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Mehrdimensionale Beratung und Intervention
bei Angstproblemen in der Schule

Stephan Jeck

Summary
Counselling and intervention in case of anxiety problems in school

Multidimensional counselling and intervention in case of anxiety problems in school can be un-
derstood as a challenge for educational psychologists who has to solve individual anxiety disor-
ders on the one hand and participate in processes of school development in order to prevent anx-
iety on the other hand. There are a lot of techniques and strategies to construct classroom
settings which reduce anxiety. Improving self-efficacy and training stress management for teach-
ers and students are possible programs presented in order to change the culture of educational
organizations like schools. To realize such programs all members of the school community have
to cooperate and teachers have to modify their instructional actions. Therefore they have to de-
velop better diagnostic skills in order to detect anxious and inconspicuous students who need
special fostering for better learning in school. For extreme anxiety disorders with school refusal
there are many therapeutic treatments out of school, one of the best for children and adolescents
are cognitive-behavioral settings.

Keywords: school anxiety — school refusal — self-efficacy — coping with stress — teaching skills

Zusammenfassung

Mehrdimensionale Beratung und Intervention bei Angstproblemen in der Schule
bedeutet fiir Schulpsychologinnen und Schulpsychologen einen stindigen Balance-
akt von der Einzelfallhilfe bis zur Beratung von Schulentwicklungsprozessen.
Ausgehend von der individuellen Angstbewiltigung im Schulalltag und der Be-
handlung von Angststérungen bei Schulverweigerung gibt es priventive und angst-
reduzierende Techniken und Strategien zur Unterrichtsgestaltung und Verbesse-
rung des Schulklimas. Auf der Ebene des Unterrichts stehen vielfiltige pidagogisch-
psychologische Erkenntnisse zur Verfiigung, auf der Ebene der Schule wird die Er-
hohung der Selbstwirksamkeit als innovatives Ziel und die gezielte Stressbewalti-
gung in Form von Trainings fiir Lehrer und Schiiler vorgestellt. Um tatsachlich eine
angstfreie Lernatmosphire und Schulkultur erreichen zu kénnen, bedarf es aller-
dings der Kooperation aller Beteiligten und der verbindlichen Umsetzung von Maf3-
nahmen durch die Lehrkrifte im Unterricht. Dazu miissen Lehrerinnen und Lehrer
diagnostisch kompetenter werden und lernen, auf die gestiegenen Anforderungen
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im Umgang mit den Kindern und Jugendlichen im Unterrichtsalltag angemessen zu
reagieren: Angstliche, aber unauffillige Schiiler miissen erkannt und entsprechend
gefordert werden, damit sie ihr Leistungspotenzial abrufen konnen und im Umgang
mit ihrer Angst besser zurechtkommen. Kindern und Jugendlichen mit extremen
Angststorungen stehen vielfiltige auerschulische Behandlungsangebote zur Verfii-
gung, von denen die kognitive Verhaltenstherapie zu den effektivsten gehort.

Schlagworter: Schulangst — Schulverweigerung — Schulpsychologische Beratung —
Pidagogisch-psychologische Interventionen — Stress

1 Einleitung

Der landesspezifische Gesetzesauftrag des Schulpsychologischen Dienstes, der in
Hessen integraler Bestandteil des Staatlichen Schulamtes ist, ,,umfasst insbesondere
die priventive und systembezogene Beratung und die psychologische Beratung von
Schulen, Lehrerinnen und Lehrern, Eltern und Schiilerinnen und Schiiler® (§ 95,
Abs. 2, Hessisches Schulgesetz i.d.F. vom 21.3.2002).

Diese globale Titigkeitsbeschreibung definiert die notwendigen Rahmenbedin-
gungen, um eine schulpsychologische Auseinandersetzung mit dem Thema Schul-
angst auf verschiedenen theoretisch denkbaren Ebenen eines psychologischen An-
wendungsfaches austragen zu kénnen. Sie bewegt sich im Spannungsfeld zwischen
Pidagogischer Psychologie, Organisationspsychologie und Klinischer Psychologie,
wobei es teilweise fliefende Uberginge gibt. Das konkrete schulpsychologische Vor-
gehen fillt dann unter die gingige Einteilung in Einzelfallhilfe, Gruppenberatung
und/oder System- und Institutionenberatung (Pikowsky u. Wild 1996; Schwarzer u.
Buchwald 2001).

Die am Einzelfall orientierte schulpsychologische Beratung zielt auf Problemlo-
sung und dhnelt dem traditionellen klinischen Vorgehen bestehend aus Anamnese
und Exploration, Diagnose und Therapie. Einzelfallberatung bedeutet im schulpsy-
chologischen Alltag Gespriche mit Betroffenen, gegebenenfalls Unterrichtshospitati-
onen und psychodiagnostische Untersuchungen sowie Angebote an oder Vermittlung
von Interventionen!, die zur Entstérung beitragen, an der psychischen Gesundheit
des Symptomtriagers orientiert sind und dem Aufbau von Kompetenzen dienen.

Schulangst und Schulvermeidung sind typische Beratungsanlisse fiir den Schul-
psychologischen Dienst, der als Anlaufstelle fiir vielfiltige Probleme im Zusammen-
hang mit der Beschulung von Kindern und Jugendlichen fungiert, welche tiblicher-
weise von Eltern oder Lehrkriften an die regional zustindigen Schulpsychologinnen
und Schulpsychologen herangetragen werden. Wie beim Gang zum Arzt wiinschen
sich vor allem Eltern und Lehrkrifte in solchen Fillen die Beseitigung des Problems
durch Heilung von einem professionellen Helfer. Durch das Recht auf freiwillige und

! Die psychotherapeutische Behandlung von Schiilerinnen und Schiilern ist in Hessen kein offiziel-
ler Bestandteil schulpsychologischer Titigkeit. Gleichzeitig sind einige Kolleginnen und Kollegen
approbierte und z.T. zugelassene Psychologische Psychotherapeutinnen und Psychotherapeuten.
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kostenfreie schulpsychologische Beratung wird diesem Bediirfnis vom Gesetzgeber
zwar Rechnung getragen, aber die vermeintlich einfache Problemlosung im Sinne ei-
nes Rezeptes kann nicht garantiert werden.

Vielmehr wird im Beratungskontext die an den verfiigbaren personlichen Res-
sourcen der Ratsuchenden orientierte Hilfe zur Selbsthilfe betont. Deshalb fiihrt das
schulpsychologische Beratungsangebot auch nicht zwangsldufig zu einer entspre-
chenden Nachfrage, sondern ist abhingig von der vorhandenen Beratungsinfra-
struktur sowie dem Image und Selbstverstindnis der Schulpsychologinnen und
Schulpsychologen vor Ort (vgl. Heyse 2001). So empfiehlt beispielsweise einer der
neuesten Ratgeber fiir Eltern und Lehrer zum Thema Schulangst (Oelsner u. Lehm-
kuhl 2002) die Einschaltung des Schulpsychologischen Dienstes nur, wenn es um
Probleme des Schulschwinzens geht, nicht aber bei Vorliegen von Schulangst oder
einer Schulphobie. Hiring (2001) berichtet dagegen iiber hohe Erfolgsquoten nach
schulpsychologischer Intervention in allen genannten Féllen und Steinheider (1996)
betont, dass die schulpsychologische Beratung bei individuellen Angstproblemen
von Schiilerinnen und Schiilern ein frithzeitiges Eingreifen vor Ort mit direktem Zu-
gang zum hduslichen und schulischen Umfeld erlaubt.

Giinstig wire es, wenn kinderirztliche und psychotherapeutische Praxen, Erzie-
hungsberatungsstellen und Jugendamter, kinder- und jugendpsychiatrische Klini-
ken oder Schulpsychologische Dienste nicht nebeneinander her arbeiten wiirden,
sondern statt dessen institutioneniibergreifende Kooperationsstrukturen und Bera-
tungsnetzwerke aufbauten. Eltern und Lehrkrifte reagieren auf den Status quo ver-
unsichert und setzen berechtigterweise auf den am schnellsten verfiigbaren exter-
nen Ansprechpartner. Ungeklirt bleiben dann sehr leicht Fragen zur professionellen
Definition des zugrunde liegenden Problems, der Beratungsqualitit und Behand-
lungseffizienz. Fachliche Diskussionen und Forderungen der letzten 15 Jahre hatten
zum Ergebnis, dass die Rolle und das Selbstverstandnis der Schulpsychologinnen
und Schulpsychologen neu akzentuiert wurden. Der Beratungsfokus sollte sich von
den individuellen Problemen abstrahierend mehr auf das soziale System Schule ver-
lagern. Eine in diesem Sinne priventive und systembezogene Vorgehensweise erfor-
dert eher pidagogisch-psychologische und organisationsbezogene Konzepte zur
Unterstiitzung von Schulen und ihrer piddagogischen Arbeit. Ob dieser ,,Paradig-
menwechsel“ (Heyse 1989) die schulpsychologische Realitit prigt, kann nur schwer
beantwortet werden (vgl. Hiring u. Kowalczyk 2001 fiir einen Gesamtiiberblick), da
eine systematische Evaluation und Qualititssicherung schulpsychologischer Arbeit
weitgehend fehlt (Jeck 2001a).

Interessant erscheint die Frage, welche iiber das individuelle Problem hinausge-
henden Ansitze es fiir den Umgang mit Angst in der Schule gibt bzw. geben konnte.
Gerade der beobachtbare gesellschaftliche Wandel erfordert eine Beantwortung die-
ser Frage, da die Anforderungen an die Schulen genauso wie der Druck auf die Kin-
der und Jugendlichen spiirbar zunehmen (Eder 1998; Zinnecker u. Silbereisen
1996). Dies hingt u.a. mit der zunehmenden Individualisierung der Lebensformen,
der Auflosung traditioneller sozialer Bindungen bis hin zur vermehrten sozialen
Isolation und der Vielfalt an Gestaltungsoptionen zusammen, was individuelle Auf-
merksamkeits- und Entscheidungsprobleme mit sich bringt (vgl. Bildungskommis-
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sion NRW 1995; 14. Shell Jugendstudie 2002). Die allgemeine Zunahme von Angst-
storungen in den westlichen Kulturen konnte eine mogliche Konsequenz dieser
Entwicklungen sein (Luczak 1996; Oelsner u. Lehmkuhl 2002).

Schulen miissen auf solche Verdnderungen reagieren. Sie sollen einerseits verstirkt
erzieherisch titig werden, um familidre Defizite zu kompensieren, und andererseits
nach den Ergebnissen von TIMSS und PISA die Qualitit der Bildung steigern. Schul-
psychologinnen und Schulpsychologen arbeiten bereits an der Qualititsentwicklung
von Schulen mit und haben dadurch z.B. die Gelegenheit, auf die Bedeutung von
Angst fur das Lernen im Unterricht und das Schulklima hinzuweisen.

Bevor verschiedene Ansitze zur Privention von Angstproblemen im schulischen
Kontext erortert werden, erfolgt eine Bestandsaufnahme dessen, was derzeit alles un-
ter Angst in und vor der Schule subsumiert wird. Die Einzelfallberatung und verschie-
dene Behandlungskonzepte werden kurz gestreift, um dann den Blick auf die Unter-
richtssituation zu lenken und die pidagogische Herausforderung im Umgang der
Lehrkraft mit der Angst ihrer Schiilerinnen und Schiiler in der Klasse zu beleuchten.

2 Unterschiedliche Formen der Angst und ihre Klassifizierung
als individuelle Problematik im schulischen Kontext

Der Beginn der Schulpflicht kann mehr noch als der freiwillige Besuch des Kinder-
gartens als einschneidendes Ereignis im Leben eines Kindes betrachtet werden. An
die Schulzeit sind unterschiedliche Erwartungen gekniipft: Eltern wiinschen sich,
dass ihr Kind gute Leistungen erzielt und beliebt ist, die Lehrkrifte erwarten moti-
vierte Schiiler, die sich gut in eine Lerngruppe integrieren, und die Schulkinder selbst
wollen spielerisch das lernen, was Erwachsene schon konnen, und viele Freundschaf-
ten in der Klasse schlielen.

Angesichts dieser positiven Erwartungen konnte Schule ein Ort der Kreativitit
und Lernfreude sein. Aber der Schein triigt. Zwar gibt es voriibergehende idyllische
Zustinde insbesondere an sehr kleinen Schulen oder besonders profilierten Modell-
schulen, aber die gew6hnliche Realitit sieht anders aus. Bereits sehr frith dominiert
die gesellschaftlich eingeforderte Leistungsorientierung in der Schule. Die Bewer-
tung von Leistungen in Priifungssituationen erfihrt einen hohen Stellenwert und
fithrt je nach Erfolg oder Misserfolg in Schullautbahnen, die unterschiedliche Chan-
cen fiir das spitere Berufsleben mit sich bringen (Selektions- und Zuteilungsfunk-
tion der Schule). Eltern wissen dies — Kinder und Jugendliche erleben regelmifig in
der Schulzeit bei anderen oder sich selbst, dass nur die gebrachte Leistung zdhlt und
Versagen schlimme Folgen hat (Wahl et al. 1984).

Zwar wiinschen sich Lehrerinnen und Lehrer immer wieder intrinsisch motivierte
Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Jeck 2001b), die Spafl am Lernen haben, aber ange-
sichts der Tragweite schulischer Laufbahnen wird insbesondere eine am individuel-
len Erfolg orientierte Leistungsmotivation der Schiiler in der Schule begiinstigt und
zu einem entscheidenden Moment fiir das Lernen im Unterricht. Helmke (1998)
kann empirisch sehr gut belegen, wie die Lernbegeisterung der Schulanfinger bis
zum Ende der Grundschulzeit deutlich abnimmt und mit realistischeren Selbstein-
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schitzungen einhergeht. Ulich (2001) zeigt fur die weiterfithrenden Schule wie die
Einstellung der Lernenden zu Schule und Unterricht zusehends negativer wird.
Gleichzeitig belasten in vielen Féllen psychosoziale Bedingungen in der Familie die
schulische Laufbahn eines Kindes (vgl. Strittmatter u. Bohse 1983). Sei es aufgrund
von schwierigen sozialen Verhiltnissen, Erziehungsproblemen, z.B. hiufiger Fern-
sehkonsum, Uberbehiitung, Verwahrlosung, oder Entwicklungsverzogerungen, z. B.
im Bereich der Sprache oder der Motorik (Petermann et al. 1998). In Abhéngigkeit
von den vorhandenen Ressourcen und Potenzialen, z.B. kognitive Leistungsfihig-
keit, Selbstkonzept, Personlichkeitseigenschaften wie Aggressivitit oder Angstlich-
keit, reagiert jeder Schiiler individuell auf die schulischen Anforderungen und die
damit verbundenen Belastungen wie Integration in das soziale Geftige einer Klasse
oder das Bewiltigen von Leistungssituationen. Unterschiedliche Ausloser konnen
das komplexe Bedingungsgefiige erfolgreichen Lernens storen, Misserfolg nach sich
ziehen und bei linger anhaltenden Problemen zu Lernstérungen und Verhaltensauf-
falligkeiten fithren (Betz u. Breuninger 1998).

2.1 Angsterleben in der Schule als entwicklungsbedingte Herausforderung

Angst gehort nach Riemann (1961, S. 29) ,unausweichlich zu unserem Leben®
Angstobjekte mogen sich dndern, aber die Grunderfahrung der Angst als zentraler
Emotion ist jedem Menschen bekannt. Sie ist normal, weil Angst ein sehr altes, uni-
verselles Warnsystem und Gefahrensignal im Sinne eines verhaltenssteuernden In-
stinktes darstellt (Luczak 1996, S. 86; vgl. den Furchtreflex und das dazugehorige Ge-
déchtnis, Saum-Aldehoff 1997), das letztendlich nur zwei Reaktionsmoglichkeiten
(urspriinglich motorische Verhaltensweisen) kennt bzw. zulisst: Flucht oder Angriff.
Das gewaltsame Verwehren einer dieser beiden Reaktionen auf eine als krisenhaft er-
lebte Situation fiihrt in Zustande erlernter Hilflosigkeit, die auf Dauer mit einer de-
pressiven Symptomatik einhergehen (Seligman 1979). Dariiber hinaus stellt die
Angst einen Motor der Sozialitdt dar, in dem Menschen sich zusammenschlief3en,
um gemeinsam Gefahren zu begegnen. Diese ,, Triebfeder der Evolution® (Luczak
1996, S. 86) prigt die Entwicklung jedes Einzelnen von frither Kindheit an, wobei un-
terschiedliche Pridispositionen und Vulnerabilititen mitunter sehr stabil tiber die
gesamte Lebensspanne hinweg die Personlichkeit eines Menschen beeinflussen: Ag-
gressivitit und Angstlichkeit zihlen dazu. Uberkontrolliertes Verhalten, das dngstli-
che und schiichterne Kinder und Jugendliche auszeichnet, fithrt nicht zwangsldufig
zu schulischen Problemen, und Schiichternheit kann auch als soziale Tugend gedeu-
tet werden (Asendorpf 1998; Nuber 1996).

Sehr frith muss sich ein Kind mit Angsterfahrungen auseinandersetzen und den
Umgang damit lernen, da viele Situationen, die neu oder unerwartet sind, oftmals
als bedrohlich erlebt werden, ohne es de facto zu sein. Die Bewiltigung solcher
Angste stellt damit im Prinzip eine Entwicklungsaufgabe dar, die an die vorhandene
Kultur und die gesellschaftlichen Gegebenheiten angepasst werden muss.

Im Lebensraum Schule kénnen sich Kinder dieser Aufgabe unter besonderen Be-
dingungen stellen, individuelle Strategien entwickeln und ausprobieren, z.B. im
Umgang mit Gleichaltrigen oder élteren Kindern und Jugendlichen. In kritischen
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Situationen sind dann Erwachsene gefordert, bei der Bewiltigung von Angst und
Stress zu helfen und als positives Modell zu dienen (s.u.). Gegenteilig wirken sich
dagegen tberhohte elterliche Bildungserwartungen aus, da sie einen enormen
Druck erzeugen und die Entstehung von chronischen Leistungsingsten begiinstigen
(Gartner u. Jirasko 1999).

2.2 Taxonomische Unterscheidungen und die Entstehung von Angst

Angst entsteht in psychisch oder physisch als bedrohlich empfundenen Situationen
und beinhaltet kognitiv-emotionale, physiologische und verhaltensbezogene Anteile
(Steinheider 1996, 2001)2. Normalerweise mobilisiert Angst Abwehrkrifte, in dem
bestimmte Kognitionen (Gefahr) mit einer physiologischen Aktivierung verkniipft
werden (Adrenalinstof), um dann z. B. schnell mit Fluchtverhalten reagieren zu kon-
nen. Solche realen, furchtauslésenden Situationen kann es auch in der Schule geben,
wenn z.B. iltere Schiiler jiingeren Kindern gegeniiber aggressiv werden. Ein Wegren-
nen als Folge davon wire damit eine funktional angemessene Reaktion.

Zu einem psychischen Problem werden Angste immer dann, wenn sie ,,unange-
messen intensiv und hiufig auftreten, zu lange andauern, zu Vermeidungsverhalten
fithren und als starkes Leiden empfunden werden® (Steinheider 2001, S. 2). Neben
dispositionellen Faktoren konnen Konditionierungsprozesse und Traumatisierun-
gen fiir pathologisches Angstgeschehen verantwortlich sein.

Ausgehend von der Richtung einer subjektiv erlebten Bedrohung lassen sich
Existenzingste (korperliche Unversehrtheit als Bediirfnis) von Bewertungsiangsten
(Selbstwerterhaltung als Bediirfnis) unterscheiden (Spiel u. Sirsch 2002). Daneben
wird in der Forschung noch die situationsspezifische Angst als Zustand (state) von
der Angst als Personlichkeitseigenschaft (trait) getrennt (Spielberger 1966, zit. nach
Krohne 1975), wobei es typische Wechselbeziehungen gibt: Hochingstliche Perso-
nen leiden stirker unter Bewertungsidngsten in Leistungssituationen als weniger
Angstliche.

In der Schule dominieren Bewertungsiangste in zwei Auspragungen, die beide zur
Schulangst zdhlen: Leistungsangst (Priifungsingstlichkeit; Besorgnis und Aufge-
regtheit vor Leistungssituationen) und soziale Angst (Verlegenheit, Scham, Publi-
kumsangst und Schiichternheit; Spiel u. Sirsch 2002).

Wahl et al. (1984, S. 208) interpretieren die in der Schule auftretenden Angste vor
dem Hintergrund ihrer selbstwertbedrohlichen Konsequenzen: Angst vor Macht-
verlust, sozialer Zuriickweisung oder Nichtanerkennung kann gegeniiber der Klas-
se, vor Mitschiilern oder Lehrern auftreten und beschreibt die soziale Angst. Angst
vor Versagen oder davor, Fehler zu machen charakterisiert u.a. die Leistungsangst
bei miindlichen oder schriftlichen Arbeiten im Unterricht.

Generell unterscheidet sich das individuelle Angsterleben sehr stark, auch in der
Schule: Angstzustinde in kritisch erlebten Situationen treten u.a. in Verbindung
mit negativen Gedanken auf, die um die eigene Person kreisen (z.B. Selbstzweifel,

2 Steinheider weist dariiber hinaus auf Sekundéreffekte im Sinne dysfunktional antizipierter Erwar-
tungsidngste hin (Angst vor der Angst).
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Pessimismus, Selbstbeschuldigungen). Daneben gehéren Hilflosigkeit und Ohn-
machtgefiihle, hektisches, verkrampftes oder unkonzentriertes Verhalten, Herzra-
sen, Heiserkeit, Blasse, Bauchschmerzen oder Tics zu den moglichen Reaktionen.

Hochgradige Angst verhindert eine konstruktive Aufgabenorientierung und ef-
fektive Problemlosung in Leistungssituationen, mifSiger Druck kann aber bei guter
Vorbereitung zu hoher Konzentration anspornen, die Anstrengungsbereitschaft er-
hohen und gute Leistungen ermoglichen (Wahl et al. 1984). Chronisch dngstliche
Schiiler zeichnen sich dagegen durch Furcht vor Misserfolg aus, meiden wenn mog-
lich Leistungssituationen und erleben permanent einen hohen Leistungs- und Er-
wartungsdruck. Die Ubergidnge von der Uberforderung zur Bedrohung sind dabei
flieflend: Kinder gehen hoch motiviert in die Schule und versuchen die hiufig iiber-
zogenen Erwartungen ihrer Eltern durch extreme Anstrengungen innerhalb und
auflerhalb des Unterrichts zu erfiillen. Wenn die Leistungsfahigkeit aber nicht aus-
reicht, geforderte Leistungen gerade so oder nicht erreicht werden, dann entstehen
oftmals Konflikte. Problematische, z.T. schleichende Entwicklungen sind die Folge
u.a. in Form von Schulangst, Verhaltensauffilligkeiten und/oder psychosomatischen
Beschwerden (vgl. Gartner u. Jirasko 1999; Wahl et al. 1984). Dies sind dann haufig
Anlisse fiir schulpsychologische Einzelfallberatungen.

2.3 Schulverweigerung und Diagnostik von Angststérungen im Kindes-
und Jugendalter’

Extreme Verldufe von Angstentwicklungen mit Krankheitswert fithren bei ca. 5-8 %
der Kinder und Jugendlichen zur dauerhaften Vermeidung des Schulbesuchs (Oels-
ner u. Lehmkuhl 2002). Dabei gibt es regionale und kulturelle Differenzen. Um die
Tragweite der Storung richtig einschitzen und eine angemessene Behandlung ein-
leiten zu kénnen bedarf es einer genauen Diagnose der bestehenden Problematik.
Hierzu werden drei Verweigerungsformen in Abhingigkeit von den vermuteten
Auslosebedingungen voneinander unterschieden (z.B. Evans 2000; Haring 2001;
King u. Bernstein 2001; Oelsner u. Lehmkuhl 2002):

1. Verweigerung des Schulbesuchs mit Wissen der Eltern aufgrund extremer Schul-
angst, wie sie oben beschrieben wurde, also eine Angststérung, die im schuli-
schen Kontext entsteht. Fiir eine klinische Diagnose bietet sich in diesem Fall die
soziale Angststorung bzw. soziale Phobie an (DSM-IV: 300.23, ICD-10: F40.1).

2. Verweigerung des Schulbesuchs aufgrund einer Schulphobie, die extreme Angst
vor der Trennung von Zuhause mit Wissen der Eltern zum Inhalt hat und den
Existenzidngsten zuzuordnen wire. Dies entspriche einer Storung mit Trennung-
sangst (DSM-IV: 309.21, ICD-10: F93.0).

3. Verweigerung des Schulbesuchs ohne Wissen der Eltern aufgrund von Schul-
schwidnzen; statt Angst liegt eine psychosoziale Problematik mit Desinteresse,
Schulunlust, schlechten Schulleistungen und antisozialen Verhaltensweisen vor.

3 Auf allgemeine Angststorungen bei Kindern und Jugendlichen wie z.B. Agoraphobien, Panikatta-
cken, generalisierte Angststorungen wird hier nicht eingegangen (siehe z. B. Federer et al. 2000).
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Auch wenn Overmeyer et al. (1995, s.a. Lotzgeselle 1990) diese Differenzierung in
Frage stellen, weil sich bei ihnen keine unterschiedlichen Behandlungsverldufe fiir
Schulangst und Schulphobie ergaben, erscheint die Trennung schon aus pragmati-
schen Griinden z.B. fiir Beratungszwecke sehr hilfreich. Oelsner und Lehmkuhl be-
schreiben die verschiedenen Symptomatiken und Verldufe sehr ausfiihrlich und re-
kurrieren zur Erklarung auf ein Vulnerabilitats-Stress-Modell.

Gewohnlich sind Kinderarzte, Erziehungsberatungsstellen oder Schulpsychologi-
sche Dienste die ersten Anlaufstellen bei gravierender Schulvermeidung. Zu Beginn
erfolgt in allen Beratungskontexten eine ausfiihrliche Anamnese und Diagnostik
der individuellen Problematik eines Kindes oder Jugendlichen, die angesichts der
physiologischen Angstsymptomatik (Bernstein etal. 1997) sinnvollerweise eine
organische Abklirung moglicher Krankheiten beinhaltet und ggf. eine Abklirung
der Intelligenz und Leistungsfihigkeit erfordert. Daneben konnen standardisierte
Angstinventare zum Einsatz kommen, die tiblicherweise auf Selbsteinschitzungen
in Fragebogenform beruhen und damit fiir jiingere Kinder nicht in Frage kommen
(z.B. der Angstfragebogen, AFS, fiir 3.-10. Klassen; das Sozialphobie und Angstin-
ventar fiir Kinder und Jugendliche von 8-16 Jahren, SPAIK, oder das Differentielle
Angstinventar, DAI, fiir 8.-13. Klassen, siehe Literaturverzeichnis). In allen Fillen ist
es angeraten abzukliren, ob reale Bedrohungen fiir Kinder und Jugendliche existie-
ren z.B. durch Mobbing, Erpressung, korperliche oder sexuelle Gewalt. Eine schul-
psychologische Einzelfallberatung zielt schliefflich auf die Durchfithrung bzw. Ver-
mittlung einer angemessenen Angstbehandlung oder auf eine Intervention in der
Schule — in enger Kooperation mit Eltern und Lehrkriften.

2.4 Individuenzentrierte Behandlungsmaglichkeiten bei Angststorungen

Nach Holtz (2000, S. 771) sind ,pddagogische und psychologische Interventionen
bei Angsten von Kindern und Jugendlichen so unterschiedlich und zahlreich wie die
Definitionsversuche des Konstrukts Angst.“ So verstiandlich der implizite Wunsch
nach einer einfachen und eindeutigen Behandlungsmethode erscheint, so nachvoll-
ziehbar ist die konstatierte Uniibersichtlichkeit angesichts einer komplexen, hoch-
gradig individualisierten psychischen Problematik. Entscheidende Kriterien fir die
Wahl einer bestimmten Intervention sind vorhandene und nutzbare Betreuungsan-
gebote vor Ort, die diagnoseabhingige Effektivitit einer Behandlungsmethode und
die Behandlungseffizienz mit dem Ziel einer moglichst schnellen Riickfithrung in
die Regelschule, wenn eine Verweigerung des Schulbesuchs vorliegt. Die stationire
Aufnahme in eine Klinik fiir Kinder- und Jugendpsychiatrie mit angeschlossener
Klinikbeschulung muss hierbei die letzte Konsequenz sein, wenn alle anderen the-
rapeutischen Angebote ausgereizt sind.

Angststorungen sind nach Steinheider (1996) bei Kindern und Jugendlichen
leichter zu behandeln als bei Erwachsenen. Dabei entscheiden ihrer Meinung nach
die individuellen Ausprigungen folgender Variablen iiber den therapeutischen Er-
folg: Leidensdruck und Motivation, sekundirer Krankheitsgewinn, Dauer der Sto-
rung, Familiendynamik und begiinstigende Umweltbedingungen.
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Nach Hiring (2001, S. 119) stellen ,erfolgreiche Verfahren eine Kombination aus
kognitiven und verhaltenstherapeutischen Elementen, die Desensibilisierung in
sensu und in vivo, die intensive Mitarbeit der Eltern und Kinder sowie die Selbst-
kontrolle durch die betroffenen Kinder* dar. Dazu gehoéren z.B. spezifische Angst-
bewiltigungstrainings bei weniger massiven, eher isolierten Angsten im schulischen
Kontext (z.B. Priifungsangst) oder eine kognitive Verhaltenstherapie (KVT) fur
Kinder und Jugendliche. Steinheider (1996, S. 24f.) bietet hierzu einen genaueren
Uberblick iiber konkrete Interventionstechniken in verschiedenen Altersgruppen.
Nach Barrett et al. (1996) kann ein zusitzliches Familientraining die Erfolgsquote
einer KVT noch erhéhen, wohingegen Last et al. (1998) keine Uberlegenheit der
KVT gegeniiber einer systematischen Erziehungsberatung mit therapeutischen Ele-
menten (educational-support therapy) fanden. In Fillen des Schulschwinzens grei-
fen dagegen vor allem psychosoziale Mafinahmen der Erziehungs- und Jugendhilfe,
wozu u.a. die Einschaltung von Jugendimtern notwendig sein diirfte.

3 Angsterleben im Unterricht als pidagogische Herausforderung

Schiilerinnen und Schiiler mit massiven Angststérungen, die den Schulbesuch ver-
weigern, sind eher selten und miissen professionell therapeutisch behandelt werden.
Auch Schulschwinzer und ihre Familien benttigen professionelle Unterstiitzung,
wobei die Erfolgsaussichten mit zunehmenden Fehlzeiten geringer werden. Schnel-
les Handeln ist deshalb notwendig, ohne dass dabei der Schiiler ausgegrenzt und ein
schulisches Scheitern vorschnell akzeptiert wird.

Bei Schulverweigerung und Schulschwinzen lisst sich Folgendes feststellen: Abge-
sehen von der formal-rechtlichen Problematik einer Schulpflichterfiillung bzw. -ver-
letzung haben die betroffenen Lehrkrifte in der Schule keine padagogischen Sorgen
mit fehlenden Schiilerinnen und Schiilern, denn sie befinden sich ja nicht im Unter-
richt und verlangen demnach keine Aufmerksambkeit. Abhingig vom padagogischen
Ethos kiimmert sich eine Lehrkraft mehr oder weniger intensiv darum, den Kontakt
zum fehlenden Schiiler zu halten, ansonsten sind ihre Einflussmoglichkeiten be-
grenzt. Letztendlich tragt die Schulleitung sowie die Schulaufsicht die Verantwortung
fiir die Einhaltung der Schulpflicht. Als Handhabe stehen rechtliche Sanktionen wie
z.B. Bufigeld zur Verfiigung, die aber nur selten zu Verhaltensinderungen fiihren.

3.1 Situative Angste und Angstlichkeit in der Schule

Um so beachtenswerter sind dagegen Schiilerinnen und Schiiler, die sich im Unter-
richt unauffillig verhalten, sich wenig bis gar nicht aktiv beteiligen, stark am Misser-
folg in Leistungssituationen orientiert sind, aber den Schulbesuch (noch) nicht
verweigern: Es konnten dngstliche und schiichterne Schiiler sein, die unter Bewer-
tungsiangsten leiden und jeden Tag aufs Neue nichts mehr als das Unterrichtsende her-
beisehnen. Diese Schiiler sind nicht zu vergleichen mit sozial inkompetenten oder die
Schule u.a. aus Desinteresse schwinzenden Kindern und Jugendlichen. Sie haben viel-
mehr ein emotionales Problem, ohne dies bewusst zur Schau zu stellen, und versuchen
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trotz der imaginierten Selbstwertbedrohung die Herausforderung Schule und Unter-
richtirgendwie zu bewiltigen. Sie leiden unter den definierten Formen von Schulangst
und werden dabei oft als forderbediirftig iibersehen, obwohl die Angst eindeutig leis-
tungsbeeintrichtigende Wirkungen hat (Tuecke 1999; Ulich 2001; Wahl et al. 1984).
Etwa 30% der dngstlichen und schiichternen Menschen sind dies dispositionsbedingt
(Nuber 1996) und damit bereits zu Schulbeginn emotional belastet.

Andere Schiiler reagieren nur situationsbedingt in der Schule mit Angsten. Ulich
(2001, S. 29) erwihnt Befunde, nach denen bereits zwei Drittel der Grundschiiler
gelegentlich tiber Angst vor Priifungen und schlechte Noten berichten sowie ca.
20% Angst vor Lehrern oder Mitschiilern empfinden. Eine Vielzahl von Fallbeispie-
len in der Fachliteratur z.B. bei Hiring (2001), Mackenberg (1996), Steinheider
(1996) und Wahl et al. (1984) oder in den einschligigen Ratgebern fiir Eltern und
Lehrer (z.B. Niederle 2002; Oelsner u. Lehmkuhl 2002) dokumentieren individuelle
Angstkarrieren in der Schule.

Unterricht verstirkt das Angsterleben nicht nur, weil es eine Vielzahl strukturell
bedingter selbstwertbelastender Leistungssituationen gibt, sondern weil viele Leh-
reraktivitdten, soziale Gruppenprozesse in der Klasse und typische Unterrichtsab-
ldufe angstinduzierend wirken.

3.2 Angstreduzierung und Angstbewiltigung im Unterricht mit pddagogischen
Mitteln

Der Umgang mit diesen Situationen in Verbindung mit einer systematischen Refle-
xion bestehender padagogischer Praktiken entscheidet letztlich tiber die Qualitit
und die Lernatmosphire einer Schule. Der Entstehung ausgeprigter Schulingste
kann im Unterricht durch die addquate Gestaltung von Lerngelegenheiten und eine
feinfiihlige Kommunikation mit den Lernenden vorgebeugt werden. Unvermeidli-
che belastende Situationen miissen Schiiler in einem natiirlichen und geschiitzten
Lebensraum wie der Schule aktiv und konstruktiv bewiltigen lernen — mit sensibler
Begleitung durch Erwachsene.

Nichtsdestotrotz bedarf es der Verinderung von Unterrichtsqualitit und der Um-
setzung z.T. bereits lange bekannter pidagogisch-psychologischer Erkenntnisse,
wenn der Lehrkorper einer Schule ein moglichst angstfreies Klima als vordringli-
ches padagogisches Ziel anstrebt. Effektive pidagogische Handlungsmoglichkeiten
bieten folgende Ansitze und psychologische Empfehlungen (vgl. Tiicke 1999; Ulich
2001; Wahl et al. 1984):

1. Durch eine ,Reform der Leistungsbewertung® (Ulich 2001, S. 33) kann Leis-
tungsangst reduziert werden. Eine solche Reform beinhaltet den zuriickhalten-
den Einsatz von Leistungsvergleichen zwischen Schiilern zugunsten verstarkter
Leistungsriickmeldungen tiber individuelle Lernfortschritte, was allen Schiilern
einer Klasse zugute kdme. Rechtzeitige Ankiindigung von Priifungsterminen
und -themen, transparente Informationen iiber Lernziele, Aufgabengestaltung,
Vorbereitungshilfen und Bewertungskriterien helfen ebenfalls allen und beruhi-
gen ingstliche Schiiler. Extrem belastend wirkt dagegen die ,,Uberfalltaktik*
spontaner Leistungskontrollen (Ulich 2001, S. 33). Kalkulierbarkeit und Trans-
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parenz sind entscheidende Bedingungen fiir den Angstabbau. Desensibilisierend
wirken kontinuierliche kleine und iiberschaubare Priifungen, wenn insgesamt
unnotiger Zeitdruck und tibermiflige Kontrolle durch die Lehrkraft vermieden
werden (u.a. Tticke 1999). Da éngstliche Lerner am Misserfolg orientiert sind,
benotigen sie mit Hilfe des Lehrers eine realistische Information tiber erreichba-
re Leistungen in Abhingigkeit von der investierten Anstrengungsbereitschaft,
um Erfolge selbstwertgiinstiger attribuieren zu konnen.

. Insbesondere dngstliche Schiilerinnen und Schiiler profitieren von einer gut
strukturierten Unterrichtsorganisation mit einem geordneten, Halt gebenden
Unterrichtsablauf. Offene Lernsituationen wirken dagegen leicht bedrohlich,
weil Unsicherheit tiber das eigene Handeln entsteht. Durch Individualisierung
des Unterrichts mittels innerer Differenzierung in leistungsheterogenen Lern-
gruppen lésst sich insgesamt eine Leistungssteigerung, mehr Lernfreude und we-
niger Schulangst in der Klasse erzielen und die individuelle Férderung optimie-
ren (Boehnel 1993).

. Die Berticksichtigung von Emotionen wihrend des Unterrichtsgeschehens ist fiir
Lehrkrifte, die am Lehrplan orientiert arbeiten, nicht einfach, aber unerlisslich
(Edelmann 2000; Tippelt 1985), da Lernprozesse je nach emotionaler Gestimmt-
heit unterschiedlich erfolgreich verlaufen und erst eine subjektive Wertigkeit des
Lerngegenstandes das Interesse hervorrufen. Dies wirkt sich auf die individuelle
Motivation und deren Ausrichtung aus, die gleichzeitig von der vorhandenen
Leistungsfahigkeit beeinflusst wird. So haben leistungsstarke Schiiler meistens
weniger Angst als leistungsschwache (Tippelt, 1985). Erinnert sei noch an das Yer-
kes-Dodson-Gesetz, das eine umgekehrt U-formige Beziehung zwischen physio-
logischem Erregungsniveau und Leistung beschreibt: Begrenztes Lampenfieber
motiviert zu Hochstleistungen — iiberbesorgte und extrem aufgeregte Kinder
konnen dies aber im Unterricht nicht angemessen steuern und bengtigen deshalb
die Unterstiitzung der Lehrkraft.

. Zwischen Lehrkriften und Schiilern bestehen gewohnlich assymetrische Bezie-
hungen mit dem Erwachsenen als zentraler Autoritit. Dies darf eigentlich nicht
dazu fithren, dass Angst als motivierendes und disziplinierendes Instrument im
Unterricht eingesetzt wird oder dass Schiiler bevormundet und abgewertet wer-
den. Beides kommt im Unterrichtsalltag hdufig vor, auch wenn es von Lehrkriften
gern bestritten wird. Es kann dazu fithren, dass Schiiler Angst vor einem Lehrer
entwickeln und aufgrund dessen den Unterricht vermeiden wollen. Angstredu-
zierend wirkt dagegen eine Atmosphire des Vertrauens in der Klasse, die zu einem
lernforderlichen Klima fiihrt: Die Lehrkraft verhalt sich hilfsbereit, gerecht und
zuverldssig. Angstliche Schiiler miissen durch Ermutigung, Lob und Anerken-
nung gezielt individuell angesprochen werden, wobei bereits kleinen Gesten und
unterstiitzenden Handlungen eine vertrauensbildende Funktion zukommt.

. Eine weitere Strategie zur Reduzierung von Angst im Unterricht kann in der
Kompetenzerweiterung bestehen: Durch optimale Prifungsvorbereitung (Schus-
ter 2001), effiziente Lern- und Arbeitsverhaltensstrategien und spezifische Angst-
bewiltigungstechniken, die an konkrete Unterrichtssituationen ankniipfen, lasst
sich mehr Sicherheit und bessere Leistung erreichen. Davon profitieren Schiiler
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vor allem in Situationen, die komplexere Anforderungen beinhalten. Sinnvoller-
weise orientiert man sich dabei an den Stirken eines dngstlichen Schiilers, um
motivationsbedingte Lernbarrieren zu umgehen.

»Optimalerweise sollten Lern- und Leistungssituationen so interessant gestaltet
sein, dass die Aufmerksambkeit der Lernenden auf die Sache gerichtet ist und nicht
auf sie selbst. Denn dann ist keine 6ffentliche Selbstaufmerksambkeit gegeben und es
finden keine sozialvergleichenden Prozesse statt. Lernen und Leistung sind damit
angstfrei. Anforderungen werden als Herausforderung gesehen und Erfolge stirken
die Einschitzung eigener Kompetenzen, die wiederum positiv auf die nachfolgen-
den Leistungen wirken. Ein positiver Kreisprozess wird damit in Gang gesetzt“
(Spiel u. Sirsch 2002, S. 49).

3.3 Selbsteinschitzung und Qualifizierungsbedarf von Lehrkriften

Die meisten der dieser Ausfihrungen wie auch das sicherlich zutreffende Fazit von
Spiel und Sirch muten plausibel, selbstverstindlich und konsensfahig an. Wahl et al.
(1984) sehen deshalb den Schliissel zum Erfolg im Sinne einer moglichst angstfreien
Lernatmosphire mehr im alltdglichen Handeln des Lehrers als in spezifischen Angst-
bewiltigungsprogrammen und Verhaltenstrainings.

Ob und inwieweit eine Schule derartige Unterrichtsbedingungen erfullt, kann
sie nur in einem fortlaufenden kritischen Evaluationsprozess feststellen, der ler-
nende Organisationen auszeichnet. Lehrerinnen und Lehrer behaupten sehr hau-
fig, dass o.g. padagogisch-psychologischen Empfehlungen nichts Neues seien und
natiirlich im Unterrichtskontext Beachtung finden. Empirische Untersuchungen
genauso wie Unterrichtshospitationen im Rahmen schulpsychologischer Einzel-
fallberatungen fithren allerdings regelmiflig zu gegensitzlichen Beobachtungen
(vgl. Wahl et al.1984): Es besteht eine grofle Diskrepanz zwischen der Selbstwahr-
nehmung der Lehrenden und dem tatsichlich gezeigten padagogischen Handeln
im Unterricht, das dementsprechend ungewollt angstauslosende Wirkung haben
kann. Die typische Einzelkimpfersituation von Lehrkriften in ihrer Klasse ver-
starkt diesen Effekt. Sie unterschitzen die Bedeutung und Tragweite bestimmter
Handlungen. Eingeschliffene Unterrichtsroutinen verschleiern dartiber hinaus die
Schwierigkeit, die gewtinschten Verhaltensweisen gegeniiber den Lernenden in die
Praxis umzusetzen. Aus diesem Grund muss im Zuge einer Uberpriifung und Stei-
gerung der Unterrichtsqualitit z.B. im Rahmen der Schulprogrammarbeit ein
angstfreier und konstruktiver Austausch in Lehrerkollegien iiber die Unterricht-
spraxis einsetzen. Neben schulinternen MafSnahmen bieten Schulpsychologinnen
und Schulpsychologen Coaching, Supervision und Fortbildung von Lehrkriften
an, um die weitere Professionalisierung zu unterstiitzen. Als anfingliche Orientie-
rung kann das umfassende Forschungsprojekt zur Schulangstreduktion mit einem
differenzierten Lehrertraining von Strittmatter (1993) dienen.
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4 Systembezogene schulpsychologische Beratungsansitze
und Interventionsmoglichkeiten

Schulen stellen komplexe soziale Organisationen mit sehr unterschiedlichen Be-
diirfnissen dar. Schulpsychologinnen und Schulpsychologen haben diesbeziiglich
zwei Moglichkeiten: Sie konnen den Schulen aktiv, an aktuellen Erfordernissen ori-
entierte Angebote unterbreiten oder beratend auf die problemorientierte oder in-
novationsbezogene Nachfrage einer Einzelschule reagieren.

Betrachtet man Angstphidnomene in der Schule unter dem Aspekt der Praventi-
on, so bieten sich eine ganze Reihe von Ansatzmaoglichkeiten fiir pidagogisch-psy-
chologische Interventionen im primir priventiven Bereich der Angstprophylaxe
wie auch im sekundar praventiven Bereich der gezielten Angstbewiltigung, die iiber
das alltdgliche Konfliktmanagement hinausgehen und letztlich den Aufbau von
Kompetenzen bei Schiilerinnen und Schiilern wie auch Lehrkriften zum Gegen-
stand bzw. Ziel haben (vgl. Bandura 1997; Holtz 2000; Wahl et al. 1984). Giinstige
Bedingungen zur Realisierung einer Schulentwicklungsmafinahme existieren vor
allem dann, wenn ein gezieltes Interesse seitens der Schulleitung und des Lehrkor-
pers (z.B. durch Aufnahme ins Schulprogramm, vgl. Risse 1998) und eine gute Be-
ziehung zu den Eltern besteht. Das Interesse des Lehrkorpers ermoglicht erst die
Veridnderung subjektiver Theorien und Einstellungen zum Unterricht und zur Per-
sonlichkeit der Lernenden, was die Voraussetzung fiir die erfolgreiche Umsetzung
bestimmter Interventionsprogramme ist.

Pidagogische Experten fordern in Folge der internationalen Schulleistungsunter-
suchungen eine erhohte Aufmerksambkeit fiir Risikogruppen, eine veridnderte Un-
terrichtspraxis hin zur Entwicklung einer Férderkultur sowie eine Orientierung am
problemldseorientierten, selbstgesteuerten Lernen. Eine Realisierung dieser Forde-
rungen wiirde das Unterrichtsklima an Schulen positiv verdndern und eine Angst-
kultur vermeiden helfen. Lehrende und Lernende konnten wesentlich enger koope-
rieren und Schiilerinnen und Schiiler an der Evaluation des Unterrichts beteiligt
werden.

Schulpsychologinnen und Schulpsychologen, die ihren Beratungsauftrag mehr-
dimensional und systembezogen verstehen, miissen mit der jeweiligen Schule gut
kooperieren, um dort effektiv auf der Ebene der Organisations- und Qualitdtsent-
wicklung ttig zu werden. Letzteres resultiert meist aus Arbeitszusammenhidngen
im Rahmen der Einzelfallhilfe. Besteht eine tragfihige Beziehung zwischen der be-
ratenden Person, Schulleitung und Kollegium, dann lassen sich verschiedene exem-
plarische schulpsychologische Angebote zum Umgang mit und zur Vermeidung
von Schulangst formulieren: Forderung der Selbstwirksamkeit padagogischer Insti-
tutionen, effizientes Stressmanagement fiir Lehrer und Schiiler, Steigerung der dia-
gnostischen Kompetenz von Lehrkriften.

4.1 Selbstwirksamkeit von Schulen erhéhen

Chorpita und Barlow (1998) begriinden die Entwicklung von Angst im Erwachse-
nenalter u.a. mit frithkindlichen Erfahrungen fehlender wahrgenommener Kon-
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trolle durch ungiinstige Umweltbedingungen in Verbindung mit hemmenden Kon-
ditionierungen (z.B. durch overprotection). Dies fithrt ihrer Meinung nach zu einer
erhohten Vulnerabilitit fir negative Emotionen und stresstypische physiologische
Erregungsprozesse. Die Autoren verweisen auf Banduras (1997) Konzept der Selbst-
wirksamkeit, das Erwartungen tiber die eigene Kompetenz und iiber die Konse-
quenzen von Handlungen als zentrale Komponenten beinhaltet und tatsichliches
Verhalten vorhersagen kann. Muris (2000, S. 337) definiert Selbstwirksamkeit als
»the perceived ability to produce a desired action® und Bandura sieht beginnend in
der Kindheit eine protektive, gesundheitsférderliche Wirkung bei vorhandenen
Uberzeugungen von der eigenen Handlungsfihigkeit und deren Fehlen in Verbin-
dung mit Angst und Depression. Muris (2000) kann die Zusammenhinge zwischen
mangelnder Selbstwirksamkeit und Angstsymptomen an einer groflen Stichprobe
12-19-jdhriger Jugendlicher bestitigen und findet differenzierte, situationsabhingi-
ge Zusammenhinge, die darauf hinweisen, dass Selbstwirksamkeitserfahrungen
eher spezifischer Art sind. So hingt die Selbsteinschitzung der Effizienz beim Ler-
nen eng mit der Schulangst zusammen und weniger mit allgemeinen Angststorun-
gen. Die Ergebnisse von Tarnai et al. (2000) weisen in die gleiche Richtung.

Da nach Helmke und Weinert (1996) keine deutlich isolierbaren Zusammenhin-
ge zwischen subjektivem Fihigkeitsselbstbild und tatsachlicher Schulleistung beste-
hen, reicht es nicht aus, die Erhohung der Selbstwirksamkeit nur einem therapeuti-
schen Setting zu tiberlassen, das am Individuum und seiner Angst ansetzt.

Interessante Befunde auf Systemebene belegen, dass pidagogische Institutionen
insgesamt leistungsfahiger werden, wenn sie auf positiven Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen aufbauen (Brockmeyer u. Edelstein 1997). So sind z.B. Schulklassen mit
hoher Eigenverantwortung wesentlich leistungsfahiger und zufriedener. Ahnliches
gilt fur Lehrkrifte wie auch ganze Organisationen, die erfolgreicher arbeiten, wenn
sie sich als selbstwirksam erleben. Dies klingt einfach und leicht zu erreichen, ist in
der organisatorischen Realitét einer Schule allerdings ein duflerst komplexer Prozess.
SchlieSlich geht es darum, die Schulentwicklung mit einer psychologischen Theorie
zu begriinden?, die im pidagogischen Kontext die handelnden Akteure — Lehrer und
Schiiler — in den Mittelpunkt riickt und dabei oft auf Widerstinde, Entfremdungser-
scheinungen bei allen Beteiligten und starre biirokratische Strukturen trifft (Brock-
meyer u. Edelstein 1997). Aus diesem Grund empfiehlt sich eine externe Begleitung
und systematische Schulentwicklungsberatung. Sie hat den Aufbau hoher Selbst-
wirksamkeitserwartungen zum Ziel, wodurch zwangsldufig Angstabbau betrieben
wird: Pddagogischer Optimismus, Leistungsmotivation und ein positives Organisa-
tionsklima wiren die moglichen Folgen und bedingen ein schulisches Selbstver-
stindnis und pidagogisches Profil (Schulprogramm), mit dem sich alle Beteiligten
identifizieren konnen (Corporate Identity). Um dies zu erreichen, muss theoretisches

4 Die Entstehung von Selbstwirksamkeit fithrt Bandura (1997) auf seine sozialkognitive Lerntheorie
zuriick und postuliert sie gleichermaflen fiir Individuen wie Organisationen. Bandura nimmt diesbe-
ziiglich einen funktionalen Zusammenhang zwischen individuellen Uberzeugungen iiber die personli-
che Leistungsfihigkeit und kollektiven Erwartungen tiber die Wirksamkeit eines komplexen organisa-
torischen Systems an.
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und methodisches Wissen mit konkreten Erfahrungen iiber Beziehungen und Kom-
munikationsstrukturen in der Schule vor Ort verkniipft werden. Die Einleitung
kleinschrittiger Verinderungsprozesse erfolgt am besten von unten und von oben ge-
steuert. Selbstwirksamkeit und Angstreduzierung bewirken bereits die genannten
padagogischen Handlungsmaoglichkeiten der Lehrkrifte, allerdings gibt es oft Schwie-
rigkeiten bei deren Umsetzung (s.o.). Schulpsychologinnen und Schulpsychologen
konnen einer Schulgemeinde nicht nur die Vision einer selbstwirksamen Schule
plausibel begriinden, sondern sie dabei unterstiitzen, konkrete und realisierbare
Mafinahmen zu planen und systematisch in die Schulentwicklung einzubetten, die
a) Selbstwirksamkeit durch aktives Handeln und herausfordernde Aufgaben erfahr-
bar machen (z.B. in dem Schiilerinnen und Schiiler Konfliktschlichtung lernen und
anwenden oder methodische und soziale Kompetenzen erwerben; Projekte und
schulische Einrichtungen wie Fernsehstudio, Schiilerzeitung, Internetcafe) oder b)
die subjektive Uberzeugung von der eigenen Wirksamkeit durch verinderte Einstel-
lungen beeinflussen (z.B. durch Verbesserung der Kooperation von Lehrkriften;
Verbesserung des Klassenklimas, Reattributionstraining fiir Schiiler, verdnderte Leis-
tungsbewertung im Unterricht; vgl. Brockmeyer u. Edelstein 1997; Edelstein 1995,
fiir einen Uberblick iiber den Verbund selbstwirksamer Schulen).

Daneben sind organisatorische Vereinfachungen des Arbeitsalltags, demokrati-
sche Mitbestimmung und vermehrte Autonomie Voraussetzungen fiir ein Gelingen
erfolgreicher Organisationsentwicklungsprozesse in der Schule.

4.2 Stressbewiltigung von Schiilern und Lehrern trainieren

Holtz (2000) betrachtet Angst gemifl dem transaktionalen Modell von Lazarus als
besondere Form der Stressverarbeitung bezogen auf eine bedrohlich erlebte Situati-
on, die Hilflosigkeit angesichts unzureichender Handlungsmdoglichkeiten signali-
siert. Stress aus dieser Perspektive als itbergeordnetes Konstrukt charakterisiert einen
psychologischen Prozess der Person-Umwelt-Auseinandersetzung.> Das Stresskon-
zept fokussiert als Beschreibungs- und Erklarungsmodell auf eine dynamische Per-
son-Umwelt-Beziehung, die von subjektiven Bewertungsprozessen und Bewilti-
gungsversuchen bestimmt wird und stindigen Verinderungen durch Neubewertung
unterliegt. Das Stresserleben beruht hierbei auf der sehr schnell erfolgenden kogni-
tiven Einschdtzung und emotionalen Bewertung von Situationen als irrelevant-neu-
tral, angenehm-positiv oder belastend-stressrelevant und damit potenziell iiberfor-
dernd (s.a. Wahl et al. 1984). Gleichzeitig erfolgt eine weitere schnelle Einschitzung
subjektiv vorhandener Ressourcen, die in drei denkbare Bewertungsereignisse ein-
geht: Schadigung oder Verlust (z. B. durch eine schlechte Note), Bedrohung (z. B. Mob-
bingin der Klasse oder am Arbeitsplatz) oder Herausforderung (z.B. eine schwierige,
aber voraussichtlich 1osbare Aufgabe). Inhaltlich betrachtet gehoren Stressoren als
potenziell das Wohlergehen beeintrichtigende Umstinde entweder zu den kriti-
schen Lebensereignissen (z. B. Trennung der Eltern) oder zu den alltdglichen Widrig-

5 ,Angstbewiltigung ist Teil des umfassenderen Konzepts der Strebewiltigung (coping)“ (Krohne
1985, S. 2).
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keiten und Hemmnissen, die einer Person auf Dauer das Leben erschweren konnen
(daily hassles, z.B. ein Storenfried in der Klasse).

Aus chronischem Stress durch dauerhafte Uberforderung resultiert eine Bean-
spruchungssymptomatik, die sich kognitiv-emotional (z.B. Angst in bedrohlich be-
werteten Situationen), verhaltensbezogen und physiologisch-vegetativ ausdriickt.
Auflerdem besteht die Gefahr von Aufschaukelungsprozessen (Lohaus u. Klein-
Hef3ling 2001). Die Zunahme der Stresssymptomatik im Schulalltag verdeutlichen
aktuelle empirische Untersuchungen: Immer mehr Grundschulkinder leiden unter
chronischen Kopfschmerzen, Bauchschmerzen, Schwindel, Ubelkeit, Schlafschwie-
rigkeiten oder Erschopfung, was hiufig mit Angsterleben in Beziehung steht (zum
Leistungsstress bei Jugendlichen siehe Maier u. Pekrun 2001). Ahnlich geht es Lehr-
kriften, die hiufig unter psychosomatischen Beschwerden leiden, weil sie sich au-
Berordentlich belastet fithlen (Schaarschmidt 2002).

Der Vorteil des Stresskonzepts bei der Anwendung auf schulische Situationen liegt
in der genauen Beschreibung der subjektiv vorherrschenden Stressoren fiir Schiiler
und Lehrer und in der Mglichkeit, unterschiedliche padagogische und psychothera-
peutische Interventionsstrategien im Umgang mit Angst im schulischen Kontext sys-
tematisch zu biindeln. Die vielversprechendsten Interventionen basieren dhnlich wie
bei der Angst auf kognitiv-behavioralen Techniken und konnen allen am System
Schule Beteiligten helfen, wenn sie z.B. in entsprechenden Gruppentrainings getibt
werden. Sie dienen vorwiegend der Pravention durch Aktivierung persénlicher Res-
sourcen, Vermittlung von alltagsnahen Bewiltigungsstrategien und Problemlgsefer-
tigkeiten. Die erfolgreiche Bewiltigung von Stress-Situationen erzeugt schlieSlich
Selbstwirksamkeitserfahrungen (s.o.) und hochingstliche Kinder konnen lernen, mit
dem angstbedingten Stress besser umzugehen. Fiir Fille extremer Stressreaktionen
und massiver Angste steht wiederum die individuenzentrierte professionelle psycho-
therapeutische Behandlung einer Person auf8erhalb der Schule zur Verfiigung.

Auf dem deutschen Markt verfiigbar sind bereits Programme zum ,,Stresspraven-
tionstraining fir Kinder im Grundschulalter (Bleib locker)“ von Klein-Hefiling und
Lohaus (2000), das ,,Anti-Stre3-Training fiir Kinder® bis zum 13. Lebensjahr (mit
und ohne Elternbeteiligung) von Hampel und Petermann (1998) sowie das Hand-
buch von Kretschmann (2001) zum ,,Stressmanagement fiir Lehrerinnen und Leh-
rer” (s.a. Lohaus u. Klein-Hef3ling 2001; Fontana 1991; Meichenbaum 1991). Typi-
sche Bausteine fiir Kinder wie Erwachsene sind a) ein Stressmodell erarbeiten und
Symptome wie Angst verstehen, b) Stressanalyse betreiben und individuelle Stresso-
ren entdecken, ¢) soziale Unterstiitzung suchen, d) Selbstinstruktions- und Pro-
blemlgsetechniken erwerben, e) Ausgleichsaktivititen finden, f) Entspannungsver-
fahren wie z. B. die progressive Muskelrelaxation lernen. Die bisherigen Evaluationen
derartiger Programme sind insgesamt vielversprechend, wobei es unterschiedliche
Wirkungen einzelner Bausteine gibt (Lohaus u. Klein-Hefling 2001).

Aus schulpsychologischer Sicht konnen Stressbewiltigungstrainings zwar erfolg-
reich unter professioneller Anleitung innerhalb der Schule eingesetzt werden. Leh-
rer profitieren davon aber nur dann langfristig, wenn sie in enger Kooperation reale
Verinderungen im Schulalltag vornehmen (Stressoren abbauen, Arbeitszufrieden-
heit erhohen) und regelmiflig z.B. in kollegialen Supervisionsgruppen oder durch
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externe Beratung die subjektiv empfundene Belastung und damit verbundene Be-
wiltigungsversuche mit der notigen Distanz reflektieren.

Ebenso konnen alle Kinder und Jugendlichen, nicht nur die dngstlichen, von den
erworbenen Stressbewiltigungskompetenzen profitieren, obwohl sie mehr noch als
Erwachsene anfillig fiir schnelles Vergessen und geringe Transferneigung sind. Des-
halb ist es notwendig, dass bestimmte Techniken unterrichtsrelevant eingesetzt wer-
den und Lehrkrifte sowie Eltern auf die individuellen Bewiltigungsversuche Riick-
sicht nehmen und sie aktiv unterstiitzen bzw. verstarken. Grundsitzlich mangelt es
an konkreten Projekten, solche Programme in Schulen einzufithren. Schulpsycho-
loginnen und Schulpsychologen konnen hierbei eine aktive Rolle iibernehmen und
neben der Anwendung zur Evaluation beitragen.

4.3 Diagnostische Kompetenzen der Lehrkriifte erweitern

Die Tatsache, dass viele Leistungsprobleme nicht mit Angsten der Schiiler in Verbin-
dung gebracht werden oder dass schiichterne, unauffillige Schiiler mit sozialen
Angsten zwar bemerkt, aber aufgrund ihrer Verschlossenheit nicht aktiv gefordert
werden, fithrt zu der Annahme, dass die diagnostischen Kompetenzen der Lehrer er-
weitert und mit pidagogischen Handlungsalternativen in Verbindung gebracht wer-
den miissen. Dies gelingt wohl am besten im Rahmen der Lehreraus- und -fortbil-
dung. Schulpsychologinnen und Schulpsychologen haben das nétige theoretische
Fachwissen und aus der Einzelfallberatung gewonnene Erfahrungen, um Lehrkrifte
zur praktischen Anwendung diagnostischer Fertigkeiten im Unterricht befihigen zu
kénnen. Padagogische Diagnostik meint in diesem Zusammenhang keine verkappte
Psychodiagnostik, sondern ein Verstindnis von diagnostischen Prozessen als Grund-
lage pidagogischen Handelns (s. Abb. 1). Lehrkrifte bewerten Leistungen gew6hn-
lich wenig flexibel nach dhnlichen Standards (iiberwiegend an sozialen Normen ori-
entiert) und konnen die unterschiedlichen Probleme einzelner Schiiler gerade in
groflen Klassen weiterfithrender Schulen oft nur schwer einordnen. Problemorien-
tierte Fragen aus Sicht einer Lehrkraft im Zusammenhang mit dngstlichen Schiilern
wiren z.B.: Wie erkenne ich solche Schiiler? Wie fiihlen sich diese Schiiler im jewei-
ligen Fachunterricht? Wie muss ich mich als Lehrkraft ihnen gegentiber verhalten?
Welche Unterrichtsangebote benétigen sie, um ihnen die Mitarbeit zu erleichtern?
Was muss ich bezogen auf die soziale Situation in der Klasse beachten? Wann ist ge-
gebenenfalls professionelle Beratung sinnvoll?

Antworten auf diese Fragen setzen diagnostische Prozesse voraus, die gewohn-
lich automatisiert im Unterricht ablaufen, an bestimmten Stellen aber einer Be-
wusstmachung zugefiithrt werden miissen. Reflexionsprozesse in Verbindung mit
theoriegeleiteten Erfahrungen sind dazu notwendig. All dies miisste Gegenstand
vermehrter Qualifizierungsbemithungen sein. So fordert z.B. die Expertengruppe
Lehrerbildung (2002) verbindliche Ausbildungsmodule zur Steigerung der diag-
nostischen Kompetenzen von zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrern aller Schul-
formen. Padagogische Diagnostik wird als umfassende Schliisselkompetenz konzi-
piert und eine intensivere Zusammenarbeit mit dem schulpsychologischen Dienst
gewiinscht.
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Abb. 1
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5 Schlussfolgerungen

Angstliche Schiilerinnen und Schiiler wird es immer geben. Ebenso gehéren angst-
besetzte Situationen zum Alltag unseres Schulsystems. Unabhingig von strukturel-
len Verdnderungen hat deshalb jede Schule den Auftrag, diese Problematik anzuer-
kennen und bei der Gestaltung der Unterrichtsbedingungen die Emotionalitit von
Lernprozessen zu beriicksichtigen, damit Unterricht die Lernenden herausfordert,
aber moglichst nicht tiberfordert und sich die Bedrohlichkeit in Grenzen hilt. Da-
neben konnen aktiv Programme zur Kompetenzsteigerung, Selbstwertentwicklung
und Stressbewiltigung innerhalb und auflerhalb des Unterrichts eingefithrt werden,
um Schiilerinnen und Schiiler besser auf die Bewiltigung der gestiegenen Anforde-
rungen vorzubereiten. Die Schulpsychologie kann neben der traditionellen Einzel-
fallhilfe die hierfiir notwendige Beratung und Expertise anbieten.

Lehrerinnen und Lehrer sind Modelle und Vorbilder fiir die Schiiler ihrer Klasse.
In der Grundschulzeit iibernehmen sie die Rolle der elterlichen Autoritit, spiter
dienen sie als Reibungsfliche fiir die heranwachsenden Jugendlichen. Um diese Rol-
len entsprechend wahrnehmen zu kénnen und gleichzeitig guten Unterricht anzu-
bieten, bedarf es einer hohen Professionalitit. Neben der notwendigen fachlichen
und padagogischen Kompetenz miissen Lehrkrifte einerseits dazu befahigt werden,
mit den zunehmenden Angsten ihrer Schiiler besser umgehen zu konnen, und an-
dererseits lernen, eigene emotionale Probleme durch Unterrichtsstress, Konflikte im
Kollegium oder Burn-out-Syndrome besser zu bewiltigen.® Dazu bedarf es einer
besseren Kooperation unter den Lehrkriften und mehr professioneller Distanz im
Schulalltag, damit die padagogische Arbeit im Unterricht motiviert und erfolgreich
vonstatten gehen kann. Die Vermittlung zusitzlicher Kompetenzen in der Pddago-
gischen Diagnostik durch die Lehreraus- und -fortbildung konnte ein Baustein sein,
der auf psychologischem Fachwissen aufbaut.

Da die Schulangst auf Schiilerseite den wissenschaftlichen Diskurs dominiert,
muss zukiinftig auch die Angst des Lehrers vor dem Unterricht ins Blickfeld riicken.
Hierzu sind weitere Forschungen nétig, um dadurch das gesamte System Schule von
seiner emotionalen Grundierung her besser zu verstehen und weitere Ansatzpunkte
fiir Pravention und Intervention zu finden.

Nicht vergessen werden darf schlieflich die Forderung, neben bewihrten vor al-
lem neu entwickelte Programme, Trainings und padagogische Interventionen zur
Angstbewiltigung und Vorbeugung regelmiflig auf den Priifstand zu stellen und
systematisch im schulischen Anwendungsfeld zu evaluieren.
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