses zur Betrieblichen Gesundheitsförderung ist, eine 

interne Steuergruppe zu ernennen, die den Auftrag erhält, mit der projektleitenden Schul-

leitung mitzusteuern und in Vertretung des Teams zu verschiedenen Zeitpunkten im Prozess 

als Soundingboard und Ideengeberin zu fungieren. Ausgangspunkt ist dann eine sorgfältige 

Analyse der vorhandenen Belastungen und Ressourcen, die massgeschneiderte Problemlö-

sungen überhaupt erst ermöglicht. Im Programm «Schule handelt» wird dazu das standardi-

sierte Online-Befragungstool «Job Stress Analysis» genutzt, welches vor einigen Jahren mit 

einem evaluierten schulspezifischen Modul ergänzt wurde (Schoch & Keller, 2017). 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
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Liegen die Resultate der Befragung vor, sollten alle Beteiligten die Möglichkeit haben, diese 

einzusehen und gemeinsam zu diskutieren. Erfahrungsgemäss wird erst in diesem Prozess-

schritt die Basis für das weitere Vorgehen gelegt. Die vorhandenen Belastungen und Ressour-

cen müssen von allen verstanden und konkretisiert werden, bevor Ansätze zur Entlastung 

formuliert werden können. Fragen, die hier diskutiert werden, könnten zum Beispiel sein: 

Was bedeutet die Belastung durch administrative Pflichten ganz konkret? Wie genau können 

administrative Prozesse verschlankt werden? Was können wir weglassen, wenn immer neue 

Projekte dazu kommen? Ist es möglich, Ruhezonen im Schulhaus zu schaffen? Wie geht der 

Prozess weiter und welche Möglichkeiten haben interessierte Mitarbeitende, sich dabei 

einzubringen? 

Ohnmacht versus kreative Problemlösung 

Nicht alle Belastungen und Problemlagen können aus der Welt geschafft werden. Dem Ge-

fühl der Ohnmacht («wir können ja eh nichts machen») kann mit Ideenreichtum und Offen-

heit für kreative Lösungsansätze entgegengetreten werden. So können häufig zumindest Tei-

le der Belastung reduziert werden. Wenn tatsächlich kein Handlungsspielraum besteht, ist 

die transparente und offene Kommunikation durch die Schulleitung hilfreich, damit das Team 

loslassen und sich wieder nach vorne orientieren kann. Kommuniziert die Schulleitung, wel-

che Abklärungen und Gespräche sie (vergeblich) geführt hat, um mehr Ressourcen zur Entlas-

tung zu erhalten, fördert dies das Verständnis der Mitarbeitenden und sie können eher einen 

konstruktiven Umgang mit den gegebenen Umständen finden. 

Gerade die Schule als Beurteilungsinstanz neigt dazu, mit dem Rotstift auf Fehlendes und 

Problematisches zu fokussieren. Bei alledem ist es umso wichtiger, die vorhandenen Ressour-

cen, das Gelingende und die positiven Kräfte im Blick zu behalten und auch für die Lösungs-

suche zu berücksichtigen. 

«Quick Wins» motivieren in längeren Prozessen 

Sogenannte «Quick Wins» (rasche Gewinne) tragen dazu bei, dass die Mitarbeitenden für 

den weiteren Prozess sowohl motiviert und offenbleiben wie auch an Veränderungen und die 

eigene Selbstwirksamkeit glauben.  

Eine sofort realisierbare Lösung wäre zum Beispiel das Umstellen des Teamzimmers und das 

Aufstellen von Pausenregeln (bauliche Massnahmen kosten viel und sind häufig nicht reali-

sierbar). An gekennzeichneten Tischen wird in der Pause nicht über Schulbelange geredet, 

andere sollen bewusst für den fachlichen Austausch und Absprachen genutzt werden. So 

kann den unterschiedlichen Pausenbedürfnissen der Lehrpersonen pragmatisch und zeitnah 

Rechnung getragen werden. 

Mittel- bis längerfristige Massnahmen werden in bestehende Planungen bzw. das Schulpro-

gramm integriert. Gleichzeitig unterstützt ein agiles Mindset Anpassungen an sich veränder-

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
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nde Realitäten und Anforderungen und erlaubt ein pragmatisches Vorgehen. Häufig sind an-

stehende Themen bereits in Bearbeitung und können gebündelt, terminiert und allenfalls an 

entsprechende Gremien delegiert werden. Damit die Beteiligten nicht überfordert werden, 

sollten Schulleitung und Steuergremium unbedingt Prioritäten setzen, wo der Handlungsbe-

darf und die Dringlichkeit am grössten sind. Wie immer in Schulentwicklungsprozessen ist das 

Beobachten und Auswerten von Fortschritten in bestimmten zeitlichen Abständen und eine 

allfällige Anpassung der weiteren Planung wichtig. Zudem entlasten geklärte Verantwortlich-

keiten und Erwartungen das System Schule auf allen Ebenen.  

Die Verantwortung der Entscheidungsträger*innen 

Der Schulbehörde obliegt die übergeordnete Verantwortung für die Einhaltung der gesetz-

lichen Vorgaben zu Arbeitssicherheit und Gesundheitsschutz. Diese sind in der Schweiz im 

Unfallversicherungsgesetz UVG und im Arbeitsgesetz ArG festgehalten (Stöckli et al., 2017). 

Dazu gehört, dass notwendige personelle und finanzielle Ressourcen bereitgestellt werden – 

gerade auch bei neuen und zusätzlichen Aufgaben. Als Vorgesetzte der Schulleitenden hat 

die Behörde ausserdem ein aktives Interesse daran, dass «ihre» Schulleitenden gesund und 

motiviert bleiben. Deren wertschätzende, einbeziehende und unterstützende Führung ist 

deshalb wichtig. Angesichts des Fachkräftemangels auf allen Ebenen in der Schule setzen sich 

inzwischen zahlreiche Schulen auf Behördenebene strategische Ziele in Bezug auf die Schule 

als attraktive Arbeitgeberin. Dabei wird vermehrt auch die Mitarbeitenden-Gesundheit in 

den Schulprogrammen verankert. Ziehen Behörden und Schulleitungen dabei am gleichen 

Strick und agieren mit Veränderungswillen und Einbezug der Mitarbeitenden, können sich 

daraus nachhaltige und langfristige Verbesserungen ergeben. 

Verantwortung und Einflussbereich der Schulleitung 

Die Erhaltung und Förderung der Mitarbeitenden-Gesundheit ist eine zentrale Aufgabe von 

Schulleitenden. Herzog et al. (2021) beschreiben nebst dem Selbstmanagement und der 

Selbstsorge der Schulleitenden bezogen auf sich selbst zwei weitere Einflussbereiche. Im 

Bereich Management gestaltet die Führung förderliche Rahmenbedingungen (auch im Hin-

blick auf die Bereitstellung notwendiger Ressourcen) und legt unterstützende Strukturen und 

Prozesse im Schulalltag fest. 

Im Bereich Leadership vermittelt die Schulleitung eine Vision und fördert die Veränderungs-

bereitschaft der Mitarbeitenden. Voraussetzungen dafür sind partizipativ angelegte Mass-

nahmen und eine offene und transparente Kommunikation von Entscheidungen. Schoch et 

al. (2019) empfehlen als Fazit in ihrer Studie zur Lehrpersonen-Gesundheit, genügend Zeit für 

Teamentwicklung zur Verfügung zu stellen. Um emotionale Erschöpfung bei Lehrpersonen zu 

reduzieren und positive Emotionen zu fördern, hilft ein salutogener oder transformationaler 

Führungsstil. Es empfiehlt sich als Führungsperson in regelmässigem Kontakt mit den Mitar-

beitenden zu stehen und durch individuelle Rückmeldungen deren Kompetenzerleben zu 
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stärken. Das Delegieren von Aufgaben und der Einbezug der Mitarbeitenden durch Mitbe-

stimmung und Mitwirkung entlastet die Schulleitung und erfüllt zugleich das Bedürfnis nach 

Autonomie, Kompetenz und Eingebundenheit von Lehrpersonen (Schoch et al., 2019). 

BGF als lohnenswerte Investition in die Prävention 

Die Gesundheitsförderung und -erhaltung der Mitarbeitenden ist mit den heutigen Rahmen-

bedingungen im Schulfeld eine Herausforderung, die es lohnt, angenommen zu werden. Auch 

aus ökonomischer Sicht ist die Investition in präventive BGF-Massnahmen gewinnbringend. 

Laut Künzli & Oesch (2016) beliefen sich die jährlichen Kosten für berufsbedingte Erkrankun-

gen von Lehrpersonen in der Schweiz im Jahr 2014 auf CHF 37.6 Mio. Dabei machten die indi-

rekten Kosten infolge von Absenzen mit 88% den grössten Anteil aus. Verschiedene Autor*in-

nen nennen einen Return on Investment (ROI) von bis zu 1:6, wenn Lehrpersonen bei psychi-

schen Problemen proaktiv unterstützt werden (Allianz BGF, 2024). Den höchsten ökonomi-

schen Nutzen zeigt offenbar eine Kombination von Interventionen zur Stressprävention, die 

sich auf die Organisation und das Individuum beziehen (ebd.). 

Schulen bietet sich zudem die Gelegenheit, sich als attraktive Arbeitgeberinnen zu positionie-

ren, indem sie die Verbundenheit der bestehenden Mitarbeitenden stärken und so die Kündi-

gungsgedanken reduzieren (Sandmeier & Herzog, 2022). Mit präventiven und langfristig ge-

planten Massnahmen zur Mitarbeitenden-Gesundheit könnten kurzfristige Ansätze zum Ab-

federn des Fachkräftemangels, wie die Erhöhung von Klassengrössen und die Einstellung von 

Personen ohne adäquate Ausbildung kombiniert werden. Gesunde und zufriedene Lehrper-

sonen und Schulleitungen sind weniger abwesend (Absentismus) oder in ihrer Arbeitsleistung 

eingeschränkt (Präsentismus) (Ulshöfer & Jensen, 2022). 
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 # schuleverantworten 2024_4 | ISSN 2791-4046 | Seite 13 

 

Abb. 1: Sechs gute Gründe für Gesundheitsförderung an Schulen (Allianz BGF, 2024). 

Fazit 

Schliesslich sind im pädagogischen Kontext die Lehrpersonen entscheidend, welche die vor-

gegebenen Strukturen mit Leben füllen und die Qualität des Unterrichts verbessern können 

(Zierer, 2015). Trotz hoher Belastung und vielfältigen Anforderungen sind Mitarbeitende im 

Schulfeld häufig überdurchschnittlich engagiert und erleben ihre Tätigkeit als sinnstiftend. Es 

gilt mit vereinten Kräften und auf verschiedenen Ebenen dafür zu sorgen, dass alle Akteur*in-

nen gesund und motiviert im Beruf bleiben können. Damit würde auch ein entscheidender 

Beitrag zur Förderung der Gesundheit und dem Lernerfolg von Kindern und Jugendlichen ge-

leistet. 

Literaturverzeichnis 

Achermann Fawcett, E., Keller, R., & Gabola, P. (2018). Bedeutung der Gesundheit von Schulleitenden 

und Lehrpersonen für die Gesundheit und den Bildungserfolg von Schülerinnen und Schülern. 

Wissenschaftliche Grundlage für das Argumentarium ‹Gesundheit stärkt Bildung›, hrsg. von der Allianz 

BGF in Schulen. Zürich und Lausanne: Pädagogische Hochschule Zürich und Haute école pédagogique 

Vaud. Zugriff: 22.11.2024. https://www.radix.ch/de/gesunde-schulen/angebote/allianz-bgf-in-

schulen/gesundheit-staerkt-bildung/ 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
https://www.radix.ch/de/gesunde-schulen/angebote/allianz-bgf-in-schulen/gesundheit-staerkt-bildung/
https://www.radix.ch/de/gesunde-schulen/angebote/allianz-bgf-in-schulen/gesundheit-staerkt-bildung/


 
 

 

 

 

 # schuleverantworten 2024_4 | ISSN 2791-4046 | Seite 14 

Allianz BGF – Allianz für betriebliche Gesundheitsförderung in der Schule (2024). Betriebliche 

Gesundheitsförderung (BGF) stärkt Schulen. Zugriff: 15.11.2024. 

https://www.radix.ch/media/uy5ffmbn/allianz_bgf_argumentarium.pdf 

Balsiger N., Delgrande Jordan M., & Schmidhauser V. (2023). Gesundheit und Wohlbefinden bei 

Jugendlichen. Factsheet HBSC 2022. Lausanne: Sucht Schweiz. 

BFS – Bundesamt für Statistik (2023). Schweizerische Gesundheitsbefragung 2022. Übersicht. 

Neuchâtel: Bundesamt für Statistik. Zugriff: 04.05.2024. 

https://www.bfs.admin.ch/bfs/de/home/statistiken/gesundheit/gesundheitszustand/psychische.asset

detail.28625352.html 

Hattie, J. A. C. (2012). Visible Learning for Teachers: Maximizing Impact on Learning. London: 

Routledge. 

Hascher, T. (2024). Wer sich wohl und zugehörig fühlt, lernt besser. Uni Aktuell – Das Online-Magazin 

der Universität Bern. Zugriff: 22.11.2024. 

https://www.uniaktuell.unibe.ch/2024/motivation_und_emotion_beim_lernen/index_ger.html 

Herzog, S., Sandmeier, A., & Affolter, B. (2021). Gesunde Lehrkräfte in gesunden Schulen. Eine 

Einführung. Stuttgart: Kohlhammer. 

Kunz Heim, D., Brühlmann, J., Bürgisser, T., Conrad, C., Costantini, D., & Zumstein, B. (2015). 
Dokumentation zum Schutz und zur Förderung der Gesundheit von Lehrpersonen, hrsg. vom 
Dachverband Lehrerinnen und Lehrer Schweiz LCH und Bildung+Gesundheit Netzwerk Schweiz. Zugriff: 
22.11.2024. 150826_dokumentation_zum_schutz_der_gesundheit_von_lehrpersonen_lch_fhnw.pdf 
 
Künzli, K., & Oesch, Th. (2016). Berufsbedingte Krankheitskosten der Lehrpersonen, Schlussbericht. 

Bern: Büro für Arbeits- und Sozialpolitische Studien BASS AG. 

Sandmeier, A. & Herzog, S. (2022). Lehrkräftemangel – Fakten, Gründe, Massnahmen. Goldau: 

Pädagogische Hochschule Schwyz. https://doi.org/10.5281/zenodo.6979813  

Saxer, K., Schnell, J., Mori, J., & Hascher, T. (2024). The role of teacher–student relationships and 

student–student relationships for secondary school students’ well-being in Switzerland. International 

Journal of Educational Research Open, 6, 100318. https://doi.org/10.1016/j.ijedro.2023.100318 

Schoch, S., & Keller, R. (2017). Evaluation S-Tool in Schulen – Ein Pilotprojekt in der Deutschschweiz. 

Schlussbericht zuhanden von Gesundheitsförderung Schweiz. Zürich: Pädagogische Hochschule Zürich. 

Schoch, S., Maas, J., Rackow, P., Scholz, U., Schüler, J., Wegner, M., & Keller, R. (2019). 

Forschungsprojekt «Führung, Zusammenarbeit und Lehrpersonengesundheit» – Projektbericht. Zürich: 

Pädagogische Hochschule Zürich, Zentrum Inklusion und Gesundheit in der Schule. 

Stöckli, N., Brühlmann, J., & Fritschi, R. (2017). Gesundheit von Lehrpersonen. Leitfaden für Schulen, 

Behörden, Aus- und Weiterbildung, hrsg. vom Dachverband Lehrerinnen und Lehrer Schweiz LCH. 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
https://www.radix.ch/media/uy5ffmbn/allianz_bgf_argumentarium.pdf
https://www.bfs.admin.ch/bfs/de/home/statistiken/gesundheit/gesundheitszustand/psychische.assetdetail.28625352.html
https://www.bfs.admin.ch/bfs/de/home/statistiken/gesundheit/gesundheitszustand/psychische.assetdetail.28625352.html
https://www.uniaktuell.unibe.ch/2024/motivation_und_emotion_beim_lernen/index_ger.html
https://www.radix.ch/media/yrifz3el/150826_dokumentation_zum_schutz_der_gesundheit_von_lehrpersonen_lch_fhnw.pdf
https://doi.org/10.5281/zenodo.6979813
https://doi.org/10.1016/j.ijedro.2023.100318


 
 

 

 

 

 # schuleverantworten 2024_4 | ISSN 2791-4046 | Seite 15 

Zugriff: 15.11.24. 

https://www.lch.ch/fileadmin/user_upload_lch/Orientierung/Leitfaeden/Leitfaden_Gesundheit_von_

Lehrpersonen.pdf 

Ülshöfer C.T., & Jensen, R. (2022). Job-Stress-Index 2022. Monitoring von Kennzahlen zum Stress bei 

Erwerbstätigen in der Schweiz. Faktenblatt 72. Bern: Gesundheitsförderung Schweiz. Zugriff 22.11.24. 

https://gesundheitsfoerderung.ch/sites/default/files/migration/documents/Faktenblatt_072_GFCH_2

022-08_-_Job-Stress-Index_2022.pdf. 

Zierer, K. (2015). Kernbotschaften aus John Hatties Visible Learning. 2. überarb. Aufl. Sankt 

Augustin/Berlin: Konrad-Adenauer-Stiftung e. V. 

 

Autorinnen 

Larissa Hauser, M.Sc. 

Arbeits- und Organisationspsychologin, Dozentin und Beraterin im Bereich Gesundheitsförderung von 

Lehrpersonen und psychosozialer Gesundheit von Kindern und Jugendlichen an der PHZH. Sie koordi-

niert zudem das Schulnetz21 – kantonales Netzwerk gesundheitsfördernder und nachhaltiger Schulen 

im Kanton Zürich.  

Kontakt: larissa.hauser-fitze@phzh.ch 

Cathy Caviezel, lic. phil.  

Psychologin und systemische Organisationsberaterin, Dozentin und Beraterin zu Gesundheits- und 

Selbstmanagementthemen an der PHZH. Ausserdem Koordinatorin und akkreditierte Beraterin von 

«Schule handelt – Stressprävention am Arbeitsplatz» für die Volksschulen im Kanton Zürich.  

Kontakt: cathy.caviezel@phzh.ch  

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
https://www.lch.ch/fileadmin/user_upload_lch/Orientierung/Leitfaeden/Leitfaden_Gesundheit_von_Lehrpersonen.pdf
https://www.lch.ch/fileadmin/user_upload_lch/Orientierung/Leitfaeden/Leitfaden_Gesundheit_von_Lehrpersonen.pdf
https://gesundheitsfoerderung.ch/sites/default/files/migration/documents/Faktenblatt_072_GFCH_2022-08_-_Job-Stress-Index_2022.pdf
https://gesundheitsfoerderung.ch/sites/default/files/migration/documents/Faktenblatt_072_GFCH_2022-08_-_Job-Stress-Index_2022.pdf
mailto:larissa.hauser-fitze@phzh.ch
mailto:cathy.caviezel@phzh.ch


 
 

 

 
 

 # schuleverantworten 2024_4 | ISSN 2791-4046 | Seite 16 

Roger Keller 

Pädagogische Hochschule Zürich, Zürich 

Manuela Keller-Schneider 

Pädagogische Hochschule Zürich, Zürich 

 

  

 
Die Rolle der Schulleitung für ein gesundes und 
motiviertes Team 

 

  

DOI: https://doi.org/10.53349/schuleverantworten.2024.i4.a503  

Viele Lehrpersonen sind aufgrund der hohen beruflichen Anforderungen zunehmend emotional er-

schöpft, was negative Auswirkungen auf ihre Gesundheit, die Unterrichtsqualität und die Leistungsfä-

higkeit der Schüler*innen hat. Vor diesem Hintergrund gewinnt die Gesundheitsförderung in Schulen 

zunehmend an Bedeutung. Aktuelle Forschung fokussiert insbesondere das Führungsverhalten der 

Schulleitungen und die Zusammenarbeit im Team als zentrale Ressourcen für das Wohlbefinden und 

die Leistungsfähigkeit aller schulischen Akteur*innen. In diesem Beitrag wird aufgezeigt, wie Schullei-

tungen mit transformationaler Führung sowohl die individuellen Ressourcen der Lehrpersonen fördern 

als auch die Zusammenarbeit im Team stärken können. Durch dieses Führungsverhalten schaffen sie 

ein gesundheitsförderndes Arbeitsumfeld, das die Bedürfnisse der Mitarbeitenden berücksichtigt und 

die Gesundheitsförderung als festen Bestandteil der Schulentwicklung verankert. 

Schulentwicklung, soziale Unterstützung, transformationale Führung, Wohlbefinden 

Einleitung 

Die Vielzahl an Aufgaben und die Zusammenarbeit mit verschiedenen Anspruchsgruppen 

führt bei zahlreichen Lehrpersonen zu einer starken Belastung (Schoch et al., 2023). Ein ho-

her administrativer Aufwand, wenig Pausen, Unterrichtsstörungen sowie Schwierigkeiten bei 

der Vereinbarkeit von Beruf und Privatleben führen zu erheblichem Stress und unzureichen-

der Erholungszeit, was sich negativ auf das Wohlbefinden und die Gesundheit auswirken 

kann. Die hohen Anforderungen haben in den letzten Jahren zu einem Anstieg an emotiona-

ler Erschöpfung geführt (Iriarte Redín & Erro-Garcés, 2020; Sandmeier et al., 2017), die als 

zentrale Komponente des Burnout-Syndroms gilt (Maslach et al., 1997). Die Erschöpfung von 

Lehrpersonen hat weitreichende Folgen: Sie beeinträchtigt nicht nur die Unterrichtsqualität 

(Klusmann et al., 2022) und das Klassenklima (Keller-Schneider, 2019), sondern auch die psy-
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chosoziale und schulische Entwicklung sowie die Leistungsfähigkeit der Schüler*innen (Gran-

ziera et al., 2023; Madigan & Curran, 2021; Madigan & Kim, 2021). 

Deshalb gewinnt die Gesundheitsförderung in Schulen zunehmend an Bedeutung (Naidoo & 

Wills, 2019). Ziel ist es, im gesamten Schulsystem Belastungen zu reduzieren und gleichzeitig 

personale sowie soziale Ressourcen zu stärken, um herausfordernde Situationen besser be-

wältigen zu können (Achermann Fawcett et al., 2018). Eine zentrale Rolle spielt dabei die Ge-

sundheitskompetenz (Health Literacy) der schulischen Mitarbeitenden. Diese umfasst das 

Wissen, die Motivation sowie die Fähigkeiten, relevante Gesundheitsinformationen zu fin-

den, zu verstehen, zu bewerten und anzuwenden, um im Alltag Entscheidungen zu treffen, 

die die Lebensqualität erhalten oder verbessern (De Gani et al., 2023; Kickbusch et al., 2016; 

Sørensen et al., 2012). Das Konzept der Gesundheitskompetenz zielt darauf ab, Schulleitun-

gen und Lehrpersonen zu befähigen und zu motivieren, gesundheitsbezogenes Wissen in 

konkrete Handlungen umzusetzen, um das Wohlbefinden und die Gesundheit aller Beteilig-

ten im schulischen Kontext zu fördern und ihre Leistungsfähigkeit zu unterstützen. 

In der aktuellen Forschungsliteratur liegt der Fokus insbesondere auf dem Führungsverhalten 

der Schulleitungen und der Teamzusammenarbeit, die im Folgenden näher beleuchtet wer-

den. 

Führungsverhalten der Schulleitung 

Dem Führungsverhalten der Schulleitung kommt eine zentrale Rolle für die Qualität der Schu-

le und für Schulentwicklungsprozesse zu (Keller-Schneider & Keller, 2023). Neben administra-

tiven Aufgaben übernimmt die Schulleitung nicht nur direkte Führungsaufgaben in den Berei-

chen Schulführung und Schulentwicklung, sondern auch indirekte Aufgaben, wie die Siche-

rung der Unterrichtsqualität, die Unterstützung von Unterrichtsentwicklungsprozessen (Holt-

appels, 2010), die Professionalisierung der Lehrpersonen (Wissinger, 2013), die Förderung 

der Teamqualität und Schulkultur (Keller-Schneider & Albisser, 2015) sowie die Förderung 

der Motivation und Gesundheit der Lehrpersonen (Maas et al., 2022; Schoch et al., 2023). 

Die transformationale Führung hat sich in den letzten Jahren als einer der erfolgreichsten An-

sätze herauskristallisiert. Im schulischen Kontext gilt sie als ideales Führungsverhalten und 

wird als besonders relevant für die schulischen Herausforderungen des 21. Jahrhunderts an-

gesehen (Berkovich, 2018; Hallinger, 2003). Es besteht weitgehend Einigkeit darüber, dass 

transformationale Führung eine Reihe positiver Effekte nach sich zieht, etwa auf die Motivati-

on (Eyal & Roth, 2011), das Wohlbefinden (Arnold, 2017) oder das Arbeitsengagement (Chen 

& Cuervo, 2022). 

Transformational führende Personen verändern langfristig die Werte und Motive ihrer Mitar-

beitenden, indem sie gemeinsam mit dem Team eine Vision entwickeln, als Vorbilder agie-

ren, zu neuen Ideen und zur Reflexion anregen und die individuelle Entwicklung ihrer Mitar-

beitenden fördern (Bass, 1999; Felfe, 2006). In den letzten Jahren hat sich ein Forschungs-
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strang etabliert, der zwischen der individuellen und der kollektiven Dimension transformatio-

naler Führung unterscheidet (Kark & Shamir, 2013; Schoch et al., 2021; Wang & Howell, 

2010). Individuelle transformationale Führung zielt darauf ab, die individuellen Ressourcen 

der Lehrpersonen zu fördern, indem sie ihre Selbstwirksamkeit stärkt, das Selbstwertgefühl 

erhöht und sie befähigt, ihr Potenzial auszuschöpfen (Wang & Howell, 2010). Der Fokus liegt 

dabei auf der Wahrnehmung der individuellen Kompetenzen und Bedürfnisse und der geziel-

ten Unterstützung jeder einzelnen Person (Kark & Shamir, 2013). Kollektive transformationa-

le Führung hingegen strebt an, die Bedeutung gemeinsamer Ziele zu vermitteln, gemeinsame 

Werte und Überzeugungen zu entwickeln und kollektive Anstrengungen zur Erreichung die-

ser Ziele zu fördern. Dies wird durch die Schaffung eines unterstützenden Teamklimas er-

reicht (Keller-Schneider & Albisser, 2013; Leithwood et al., 1998; Wang & Howell, 2010). 

Die Schulleitung kann dies umsetzen, indem sie soziale Unterstützung vorlebt, beispielsweise 

durch das Einplanen von Zeit für die Anliegen der Lehrpersonen oder durch die Unterstüt-

zung in herausfordernden Situationen. Die soziale Unterstützung durch die Schulleitung hat 

sowohl eine direkte (Maas et al., 2021) als auch eine indirekte Wirkung, indem sie die Lehr-

personen dazu ermutigt, Anforderungen als Herausforderungen anzunehmen und sich mit 

diesen auseinanderzusetzen (Keller-Schneider, 2018). Dies hilft, emotionaler Erschöpfung 

entgegenzuwirken und fördert somit indirekt eine hohe Unterrichtsqualität (Klusmann et al., 

2020) sowie eine positive Unterrichtskultur (Keller-Schneider, 2019). 

Zusammenarbeit im Team 

Die Schulleitung kann die Verantwortung für die Gesundheit der Lehrpersonen nicht allein 

tragen – auch das Kollegium spielt eine entscheidende Rolle. Ein zentrales Ergebnis transfor-

mationaler Führung ist die Schaffung eines positiven Arbeitsklimas (Wang & Howell, 2010). 

Soziale Unterstützung im Kollegium ist ein wichtiger Bestandteil eines guten Arbeitsklimas in 

der Schule (Eckert et al., 2013; Rothland, 2013). Verschiedene Studien zeigen, dass Lehrper-

sonen die Unterstützung ihrer Kolleg*innen als einen der wichtigsten Faktoren betrachten, 

um mit arbeitsbezogenen Belastungen und Stress umzugehen (Schaarschmidt & Fischer, 

2001). 

Studien aus dem außerschulischen Kontext zeigen, dass transformationale Führung mit 

unterstützendem Verhalten unter den Teammitgliedern einhergeht (Kozlowski et al., 2009; 

Zaccaro et al., 2001). Erste Untersuchungen sowohl aus dem schulischen als auch dem außer-

schulischen Kontext deuten zudem darauf hin, dass kollektive transformationale Führung be-

sonders mit gruppenbezogenen Ergebnissen verbunden ist: Sie steht in positiver Beziehung 

zur sozialen Unterstützung im Kollegium (Schoch et al., 2021), zur kollektiven Selbstwirksam-

keit des Kollegiums (Windlinger et al., 2019), zum Wissensaustausch innerhalb des Teams 

(Dong et al., 2017) und zur Gruppenidentifikation (Wang & Howell, 2010). Kollektive transfor-

mationale Führung hilft den Teammitgliedern, ihre Werte mit der Vision und den Zielen des 
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Teams in Einklang zu bringen, wodurch die Zusammenarbeit zur Erreichung dieser Ziele ge-

fördert wird (Jung & Sosik, 2002; Keller-Schneider & Albisser, 2015). Dies erfordert auch, dass 

sich die Teammitglieder gegenseitig unterstützen, um Erfolge zu erzielen (Haslam & von Dick, 

2010), und kooperieren, was zur Steigerung der Teamqualität beiträgt (Keller-Schneider & 

Albisser, 2013). 

Implikationen für die Praxis 

Führungspersonen mit hoher Gesundheitskompetenz sind in der Lage, ihre eigenen Stress-

symptome zu regulieren und gleichzeitig eine gesundheitsfördernde Arbeitsumgebung zu 

schaffen, die das Wohlbefinden ihrer Mitarbeitenden stärkt. Sie erkennen frühzeitig gesund-

heitliche Risiken wie Stress, Überlastung oder ungesunde Verhaltensweisen und ergreifen 

rechtzeitig präventive Maßnahmen. Dieser proaktive Ansatz fördert auch die Gesundheits-

kompetenz der Mitarbeitenden. 

Das Führungsverhalten der Schulleitung beeinflusst die Arbeitszufriedenheit, das Commit-

ment und das Wohlbefinden der Lehrpersonen. Um die Bedürfnisse der einzelnen Lehrperso-

nen besser zu verstehen, sollte die Schulleitung regelmäßig den Kontakt zu den Mitarbeiten-

den suchen und ein offenes Ohr für deren Anliegen haben. Dies kann durch individuelle Rück-

meldungen, das Delegieren von Aufgaben oder der Förderung echter Partizipation durch Mit-

bestimmung und Mitwirkung erreicht werden. Schulleitungen werden jedoch individuell 

different wahrgenommen (Keller-Schneider & Albisser, 2012), wodurch sie gefordert sind, 

sich auf die einzelnen Lehrpersonen einzulassen und unterschiedliche Sichtweisen und Be-

dürfnisse anzuerkennen. 

Die Schulleitung kann außerdem zum Wohlbefinden der Lehrpersonen beitragen, indem sie 

das Team als Ganzes im Blick behält und Rahmenbedingungen für ein unterstützendes Team-

klima schafft. Dies gelingt durch das Vorleben von sozialer Unterstützung, indem sie sich Zeit 

für die Anliegen der Lehrpersonen nimmt oder ihnen in herausfordernden Situationen den 

Rücken stärkt. Ziel ist es, eine Kultur zu etablieren, in der sich das Kollegium gegenseitig un-

terstützt und Herausforderungen gemeinsam, im Einklang mit den eigenen Ressourcen, an-

geht (Keller-Schneider & Schnebel, 2018). 

Die Gestaltung einer gesunden Schule heißt, dass Gesundheitsförderung auf die individuellen 

und kollektiven Ressourcen der Schulmitglieder ausgerichtet ist und unter Berücksichtigung 

der Wünsche und Erwartungen aller schulischen Akteur*innen geplant und durchgeführt 

wird. Gesundheitsförderung muss ein integraler Bestandteil der Schulentwicklung sein. Das 

bedeutet, dass alle Entscheidungen auch im Hinblick darauf getroffen werden, wie sie sich 

auf die Gesundheit der Schulleitungen, Lehrpersonen sowie der Schüler*innen auswirken. 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/


 
 

 

 

 

 

 # schuleverantworten 2024_4 | ISSN 2791-4046 | Seite 20 

Literaturverzeichnis 

Achermann Fawcett, E., Keller, R., & Gabola, P. (2018). Bedeutung der Gesundheit von Schulleitenden 

und Lehrpersonen für die Gesundheit und den Bildungserfolg von Schülerinnen und Schülern. Wissen-

schaftliche Grundlage für das Argumentarium «Gesundheit stärkt Bildung». Pädagogische Hochschule 
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und die Rolle der Führungskräfte 
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In der heutigen VUCA-Welt, die durch Volatilität, Ungewissheit, Komplexität und Mehrdeutigkeit ge-

kennzeichnet ist, ist das Wohlbefinden in Schulen wichtiger denn je. Führungskräfte der Schule spielen 

dabei eine Schlüsselrolle. Der Whole School Approach bietet einen ganzheitlichen Rahmen, der alle 

Mitglieder der Schulgemeinschaft einbezieht, um positive Veränderungen in der Schule zu fördern. 

Dieser Ansatz umfasst alle Aspekte des Schullebens, einschließlich des Lehrplans und der pädagogi-

schen Praktiken, der Lern- und physischen Umgebung, der sozialen Beziehungen und der Organisati-

onsstrukturen. Der Artikel stellt das Modell des Whole School Approach vor, beschreibt die wichtigs-

ten Einflussbereiche und bietet konkrete, praktische Ansätze für die Integration von Wohlbefinden in 

den Schulalltag. 

Wohlbefinden; Führung; Whole School Approach 

„Bildung des Geistes ohne Bildung des Herzens ist keine Bildung“ 

Aristoteles 

 

Wir leben in einer dynamischen und sich ständig verändernden Welt. Der rasche Fortschritt 

beeinflusst alle Bereiche der Gesellschaft, auch den Bildungssektor und die Art und Weise, 

wie wir lernen und lehren. Um die Herausforderungen effektiv zu meistern und die soge-

nannten „Kompetenzen des 21. Jahrhunderts“ zu fördern, müssen Schulen und Bildungsbe-

hörden die Struktur und Ziele des Bildungssystems sowie die Prinzipien des Lehrens und Ler-

nens anpassen. Dadurch stehen Schüler*innen und Lehrkräfte in vielen Schulen vor hohen 

Erwartungen und einer großen Arbeitsbelastung, was zu geringem Wohlbefinden und erhöh-

tem Stress führen kann (Ramberg et al., 2020). Daher ist es wichtiger denn je, nicht nur die 

kognitiven, sondern auch die sozio-emotionalen Aspekte in der Schule zu fördern, um den 

Mitgliedern der Schulgemeinschaft zu helfen, sich in der Schule wohl zu fühlen und die Her-

ausforderungen im Schulalltag und der heutigen Welt effektiv zu bewältigen. 
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Warum ist Wohlbefinden in der Schule wichtig? 

Das Wohlbefinden in der Schule wird in vielen Ländern zu einem wichtigen Bestandteil der 

Bildungspolitik. Das Wohlbefinden kann als eine Voraussetzung für erfolgreiches Lernen, ein 

Bildungsziel an sich und eine schützende Ressource zur Bewältigung von Herausforderungen 

und ungünstigen Situationen in der Schule betrachtet werden (Hascher & Hagenauer, 2020). 

Das Wohlbefinden von Schüler*innen hängt mit den schulischen Leistungen, dem Selbstwert-

gefühl, der körperlichen Gesundheit, den sozialen Fähigkeiten und dem Engagement in der 

Schule zusammen. Auch das Wohlbefinden der Lehrkräfte spielt eine entscheidende Rolle. 

Lehrkräfte, die körperlich und geistig fit sind, können einen ansprechenden und qualitativ 

hochwertigen Unterricht bieten und ein positives Lernumfeld schaffen (Saloviita & Pakarinen, 

2021). Zudem bleiben Lehrkräfte, die ein hohes Wohlbefinden und einen gesunden Work-

Life-Rhythmus haben, länger im Beruf (Grant et al., 2019). Ebenso kann das Wohlbefinden 

Schulleiter*innen dabei unterstützen, den Umfang und die Komplexität ihrer täglichen Auf-

gaben besser zu bewältigen (Beausaert et al., 2023), was wiederum zum Erfolg der Lehrkräfte 

und damit zu den Leistungen der Schüler*innen beiträgt. Diese Zusammenhänge verdeutlich-

en, wie wichtig es ist, die sozio-emotionale Entwicklung aller Mitglieder der Schulgemein-

schaft zu fördern. Eine Schule, die nicht nur die akademischen Leistungen der Schüler*innen 

und die Effektivität der Lehrpersonen fördert, sondern auch die sozio-emotionalen Aspekte 

des Schullebens, schafft ein positives und unterstützendes Schulumfeld. 

 

Was ist Wohlbefinden in der Schule? 

Wenn wir von Wohlbefinden sprechen, meinen wir, wie gut sich jemand fühlt. Es geht da-

rum, dass man sich überwiegend positiv fühlt und eine Situation, einen Kontext oder das 

Leben im Allgemeinen als gut bewertet. Wohlbefinden bedeutet nicht, dass man immer 

glücklich ist oder keine Probleme hat. Das Leben hat positive und negative Aspekte, die ne-

beneinander existieren. Entscheidend ist, wie man sein Leben wahrnimmt und bewertet. So 

können Lehrkräfte beispielsweise Freude am Unterrichten ihres Lieblingsfachs haben und 

sich gleichzeitig Sorgen um die Beziehungen zu ihren Arbeitskolleg*innen machen. Wenn die 

positiven Aspekte überwiegen und die negativen möglichst gering sind, dann können wir von 

Wohlbefinden sprechen. Es ist wie ein „positives Ungleichgewicht“ (Hascher & Waber, 2021, 

S. 17), bei dem die positiven Dinge überwiegen. Positive Erlebnisse müssen explizit erlebt 

werden. Dazu gehören schöne Erfahrungen in der Schule, wie Freude am Lehren und Lernen, 

Anerkennung und positive soziale Interaktionen mit Kolleg*innen und Schüler*innen. Schu-

len tragen eine große Verantwortung für die Schaffung einer Umgebung, die das Wohlbefin-

den fördert. Dies erfordert jedoch die Zusammenarbeit aller Mitglieder der Schulgemein-

schaft. 
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Führungskräfte spielen eine Schlüsselrolle bei der Förderung des Wohlbefindens in der 

Schule. Sie gestalten die Rahmenbedingungen und schaffen eine Kultur, in der sich alle Mit-

glieder der Schulgemeinschaft sicher und unterstützt fühlen. Dazu gehören die Umsetzung 

von Programmen und Strategien zur Förderung der körperlichen und geistigen Gesundheit, 

die Schaffung eines positiven und inklusiven Schulklimas sowie die Unterstützung der beruf-

lichen Entwicklung und der Work-Life-Balance der Lehrkräfte. Darüber hinaus ist es wichtig, 

dass Führungskräfte kontinuierlich Feedback einholen und bereit sind, auf die Bedürfnisse 

und Sorgen der Schulgemeinschaft einzugehen. Studien zeigen, dass ein offener Dialog und 

regelmäßige Kommunikation das Vertrauen stärken und das Wohlbefinden fördern (Skaalvik 

& Skaalvik, 2017). Die Führungskräfte der Schule sollten daran arbeiten, eine kollektive Schul-

kultur aufzubauen, die durch gemeinsame Ziele und Werte gekennzeichnet ist. Werte kön-

nen den Schulangehörigen nicht aufgezwungen werden, sondern entwickeln sich durch Dia-

log und Erfahrungen in einem sicheren Umfeld. Auch die Anerkennung und Wertschätzung 

der Arbeit der Lehrkräfte spielen eine wesentliche Rolle. Wenn Lehrkräfte das Gefühl haben, 

dass ihre Arbeit geschätzt wird, steigt ihre Zufriedenheit und Motivation (Ryan & Deci, 2000). 

Dies wiederum wirkt sich auf die Qualität des Unterrichts sowie auf das Wohlbefinden und 

die Leistungen der Schüler*innen aus.  

 

Wie kann das Wohlbefinden in der Schule gefördert werden? 

Ganzheitliche Ansätze auf der Ebene der gesamten Schule sind besonders wirksam, wenn es 

darum geht, ein positives Bildungsumfeld zu schaffen. Ein sogenannter Whole School Ap-

proach bezieht alle Mitglieder der Schulgemeinschaft ein, um die Leistung und das Wohlbe-

finden aller zu fördern. Allen Beteiligten eine Stimme zu geben und sie in Entscheidungspro-

zesse einzubeziehen, kann den Aufbau enger und fürsorglicher Beziehungen unterstützen. 

Der Whole School Approach wird zunehmend genutzt, um die ganzheitliche Umgestaltung 

von Schulen im Sinne der Nachhaltigkeit zu fördern. Doch was bedeutet dies konkret und wie 

kann der Whole School Approach in Schulen konkret umgesetzt werden? 

Der Whole School Approach kann verwendet werden, um den gesamten Schulkontext zu ge-

stalten, einschließlich des Lehrplans und der pädagogischen Praktiken, der Lehr- und Lernum-

gebung, der Beziehungen, der organisatorischen Strukturen, der Strategien und Prozesse so-

wie des physischen Umfelds, so dass jeder Aspekt der Schulkultur die Bedingungen unter-

stützt, die es den Schüler*innen und dem Schulpersonal ermöglichen, sich in der Schule 

wohlzufühlen (Waters, 2011). Ein zentrales Prinzip des gesamtschulischen Ansatzes ist, dass 

die verschiedenen Elemente miteinander verbunden sind. Eine Lehrkraft könnte beispiels-

weise aufgrund einer hohen Arbeitsbelastung Stress empfinden. Als Reaktion darauf gelingt 

es dieser Lehrkraft dann nicht mehr, eine offene Atmosphäre im Klassenzimmer zu schaffen, 
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was die Klassendynamik stört, das Engagement der Schüler*innen verringert und letztlich die 

Lernerfahrung insgesamt beeinträchtigt.  

Abbildung 1 wurde vom UNESCO-Bericht (2016) „Happy Schools“ inspiriert und stellt einen 

gesamtschulischen Ansatz zur Förderung eines positiven Bildungsumfelds in der Schule dar. 

Sie erinnert an ein „Sonnensystem“: Die Sonne in der Mitte steht für das Kernziel, nämlich 

die Förderung des Wohlbefindens in der Schule, und die Kreise um sie herum, die Planeten, 

stehen für alle wichtigen Akteur*innen, die an der positiven Veränderung der Schule beteiligt 

sind. Diese Hauptakteur*innen sind Führungskräfte der Schule (einschließlich Schulleitung, 

Schulrat), Schulpersonal, Schüler*innen, Familie, Gemeinschaft und Bildungssystem. Die sozi-

alen Beziehungen zwischen ihnen sind ein entscheidender Faktor für die Förderung eines 

positiven Bildungsumfelds. Schulleiter*innen müssen sicherstellen, dass alle relevanten 

Stakeholder in den positiven Wandel der Schule einbezogen und unterstützt werden. Sie sind 

an der Entwicklung der Einflussbereiche beteiligt, die sich gegenseitig beeinflussen und um 

das zentrale Thema des Wohlbefindens in der Schule kreisen. Dieser Wandel muss im jewei-

ligen soziokulturellen, politischen, wirtschaftlichen und historischen Kontext betrachtet wer-

den. 

Die drei wichtigen Einflussbereiche sind Lehren und Lernen, Balance und Unterstützung 

sowie das Schulumfeld. Die erste Kategorie Lehren und Lernen umfasst Lehr- und Lernan-

sätze, die das Wohlbefinden von Lernenden und Lehrenden steigern können. Zu den ver-

schiedenen Kriterien dieser Kategorie gehört die Bereitstellung nützlicher, relevanter und an-

sprechender Lerninhalte, was voraussetzt, dass die Inhalte der Lehrpläne aktuelle und rele-

vante Themen widerspiegeln. Die Lehrkräfte sollten dabei unterstützt werden, diese Themen 

für das Leben der Schüler*innen relevant zu machen. Sowohl Schüler*innen als auch Lehr-

kräfte müssen das Gefühl haben, etwas erreicht zu haben und Anerkennung und Ermutigung 

von der Schulgemeinschaft zu erhalten. In der Schule sollte jeder ohne Angst vor Fehlern die 

Freiheit haben, sich auszudrücken und kreativ zu sein. Die zweite Kategorie Balance und Un-

terstützung bezieht sich auf einen angemessenen und fairen Arbeitsaufwand für Schüler*in-

nen und Lehrkräfte angesichts des zunehmenden Ungleichgewichts zwischen Studium, Arbeit 

und Freizeit (Familie, Freund*innen, Hobbys und andere Bereiche des Privatlebens). Dies 

betrifft auch das Kriterium der psychischen Gesundheit und der Stressbewältigung, was für 

alle Mitglieder der Schulgemeinschaft von großem Nutzen sein kann. Die Bereitstellung von 

Zeit für außerschulische Aktivitäten und Schulveranstaltungen trägt nicht nur zur Verbesser-

ung des Wohlbefindens und zum Stressabbau bei, sondern ermöglicht es Schüler*innen und 

Lehrpersonen auch, gemeinsam zu lernen und zu wachsen, indem sie positive Beziehungen 

aufbauen und ein Gefühl der Zugehörigkeit zur Schulgemeinschaft entwickeln. Die dritte 

Kategorie Schulumfeld bezieht sich auf kontextuelle Faktoren in Bezug auf die physische Um-

gebung und die Schulatmosphäre. Zu den Kriterien dieser Kategorie gehören eine demokra-

tische Schulführung, positive Disziplin, Respekt für Vielfalt, ein warmes und sicheres Lernum-

feld ohne Mobbing sowie offene Lern- und Spielräume, die eine positivere Schulatmosphäre 
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ermöglichen. Dieser Rahmen unterstreicht die Bedeutung eines „Bottom-up“-Ansatzes, der 

eine lokale Anpassung in den Schulen ermöglicht und Initiativen beinhaltet, die für die Schü-

ler*innen und das Schulpersonal relevant sind und auf den Bedürfnissen der Schulen ba-

sieren. 

 

Abbildung 1: Der Whole School Approach zur Förderung des Wohlbefindens in der Schule 

(eigene Darstellung) 

 

 

Wie kann der Whole School Approach umgesetzt werden? 

Durch die Beteiligung aller ermöglicht der Whole School Approach die schrittweise Integra-

tion des Wohlbefindens in alle wichtigen Aspekte des Schullebens und wird zur allgemeinen 

Lebensweise an der Schule. Die Erkenntnisse aus Bildungsprogrammen, die die gesamte 

Schule einbeziehen, wie z.B. eine Intervention zur psychischen Gesundheit durch Stärkung 

sozialer und emotionaler Kompetenzen (Nielsen et al., 2014) und ein positives Bildungspro-
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gramm zur Förderung des Wohlbefindens und zur Schaffung eines positiven Schulklimas 

(Elfrink et al., 2016), zeigen, dass ein gesamtschulischer Ansatz zur Förderung von Gesundheit 

und Wohlbefinden wirksamer ist als eine Initiative mit nur einer Komponente oder einem 

Stakeholder, vorausgesetzt, sie werden gut umgesetzt, in das Gefüge des Schulkontextes 

integriert und über die Zeit aufrechterhalten (Cefai et al., 2021). Im Folgenden werden die 

konkreten Strategien betrachtet, mit denen die drei Einflussbereiche in den Schulen ange-

gangen werden können. 

Lehren und Lernen 

Wohlbefinden ist ansteckend und muss wie ein Muskel trainiert werden. Das Wohlbefinden 

der Lehrkräfte und das Wohlbefinden der Schüler*innen beeinflussen sich gegenseitig und 

sind mit einem anderen Faktor verknüpft, der allgemeiner als Schulqualität bezeichnet wer-

den kann (Hascher & Mori, 2024). Lehr- und Lernprozesse sind daher ein grundlegender As-

pekt für Führungskräfte, wenn es darum geht, Schulen zu glücklicheren Orten zu gestalten 

und die Qualität der Bildungsangebote zu gewährleisten. Die gezielte Unterstützung von 

Lehrkräften mit Ressourcen und beruflichen Entwicklungsmöglichkeiten zur Erweiterung 

ihrer Fähigkeiten und Kompetenzen kann zu engagierteren Lehr- und Lernansätzen führen. 

Solche Ansätze machen das Lernen nicht unbedingt leichter, sondern tragen dazu bei, eine 

echte Freude am Lernen zu wecken, die es den Lernenden ermöglicht, in der Schule erfolg-

reich zu sein. Angesichts der hohen Kosten für die berufliche Weiterbildung können solche 

Möglichkeiten durch Schulnetzwerke und gegenseitige Unterstützung innerhalb der Schulen 

entwickelt werden. Diese ermöglichen es den Lehrkräften, Erfahrungen und Informationen 

auszutauschen, helfen ihnen aber auch, eine regelmäßige und enge Kommunikation zu pfle-

gen. Bei regelmäßigen Treffen können Lehrkräfte Ideen einbringen, wie sie den Unterricht für 

das Leben und die zukünftigen Bedürfnisse der Schüler*innen relevanter gestalten oder ein 

positives Klassenklima fördern können, das Fehler als Teil des Lernprozesses wertschätzt. 

Eine weitere potenziell wirksame Strategie ist die Anerkennung der Leistungen von Lehrkräf-

ten und Lernenden (Schübel & Winklhofer, 2022). Wenn beispielsweise Lehrkräfte für ihre 

wertvollen Beiträge ausgezeichnet werden, führt dies zu einer größeren Wertschätzung ihrer 

Arbeit und ermöglicht es den Schüler*innen und anderen Akteur*innen in der Schulgemein-

schaft, die wichtige Rolle der Lehrkräfte zu erkennen und mehr Respekt für ihren Beruf zu 

entwickeln. Ebenso kann die Anerkennung von Leistungen der Schüler*innen, insbesondere 

von kleinen Schritten, in ihren Augen sehr wertvoll sein und sie weiter zum Lernen moti-

vieren. 
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Balance und Unterstützung  

Der Alltag in der modernen Gesellschaft ist von ständigen Veränderungen und schnellen Ent-

wicklungen geprägt, die alle Akteur*innen im Bildungsbereich vor Herausforderungen stellen. 

Lehrkräfte müssen ihre Kompetenzen erweitern, um das Lernen der Schüler*innen zu unter-

stützen und sie auf das Berufsleben vorzubereiten; Schüler*innen müssen ein breites Spek-

trum an Fähigkeiten entwickeln, um an der Gesellschaft teilhaben und einen Beitrag leisten 

zu können. Die ständige Akzeleration in fast allen Lebensbereichen und neue Erfahrungen er-

fordern Zeit, die nicht mehr ohne weiteres zur Verfügung steht. Daher kann das Gefühl einer 

unangemessenen und ungerechten Arbeitsbelastung bei Schüler*innen und Lehrkräfte zu ei-

ner Zunahme von Stress und psychischen Problemen führen. Führungskräfte der Schule kön-

nen hier eine wichtige Rolle spielen, indem sie Maßnahmen ergreifen, um das Wohlbefinden 

bewusst in das Schulleben zu integrieren (Gangl et al., 2022). Dies kann beispielsweise durch 

die Einführung kleiner Rituale in bestehende Klassenroutinen (z.B. Motivations-Montag, Re-

flexions-Freitag, Selbstfürsorge-Check-Ins, Dankbarkeitstafeln, Taten der Freundlichkeit) oder 

durch praktische Methoden wie Achtsamkeitsübungen oder Meditation geschehen (Eichler & 

Kratena, 2021). Solche Aktivitäten sind relativ einfach umzusetzen, können aber einen spür-

baren Unterschied machen. Der Erfolg der Integration in die Schulgemeinschaft hängt jedoch 

weitgehend von den Werten und Bedürfnissen der Schule ab, die deutlich machen, welche 

Verhaltensweisen von den Schüler*innen und dem Schulpersonal erwartet werden. Außer-

schulische Programme und Schulveranstaltungen bieten eine zusätzliche Grundlage für die 

Förderung des Wohlbefindens in der Schule. Sie bringen Schüler*innen, Lehrkräfte und Fami-

lien zusammen und fördern positive Beziehungen und ein starkes Zugehörigkeitsgefühl. Es ist 

daher wichtig, diese Aktivitäten als mindestens ebenso wichtig zu betrachten wie das, was im 

Unterricht gelernt wird. 

Schulumfeld 

Schulen haben das bemerkenswerte Potenzial, ein positives Umfeld zu schaffen, in dem sich 

Schüler*innen und Schulpersonal wohl fühlen und ihr Potenzial entfalten können. Dabei ist 

es ist wichtig zu beachten, dass Schulen als Lern-, physischer und sozialer Raum von allen 

Mitgliedern der Schulgemeinschaft gemeinsam gestaltet werden. Um eine wärmere und 

freundlichere Lernumgebung zu fördern, ist eine stärkere Interaktion zwischen den Beteilig-

ten auf Schulebene erforderlich. Ein echtes Lächeln, Interesse füreinander oder bedeutungs-

volle Poster an den Schulwänden, die mit den Schüler*innen kommunizieren und sie für ver-

schiedene Themen sensibilisieren, können einige der einfachsten Strategien sein, um ein sol-

ches Umfeld zu schaffen. Schulen und Lehrkräfte sollten das Miteinander in den Vordergrund 

stellen und den Schüler*innen mehr Möglichkeiten zur Interaktion bieten, statt sie miteinan-

der zu vergleichen, sei es hinsichtlich ihrer Leistungen, ihres Verhaltens oder ihres Ausse-

hens. Dieses Gemeinschaftsgefühl kann auch in die Entwicklung neuer Schulregeln oder die 

Infragestellung bestehender Regeln einfließen, indem Lehrkräfte, Schüler*innen und Eltern 
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aktiv aufgefordert werden, Vorschläge für die Schulführung einzubringen. Eine Möglichkeit, 

dies zu fördern, ist die Übertragung von Führungsverantwortung: Schüler*innen könnten für 

einen Tag die Rollen von Lehrkräften oder der Schulleitung übernehmen, um Ideen und Lö-

sungen für eine bessere Schule einzubringen. Durch die Einbeziehung der Perspektiven ver-

schiedener Stakeholder wird es den Führungskräften der Schule ermöglicht, unterschiedliche 

Ansätze zur Gestaltung eines positiven Schulumfelds zu berücksichtigen. 

Im Rahmen des SNF-Projekts „Wohlbefinden in der Schule in der Schweiz“ (WESIR; 2021–

2025) beschrieben Lehrkräfte und Schüler*innen in Einzelinterviews und Gruppendiskussion-

en ihre Vorstellungen einer Traumschule (Mori et al., 2023). Für Lehrkräfte braucht die 

Traumschule vor allem eines: viel Platz. Sie wünschen sich größere Klassenzimmer und viel-

fältige Lernumgebungen wie Gruppenräume oder Lernwaben für die individuelle Arbeit der 

Schüler*innen. Zudem wünschen sie sich mehr Raum für Entspannung und kollegialen Aus-

tausch. Auch die Schüler*innen teilen den Wunsch nach mehr Platz, insbesondere für selbst-

ständiges Arbeiten. Sie wünschen sich viel Grünes im Schulhaus und würden einen späteren 

Schulbeginn bevorzugen. Solche Räume wie Grünflächen im Freien zum Lernen und Spielen 

ermöglichen den Lernenden, Zeit außerhalb des Klassenzimmers zu verbringen und sich mit 

der Natur zu verbinden (Jucker & von Au, 2022; Vella-Brodrick & Gilowska, 2022). Offene Ent-

spannungs- und Kreativräume bieten sowohl Schüler*innen als auch Lehrkräften die Möglich-

keit, sich zu entspannen und soziale Kontakte zu knüpfen (Cardellino & Woolner, 2020). Der 

Unterricht an der Traumschule sollte für die Schüler*innen praxisnäher gestaltet werden, in-

dem sie beispielsweise lernen, wie man Steuern zahlt oder was aktuell in der Welt geschieht. 

Neben dem regulären Unterricht initiieren die Lehrkräfte und Schüler*innen an der Traum-

schule gemeinsame Aktivitäten wie Lager und Ausflüge. 

 

Fazit 

Das Wohlbefinden spielt eine zentrale Rolle in der Schule und ist eine grundlegende Voraus-

setzung für erfolgreiches Lernen, positive soziale Beziehungen und die langfristige Gesund-

heit der Schulgemeinschaft. Die in diesem Beitrag vorgestellten Beispielen verdeutlichen, 

dass Bildungsqualität und Wohlbefinden in der Schule untrennbar miteinander verbunden 

sind. Es wird zunehmend anerkannt, dass Exzellenz das Ergebnis von Schulsystemen sein 

kann, in denen sich Lernende und Lehrende wohlfühlen. Der Whole School Approach bietet 

einen vielversprechenden Rahmen zur Förderung des Wohlbefindens auf allen Ebenen des 

Schullebens, indem er die aktive Beteiligung aller Akteur*innen betont und den schulischen 

Kontext berücksichtigt. Der Beitrag stellt das Sonnensystem-Modell zur Förderung des Wohl-

befindens in der Schule sowie die drei Einflussbereiche vor, die zu einem positiven Schulum-

feld beitragen. Es wurden Beispiele für konkrete und praxisnahe Strategien erörtert, um 

Schulen zu Orten zu machen, an denen Schüler*innen und Lehrkräfte gerne sind. Dies erfor-

dert die aktive Mitwirkung aller Beteiligten. Durch die Reflexion bestehender Praktiken und 
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die Integration des Wohlbefindens in die DNA der Schule können Schulen ein Umfeld schaf-

fen, das sowohl den Bildungserfolg als auch das soziale und emotionale Wohlbefinden aller 

Mitglieder der Schulgemeinschaft fördert. Wie der Schweizer Bildungsreformer und Pädago-

ge Pestalozzi betonte, sollte Bildung eine Einheit von Kopf, Herz und Händen sein, um sicher-

zustellen, dass Bildung eine harmonische Verbindung zwischen intellektueller und emotiona-

ler Entwicklung sowie praktischen Fähigkeiten darstellt. Ein solcher ganzheitlicher Bildungs-

ansatz fördert nicht nur höhere Lernleistungen, sondern auch echte Freude am Lernen und 

das Wohlbefinden. Nur durch gemeinsame Anstrengungen kann dem Wohlbefinden in den 

Bildungssystemen und Schulen Vorrang eingeräumt werden.  
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Die vorliegende Arbeit untersucht die Auswirkungen von Coaching auf die Health Literacy und das 

Wohlbefinden von Jugendlichen, gezielt von Schüler*innen in einer 8. Klasse Gymnasium. Durch eine 

Fragebogenerhebung wurde die Resilienz vor und nach einem Coaching-Programm analysiert. Die Er-

gebnisse zeigen, dass Coaching nicht nur die individuellen Kompetenzen der Jugendlichen stärkt, son-

dern auch positive Veränderungen im Klassenklima bewirken kann. Zudem wird die Rolle der Künst-

lichen Intelligenz (KI) im Coaching-Prozess beleuchtet, da KI innovative Möglichkeiten zur Personali-

sierung von Interventionen und zur Analyse von Daten bietet. Insgesamt zeigt der Beitrag, dass Coach-

ing eine vielversprechende Methode zur Förderung der Health Literacy und des Wohlbefindens von 

Jugendlichen darstellt. Zukünftige Forschungen sollten die langfristigen Effekte dieser Interventionen 

weiter untersuchen. 

Künstliche Intelligenz, personalisiertes Coaching, Health Literacy, Resilienz 

Health Literacy und Coaching im Jugendalter 

Gegenwärtig nimmt die Bedeutung der Thematik Health Literacy von Jugendlichen kontinu-

ierlich zu. Die Fähigkeit, gesundheitsrelevante Informationen zu verstehen, zu bewerten und 

anzuwenden, ist entscheidend für die Entwicklung eines positiven Selbstbildes und die För-

derung des Wohlbefindens. Besonders in der Schulzeit, in der Jugendliche vor zahlreichen 

Herausforderungen stehen, kann Coaching eine wertvolle Unterstützung bieten (Drath, 

2021). Der vorliegende Beitrag untersucht die Auswirkungen von Coaching auf die Health 

Literacy und das Wohlbefinden von Schüler*innen in einer 8. Klasse Gymnasium. 
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Im Rahmen der Untersuchung wurde eine Fragebogenerhebung durchgeführt, um die Resili-

enz der Schüler*innen vor und nach dem Coaching zu messen. Diese Erhebung umfasste ver-

schiedene Aspekte der Health Literacy und des Wohlbefindens, wobei die Ergebnisse eine 

Grundlage für die Analyse der Coaching-Effekte bildeten. Zudem wird in diesem Beitrag auch 

die Rolle der Künstlichen Intelligenz (KI) im Coaching-Prozess beleuchtet. KI kann dazu beitra-

gen, Coaching-Programme zu personalisieren, Daten effizient zu analysieren und adaptive 

Lernumgebungen zu schaffen, die auf die individuellen Bedürfnisse der Schüler*innen zuge-

schnitten sind. 

Ziel dieses Beitrags ist es, die Auswirkungen von Coaching auf die Health Literacy und das 

Wohlbefinden von Jugendlichen zu analysieren, verschiedene Ansätze und Theorien zu disku-

tieren, sowie Vor- und Nachteile dieser Ansätze zu beleuchten. Darüber hinaus wird die Rolle 

von KI im Coaching-Prozess untersucht, um deren Potenzial zur Verbesserung der Coaching-

Interventionen zu erörtern. 

Ansätze und Theorien von Coaching im Kontext der Health 

Literacy 

Coaching wird als eine effektive Methode angesehen, um die Gesundheitskompetenz von 

Schülern zu fördern. Es basiert auf der Annahme, dass die Fähigkeiten zur Lösung von Proble-

men im Menschen selbst liegen und bietet gezielt Möglichkeiten an, diese Fähigkeiten zu ent-

decken und deren volles Potential auszuschöpfen (Kolbeck & Rachbauer, 2022). Der lösungs-

orientierte Ansatz von Coaching zielt darauf ab, die Resilienz von Jugendlichen zu stärken, in-

dem sie lernen, mit Herausforderungen umzugehen und ihre eigenen Stärken zu erkennen. 

Ein zentraler Aspekt des Coachings im schulischen Kontext ist die Förderung von Resilienz. 

Resilienz wird als die Fähigkeit definiert, erfolgreich mit belastenden Lebensumständen um-

zugehen und sich positiv zu entwickeln (Wustmann, 2005). Studien zeigen, dass resiliente 

Schüler eher in der Lage sind, mit Stress und Herausforderungen umzugehen, was sich positiv 

auf ihr Wohlbefinden auswirkt (Kumpfer, 1999). 

Die Studie von Kolbeck (2024) beschreibt einen ersten praktischen Versuch, die Resilienz ak-

tiv im Unterricht zu fördern und dessen Auswirkungen auf die Leistung von Jugendlichen zu 

untersuchen. In diesem Ansatz wurde ein Coaching-Programm konzipiert, das über vier 

Schulstunden durchgeführt wurde und gezielt auf die Stärkung der Resilienz der Schüler ab-

zielte. Die Coaching-Sitzungen umfassten verschiedene Übungen, die darauf fokussierten, das 

Selbstbewusstsein und die Problemlösefähigkeiten der Schüler zu fördern. 

Das Coaching-Programm umfasste mehrere spezifische Übungen, die den Schülern helfen 

sollten, ihre Resilienz zu entwickeln und ihre Gesundheitskompetenz zu stärken. Die wichtigs-

ten Übungen sind wie folgt: 

Einsame Insel: Diese Übung zielte darauf ab, die äußeren Antreiber der Schüler*innen zu 

identifizieren. Jeder Teilnehmende sollte eine Liste von 16 Dingen erstellen, die er auf eine 
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einsame Insel mitnehmen würde. Anschließend mussten sie in zwei Entscheidungsphasen je-

weils die Hälfte dieser Dinge eliminieren, um am Ende die vier wichtigsten Gegenstände oder 

Personen zu benennen. Diese Übung half den Schüler*innen zu reflektieren, was ihnen im Le-

ben wichtig ist und wer sie in schwierigen Zeiten unterstützt. 

Mein Lebensbaum: In dieser Übung sollten die Schüler*innen einen Baum zeichnen, dessen 

Wurzeln für wichtige Menschen in ihrem Leben stehen und dessen Krone ihre persönlichen 

Stärken und Talente repräsentiert. Die Teilnehmenden füllten die Wurzeln mit den Namen 

von „Herzensmenschen“ und die Krone mit Eigenschaften oder Fähigkeiten, die sie auszeich-

nen. Diese Übung förderte das Selbstbewusstsein und half den Schüler*innen, ihre positiven 

Eigenschaften zu erkennen. 

Mein Lebensweg: Diese kreative Übung beinhaltete die Visualisierung des eigenen Lebens-

weges. Die Schüler*innen sollten bedeutende Ereignisse, Herausforderungen und Erfolge in 

einer Form ihrer Wahl darstellen, sei es als Diagramm, Karte oder Zeichnung. Diese Reflexion 

erlaubte es den Schüler*innen, ihre bisherigen Erfahrungen zu würdigen und zu erkennen, 

wie sie persönliche Herausforderungen gemeistert haben. 

Warme Dusche: Diese Gruppenübung war darauf ausgerichtet, das Klassenklima zu verbes-

sern und positive Rückmeldungen zu fördern. Jeder Teilnehmende erhielt ein Blatt Papier mit 

seinem Namen auf dem Rücken. Die Klassenkamerad*innen schrieben anonym positive Ei-

genschaften oder Komplimente auf die Blätter. Diese Übung stärkte das Gemeinschaftsgefühl 

und half den Schüler*innen, Wertschätzung von ihren Mitschüler*innen zu erfahren. 

Im Rahmen der Studie nahmen 24 Schüler*innen einer 8. Klasse an dem Programm teil, wo-

bei die Teilnehmenden in einer anonymen Befragung ihre Resilienz vor und nach dem Coach-

ing bewerten sollten. Die eingesetzten Fragebögen waren so gestaltet, dass sie verschiedene 

Dimensionen der Resilienz erfassten, darunter Optimismus, Akzeptanz, Lösungsorientierung, 

die Fähigkeit, die Opferrolle zu verlassen, Verantwortung zu übernehmen und Netzwerkori-

entierung. Die Ergebnisse der Befragung wurden quantitativ und qualitativ ausgewertet, um 

ein umfassendes Bild der Auswirkungen des Coachings zu erhalten. 

Die Ergebnisse zeigten, dass die Schüler*innen durch das Coaching nicht nur ihre individuel-

len Kompetenzen verstärken konnten, sondern auch positive Veränderungen im Klassenklima 

und im Umgang miteinander bemerkten. Die Schüler*innen berichteten von einem gestärk-

ten Selbstwertgefühl und einer erhöhten Fähigkeit, mit schulischen Herausforderungen um-

zugehen. Dies deutet darauf hin, dass Coaching nicht nur die Resilienz der Schüler*innen 

fördert, sondern auch zu einem positiven sozialen Miteinander in der Klasse beiträgt. 

Zusammenfassend belegt die Studie, dass Coaching eine effektive Methode zur Förderung 

der Gesundheitskompetenz und des Wohlbefindens von Schüler*innen ist, indem es ihnen 

hilft, Resilienz zu entwickeln und soziale Kompetenzen zu stärken. Die Integration dieser spe-

zifischen Übungen in den Coaching-Prozess hat sich als wertvoll erwiesen, um das Selbstbe-

wusstsein der Schüler*innen zu fördern und ein unterstützendes Klassenklima zu schaffen. 
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Vor- und Nachteile der Coaching-Ansätze 

Die Vorteile von Coaching im schulischen Kontext sind vielfältig. Zum einen wird die Selbst-

wirksamkeit der Jugendlichen gestärkt, was zu einem höheren Selbstbewusstsein führt. Zum 

anderen kann Coaching dazu beitragen, soziale Kompetenzen zu fördern und das Klassenkli-

ma zu verbessern. Die Übungen, die im Rahmen des Coachings durchgeführt werden, wie z.B. 

die „Warme Dusche“, stärken das positive Miteinander und tragen zur Entwicklung eines 

wertschätzenden Klimas in der Klasse bei (Kolbeck, 2024). 

Jedoch gibt es auch Herausforderungen und Nachteile. Coaching-Programme sind häufig zeit-

lich begrenzt und können daher nicht alle Bedürfnisse der Jugendlichen abdecken. Zudem ist 

die Wirksamkeit von Coaching stark von der Qualität des Coaches und der Akzeptanz der Ju-

gendlichen abhängig. Wenn Jugendliche dem Coaching skeptisch gegenüberstehen, können 

die gewünschten Effekte ausbleiben (Drath, 2021; Greif, 2014; Wustmann, 2005). 

In Anbetracht dieser Vor- und Nachteile wird deutlich, dass die Integration moderner 

Technologien, insbesondere Künstlicher Intelligenz (KI), eine vielversprechende Möglichkeit 

darstellt, die Effektivität von Coaching-Programmen zu steigern. KI kann nicht nur dazu 

beitragen, die individuellen Bedürfnisse der Jugendlichen besser zu identifizieren, sondern 

auch den Coaching-Prozess durch personalisierte Interventionen zu optimieren (Börner & 

Wallraff, 2022; Rachbauer & Kolbeck, 2022, 2023). Daher ist es sinnvoll, die Rolle der KI im 

Kontext des Coachings näher zu betrachten, um zu verstehen, wie sie zur Verbesserung der 

Health Literacy und des Wohlbefindens von Jugendlichen beitragen kann. 

Die Rolle der Künstlichen Intelligenz im Coaching 

Integration von KI in Coaching-Interventionen: Künstliche Intelligenz (KI) kann in den Coach-

ing-Prozess integriert werden, um personalisierte Coaching-Pläne zu erstellen und Jugend-

lichen gezielte Unterstützung zu bieten. Digitale Plattformen, die KI nutzen, können dabei 

helfen, die spezifischen Bedürfnisse der Jugendlichen zu identifizieren und maßgeschneiderte 

Interventionen anzubieten. KI-gestützte Chatbots könnten Jugendlichen in Echtzeit Unter-

stützung bieten, indem sie Fragen beantworten und Ressourcen bereitstellen (Cynthia, 2022; 

Eck, 2023; Rachbauer & Kolbeck, 2022, 2023). 

Einsatz von KI zur Analyse von Fragebogendaten: Im Rahmen der Fragebogenerhebung 

könnte KI verwendet werden, um die gesammelten Daten effizienter zu analysieren. Algorith-

men könnten Muster und Trends in den Antworten der Jugendlichen identifizieren, die auf 

spezifische Bedürfnisse oder Herausforderungen hinweisen. KI könnte auch zur Erstellung in-

dividueller Feedbackberichte für Jugendliche verwendet werden, die auf deren spezifischen 

Ergebnissen basieren und personalisierte Empfehlungen zur Verbesserung ihrer Health Lite-

racy geben (Börner & Wallraff, 2022; Cynthia, 2022; Eck, 2023; Mai, & Rutschmann, 2023; 

Rachbauer & Kolbeck, 2022, 2023). 
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Vorhersage des Coaching-Erfolgs: KI-Modelle könnten entwickelt werden, um den potenziel-

len Erfolg von Coaching-Programmen vorherzusagen. Durch die Analyse historischer Daten 

über Schüler*innenleistungen und -verhalten könnten diese Modelle helfen, gezielte Inter-

ventionen zu planen und Ressourcen effizienter einzusetzen. Solche Vorhersagemodelle 

könnten auch dazu beitragen, Risikofaktoren für Jugendlichen zu identifizieren, die mögli-

cherweise von Coaching profitieren könnten (Graßmann & Schermuly, 2021). 

Adaptive Lernumgebungen: KI kann dazu verwendet werden, adaptive Lernumgebungen zu 

schaffen, in denen Coaching-Methoden auf die individuellen Bedürfnisse der Jugendlichen 

zugeschnitten werden. Dies könnte dazu beitragen, die Effektivität von Coaching zu erhöhen, 

indem sichergestellt wird, dass jeder Jugendliche die Unterstützung erhält, die er benötigt. 

Die Verwendung von KI-gestützten Analysen könnte auch helfen, den Fortschritt der Jugend-

lichen im Coaching-Prozess in Echtzeit zu überwachen und Anpassungen vorzunehmen, um 

die Wirksamkeit der Intervention zu maximieren (Börner & Wallraff, 2022; Cynthia, 2022; 

Eck, 2023; Mai & Rutschmann, 2023; Rachbauer & Kolbeck, 2022, 2023). 

Resümee 

Die Analyse zeigt, dass Coaching einen positiven Einfluss auf die Health Literacy und das 

Wohlbefinden von Jugendlichen haben kann. Die Stärkung der Resilienz und die Förderung 

von sozialen Kompetenzen sind entscheidende Faktoren, die durch Coaching erreicht werden 

können. Zudem bietet die Integration von KI in den Coaching-Prozess innovative Möglichkei-

ten, um die Effektivität der Interventionen zu erhöhen. KI kann nicht nur dazu beitragen, die 

individuellen Bedürfnisse der Jugendlichen besser zu identifizieren, sondern auch den Coach-

ing-Prozess durch personalisierte Interventionen zu optimieren. 

Trotz der Herausforderungen, die mit der Implementierung von Coaching-Programmen ver-

bunden sind, überwiegen die Vorteile, insbesondere in Bezug auf die Entwicklung eines posi-

tiven Selbstbildes und die Verbesserung des Klassenklimas. Zusammenfassend lässt sich fest-

stellen, dass Coaching eine vielversprechende Intervention zur Förderung der Health Literacy 

und des Wohlbefindens von Jugendlichen ist. Zukünftige Forschungen sollten sich darauf 

konzentrieren, die langfristigen Effekte von Coaching zu untersuchen und die Implementie-

rung von Coaching-Programmen in Schulen zu evaluieren, um sicherzustellen, dass alle Ju-

gendlichen von diesen wertvollen Unterstützungsangeboten profitieren. Zudem sollte die 

Rolle von KI in diesem Kontext weiter erforscht werden, um deren Potenzial zur Verbesse-

rung von Coaching-Interventionen vollständig auszuschöpfen.  
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Gesunde Beziehungen 

Schlüssel zur Identitätsentwicklung und Lerngesundheit  

  

DOI: https://doi.org/10.53349/schuleverantworten.2024.i4.a500  

Der vorliegende Beitrag beleuchtet die zentrale Rolle von Beziehungen in der Identitätsentwicklung 

von Kindern und Jugendlichen, insbesondere bei solchen mit herausforderndem Verhalten. Es wird die 

Notwendigkeit nährender, spiegelnder und respektvoller Interaktionen zwischen Lehrkräften und 

Schüler*innen betont, die entscheidend für die Förderung von Zugehörigkeit und Akzeptanz sind. Auf 

Grundlage von Udo Baers‘ Tridentitätskonzepts wird aufgezeigt, dass positive Beziehungen nicht nur 

das emotionale und soziale Wohlbefinden unterstützen, sondern auch die Schul- und Lerngesundheit 

verbessern. Letztlich wird argumentiert, dass die Förderung würdigender Beziehungen für die ganz-

heitliche Gesundheit und den schulischen Erfolg der Schüler*innen von entscheidender Bedeutung ist, 

wobei ein qualitätsvolles „Du“ notwendig ist, um ein gesundes „Ich“ zu entwickeln. 

Beziehung, Identität, Würde, Gesundheit, herausforderndes Verhalten 

„Das Ich wird Ich erst am Du.“ 

Viktor Emil Frankl 

Einleitung 

Ziel jeder Pädagogik muss, neben der Erziehung und Bildung, die gedeihliche Entwicklung der 

anvertrauten Kinder und Jugendlichen sein. Da sich Pädagogik in Beziehungen vollzieht, 

braucht es für eine würdevolle Entwicklung der Identität würdigende Beziehungen. Insbeson-

dere die Beziehungsgestaltung zwischen Lehrer*innen und Schüler*innen spielt eine ent-

scheidende Rolle für die Schul- und Lerngesundheit. Gesundheit wird gemäß der Definition 

der Weltgesundheitsorganisation (WHO) nicht nur als die Abwesenheit von Krankheit ver-

standen, sondern als ein Zustand vollständigen körperlichen, geistigen und sozialen Wohlbe-

findens (WHO, 1946, S. 1). 

Würdigende Beziehungen fördern dieses Wohlbefinden, indem sie Schüler*innen Zugehörig-

keit und Akzeptanz vermitteln.  
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Im Folgenden wird der Fragestellung nachgegangen, welche Aspekte der Beziehungsgestal-

tung im pädagogischen Feld speziell bei Kindern bzw. Jugendlichen mit herausforderndem 

Verhalten eine würdevolle Identitätsentwicklung unterstützen können. Nach einer Erhellung 

des zugrundeliegenden Verständnisses von Identität werden beziehungspädagogische Über-

legungen angestellt und das Konzept der Tridentität nach Udo Baer aufgegriffen und mit 

praktischen pädagogischen Erfahrungen des Autors1 verzahnt. 

Die nachstehenden Ausführungen sollen dazu ermutigen, das eigene pädagogische Handeln 

zu reflektieren und methodisch-didaktisch anzureichern. Dabei gilt es zu berücksichtigen, 

dass sich pädagogische Arbeit in komplexen Spannungsfeldern vollzieht, die Lehrkräfte mit 

vielschichtigen Herausforderungen konfrontieren. Ein bewusster Umgang mit diesen Span-

nungen und die Förderung von positiven Beziehungen können entscheidend dazu beitragen, 

die Identitätsentwicklung der Schüler*innen zu unterstützen und die Schul- sowie Lernge-

sundheit zu verbessern. 

Entwicklung der Identität 

Identität beschreibt die Gesamtheit der Eigenschaften oder Merkmale einer Person, die diese 

ausmachen und von anderen Personen unterscheiden. Sie umfasst auch das Selbstgefühl und 

Selbstverständnis dieser Person, das sich kontinuierlich und in ständiger Wechselwirkung mit 

der sozialen Umwelt entwickelt. „Identität betrifft also nicht nur den Personalausweis, die 

DNA oder den Fingerabdruck, sondern wie sich ein Mensch in seiner Kontinuität erlebt“ (Baer 

& Koch, 2020, S. 129). 

Ein bekanntes Modell zur Beschreibung der Identitätsentwicklung stammt von dem deutsch-

amerikanischen Psychoanalytiker Erik H. Erikson, der acht Phasen der Identitätsentwicklung 

beschreibt, die jeweils durch spezifische Krisen und Aufgaben gekennzeichnet sind.2  

Die soziale Umwelt spielt eine zentrale Rolle in der Identitätsentwicklung und kann diese so-

wohl fördern als auch behindern. „Eine Identitätsentwicklung braucht Würdigung und Ach-

tung, braucht Respekt vor und in den Beziehungen zu anderen Menschen“ (Baer, 2017, S. 

176f). Die Schule als prägendes soziales Umfeld ermöglicht Erfahrungen und Beziehungen, 

die die Identitätsbildung beeinflussen. Eine wertschätzende Schulumgebung fördert nicht nur 

die Identität, sondern stärkt auch das emotionale, soziale und körperliche Wohlbefinden der 

Schüler*innen. 

Beziehung und ihre Reichweite 

Menschliches Leben bzw. Überleben ist auf Beziehung angewiesen. Pädagogik vollzieht sich 

in Beziehungen. „Jede pädagogische und therapeutische Begleitung von Kindern und Jugend-

lichen geschieht in und über Beziehungen“ (Baer, 2023, S. 19). Identität lässt sich in sozialer 

Gebundenheit herauskristallisieren, was die Notwendigkeit würdigender Beziehungen ver-

deutlicht. Letztlich wird laut Martin Buber (1974, S. 37) der Mensch am Du zum Ich. 
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Vertrauensvolle Beziehungen sind entscheidend für eine gelingende und von Würde gekenn-

zeichnete Pädagogik. Julius, Uvnäs-Moberg und Ragnarsson (2020, S. 126) betonen, dass pä-

dagogische Interventionen primär auf der Bindungsebene ansetzen sollten, um Probleme im 

sozial-emotionalen Bereich sowie Lernprobleme tiefgreifend und nachhaltig beheben zu kön-

nen. Brisch (2015) verdeutlicht die Notwendigkeit von tiefgreifenden Beziehungen im päda-

gogischen Feld, wenn er meint: „Bindung kommt vor Bildung“ (S. 12). Diese Aussagen werden 

durch die einflussreiche Hattie-Studie untermauert, die belegt, dass eine positive Lehrer*in-

Schüler*in-Beziehung einen großen Effekt auf den schulischen Lernerfolg hat (Hattie, 2024). 

Das Tridentitätskonzept von Baer und Frick-Baer (2017) verdeutlicht, wie menschliche Inter-

aktionen Identität fördern oder schädigen können. Es zeigt, dass die Qualität pädagogischer 

Beziehungen nicht nur die Identitätsentwicklung, sondern auch die Schul- und Lerngesund-

heit maßgeblich beeinflusst. Unterstützende und respektvolle Schulumgebungen stärken das 

emotionale und soziale Wohlbefinden der Schüler*innen, fördern eine positive Lernatmo-

sphäre und steigern den schulischen Erfolg. Würdigende Beziehungen sind somit eine zentra-

le Voraussetzung für die ganzheitliche Gesundheit und das Lernen von Kindern und Jugend-

lichen. 

Das Tridentitätskonzept – Entscheidende Qualitäten der Bezie-

hungsgestaltung 

Menschen und insbesondere Kinder und Jugendliche benötigen zur Entwicklung ihrer Identi-

tät Beziehungserfahrungen, die sich durch besondere Beziehungsqualitäten auszeichnen. Das 

Tridentitätskonzept spiegelt diese Qualitäten wider und hat sich „in Therapie, Pädagogik und 

insbesondere in der Begleitung von Kindern und Jugendlichen, die Identitätskrisen erfahren 

haben oder durchleben, als hilfreich erwiesen“ (Baer & Koch, 2020, S. 130). Der Begriff Tri-

dentität setzt sich aus „tri“ (lat. drei) und „Identität“ zusammen und das Konzept beinhaltet 

die für die Identitätsentwicklung essenziellen drei Qualitäten von Beziehungen: die nährende, 

die spiegelnde und die des Gegenübers (Baer, 2017, S. 210). 

Nähren 

Menschen brauchen nährende Menschen. Neben stofflicher Nahrung werden Menschen un-

ter anderem durch Blicke, Klänge, Liebe, Gedanken, Theorien, Wissen, Farben, Kultur, Musik 

sowie Meinungen und wahrnehmbare Gefühle anderer genährt (Baer, 2020, S. 77). Nähren 

bedeutet, sich gesehen und geliebt zu fühlen und die Gefühle und Haltung anderer zu spü-

ren. Atmosphären des Zutrauens und Vertrauens wie auch gemeinsame Naturerlebnisse stel-

len besonders nährende Beziehungserfahrungen dar. Kinder und Jugendliche mit herausfor-

derndem Verhalten sind oft unterernährt, zwangsernährt oder überernährt. Sie sind unter-

ernährt und hungern nach Zuwendung oder wurden mit Lernstoff überversorgt, ohne Wahl-

möglichkeit oder Respekt. Dies kann zu oberflächlichem Wissenserwerb, emotionaler Unter-

versorgung und problematischen Bewältigungsstrategien wie Anpassung, aggressivem Ver-
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halten oder Essstörungen führen (Baer & Koch, 2020, S. 131). „Schulische Zwangsernährung 

mit Lernstoff führt dazu, dass manches ,eingepaukt‘, aber nicht nahhaltig in das Wissen und 

die Kompetenzen der Kinder und Jugendlichen integriert wird“ (Baer & Koch, 2020, S. 132). 

Fehlernährung betrifft Kinder aus allen sozialen Schichten – häufig ersetzt materielle Zuwen-

dung die emotionale. Pädagog*innen spielen eine Schlüsselrolle als Nährende, indem sie Be-

ziehungen gestalten, die Wahlmöglichkeiten bieten und die Selbstbestimmung fördern. So 

können sie eine gesunde, nachhaltige Entwicklung unterstützen (Baer, 2020, S. 78ff). 

Murat (10 Jahre) zeigt sowohl bei seiner Pflegefamilie als auch in der Schule ein äußerst 

herausforderndes Verhalten. Er verschlingt Unmengen an Nahrung. Dabei macht er bei-

spielsweise auch vor rohem, tiefgekühlten Fisch oder rohen Eiern nicht Halt. Der Kühl-

schrank zuhause ist bereits versperrt. Dennoch findet Murat immer wieder mehr oder 

weniger Essbares, was er sich einverleibt. In der Schule entwendet er die Jausenboxen 

anderer Kinder; wahrscheinlich ein Versuch, seinen unstillbaren Hunger zu stillen. In der 

Begleitung von Murat werden tiefgreifende frühkindliche Verletzungen und Fehlernäh-

rungen spürbar. Anfangs gibt er sich bei gemeinsamen Aktivitäten im Einzelsetting maß-

los. Er kann ein Ende der Begleitzeit kaum akzeptieren und scheut auch nicht davor zu-

rück wegzulaufen, vermutlich um noch mehr emotionale Nahrung vom Gegenüber zu be-

kommen. Murat erfährt in den gemeinsamen Phasen eine wertschätzende, wohlwollen-

de und verstehende Haltung. Es werden klare Grenzen und Maßnahmen bei Grenzüber-

schreitungen vereinbart. Er kann aus diversen Nahrungsangeboten wählen und zeigt sich 

im Laufe der Zeit weniger grenzüberschreitend. So reduzieren sich das Weglaufen und 

auch das Entwenden der Jausenboxen. Es entsteht der Eindruck, dass Murat die Angebo-

te und gemeinsamen Erlebnisse zunehmend als nährend erlebt. Aber auch eine klärende 

Helfer*innenkonferenz, an der er teilnimmt, dürfte ihm verdeutlichen, dass ein großes 

nährendes Netz kontinuierlich gute Nahrung für ihn bereitstellen möchte. 

Spiegeln 

Spiegeln ist eine grundlegende Form der Kommunikation und essenziell für die Identitätsent-

wicklung. Pädagog*innen nehmen das Fühlen, Denken und Erleben von Kindern wohlwollend 

wahr und reflektieren es empathisch. Dadurch fördern sie nicht nur sichere Bindungen, son-

dern auch die emotionale Gesundheit der Kinder (Baer & Koch, 2020, S. 132f; Senckel, 2024, 

S. 31). Hochbelastete Kinder und Jugendliche erfahren oft unzureichende oder verzerrte 

Spiegelungen, die nur Fehler oder negatives Verhalten betonen. Dies kann zu dem Gefühl 

führen, wertlos oder „falsch“ zu sein (Baer & Koch, 2020, S. 133). „Hochbelastete Kinder und 

Jugendliche haben oft zu wenig Spiegelung erfahren. ... Wenn Kinder nicht gesehen werden, 

dann wissen sie oft nicht, wer sie sind“ (Baer, 2020, S. 81). Für die psychische Gesundheit ist 

es daher entscheidend, diesen Kindern wahrhafte und konkrete Rückmeldungen zu geben. 

Indem Pädagog*innen ehrlich spiegeln, wie die Kinder wirken und was ihr Verhalten auslöst, 

stärken sie das Selbstbewusstsein und tragen zur seelischen Stabilität bei (Baer, 2020, S. 81f). 
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Nachdem die Computer-Zeit beendet und das Gerät ausgeschaltet wurde, beginnt der 

sechsjährige Tom zu brüllen und zu toben. Er schleudert die Tastatur samt Maus auf den 

Boden und flüchtet sich ins Untergeschoß. Während ihm mit Mühe nachgelaufen wird, 

wirft er mit greifbaren Dingen um sich und startet eine Schimpftirade. Tom erfährt wäh-

rend seines emotionalen Ausbruches folgende Spiegelungen: „Ich sehe, dass du wütend 

bist! Du rennst weg und wirfst mit Sachen um dich! Du beschimpfst mich!“ Tom reagiert 

mit weiteren Beschimpfungen und Drohungen auf diese Spiegelungen. 

Darauf folgen folgende Verbalisierungen: „Ich glaube, du sagst diese Sachen zu mir, weil 

du so wütend bist, weil ich den Computer ausgeschaltet habe. Ich verstehe deinen Ärger, 

aber mich ärgern deine Beleidigungen. Komm, wir gehen zur dicken Matte. Dort können 

wir den Ärger weghüpfen.“ Tom lässt sich auf das Angebot ein und ändert seine Flucht-

route Richtung dicker Matte. Dort beginnt er schimpfend zu hüpfen. 

Das Schimpfen nimmt samt seiner Aufgebrachtheit ab. Noch einmal wird Tom der Spie-

gel vorgehalten: „Du hüpfst jetzt deinen Ärger raus. Ich glaube es ist schon ganz viel Är-

ger in der Matte. Ich finde es gut, dass der Ärger in der Matte ist und du mich nicht mehr 

beschimpfst! Ich kann mir vorstellen, dass du dich schon besser fühlst.“ 

In der Beratung von Toms Lehrkräften wird die Bedeutung von konkreten, empathischen 

Spiegelungen für seine Entwicklung besprochen. Dabei wird vereinbart, die Spiegelung 

nicht auf Toms Unzulänglichkeiten zu reduzieren, sondern seine innere Welt und seine 

Bemühungen zu spiegeln. Um einen anderen Blick auf Tom zu bekommen und ihn ganz-

heitlicher zu betrachten, sammeln und notieren die Lehrkräfte Eigenschaften, die sie an 

Tom schätzen. Tom hat nun die Chance auf essenzielle, authentische Spiegelungen. Der 

Zerrspiegel rückt in den Hintergrund. 

Gegenüber 

Kinder und Jugendliche benötigen ein wohlwollendes und respektierendes Gegenüber für 

ihre Identitätsentwicklung. Dieses Gegenüber ist anders als das jeweilige Kind oder der*die 

jeweilige Jugendliche, hört mit offenem Ohr zu und übt ehrliche Kritik. Es macht die eigenen 

Grenzen deutlich, lebt eigene Werte und Maßstäbe, an denen sie sich reiben können. Das 

Gegenüber akzeptiert deren Anders-Sein und steht ihnen das Recht auf eigene Gefühle und 

Meinungen zu (Baer & Koch, 2020, S. 133f). „Wenn Menschen sich nicht mit anderen reiben 

können, dann können sie auch keine eigene Haltung, keinen eigenen Standpunkt, kein eigen-

ständiges Denken und keine Werte entwickeln und schärfen“ (Baer, 2020, S. 84). Reibung 

schafft Wärme, Gegenüber-Sein und das Gefühl für die eigene Stärke. Viele Kinder und Ju-

gendliche kennen zu wenig Gegenüber, gehen im Elternhaus ins Leere oder erfahren ein ent-

würdigendes, gewalttätiges Gegenüber. Sie betreten in pädagogischen Institutionen Neuland 

und erfahren für sie neuartige Gegenüber-Haltungen (Baer & Koch, 2020, S. 134). 

„Auch neue Erfahrungen mit dem Gegenüber-Sein sind für viele wie eine Fremdsprache, die 

sie neu lernen müssen. Sie überschreiten Grenzen. Sie handeln manchmal gewalttätig nach 
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den Vorbildern, die sie erfahren haben, oder sie lassen andere ins Leere gehen“ (Baer, 2020, 

S. 85). 

Mario (6 Jahre) stürzt beim Zurückgehen vom Spielplatz zur Schule. Er schlägt sich das 

Knie auf und beginnt lautstark zu schreien. Als die pädagogische Fachkraft ihm zu Hilfe 

eilen will, läuft Mario vor ihr weg. Er versteckt sich in einem Holzhäuschen am Spielplatz. 

Es wird spürbar, in welchem Konflikt sich Mario befinden muss. Zum einen hat er Schmer-

zen und benötigt Trost, zum anderen dürfte er dem Gegenüber nicht trauen bzw. das Ge-

genüber angstbesetzt sein. Marios Schmerzen und Gefühlswelt werden verbalisiert und 

ihm Zeit im Häuschen gegeben. Nach wenigen Augenblicken lässt er sich zur Schule be-

gleiten und dort verarzten. Aus Marios Biografie ist zu entnehmen, dass er zahlreiche Er-

fahrungen mit einem gewalttätigen Gegenüber machte. Er erfährt im pädagogischen 

Setting kontinuierlich ein würdigendes und wohlwollendes Gegenüber, das Reibung er-

möglicht, ihn in seinem So-Sein respektiert und klare Grenzen setzt. Nach einigen Wo-

chen verletzt sich Mario erneut. Anstelle wegzulaufen, lässt er sich von der Lehrkraft 

trösten und seine Blessuren versorgen. 

Conclusio 

Kinder und Jugendliche mit herausforderndem Verhalten sind und waren häufig Entwürdi-

gungen ausgesetzt. Ihre Biografien sind vielfach geprägt von Gewalt, Erniedrigung und Be-

schämung. Zu oft werden bzw. wurden sie vernachlässigt und nicht feinfühlig von einem Er-

wachsenen begleitet. Udo Baer (2020, S. 16ff) bezeichnet solche Erfahrungen trefflich als 

„Die vier Monster der Entwürdigung“. 

Blickt man als Lehrkraft auf die belasteten Biografien von Kindern und Jugendlichen mit he-

rausforderndem Verhalten, so wird klar, dass diese unbedingt eine würdevolle Begleitung be-

nötigen, die sich unter anderem durch Authentizität und Feinfühligkeit auszeichnet. 

Maßgeblich für eine würdevolle Identitätsentwicklung sind die Bereitschaft und das Vermö-

gen, ein echtes Gegenüber zu sein, welches zu einer verstehenden Haltung des subjektiven 

Erlebens fähig ist. Das Gegenüber lässt sich auf das fremde wie auch eigene Erleben ein und 

geht in Resonanz mit diesem. Zwischen beiden entsteht ein Resonanzraum, der als nährend 

und vertrauensvoll erlebt wird. Vertrauen wird geschenkt, auch wenn dieses seitens der Kin-

der bzw. Jugendlichen auf die Probe gestellt wird. Gemeinsame zweckfreie Erlebnisse und 

Kontinuität ebnen den Weg zur Beziehung, die sich zur Bindung weiterentwickeln kann. Das 

Miteinander ist von differenzierten, wohlwollenden Spiegelungen gekennzeichnet; das kind-

liche bzw. jugendliche Gegenüber hat so die Chance zu erfahren, wie es auf andere wirkt und 

wer es letztlich sein kann. 

Würdigende Beziehungen, die sich im Sinne der Tridentität durch die Qualitäten des Nährens, 

Spiegelns und Gegenüberseins auszeichnen, sind unabdingbar für eine würdevolle Entwick-

lung der Identität. Diese Beziehungen sind nicht nur essenziell für die Identitätsbildung, son-

dern auch für die Schul- und Lerngesundheit. Eine positive Beziehungsgestaltung trägt ent-
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scheidend zur emotionalen und sozialen Gesundheit der Schüler*innen bei und fördert deren 

Lernmotivation und schulischen Erfolg. 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass das Ich solch ein qualitätvolles Du benötigt, um 

in Würde reifen zu können. Die Förderung von würdigenden Beziehungen im schulischen 

Kontext ist somit eine grundlegende Voraussetzung für die ganzheitliche Gesundheit und das 

Lernen der anvertrauten Kinder und Jugendlichen. 
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Anmerkungen 
1 Die in diesem Artikel verwendeten Fallvignetten basieren auf realen Situationen, wurden jedoch zur 
Wahrung der Anonymität der beteiligten Personen anonymisiert. 
2 Für nähere Ausführungen zum Prozess der Identitätsentwicklung sei auf Erik H. Erikson: Der vollstän-
dige Lebenszyklus verwiesen. 
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Gesundheitskompetenz wird in der Zukunft eine zentrale Rolle in Forschung und Gesellschaft spielen, 

besonders im Hinblick auf eine zunehmend digitale Gesundheitsversorgung und komplexe Gesund-

heitsinformationen. In der Forschung zeigt sich, dass die Förderung von Gesundheitskompetenz in ver-

schiedenen Bereichen neue Fähigkeiten erfordert, die Menschen dabei unterstützen, ihre Gesundheit 

selbstbestimmt und informiert zu gestalten. Diese Kompetenzen sind ein zentraler Bestandteil der 

übergeordneten Future Skills. Future Skills sind in der Bildungslandschaft durch die gesellschaftlich 

wandelnden Einflüsse omnipräsent. Doch was verstehen wir unter dem Begriff Future Skills? Und was 

heisst das für Führungskräfte in Schulen und Bildungsorganisationen? Mit dem Modell des Future Skills 

Navigators wird aufgezeigt, welche Kompetenzen Führungspersonen in Schulen/Bildungsorganisation-

en zukünftig für eine erfolgreiche, gesundheitsfördernde Schulführung benötigen. 

Gesundheitsförderung, Gesundheitskompetenz, Health Literacy, Future Skills, überfachliche Kompeten-

zen, Kompetenzen von Führungspersonen, Future Skills in Schulen und Bildungsorganisationen 

Einführung: Gesundheitskompetenz als Teil von Future Skills? 

Gesundheitskompetenz wird in Zukunft eine immer wichtigere Fähigkeit sein, da Menschen 

zunehmend komplexe Informationen zu ihrer Gesundheit verstehen, bewerten und anwen-

den müssen. In einer Welt, die von Digitalisierung und einer schnell wachsenden Menge an 

Gesundheitsinformationen geprägt ist, benötigen Menschen spezifische Kompetenzen, um 

informierte Entscheidungen zu treffen. Gesundheitskompetenz stellt aus unserer Sicht dabei 

ein mehrdimensionales Konstrukt dar, das sowohl kognitive, soziale und kontextbezogene 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
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Skills umfasst (Jordan, 2023). Nicht nur die zunehmende Digitalisierung, sondern auch andere 

Anforderungen der Gesellschaft wie steigende Unsicherheiten durch veränderte wirtschaftli-

che oder politische Gegebenheiten zeigen, dass es ein „neues Set“ von Zukunftskompetenzen 

braucht, um diese Herausforderungen erfolgreich zu bewältigen. Im Bereich der Gesundheit 

geht es dabei vor allem darum, Menschen darin zu befähigen, Informationen verarbeiten zu 

können, entscheiden und aktiv in Fragen der Gesundheitsvorsorge und Gesunderhaltung 

handeln zu können (Soellner & Rudinger, 2018). 

Für all jene Menschen, die im Bildungsbereicht tätig sind oder eine Bildungsinstitution leiten, 

hat dies bedeutsame Konsequenzen: Schulleitungen, Lehrpersonen, Schüler*innen etc. Schu-

le hat die Aufgabe, ihre Schüler*innen auf diese veränderte Lebens- und Arbeitswelt vorzu-

bereiten. Es geht dabei nicht nur um spezifisches Fachwissen im Bereich Gesundheit, sondern 

um alle jene Kompetenzen, die man in zweierlei Hinsicht benötigt: um sich agil im System be-

wegen zu können und um sich selbst und andere gesund zu erhalten. Dies bedeutet, dass sich 

Unterricht in seiner Ausrichtung und Ausgestaltung ebenfalls ändern muss. Wenn sich Schule 

und Unterricht verändern müssen, so birgt dies auch für die entsprechenden Führungsperso-

nen neue Herausforderungen, aber auch Chancen. Gefragt sind also zukunftsbezogene Fähig- 

und Fertigkeiten, so genannte Future Skills. 

Doch, was beinhalten Future Skills wirklich? Die viel zitierten Future Skills umfassen ein brei-

tes Spektrum an Fähigkeiten, die über traditionelle akademische Kenntnisse hinausgehen 

und es Individuen ermöglichen, sich flexibel an neue Situationen anzupassen, kreativ zu den-

ken, Probleme zu lösen und effektiv in multidisziplinären Teams zu arbeiten. Das Set an Skills, 

die nun notwendig werden für alle oben erwähnten Herausforderungen, unterscheidet sich 

je nach Framework und Unterkonzept (Kotsiou et al., 2022; Ioannidou & Erduran, 2022; 

Golowko, 2019; Wippermann, 2020). Im Grunde meinen Future Skills all jene „Kompetenzen, 

die es Individuen erlauben in hochemergenten Handlungskontexten selbstorganisiert kom-

plexe Probleme zu lösen und (erfolgreich) handlungsfähig zu sein. Sie basieren auf kogniti-

ven, motivationalen, volitionalen sowie sozialen Ressourcen, sind wertebasiert, und können 

in einem Lernprozess angeeignet werden.“ (Ehlers, 2020, S. 57). Genau diese Betonung der 

Emergenz eines Handlungskontextes – also die Dringlichkeit zu handeln, ist es, was die Future 

Skills oder die transformativen Kompetenzen zu überfachlichen Kompetenzen unterscheidet. 

Future Skills sind zukunftsorientiert und zukunftsrelevant. Konkret untersucht und ausgear-

beitet wurden sie von Ulf Ehlers (2020) in der NextSkills-Studie. 

Die insgesamt 17 Future Skills aus der gross angelegten NextSkills-Studie verteilen sich bei-

spielsweise in die drei Dimensionen individuell entwicklungsbezogen, individuell objektbezo-

gen und individuell organisationsbezogen (Ehlers, 2020). 

Individuell entwicklungsbezogene Skills: Lernkompetenz, Selbstwirksamkeit, Selbstbestimmt-

heit, Selbstkompetenz, Reflexionskompetenz, Entscheidungskompetenz, Innovations- und 

Leistungskompetenz, Ambiguitätskompetenz, Ethische Kompetenz. 
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Individuell objektbezogene Skills: Design Thinking Kompetenz, Innovationskompetenz, Sys-

temkompetenz, Digitalkompetenz. 

Individuell organisationsbezogen: Sensemaking, Zukunfts- und Gestaltungskompetenz, Ko-

operationskompetenz. 

Neben der NextSkills Studie ist die Beforschung der Future Skills ein Hype, sowohl im 

deutschsprachigen als auch im englischsprachigen Raum. Die Liste der propagierten Skills 

wandelt sich daher oder unterscheidet sich in kleinen Einzelheiten. Untenstehend ein weite-

res Beispiel von Karrierebibel.de, in dem 15 notwendige Future Skills als einfache Liste prä-

sentiert werden. 

Flexibilität, Lernbereitschaft, Problemlösungskompetenz, Interkulturelle Kompetenz, Agiles 

Arbeiten, Technische Kompetenz, Change Management, Kommunikationsfähigkeit, Eigeniniti-

ative, Interdisziplinäres Arbeiten, Resilienz, Emotionale Intelligenz, Kreativität, Informations-

verarbeitung, Kritisches Denken (Karrierebibel, 2024). 

Auf der Ebene des Unterrichts und der didaktischen Umsetzung machen sich Expert*innen 

bereits viele Gedanken, wie die geforderten Skills innerhalb eines Schulfaches oder cross-

curricular am besten vermittelt werden können. Lehrmittel und Unterrichtsprogramme sind 

am Entstehen oder bereits auf dem Markt (vgl. dazu Halecker, Moeck & Czilwik 2023; PH 

Zürich 2024). Welchen Einfluss haben diese Anforderungen an Schule nun an ihre Führungs-

personen – Schulleitende, Teamleitungen, Stufenverantwortliche oder Verwaltung? Und 

welche Überlegungen wurden hierzu bereits angestellt? 

Welche Bedeutung haben Future Skills für Führungskräfte und 

welche gehören dazu? 

Für das Verständnis der Diskussion um die Bedeutung von Future Skills für Führungspersonen 

muss vorangestellt werden, dass insbesondere im unternehmerischen und industriellen Kon-

text die voranschreitende Digitalisierung als richtungsweisend erachtet wird (Kienbaum et al. 

2022; McKinsey Institute, 2018). In der Literatur wurden in den letzten Jahren fünf Schlüssel-

kompetenzen identifiziert, die eine Leitlinie für die zentralen Anforderungen darstellen, die 

sowohl heute als auch zukünftig von Führungskräften erwartet werden (Karl, 2023). Diese 

Entwicklung wird teilweise als „Future Skills Turn“ bezeichnet, was auf eine verstärkte Beto-

nung nicht-funktionaler Kompetenzen hinweist. Im Hinblick auf zukünftige Führungstätigkei-

ten geht es um die Integration von „überfachlichen, klassischen und transformativen“ Fähig-

keiten, die sowohl aus bereits etablierten als auch aus neuen, durch die Digitalisierung ge-

prägten Kompetenzen bestehen können (ebd., S. 337). Future skills sind eben nicht nur digi-

tale und technologische Fähigkeiten, sondern auch Fähigkeiten und Kompetenzen, die die 

Herausforderungen der so genannten neuen BANI-Welt (brittle, anxious, non-linear und in-
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comprehensible) oder der bis vor kurzem noch beschriebenen VUCA-Welt (volatile, uncer-

tain, complex und ambiguous) bewältigbar machen. Es gilt, mit unvorhersehbaren, unsicher-

en, beängstigenden, nicht-linearen, teilweise unverständlichen und komplexen Situationen 

umgehen zu können. Und all dies aus der Perspektive einer Führungskraft, die sich der Be-

deutung von Health Literacy bewusst ist. Die Future Leadership Skills, die daraus entstehen, 

werden im Folgenden allgemein und spezifisch mit Herausforderungen im Kontext Bildung 

und Schule dargestellt. 

Future Leadership Skills 

In den letzten zwei Jahren ist die Diskussion über die Future Leadership Skills in Bewegung 

gekommen. So werden von diversen Autor*innen Sets der notwendigen Kompetenzen von 

Führungskräften aufgestellt und teilweise in Unterkategorien unterteilt. Flick und Jäger 

(2020) schlagen acht wesentliche Leadership-Kompetenzen vor, die für Führungskräfte uner-

lässlich sind. Diese sind Selbstmanagement, Kommunikation, Sichtbarkeit, Empathie, Fehler-

kultur, Change und Transformation, Motivation und Coaching. Anna Maria Karl (2023) schlägt 

ein Set von fünf Hauptskills vor, die sich wiederum unterteilen in Unterskills (siehe Tabelle 1): 

Problemlösungs-

fähigkeit 

Kreativität Unternehmerisches 

Denken 

Anpassungs-

fähigkeit 

Durchhalte-

vermögen 

Außergewöhnliche 
kognitive 
Fähigkeiten 

Strukturierte 

Vorgehensweise 

Verantwortungs-

bewusstsein 

Breite 

Urteilsfähigkeit 

Robustheit 

Wertorientierung 

 

Ganzheitliches 
Denken 

Breite Allgemein-
bildung 

Inspirierende und 
charismatische 
Persönlichkeit 

Ausgeprägte 
Innovations- und 
Kommunikations-
fähigkeit 

Tiefgreifendes 
Verständnis von 
Diversity 

 

Eigeninitiative 

Eigenverantwortlich-
keit 

„Hands-on“-Mentalität 

Pragmatismus 

Umsetzungsstärke 

Empowerment 
(Befähigung anderer) 

Selbstmanagement 

 

Veränderungsbereit-
schaft 

Offenheit gegenüber 
neuen 
(technologischen) 
Entwicklungen 

Flexibilität bei sich 
ändernden 
Rahmenbedingungen 

Kommunikations-
fähigkeit 

Motivationskraft 

Überzeugungs-
vermögen 

Interkulturelle 
Kompetenz 

Belastbarkeit 

Resilienz 

Offenheit für 
Feedback 

Ambiguitätstoleranz 

Empathie 

Vertrauenswürdigkeit 

Respekt 

Integrationsfähigkeit 

 

Tabelle 1: Future Leadership Skills (eigene Darstellung, nach Karl 2023) 
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Es wird ersichtlich, dass sich die acht Hauptskills von Flick und Jäger (2020) auch in dieser 

Aufstellung von Karl (2023) in den verschiedenen Unterkategorien wiederfinden. Jene Future 

Skills, die in der NextSkills-Studie von Ehlers (2020) erarbeitet wurden, lassen sich hier ein-

ordnen und für Führungskräfte nutzbar machen. Was allerdings auffällt, ist, dass ein explizi-

ter Bezug zu Health Literacy oder anderen gesundheitsbezogenen Kompetenzen fehlt. Als 

mehrdimensionales Konstrukt lässt sich dies aber aus unserer Sicht in jedem der fünf Dimen-

sionen sehr wohl mitdenken. 

Ein Modell, das uns als besonders hilfreich für den Bildungs- und Schulbereich erscheint, ist 

jenes der Autoren des Future Skills Navigators (Pechstein & Schwemmle 2023). Pechstein und 

Schwemmle argumentieren in ihrem Modell mit einer grundsätzlichen Menschlichkeit, die 

auch als Unabhängigkeit von Technologie und Digitalisierung begriffen werden kann und soll 

(Pechstein & Schwemmle 2023, S. 50). Future Skills – auch in der Führung – können Mitarbei-

tenden und Führungskräften Freude und Zuversicht auch in unsicheren Zeiten zurückgeben 

und ein Katalysator für ein gemeinsames Handeln sein (ebd., S. 51). Sie aktivieren gleichsam 

für das Anstreben einer positiven Vision, bemächtigen, diese auch umsetzen zu können und 

haben dadurch positive Auswirkungen auf die Schaffung einer lebenswerten Zukunft (ebd.). 

Diese bewusste Abwendung vom Primat der Digitalisierung und Technologie und die Nutz-

barmachung der sich anzueignenden Skills im Sinne der menschlichen Natur erscheint uns im 

Angesicht der auch in Schule und Bildung eingekehrten Outputorientierung, Mess-Kultur und 

Formalisierung verschiedenster Prozesse eine wichtige Botschaft zu sein. Vor allem vor dem 

Hintergrund der Hauptaufgabe von Schule – Kinder und junge Menschen in Lernprozessen zu 

begleiten – ist es beinahe schon ein Rückbesinnen auf Vertrauen und menschliche Potenziale, 

die möglicherweise in der jüngeren Vergangenheit im Deckmantel der Professionalisierung 

und Qualitätssicherung etwas in den Hintergrund getreten sind. 

All das klingt vielversprechend, sowohl die Sets an Future Skills als auch die Begründungen, 

warum sich Organisationen und Führungspersonen damit beschäftigen sollen. Doch wie kann 

eine Orientierung an Future Skills für Führungskräfte in Schulen und Bildungsorganisationen 

konkret aussehen? 

Im folgenden Abschnitt wenden wir uns dieser Frage zu und untersuchen anhand des Future 

Skills Navigators die daraus entstehenden Konsequenzen für Schulleitende, Teamleitende 

oder andere Führungspersonen in Schule und Bildung. 
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Future Skills für Führungskräfte in Schule und Bildung entlang 

des Future Skills Navigators 

Das Future Skills Navigator-Modell im Detail 

Das Future Skills Navigator Modell unterteilt die Kompetenzen in vier grundsätzliche „Future 

Skill-Bereiche“. Diese beschreiben den rationalen, den emotionalen, den spirituellen und den 

transformatorischen Bereich (Pechstein & Schwemmle 2023, S. 57). Die Autoren leiten für 

diese Bereiche unterschiedliche Skills ab (die sie in weiterer Folge nochmals präzisieren) und 

kommen so zu einer ähnlichen Einteilung wie auch andere Autor*innen. Die folgende Über-

sicht zeigt diese Untergliederung, wobei hier immer der Beisatz „Kompetenzen zu…“ mitge-

dacht werden muss. 

Abbildung 1: Die vier Future Skill-Bereiche (Pechstein & Schwemmle 2023, S. 57) 

 

In weiterer Folge definieren die Autoren unterschiedliche Ebenen, die in der Orientierung 

oder Implementierung von Future Skills zu Tragen kommen: Ich, du, wir und alle(s). Sie ord-

nen dabei die oben angeführten Kompetenzen jeweils der Ebene zu, die vor allem damit be-

schäftigt ist oder sein wird. Das Modell, das daraus entsteht, beschreibt konzentrische Kreise 

in vier Vierteln, die sich von innen nach aussen zuerst mit dem Ich, danach mit dem Du, mit 

dem Wir und ganz aussen mit allen oder allem beschäftigt. Im Folgenden wird dieses Modell 

abgebildet (Pechstein & Schwemmle 2023, S. 61). 
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Abbildung 2: Future Skills Navigator im Überblick (Pechstein & Schwemmle 2023, S. 61) 

Für jeden Skill und jede Ebene bestehen im Future Skills Navigator Anregungen und Umsetz-

ungsvorschläge. Genau aus diesem Grund haben die Autoren das Modell „Navigator“ ge-

nannt. Es wird möglich, auf unterschiedlichen Ebenen mit unterschiedlichen Zielen und Grup-

pen durch die Landschaft der Future Skills zu „navigieren“. Nehmen wir folgendes Beispiel an: 

Als Schulleitung merke ich, dass in meinem Schulteam das Bewusstsein für Achtsamkeit, ge-

genseitige Unterstützung und Gesundheitsförderung nur bedingt ausgeprägt ist. Ich be-

schliesse daher, mich im emotionalen Bereich mit den Team- und Communitykompetenzen 

zu beschäftigen. Dies bedeutet vielleicht eine Orientierung an Grundsätzen der psychologi-

schen Sicherheit (vgl. dazu Edmonson, 2020), die Erarbeitung eines Teamkodex oder die (ne-

uerliche) Durchführung von Team-Events oder Restaurant-Roulettes (nach Zufallsprinzip wer-

den zwei Mitarbeitende ausgewählt, die nächste Woche gemeinsam eine Pause verbringen). 

Dies ist nur ein erstes Beispiel für die Nutzung des Future Skills Navigators. Im Folgenden 

gehen wir auf die konkreten Herausforderungen und mögliche Szenarien für die Arbeit mit 

Future Skills aus Sicht der Führung genauer ein. 

Die Future Skills für Führungspersonen in Schule und Bildung 

Wenn wir die Stimmen von Führungskräften aus Schulen und Bildungsorganisationen hören 

und ernst nehmen, so zeigen sich die Herausforderungen vielerorts in ähnlichen Dimensio-

nen. Schulleitende, die an Weiterbildungen an der Pädagogischen Hochschule Zürich teilneh-
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men, sind oftmals mit der Überbelastung von Lehrpersonen oder dem extremen Lehrer*in-

nenmangel konfrontiert, durch die gestiegenen gesundheitsbedingten Ausfälle, die starke 

Fluktuation im Team mit Team- oder Zusammenarbeitsfragen beschäftigt. Auch die Zusam-

menarbeit mit Erziehungsberechtigten ist oftmals ein dringendes Thema. Die administrative 

Last und das Verteilen dieser auf verschiedene Köpfe bei gleichzeitigem Ziehen an einem ge-

meinsamen Strang stellt viele Schulleitende und die Verwaltung in einer Schulgemeinde teil-

weise ebenfalls vor grosse Herausforderungen. Welche Kompetenzen aus dem Future Skills 

Navigator scheinen vor diesem Hintergrund am dringlichsten zu sein? Der Future Skills Navi-

gator ist für die Beanwortung der Fragen eine praxisorientierte und gesundheitsfördernde 

Umsetzungshilfe. 

 

 

Abbildung 4: Leuchtturm Tahkuna in Estland | Foto: Catherine Lieger. 
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Das Schulleitungs-Barometer Austria 2024. 

Erste ausgewählte Ergebnisse zur Einschätzung der aktuellen 
Arbeitssituation und Arbeitsbelastung von Schulleitungen 
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Dieser Artikel ist der zweite Beitrag, der Einblicke gibt in ausgewählte Befunde des Schulleitungs-Baro-

meters Austria 2024. Im ersten Artikel (#schuleverantworten 2/2024) wurden aktuelle (Aus-)Bildungs-

reformen und Änderungen im Dienstrecht, Unterrichtsverpflichtung, vorhandene Unterstützung und 

Lehrkräftemangel thematisiert. Im vorliegenden Beitrag werden Einschätzungen zur aktuellen Arbeits-

situation und Arbeitsbelastung von Schulleitungen präsentiert. Die Ergebnisse zeigen, dass die Mehr-

heit der Schulleiter*innen ihre Arbeitssituation positiv einschätzt, insbesondere werden die Zusam-

menarbeit mit dem Kollegium sowie die eigene Weiterbildung und der eigene Unterricht als berei-

chernd erlebt. Gleichwohl scheinen zehn bis 30 Prozent eher belastet zu sein im Hinblick auf Tätigkei-

ten aus den Bereichen Erziehung, Organisation und Verwaltung sowie Qualitätssicherung/Evaluation. 

Die präsentierten Befunde werden abschließend in die Forschungslage weiterer nationaler und inter-

nationaler Studien eingebettet. 

Schulleitung, Arbeitssituation, Arbeitsbelastung, Gesundheit 

Die große Bedeutung der Schulleitung für die Qualität und Wirksamkeit von Schulen ist in 

den letzten Jahrzehnten von den Ergebnissen der internationalen und nationalen Schulfor-

schung überzeugend untermauert worden (vgl. u.a. Hallinger & Huber, 2012; Huber, 2010, 

2016a, 2016b; Huber & Mujis, 2010). Auch der Erfolg von Qualitätsmanagement und der Um-
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gang mit Innovation hängen in hohem Maße von der Leistung der Schulleitung ab (vgl. Huber 

& Schneider, 2022). Gesellschaftliche und bildungspolitische Herausforderungen wie die Um-

welt- und Klimadiskussion, Digitalität, Integration von Flüchtlingskindern oder schulischer 

Personalmangel verlangen den Schulleitungen als (Krisen-)Manager*innen und Führungskräf-

ten vor Ort in den Schulen vieles ab.  

Bereits frühere Studien zeigten ein erhöhtes Belastungsempfinden bei Schulleiter*innen (Hu-

ber, Wolfgramm & Kilic, 2013; Maxwell & Riley, 2016; Welch, Meideros & Tate, 1982; Wie-

derkehr, 1998), das mit den steigenden Herausforderungen für und damit Anforderungen an 

Schule und Schulleitung in ihrer Steuerungsfunktion der letzten Jahre insgesamt vermutlich 

nicht geringer, sondern eher noch größer geworden zu sein scheint. 

1. Design des Schulleitungs-Barometers Austria 2024 

1.1 Zielsetzung 

Das Schulleitungs-Barometer Austria 2024 befragt Schulleitende in ganz Österreich aus allen 

Bundesländern und aus allen Schulformen zu ihren Meinungen, Erfahrungen und Perspekti-

ven der Praxis zu aktuellen bildungspolitischen und berufspraktischen Themen von Bildung, 

Schule und Schulleitung. Auf der Grundlage dieser Expertise aus der täglichen Führungsarbeit 

sollen Problemfelder ermittelt und Anregungen und Empfehlungen für die Bildungspolitik 

und Verwaltung/Aufsicht sowie die Schulleitungspraxis entwickelt werden.  

Das Schulleitungs-Barometer Austria 2024 wird vom Lehrstuhl Leadership, Quality Manage-

ment and Innovation der Johannes Kepler Universität Linz (Univ.-Prof. Dr. Stephan Gerhard 

Huber) durchgeführt. Es ist eine Vertiefungsstudie des Schul-Barometers (https://www.Schul-

Barometer.net) und zugleich Teil der World School Leadership Study (als internationales For-

schungsnetzwerk und internationale Studie der World Education Research Association WE-

RA). Es ist in Zusammenarbeit mit der Vereinigung pädagogischer Führungskräfte Austria 

(VPFA) entwickelt worden unter Mitwirkung der Vertretungen der Direktorenvereine von 

AHS und BMHS. Gedankt sei hier insbesondere Mag. Georg König, BEd, für seine Expertise 

und sein Engagement bei der Konzeption und Durchführung der Studie. 

1.2 Instrument und Fragestellungen 

Im Rahmen einer Online-Fragebogenerhebung wurde die Situation der Schulleitungen in 

Österreich über geschlossene und einzelne offene Fragen in den Blick genommen.  

Die zentralen Fragestellungen des Schulleitungs-Barometers Austria 2024 lauten: 

1. Wie stellt sich die aktuelle Arbeitssituation und Arbeitsbelastung von Schulleitungen 

in Österreich dar? 

2. Wie werden aktuelle Entwicklungen und Anforderungen durch die Schulleitungen 

erlebt und eingeschätzt, wie die aktuellen Bildungsreformen, die Änderungen im 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
https://www.schul-barometer.net/
https://www.schul-barometer.net/
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Dienstrecht und der Lehrer*innenbildung, die Ressourcen zur Unterstützung, der 

Personalmangel und die Gestaltung der Reifeprüfung? 

In diesem Artikel wird im Folgenden auf die erste Frage fokussiert. 

1.3 Stichprobe 

Insgesamt wurden 5.435 österreichische Schulen bzw. Schulleitende per E-Mail zur Befra-

gungsteilnahme über einen verschlüsselten Link eingeladen. Schulleitungen, die mehrere 

Schulen mit unterschiedlicher E-Mail-Adresse leiten, erhielten den Hinweis, dass die Befra-

gung nur einmalig auszufüllen ist. Insgesamt haben sich 2.151 Schulleiter*innen am Schullei-

tungs-Barometer beteiligt. 

Tabelle 1 stellt die Beteiligungsquote der Schulen nach Bundesland und Schulform gemessen 

an der Gesamtpopulation der Schulen in Österreich dar.1 

Bundesland VS MS SO PTS BS AHS BMHS Gesamt 

Burgenland 18,13 31,82 33,33 12,50 0,00 72,73 11,11 22,26 

Kärnten 30,04 42,03 4,55 28,57 20,00 43,48 36,00 31,66 

Niederösterreich 26,46 34,36 28,13 22,41 18,18 43,33 36,11 29,33 

Oberösterreich 48,28 58,85 44,44 34,00 25,00 60,00 51,61 50,05 

Salzburg 41,11 49,30 33,33 33,33 36,36 53,57 38,71 42,28 

Steiermark 40,86 45,78 31,82 30,00 29,41 62,75 54,90 43,16 

Tirol 27,32 45,79 22,22 41,94 27,27 70,37 42,86 33,94 

Vorarlberg 42,51 52,54 47,06 41,67 50,00 42,86 35,00 44,44 

Wien 42,25 44,53 30,23 50,00 39,13 43,88 49,06 42,79 

Österreich 35,76 45,53 30,13 32,08 28,37 52,49 42,78 38,64 

Tabelle 1: Beteiligungsquote der Schulen nach Bundesland und Schulform (in Prozent). 

Die Beteiligungsquoten wurden nach Schulformen differenziert österreichweit und zusätzlich 

pro Bundesland ermittelt.  

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
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Schulumgebung: 40 Prozent der Schulen befinden sich in städtischer Umgebung (817), 13 

Prozent in der Vorstadt/Stadtumlandgemeinde (262) und die restlichen 47 Prozent in länd-

licher Umgebung (961). 

Geschlechterverteilung: 70 Prozent der teilnehmenden Schulleitungen identifizieren sich als 

weiblich (1430), 30 Prozent als männlich (608). 

2. Ergebnisse: Perspektiven zur aktuellen Arbeitssituation und 

Arbeitsbelastung von Schulleitungen in Österreich  

Im Folgenden werden erste ausgewählte Ergebnisse dazu dargestellt, wie Schulleiter*innen 

ihre Arbeitssituation und ihr Belastungserleben einschätzen. Die deskriptiven Ergebnisse der 

Fragebogenerhebung werden in Form einer prozentualen Häufigkeitsverteilung berichtet. 

Unterschiede in der Einschätzung der Schulleitungen in Abhängigkeit der Schulform oder des 

Bundeslandes werden ab einer mittleren Effektstärke (d ≥ 0.50) berichtet.2 

2.1 Durchschnittliche Wochenarbeitszeit 

Die Schulleitungen wurden gebeten, ihre Wochenarbeitszeit jeweils in einer durchschnitt-

lichen und einer arbeitsintensiven Schulwoche sowie während der unterrichtsfreien Zeit 

anzugeben. 

 

Abbildung 1: Durchschnittliche Arbeitszeit in Stunden pro Woche. 

Fast die Hälfte der Schulleitungen gibt an, während einer durchschnittlichen Schulwoche 40-

50 Stunden zu arbeiten. Rund 25 Prozent arbeiten 50-60 Stunden, und 10 Prozent arbeiten 

30-40 Stunden. Jeweils etwa zwei Prozent der Schulleitungen arbeiten 1-10 Stunden oder 70 

und mehr Stunden in einer durchschnittlichen Schulwoche.  
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Etwa ein Drittel der Schulleitungen gibt jeweils an, während einer arbeitsintensiven Schul-

woche 50-60 Stunden oder 60-70 Stunden zu arbeiten. Etwas mehr als 10 Prozent arbeiten 

70 und mehr Stunden. 

Etwa 40 Prozent der Schulleitungen geben an, während der unterrichtsfreien Zeit durch-

schnittlich 1-10 Stunden pro Woche zu arbeiten, während mehr als ein Drittel angibt, 10-20 

Stunden zu arbeiten.  

2.2 Anzahl der Überstunden und ihre Gründe 

Im Folgenden werden die Angaben der Schulleitungen zur Anzahl der geleisteten Überstun-

den, die nicht kompensiert werden konnten und daher als zusätzliche Mehrarbeit gelten, 

präsentiert. 

 

Abbildung 2: Anzahl der nicht kompensierten Überstunden. 

Etwas mehr als zwei Drittel der Schulleitungen geben an, im letzten Schuljahr zwischen 0 und 

100 nicht kompensierte Überstunden im Sinne von zusätzlicher Mehrarbeit geleistet zu ha-

ben. Das verbleibende Drittel leistete 100-200 (14%), 200-400 (11%) oder sogar 400 Über-

stunden und mehr (6%) im Schuljahr 2022/23. Abweichend von der Gesamteinschätzung 
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geben Schulleitungen von AHS an, tendenziell mehr Überstunden zu leisten als Schulleitun-

gen anderer Schulformen (d = 0.60). Die höchste Anzahl an Überstunden wird von Schullei-

tungen von AHS und BMHS/FS angegeben. 

Die Anzahl der angegebenen Überstunden steht in einem Zusammenhang mit den zur Verfü-

gung stehenden Sekretariatsstunden (r = 0.18), mit den benötigten Sekretariatsstunden (r = 

0.23) sowie mit der Differenz der zur Verfügung stehenden und benötigten Sekretariatsstun-

den (r = 0.13). 

Gründe für Überstunden 

Nachfolgend werden die Einschätzungen der Schulleitungen zu den Auswirkungen vorgege-

bener Tätigkeiten auf die Anzahl ihrer Überstunden präsentiert. Die abgefragten Tätigkeiten 

sind den Themenbereichen Bildungsprozesse mit Schüler*innen und Eltern, Personal, Quali-

tätsmanagement, Organisation sowie Vernetzung der Schule im und mit ihrem Umfeld zuge-

ordnet. 

 

Abbildung 3: Gründe für Überstunden – Bildungsprozesse mit Schüler*innen und Eltern. 

Aus dem Tätigkeitsbereich „Bildungsprozesse mit Schüler*innen und Eltern“ ergeben sich vor 

allem außerordentliche Projekte der Unterrichtsentwicklung sowie pädagogischer Zusatzauf-

wand in Erziehungsfragen als auswirkungsstarke Gründe für Überstunden. Auch Disziplinar-

fälle mit Schüler*innen sind hier zu nennen. Schulleitungen von BMHS/FS geben tendenziell 

geringere Auswirkungen auf die Anzahl der Überstunden in diesem Bereich an, wenngleich 

die außerordentlichen Projekte der Unterrichtsentwicklung im Vergleich mit Schulleitungen 
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anderer Schulformen eine stärkere Auswirkung besitzen. Auch bei Schulleitungen von BS/PTS 

zeigen sich geringere Auswirkungen auf die Anzahl ihrer Überstunden. 

 

 

Abbildung 4: Gründe für Überstunden – Personal. 

Aus den Tätigkeiten im Bereich „Personal“ hat insbesondere der Personalausfall sehr starke 

Auswirkungen auf die Anzahl der Überstunden. Aufwändige Personalentwicklung und Perso-

nalführung besitzen ebenfalls stärkere Auswirkungen. Schulleitungen von BMHS/FS und AHS 

geben tendenziell geringere Auswirkungen des Personalausfalls auf die Anzahl der Überstun-

den an. Bei Schulleitungen von BS/PTS zeigen sich im Vergleich mit Schulleitungen anderer 

Schulformen geringere Auswirkungen auf die Anzahl ihrer Überstunden aufgrund der turnus-

mäßigen Beurteilung der Lehrpersonen. 
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Abbildung 5: Gründe für Überstunden – Qualitätsmanagement. 

Aus den Tätigkeiten im Bereich „Qualitätsmanagement“ wirkt sich insbesondere die Einfüh-

rung neuer Vorgaben/Reformen durch die Schulbehörde auf die Anzahl der Überstunden aus. 

Die Definition von Schulzielen bzw. eines Leitbildes hat ebenfalls starke Auswirkungen. Ab-

weichungen von der Gesamteinschätzung ergeben sich für Schulleitungen von BS/PTS, die 

tendenziell geringere Auswirkungen der Arbeiten für den schulischen Qualitätsmanager bzw. 

die schulische Qualitätsmanagerin auf die Anzahl ihrer Überstunden ausweisen. 
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Abbildung 6: Gründe für Überstunden – Organisation. 

Als Gründe für Überstunden im Bereich „Organisation“ erweisen sich insbesondere aufwän-

dige Verwaltungsaufgaben/Administration sowie eine aufwändige Kommunikation und die 

schlechte Planbarkeit von Aufgaben. 

 

Abbildung 7: Gründe für Überstunden – Vernetzung der Schule im und mit ihrem Umfeld. 
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Die Tätigkeiten im Bereich „Vernetzung der Schule im und mit ihrem Umfeld“ haben laut den 

Befragten die geringsten Auswirkungen auf die Anzahl der Überstunden. Hier haben neben 

Arbeiten für das Bundesministerium und die Bildungsdirektion auch aufwändige Öffentlich-

keitsarbeit/Repräsentationsaufgaben starke Auswirkungen. Abweichungen von der Gesamt-

einschätzung ergeben sich für Schulleitungen von BS/PTS (d = 0.52) sowie aus Wien (d = 

0.58), die tendenziell geringere Auswirkungen der Arbeiten für das Bundesministerium aus-

weisen. Schulleitungen von BMHS/FS geben in diesem Bereich insgesamt durchschnittlich 

geringere Auswirkungen auf die Anzahl ihrer Überstunden an. 

2.3 Bereichernde und belastende Tätigkeiten 

Im Folgenden wird die Wahrnehmung der Schulleitungen zu bestimmten Tätigkeiten darge-

stellt. Sie gaben an, ob sie die angeführten Tätigkeiten als bereichernd oder belastend emp-

finden. 

 

Abbildung 8: Bereichernde und belastende Tätigkeiten. 

Die Zusammenarbeit innerhalb des Kollegiums wird von Schulleitungen überwiegend als be-

reichernd (49%) bzw. als eher bereichernd (35%) empfunden. Auch der eigene Unterricht 

wird überwiegend als Bereicherung erlebt (32%). Dies gilt auch für die eigene Weiterbildung 

(27%). Im Gegensatz zu diesen Tätigkeiten wird die Qualitätssicherung/Evaluation als belas-

tend (22%) bzw. eher belastend (41%) wahrgenommen. Gleiches gilt für die Organisation und 

Verwaltung, welche ebenfalls als belastend (27%) bzw. eher belastend (36%) wahrgenom-
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men werden. Im Vergleich mit Schulleitungen anderer Schulformen erleben Schulleitungen 

der AHS (d = .60) und BMHS/FS (d = .51) den eigenen Unterricht noch bereichernder. 

2.4 Stresserleben 

Nachfolgend werden die Einschätzungen der Schulleitungen zum Stresserleben (Perceived 

Stress Scale adaptiert und übersetzt aus Cohen et al., 1983) vorgestellt. 

 

 

Abbildung 9: Stresserleben der Schulleitungen. 

Die Einschätzungen der Schulleitungen zum Stresserleben zeigen ein überwiegend positives 

Bild. Die Schulleitungen geben mehrheitlich an, ziemlich oft (50%) bzw. sehr oft (24%) zuver-

sichtlich zu sein, berufliche Probleme lösen zu können. Sie hatten zudem im letzten Monat 
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nach eigenen Angaben ziemlich oft (45%) bzw. sehr oft (13%) das Gefühl, im Arbeitsalltag mit 

lästigen Unannehmlichkeiten fertig geworden zu sein sowie ziemlich oft (46%) bzw. sehr oft 

(12%) das Gefühl, im Beruf alles unter Kontrolle zu haben.  

Allerdings gibt es auch eine nicht unerhebliche Gruppe, die in Erwartung von Problemen la-

tent angespannt ist und Stress erlebt. 11 Prozent der Schulleitungen regen sich nach eigenen 

Angaben sehr oft (29% ziemlich oft, 42% manchmal) auf, wenn bei der Arbeit etwas Unerwar-

tetes passiert. 15 Prozent fühlten sich im letzten Monat sehr oft nervös und gestresst (30% 

ziemlich oft, 36% manchmal). 15 Prozent haben zudem im letzten Monat sehr oft festgestellt, 

dass sie nicht in der Lage waren, alles zu schaffen, was eigentlich hätte erledigt werden müs-

sen (25% ziemlich oft, 34% manchmal). 14 Prozent hatten im letzten Monat das Gefühl, dass 

berufliche Probleme überhandnahmen (25% ziemlich oft, 33% manchmal). 

2.5 Berufliche Belastung 

Im Folgenden werden die Einschätzungen der Schulleitungen zur beruflichen Belastung (ada-

ptiert aus Enzmann & Kleiber, 1989) präsentiert. 

 

 

Abbildung 10: Berufliche Belastung der Schulleitungen. 
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73 Prozent der Schulleitungen stimmen der Aussage, dass es belastende Konflikte mit Vorge-

setzten gibt, nicht zu. Außerdem lehnen mehr als die Hälfte (55%) der Schulleitungen die 

Aussage ab, dass sie vor Kolleg*innen ständig betonen müssen, dass sie viel arbeiten. Jedoch 

gibt knapp ein Drittel der Schulleitungen an, in ihrem Beruf ständig überfordert zu sein (12% 

stimmen voll zu, 20% stimmen eher zu). Für andere Menschen verantwortlich zu sein, belas-

tet rund zwei Prozent sehr. 14 Prozent stimmen der Aussage zu, dass der Zeitdruck, unter 

dem sie arbeiten, zu groß ist, für weitere 23 Prozent trifft dies eher zu. Mehr als die Hälfte 

der Schulleitungen (22% stimmen voll zu, 29% stimmen eher zu) haben selten das Gefühl, 

einmal richtig abschalten zu können. 

52 Prozent der Schulleitungen geben an, dass ihnen ihr Beruf Spaß macht. Rund 42 Prozent 

geben an, dass sie sich gerne an ihrem Arbeitsplatz aufhalten. 34 Prozent können nach eige-

nen Angaben ihre Fähigkeiten in ihrem Beruf voll nutzen.  

2.6 Arbeitszufriedenheit 

Nachfolgend werden die Einschätzungen der Schulleitungen zu ihrer Arbeitszufriedenheit 

(adaptiert aus Tennstädt, 1985) dargestellt. 

 

Abbildung 11: Arbeitszufriedenheit der Schulleitungen. 

Die Rückmeldungen der Schulleitungen im Bereich der Arbeitszufriedenheit sind mehrheitlich 

positiv: Mehr als zwei Drittel der Befragten stellen morgens keine Überlegungen an, der Ar-
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beit fernzubleiben (77%). Der Aussage „Ich finde meine Arbeit toll.“ stimmen 33 Prozent voll 

und 37 Prozent eher zu. Rund ein Drittel der Schulleitungen stimmt zu, dass „unterm Strich 

meine Arbeit eine große Bereicherung“ ist. Insgesamt mit der Arbeitssituation an ihrer Schule 

zufrieden sind 27 Prozent (volle Zustimmung) bzw. 40 Prozent (eher Zustimmung); drei Pro-

zent sind nicht bzw. acht Prozent eher nicht zufrieden. 

2.7 Belastungserleben 

Im arithmetischen Mittel ergibt sich für die Schulleitungen folgendes Bild über die drei zuvor 

berichteten fünfstufigen Skalen3: 

 

Abbildung 12: Mittelwert der Skalen zum Belastungserleben. 

Es zeigt sich im Durchschnitt eine eher hohe Arbeitszufriedenheit der Schulleitenden bei ei-

nem mittleren Stresserleben und mittlerer bis niedriger beruflicher Belastung. Es bedarf je-

doch einer genaueren Analyse der einzelnen Aussagen, um Belastungsfaktoren oder Risiko-

gruppen zu identifizieren: Immerhin gibt rund ein Drittel der Schulleitungen an, in ihrem Be-

ruf ständig überfordert zu sein (32%), während rund die Hälfte angibt, selten das Gefühl zu 

haben, einmal richtig abschalten zu können (50%) (siehe Abb. 10). 

Hieraus ergibt sich ein Forschungsdesiderat: Es ist es daher weiter zu untersuchen, welche 

personenbezogenen, organisationalen und systembedingten Faktoren einen Einfluss auf das 

    

    

    

 

 

 

 

 

             
              

                    
                           

                    
                           

 
  
  
  
 
  

                 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/


 
 

 

 

 # schuleverantworten 2024_4 | ISSN 2791-4046 | Seite 75 

Belastungserleben ausüben. Die Ergebnisse hierzu werden in einer weiteren Publikation 

veröffentlicht werden. 

3. Forschungslage 

Die Ergebnisse des Schulleitungs-Barometers Austria 2024 bezüglich der aktuellen Arbeitssi-

tuation und Arbeitsbelastung von Schulleitungen in Österreich reihen sich ein in die Befunde 

weiterer Studien (z.B. Borg & Riding, 1993; Boyland, 2011; Dadaczynski, 2012; Dadaczynski & 

Paulus, 2015; Döbrich, Huck & Roth, 1995; Huber et al., 2013; Maxwell & Riley, 2016; Oster-

mann & Saueressig, 1994; Welch, Meideros & Tate, 1982; Wiederkehr, 1998). 

In der Studie von Weber, Weltle und Lederer (2005) zum krankheitsbedingten frühzeitigen 

Berufsausstieg von 408 befragten deutschen Führungskräften im Schuldienst zeigte sich, dass 

die Hauptursachen, die zu Dienstunfähigkeit führten, psychische Erkrankungen wie depres-

sive Störungen und das Burnout-Syndrom waren. Auch Combs, Edmonson und Jackson 

(2009) fanden in ihren Untersuchungen heraus, dass über ein Drittel der befragten US-ameri-

kanischen Schulleitungen einen moderaten bis hohen Burnout-Level aufweisen. Ein Viertel 

der von Dadaczynski & Paulus (2016) befragten 4.326 Schulleitenden aus vier deutschen Bun-

desländern, NRW, Niedersachsen, Schleswig-Holstein und Berlin, geben ein geringes subjek-

tives Wohlbefinden an und 12 Prozent weisen Symptome einer Depression auf. Auffällig ist, 

dass besonders Schulleitungen, die bezweifeln, ihren Beruf bis zum Pensionsantrittsalter aus-

üben zu können, im Vergleich zu den anderen Befragten den geringersten Wert an Wohlbe-

finden aufweisen. Die Austrian Teacher and Principal Health Study (ATPHS), die österreich-

weit im Jahr 2022 durchgeführt wurde, zeigt ähnliche Ergebnisse. Von den 724 befragten 

Schulleitenden gaben 64 Prozent an, dass sie sich mit einem mittelmäßigen bis starken Grad 

an Burnout-Gefährdung bzw. mit emotionaler Erschöpfung konfrontiert sehen (Lillich, Breil & 

Teufl, 2023). Studien, die die subjektive Belastungssituation von Schulleitungen während der 

Covid-19 Pandemie in den Blick genommen haben (vgl. Lillich et al., 2023; Sandmeier, Bet-

schart, Perrenoud & Skedsmo, 2021), beschreiben unter anderem eine Zunahme an Arbeits-

stunden und ein Viertel der Schweizer (Sandmeier et al., 2021) bzw. knapp die Hälfte der 

österreichischen (Lillich et al., 2023) befragten Schulleitungen sehen sich mit einer Ver-

schlechterung des Wohlbefindens und der psychischen Gesundheit konfrontiert. 

Die Studie von Huber, Wolfgramm und Kilic (2013) untersucht im Mixed-Methods-Design das 

Tätigkeitsspektrum und Belastungserleben von 5.394 Schulleitungen in der Schweiz, Deutsch-

land, Österreich und Liechtenstein. Die Befunde zeigen, dass Tätigkeiten wie Zusammenar-

beit fördern, Vernetzung mit anderen Schulleitenden sowie unterrichts- und schüler*innen-

fokussierte Aufgaben zu den Vorlieben von Schulleitenden gehören. Die Handlungsbereiche 

Organisation mit Verwaltungsaufgaben wie Schulstatistik und Berichtslegung, aber auch Qua-

litätsmanagement mit Evaluation werden dagegen eher als belastend wahrgenommen. Die 

Einschätzung eines stressigen Tages hängt insbesondere mit der Einschätzung der Belastung 

in den Tätigkeitsbereichen Organisation und Verwaltung (r = 0.64), Unterricht und Erziehung 
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(r = 0.61), Personal (r = 0.56) und Repräsentation (r = 0.44), aber auch mit der Anzahl an un-

geplanten Stunden zusammen (r = 0.22). Ungeplante Arbeiten hängen gemäß der Studie 

stark mit dem Tätigkeitsbereich Personal zusammen (r = 0.44). Ungeplante Arbeiten finden 

zudem vor allem im Büro statt (r = 0.43) und weniger während der Zeit im Lehrerzimmer (r = 

0.19) oder im sonstigen Schulgebäude (r = -0.25). Arbeiten, die zuhause verrichtet werden, 

sind wohl am besten planbar (r = -0.45). 

Im Vergleich von Belastungssituationen von Schulleiter*innen unterschiedlicher Schularten 

(Stricker, Iberer & Huber, 2013) zeigt sich zunächst, dass sehr ähnliche Belastungssituationen 

existieren. Zudem kristallisiert sich heraus, dass insbesondere Schulleitende kleiner Grund-

schulen hinsichtlich Ressourcen deutlich benachteiligt und besonders belastet sind. Die Wo-

chenarbeitszeit aller befragten Schulleitenden betrug im Durchschnitt 56 Wochenstunden. 

Deren Beschreibungen lassen den Arbeitsalltag oftmals sehr hektisch wirken. Neben den 

sachlogischen Herausforderungen im Schulmanagement (Aufgabenfülle, Arbeitsverdichtung, 

Zeitdruck usw.) dominieren für die betroffenen Schulleitenden in hohem Maße die erhebli-

chen Herausforderungen bei situativen Führungsaufgaben. Die höchsten Belastungen sind 

dem emotionalen Bereich zuzuordnen. Sie werden von der Mehrzahl der Schulleitenden in 

ihren subjektiven Bewertungen insbesondere in Verbindung mit Konfliktsituationen und im 

Bereich „Personal“ geschildert. In der Kombination beider Faktoren können sehr deutlich 

Domino-Effekte und Belastungs-Kaskaden ausgemacht werden, die für die Schulleitenden 

dann problematisch werden, wenn diese an die Grenzen ihrer individuellen Handlungs- und 

Einflussmöglichkeiten gereichen. 

Angloamerikanische Studien zeigen auf, dass die alltäglichen Anforderungen des Berufs des 

bzw. der Schulleitenden, unzureichende Schüler*innenleistungen, schwindende Ressourcen 

und das Bild von Schulleitung in der Öffentlichkeit (Allison, 1997; Whitaker, 1996) eine zu-

nehmende Ermattung sowie eine verminderte physische und psychische Gesundheit (Brock 

& Grady, 2002) verursachen und oftmals als Belastungsquellen und Ursachen von Stress an-

gesehen werden können (Friedman, 1995). Es stellte sich auch heraus, dass Stress den wohl 

größten Einfluss auf Burnout aufweist (Torelli & Gmelch, 1992).  

Als Ursachen für das arbeitsbedingte Stresserleben von Schulleiter*innen konnten in vorheri-

gen Studien Faktoren aus folgenden Kategorien identifiziert werden: Arbeitsbelastung, Zeit-

management (z.B. häufige Unterbrechung, Sitzungen), Soziale Beziehungen (z.B. Konflikte mit 

Schüler*innen, Kollegium, Behörden; oder Mangel an Unterstützung von Bildungsbehörden, 

Schulamt, Lehrpersonen usw.), Rollenkonflikt & Rollenambiguität, Mangel an Anerkennung & 

Respekt, Finanzmanagement/Mangel an Ressourcen, Staatliche und föderale Bestimmungen 

& Richtlinien, Persönlichkeitscharakteristiken (z.B. Demographie, Coping Strategien, Erfah-

rung), weitere Arbeitsbedingungen (z.B. Salär, Verantwortung, Lehrtätigkeiten) (Dadaczynski 

& Paulus, 2015, S. 258). 
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4. Fazit 

Die wissenschaftlichen Erkenntnisse machen deutlich, welchen Belastungen Schulleiter*in-

nen in ihrer Arbeit ausgesetzt sind und welche Folgen dies mit sich bringen kann. Sie bieten 

zudem einen Ansatzpunkt, um die Perspektiven der Schulleitungen in ihrer zentralen Verant-

wortung für die Qualität und Entwicklung ihrer Schule sichtbar zu machen und in die bil-

dungspolitische Diskussion um die Gesunderhaltung bzw. Gesundheitsförderung von Schul-

leitungen einzubringen. Nicht zuletzt lassen sich aus den Erkenntnissen konkrete Anregungen 

und Empfehlungen ableiten und mit der Schulaufsicht, den Schulerhaltern und den Schullei-

tungen weiterentwickeln. Erste Empfehlungen aus der Berufsgruppe der Schulleitungen an 

die Bildungspolitik zur Reduktion des Belastungserlebens liegen vor, so wurden u.a. gemein-

same Standards durch ein Berufsleitbild, bedarfsgerechte Aus- und Weiterbildungsangebote, 

Bereitstellung von Unterstützung, insb. auch administrativer Support sowie die Anpassung 

weiterer Rahmenbedingungen vorgetragen. Auch die Befunde des Schulleitungs-Barometers 

zeigen: Die Schulleitungen wünschen sich u.a. eine verstärkte Einbeziehung in Entscheidungs-

prozesse der Bildungsadministration. Vor allem aber hoffen sie auf administrative Entlastun-

gen und Unterstützung, sei es durch Schulsekretariate, Stellvertretungen oder ein mittleres 

Management innerhalb der Organisation auf der Führungsebene. 

Neben den o.g. institutionellen und kontextuellen Bedingungen, auf die (so belastend sie 

auch sein können) einzelne Personen meist nur geringen oder keinen Einfluss haben, lassen 

sich persönlich und sozial bedingte Aspekte benennen, die vom Einzelnen weitaus stärker be-

einflussbar sind – im Umgang mit Kolleginnen und Kollegen in der Schule. So können bei-

spielsweise Personen durch gezieltes und bewusstes eigenes Handeln ihre eigenen Ressour-

cen stärken und Stress und Belastung minimieren. Auf persönlicher Ebene tragen dazu z.B. 

Maßnahmen der individuellen Gesundheitsförderung und Psychohygiene sowie der Arbeits-

organisation und des Zeitmanagements bei, die die Fähigkeit zur Selbstbeobachtung und 

Selbstreflexion voraussetzen.  

Auf kollegialer und auch institutioneller Ebene haben insbesondere Schulleitungen als päda-

gogische Führungskräfte Einfluss durch strategisch verantwortliches Handeln. Um den He-

rausforderungen, vor denen Schulen stehen, und den damit verbundenen zunehmenden Be-

lastungssituationen für alle schulischen Akteure adäquat zu begegnen und vorhandene Qua-

lität zu erhalten und zu verbessern, ist schulische Strategiearbeit und ein sorgfältig ausbalan-

ciertes, zielorientiertes und ressourcenschonendes Vorgehen von besonderer Bedeutung. 

Das Richtige richtig tun, Unnützes weglassen und abschaffen (vgl. u.a. Huber et al., 2024; 

Huber, 2023), – dies gilt für die eigene personenbezogene berufliche Strategie, für die Strate-

gie einer Gruppe (z. B. einer Fachschaft, eines Jahrgangsteams), aber auch für die Strategie 

einer Schule, einer Bildungsregion und eines Schulsystems. 
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Anmerkungen 
1 Anmerkungen zu Tabelle 1: Angaben in Prozent; 4 Schulleitungen haben keine Angabe zum Bundes-
land gemacht; VS: Volksschulen, MS: Mittelschulen, SO: Sonderschulen, PTS: Polytechnische Schulen, 
BS: Berufsschulen, AHS: allgemeinbildende höhere Schulen, BMHS: berufsbildende mittlere und höhe-
re Schulen; Gesamtpopulation der Schulen in Österreich (Stand 2021/22) gemäß https://www.schulen-
online.at/sol/index.jsf 
2 Zur Analyse von Mittelwertsunterschieden wurde die Effektstärke Cohen’s d (Cohen, 1988) berech-

net, welche Anhaltspunkte für die praktische Relevanz der Ergebnisse liefert. Sie gibt an, wie sehr die 

Mittelwerte von zwei Gruppen, gemessen in Standardabweichungen, auseinanderliegen. Gemäß Co-

hens Richtlinie zur Interpretation der Effektstärke, welche in der Forschung häufig angewendet wird, 

gilt ein Effekt d < 0.20 als praktisch nicht bedeutsam, 0.20 ≤ d < 0.50 als klein (small), 0.50 ≤ d < 0.80 als 

mittel (medium), und d ≥ 0.80 gilt als großer Effekt. 

3 Weitere statistische Informationen zu den Skalen:  

Skala N_items Mittelwert SD Cronbachs Alpha McDonalds Omega 

Stresserleben 10 2.86 0.66 0.87 0.90 

Berufliche Belastung 15 2.28 0.67 0.88 0.90 

Arbeitszufriedenheit 5 3.93 0.75 0.84 0.86 

Anmerkungen: N_items = Anzahl der Items pro Skala; SD = Standardabweichung 
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 Starker Körper, starker Geist 

Über die Bedeutung des schulischen Schwimmunterrichts  
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Sportliche Aktivität ist essenziell für die körperliche und mentale Gesundheit.  Schwimmen gilt als  

eine der Sportarten, die allen Altersgruppen empfohlen wird, da sie positive Auswirkungen auf das  

Herz-Kreislauf-System hat und Stressabbau fördert  – in einer Zeit, in der die Adipositasrate steigt  

und psychische Probleme zunehmen. Studien über körperliche Aktivität und mentale Gesundheit  

zeigen, dass frühzeitiger Schwimmunterricht das Stressniveau von Schüler*innen wirksam reduzie-
ren. kann. Regelmäßiger schulischer Schwimmunterricht führt zudem zu einer verbesserten Bewe-
gungskoordination, was wiederum die motorische Entwicklung von Kindern anregt. Die Rolle der 

Lehrperson im schulischen Schwimmunterricht nimmt dabei einen besonderen Stellenwert ein,  

da die Kinder beaufsichtigt, motiviert und unterrichtet werden sollen und das breite Aufgabenspek-
trum der Lehrpersonen maßgeblich zu einem gelungenen Schwimmunterricht beitragen kann. 

Schwimmunterricht, Schwimmen, Sportunterricht, mentale Gesundheit 

Sportliche Betätigung spielt eine entscheidende Rolle bei der Entwicklung von Kindern. 

Nicht nur fördert sie die körperliche Fitness, sondern schult auch die motorischen Fähigkei-

ten. Regelmäßige Bewegung hilft, das Risiko von Übergewicht und chronischen Krankheiten 

zu reduzieren und trägt zur Verbesserung der allgemeinen Gesundheit bei. Sport stärkt au-

ßerdem das Selbstbewusstsein und fördert soziale Fähigkeiten, da Kinder lernen, im Team 

zu arbeiten und Fair Play zu praktizieren. Zudem kann die Teilnahme an sportlichen Akti-

vitäten Stressabbau fördern und die Konzentration sowie das Wohlbefinden steigern (Frick, 

2022). Kurzum: Sport ist ein wichtiger und unverzichtbarer Bestandteil für ein gesundes 

Aufwachsen und eine ganzheitliche Entwicklung von Kindern. 

Es gibt jedoch Grund zur Besorgnis: Das Bewegungsniveau von Kindern ist in den letzten 

Jahren erheblich gesunken. Dies ist zu einem großen Teil auf die COVID-19-Pandemie zu-

rückzuführen, bei der etwa ein Drittel der Kinder Streamingdienste und andere Online-

Technologien nutzten, um an Kursen und Unterrichtsstunden teilzunehmen (Neuber et al., 

2024, S. 1). Mit dem Rückgang des Aktivitätsniveaus der Kinder haben sich gleichzeitig die 

körperliche Entwicklung und die psychische Gesundheit verschlechtert, wohingegen die 

Adipositasrate gestiegen ist (Kulze et al., 2024, S. 63 f.). 
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Zugleich hat in den letzten Jahren schulischer Schwimmunterricht an Bedeutung gewon-

nen,um altersgerechte motorische Erfahrungen zu fördern und die körperliche Aktivität bei 

kleinen Kindern zu entwickeln (Lange et al., 2020, S. 16 f.). In Österreich ist im Lehrplan der 

Volksschule das Schwimmen im Rahmen des Unterrichtsgegenstands Bewegung und Sport 

fest verankert. Schwimmen als sportliche Aktivität hat neben positiven Auswirkungen auf 

physiologische und psychologische Variablen auch günstige Effekte in Bezug auf langfristige 

und gesunde Lebensgewohnheiten (Burmeister, 2024, S. 8 f.). 

Schwimmen und die körperliche Entwicklung bei Kindern 

Unter den zahlreichen Breitensportarten bietet Schwimmen die Möglichkeit einer harmoni-

schen Entwicklung des Körpers: Aufgrund seiner dynamischen Eigenschaften ist die Sportart 

geeignet für Menschen unterschiedlicher Altersgruppen und Fitnessniveaus (Predel et al., 

2021, S. 21). 

Schwimmen ist eine einzigartige Art der körperlichen Betätigung: Die besonderen Merkma-

le der Wirkung der Aktivität auf den Körper des Kindes sind mit aktiven Bewegungen in der 

aquatischen Umgebung verbunden. Im Wasser ist der menschliche Körper einer doppelten 

Wirkung ausgesetzt, einerseits durch körperliche Übungen, andererseits durch die einzigar-

tigen Eigenschaften der aquatischen Umgebung, in der diese Übungen durchgeführt wer-

den (Dietrich, 2023, S. 140). Das Wasser als Medium trägt und regt somit auch weniger 

sportliche Kinder zum Bewegen und Spielen an (Baartz et al.,2009, S. 3). 

Es kann nicht früh genug mit Schwimmen angefangen werden, denn es wirkt sich positiv auf 

die Entwicklung aller Körpersysteme aus: Es verbessert die Atmung und die Durchblutung, 

stärkt die Muskulatur und hat zudem eine positive Wirkung auf die Aktivität des zentralen 

Nervensystems (Borioni et al., 2022, S. 977). Schwimmen ist als ganzheitliches Gesundheits-

training zu verstehen, da nahezu alle Muskelgruppen aktiviert werden. 

Die Förderung der körperlichen Entwicklung eines Kindes ist beim Aufwachsen genauso es-

senziell wie eine ausgewogene, regelmäßige und vollwertige Ernährung sowie ausreichend 

Schlaf und häufige Aktivitäten im Freien. Beim Schwimmen, das eine Art der Massage für 

Haut und Muskeln ist, überwindet das Kind einen erheblichen Wasserwiderstand und das 

Muskelskelettsystem wird ständig trainiert, was als eine Form von Gymnastik gewertet wer-

den kann (Dietrich, 2023, S. 141). 

Beim Schwimmen werden zudem die Schweißdrüsen gereinigt, was zur Aktivierung der 

Hautatmung und zur Durchblutung der peripheren Organe beiträgt. Die natürliche Position 

beim Schwimmen ist eine Art schwereloser Zustand, der die Durchblutung anregt und das 

Herz-Kreislauf-System stärkt (Borioni et al., 2022, S. 981). 

Während des Schwimmens befinden sich die Kreislauforgane des Kindes in einem erleich-

terten Aktivitätszustand aufgrund der horizontalen Position des Körpers. Die Arbeit großer 

Muskelgruppen in ausladenden Bewegungen, die mechanische Wirkung des Wasserdrucks 
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auf die Körperoberfläche, die den Blutfluss aus der Peripherie fördert und die Bewegung 

des Blutes zum Herzen erleichtert – all dies wirkt sich mit dem richtigen Rhythmus der Mus-

kel- und Atmungsorgane auch positiv auf die Aktivität des Herz-Kreislauf-Systems aus. Da 

beim Schwimmen mithilfe der Geschwindigkeit und Intensität die Belastung des Herzens 

individuell dosiert werden kann, ist die Sportart eine der wirksamsten Formen der thera-

peutischen körperlichen Ertüchtigung und trägt auch zur Entwicklung und Stärkung der Ge-

sundheit von denjenigen Menschen bei, die eine geschwächte Herzaktivität haben (Borioni 

et al., 2022, S. 984 f.). Menschen, die regelmäßig schwimmen gehen, haben gut entwickelte 

Atemmuskeln und Atmungsorgane, da es eine Übereinstimmung zwischen Atmung und 

Bewegung gibt: Beim Schwimmen wird saubere, staubfreie und ausreichend mit Feuchtig-

keit versorgte Luft eingeatmet. Beim Einatmen tragen die Atmungsmuskeln außerdem eine 

zusätzliche Last, da sie den Wasserwiderstand überwinden müssen. Durch die erhöhte Akti-

vität werden die Atemmuskeln gestärkt und entwickelt und die Beweglichkeit des Brust-

korbs und die Vitalkapazität der Lungen erhöht sich (Dincher, 2022, S. 24). Auch wenn es 

anfängliche Schwierigkeiten beim Schwimmenlernen gibt, wie beispielsweise sich über 

Wasser zu halten, so erfahren Kinder ihrem Ehrgeiz entsprechend eine Steigerung ihrer 

Leistungsfähigkeit durch die Aneignung der grundlegenden Schwimmtechniken (Baartz et 

al. 2009, S. 3). 

Schwimmen und psychische Gesundheit 

Schwimmen ist eine Sportart, die in allen Altersstufen empfohlen wird und eine große Ziel-

gruppe hat, da sie sowohl Kinder als auch ältere Menschen anspricht. Aus psychologischer 

Sicht reduziert Schwimmen mentale Spannungen und Ängste, die durch Alltagsstress verur-

sacht werden, und hilft dabei, Feindseligkeit und Frustration im Leben zu vermeiden (Papa-

dimitriou et al., 2021, S. 1236 ff.). Schwimmen ist eine gute Möglichkeit, um nach einem 

anstrengenden Tag Stress abzubauen, denn der Kontakt mit Wasser ist beruhigend und hilft 

dabei, Körper und Geist zu entspannen. Der regelmäßige Rhythmus der Bewegungen beim 

Schwimmen, das Eintauchen ins Wasser und die Konzentration auf die Technik können mit-

unter eine meditative Wirkung haben und die allgemeine Gesundheit verbessern, da die 

Aktivität den gesamten Körper beansprucht (Borioni et al., 2022, S. 981). 

Schwimmen ist auch eine gesellige Sportart: Wenn man einmal angefangen hat, ins 

Schwimmbad zu gehen, lernt man schnell Gleichgesinnte kennen. Das Schwimmbad ist 

auch ein Ort, an dem Menschen aller Altersgruppen zusammenkommen, was in der gegen-

wärtigen Gesellschaft immer seltener wird (Beckmann et al., 2020, S. 447). Viele Menschen 

erleben durch das Schwimmen eine Verbesserung ihrer körperlichen und mentalen Ge-

sundheit und ihres Wohlbefindens, obwohl die Häufigkeit psychischer Störungen wie De-

pressionen derzeit zunimmt (Dransmann, 2020, S. 68). Traurigkeit, Angst, Sorgen, Gefühle 

der Hoffnungslosigkeit und Wertlosigkeit sind hier als Schlagworte zu nennen, die die 

mentale Gesundheit negativ prägen (Bujard et al., 2021, S. 5 ff.). 
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Kinder im Alter zwischen 10 und 14 Jahren befinden sich in der Übergangsphase von der 

Kindheit zur Adoleszenz. Diese Phase stellt einen Wendepunkt im Leben der Kinder dar und 

ist mit psychisch belastenden Problemen verbunden, die zu depressiven Symptomen führen 

können (Willcox‐Pidgeon et al.,  2021, S. 172). Der Stress, den ein Kind in die Schule bringt, 

kann das Schulklima beeinträchtigen und sich auf das Verhalten des Kindes und dessen 

schulische Leistungen auswirken. Andere häufige Stressfaktoren sind außerdem die Span-

nungsfelder zu Hause/Schule, bzw. Familie/Freunde (Brockhaus-Dumke, 2017, S. 40). Daher 

wirkt sich regelmäßige körperliche Aktivität sowohl auf die physiologische als auch auf die 

mentale Gesundheit positiv aus. Auch eine zunehmende Anzahl experimenteller Studien 

spricht dafür, dass regelmäßige körperliche Betätigung die mentale Gesundheit fördert 

(Willcox‐Pidgeon et al., 2021, S. 173 ff.). In diesem Sinne ist der schulische Schwimmunter-

richt von großer Relevanz – vor allem wenn man bedenkt, dass einige Schüler*innen ohne 

diesen in ihrer Freizeit womöglich wenig bis gar keinen sportlichen Ausgleich haben. 

Schulischer Schwimmunterricht 

Schulschwimmprogramme konzentrieren sich in der Regel auf formale Schwimmtechniken 

wie Brustschwimmen, Rückenschwimmen und Kraulschwimmen. Diese Schwimmtechniken 

beinhalten komplexe Bewegungsmuster, die viel Übung erfordern, um sie effektiv zu erler-

nen, und denen eine angemessene Anpassung an die Umgebung im Wasser vorausgeht 

(Borchert, et al., 2017, S. 3 ff.). Zwar besteht ein allgemeiner Konsens darüber, welche Fer-

tigkeiten Kindern beigebracht werden sollten, doch fehlt es an Forschungsergebnissen über 

die Auswirkungen verschiedener Lernprogramme auf die Schwimmkompetenz und auch 

darüber, wie bestimmte Schwimmfertigkeiten optimiert werden können, um die Wasserbe-

reitschaft zu erhöhen und Ertrinken zu verhindern (Button et al., 2023, S. 18). 

Schulischer Schwimmunterricht sollte stufenweise erfolgen, um schließlich mit einem Bot-

tom-up-Ansatz von den einfachsten zu den komplexesten Fertigkeiten von Schwimmstilen 

zu gelangen (Borchert et al., 2017, S. 6). Die Fertigkeiten werden häufig stufenweise unter 

der Annahme vermittelt, dass jede der Fertigkeiten eine Voraussetzung für die nächste ist. 

Die Rolle der Lehrperson 

Schwimmen ist – wie auch andere Wassersportarten – mit positiven und negativen Assozia-

tionen verbunden und bewegt sich unter anderem zwischen den Spannungsfeldern Käl-

te/Wärme, Mut/Zaghaftigkeit, Können/Nichtkönnen, basierend auf den individuellen Vor-

aussetzungen und Verhältnissen der Kinder (Rabacher, 2023, S. 139). Der Schwimmunter-

richt stellt in diesem Zusammenhang für Lehrpersonen eine besondere Herausforderung in 

Bezug auf Sachkompetenz und Planung dar, da Kinder mit unterschiedlichen Voraus-

setzungen unterrichtet, motiviert und beaufsichtigt werden müssen – dieses breite Aufga-

benspektrum zeigt, dass der Schwimmunterricht ein hohes Maß an Konzentrationsfähigkeit 

und Organisationstalent seitens der Lehrpersonen fordert (Baartz et al., 2009, S. 3). Ohne 
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angemessene Aufsicht und Sicherheitsvorkehrungen kann Schwimmen für Anfänger*innen 

gefährlich sein; daher kommt Lehrpersonen ein besonderer Stellenwert im schulischen 

Schwimmunterricht zu: Es gilt, neben fachwissenschaftlichen Kenntnissen und fachdi-

daktischen Kompetenzen auch, Einfühlungsvermögen und Verständnis für die Lernenden zu 

aufzubringen, um ein Vertrauensverhältnis aufzubauen und die Ängste und Sorgen der Kin-

der vor dem Medium Wasser zu berücksichtigen (Rabacher, 2023, S. 147) . Einige Kinder 

können sich anfangs unwohl fühlen oder soziale Ängste haben, die sie daran hindern, am 

Schwimmunterricht teilzunehmen. Lehrpersonen sollten daher eine positive und unter-

stützende Lernumgebung schaffen, in der Schüler*innen Selbstvertrauen entwickeln und 

ihre Ängste überwinden können. Gelingt es Pädagog*innen, diese Rolle mit all ihren Her-

ausforderungen und Chancen erfolgreich auszufüllen, so hat dies ausgesprochen positive 

Auswirkungen auf den Schwimmunterricht und auf dessen Lernprozesse: „Lehrer*innen, 

die im Rahmen des Schwimmunterrichts tatsächlich vertrauensvolle und empathische Be-

gleiter*innen sein können und durch ihr Zutrauen das Selbstwertgefühl von Lernenden 

stärken, sind jedenfalls an transformatorischen Lernprozessen beteiligt.“ (Rabacher, 2023, 

S. 148) 

Fazit 

Schwimmen ist eine entspannende Aktivität, die Stress abbaut und das allgemeine Wohlbe-

finden steigert sowie zu einer verbesserten Koordination beiträgt. Das gelenkschonende 

Ganzkörpertraining ist geeignet für Menschen aller Altersklassen, die ihre körperliche und 

mentale Gesundheit stärken möchten. Als lebensrettende Fähigkeit kann sie Ertrinkungsun-

fällen vorbeugen. Der schulische Schwimmunterricht ist daher von großer Bedeutung: Er 

stärkt die körperliche Fitness, verbessert die Ausdauer und schult die Koordination der 

Kinder. Durch frühzeitigen Schwimmunterricht lernen Kinder zudem Teamgeist und soziale 

Interaktion, was ihre sozialen Kompetenzen fördert. Der schulische Schwimmunterricht ist 

somit ein wichtiger Bestandteil einer ganzheitlichen Bildung, die Gesundheit und Sicherheit 

der Schüler*innen in den Fokus rückt: Es ist eine gesamtgesellschaftliche, bildungspolitische 

und pädagogische Herausforderung, dass alle Kinder und Jugendlichen schwimmen können 

(Borchert et al., 2017, S. 47). Eine sorgfältige Planung der Schulschwimmprogramme ist 

daher notwendig und unabdingbar. 
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„Mental-Health-Day“ an der BHAK/BHAS        
St. Pölten 

Ein Praxiseinblick aus Schüler*innenperspektive  
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Am Freitag, dem 17. Mai 2024 fand an der HAK St. Pölten der erste Mental-Health-Day statt. Die Schü-

ler*innen spielten bei der Planung und bei der Verwirklichung eine wichtige Rolle. In einer Steuerungs-

gruppe, die sich aus Schüler*innen, Lehrer*innen, Direktion und externen Spezialist*innen zusammen-

setzt, wurde dieser Tag bis ins kleinste Detail geplant und auch mit vollem Erfolg durchgeführt. 

Mental Health, mentale Gesundheit, Mental Health Day 

Seitdem ein Konzept des Mental-Health-Days das erste Mal im Raum stand, wurden wir 

Schüler*innen miteinbezogen. Das Ziel war es, einen ganzen Tag der mentalen Gesundheit 

der Schüler*innen der Bundeshandelsakademie und Bundeshandelsschule (BHAK/BHAS) St. 

Pölten zu widmen. Durch professionelle Vorträge, sportliche Entspannungsübungen und ärzt-

liche Beratung konnte dieses Ziel erfolgreich erreicht werden. 

Erste Anfänge 

Das Konzept an sich entstand Ende des Schuljahres 2022/23. Meine Freunde und ich nahmen 

im Rahmen unseres Unterrichts an einem Businessplan-Wettbewerb teil. Alfred Bröthaler, 

Benedikt Furtner, Jakob Kerzner und ich entwarfen einen Denkansatz, wie man die mentale 

Gesundheit der Schüler*innen fördern kann und das gesamte Thema enttabuisiert. Die Direk-

tion unserer Schule verfeinerte die Idee und machte sie schlussendlich auch möglich. Durch 

die Kooperation der Bertha von Suttner Universität St. Pölten, welche sich auch schon im 

Vorfeld mit der psychischen Gesundheit Jugendlicher beschäftigte, bot uns Hilfe bei der Um-

setzung dieser Idee an, welche wir dankend annahmen. 
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Planung 

Im Schuljahr 2023/24 starteten wir dann richtig durch. Wir bildeten eine Steuerungsgruppe, 

die aus Lehrer*innen, weiteren Mitschüler*innen, unserer Schulärztin und der Schulsozialar-

beiterin besteht. Weiters wurden auch mehrere Expert*innen aus der Universität auf unser 

Projekt aufmerksam und boten ihre Mithilfe an. Über mehrere Wochen wurde unser erster 

von vielen Mental-Health-Days geplant. In diesen Meetings konnten wir Schüler*innen uns 

stets miteinbringen. Wir fühlten uns keineswegs fehl am Platz. Das ganze Team war auf unse-

re Expertise angewiesen, weil wir als Jugendliche natürlich am besten wussten, was für ein 

Angebot sich unsere Mitschüler*innen wünschen. Es war uns wichtig, einen Tag zu gestalten, 

welcher nicht in Vergessenheit gerät. Wir beharrten darauf, etwas Besonderes zu veranstal-

ten, wir wollten uns von anderen Schulveranstaltungen abheben. Uns war die Wichtigkeit 

des Tages bewusst und wir wollten das Beste daraus machen. Es wurde ein anonymer Frage-

bogen entworfen und an alle Schüler der BHAK/BHAS St. Pölten ausgeschickt, um unser An-

gebot so maßgeschneidert wie möglich zu gestalten. 

Der erste Mental-Health-Day 

Verwirklichung 

Auch in der Einteilung und Gestaltung des Tages wurden wir Schüler*innen miteinbezogen. 

Ich durfte das Buchungssystem, in welchem die Teilnehmer*innen selbst ihren Tag mit Work-

shops, Vorträgen und Übungen zusammenstellen konnten, entwerfen. Bei Buchungsproble-

men, oder wenn Fragen der Schüler*innen aufkamen, war auch ich dafür zuständig. Die 

Raumeinteilung lag ebenfalls in den Händen der Schüler*innen. Zusammen mit ein paar Leh-

rer*innen aus der Steuerungsgruppe wurde ein reibungsloser Tagesablauf möglich gemacht. 

Auch die PR-Kampagne für den Tag wurde von einem Schüler entworfen. Durch Grafiken und 

Bilder konnten sich die Teilnehmer*innen ein Bild vorab machen. 

Durchführung 

Während der Vorträge wirkten wir Schüler*innen aus der Steuerungsgruppe als Bindeglied. 

Wir koordinierten die Vorträge, versorgten die Vortragenden und nahmen selbst am Tag der 

mentalen Gesundheit teil. 
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Abbildung 1: Simply Strong Workshop | Foto: David Erber. 

Nachbereitung 

Nach der Durchführung ersuchten wir die Teilnehmer*innen, einen Feedbackbogen auszufül-

len. Dieser sollte die Zufriedenheit mit dem Tag und Wünsche für die Zukunft einholen. Die 

Rückmeldungen wurden dann wieder im Team besprochen und spielen jetzt einen großen 

Teil bei der Planung des diesjährigen Mental-Health-Days. 

Fazit 

Aufgrund der Rückmeldungen der Schüler*innen konnten wir feststellen, dass die Nachfrage 

für einen solchen Tag der mentalen Gesundheit besteht. Unser System hebt sich, mit ande-

ren Konzepten verglichen, ab. Dies gelingt uns dadurch, dass wir den Schüler*innen nicht ein 

striktes Programm vorsetzen. Wir geben ihnen die Möglichkeit, sich einen Tag nach ihren ei-

genen Interessen zusammenzustellen. 

Abschließend ist zu sagen, dass der Steuerungsgruppe noch viel Arbeit bevorsteht, dass na-

türlich noch nicht alles perfekt geplant war und abgelaufen ist. Aber auf den Ergebnissen des 

ersten Tages der mentalen Gesundheit kann man aufbauen. Ich finde es wichtig, dass wir 

Schüler*innen intensiv an der Gestaltung und Durchführung des Mental Health Days beteiligt 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/


 
 

 

 

 #schuleverantworten 2024_4 | ISSN 2791-4046 | Seite 92 

waren bzw. auch weiterhin sind. Denn durch unsere Beiträge und unsere Mitarbeit wurde 

der Mental Health Day ein großartiger, erfolgreicher Tag.  
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Gesundheitsförderung im schulischen Kontext 

Implementierung von ganzheitlicher Gesundheitsförderung an 
der TFBS für Garten, Raum und Mode  
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Der Beitrag beschreibt die erfolgreiche Implementierung eines ganzheitlichen Gesundheitsförderungs-

konzepts an der Tiroler Fachberufsschule für Garten, Raum und Mode (TFBS Garamo). Durch einen 

systematischen und partizipativen Ansatz wurden nachhaltige Strukturen zur Förderung der Gesund-

heit aller Schulangehörigen etabliert. Der Fokus liegt dabei auf der Integration von verhaltens- und 

verhältnisorientierten Maßnahmen sowie der Entwicklung einer gesundheitsförderlichen Schulkultur. 

Es wird gezeigt, wie durch die aktive Einbindung aller Beteiligten und eine unterstützende Führungs-

struktur langfristige Veränderungen im Schulalltag erreicht werden können. 

Gesundheitsförderung, Schulentwicklung, Partizipation, Schulkultur, Lehrkräftegesundheit  

Ausgangslage 

Die Gesundheit von Lehrkräften und Schüler*innen bildet eine zentrale Grundlage für erfol-

greiche Bildungsprozesse und das Wohlbefinden der gesamten Schulgemeinschaft (Bauer, 

2008). Schulen nehmen dabei eine Schlüsselrolle ein, da sie nicht nur Lern-, sondern auch Ar-

beitswelten gestalten. Eine gesundheitsförderliche Ausrichtung des Schulalltags erfordert je-

doch einen systematischen und nachhaltigen Ansatz (GIVE-Servicestelle, 2018). 

Dieser Artikel beleuchtet am Beispiel der TFBS für Garten, Raum und Mode, wie durch geziel-

te Maßnahmen eine langfristige gesundheitsförderliche Schulkultur etabliert werden kann. 

Die TFBS für Garten, Raum und Mode ist eine lehrgangsmäßige Berufsschule in Hall in Tirol, 

die Lernende aus sechs Lehrberufen ausbildet: Gartengestaltung, Floristik, Bodenleger*in-

nen, Tapezierer*innen, Polster*innen, Orthopädieschuhmacher*innen und Bekleidungsge-

staltung. 
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Teilnahme am Projekt „Lehrer:innengesundheit“ 

Mit der Bestellung des aktuellen Schulleiters, Michael Radowski, im Jahr 2021 entschloss sich 

der Lehrkörper, am Projekt „Lehrer*innengesundheit“ der Pädagogischen Hochschule Tirol 

(PHT) teilzunehmen. Dieses wissenschaftlich fundierte Unterstützungsangebot wurde in en-

ger Zusammenarbeit mit dem Fonds Gesundes Österreich (FGÖ), der BVAEB-Versicherung, 

der KUF und dem Land Tirol entwickelt. Es zielt darauf ab, die Belastungen und Beanspruch-

ungen von Lehrkräften zu reduzieren, die Arbeitsbedingungen zu verbessern und persönliche 

Ressourcen im Umgang mit täglichen Herausforderungen zu stärken. 

Das Projekt umfasst zwei wesentliche Schritte: 

1. Analyse mit dem IEGL-Instrument 

Das Inventar zur Erfassung der Gesundheitsressourcen im Lehrberuf (IEGL) dient der 

anonymen Erhebung des Status quo. Die gewonnenen Daten bilden die Grundlage 

für die Planung und Umsetzung gezielter gesundheitsfördernder Maßnahmen. 

2. Umsetzung gesundheitsförderlicher Maßnahmen 

Aufbauend auf den Ergebnissen werden maßgeschneiderte Interventionen entwick-

elt, die durch externe Moderator*innen begleitet werden. Diese Maßnahmen rei-

chen von Fortbildungen über die Verbesserung der Arbeitsumgebung bis hin zur lang-

fristigen Evaluation der Wirksamkeit. 

Für die Schulen entstehen dabei weder finanzielle noch zusätzliche administrative Aufwände, 

da das gesamte Rundumpaket – von der Ist-Stand-Erhebung über Fortbildungen bis zur Eva-

luierung – finanziert wird (PH Tirol 2024). 

Motiviert durch die positiven Erfahrungen aus dem Projekt „Lehrer*innengesundheit“ und 

auf Grund der gesundheitlichen Belastungen unserer Lernenden entschloss sich die TFBS 

Garamo letztes Schuljahr, als bisher einzige Berufsschule, dem Projekt „Miteinander G’sund“ 

der Österreichischen Gesundheitskasse (ÖGK) beizutreten. Dieses Programm betont, wie 

wichtig es ist, dass individuelles Verhalten und institutionelle Strukturen im Einklang stehen, 

um Gesundheit zu fördern und langfristig zu erhalten. 

Das Projekt richtet sich an Schulen, die aktiv Verantwortung für die Gesundheit ihrer Schulge-

meinschaft übernehmen und die Gesundheitsförderung umfassend und nachhaltig gestalten 

möchten. Durch „Miteinander G’sund“ konnten an der TFBS Garamo erstmals gezielte Maß-

nahmen für die Lernenden umgesetzt werden, die auf deren physische und psychische Ge-

sundheit abzielen. 

Wirkung und Zukunft 

Ein ganzheitlicher Ansatz zur Gesundheitsförderung in Schulen muss das gesamte Setting und 

alle Beteiligten einbeziehen (Krämer, 2019). Die aktive Partizipation der Schulgemeinschaft 

und eine unterstützende Organisationskultur sind dabei wesentliche Erfolgsfaktoren 
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(Saarschmidt & Fischer, 2013). Die Kombination aus Verhaltens- und Verhältnisprävention 

hat einen maßgeblichen Einfluss auf die Gesundheit der Schulgemeinschaft (Selye, 1988). 

Durch die Teilnahme an beiden Projekten konnten an der TFBS Garamo erste konkrete Maß-

nahmen umgesetzt werden, die bereits spürbare Verbesserungen für Lehrkräfte und Schül-

er*innen erzielen. Diese systematische Herangehensweise zeigt, wie eine Berufsschule nicht 

nur die individuellen Bedürfnisse der Schulgemeinschaft adressieren, sondern langfristig eine 

gesundheitsförderliche Schulkultur verankern kann. 

Implementierung an der TFBS Garamo 

Strukturelle Verankerung 

Die TFBS Garamo entwickelte einen umfassenden Ansatz zur Gesundheitsförderung, basie-

rend auf einer klaren Organisationsstruktur und den beiden beschriebenen Projekten. Im 

Zentrum steht ein etabliertes Gesundheitsteam aus Schulleitung, Lehrkräften und der Schü-

ler*innenvertretung. Die Projektleitung durch die Schulleitung gewährleistet die Bereitstel-

lung notwendiger Ressourcen und die Integration in das schulische Qualitätsmanagement. 

Ein strukturierter Projektmanagementkreislauf ermöglicht die kontinuierliche Anpassung der 

Maßnahmen an die Bedürfnisse der gesamten Schulgemeinschaft. Die Verankerung im Schul-

entwicklungsplan und Leitbild etabliert Gesundheit als zentralen Bestandteil der Schulkultur. 

Maßnahmen zur Lehrer*innengesundheit 

Im Rahmen des beschriebenen Projekts „Lehrer:innen-Gesundheit Tirol – gestärkt für den 

Schulalltag“ wurden umfassende Maßnahmen implementiert. Ein zentrales Element ist die 

Schaffung gesundheitsförderlicher Räume. Der neu eingerichtete Ruheraum mit Massageses-

sel, Meditationskissen und Yogamatten, bietet Lehrkräften die Möglichkeit zur Regeneration 

während des Schulalltags. Diese Maßnahme folgt den Erkenntnissen von Kretschmann 

(2012), der die Bedeutung von Erholungsphasen und Rückzugsmöglichkeiten im Schulalltag 

für die Lehrer*innengesundheit hervorhebt. 
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Abbildung 1: Lehrer*innenerholungsraum | Foto: Baumann 

Die ergonomische Gestaltung der Arbeitsplätze, die Installation eines Trinkbrunnens und die 

tägliche Bereitstellung von saisonalem Obst unterstützen gesunde Verhaltensweisen im Ar-

beitsalltag. Wie Saarschmidt und Fischer (2013) betonen, sind solche verhältnispräventiven 

Maßnahmen grundlegend für eine nachhaltige Gesundheitsförderung im schulischen Kon-

text. 

Das Fortbildungsangebot für Lehrpersonen wurde entsprechend der von Jensen (2014) emp-

fohlenen ganzheitlichen Herangehensweise gestaltet. Workshops zum Thema „Emotionales 

Immunsystem stärken“ und „Regenerieren statt Kollabieren“ vermitteln praktische Strate-

gien zur Stressbewältigung. Regelmäßige Yoga-Kurse und Rückenfit-Programme fördern die 

körperliche Gesundheit und Teamzusammengehörigkeit. Besonders innovativ ist das Konzept 

der „Energiepausen“, bei denen kurze Entspannungsübungen in den Schulalltag integriert 

werden. Diese Maßnahmen entsprechen den von Holzrichter (2016) beschriebenen Prinzipi-

en der Selbstfürsorge als Basis der Lehrergesundheit 

Die psychische Gesundheit der Lehrenden und Lernenden wird durch spezielle Angebote wie 

„Erste Hilfe für die Seele“ und Achtsamkeitstrainings unterstützt. Diese Ansätze basieren auf 

den Erkenntnissen von Krämer (2019), der die zentrale Rolle von Achtsamkeit für die psychi-

sche Widerstandsfähigkeit im Lehrberuf betont. Ein mehrteiliger Workshop zur Teament-

wicklung stärkt zudem die sozialen Ressourcen im Kollegium, was nach Bauer (2008) ein we-

sentlicher Schutzfaktor gegen berufliche Belastungen ist. 
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Abbildung 2: Energiepausen Workshop | Foto: Baumann 

Projekt „Miteinander G’sund“ 

 

Abbildung 3: Projektstart „Miteinander G’sund“ | Foto: Bichler 
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Das Projekt „Miteinand G’sund“ folgt dem von der GIVE-Servicestelle (2018) empfohlenen 

Setting-Ansatz und erweitert den Fokus auf die gesamte Schulgemeinschaft. Ein wesentlicher 

Baustein ist die Gestaltung von „Chillareas“ und Rückzugsräumen für Schüler*innen. Diese 

Räume wurden partizipativ mit und von den Lernenden entwickelt sowie gestaltet und ent-

sprechen damit den von Saarschmidt und Fischer (2013) formulierten Prinzipien der Beteili-

gung der gesamten Schulgemeinschaft. Die Einbindung der Lehrlinge unserer Ausbildungsbe-

rufe (Tapezier*innen, Bodenleger*innen, Gartengestalter*innen) wird als wichtige Ressource 

erachtet. 

 

Abbildung 4: „Chillareas“ gestaltet von den Tapezierer*innen | Foto: Bichler 

Innovative Ansätze zeigen sich unter anderem in der Einrichtung von „Erste Hilfe für die 

Seele“-Notfallboxen, die auf den Erkenntnissen der Stressforschung nach Selye (1988) basie-

ren. Diese Boxen bieten den Schüler*innen verschiedene Bewältigungsstrategien für akute 

Belastungssituationen und wurden in enger Zusammenarbeit mit den Lernenden entwickelt. 

Dieser partizipative Ansatz stärkt gemäß Jensen (2014) die Selbstwirksamkeit und das Em-

powerment der Schüler*innen. 
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Abbildung 5: „Erste Hilfe für die Seele“-Notfallboxen | Foto: Baumann 

Das lange Sitzen während eines Schultages ist für viele unserer Lernenden eine ungewohnte 

Belastung. Um dem entgegenzuwirken und den natürlichen Bewegungsdrang zu fördern, 

wurden Sportgeräte wie ein Tischtennistisch, ein Boxsack und ein Basketballkorb bereitge-

stellt. Dies dient nicht nur der körperlichen Gesundheit, sondern fördert auch die Konzentra-

tion und steigert das Wohlbefinden.  

 

Abbildung 6: Tischtennistisch | Foto: Baumann 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/


 
 

 

 

 # schuleverantworten 2024_4 | ISSN 2791-4046 | Seite 100 

 

Abbildung 7: Trinkbrunnen mit Flaschen | Foto: Baumann 

Partizipation und nachhaltige Implementierung 

Ein Schlüssel zum Erfolg ist die von Holzrichter (2016) geforderte konsequente Einbindung 

aller Beteiligten. Dies ist durch die Einbindung der gesamten Schulgemeinschaft gelungen. 

Die aktive Rolle der Schüler*innenvertretung entspricht dem von Krämer (2019) beschriebe-

nen Ansatz einer „wachen Schule“, in der alle Mitglieder der Schulgemeinschaft Verantwor-

tung für die Gesundheitsförderung übernehmen Ein zentraler Bestandteil der Gesundheits-

förderung an der TFBS Garamo ist die Verankerung von Gesundheit im gemeinsam erarbeite-

ten Schul-Leitbild. Dieser zweijährige Entwicklungsprozess wurde im Rahmen des „Lehrer*in-

nengesundheitsprojekts“ finanziert und von Dr. Olaf Axel Burow und Dorothee Bürgi beglei-

tet. Die intensive Auseinandersetzung mit den Werten und Zielen der Schule hatte einen we-

sentlichen Einfluss auf die Schulentwicklung. Das ganzheitliche Menschenbild dient als 

Grundlage für unser persönliches und pädagogisches Handeln und steht im Zentrum unseres 

Leitbilds. 
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Abbildung 8: Leitbildentwicklung | Foto: Baumann 

In enger Zusammenarbeit zwischen Kollegium und Schüler*innen wurden Teamprofile ent-

wickelt, die nicht nur die Zusammenarbeit im Lehrkörper stärkten, sondern auch Gesund-

heitsförderung in den schulischen Alltag integrierten. Dieser Prozess macht Gesundheit nicht 

nur zu einem Leitprinzip auf dem Papier, sondern erweckt sie an der Schule aktiv zum Leben. 

Die Nachhaltigkeit wird durch die von Saarschmidt und Fischer (2013) empfohlene Integrati-

on in bestehende Schulstrukturen gesichert. Die Kooperation mit externen Partnern wie der 

BVAEB, der österreichischen Gesundheitskasse und der pädagogischen Hochschule Tirol er-

weitert das Angebotsspektrum und entspricht dem von der GIVE-Servicestelle (2018) emp-

fohlenen Vernetzungsansatz. 

Evaluation und Weiterentwicklung 

Die Evaluation folgt einem mehrstufigen Ansatz mit qualitativen und quantitativen Elemen-

ten. Monatliche Reflexionstreffen des Gesundheitsteams ermöglichen zeitnahe Anpassun-

gen. Ein differenziertes Feedback-System mit hoher Rücklaufquote (80%) zeigt die starke 

Identifikation der Schulgemeinschaft. Die systematische Dokumentation im Qualitätsmana-

gement-Handbuch unterstützt die evidenzbasierte Weiterentwicklung. Die Evaluationsergeb-

nisse belegen eine hohe Akzeptanz der Maßnahmen und positive Effekte auf die ganzheit-

liche Gesundheit der Lehrkräfte und Schüler*innen. 
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Abbildung 9: „Committment Leitbild“ | Foto: Radowski 

Diskussion und Ausblick 

Die gesundheitsförderliche Entwicklung und nachhaltige Verankerung im Schulalltag der TFBS 

für Garten, Raum und Mode konnte nur durch die Beteiligung an den beiden Projekten „Leh-

rer*innengesundheit“ und „Miteinander G’sund“ ermöglicht werden. Dabei spielten die Ex-

pert*innen der Projektpartner, unser Schulleiter, ein motiviertes Gesundheitsteam, der un-

terstützende Lehrkörper und die kreativen Ideen der Schüler*innen eine zentrale Rolle. Ge-

meinsam haben sie den Grundstein für eine gesundheitsförderliche Schulkultur gelegt, die 

bereits erste Erfolge zeigt und kontinuierlich weiterentwickelt wird. Weitere Maßnahmen 

und Projekte sind in Planung, um die positiven Entwicklungen fortzusetzen. Besonders wirk-

sam erweist sich die Kombination aus verhaltens- und verhältnisorientierten Maßnahmen, 

die sowohl individuelles Verhalten als auch die strukturellen Rahmenbedingungen verbes-

sern. 
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Gesundheitskompetenz partizipativ fördern 
und gestalten 

Wie können Schüler*innen Projekte im Kontext Health Literacy 
partizipativ entwickeln und eigenverantwortlich umsetzen?  

  

DOI: https://doi.org/10.53349/schuleverantworten.2024.i4.a496  

Rechtliche Grundlagen wie Lehrpläne legen die Förderung von Health Literacy für Schulen nicht nur als 

eine Option, sondern als Verpflichtung fest. Als zentrale Lebensorte, an denen Kinder und Jugendliche 

einen Großteil ihrer Zeit verbringen, prägen Schulen maßgeblich deren gesundheitliche Entwicklung 

und bieten sich gleichzeitig besonders gut als partizipative Lernorte in der Entwicklung der Gesund-

heitskompetenz an. Demzufolge können Schüler*innen – als Expert*innen ihres eigenen Erlebens – 

aktiv zur Gestaltung einer bedarfsgerechten Gesundheitsförderung beitragen. Ausgehend von der 

Grundannahme, dass Lernende selbst in der Lage sind, Projekte zur Health Literacy zu entwickeln, zu 

bewerten und zu begleiten, werden in diesem Artikel Chancen, Potenziale und ein Praxisbeispiel für 

Partizipation in diesem Bereich beleuchtet.  

Gesundheitsförderung, Health Literarcy, Schulrecht, Partizipation 

„Wer ist glücklich?  

Wer Gesundheit, Zufriedenheit und  

Bildung in sich vereinigt.“ 

Thales von Milet 

Gesundheitsförderung – eine Annäherung  

Gesundheitliches Wohlbefinden ist eine zentrale Voraussetzung für erfolgreiches Lernen. 

Aktuelle Studien zeigen jedoch alarmierende Tendenzen: Stress, Bewegungsmangel, unge-

sunde Ernährung und psychische Belastungen treten bei Jugendlichen und Kindern ver-

mehrt auf. Insgesamt zeigt sich eine Verschlechterung im Gesundheitsverhalten von Schü-

ler*innen (Felder-Puig/Teutsch/Winkler, 2023, 10). Bildungseinrichtungen stehen daher vor 
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der Aufgabe, Schüler*innen in ihrer Entwicklung zu gesundheitsbewussten und reflektierten 

Persönlichkeiten zu unterstützen und ihre Gesundheitskompetenz gezielt zu fördern. Dabei 

rückt auch die methodische Umsetzung in den Vordergrund. Die aktive Partizipation von 

Schüler*innen könnte hierbei eine Schlüsselrolle spielen. 

Im Versuch Gesundheit zu definieren, beschreiben Richter und Hurrelmann (2016, 1f) sie 

als individuell und sozial produziert, konstruiert und organisiert. Gesundheit ist also wie 

Krankheit nicht nur von biologischen Faktoren abhängig, sondern wird auch durch individuel-

le und soziale Einflüsse geprägt, die im kulturellen, gesellschaftspolitischen und ökologischen 

Kontext gesehen werden müssen. 

Im Lehrplan der österreichischen Volks- sowie Mittelschulen (BGBl Nr 134/1963 idF Nr 

134/2024 bzw. BGBl II Nr. 185/2012 idF BGBl II Nr 204/2024) wird in Zusammenhang mit 

„Gesundheitsförderung“ (BMBWF, 2024) die 1948 getroffene Definition der Weltgesund-

heitsorganisatio (WHO) von Gesundheit als „physisches, psychisches und soziales Wohlbe-

finden“ (WHO, 2020, 1) zitiert. Damit wird offensichtlich, dass im Kontext Schule eine bio-

psychosoziale Sicht auf Gesundheit anzulegen ist.  

Laut WHO soll „Gesundheitsförderung (…) allen Menschen ein höheres Maß an Selbstbestim-

mung über ihre Gesundheit ermöglichen und sie damit zur Stärkung ihrer Gesundheit befähi-

gen“ (WHO, 1986), wobei der Begriff „Selbstbestimmung“ eine Betonung von Eigeninitiative 

und ein Nahelegen von Partizipationsstrukturen im Erwerb von Health Literacy verdeutlicht. 

Während sich allgemein betrachtet die zentrale Frage stellt, ob die Förderung und Erhaltung 

von Gesundheit primär als politische Aufgabe oder als individuelle Verantwortung gesehen 

werden soll, ist dies für die Schule eindeutig geklärt, da die Gesundheitsförderung nicht nur 

als übergreifendes Thema (vormals „Unterrichtsprinzipien“) im Lehrplan der Primar- und 

Sekundarstufe I verankert ist (BMBWF, 2024), sondern selbst in der Verfassung als Aufgabe 

der Schule festgelegt ist: 

Mit der B-VG Novelle (BGBl. I Nr. 31/2005) wurde Art. 14 Abs. 5a in das Bundesverfassungs-

gesetz eingefügt. Demnach 

ist Kindern und Jugendlichen die bestmögliche geistige, seelische und körperliche 

Entwicklung zu ermöglichen, damit sie zu gesunden, selbstbewussten, glücklichen, 

leistungsorientierten, pflichttreuen, musischen und kreativen Menschen werden, die 

befähigt sind, an den sozialen, religiösen und moralischen Werten orientiert Verant-

wortung für sich selbst, Mitmenschen, Umwelt und nachfolgende Generationen zu 

übernehmen. 

Gesundheitsförderung in der Schule reicht, wie bei Matern (2013, 200) beschrieben, weit 

über die alltäglichen Aufgaben des Schulbetriebs hinaus und sollte als eine grundlegende 

Überzeugung betrachtet werden, die die Lehr-, Lern- und Erziehungsprozesse prägt. Die indi-

viduelle Gesundheitskompetenz bildet einen zentralen Bestandteil von Health Literacy. Sie 

umfasst sowohl das Verständnis von Gesundheitsinformationen als auch die Fähigkeit, dieses 

Wissen im Alltag gezielt anzuwenden, um die eigene Gesundheit zu fördern und zu erhalten. 
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Damit schafft sie eine entscheidende Grundlage für die Weiterentwicklung von Health Litera-

cy insgesamt. Besonders in schulischen Kontexten lässt sich Health Literacy effektiv fördern, 

insbesondere wenn nicht nur Wissen vermittelt, sondern auch die aktive Beteiligung der 

Schüler*innen angeregt wird (Henkel, 2013, 77f). 

Schüler*innen partizipativ in den Prozess der Gesundheitsför-

derung inkludieren 

Health Literacy und Partizipation sind eng miteinander verknüpft, da eine hohe Gesundheits-

kompetenz Menschen ermächtigt, individuelle, informierte Entscheidungen zu ihrer eigenen 

Gesundheit zu treffen. Daraus abzuleiten ist, dass erfolgreiche Gesundheitsförderung auch 

im Kontext Schule nur unter Einbeziehung der betroffenen Schüler*innen zielführend sein 

kann. Was jedoch ist unter Partizipation zu verstehen? 

Partizipation aus Sicht der Interessensvertretung der Kinder und Jugendlichen meint, 

dass sich Kinder und Jugendliche bei Entscheidungen und Prozessen, die sie betref-

fen, beteiligen und aktiv ihre Lebensbereiche mitgestalten können müssen. Dabei ge-

ben Erwachsene einen Teil ihrer Einflussmöglichkeiten ab. Kinder und Jugendliche 

können damit vermehrt über die eigene Lebensgestaltung mitbestimmen. (Bundes-

jugendvertretung, 2006, 2) 

Gamsjäger/Wetzlhütter (2020, 210) unterscheiden unzureichende, symbolische und ausrei-

chende Partizipation, wobei aus Sicht der Schüler*innen die höchste Form der Partizipation 

meint, Einfluss auf Entscheidungen nehmen zu können und bei Entscheidungen über ein tat-

sächliches Stimmrecht zu verfügen. 

Ein Modell, um den Übergang von symbolischer oder unzureichender Beteiligung hin zu ech-

ter Mitbestimmung und tatsächlicher Einflussnahme zu veranschaulichen, ist die Partizipati-

onsleiter, die verschiedene Stufen der Teilhabe von Betroffenen beschreibt, wobei die höch-

ste Stufe echte Mitgestaltung und Entscheidungsfreiheit umfasst. Diese wird auch mit „Wir 

überlegen uns Lösungen und setzen eine um“ umschrieben (Meusburger, 2023, 95). 

Ein Blick in die Praxis: Das Schüler*innenparlament als Chance 

für Partizipation im Kontext Gesundheitsförderung 

„Gesundheit wird von Menschen in ihrer alltäglichen Umwelt geschaffen und gelebt: 

dort, wo sie spielen, lernen, arbeiten und lieben.“ (WHO, 1986)  

Für echte Schüler*innenpartizipation sind reale Handlungsspielräume notwendig, in denen 

alle Beteiligten Verantwortung für Veränderungen übernehmen. Durch die Einbeziehung er-

halten Schüler*innen nicht nur die Chance aktiv mitzuwirken, sondern können ihre Vielfalt 

und individuellen Erfahrungen einbringen (Vennemeyer, 2019). 
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Einer dieser realen Handlungsspielräume in der Europaschule ist das Schüler*innenparla-

ment. Die Europaschule besteht aus einer Primarstufe und Sekundarstufe I, so dass Schü-

ler*innen zwischen sechs und 14 Jahren hier unterrichtet werden. Im Schüler*innenparla-

ment wirken Schüler*innen aller Schulstufen mit und werden dabei zu Expert*innen ihrer 

selbst. Jede Klasse entsendet Klassensprecher*in und Stellvertreter*in in das Gremium, das 

sich 14-täglich trifft und von zwei Lehrpersonen mit Arbeitsschwerpunkt Politische Bildung 

und Demokratieerziehung moderiert wird. 

Zu Beginn des Schuljahres 2024/25 wurden die Mitglieder dieses Gremiums nach Ideen, Her-

ausforderungen und Bedarfen, die sie im Moment am meisten beschäftigen, gefragt. Das am 

häufigsten eingebrachte Thema war die Pausengestaltung, wobei die Schüler*innen der Pri-

maria sich auf die große Pause bezogen, die der Sekundaria auf die Mittagspause zwischen 

dem Vormittags- und dem Nachmittagsunterricht. 

Aufbauend auf das im Unterricht erworbene Wissen zu gesundheitsförderlichen Maßnahmen 

entwickeln sie im laufenden Schuljahr in einer schulübergreifenden Arbeitsgruppe ihre Vor-

stellungen einer gelingenden „gesundheitsfördernden Pause“, wobei der Wunsch nach Sport 

und Bewegung sowie gesunder Ernährung, also zwei fundamentale Bereiche der Gesund-

heitsförderung, von den Schüler*innen in einem ersten Austausch am häufigsten eingebracht 

wurde. 

 

Abbildung 1: Ideenausarbeitung im Schüler*innenparlament | Foto: Katharina Harrer. 
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In einer eigenen Arbeitsgruppe werden Überlegungen formuliert und in weiterer Folge trans-

parent mit Mitschüler*innen und den weiteren Mitgliedern des Parlaments verhandelt. 

 

Abbildung 2: Diskussion im Schüler*innenparlament | Foto: Katharina Harrer. 

Von der höchsten Stufe der Partizipation ausgehend überlegen sich Schüler*innen nicht nur 

mehrere Lösungsvorschläge zu diesem von ihnen gewählten und ins Parlament eingebrach-

ten Thema und verhandeln diese Ideen – sie können im weiteren Prozess ihre ausgearbeite-

ten Ergebnisse in die Klassen weitertragen. Die konkrete Umsetzung wird anschließend im 

Kollegium diskutiert und in die gesamtschulische Entwicklung aufgenommen. 

 

Abbildung 3: Konzeptvorstellung im Schüler*innenparlament | Foto: Katharina Harrer. 
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Wer hat Angst vor GMOs? 

Naturwissenschaftliches Grundwissen über Lebensmittel als 
wichtiger Bestandteil der Futures Literacy und Health Literacy 
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Im Zeitalter des Anthropozäns, in dem menschliche Aktivitäten der Umwelt langfristig schaden, wird es 

immer wichtiger, unsere Ernährungsweisen neu zu überdenken. Verschiedene Unterrichtsansätze bie-

ten Schüler*innen die Möglichkeit, sich mit der Thematik auseinanderzusetzen und nachhaltige Lösun-

gen zu erkunden. Beispielsweise können genetisch veränderte Organismen (GMOs) als Ausgangspunkt 

für eine Diskussion verwendet werde: Was sind GMOs? Und welche gesundheitlichen Auswirkungen 

hat ihr Konsum auf den menschlichen Körper? Es handelt sich hierbei um ein Thema, das vielleicht zu-

kunftsweisend und doch oftmals angst- und vorurteilsbehaftet ist. Durch eine Auseinandersetzung mit 

GMOs können Schüler*innen nicht nur ihr naturwissenschaftliches Wissen vertiefen, sondern im Sinne 

der Futures Literacy und Health Literacy ein kritisches Bewusstsein für moderne (und eventuell zukünf-

tige) Ernährungstechnologien und damit einhergehende Schwierigkeiten und gesundheitlichen Folgen 

entwickeln. 

Futures Literacy, Health Literacy, naturwissenschaftliche Grundbildung, Ernährung, genetisch veränder-

te Organismen 

Was sind GMOs?  

Pflanzen wurden durch selektive Züchtung seit Jahrhunderten an die Bedürfnisse der Men-

schen angepasst; Getreide im Mittelalter hat wenig Ähnlichkeit mit dem Weizen oder Rog-

gen, der heute angebaut wird. Aufgrund von Entscheidungen in der Landwirtschaft wie der 

Bevorzugung von Monokulturen und durch den Klimawandel bedingte Veränderungen sind 

diese selektiven Züchtungen jedoch nicht mehr ausreichend, um sicherzustellen, dass Nutz-

pflanzen ertragreich und schädlingsfrei sind. Zur Abhilfe können natürlich Dünge- und Schäd-

lingsbekämpfungsmittel ausgebracht werden. Andererseits gibt es die Möglichkeit, Pflanzen 

selbst klimaveränderungs- und schädlingsresistenter zu machen: durch das Herstellen soge-

nannter genetisch veränderter Organismen (GVO) oder genetically modified organisms 

(GMOs).  
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Genetisch veränderte Organismen sind Pflanzen, Tiere oder Mikroorganismen, deren Erbma-

terial gezielt verändert wurde, um bestimmte Eigenschaften zu erzielen, die in der Natur so 

nicht vorkommen. Dies geschieht durch biotechnologische Verfahren, bei denen Gene aus 

einer Art in das Erbgut einer anderen eingefügt werden, um z.B. die Widerstandsfähigkeit ge-

genüber Schädlingen, Krankheiten oder Umweltbedingungen zu verbessern. In der Landwirt-

schaft werden GMOs häufig eingesetzt, um Erträge zu steigern, den Einsatz von Pestiziden zu 

reduzieren oder Pflanzen nahrhafter zu machen. Diese gezielten genetischen Modifikationen 

unterscheiden sich von herkömmlicher Züchtung, bei der über Generationen hinweg ge-

wünschte Merkmale durch Selektion verstärkt werden. 

Welche gesundheitlichen Auswirkungen haben GMOs auf den 

menschlichen Körper? 

Die Auswirkungen von genetisch veränderten Organismen auf den menschlichen Körper wa-

ren Gegenstand umfangreicher Forschung und Diskussionen und unterliegen strengen be-

hördlichen Regulierungen. Bis heute gibt es keine schlüssigen Beweise dafür, dass die derzeit 

verfügbaren GMO-Lebensmittel der menschlichen Gesundheit schaden. Potenzielle Gesund-

heitsbedenken sind, dass transgene Lebensmittel allergische Reaktionen auslösen könnten, 

insbesondere wenn Gene von bekannten Allergenen in andere Lebensmittel eingeführt wer-

den (Barrell, French & Richter, 2024). In den zwei Jahrzehnten, in denen GMOs auf dem 

Markt sind, gab es aber keine dokumentierten Fälle von Gesundheitsproblemen, die direkt 

auf genetisch veränderte Organismen zurückzuführen sind (Dona & Arvanitoyannis, 2009; 

FDA, 2024). 

Was sind Einstellungen zu GMOs? 

Die Einstellung der Bevölkerung zu GMOs ist je nach Land verschieden und unterscheidet sich 

oftmals von der wissenschaftlichen Einschätzung; beispielsweise hielten bei einer Umfrage in 

den USA 37% der amerikanischen Verbraucher*innen gentechnisch veränderte Lebensmittel 

für sicher, während 88% der Wissenschaftler diese als sicher einstuften (Cherubino, 2019). 

In Österreich herrscht aufgrund weitverbreiteter Bedenken hinsichtlich potenzieller Gesund-

heits- und Umweltrisiken (z.B. einem möglichen erhöhten Allergierisiko) eine starke negative 

Haltung gegenüber GMOs vor (Krautgartner, 2022). Das Land ist eine der führenden Kräfte in 

Europa, die sich gegen den Einsatz von Biotechnologie in der Landwirtschaft stellt (AGES, 

2023; Krautgartner, 2022). Deshalb werden in Österreich keine GMO-Lebensmittel verkauft 

und gleichzeitig Kampagnen für gentechnikfreie Lebensmittel gefördert. Trotz der starken 

Anti-GMO-Stimmung ist der österreichische und europäische Nutztiersektor stark auf Impor-

te von transgenen Sojabohnen und Sojaschrot angewiesen (vgl. Krautgartner, 2022). Bei-

spielsweise wurde in einer polnischen Studie entdeckt, dass im Jahr 2019 74% der verwende-

ten Futtermittel transgenen Soja enthielten (Sieradzki et al., 2021). 
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Wie können GMOs im Unterricht diskutiert werden?  

Dieses Thema eignet sich für den fächerverbindenen Unterricht der Sekundarstufe, da es 

viele naturwissenschaftliche, geopolitische, ethische und gesundheitliche Fragen vereint. 

Unter anderem können folgende Fragen im Unterricht forschend behandelt werden: 

1. Wie entstehen GMOs? 

Hierzu können im Biologieunterricht Genetik und genetische Modifikation behandelt werden, 

um zu erklären, wie GMO-Lebensmittel wie transgene Sojabohnen oder transgener Mais er-

zeugt werden (siehe Abb. 1). 

 

Abbildung 1: Selektive Züchtung von ertragreichem und stärkehaltigem Mais im Vergleich zur Herstel-

lung von transgenem Mais über die Isolierung von spezifischer DNA aus Bakterien (eigene Abbildung, 

verändert nach Berthold, 2024) 

2. Was sind Eigenschaften von GMOs? 

Hier können im Biologie- und Chemieunterricht Eigenschaften der Pflanze (Herbizidresistenz, 

Insektenresistenz, Trocken- und Salztoleranz, veränderte Öleigenschaften) sowie potenzielle 

negative gesundheitliche Auswirkungen auf den menschlichen Körper (vor allem das potenzi-

elle Allergierisiko) diskutiert werden. 

 

Abbildung 2: Wirkung von herkömmlichen Pestiziden und von transgenem Mais auf Schädlinge (eigene 

Abbildung) 
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3. Was sind Vorteile von GMOs? 

Die transgene Sojabohne kann aufgrund ihrer veränderten Trockentoleranz in vom Klima-

wandel veränderten Gebieten angebaut werden, die Herbizidresistenz schützt beim Einsatz 

von Unkrautbekämpfungsmitteln und die Resistenz gegenüber Insekten minimiert den Pesti-

zideinsatz und somit die Ausbringung von für den Menschen potenziell schädlichen Substan-

zen. Diese Vorteile können beispielsweise im Geografieunterricht erarbeitet werden. 

4. Wie sehen aktuelle gesetzliche Regelungen aus?  

Auch hier könnte im Geografieunterricht diskutiert werden, unter welchen Bedingungen der 

Anbau von GMOs in Europa möglich ist, wie die Einstellung von Österreich ist und welche re-

gulatorischen Vorschreibungen mit dem Thema verknüpft sind. 

Fazit 

Das Thema bietet sich auch als Ausgangspunkt für eine längere Projektarbeit an, bei der bei-

spielsweise österreichische Expert*innen, die in die weltweite GMO-Forschung involviert 

sind, hinzugezogen werden können (z. B. AGES, 2023). Im Hinblick auf eine sich stark verän-

dernde Welt – durch Klimawandel, Wasserknappheit, wachsende Weltbevölkerung und viele 

weitere Faktoren – sind gentechnisch veränderte Lebensmittel ein Thema, zu dem man sich 

informieren sollte. Diese Lebensmittel können meist in kargen Bedingungen angebaut wer-

den oder bringen eine eigene Schutzfunktion vor Fressfeinden mit, um so Ernteerträge zu 

sichern. Im Sinne einer fundierten Health Literacy und naturwissenschaftlichen Grundbildung 

sollen Schüler*innen lernen, wissenschaftlich belegte Informationen über die gesundheit-

lichen Auswirkungen solcher Technologien einzuordnen und informierte Entscheidungen zu 

treffen. Zugleich stärkt das Erarbeiten von aktuellen Themen die Zukünftegestaltungskompe-

tenz und allgemein die Futures Literacy (Sippl, Brandhofer & Rauscher, 2023), indem die 

Schüler*innen lernen, aktiv an der Entwicklung nachhaltiger und innovativer Lösungen für 

kommende Herausforderungen mitzuwirken. 
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SchUeb – Schulische Uebergangsbegleitung 

Was brauchen Kinder und Jugendliche mit psychischen Störun-

gen, um sich in ihren normalen Schulalltag integrieren zu kön-

nen? 

  

DOI: https://doi.org/10.53349/schuleverantworten.2024.i4.a504      

Ein Blick in die aktuelle Tagespresse bestätigt: Kinder und Jugendliche mit psychischen Auffälligkeiten 

warten oft wochen-, wenn nicht monatelang auf eine Platzierung. Was der breiten Öffentlichkeit weni-

ger bekannt ist, betrifft die schulische Reintegration der Kinder und Jugendlichen, wenn sie gegen En-

de oder am Schluss einer (teil-)stationären Behandlung in die öffentliche Schule zurückkehren. Hier 

setzt die Schulische Uebergangsbegleitung SchUeb an. In der Kinder- und Jugendpsychiatrie und Psy-

chotherapie der Psychiatrischen Universitätsklinik Zürich wird mit SchUeb ein Angebot geschaffen, das 

dazu dient, die Klinik, die öffentlichen Schulen sowie die betroffenen Familien miteinander in einer ko-

operativen und zielorientierten Art und Weise und über die Behandlung hinaus so zu vernetzen, dass 

auf der Basis möglichst gemeinsamer Wahrnehmungen und Haltungen optimale Rückbeschulungspro-

zesse gefunden werden können. 

Kinder- und Jugendpsychiatrie, Klinikschule, öffentliche Schule, Reintegration, Koordination 

Hintergrund 

Aktuelle Forschung: schulische Integration nach einer Krise 

In der letzten Befragung „Psychische Gesundheit“ in der Schweizer Bevölkerung (Herbst 

2022) zeigte sich ein deutliches Bild: Seit der Corona-Pandemie hat die psychische Belastung 

besonders bei jungen Menschen stark zugenommen (Tuch & Schuler, 2023). Zwischen 25% 

und 30% der jungen Frauen (15-24 Jahre alt) berichteten über Angst- und Depressionssymp-

tome. Rund 10% der Frauen haben sich im Befragungszeitraum selbst verletzt und 14% be-

richteten über Suizidgedanken. 
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Psychische Störungen sind weltweit stark stigmatisiert (Thornicroft et al., 2022). Das bedeu-

tet konkret: In der Normalbevölkerung bestehen falsche Annahmen über psychische Störun-

gen (z.B. bezüglich ihrer Häufigkeit), negative Einstellungen (z.B. der Wunsch nach sozialer 

Distanz) sowie Diskriminierung (z.B. geringere Chancen, einen Job zu erhalten). Das Hilfe-

suchverhalten bei psychischen Störungen wird unter anderem durch solche negativen Ein-

stellungen beeinflusst, besonders bei Jugendlichen und jungen Erwachsenen (Werlen et al., 

2020a). Entsprechend kann auch die Scham sehr gross sein, wenn jemand tatsächlich psycho-

therapeutisch-psychiatrische Unterstützung in Anspruch nehmen muss.  

Eine frühe Intervention bei Krisensituationen ist besonders bei Jugendlichen zentral. Damit 

können die Risiken für Suizidversuche, Chronifizierung der Symptome oder Unter- bzw. Ab-

bruch der Schul- und Berufsausbildung reduziert werden. Allerdings ist es ebenso bedeut-

sam, diese Krisenintervention möglichst nahe an der Lebenswelt der Jugendlichen zu gestal-

ten, um somit einen „Bruch“ in ihrer Entwicklung zu vermeiden. Dazu gehört auch ein klinik-

internes Schulangebot. 

Hen und Gilan-Shochat (2022) beschreiben, dass klinikinterne Schulen wesentlich zur Lebens-

qualität und zum Verhalten des behandelten Kindes, zu seiner Zusammenarbeit mit dem me-

dizinischen Personal und zu seiner persönlichen Verinnerlichung der Krankenhauserfahrung 

beitragen. Es gehört zu den Hauptaufgaben einer Kliniklehrperson, den Lernenden eine kon-

tinuierliche Ausbildung zu bieten. So hat jedes Kind das Recht, einen angepassten Bildungs-

dialog zu führen, auch wenn es zwischenzeitlich nicht in der Regelschule anwesend ist. Dabei 

liegt der Fokus auf der Förderung der normalen Entwicklung der Schüler*innen. 

Die aktuelle Forschung zeigt die Wichtigkeit, Jugendliche nach einer Krise bei der schulischen 

Reintegration zu begleiten. Soziale Kompetenz ist ein wichtiger Aspekt in der Entwicklung von 

Kindern und Jugendlichen und kann definiert werden als die Fähigkeit, positive Beziehungen 

zu knüpfen und aufrecht zu erhalten, sowie soziale Situationen zu erkennen und richtig zu in-

terpretieren (Cossu et al., 2015). Das Fehlen prosozialer Strategien führt häufig zu Ablehnung 

durch Gleichaltrige und damit zu sozialer Ausgrenzung. Bei Kindern mit einer psychischen 

Erkrankung kann die Ablehnung in der Schule eine antisoziale Entwicklung auslösen oder ver-

schlimmern, während die Akzeptanz durch Gleichaltrige die Auswirkungen dysfunktionaler 

Verhaltensweisen abfedern kann. 

Die systematische Review von Cossu et al. (2015) konnte zeigen, dass die Schulung von Lehr-

kräften, die sich speziell auf die Verbesserung des Wissens und des Umgangs mit psychischen 

Erkrankungen bei Schulkindern sowie auf die Verringerung von Vorurteilen und der Stigmati-

sierung psychischer Erkrankungen konzentrierte, zum Gelingen der sozialen Inklusion beitra-

gen kann. Zudem können oben genannte Massnahmen mithelfen, das Risiko einer starken 

Stigmatisierung zu vermindern. 

Ein zentraler Aspekt bei der schulischen Reintegration betrifft die Kommunikation. In ande-

ren Worten stellt sich die Frage, ob und in welcher Weise die Kinder und Jugendlichen ihre 

Schulklasse und ihre Lehrpersonen über die vergangene Krise und den (teil-)stationären Auf-

enthalt informieren sollen. Rüsch et al. (2021) zeigen, dass die Offenlegung einer psychischen 
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Störung oder Krise den Betroffenen sehr gut abgesprochen werden muss. Nicht in allen Kon-

texten ist eine umfassende Offenlegung sinnvoll. Durch gezielte Informationen kann mit den 

Betroffenen abgewogen werden, wer im Umfeld wie und zu welchem Zeitpunkt über die Kri-

se oder psychische Störung informiert werden muss. 

In der Schweiz besteht aktuell noch wenig Erfahrung mit dem Thema der schulischen Reinte-

gration nach psychiatrisch-psychotherapeutischen Angeboten für Kinder und Jugendliche. 

Eine Ausnahme bildet das Angebot Link-S der Tagesklinik Münsterlingen. Link-S baut auf der 

Erkenntnis auf, dass ein Wissens- und Informationsaustausch zwischen Klinik, öffentlicher 

Schule und betroffenen Eltern elementar ist, damit die Entwicklungsfortschritte über den Be-

schulungs- und Behandlungsaufenthalt hinaus erhalten und weiter ausgebaut werden kön-

nen (Kinder- und Jugendpsychiatrischer Dienst Thurgau, 2021). 

SchUeb = Schulische Uebergangsbegleitung 

Was? 

Allgemein gilt, dass die kinder- und jugendpsychiatrische Behandlung multiprofessionell orga-

nisiert ist. Während eines (teil-)stationären Behandlungssettings werden die Kinder und Ju-

gendlichen zeitweise ihrem gewohnten Umfeld (Familie, Peers, Schule oder/und Ausbildung, 

kulturelles und sozioökonomisches Umfeld) entzogen. Aufgrund des Rechts auf Bildung und 

je nach Alter einer bestehenden Schulpflicht verfügt jedes (teil-)stationäre Angebot der Kin-

der- und Jugendpsychiatrie über eine interne Klinikschule. Der Schulbesuch gehört zur Tages-

struktur und ist ein Stück Normalität, das die Kinder und Jugendlichen während ihrer Behand-

lungsdauer darin unterstützt, den Bezug zu ihrem gewohnten Leben und Alltag zu behalten. 

Der Klinikschulbesuch bildet auch die Schnittstelle zwischen der Schule vor der (teil-)stationä-

ren Behandlungszeit und der nachfolgenden Anschlussschule. 

Damit die Reintegration nachhaltig ist, bedarf es einer engen Begleitung der Schüler*innen. 

Diese Nachsorge unterstützt die Patient*innen dabei, in der Therapie, der Klinikschule und im 

Klinikalltag Erlerntes und Erprobtes im realen Alltag anzuwenden. So wird den Schüler*innen 

mittelfristig eine aktive Teilhabe an der schulischen und beruflichen Bildung ermöglicht – das 

Ziel ist eine selbstwirksame Teilhabe. 

Wozu? 

SchUeb hat zum Ziel, in enger Zusammenarbeit mit dem Schulpsychologischen Dienst die 

bestmögliche schulische Perspektive für die betroffenen Kinder und Jugendlichen zu finden 

und sie nach der psychiatrischen Behandlung zurück in die Schule zu begleiten. Dies unter-

stützt die Erhaltung der Therapieerfolge und ermöglicht es, schulische Krisen frühzeitig zu er-

kennen und abzufedern. Die Leitfragen dazu sind: 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
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- Wie kann das klinische Behandlungsteam zu Lösungen für Probleme beitragen, welche die 

Schulen mit Kindern und Jugendlichen mit psychiatrischen Auffälligkeiten haben? 

- Wie kann kooperatives Denken zwischen Schule und Kinder- und Jugendpsychiatrie geför-

dert und Synergien weiter ausgebaut werden, um den Erfolg der Behandlung im nachklini-

schen Setting zu etablieren? 

- Wie können realitätsgerechte Erwartungen an die nachklinische schulische Situation erar-

beitet und umgesetzt werden? 

Wie? 

Der Rückbeschulungsprozess hat zum Ziel, die bestmögliche schulische Perspektive für die 

betroffenen Schüler*innen zu finden und sie nach der psychiatrischen Behandlung zurück in 

die Schule zu begleiten. Das Angebot umfasst drei SchUeb Bausteine: Prä (vor), Peri (wäh-

rend) und Post (nach) der (teil-)stationären psychiatrischen Behandlung. 

 

Abbildung 1: SchUeb-Bausteine 

Wichtigstes Prinzip für die Zusammenarbeit ist die Kommunikation auf Augenhöhe, d. h. un-

sere Kooperationsarbeit basiert auf der Grundlage eines positiven, Fähigkeiten- und ressour-

cenorientierten Menschenbildes. Wir orientieren uns an Werten wie Respekt, Wertschät-

zung, Vertrauen, (Fehler-)Toleranz und Frustrationsfähigkeit, Befähigung, Delegation sowie 

Bereitschaft zu lernen und Probleme mit Eigeninitiative anzugehen. Dies bedingt gegenseitige 

Loyalität, Kongruenz, Mut und Agilität. 
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Thomas Huber ist Wirtschaftspädagoge und seit fünf Jahren Direktor 

der BHAK/BHAS St. Pölten. Er ist als Dozent an der Wirtschaftsuniver-

sität Wien und als Vortragender für die Pädagogische Hochschule 

Niederösterreich tätig. Seine Forschungs- und Tätigkeitsschwerpunk-

te liegen im Bereich der Entrepreneurship-Education und in der 

Schulentwicklung. Die Potenzialentwicklung der Schüler*innen und 

die Bildung von regionalen Netzwerken mit Partnerbetrieben, Ausbil-

dungseinrichtungen und internationalen Organisationen stehen im 

Zentrum seiner Aktivitäten. Aktuelle Projekte sind die Weiterentwick-

lung und Förderung der Schüler*innen-Partizipation durch moderne 

Methoden der Schuldemokratie, die nachhaltige Förderung des De-

mokratieverständnisses im Rahmen eines Peer-Coaching-Modells 

und die Entwicklung der Health Literacy im schulischen Kontext. 

Sie sind seit fünf Jahren Schulleiter. Konnten Sie in den letzten Jahren beobachten, dass 

sich die Bedeutung des Themas Health Literacy verändert hat?  

Thomas Huber: Definitiv. Wissen, Motivation und Kompetenzen betreffend der aktiven Be-

schäftigung mit Gesundheitsthemen haben sich im gesellschaftlichen sowie schulischen Kon-

text in den letzten 5 Jahren stark verändert. Vor allem im Bereich Mental Health möchte ich 
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von einer fortschreitenden Enttabuisierung sprechen – man spricht über psychische Pobleme 

und ist eher bereit, sich damit zu beschäftigen.  

An Ihrer Schule wird das Thema Health Literacy wirklich gelebt. Welche Aktionen setzten 

Sie bereits oder planen Sie für die Zukunft für die Lehrpersonen und Schüler*innen an 

Ihrem Schulstandort?  

Wir haben uns im Vorjahr das langfristige Ziel gesetzt, die mentale Gesundheit unserer Schul-

gemeinschaft nachhaltig zu stärken. Dabei war uns eine nachhaltige wissenschaftliche Beglei-

tung besonders wichtig. Dafür konnten wir die Bertha von Suttner Privatuniverstität St. 

Pölten gewinnen. Nach einer umfassenden Befragung aller Schüler*innen, Lehrer*innen und 

Eltern auf Basis international anerkannter Mental-Health-Indikatoren haben wir uns in einer 

Kick-Off-Veranstaltung mit den Bedürfnissen aller Mitglieder unserer Schulgemeinschaft aktiv 

auseinandergesetzt. Langfristig wird es den Mental Health Day jährlich für alle Schuleinstei-

ger*innen der ersten Klassen geben, damit haben wir diesen Schwerpunkt nachhaltig in un-

ser Curriculum verankert. Weiters beschäftigen wir uns gerade intensiv mit der Gesundheits-

förderung unserer Lehrer*innen sowie unserer Verwaltungsbediensteten und planen ge-

meinsam mit der BVAEB umfangreiche Gesundheitsangebote. 

Fürsorge füreinander 

Ist die Fürsorge füreinander Thema an Ihrer Schule? Woran erkennt man das?  

Gegenseitige Achtsamkeit und Fürsorge ist die Grundvoraussetzung für ein gutes Klima an 

einer Schule. Das Team der HAK/HAS St. Pölten geht fürsorglich miteinander um – zu diesem 

Team zählen wir nicht nur unsere Bediensteten, sondern auch unsere Schüler*innen. Man 

erkennt diese Achtsamkeit und Fürsorge vor allem an der gegenseitigen Unterstützung bei 

kleinen und großen Problemen – egal ob es sich um die Defizitförderung von Schüler*innen 

im Rahmen unseres Tutor*innenensystems, um die niederschwellige Vermittlung von poli-

tischer Bildung durch unsere Verstärkt-Politisch-Peer-Coaches, um die gegenseitige Unter-

stützung bei verschiedenen Entrepreneurship-Projekten oder um Hilfe bei kleinen, individuel-

len Problemen handelt: man merkt die gegenseitige Fürsorge an unserem Schulklima. 

An der Pädagogischen Hochschule Niederösterreich ist das Thema Care ein großes. In die-

sem Kontext bemühen wir uns untereinander um einen wertschätzenden Umgang und Dia-

log. Gibt es dazu Erfahrungen an Ihrer Schule?  

Ja, im Rahmen aller Peer-Coaching-Projekte und auch im Rahmen unserer Ausbildungssäule 

zur Persönlichkeitsbildung und sozialen Kompetenz. Wir versuchen, uns im wertschätzenden 

Umgang miteinander laufend zu unterstützen und vor allem auch in Konfliktsituationen mit 

temporären Mediatoren aus dem Schülerinnen- und Lehrerinnen-Team gemeinsam zu wach-

sen. 
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Selbstwirksamkeit 

Sehen Sie einen Zusammenhang zwischen dem Thema Health Literacy und der Selbstwirk-

samkeit von Schüler*innen? Steckt darin aus Ihrer Sicht als Schulleiter eine Chance? 

Je selbstbewusster und aktiver sich Schüler*innen um die eigene Gesundheit und um die Ge-

sundheit anderer Mitglieder der Schulgemeinschaft kümmern und je mehr Gesundheitsthe-

men in der täglichen Kommunikation verankert werden, desto besser ist die Ausgangspositi-

on für einen Schulleiter, die Selbstwirksamkeit der Schüler*innen durch aktives Zuhören und 

durch problembezogene, gemeinsame Interventionen die Selbstwirksamkeit von Schüler*in-

nen zu fördern. Schüler*innen, die sich gehört fühlen und die das Gefühl haben, in der Schul-

gemeinschaft selbstwirksam zu sein, bilden eine perfekte Basis für eine gute Schule. 

Die Förderung der Bereitschaft zum Engagement kann mit dem Gefühl, die Kontrolle über 

sich und die Welt (zumindest ein wenig) zu haben, im Kontext stehen und dadurch einen 

Beitrag zur Gesunderhaltung leisten. Wie fördern Sie an Ihrer Schule dieses Engagement?  

Wir sind das Zentrum für Entrepreneurship Education und Potenzialentwicklung und fördern 

die unternehmerischen Skills durch gezielte Persönlichkeitsentwicklung im Rahmen unserer 

Ausbildung. Wir wollen Menschen mit Rückgrat und aufrechtem Gang ausbilden. Das kann 

nur gelingen, wenn alle Fachgruppen gemeinsam an diesem Ziel arbeiten und neue Metho-

den im eigenen Unterricht einsetzen, die kritisches Denken und eigene Kreativität fördern. 

Eine Schlüsselrolle im Rahmen der Entrepreneurship Education kommt der gegenstandsüber-

greifenden Förderung von Schlüsselqualifikationen zu. Schüler*innen sollen lernen, die eige-

nen Potenziale wertzuschäzen, Gelegenheiten zu erkennen, Ideen mit Wert und Nutzen und 

ein kontrolliertes Risikoverhalten zu entwickeln um im Endeffekt Ideen geplant umsetzen zu 

können. 

Ein neues Lehrer*innen-Bild steht dabei im Zentrum. Dieses Bild ist ein ganz wesentlicher Be-

standteil des angestrebten Musterwechsels. Der*Die Lehrer*in ist dabei nicht Wissensver-

mittler*in, sondern Coach. Entrepreneurship Education fördert so nicht nur die Beschäfti-

gungsfähigkeit unserer Jugendlichen, sondern ist auch ein aktiver Beitrag zur mentalen Ge-

sundheit. 

Wie gehen Sie an der Schule mit Veränderungen um? Werden diese als Problem oder als 

Chance gesehen?  

Als Zentrum für Entrepreneurship Education bekennen wir uns zur laufenden Disruption – ich 

denke, dass der gesamte Bildungsbereich in einer funktionierenden Wirtschaft das Bekennt-

nis zur Veränderung ohne Kompromisse leben muss. Alleine die Entwicklungen im Bereich 

künstliche Intelligenz in den letzten Monaten zeigt uns, dass wir uns verändern müssen, um 

unsere Schüler*innen so gut wie möglich auf das Leben und die berufliche Tätigkeit vorberei-

ten zu können. Daher ist Veränderung in unserer Schule immer eine Chance. 
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Ernst Leo „Golli“ Marboe ist freier Journalist, Speaker und Medienexperte. Er 

verantwortete 30 Jahre TV-Dokumentationen für Sender in ganz Europa, ist 

Dozent an verschiedenen Hochschulen sowie Gründer des „Vereins zur För-

derung eines selbstbestimmten Umgangs mit Medien“ (VsUM). Nach dem 

Tod seines Sohnes, der sich im Alter von 29 Jahren das Leben nahm, be-

schloss Marboe durch das Erzählen ein Tabu zu brechen, um weitere Tode zu 

verhindern: Das Buch „Notizen an Tobias“ erschien 2021 im Residenz Verlag. 

Als Initiator der mental health days setzt er sich dafür ein, die psychische Ge-

sundheit junger Menschen zu stärken: Dieses „mental health literacy“-Pro-

jekt an Schulen zielt darauf ab, das Bewusstsein für psychische Gesundheit 

zu fördern und bindet die ganze Schulgemeinschaft ein: Schüler*innen, Lehr-

linge, Pädagog*innen und Erziehungsberechtigte.  

Welchen Stellenwert sollte Mentale Gesundheit für junge Menschen haben?  

Ernst Leo „Golli“ Marboe: Es gibt keinen Körper ohne Geist, es gibt keinen Geist ohne Körper, 

es gibt kein Leben ohne Mentale Gesundheit. Das ist kein Teilbereich unseres Lebens: Die 

Mentale Gesundheit ist in allen Bereichen zu beachten, denke ich. Wir alle beschreiben uns 

doch über unsere Gefühle; diese Wahrnehmungen sind echte Informationen – auch, wenn 

sie sich nicht kategorisieren lassen. 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
https://doi.org/10.53349/schuleverantworten.2024.i4.a506


 
 

 

 

 # schuleverantworten 2024_4 | ISSN 2791-4046 | Seite 126 

Auf Instagram oder TikTok wird eine Scheinwelt präsentiert: Heranwachsende gewinnen 

hier oft den Eindruck, nicht „gut genug“ zu sein. Übt Social Media in dieser Hinsicht einen 

negativen Einfluss auf junge Menschen aus? 

Junge Menschen beschäftigen sich zwar viel mit Social Media; das Wichtigste ist immer noch 

die Beziehung zu anderen Menschen. Sie sind gern mit ihrer Peergroup unterwegs. Wir Älte-

ren sind eine Generation, die den Umgang mit Handy und Internet erst hat lernen müssen; 

von Elternseite und auch an Schulen wird dem Handy eine fast diabolische Bedeutung gege-

ben, die ich diesem Gerät nicht geben möchte. 

Viele junge Menschen sind häufig online: Oft bleiben nicht nur die ersehnten Likes aus, 

sondern es gilt mitunter auch mit Hasskommentaren umzugehen. Was „macht“ das aus 

Ihrer Sicht mit den jungen Leuten? 

Das Internet ist nur ein Spiegel unseres Alltags und sicher nicht Ursache und Problem: Das 

hat eher mit unserer Leistungsgesellschaft zu tun. Bei einem Schirennen wie z.B. auf der 

„Streif“ beachtet man meist nur jene drei, die auf dem Podest stehen und die anderen wer-

den nicht erwähnt; wir betrachten sie sogar als Verlierer*innen, als Loser. Ich denke, unsere 

Gesellschaft gibt uns das Gefühl, dass – wenn wir nur fleißg genug, wenn wir nur fromm ge-

nug wären, wenn wir unsere Talente nicht vergraben würden – wir dann an irgendeinen tol-

len Ort gelangen. Ich habe aber noch niemanden kennengelernt, der dort je angekommen 

wäre.  

Wie könnte man die Resilienz von jungen Menschen stärken?  

Indem wir an unserer Gesellschaft arbeiten: Es braucht eine Verteilungsgerechtigkeit; viele 

Studien zeigen, dass Menschen, die weniger Geld haben, öfter krank sind. Wir könnten an 

unserem Beurteilungssystem arbeiten, wo wir endlich auf den einzelnen und die einzelne 

eingehen und nicht alle gleich machen wie bei der Zentralmatura. Wir könnten über eine an-

dere Fehlerkultur nachdenken; statt „Was muss ich noch optimieren an mir?“ die Frage stel-

len: „Woran kann ich mich freuen an mir?“ Die Gesellschaft sollte sich weiterentwickeln.  

Zur Entstehung der mental health days 

Wäre es aus Ihrer Sicht eine Option, ein Fach, das sich der Mentalen Gesundheit widmet, 

an Schulen zu etablieren?  

Mentale Gesundheit gehört für mich zu den Querschnittsmaterien dazu und sollte sich in al-

len Fächern wiederfinden. Nur: Soll es überhaupt in Zukunft Fächer geben? Ich denke, das ist 

eine völlig veraltete Struktur. Und wir sollten an einer Schule arbeiten, die den klassischen 

Klassenverband hinterfragt. Wir sollten vor allem an einer Schule arbeiten, die nicht glaubt, 

dann gerecht zu sein, wenn man allen die gleichen Aufgaben gibt – unabhängig von Talenten, 

Herkunft, sozialen Chancen. Nein, wir müssen hin zu einer Individualisierung, wie sie der libe-

ralen Demokratie entspricht. Ich glaube, dass Mentale Gesundheit dann kein großes Thema 
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mehr sein wird, wenn wir nicht mehr über Sanierung reden. Wir sollten gemeinsam versu-

chen, an einer Gesellschaft zu arbeiten, in der weniger Menschen seelisch erkranken. Ich 

glaube, dass es einen Paradigmentwechsel auf viel breiterer Front braucht. 

Sie sind Initiator der mental health days. Wie kam es dazu?  

Nach dem Tod meines Sohnes Tobias, der sich vor bald sechs Jahren das Leben genommen 

hat, haben wir uns alle viele Fragen gestellt: „Was haben wir übersehen? Warum haben wir 

nicht gespürt, dass Tobi nicht einfach nur schlecht drauf war, sondern eine schwere Krank-

heit hatte?“ Es sollte meiner Ansicht nach in einem Land wie Österreich – mit der Tradition 

von Sigmund Freud, Alfred Adler, Viktor Frankl, Erwin Ringel – einen Tag geben, an dem sich 

die ganze Schule damit beschäftigt. Mit den mental health days wollen wir drei Ziele verfol-

gen: Erstens, einen kleinen Beitrag dazu leisten, dass man über Gefühle leichter sprechen 

lernt; zweitens, das Thema sichtbarer machen; und drittens, vor allem die vielen Hilfseinrich-

tungen bekannter machen, die es in Niederösterreich und den anderen Bundesländern gibt.  

Wie gestaltet sich der Ablauf? 

Wir sind immer eine Schulstunde mit jedem Jahrgang beschäftigt; in der ersten Klassen Mob-

bing; zweite Klasse Essstörung und Körperbild, in der dritten Handysucht und Internetabhän-

gigkeit, in der vierten Leistungsdruck und Prüfungsangst, in der fünften Klasse geht es um 

Sucht mit Schwerpunkt Alkohol, in der sechsten um Depression, in der siebten um Suizidalität 

und in der achten um Ängste. Es gibt eigens hierfür erstellte Videos und Folien, die gemein-

sam mit unserem wissenschaftlichen Beirat konzipiert wurden; unter anderem mit Paul 

Plener, Vorstand der Universitätsklinik für Kinder- und Jugendpsychiatrie der Medizinischen 

Universtität Wien; Barbara Buchegger von Saferinternet; Antonia Keßelring von der Telefon-

seelsorge; außerdem Barbara Haid und Alexander Grabenhofer. Jeder Teilnehmende be-

kommt einen Flyer in die Hand, wo die wichtigsten Hilfseinrichtungen des jeweiligen Bundes-

landes genannt sind. Es gibt einen Künstler, der ein „Graphic Protocol“ kreiert: Ein Plakat, das 

dann als Erinnerung an der Schule bleibt. Wir gehen dort in Schulen, wo wir alle Kinder an-

sprechen dürfen; wir wollen auch jene erreichen, die gesund sind – damit sie eben schneller 

reagieren können, wenn irgend etwas auftaucht; entweder bei ihnen selbst oder bei Freun-

d*innen. 

Schreiben als Weg, ein Tabu zu überwinden 

Ihr Buch heißt „Notizen an Tobias“: Was hat Sie dazu veranlasst, dieses Buch zu schreiben? 

Es war ursprünglich so, dass ich gar kein Buch konzipiert hatte, sondern einfach nur Notizen 

an meinen Sohn geschrieben habe in den ersten Tagen, beginnend nach seinem Tod. Das war 

wie ein Tagebuch. Dann habe ich Teile davon zu einem Buch gemacht. Es ging anfangs da-

rum, Notizen an Tobias zu schicken – in eine ferne Welt. Ich bin dann auf den sogenannten 

„Papageno-Effekt“ gestoßen; diese Erkenntnisse der Forschung der MedUni Wien von 
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Thomas Niederkrotenthaler und Gernot Sonneck haben mich davon überzeugt, dass es Sinn 

macht, als Hinterbliebener darüber zu erzählen. Tobias war ein Künstler, der von seiner Kunst 

nicht gut leben konnte: Durch das Buch möchte ich auch eine Plattform bieten, in der seine 

Bilder, seine Texte, seine Zeichnungen – zumindest nach seinem Tod – noch ein Publikum fin-

den. 

Gibt es für Sie ein Lieblingszitat von Tobias, das Sie mit uns teilen wollen und vielleicht 

auch anderen Menschen Kraft gibt? 

Er hat einen Instagram-Account gehabt, wo er Sinnsprüche gepostet hat; einer davon war: 

„Die Hoffnung stirbt nicht zuletzt, weil die Hoffnung gar nicht sterben kann.“ Ich denke, dass 

jeder Mensch, der einen nahestehenden Menschen verloren hat, Sehnsucht hat, diesem 

Menschen nochmals zu begegnen – so, wie ich es mir wünsche, meinem Sohn nochmals zu 

begegnen. Ich weiß nicht, wann; ich weiß nicht, wo; ich weiß nicht, wie. Aber wie könnte und 

sollte ich leben können – ohne diese Hoffnung, die Tobias beschrieben hat?  

Was erhoffen Sie sich, dass Eltern beim Lesen Ihres Buches fühlen? 

Ich fasse das mal ein bisschen flapsig zusammen: Wenn jemandem die Kraft ausgeht; wenn 

das Kind einen so nervt und so anstrengt, dann könnten Eltern eine Hundertselsekunde an 

unser Schicksal denken – und werden wieder Kraft haben. 

„Suizid braucht einen gesellschaftlichen Diskurs“. Wie beurteilen Sie das? 

Wir reden in unserer Gesellschaft kaum über Suizid. Wir sollten uns – wenn wir wählen ge-

hen – darüber Gedanken machen, mit welcher politischen Gruppe wir glauben, dass wir Bil-

dungssysteme weiterentwickeln können. Wir sollten uns darüber Gedanken machen, ob wir 

– so, wie wir zur Vorsorge in eine Zahnarztpraxis gehen – nicht auch alle drei Monate zur Psy-

chotherapie gehen und darüber nachdenken sollten: „Wie geht es mir eigentlich?“ Wir kön-

nen viel tun: Wir sollten nicht darauf warten, dass uns irgendwelche Autoritäten sagen, wie 

wir uns zu verhalten hätten; nein, wir können alle – jeder und jede einzelne – einen kleinen 

Stein ins Wasser werfen, der Kreise zieht. 

Was sollte man im Umgang mit jungen Menschen beachen, wenn diese Suizidgedanken 

äußern? 

Es ist wichtig, dass wir Menschen, die in eine suizidale Verengung geraten, nicht allein lassen. 

Mit Worten wie „Hey, ich mache mir Sorgen. Hast Du etwa Suizidgedanken?“ kann man Le-

ben retten! Wir wissen aus der Forschung, dass es eine präventive Wirkung hat, wenn ich von 

der Überwindung von Krisen erzähle. Und das fußt auf einer sehr naheliengenden und einfa-

chen Erkenntnis: Menschen, die sich das Leben nehmen, wollen nicht „tot sein“; sie wollen 

nur „so“ nicht weiterleben: Wenn wir also an den Rahmenbedingungen etwas verändern, 

dann möchten Menschen leben. Denn das Einzige, was man im Umgang mit Menschen, die in 

einer suizidalen Verengung sind, falsch machen kann, ist, dass man keine Fragen stellt. 
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Hilft „Alles-gut“-Denken der Planetaren Gesundheit? 
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„Alles gut!“ Ob wir die zwei Worte, die uns täglich in diversen Situationen begegnen, als Beschwichti-

gungsfloskel oder als Affirmation für ein Wunschdenken inmitten turbulenter Zeiten wahrnehmen, 

könnte Auswirkungen auf die Zukunft haben. Denn Futures Literacy als Zukünftegestaltungskompetenz 

hat nicht nur eine persönliche und eine soziale, sondern auch eine planetare Dimension. Was bedeutet 

das für den Kulturort Schule, und welche Rolle kann die kulturelle Bildung dabei spielen? Dieser „Denk-

raum Zukünfte“ beleuchtet das Konzept der Planetaren Gesundheit (Planetary Health), welches den 

Themenschwerpunkt Health Literacy mit dem Denkrahmen des Anthropozäns verbindet: gesunder Pla-

net, gesunder Mensch. Für die Zukünftebildung stellt die planetare Gesundheit daher eine Zielorientie-

rung dar. 

„Ende gut, alles gut! bleibt doch mein Trost, 

Ob auch die Zeit entgegen, schwach die Kraft.“ 

Shakespeare, Ende gut, alles gut, 5. Akt, 1. Szene1 

Die Redewendung „Alles gut!“ (Ausrufezeichen inklusive) steht aufgrund ihres inflationären 

Gebrauchs ganz oben auf dem Redensarten-Index. Ob man jemandem versehentlich auf die 

Füße tritt und sich entschuldigt, oder ob man sich freundlich nach dem Befinden eines Mit-

menschen erkundigt – die Antwort lautet immer gleich: „Alles gut!“ Kolumnist*innen veror-

ten die damit ausgedrückte „verbale Wellness“ (Kaesler & Wietersheim, 2023) aus „Zwang 

zur Zuversicht“ entsprechend zwischen Desinteresse und Überforderung (Simon, 2021), 

weisen aber auf die „wichtige Funktion“ der Floskel hin: „schöner Schein“ und „Trost der 

Welt“ sei sie, aber auch Ausdruck von „Mundfaulheit“ (Kaesler & Wietersheim, 2023), wenn-

gleich mit friedfertiger Absicht: „Lügen, wenn sie nicht fromm automatistisch, sondern klug 

eingesetzt werden, sind das Minimalöl, ohne das die Kriegsmaschine Welt sich nicht anders 

drehen lässt“ (Droste, 2018). Aber tut es gut, sich mit „Alles gut!“ so ziemlich alles auf Distanz 

zu halten, was uns an Menschlichkeit begegnen könnte und uns zur Mitverantwortlichkeit 

auffordert?  
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Ein „sprachlicher Neophyt“ (Kaesler & Wietersheim, 2023) ist die Redewendung allerdings 

nicht wirklich; das Digitale Wörterbuch der deutschen Sprache (DWDS), ein korpusbasiertes 

Wortinformationssystem, weist auf ihren Ursprung aus „Ende gut, alles gut“ hin, der Über-

setzung des Titels von Shakespeares Theaterstück All’s Well That Ends Well, entstanden zu 

Anfang des 17. Jahrhunderts. Das DWDS beschreibt die Bedeutung von „Ende gut, alles gut“ 

entsprechend: „bei glücklichem Ausgang einer Angelegenheit sind die dafür überwundenen 

Mühen und Schwierigkeiten schnell vergessen“ (DWDS, 2024). In Shakespeares ‚dunkler Ko-

mödie‘ geht es um die wundersame Heilung eines todkranken Königs und die Lösung unmög-

lich scheinender Probleme durch findige Frauen. Um der Klimakrise zu begegnen, könnte sie 

ein gutes Motto darstellen: „Ende gut, alles gut“ würde bedeuten, sich Mühen zu stellen und 

Schwierigkeiten zu lösen, um eine Angelegenheit – die planetare Gesundheit – zu einem 

glücklichen Ausgang zu führen. Wie können wir in der Gegenwart handeln, um eine solche 

wünschenswerte Zukunft zu gestalten? Die Frage ist zentral für Futures Literacy als Zukünfte-

gestaltungskompetenz. Zukünftebildung, so die These dieses Beitrags, sollte entsprechende 

Future Skills2 vermitteln, die auf Planetare Gesundheit im Anthropozän ausgerichtet sind. 

Planetare Gesundheit im Anthropozän 

„Nur wenn die Erde gesund ist, kann auch der Mensch gesund sein.“ (KLUG, o.D.) Diese ein-

fache Logik liegt dem wissenschaftlichen Konzept von Planetary Health zugrunde, „das be-

schreibt, wie die Gesundheit der Menschen von der Gesundheit der Ökosysteme abhängt“ 

(ebd.). Denn der Planet Erde ist Herberge und Ernährer der Menschheit und allen Lebens. Im 

Anthropozän, dem ‚Erdzeitalter des Menschen‘, hat menschliches Einwirken zu tiefgreifen-

den Veränderungen im Erdsystem geführt (vgl. Zalasiewicz et al., 2024), und der Begriff An-

thropozän wurde zu einem transdisziplinären Brückenkonzept, um das Verständnis für „die 

Natur als ein komplexes System“ zu vertiefen, „dem der Mensch als integraler Bestandteil 

zugehört“ (Horn & Bergthaller, 2019, 6). Das Anthropozän bietet daher auch einen bedeut-

samen Denkrahmen für transformative Bildungsprozesse auf dem Weg zu kultureller Nach-

haltigkeit (vgl. Sippl, Rauscher & Scheuch, 2020; Sippl & Rauscher, 2022), die das Verständnis 

dieser Zusammenhänge und ein Verstehen planetaren Stoffwechselgeschehens fördern. 

Die Erdsystemwissenschaften erforschen den menschengemachten Klimawandel mit Blick 

auf die planetaren Belastungsgrenzen, deren Einhaltung das Wohlergehen der Menschen 

und allen Lebens, mit dem sie in Netzwerken verbunden sind, sichern würde. Sechs von neun 

der planetaren Belastungsgrenzen sind jedoch bereits überschritten, mit unabsehbaren Fol-

gen (s. Abb. 1), und das Fortschreiten dieser Entwicklung ist bislang ungebremst. Das Pots-

dam-Institut für Klimafolgenforschung3 sieht das „Konzept der planetaren Grenzen [als] ein 

entscheidendes Instrument, um die Klimakrise zu bewältigen und die Zukunft der Menschheit 

auf der Erde zu sichern“4. Dafür stellt es seit September 2024 den Planetary Health Check zur 

Verfügung, mit aktuellen wissenschaftlichen Daten, die helfen können, Umweltveränderun-

gen zu beobachten, Risiken einzuschätzen, Lösungen zu entwickeln, Daten also, die eine we-

sentliche Grundlage für politische Entscheidungen liefern.5  
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Abbildung 1: Die planetaren Belastungsgrenzen: Sechs von neun hat die Menschheit bereits über-

schritten. „Die Überschreitung der Grenzen erhöht das Risiko, dass großflächige, abrupte oder un-

umkehrbare Umweltveränderungen entstehen“, konstatiert die Forschungsgruppe am Stockholm 

Resilience Centre. | Abbildung: Azote for Stockholm Resilience Centre, Stockholm University. Based on Richardson et al. 

2023, Steffen et al. 2015, and Rockström et al. 2009). Licenced under CC BY-NC-ND 3.0, 

https://www.stockholmresilience.org/research/planetary-boundaries.html  

Das Potsdam-Institut für Klimafolgenforschung hat auch die Plattform klimafolgenonline.com 

mitentwickelt, welche „die möglichen Auswirkungen des Klimawandels auf verschiedene Län-

der und Regionen der Welt auf Sektoren wie Landwirtschaft, Wald und Biodiversität, Touris-

mus und Gesundheit […] veranschaulicht“6. Als „gesundheitlicher Risikoparameter“ wird et-

wa die Hitzebelastungstemperatur im Klimamodell angezeigt und damit sichtbar gemacht, 

dass die Klimaveränderungen und die Ungleichverteilung ihrer Auswirkungen u.a. zu erhöh-

ter Hitzesterblichkeit und Migrationsbewegungen führen werden. Die Weltgesundheitsorga-

nisation (WHO) hat in Fact Sheets die drastischen Folgen des Klimawandels für die Gesund-

heit anschaulich zusammengefasst, mit entsprechenden Empfehlungen, wie die Weltgemein-

schaft diesen Herausforderungen begegnen kann7, und die Planetary Health Alliance (PHA) 

forscht in einem weltweiten Zusammenschluss von Forschungs- und Regierungsinstitutio-

nen8, um Lösungen in allen gesellschaftlichen Bereichen zu entwickeln.  

Hitze, Ernährung, Luft-, Wasser-, Bodenverschmutzung, psychische Gesundheit und Kinder-

gesundheit sind die identifizierten Themenfelder, und transformative Bildung im Gesund-

heitsbereich ist ein zentrales Handlungsfeld für Planetare Gesundheit.9 Im Planetary Health 

Education Framework (Faerron Guzman & Potter, s.d.) sind fünf grundlegende Bereiche iden-

tifiziert und beschrieben, in denen Wissen, Werte und Praxis in darauf gründenden Bildungs-

konzepten für Planetare Gesundheit wirken kann: „(1) interconnection within Nature; (2) the 

Anthropocene and health; (3) equity and social justice; (4) movement building and systems 

change; (5) systems thinking and complexity“10. Diese Bereiche sind anschlussfähig an beste-

hende Konzepte wie Future Skills11 und Bildung für nachhaltige Entwicklung, die in den Lehr-

plänen und Curricula vielfach bereits verankert sind. Jene thematischen Felder, welche von 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
https://www.stockholmresilience.org/research/planetary-boundaries.html


 
 

 

 

  # schuleverantworten 2024_4 | ISSN 2791-4046 | Seite 133 

der Planetary Health Alliance aufgeführt werden, sind auf der Webseite12 mit Lernzielen, 

Lehrmaterialien und Forschungsbeiträgen unterlegt und stehen zur Anwendung frei zur 

Verfügung. Also ließe sich antworten: „Alles gut!“? 

 

  

 

 

Abbildungen 2–4: Im GreenComp, dem Europäischen Kompetenzrahmen für Nachhaltigkeit, gibt Plane-

tare Gesundheit die Zielorientierung vor. – The Planetary Health Education Framework versteht sich 

nicht als Kompetenzrahmen, sondern modelliert Bildung für Planetare Gesundheit in fünf miteinander 

verbundenen Bereichen. | Abbildungen: https://data.europa.eu/doi/10.2760/161792 (links: GreenComp); 

https://www.planetaryhealthalliance.org/education-framework-pdf (Mitte und rechts: The Planetary Health Education Frame-

work) 

Visionen für eine nachhaltige Zukunft 

Die wechselseitige Abhängigkeit und Verwobenheit aller Lebewesen mit ihrer Umwelt – das 

Grundprinzip der Ökologie – zu verstehen, stellt im Themenfeld der Planetaren Gesundheit 

die Wissensbasis für nachhaltiges, zukunftsorientiertes Handeln dar. Eine Orientierung, wel-

che Rolle der Kulturort Schule hierbei spielen kann, gibt der Europäische Kompetenzrahmen 

für Nachhaltigkeit GreenComp. Hier „wird eine Reihe von Nachhaltigkeitskompetenzen iden-

tifiziert, die in Bildungsprogramme einfließen können, um Lernende dabei zu unterstützen, 

Kenntnisse, Fähigkeiten und Einstellungen zu erwerben, die Wege fördern, empathisch, ver-

antwortungsvoll und mit Sorge für unseren Planeten und die öffentliche Gesundheit zu den-

ken, zu planen und zu handeln“ – mit dem Ziel, „die Gesundheit unseres Planeten und unsere 

öffentliche Gesundheit zu schützen“ (Bianchi, Pisiotis & Cabrera, 2022, Zusammenfassung 

und Vorwort, o.S.; vgl. Abb. 2).  

Auf Denken, Planen und Handeln sind die vier Kompetenzbereiche „Verankerung von Nach-

haltigkeitswerten“, „Berücksichtigung der Komplexität der Nachhaltigkeit“, „Visionen für eine 

nachhaltige Zukunft“ und „Handeln für Nachhaltigkeit“ des GreenComp (ebd., 2) ausgerich-

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
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tet. In jedem der vier Kompetenzbereiche sind drei Teilkompetenzen beschrieben, die wie-

derum jeweils Beispiele für Kenntnisse, Fähigkeiten und Einstellungen geben. Jenes Nach-

haltigkeitsdenken, das beim „Lernen für ökologische Nachhaltigkeit“ gefördert werden soll, 

gründet auf dem Gedanken, „dass die Menschen ein Teil der Natur sind und von ihr abhän-

gen“. Die vermittelten Kenntnisse, Fähigkeiten und Einstellungen sollen sie befähigen, als Ak-

teur*innen des Wandels „die Zukunft innerhalb der Belastbarkeitsgrenzen unseres Planeten 

zu gestalten“ (ebd., 13).  

Planetare Gesundheit stellt hier also in einer persönlichen, sozialen und planetaren Dimen-

sion die Zielorientierung für das Denken, Planen und Handeln für Nachhaltigkeit dar. Diese 

Zielorientierung trifft zusammen mit der „Kernfrage Kultureller Bildung nach einem guten 

und menschenwürdigen Leben für alle“ und der „ästhetische[n] Grundfrage“ in diesem Kon-

zept: „Wie wollen wir als Menschen im 21. Jh. zusammen leben, wie wollen wir unsere Kul-

tur(en) gestalten und welche Aufgabe kommt dem einzelnen Subjekt dabei zu?“ (Reinwand, 

2012, 113) Sinnliche Wahrnehmung, die in Prozessen ästhetischen Forschens geschult wird, 

stellt dem Denken, Planen und Handeln für Nachhaltigkeit das (Ein-)Fühlen zur Seite, die 

Grundbedingung für Empathie (vgl. Breithaupt, 2020, 8). 

Futures Literacy findet sich im GreenComp als eine Teilkompetenz dem Kompetenzbereich 

„Visionen für eine nachhaltige Zukunft“ zugeordnet und wird hier (eher ungenau) als „Zu-

kunftskompetenz“ übersetzt (ebd., S. 24). Sie setzt auf Vorstellungskraft, Intuition und Krea-

tivität, um „[a]lternative nachhaltige Zukunftsszenarien [zu] visualisieren, indem alternative 

Szenarien erdacht und entwickelt und die Schritte identifiziert werden, die erforderlich sind, 

um eine bevorzugte nachhaltige Zukunft zu verwirklichen“ (ebd.). Wenngleich die Entwick-

lung von und Auseinandersetzung mit Zukunftsszenarien in der Praxis (z.B. im methodischen 

Format der Zukunftswerkstatt, vgl. „Denkraum Zukünfte II“, Sippl, 2024) zumeist in partizipa-

tiven Settings erfolgt, sind Vorstellungskraft, Intuition und Kreativität innersubjektiv und ent-

falten sich im Rahmen ästhetisch-künstlerischer Prozesse. Die Handlungsprinzipien kulturpä-

dagogischer Praxis – „Handlungsorientierung und Ganzheitlichkeit“, „Freiwilligkeit“, „Partizi-

pation“, „Lebensweltorientierung“, „Erfahrung von Selbstwirksamkeit“, „Fehlerfreundlichkeit 

und Stärkenorientierung“, „Selbstgesteuertes Lernen in Gruppen“, „Offenheit für Vielfalt“, 

„Zusammenarbeit mit KulturpädagogInnen und KünstlerInnen“, „Öffentlichkeit und Anerken-

nung“ (Braun & Schorn, 2012, 131–134) – weisen die „Wege der Kreativitätsförderung“ (Bal-

zarek & Szettele, 2021, 2) im schulischen Kontext.  

Diese Wege im Unterricht zu beschreiten, um Vorstellungskraft und Kreativität zu fördern, ist 

eine zentrale Aufgabe von Zukünftebildung sowohl im schulischen als auch im hochschuli-

schen Kontext. Hoch-/Schulischen Führungskräften, welche die organisationalen Rahmenbe-

dingungen schaffen und das methodische Instrumentarium für Zukünftedenken bereitstellen, 

zeigen sich die „benefits of Futures Literacy“. Zu diesen zählt die UNESCO – die Organisation 

der Vereinten Nationen für Bildung, Wissenschaft und Kultur – neben anderen wie Innovati-

onsfreude, Entscheidungsstärke und Resilienz, vor allem auch Leadership: „Futures Literacy 

diffuses initiative and experimentation throughout the community“.13 
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Zukunftsszenarien für Planetare Gesundheit 

„Alles gut! 

Kein Wort nun mehr von der vergangnen Zeit! 

Am Stirnhaar laß den Augenblick uns fassen“ 

Shakespeare, Ende gut, alles gut, 5. Akt, 3. Szene14 

Das „freie Wörterbuch“ Wiktionary gibt zwei Bedeutungen der Redewendung „Alles gut“ an: 

„[1] als umgangssprachliche Aussage eine Reaktion auf eine Situation, die nicht weiter der Re-

de wert ist, weil sie nebensächlich ist, oder auf die man nicht genauer antworten oder sich 

einlassen will, weil die Antwort den Fragenden lediglich beruhigen/ablenken soll: ja, aber/und 

das ist in Ordnung“ und „[2] als Frage eine Erkundigung nach dem Befinden: wie geht es 

dir/Ihnen?“15  

Hilft „Alles-gut“-Denken der Planetaren Gesundheit, so lautet die provokante Frage im Unter-

titel dieses „Denkraums Zukünfte“. Dass Klimawandel und Gesundheit ein Themenfeld ist, 

das durchaus „weiter der Rede wert ist“ und keineswegs nebensächlich, zeigen die For-

schungsergebnisse internationaler Kooperationsprojekte, die sich um die Planetare Gesund-

heit sorgen und damit auch um die Gesundheit der Menschheit. Jede der in diesem Beitrag 

kurz vorgestellten und viele weitere Initiativen stellen Bildungsmaterialien zur Verfügung, da-

mit die wissenschaftlichen Daten und Erkenntnisse in Lehr-/Lernkontexten übersetzbar ge-

macht werden können, in verschiedenen fachlichen Kontexten ebenso wie in fächerübergrei-

fenden und -verbindenden Projekten. Kunst, Musik, Literatur stellen Symbolsysteme zur Ver-

fügung, die bei dieser Übersetzungsarbeit – der „,Sprache der Erde‘ in die Sprachen […] der 

Menschen“ (Probst, 2024, 52) – als Wissenspraxis eine bedeutsame Rolle spielen. Dieses 

Übersetzen geschieht im Bewusstsein der Bedeutung von hochwertiger Bildung (SDG 4) als 

zentrales Ziel und als Wegbereiter aller 17 UN-Nachhaltigkeitsziele, wie die Roadmap Bildung 

für nachhaltige Entwicklung #BNE2030 festhält.16  
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Abbildung 5: Kairos, der Gott des günstigen Augenblicks, in der Darstellung des Francesco de’ Rossi 

(eig. Francesco Salviati, 1510–1563), in den „Szenen aus dem Leben des Marcus Furius Camillus“ 

(1543–1545) | Foto: Palazzo Vecchio, Florenz 

Kairos, in der griechischen Mythologie „,der Gott des rechten Augenblicks‘“ (Hermsen 2023, 

8), wird auf ikonischen Darstellungen mit Flügeln am Schulterblatt und an den Füßen darge-

stellt, eine Waage in der Hand, die „auf das äußerst sorgfältige Abwägen des günstigen Au-

genblicks, der guten Gelegenheit und der richtigen Argumente […] verweist“ (ebd., 7), mit 

kahl geschorenem Kopf und üppiger Stirnlocke: Diese gilt es zu packen, im richtigen Moment, 

ohne Zaudern und Zögern. Zukunft ist die Zeit, die kommen wird – und damit nicht ein künfti-

ges Geschehen in unerreichbarer Ferne, sondern jeder Augenblick nach dem gegenwärtigen. 

Im Hier und Jetzt gilt es, Zukunft zu gestalten: So lässt sich mit der niederländischen Philoso-

phin Joke J. Hermsen schließen, die „für ein neues Zeitempfinden“ plädiert (Hermsen 2023).  

In kokreativen Prozessen mögliche, wahrscheinliche und wünschenswerte Zukünfte vorstell-

bar machen und alternative Zukunftsszenarien entwickeln, ist ein beschreitbarer Weg in Rich-

tung Futures Literacy als Zukünftegestaltungskompetenz. Kulturelle Bildung kann dafür inspi-

rierende Impulse anbieten. Planetare Gesundheit ist die Zielorientierung, denn sie ermöglicht 

ein gutes Leben für alle. Um aus den alternativen Zukunftsszenarien Schritte zu ihrer Verwirk-

lichung abzuleiten, braucht es jedoch nicht nur eine Wissensbasis und ein Verständnis für 

komplexe Zusammenhänge. Es braucht auch „innere Fähigkeiten“, wie die „Bereitschaft und 

Kompetenz, Vielfalt anzunehmen und Menschen und Kollektive mit unterschiedlichen An-

sichten und Hintergründen einzubeziehen“17. Zu diesem Aspekt, wie ihn das Inner Develop-

ment Goals Framework beschreibt, dann mehr in der nächsten Folge von „Denkraum Zu-

künfte“ in #schuleverantworten.18 
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Tipp: Methodenmosaik für Zukünftebildung 

Impulse und Formate für Zukünftebildung bietet das „Methodenmosaik“ des UNESCO-Lehr-

stuhls „Zukünfte lernen und lehren im Anthropozän“ / UNESCO Chair in Learning and Teach-

ing Futures Literacy in the Anthropocene an der Pädagogischen Hochschule Niederösterreich 

auf seiner Webseite: https://www.ph-noe.ac.at/unesco-chair. 
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[9.11.2024], Übersetzung: Wolf Graf von Baudissin. 
2 Vgl. das Future Skills Framework von Stifterverband und McKinsey & Company, das 21 
Zukunftskompetenzen nennt, vgl. https://future-skills.net/ [9.11.2924]. 
3 https://www.pik-potsdam.de/de/startseite  
4 https://www.pik-potsdam.de/de/aktuelles/nachrichten/planetare-grenzen-als-schluesselkonzept-
um-risiken-fuer-das-erdsystem-zu-mindern, mit Verweis auf Rockström et al. 2024. 
5 Vgl. https://www.planetaryhealthcheck.org/  
6 https://www.klimafolgenonline.com/index_de.html?language_id=de [9.11.2024] 
7 Vgl. https://www.who.int/news-room/fact-sheets/detail/climate-change-and-health  
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13 UNESCO, The Benefits of Futures Literacy, https://www.unesco.org/en/futures-
literacy/about?hub=404 [10.11.2024] 
14 Zitiert aus: Projekt Gutenberg, https://www.projekt-gutenberg.org/shakespr/endegut/chap006.html 
[9.11.2024], Übersetzung: Wolf Graf von Baudissin. 
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18 Die Ausgabe 2025_1 der Zeitschrift #schuleverantworten ist dem Thema „Diversität in Gesellschaft 
und Schule“ gewidmet (vgl. https://schule-
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Sich ein Bild machen 

Health Literacy im Kunstunterricht  

  

DOI: https://doi.org/10.53349/schuleverantworten.2024.i4.a499 

Ausgehend von der These, dass Health Literacy wesentlich mit Wahrnehmungs- und Kommunikations-

fähigkeit, Vorstellungskraft, dem Vermögen zum Perspektivwechsel und Empathie in Verbindung 

steht, wird im Beitrag gezeigt, wie der Kunstunterricht zum Erwerb dieser Kompetenzen beitragen 

kann. Bei der bildnerischen und rezeptiven Praxis lassen sich innere, d. h. introspektive und äußere, d. 

h. extraspektive Wahrnehmungen anregen und intensivieren. Sie sind Voraussetzung für Einblicke und 

Auskünfte über Empfindungen und das eigene Befinden und machen zugleich empfindsam für die phy-

sische und psychische Verfasstheit anderer. Sich ein Bild vom eigenen und dem Zustand seiner Umwelt 

machen zu können, ist ein wichtiger Schritt bei der Entwicklung von Health Literacy. 

Health Literacy, Kunstunterricht, Wahrnehmungsfähigkeit, Kommunikationsfähigkeit, Vorstellungskraft 

„Gesundheit und Verstand, das sind die beiden Lebensgüter.“ 

Menander (um 341/342 v. Chr. Kephisia – 290/291 v. Chr. unbekannt) 

Der griechische Komödiendichter Menander stellt mit der Konjunktion und einen Zusammen-

hang zwischen zwei grundsätzlich verschiedenen Größen her: Die eine betrifft den Körper, 

die andere den Geist; die eine gilt es zu erhalten, die andere zu erweitern; die eine verlangt 

Mäßigung, die andere vollen Einsatz. Doch beide verbindet ihre Ausrichtung auf Leistungsfä-

higkeit: Denn etwas leisten kann nur, wer physisch und psychisch dazu in der Lage ist. Und 

Gesundheit und Verstand haben noch mehr miteinander gemein: Sie können verlustig gehen. 

Man kann seine Gesundheit aufs Spiel setzen und seinen Verstand verlieren. Selbst wenn nur 

eines in Schieflage gerät, hat das auch Auswirkungen auf das jeweils andere. Wer körperliche 

Schmerzen hat, kann nicht gut denken. Wem es mental nicht gut geht, wird auch körperliche 

Reaktionen zeigen. 

Es mag in der Natur der Sache liegen, dass man dann verstärkt über (das eigene) Wohlbefin-

den nachzudenken beginnt, wenn sich dessen Abwesenheit bemerkbar macht. Gesundheit 
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und Verstand zeigen sich vielleicht am eindrücklichsten ex negativo. Spätestens dann sollte 

sich Health Literacy bemerkbar machen. Sie gründet auf der Fähigkeit, Empfindungen und 

Eindrücke mit Fakten, Informationen, Empfehlungen und Vorschlägen in Einklang zu bringen 

für präzise Einschätzungen, logische Schlussfolgerungen und sinnvolle Entscheidungen, die 

der Erhaltung, Verbesserung oder Wiederherstellung des Wohlbefindens dienen – des eigen-

en und das von Menschen und Lebewesen, für die man Sorge trägt. Health Literacy setzt für 

gewöhnlich mit einem Nachdenkprozess ein: Was ist nötig, damit es mir oder dem anderen 

wieder gut, zumindest (schnell) besser geht? Was oder wer wird dafür benötigt? Was kann, 

soll oder muss ich selbst dazu beitragen? Die Suche nach Antworten beginnt, und sie ist im 

ersten Schritt meist auf das Finden von Informationen ausgerichtet. 

In Zeiten von Digitalisierung und Virtualisierung wird für den Bezug von Informationen primär 

das Internet bemüht: „Zu medizinischen und gesundheitlichen Themen informiert sich die 

österreichische Bevölkerung vorrangig mittels digitaler Quellen (Internet und soziale Medi-

en)“ (Griebler et al., 2021, S. 1). Mehr als sechzig Prozent gehen so vor (Steurer, 2024). 

Schlagwörter werden in eine Suchmaschine eingegeben, die umgehend algorithmenbasierte 

Ergänzungen sowie kurze Erläuterungen zu den Suchbegriffen anführt. Beispielhaft soll das 

anhand zweier ‚gängiger‘ Beschwerden, die im Verlauf des Beitrags noch eine Rolle spielen 

werden, gezeigt werden (Abbildung 1): 

 

Abbildung 1: Screenshots zu zwei Google-Suchen unter Verwendung der Schlagwörter 

Bauchschmerzen und Schwindel | Screenshot: Christina Schweiger am 17. November 2024 

Ob und wie sinnvoll bzw. hilfreich ein solches Vorgehen ist, wird von Expert*innen angezwei-

felt: „Das Internet weiß zwar immer Rat, schürt aber oft unnötig Ängste und kann zu falscher 

Selbstmedikation führen“ (Sträter, 2022). Ein confirmation bias könnte sich einschleichen: ein 

grundlegender Fehler in der Bewertung von Inhalten, weil just solchen (mitunter unbewusst) 

der Vorzug gegeben wird, die mit vorhandenen Sichtweisen einhergehen und gefestigte Mei-

nungen und Weltbilder stützen (ebd.). Auf diese Weise läuft man Gefahr, Beschwerden ent-

weder grundsätzlich zu verharmlosen oder überzubewerten. Dass Letzteres ungleich häufiger 
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der Fall sein dürfte, gibt die Wortkreation Cyberchondrie zu erkennen (Eichenberg & Wolters 

2013, S. 26). Sie beschreibt eine Form der Hypochondrie, die durch gesundheitsbezogene Re-

cherchen im Internet befeuert wird, was „zu unnötiger Angst, Zeitinvestition und kostenin-

tensiver Konsultation von Ärzten führen [kann]“ (ebd.). 

„Ärzte warnen vor falschem Vertrauen in digitale Ratgeber“ (Steurer, 2024), zumal laut einer 

Studie aus dem Jahr 2021 bei Beschwerden nur in rund vierzig Prozent der Fälle Ärzt*innen 

oder Expert*innen anderer Gesundheitsberufe (Griebler et al., 2021, S. 2) aufgesucht wer-

den. Diese berichten von der Herausforderung, Fehleinschätzungen ihrer Patient*innen infol-

ge oberflächlicher und unreflektierter Internetrecherchen korrigieren zu müssen (Steurer, 

2024). 

Auch für den Gesundheitsbereich wird ein Vertrauensverlust wie in der Wissenschaft oder in 

der Politik konstatiert (Blöbaum, 2022). Diese Entwicklung führt den direkten Konnex zwi-

schen Health Literacy und Urteilsfähigkeit vor Augen – und in weiterer Folge die Notwendig-

keit, beides in der Schule zu fördern. 

Sich ein Bild machen können: Urteilsfähigkeit und Health 

Literacy 

Um sich differenziertes Bild von etwas machen zu können und zu einer fundierten Einschätz-

ung zu gelangen, braucht es nicht nur Kenntnisse, sondern auch Wahrnehmungsfähigkeit, 

Vorstellungskraft und das Vermögen zum Perspektivwechsel. Bevor ausgeführt wird, auf wel-

che Weise sich dazu im schulischen Kunstunterricht beitragen lässt, soll anhand eines Bei-

spiels aus der bildenden Kunst gezeigt werden, wie bedeutsam dieser Fähigkeitskomplex im 

medizinischen Kontext ist. Dazu wurde ein über zweihundert Jahre altes Kunstwerk ausge-

wählt, das mit den oben erwähnten Google-Suchbegriffen Bauchschmerzen und Schwindel in 

Zusammenhang steht. Sein Inhalt ist in gleicher Weise ungewöhnlich wie berührend (Abbil-

dung 2): 
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Abbildung 2: Francisco José de Goya y Lucientes (1746 Fuendetodos - 1828 Bordeaux) Selbstbildnis mit 

Dr. Arrieta, 1820, Öl auf Leinwand, 115 × 77 cm, Minneapolis Institute of Art, Minneapolis |  

Foto: Wikipedia (gemeinfrei) 

Francisco de Goya war Hofmaler des spanischen Königs Karl III. sowie dessen Nachfolger Karl 

IV. Neben vielen Auftragswerken schuf er auch zahlreiche Bilder aus freien Stücken, zu denen 

das hier abgebildete Gemälde zählt. Darauf stellt er sich selbst dar, aber nicht kräftig und viril 

wie auf anderen Selbstportraits, sondern krank und schwach. Er zeigt sich in einem Moment, 

als er von seinem Arzt Eugenio García Arrieta in eine senkrechte Position gebracht wird, um 

eine rotbraune Flüssigkeit – wohl Medizin – zu sich nehmen. Den Mund hat er schon leicht 

geöffnet. 

Der Künstler ist völlig hilflos und nicht einmal imstande, das Glas selbst zum Mund zu führen. 

Kraftlos hängen seine Arme herab. Verzweifelt suchen seine Finger Halt an den Enden einer 

Decke. Durch seine Krankheit ist sein wichtigstes Werkzeug völlig nutzlos, wo sonst die rechte 

Hand über Stunden schwungvoll den Pinsel führt, während die linke die Palette hält. 

Doch Goya war es vergönnt, seine künstlerische Tätigkeit wieder aufzunehmen. Das Bild 

selbst ist Zeugnis seiner wiedergewonnenen Schaffenskraft. Dass er sich als Genesener ent-

schied, den erbärmlichen Zustand während seiner Krankheit auf Leinwand zu bannen, lässt 

erahnen, wie erschütternd und prägend diese Zeit für ihn gewesen sein muss. Aber er wählt 

für den Blick zurück eine Situation, in der er nicht alleine in seinem Elend und mit seinen düs-

teren Gedanken war, die sich als schemenhafte Gestalten um ihn scharen und anstarren. 
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Denn sein Arzt ist bei ihm, stützt und schützt ihn. Und dafür muss Goya ihm sehr dankbar ge-

wesen sein – so sehr, dass er sich mit diesem Bild bei ihm erkenntlich zeigte. 

Am unteren Bildrand ist, übersetzt aus dem Spanischen, zu lesen: „Goya in Dankbarkeit, sei-

nem Freund Arrieta: für die Mühe und Aufmerksamkeit, mit der er sein Leben während der 

schweren und gefährlichen Krankheit rettete, die er Ende 1819 im Alter von 73 Jahren erlitt. 

Er malte es 1820“ (Kanz, 2005, S. 120). Dieses Gemälde ist somit Ausdruck der vielleicht per-

sönlichsten Danksagung eines bildenden Künstlers an seinen Arzt. Dieser muss nicht nur fun-

dierte medizinische Kenntnisse gehabt, sondern sehr fürsorgend und einfühlsam gehandelt 

haben. Er verfügte somit über eine hohe Health Literacy, die für alle medizinischen und pfle-

genden Berufe unabdingbar ist. Gerade bei deren Ausübung sind eine gute Beobachtungs- 

und Vorstellungsgabe, das Vermögen zum Perspektivwechsel, d. h. sich in andere hineinzu-

versetzen, Empathie und Kommunikationsfähigkeit in besonderem Maße erforderlich. 

Welche Krankheit Francisco de Goya plagte, ist nicht bekannt. Verbürgt ist nur, dass er schon 

einmal, im Jahr 1792, schwerkrank war und u. a. an schlimmen Bauchschmerzen und Schwin-

del sowie einem massiven Seh- und Gehörverlust litt. Er kam zwar wieder zu Kräften, aber ei-

ne völlige Taubheit blieb zurück (Kanz 2005, S. 120). Diese einschneidende Lebensveränder-

ung hatte klarerweise auch einen großen Einfluss auf seinen künstlerischen (Selbst-)Aus-

druck. Bei Goya, der immer schon ein genauer und kritischer Beobachter seiner Zeit und sei-

ner selbst war, intensivierte sich der introspektive (nach innen gerichtete) und extraspektive 

(auf die Außenwelt bezogene) Blick, den er eindrucksvoll zu visualisieren verstand. Seine Bil-

der geben schonungslose Sichtweisen und Einsichten in aktuelle persönliche, politische, ge-

sellschaftliche Geschehnisse und Zustände wieder. 

Wahrgenommenes sichtbar zu machen, ihm Ausdruck zu verleihen und anderen mitteilen zu 

können, ist für die grundsätzliche Lebensbewältigung essenziell und überdies hilfreich, wenn 

man Einblick in seine momentane Befindlichkeit geben will oder muss, weil es einem nicht 

gut geht und man vielleicht Hilfe benötigt. Deshalb ist es wichtig, diese Fähigkeit in der Schu-

le zu fördern. Auch der Kunstunterricht kann dazu beitragen. 

Health Literacy im Kunstunterricht 

Die bild-/sprachliche Ausdrucksfähigkeit lässt durch grundsätzliches Fragen und anlassbezo-

genes Nachfragen gezielt anregen und fördern: 

Wie geht es dir und wie fühlst du dich? Kannst du Gründe dafür benennen? Was bräuchte es, 

damit es dir besser geht? Was kannst du selbst dazu beitragen? Wie, glaubst du, geht es dei-

nen Mitmenschen und anderen Lebewesen? Was kannst du tun, wie kannst du helfen, wenn 

du merkst, dass es dir bzw. einem anderen nicht gut geht? 

Im Kunstunterricht können Stimmungsbilder gezeichnet oder gemalt werden, in denen die 

Schüler*innen ihre intro- und extraspektiven Wahrnehmungen verbildlichen und im An-

schluss darüber sprechen. Auf diese Weise lässt sich eine Auseinandersetzung mit leiblichem 
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Wahrnehmen, in das körperliche und mentale/emotionale Affekte und Zustände einfließen, 

anregen. Kinder und Jugendliche lernen (besser) zu ergründen, was in ihnen und anderen 

vorgeht und wodurch es ausgelöst wird. 

Ein Bildbeispiel soll das verdeutlichen (Abb. 3): 

 

Abbildung 3: Visualisiertes Bauchweh eines Achtjährigen, Kreidezeichnung auf Papier, 29,5 x 21 cm | 

Foto: Christina Schweiger 

Ungewöhnlich in sich gekehrt war der sonst so aufgeweckte Achtjährige. Nachgefragt, was 

los sei, meinte er zögerlich, der Bauch täte ihm weh. Darüber reden wollte er anfänglich 

nicht, aber er willigte ein, ein Bild dazu zu malen. Entschlossen griff er zur roten Kreide, malte 

kleine Flächen, die in kräftige Striche übergingen. Darüber zeichnete er einen grünen Fleck, 

der aber wegen der schwarzen Linien, die dann folgten, in den Hintergrund trat. Am Schluss 

fügte er noch ein paar beherzte Striche mit gelber Kreide hinzu. Während der Arbeit erzählte 

er, dass er Rot mochte, wie auch seine kleine Schwester. Überhaupt würde die Vierjährige 

alles mögen, was er gut fände. Das wäre auch ‚voll ok‘. Aber sie würde immer auch alles ha-

ben wollen, was er hätte und es ihm öfters auch einfach wegnehmen. Und wenn sie etwas 

nicht bekäme, würde sie schreien und hauen. Und manchmal würde er – da stockte er kurz – 

eben auch zurückhauen. So wie am Vormittag, woraufhin seine Schwester zu weinen anfing 

und die Mutter alarmiert ins Kinderzimmer kam und ihn schimpfte. 

Seine Schilderung lässt vermuten, dass das Bauchweh mit dem Vorkommnis zusammenhing 

und wohl eine körperliche Reaktion auf eine mentale Stresssituation war in Verbindung mit 

Frustration, schlechtem Gewissen, vielleicht auch dem Gefühl von Ungerechtigkeit. Das Bei-

spiel zeigt auch, wie wichtig es ist, bereits im Volksschulalter, besser noch im Kindergarten, 

mit der Förderung von Health Literacy zu beginnen. 
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Fazit 

Wir müssen ergründen können, wie, warum und auf welche Weise wir auf äußere und innere 

Einflüsse reagieren, es uns deshalb gut oder schlecht geht. Wir müssen unseren Körper gut 

kennen(lernen) und herausfinden, was ihm guttut und womit wir ihm schaden. Dazu ist es 

nötig, dass wir achtsam sind, in Bezug auf uns selbst und auf andere. Wir müssen zudem ler-

nen, unsere Wahrnehmungen und Empfindungen, wenn es nötig und geboten ist, sie zu tei-

len, in authentische und nachvollziehbare Worte zu fassen. Dabei kann es helfen, sie auch 

bildlich zu erfassen. Auf diese Weise können wir erkennen, was vorliegt, um zu verstehen, 

was (uns) fehlt und was wir und andere brauchen. Wir dürfen uns nicht scheuen, (innere und 

äußere) Leerstellen auszumachen und klar zu benennen. Mithilfe von Health Literacy kann es 

uns gelingen, sie zu füllen, um gesund zu bleiben oder zu werden. 
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Prof. Dr. med. Michael Schulte-Markwort ist Facharzt für Kinder- und Jugendpsychiatrie und 
Psychotherapie. Nach vielen Jahren als Leiter der Klinik für Kinder- und Jugendpsychiatrie im 
Universitätsklinikum Hamburg-Eppendorf ist er heute Ärztlicher Direktor der Oberberg Fach-
klinik Marzipanfabrik Hamburg sowie Ärztlicher Leiter der Praxis Paidion-Heilkunde für Kin-
derseelen in Hamburg und Berlin. In zahlreichen Stiftungen und Kuratorien vertritt er die 
seelischen Rechte von Kindern und Jugendlichen. 

Mut ist notwendig. Mut ist Abenteuer. Doch was passiert, wenn bei einem jungen Menschen 
der Mut fehlt? Immer häufiger sieht sich der renommierte Kinder- und Jugendpsychiater mit 
diesem vor allem Mädchen betreffenden Phänomen konfroniert. Er identifiziert zahlreiche 
Gründe, warum gerade Mädchen, die er betreut, ihre Neugier auf das Leben abhandenge-
kommen ist. Seine Erkenntnisse illustriert er anhand von Fallbeispielen. Er richtet den Blick 
nach vorn und zeigt Lösungsansätze, die Eltern und Töchtern helfen sollen, Mut zu schöpfen 
und neue Wege einzuschlagen. 
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Wie unsere Töchter wieder Mut schöpfen und zu neuer 

Lebenskraft finden 

Schulte-Markwort trifft immer öfter auf junge Patientinnen, die auf die Welt mit Mutlosigkeit 

und Rückzug reagieren. Einige verweigern sogar den Schulbesuch und verwahrlosen. Ein Bei-

spiel: „Manchmal entsteht bei den mutlosen Mädchen in der Auseinandersetzung mit dem 

ungeliebten Körper eine Trotzreaktion.“ Wenn „der doofe Körper so sperrig ist, dann kann 

man ihm auch getrost Schaden zufügen“ schreibt der Autor auf S. 111 wie auch „Verwahrlo-

sung ist eine schleichende Aufgabe seiner selbst. Ein autoagressiver Prozess, der in seiner In-

tensität und Heftigkeit kaum aufzuhalten ist. Und kaum auszuhalten ist. Die verdrehte Welt 

der Mädchen spitzt sich immer mehr zu.“ 

Immer mehr Mädchen erleben die Wirklichkeit als bedrohlich und überfordernd. Haben wir 

eine Welt geschaffen, die für einen Teil unserer Kinder nicht mehr attraktiv ist? Sind wir die 

falschen Vorbilder? Haben wir keine lebenswerten Perspektiven geschaffen? 

Es zeigt sich, dass die Situation für Mädchen schwieriger ist als für Jungen. „Die Jungen kom-

men in diesem Buch nicht vor. Das hat zweierlei Gründe: Zum einen geht es um die Würdi-

gung von Mädchen, darum, sie nicht zu übersehen. Was immer noch und immer wieder ge-

schieht“, meint der Autor auf S. 74, wie auch: „Zum anderen besteht der klinische Eindruck, 

als sei das Thema des Steckenbleibens bei den Jungen etwas anders gelagert. Jungen haben 

andere Identifikatonsmöglichkeiten, die sie letztlich doch schneller in ihr Leben führen.“ 

Das Buch untersucht, warum gerade junge Mädchen in einer scheinbar so fortschrittlichen 

und gleichberechtigten Gesellschaft zunehmend an psychischen Belastungen leiden. Schulte-

Markwort beschreibt, wie überhöhte Erwartungen, Leistungsdruck und der ständige Ver-

gleich in sozialen Medien zu enormem Stress führen. Mädchen sehen sich oft einem Perfekti-

onsdruck ausgesetzt – sie sollen in der Schule erfolgreich, sozial integriert und attraktiv sein. 

Dies führe bei vielen zu einem Gefühl der Überforderung und dem Verlust von Selbstvertrau-

en. 

Ein zentraler Aspekt des Buches ist die Rolle von Erziehung und gesellschaftlichen Normen, 

die Mädchen häufig passiv und gefällig machen, was zu einem Mangel an Mut und Entschlos-

senheit führt. Schulte-Markwort zeigt auf, dass viele Mädchen Schwierigkeiten haben, ihre 

eigenen Bedürfnisse wahrzunehmen und durchzusetzen. Diese „Mutlosigkeit“ kann zu ernst-

haften psychischen Problemen wie Depressionen, Essstörungen, Angststörungen oder Ver-

wahrlosung führen. 

Im Buch wird auch betont, wie wichtig es ist, Mädchen frühzeitig zu unterstützen, ihre Stär-

ken zu erkennen, Selbstvertrauen aufzubauen und ihnen die Möglichkeit zu geben, eigen-

ständig Entscheidungen zu treffen. Schulte-Markwort plädiert für eine stärkere Sensibilisie-

rung im Umgang mit psychischen Problemen und für eine Entlastung der jungen Menschen 

von gesellschaftlichen Zwängen. 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/


 
 

 

 

 # schuleverantworten 2024_4 | ISSN 2791-4046 | Seite 149 

In einem Interview des Magazins „Welt der Frau“ gibt Schulte-Markwort auf die Frage 

„Welche Rolle spielt denn die Schule in all dem? Und welche sollte sie spielen?“ folgende 

Antwort: 

„Schule ist sozusagen der zentrale Alltag von Kindern und Jugendlichen. Sie verbindet das so-

ziale Leben und die kognitiven Anforderungen – hoffentlich optimal – miteinander. Die ,mutlo-

sen Mädchen‘ nehmen es aber als täglichen ‚Catwalk‘ wahr und in diesem sozialen Gefüge 

haben sie das Gefühl, nicht mehr zu bestehen. Das ist die eine Seite. Die andere Seite ist, dass 

es sie nicht lockt. Es ist für sie nicht mehr interessant, mit anderen zusammen zu sein. Dazu 

kommt, dass sie sich auch selber abwerten, davon ausgehen, sie können nicht mehr lernen 

und massive Konzentrationsprobleme bekommen.“ 

Zusammengefasst stellt „Mutlose Mädchen“ eine eindringliche Analyse des seelischen Zu-

stands vieler junger Mädchen in der heutigen Gesellschaft dar und gibt zugleich Anregungen, 

wie Eltern, Schulen und die Gesellschaft insgesamt dazu beitragen können, diese Mädchen zu 

stärken und ihnen Mut zu geben. 

Das große Potenzial der Schule wird oft unterschätzt. „Wenn die Entscheidung Bestand hat, 

dass die Mädchen einen Weg zurück in die Schule finden sollen, muss die Schule einbezogen 

werden“ schreibt Schulte-Markwort auf S. 145 wie auch „Es gehört allerdings nicht immer 

zum Selbstverständnis einer Schule, sich auch um Schüler zu kümmern, die nicht da sind oder 

nicht kommen können. Gerade in Zeiten digitaler Medien ist eine Kontaktaufnahme eigent-

lich kein Problem.“ Auf Seite 147 gibt der Autor folgenden Hinweis: „Gerade die mutlosen 

Mädchen könnten ein Feld sein, auf dem die Schule sich neu beweist, aus sich herausgeht 

und sich nicht von vordergründiger Verweigerung geschlagen gibt.“ 

Schulen müssen sich ihrer Bedeutung und ihrer Möglichkeiten bei diesem neuen Phänomen 

stärker bewusst werden. „Der Erhalt des sozialen Lebens in der Schule und durch die Schule 

ist im Rahmen der Behandlung mutloser Mädchen ein Baustein, der bisher noch zu wenig ge-

nutzt wird“ sagt der Autor auf S. 149–150, wie auch „Gelingt die Teilhabe am Unterrricht 

aber, signalisiert das den Mädchen, dass sie nicht dumm und abgehängt sind. Das ist ein Ge-

fühl, das sie in der digitalen Welt mitunter täglich erleben.“ 
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Franz Albel ist Beratungslehrer, klinischer Seelsorger und Religionslehrer in der Primarstufe 

und der Sekundarstufe 1. 

Im vorliegenden Buch behandelt der Autor das multidimensionale Konstrukt der Resilienz, 

der psychischen Widerstandsfähigkeit, und setzt es mit den Inhalten eines Wahlpflichtmoduls 

für Schüler*innen der siebten und achten Schulstufe namens „Mut und Verantwortung“ 

(MUVE) in Beziehung. 

Die Konzeptionierung des Faches samt Ideen zur Realisierung werden ebenso dargestellt wie 

eine qualitative Studie zur Erfassung des Erwerbs bzw. der Veränderungen von Problemlöse- 

und Bewältigungskompetenzen. Dabei kommen die Schüler*innen mit ihren Einstellungen, 

Erfahrungen und Strategien zu Wort. 
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Mit Mut und Verantwortung zu Resilienz 

Das Buch setzt sich mit der Frage auseinander, wie Kinder und Jugendliche jene innere Stärke 

entwickeln können, die sie brauchen, um Herausforderungen erfolgreich zu bewältigen bzw. 

gestärkt aus Krisen hervorzugehen. Verfasst während der Covid19-Pandemie, beleuchtet es 

Facetten der psychischen Widerstandskraft von Jugendlichen an einer niederösterreichischen 

Mittelschule. 

Die Studie wird nachvollziehbar dargestellt, das Wahlpflichtfach MUVE in Beziehung mit Resi-

lienzfaktoren gesetzt. Dieses zielt darauf ab, Stärken zu entdecken und darauf aufzubauen, 

Lösungen zu finden und für sich und andere Verantwortung zu übernehmen sowie im Team 

zu kooperieren und sich Herausforderungen mit Visionen und Kreativität zu stellen. 

Veränderungen in den Bewältigungs- und Problemlösungsstrategien der teilnehmenden 

Schüler*innen, die in Form von Gruppendiskussionen erfasst wurden, werden thematisiert. 

Diese Erkenntnisse können Lehrer*innen und Schulleiter*innen ermutigen, die wertvollen 

Impulse für eine resilienzfördernde Unterrichtsgestaltung aufzugreifen und ihre eigenen bzw. 

die vielfältigen Stärken am Standort einzusetzen, um dieses offene, projektorientiert 

gedachte Konzept umzusetzen. 

Zielgruppe 

Da Ideen zur Umsetzung im Schulalltag formuliert sind, durch die Transkripte Einblicke in die 

Lebens-, Erfahrungs- und Erlebenswelt von Jugendlichen gegeben werden und die Darlegung 

der methodischen Vorgehensweise Einblick in Forschungsprozesse ermöglicht, eignet sich 

das Buch für Lehramtsstudierende ebenso wie für Lehrpersonen, Schulleitungen sowie ande-

re Personen, denen überfachliche Bildung, Lebenskompetenzen bzw. Wege zur Mentalen 

Gesundheit wichtig sind. 
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Daniela Landgrafs „Die Frau, die ich sein will“ ist ein praxisnaher Ratgeber, der Frauen dazu 

ermutigen möchte, ihr Leben selbstbestimmt zu gestalten und ihre volle innere Stärke zu ent-

falten. Das Buch bietet sowohl persönliche Einsichten als auch praxisbezogene Übungen und 

richtet sich an Frauen, die nach mehr Klarheit, Selbstbewusstsein und Erfüllung in ihrem 

beruflichen und privaten Leben suchen. 

Fremdbestimmt oder selbstbestimmt? 

Im ersten Abschnitt wird die Leserin dazu angeregt, zu reflektieren, ob sie ein fremdbe-

stimmtes Leben führt oder bereits das Leben lebt, das sie sich wünscht. Es werden Impulse 

gegeben, wie man das eigene Leben analysieren und durch kleine Veränderungen in eine 

selbstbestimmtere Richtung lenken kann. Oftmals, so wird aufgezeigt, reicht eine kleine Kurs-

korrektur, um den eigenen Weg zu finden, denn schon kleine Veränderungen in unserem 

Denken können eine große Wirkung auf unser Leben haben. Die Übungen und Denkanstöße 
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in diesem Teil helfen dabei, Klarheit zu gewinnen und erste Schritte zur Veränderung zu 

unternehmen. 

Führung und Selbstführung 

Der zweite Teil des Buches konzentriert sich auf das Thema Führung und vermittelt wesent-

liche Erfolgsfaktoren für ein erfülltes und erfolgreiches Berufsleben. Die Leserinnen erhalten 

Einblicke in verschiedene Aspekte der Führung, wie die Führung von Mitarbeitenden, aber 

auch Selbstführung. Landgraf schreibt dazu: „Das Thema Selbstführung ist ein wichtiger Dreh- 

und Angelpunkt im Leben für mehr Zufriedenheit, Glück, Erfolg und auch Geld.“ (S. 71) Wich-

tige Themen sind auch die die Bedeutung von Wertschätzung und die Rolle von Struktur und 

Ordnung im Alltag einer Führungskraft. Das Kapitel betont zudem, wie man Freude an der Ar-

beit finden und authentisch leben kann – Aspekte, die entscheidend zur Berufszufriedenheit 

beitragen. 

Im dritten Teil geht es um unterschiedliche Sichtweisen auf die Welt und das Verständnis von 

Dingen, die nicht immer mit dem Verstand zu erklären sind. Hier werden auch spirituelle und 

nicht greifbare Themen angesprochen, die unser Leben beeinflussen können, ohne dass wir 

sie vollständig begreifen. Landgraf schreibt, dass sich nicht alles in unserem Leben erklären 

lässt – und doch hat es Einfluss auf unser Sein. Diese Offenheit für das Unerklärliche regt die 

Leserinnen an, neue Perspektiven einzunehmen und sich für Phänomene zu öffnen, die ihnen 

im Alltag oft verborgen bleiben. 

Ein besonderer Pluspunkt des Buches ist, dass man die Kapitel unabhängig voneinander in 

selbst gewählter Reihenfolge lesen kann. Die Leserin kann die Kapitel, die sie gerade beson-

ders ansprechen, auswählen und lesen. Das Werk umfasst sechzehn verschiedene Stimmen – 

neben der Herausgeberin kommen mehrere Autorinnen und ein Autor zu Wort, die ihre ei-

genen Erfahrungen und Wege zu einem erfolgreichen Leben teilen. Diese vielfältigen Per-

spektiven machen das Buch zu einer inspirierenden Lektüre für Frauen, die ihren eigenen 

Weg gehen möchten. 

Fazit 

„Die Frau, die ich sein will“ ist eine inspirierende Lektüre, die Frauen auf ihrem Weg zu mehr 

Selbstbestimmung und innerer Stärke unterstützt und sie dazu ermutigt, ihre Potenziale zu 

entfalten. Besonders für Schulleiterinnen und Frauen in Führungspositionen bietet das Buch 

wertvolle Impulse zur Selbstführung und authentischen Führung. Die vielseitigen Perspek-

tiven der Autorinnen und des Autors und der flexible Aufbau machen es zu einem prak-

tischen Begleiter für Frauen auf dem Weg zu mehr Selbstvertrauen. 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/


 
 

 

 

 # schuleverantworten 2024_4 | ISSN 2791-4046 | Seite 154 

Autorin 

Michaela Tscherne, Prof. Dr. BEd MBA MSc 

Professorin und Qualitätsbeauftragte an der Pädagogischen Hochschule Niederösterreich. 

Leiterin des Zentrums Internationales und Qualität. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: 

Leadership, Schulautonomie, Personalentwicklung, Berufsorientierung. Publikationen im 

Bereich Leadership; Schulbuchautorin. 

Kontakt: michaela.tscherne@ph-noe.ac.at  

 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
mailto:michaela.tscherne@ph-noe.ac.atautorin1.at


 
 

 

 

 # schuleverantworten 2024_4 | ISSN 2791-4046 | Seite 155 

Sabine Höflich 

Pädagogische Hochschule Niederösterreich, Campus Baden 

 

 

 

 

 

 
Gesundheitskompetenz   

DOI: https://doi.org/10.53349/schuleverantworten.2024.i4.a479  

Gesundheitskompetenz, die. Substantiv, feminin 

Health Literacy bzw. Gesundheitskompetenz beschreibt die Fähigkeit, über Information be-

züglich Gesundheit zu verfügen, diese zu verstehen bzw. darauf zurückzugreifen, um gesund-

heitsrelevante Entscheidungen zu treffen.  

Dies setzt die Verfügbarkeit von Wissen und Maßnahmen voraus. Personen mit niedriger for-

maler Bildung, mit Lernschwierigkeiten, psychischen Beeinträchtigungen bzw. chronischer 

Erkrankung, mit Migrationsgeschichte oder aus armutsgefährdeten Familien sind häufiger be-

nachteiligt. Gründe hierfür sind geringere Gesundheitskompetenz und riskantes Gesundheits-

verhalten, wegen fehlender adäquater Maßnahmen zur Gesundheitsförderung und -präven-

tion. 

Inwiefern Wissen letztendlich auch zu persönlichen Entscheidungen führt, ist abhängig von 

der Motivation und der Kompetenz, dieses auch umzusetzen. Persönliche und biografische 

Erfahrungen, soziale Umwelten sowie gelebte Praktiken beeinflussen das Verhalten. Um wir-

kungsvoll Gesundheitskompetenz fördern zu können, gilt es, dies zu berücksichtigen und Res-

sourcen bzw. Gelingendes im derzeit Praktizierten zu entdecken sowie Familien als wichtige 

Bezugspersonen anzuerkennen und einzubeziehen. 

Gesundheitskompetente Organisationen ermöglichen, dass die individuelle Gesundheitskom-

petenz entwickelt und gesundheitskompetentes Handeln gestärkt wird. Es bedarf an Mut, 

Wissen, Bewusstsein und Reflexionsbereitschaft, um sich diesem – bedeutsamen und nicht 

immer beliebten – Thema anzunehmen, das neben der körperlichen auch die mentale Ge-

sundheit miteinschließt. Gesundheitskompetente Schulen übernehmen dieses in ihr Leitbild, 

kooperieren mit schulischen und außerschulischen Unterstützungs- und Gesundheitsdiens-

ten, berücksichtigen es bei der Gestaltung des Schulalltages und verfolgen es auch im Unter-

richt. Nach der Auswahl relevanter Inhalte wird darauf geachtet, diese an unterschiedliche 

Lernniveaus und Informationsvoraussetzungen anzupassen und für alle zugänglich aufzube-
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reiten. Gleichzeitig werden auch Maßnahmen gesetzt, welche die physische wie mentale Ge-

sundheit der Pädagog*innen fördern. Alle Beteiligten sollen begleitet werden, um Informati-

onen verstehen, kritisch bewerten und richtig im Alltag umsetzen zu können. 

Individuelle Gesundheitskompetenz beeinflusst die Resilienzentwicklung positiv und Schule 

kann diese mit gesundheitsförderlichem Handeln in gesundheitsorientierten Kulturen, Struk-

turen und Praktiken stärken. 
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Salutogenese, die. Substantiv, feminin 

Das Wort Salutogenese wird abgeleitet von salus, lateinisch für Gesundheit und Wohlbefin-

den, und genesis, dem griechischen Wort für Entstehung oder Ursprung. Während die Patho-

genese Entstehung und Entwicklung von Krankheiten beschreibt, fokussiert das Konzept der 

Salutogenese von Aaron Antonovsky (1978) die Stärken und Fähigkeiten, die es ermöglichen, 

Ressourcen zu mobilisieren, bei Belastungen mit Stressoren umzugehen und gesund zu blei-

ben. Dabei werden psychologische, soziale und kulturelle Ressourcen, welche die Gesundheit 

und das Wohlbefinden eines Individuums fördern, reflektiert. 

Das Kohärenzgefühl als ein zentales Konzept der Salutogenese steht in engem Zusammen-

hang mit dem subjektiv wahrgenomenen Gesundheitszustand, besonders in Bezug auf Men-

tal Health (psychische Gesundheit). Das Konzept dieses „Sense of Coherence“ (SOC) be-

schreibt dabei die Fähigkeit eines Individuums, das Leben als bedeutsam, vorhersehbar, ver-

ständlich und bewältigbar wahrzunehmen. Die zentralen Komponenten Bedeutsamkeit, Ver-

stehbarkeit und Handhabbarkeit wirken dabei zusammen und stärken einander. 

Der affektiv-motivationale Charakter der Bedeutsamkeit lässt das Leben interessant und 

lebenswert sowie das eigene Tun als sinnvoll erscheinen. Dies fördert die Bereitschaft, sich 

Herausforderungen zu stellen. Ausdauer, Anstrengungsbereitschaft und Motivation sind hier 

bedeutsam. Die Sinnfindung gilt als Fähigkeit, in schwierigen Situationen die Aufmerksamkeit 

auf eine mögliche Zielerreichung zu richten. 

Die kognitive Komponente der Verstehbarkeit reduziert Unsicherheit und Ängste, da Umwelt, 

Ereignisse und auch das Verhalten von anderen als vorhersehbar angesehen werden bzw. 

dies für andere und sich selbst nachvollziehbar ist. Die Welt erscheint strukturiert, vorherseh-

bar und erklärbar, sodass Ereignisse antizipiert werden können. 
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Sich aktiv mit Herausforderungen auseinanderzusetzen und diese zu bewältigen, erfordert 

das Gefühl der Handhabbarkeit, um eigene Ressourcen und Stärken zu aktivieren und Hilfs-

mittel wie auch soziale Unterstützung gezielt zu nutzen. 

Diese drei Komponenten dienen als Quelle für Gesundheit und Wohlbefinden. 

Um Schule als gesundheitsförderlichen Ort zu erleben, wo Halt gefunden und gegeben wird, 

braucht es ein gestärktes Ich, ein verlässliches Wir und einen schützenden Rahmen. Ebenso 

wie die Schüler*innen, wollen Pädagog*innen und andere Professionist*innen ihre Tätigkeit 

als sinnvoll erleben, Rückmeldung bekommen und Wertschätzung sowie Anerkennung erfah-

ren. Wissen, Reflexion und Kooperation kann Sicherheit im Tun und Verlässlichkeit bzw. Zu-

sammenhalt schaffen. Sich Herausforderungen gemeinsam als Team zu stellen und diese 

nicht zum Problem einer einzelnen Person zu machen, Veränderungen wahrzunehmen, anzu-

nehmen und Ressourcen stärken- und lösungsorientiert einzusetzen, sind dabei bedeutsame 

Komponenten, um Situationen als bedeutsam, verstehbar und bewältigbar wahrnehmen zu 

können. 
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Die Global School Health Initiative der WHO, die 1995 ins Leben gerufen wurde, zielt darauf ab, Aktivi-

täten zur Gesundheitsförderung und Bildung auf lokaler, nationaler, regionaler und globaler Ebene zu 

stärken. Das Konzept der Health Promoting Schools basiert auf der Überzeugung, dass Schulen eine 

zentrale Rolle bei der Förderung der physischen, psychischen und sozialen Gesundheit von Kindern, 

Jugendlichen und alle in der Schule Tätigen spielen können. Auch Familien und das nähere und weitere 

Umfeld sollen dabei einbezogen und die Bedeutung einer Gemeinschaft, die Gesundheit, Entwicklung 

und Bildung fördert, hervorgehoben werden. 

Solche gesundheitsförderlichen Schulen setzen sich systematisch und umfassend für die Förderung der 

Gesundheit aller Mitglieder der Schulgemeinschaft ein. Thun-Hohenstein (2013) sieht diese als Kom-

munikationsorte für das gesellschaftliche Leben und verweist dabei auf die Notwendigkeit der perso-

nellen und materiellen Ressourcen, im elementarpädagogischen wie im schulischen Bereich, um frü-

hestmöglich eine solide Basis zu schaffen, welche die Bedeutung sowie die Möglichkeiten gesunder 

Lebensführung aufzeigt und ein Bewusstsein für die Selbstverantwortung schafft. Gesunde Ernährung 

und Lebensmittelsicherheit werden dabei ebenso zum Thema wie Anregungen, wie man sich gesund 

verhält, sowie das Wissen, an wen bzw. wohin man sich bei Krisen wenden kann, um soziale, medizini-

sche wie psychologische Hilfe zu bekommen. Auch die vielfältigen Möglichkeiten für Bewegung und 

Sport sowie aktiver Freizeitgestaltung und deren Wirkung auf das körperliche wie seelische Wohlbefin-

den sollen aufgezeigt und erlebt werden. Ebenso wird das Gefühl des sozialen Eingebunden-Seins in 

eine prosoziale Gemeinschaft sowie der kompetente soziale Umgang miteinander zum Thema. 

Es sollen Erfolgserlebnisse sichtbar sowie auch positive Absichten wahrgenommen werden. Wohlfüh-

len, Anerkennung und Wertschätzung jeder einzelnen Person mit all ihren Stärken und verschiedenen 

Lebens-, Entwicklungs-, Lern- und Berufswegen, die sich individuell und kreativ entwickeln dürfen und 

sollen, sind bei der Stärkung von Gesundheit und Resilienz zentral. 
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Prosilienz, die. Substantiv, feminin 

Das Konzept der Prosilienz lässt Menschen die transformative Kraft von Problemen erkennen 

und zur Verbesserung der Situation nutzen. 

Unter Prosilienz wird die Fähigkeit verstanden, aufgrund von Alltagserfahrungen und geziel-

ter Förderung der Resilienzfaktoren – Selbst- und Fremdwahrnehmung, Selbststeuerung, 

Selbstwirksamkeit, soziale Kompetenz sowie Problemlöse- bzw. Bewältigungskompetenz 

(Fröhlich-Gildhoff & Rönnau-Böse, 2022) – bereits im Vorfeld bzw. präventiv Strategien zur 

Krisenbewältigung zu entwickeln bzw. eine proaktive Haltung bezüglich Veränderung und 

Herausforderungen aufzubauen (Hoopes, 2017; Thun-Hohenstein, 2013).  

So lernen schon Kinder, denen kleinere Probleme begegnen, etwas über sich bzw. das eigene 

Verhalten bei Herausforderungen kennen, und finden Strategien, mit diesen umzugehen, sie 

zu bewältigen und Lösungen zu finden. Durch die wiederholte Erfahrung der erfolgreichen 

Problemlösung können Krisen als herausfordernd und gleichzeitig auch als nützlich erlebt 

werden. Auf unerwartete Ereignisse reagierend, werden flexibel Ressourcen genutzt sowie 

Situationen bzw. Umwelten adaptiert. Dabei werden Verbesserungen, Weiterentwicklung 

bzw. positive Veränderungen angestrebt und es wird nicht versucht, zum vorherigen Zustand 

wieder zurückzukehren (Thagard, 2013; Thun-Hohenstein, 2023). 
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Risikokompetenz, die. Substantiv, feminin  

Risikokompetenz ist die Fähigkeit, Risiken realistisch einzuschätzen, zu bewerten und ange-

messen damit umzugehen. Dies umfasst das Erkennen von potenziellen Gefahren, Unsicher-

heiten und Problemstellungen in verschiedenen Lebensbereichen. Der Abschätzung der 

Wahrscheinlichkeit des Eintretens von Risiken und deren mögliche Auswirkungen folgt das 

Treffen von Entscheidungen, um Gefahren zu verringern oder Herausforderungen zu bewäl-

tigen. An die Umsetzung von Vorhaben in aktive Handlungen schließen Reflexion und Anpas-

sung an aktuelle Gegebenheiten an. 

Risikokompetenz wird im Umgang mit realen Risiken erworben. In diesen wird erlernt, was 

sicher ist und es entsteht eine realistische Vorstellung, wie riskante Situationen bewältigt 

werden können und wie sich unbekannten Situationen anzunähern ist. Dazu bedarf es einer 

Umgebung, die Risiken etwas erhöht, ohne massiv zu gefährden. Im körperlichen Bereich 

kann dies ein Steigern von Fallhöhen oder Geschwindigkeit sein, um das Angst- und Aufre-

gungserleben, das durchaus lustbringend sein kann, spürbar zu machen und gleichzeitig Kom-

petenzerwerb im Bereich motorischer Fähigkeiten, Wahrnehmung, räumlicher Orientierungs-

fähigkeit, Ausdauer oder körperlicher Widerstandskraft, zu fördern. Durch Spaß, begeisterte 

Aufregung und Stolz auf den Mut und auf die erfolgreiche Bewältigung von Situationen kann 

ein positives, realistisches Selbstbewusstsein erworben werden. 

Risikokompetenz, die Verantwortungsbewusstsein und Resilienz – die psychische Wider-

standsfähigkeit – fördert, ist im sportlichen Bereich bedeutsam, um Neues zu wagen, Leis-

tungen zu steigern und über bisherige Grenzen zu gehen, ebenso wie im kreativen, wenn in-

novative Ideen und neuartige Lösungen gefragt sind. Auch in Hinblick auf Gesundheit und 

Prävention spielt diese eine wichtige Rolle. Können Menschen Risiken erkennen, diese ange-

messen einschätzen und Verhaltensweisen dahingehend abstimmen, wirkt Risikokompetenz 

als Lebensfertigkeit, um die eigene körperliche, geistige und soziale Gesundheit zu erhalten 

und auch jene des Umfeldes zu beachten bzw. in Entscheidungsprozesse miteinzubeziehen. 
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