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Nikolaus Bohse-Wagner

Piidagogisch-technologische Uberlegungen zuom Abbau von Angst
in Leistungssituationen

Bevor iiber Treatments zum Abbau von Schulangst an einer (mehreren) bestimmten Schule
bei einer bestimmten Schiilergruppe entschieden werden kann, muB eine an der Theorie
orientierte Suche nach méglichen Treatments zu einer Entscheidungsbasis fiihren. Orientiert
an der Grundhypothese von Jacobs (1981), bilden die Oberziele Senkung des Anspruchsni-
veaus, Steigerung der subjektiven Kompetenz und Reduktion der Motivationsstirke die
Ausgangspunkte eines Suchprozesses, der Komponenten einer sukzessiven Ableitung aus
Theorien (Opp 1967) sowie einer theoretischen Elaboration empirischer Effektivitiitsnach-
weise beinhaltet. Drei Ziel-Mittel-Biume zu den genannten Punkten verdeutlichen den
theoretischen Argumentationszusammenhang von konkreten MafBinahmevorschligen bis
zum Interventionsziel Schulangstabbau, der nur teilweise bisher auch empirisch zu belegen
ist.

Pedagogical-technological considerations on the reduction of anxiety in stress situations

The article discusses a theoretical framework and concrete measures to reduce anxiety in
school. The suggestions are discussed in the light of different theories; some of them can be
incorporated into traditional classroom work (changing of teacher behaviour and class cli-
mate), others need a change of curricula (reduction of content, transparency, mastery learn-
ing) or evaluation and testing. Cooperation with parents is seen as a necessary part of this
approach.

1. Die Aunsgangsbasis

Im Saarbriicker Schulangstprojekt wird unseres Wissens zum ersten Mal der Ver-
such unternommen, verschiedene wissenschaftliche und padagogisch-technologi-
sche Zielsetzungen gleichzeitig zu verwirklichen:

a) eine moglichst effektive Losung eines padagogischen Problems (Schulangst)
durch geeignete MaBnahmen,

b) eine moglichst weite Beriicksichtigung von ,,Nebenwirkungen* dieser MaB-
nahmen (z.B. auf Schulinteresse),

c) eine moglichst enge Ankniipfung an theoretische und empirische Ergebnisse
bisheriger Forschungen,

d) eine kontrollierte und soweit wie moglich rationale — d.h. begriindbare und
nachvollziehbare — Vorgehensweise in der Entwicklung der MaB8nahmen (der tech-
nologische Metaaspekt).

Kurz: ,,Die Zielsetzung des Projektes liegt einmal in der inhaltlichen Entwicklung
von Interventionen zur Reduktion von Schulangst und zur Steigerung von Schulin-
teresse, zum anderen in der Klirung wissenschaftstheoretisch-methodologischer
Fragen der Umsetzung erfahrungswissenschaftlicher Erkenntnisbestinde in Hand-
lungsaussagen, d.h. in Schulangstinterventionen* (Schdfer 1981a, S. 4). Nachdem
Schiifer (i. d. Heft) den Interventionsplanungsproze eher auf methodologischer
Ebene diskutiert hat, sollen hier Arbeitsprozesse und -produkte eher inhaltlich-
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konkret skizziert werden. Von Anfang an wurde dabei groBer Wert gelegt auf ei-
nen einheitlichen theoretischen Bezugsrahmen der Erkldrung von Schulangst. Eine
wissenschaftlich fundierte Erklirung kann als Grundlage einer rationalen Hand-
lungsanweisung gelten (Hempel-Oppenheim-Schema: Strukturgleichheit von Er-
kldrung und Technologie). Den theoretischen Ausgangspunkt der StreStheorie von
Lazarus (1966) hat Jacobs (1981) auf die Fragestellung der Priifungsangst zuge-
spitzt und dabei als zentrale Variablen der Angstentstehung entwickelt und besti-
tigt:

— die subjektive Kompetenz (operationalisiert durch das wahrscheinliche, erwar-
tete Priifungsergebnis),

— das Anspruchsniveau (operationalisiert durch das gewiinschte Priifungsergeb-
nis),

— die Motivationsstirke (operationalisiert durch die Angabe der subjektiven
Wichtigkeit eines Priifungsergebnisses).

Ein Priifling hat dann Angst, wenn er im Vergleich zu seiner subjektiven Kompe-
tenz ein hohes Anspruchsniveau hat und der Erreichung des Anspruchsniveaus ei-
nen hohen Wert beimiBit (vgl. auch Jacobs in diesem Heft).

Die theoretische Strukturierung und Erkldrung von Priifungsangst, insbesondere die drei genannten
Komponenten, wurden als Ausgangspunkt der Uberlegungen zum Abbau von Schulangst akzeptiert.
Diese ,,Erweiterung des Geltungsbereichs* einer an formalen Priifungen (Klausur, miindliche Priifung,

Klassenarbeit) spezifizierten Angsttheorie auf den Schulangstphéinomenbereich scheint uns aus folgen-
den Griinden zulidssig:

— Die Komponenten subjektive Kompetenz, Anspruchsniveau und Motivationsstirke lassen sich auf
andere Leistungs- und Bewihrungssituationen libertragen, wenngleich die inhaltliche Ausgestaltung
(z.B. andere Motive) bzw. die Operationalisierungen dann anders aussehen.

— Leistungs- und Bewihrungssituationen wiederum konnen als zentrale angsterzeugende Situationen in
der Schule angesehen werden, was sich theoretisch aus der gesellschaftlichen Funktion der Schule und
empirisch (Janisse u. Palys 1976, Becker 1980, eigene unverdffentlichte Daten) belegen 148t.

Diese Reduktion des Schulangst-Phinomenbereichs auf Leistungs- oder Bewihrungsangst macht es
moglich, den Begriffsapparat aus der Adaptation der Lazarus-Theorie auf die Priifungssituationen (Ja-
cobs 1981) fiir die Schulangst als theoretisches Geriist und Ausgangspunkt fiir die Technologie zu nut-
zen.

Im Sinne eines einfachen technologischen Ableitungsprozesses, ndmlich: wenn ...
dann-Sitze in um ... zu-Sitze umzuwandeln, suchen wir also zunédchst nach Mog-
lichkeiten, in schulischen Leistungssituationen beim Schiiler

— die subjektive Kompetenz zu erhéhen,

— das Anspruchsniveau zu senken,

— die Motivationsstirke zu reduzieren.

(Erste Vorschlige hierzu stammen von Jacobs 1981.)

2. Probleme der Ableitung von technologischen Aussagen

Die zunichst unproblematische Idee der tautologischen Transformation des theo-
retischen Erkldrungsmusters in Handlungsanweisungen (Hempel-Oppenheim-
Schema) bringt uns aber nicht sehr weit:
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,»,ErhOhe die subjektive Kompetenz!‘

,,oenke das Anspruchsniveau!* oder

,Reduziere die Motivationsstiarke!*

sind Angaben von Mitteln zur Zielerreichung (Schulangstabbau), die im Vergleich
zu z.B. ,,Offne die Tiir!* oder ,,Bringe das Wasser zum Kochen!“ einen schwer-
wiegenden Nachteil haben:

Wir als Anweisende kénnen uns kaum darauf verlassen, da8 der Angesprochene
(der Lehrer oder Schiiler) iiber ein geeignetes Handlungswissen verfiigt, um das
angegebene Mittel sicher zu erreichen (was bei letztgenannten Aufforderungen
meistens der Fall ist). Wir miissen also die Mittel als Zwischenziele definieren und
selbst nach Mitteln zur Erreichung dieser Zwischenziele, z. B. Motivationsstirke-
Reduktion, suchen. Diesen AbleitungsprozeB miissen wir sukzessive vorwirtstrei-
ben, bis wir an ein Mittel gelangen, dessen Realisation uns durch Instruktionen o.g.
Form mit hinreichender Sicherheit erreichbar scheint — die Oppsche Vorstellung
(1967) von Technologiebildung.

Nun wire es angenehm und praktisch, es gibe fiir die psychologische und padago-
gische Forschung ein Lexikon oder sonst eine kodifizierte Wissensansammlung, in
denen alle von uns benétigten Zusammenhinge aufgelistet sind. Wir kénnten dann
anfragen: ,,Welche theoretischen Sétze fithren in der Dann-Komponente unsere
aktuellen Zwischenziele?*, um dann an die in der Wenn-Komponente enthaltenen
Mittel zu gelangen. Sind diese noch nicht direkt umsetzbar, so kénnte man wieder
nachsehen, die Mittel finden und so in einem Ableitungsalgorithmus voranschrei-
ten. Die Realitit sicht anders aus:

1. ist unser Wissen iiber die Zusammenhinge nicht vollstindig,

2. gibt es konkurrierende wie auch unsichere Aussagen iiber Zusammenhiinge,
3. gibt es selbst liber das vorhandene, empirisch bewihrte Wissen kein verbindli-
ches Nachschlagewerk,

4. gibt es je nach theoretischer Sichtweise unterschiedliche Abstrahierungen und
Zusammenfassungen erfahrbarer Realitét, was sich in unterschiedlichen Begriffs-
apparaten duBert.

So hiingt die spezielle Ausfilhrung des Ableitungsprozesses, ausgehend von dem
Ziel ,,Abbau von Schulangst“ iiber z. B. das Zwischenziel ,,Reduktion der Motiva-
tionsstdrke* zu letztlich in Treatments umsetzbaren Anweisungen, vor allem ab
vom Stand der Forschung und unserer Rezeption dessen. Es gehen also Vorlieben

ein, Schwerpunkte, Verzerrungen und Kapazititsbeschrinkungen, bedingt durch

die spezifische Zusammensetzung der Projektgruppe. Damit wird aus einer algo-
rithmischen Vorstellung des Hempel- Oppenheim-Schemas zur Gewinnung techno-
logischer Aussagen ein heuristisches Prinzip der Suche nach Mitteln in einem fiir
diese Zwecke unstrukturierten Feld von Wissensbestinden und Wissensliicken.
Zudem 148t sich leicht zeigen, daB dieser Suchproze8 schnell zu einer uniibersicht-
lichen Ansammlung potentieller Mittel fiihrt: da es zu jedem Ziel bzw. Zwischen-
ziel u.U. mehrere konkurrierende Mittel gibt, ergibt sich eine vielfache Verzwei-
gung der Ziel-Mittel-Ableitungen (Ziel-Mittel-Baum). So kommt es schon auf we-
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nigen Stufen der Ableitung zu einer groBen Zahl von Verzweigungspunkten. Schon
friilh muBten daher Beschrinkungen gefunden werden.

So wurden im Suchproze8 der Entwicklung der Ziel-Mittel-Bdume nur jeweils Mittel aufgenommen, die
zumindest in theoretisch nachvollziehbarer Weise mit den jeweiligen Zwischenzielen verkniipft und de-
ren Realisation als zumindest moglich angesehen wurde, d. h. also, die verdnderbare Zustinde betreffen
(Manipulierbarkeit) sowie augenscheinlich weder schwerwiegende Widerstinde noch unerwiinschte
Nebenwirkungen hervorrufen. Jedes Mitglied der Projektgruppe wandte diese Kriterien (vgl. Opp
1967) eher implizit an. Es war sicherlich individuell verschieden, welcher Grad der Nachvollziehbarkeit
oder der Realisierbarkeit z. B. als ,,geniigend*‘ angesehen wurde. Die explizite Anwendung dieser und
anderer Kiriterien der Giite von Mitteln im Hinblick auf mégliche erwiinschte wie unerwiinschte Effekte
wird in der Phase der Treatmententscheidung (vgl. Schdfer in diesem Heft) geschehen.

Dem sukzessiven Ableitungsproze8 vom Oberziel Schulangstreduktion iiber die
Zwischenziele bis zu konkret vorstellbaren Treatments (von ,,oben‘‘ nach ,,unten®,
vgl. Abbildungen 1, 2 und 3) trat als ,,Gegenstromprinzip* von ,,unten‘‘ nach
,>;oben‘ der theoretische Nachvollzug der Wirkungsweise bekannter und empirisch
erprobter Treatments zur Reduktion von Schulangst zur Seite. Wir versuchten, im
Rahmen unseres Erkldrungsgeflechtes mit den drei Haupthypothesen die Wirk-
samkeit solcher Treatments zu erkldren. So ist die Wirkung individueller Bezugs-
norm auf die Schulangst (u.a. Rheinberg, Schmalt und Wasser 1978, Peter 1978,
Rheinberg u. Peter 1982, Landscheid 1979, Rheinberg, Kiihmel u. Duscha 1979)
sowohl iiber die Steigerung subjektiver Kompetenz (Rheinberg u. Peter 1982,
Rheinberg, Kiihmel u. Duscha 1979) als auch die Anspruchsniveausenkung
(Rheinberg, Duscha u. Michels 1979) und die Motivationsstirkereduktion (Rhein-
berg 1980, Rheinberg, Kiihmel u. Duscha 1979) zu erkliren, wie Jacobs (1981b,
S. 36) aufzeigt. Bekriftigung von dngstlichen Schiilern (z.B. Fittkau, Langer 1974)
filhrt vermutlich iiber die Steigerung subjektiver Kompetenz zur Schulangstsen-
kung.

Aus dem Ableitungsproze8 inklusive ,,Gegenstromprinzip* entstanden die drei
folgenden Ziel-Mittel-Biume zur subjektiven Kompetenz, zum Anspruchsniveau
und zur Motivationsstirke, die einer Treatmententscheidungsphase als Grundlagen
dienen sollen.

3. Vorschliige zum Abbau der Bedrohlichkeit des Priifungsergebnisses (Motiva-
tionsstiirke)

Abbildung 1 zeigt in graphischer Darstellung den Ziel-Mittel-Baum zur Haupt-
komponente ,,Reduktion der Motivationsstirke*. Der Begriff ,,Motivationsstirke
legt es nahe, die Erkenntnisbestinde der Motivationsforschung bei der Suche nach
geeigneten Mitteln zu differenzieren. Dabei erwies sich aber als notwendig, den
Motivationsbegriff zu nutzen. Wie gleich gezeigt wird, ergeben sich ndmlich je nach
Unterbegriff verschiedene Ziel-Mittel-Ableitungen. Diese Begriffsdifferenzierung
orientiert sich am kognitiven Motivationsmodell von Heckhausen (1977) bzw. dem
Modell handlungsleitender Kognitionen von Schwarzer, Jerusalem u. Lange (1981,
S. 148) und den Ausfithrungen von Heckhausen u. Rheinberg zur extrinsischen und
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intrinsischen Lernmotivation (1980). So trennen wir zwischen einer Sachmotiva-
tion und einer Folgemotivation sowie letztere zwischen der Tiichtigkeitsmotivation,
die der Selbstbekriftigung unterliegt, und der extrinsischen Motivation, die der
Fremdbekriftigung unterliegt. Die Sachmotivation meint das Mehr oder Weniger
an ,,SpaB“, ,Interesse* auf der einen Seite sowie ,,Unlust*, ,,Langeweile* auf der
anderen Seite der Titigkeit per se, d. h. ohne Betrachtung der weiteren Folgen die-
ser Handlung. Dies ist aber nicht im Begriff der Motivationsstiarke enthalten. (Der
Begriff Motivationsstérke ist u. U. ungliicklich gewdhit. Im Gegensatz zum Motiva-
tionsbegriff aus der Forschung sind hier nur antizipierte aversive Konsequenzen
des Nicht-Erreichens eines Ziels gemeint.) Im Sinne der Erhohung des Interesses
an der Schule, dem zweiten Teilziel des Schulangstprojektes, wird dieser Zweig der
Sachmotivation aber weiter verfolgt werden; darauf wird hier nicht weiter einge-
gangen. '

Beim Komplex der Tiichtigkeitsmotivation kann, was sonst selten der Fall ist, auf
ein relativ homogenes Forschungsfeld zuriickgegriffen werden: das der Leistungs-
motivation und speziell im Zusammenhang zur Schulangst die Furcht vor MiBer-
folg. Es gilt also, die Furcht vor MiBerfolg als motivationale Disposition abzubau-
en. Hier gibt es schon verschiedene erprobte Motivinderungsprogramme zum Ab-
bau von MiBerfolgsfurcht: etwa von der Harvard-Gruppe um McClelland sowie das
Training zum Verursachererleben von de Charms (1968, 1976) oder im deutsch-
sprachigen Raum Scherer (1972) und Krug u. Hanel (1976); vgl. auch die Zusam-
menstellung von Krug u. Heckhausen (1982). Krug, Peters u. Quinkert (1977,
S.621) weisen die Effizienz eines Motiviinderungsprogrammes beziiglich Schul-
angstabbau nach. Die Betrachtung von Leistungsmotivation als ein Selbstbekrafti-
gungssystem 148t erkennen, da8 MiBerfolgsingstliche durch unrealistische An-
spruchsniveausetzung einer echten Priifung ihres Leistungsvermogens aus dem
Weg gehen wollen (dies halten sie ja fiir unzureichend) und andererseits sowohl bei
Erfolg als auch bei MiBerfolg Attributionen einsetzen, die ihr negatives Bild ihres
Leistungsvermdgens aufrechterhalten. Kurz: MiBlerfolgsdngstliche verschaffen sich
durch Verhalten und Kognitionen eine negative Selbstbekriftigungsbilanz (vgl.
Krug u. Heckhausen 1982, Jacobs 1981, S. 226ff.). Aus dieser Uberlegung heraus
zielen die meisten Motivinderungsprogramme bevorzugt auf den Zielsetzungspro-
zeB und die Attributierung eines Leistungsergebnisses.

Realistischere Zielsetzungen werden meist eingeiibt (oft an dafiir besonders geeig-
neten Aufgaben oder Spielen) und mit Lob, Spielvorteil oder per ,,token* bekréf-
tigt (z. B. Stamps 1973, de Charms 1968, 1976, Krug u. Hanel 1976). Was eine ver-
niinftige Zielsetzung in diesem Zusammenhang darstellt, wire noch zu diskutieren
(vgl. Jacobs 1981b, S. 13-16).

Giinstigere Attributionsmuster werden mit verschiedenen Methoden erzielt: Die
Schiiler werden selbst instruiert, Lehrer (vgl. Scherer 1972) und Eltern kdnnen zu
glinstigeren Attributierungen angehalten werden, giinstigere Attributionen kénnen
eingeiibt und bekriftigt werden. Indirekt 148t sich Attribution anscheinend durch
eine Abkehr von den sozialen und durch die Hinwendung zu individuellen und viel-
leicht auch sachlichen Bezugsnormen (zur Unterscheidung vgl. Heckhausen 1974)
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verdndern: besonders fiir leistungsschwache Schiiler scheint eine individuelle Be-
zugsnorm der Leistungsbeurteilung eine giinstige Breitbandwirkung auf Attribu-
tion, MiBerfolgsfurcht, Priifungsangst und manifeste Angst zu haben (Rheinberg
1980, Krug u. Heckhausen 1982). Hinweise auf Moglichkeiten und Schwierigkei-
ten der Realisation eines motivfordernden Unterrichts mit verstirkter individuel-
ler Bezugsnorm finden sich u.a. in Krdft (1976), Peter (1978) und Landscheid
(1979).

Sind die Zusammenhinge von Schulangst iiber Furcht vor MiBerfolg bis hin zu na-
hezu konkreten Treatmentvorstellungen noch relativ gut durch Theorie und Empi-
rie entsprechender Forschung nachzuzeichnen und zu belegen, so wird beim Zweig
»extrinsische Motivation* der Anteil bewahrten nomologischen Wissens zuriickge-
hen und durch empirische Generalisation, theoriegeleitete Spekulation und prag-
matisches Handlungswissen weitgehend ersetzt werden miissen. Einige Arbeiten
der Erforschung von Priifungsangst und Lernmotivation haben sich explizit damit
befalt, welche Konsequenzen von Priifungen das Handeln des Schiilers in negati-
ver wie positiver Hinsicht motivieren. Die Arbeiten von Vollmer (1976), Biehl
(1981), Fend u.a. (1976) sowie Heckhausen u. Rheinberg (1980) lassen den Schlu
zu, daB die sogenannten extrinsischen Motivierungen und hiervon die Oberzielmo-
tivationen den stirksten Einflu ausiiben. Oberzielmotivation meint hier die sub-
jektive Relevanz von schulischem Handeln fiir die zukiinftige Existenzsicherung im
weitesten Sinne, insbesondere Chancen fiir Beruf, Karriere und gesellschaftlichen
Status wie finanzielle Absicherung.

Diese Einsicht ist bisher wenig in MaBnahmen zum Abbau von Schulangst einge-
gangen. Wir verzichten hier bewuB8t darauf, Anderungsvorschlige allein dem ge-
sellschaftspolitischen Bereich zuzuordnen. Der Zusammenhang zwischen Schuler-
folg und gesellschaftlichem Erfolg/Status ist nicht hinwegzudiskutieren, aber auch
nicht total. Zudem hingt gesellschaftlicher Erfolg nicht stark mit personlichem
Gliick (vgl. Freedman 1978) zusammen, was wir hier einmal als Ausdruck des Gra-
des der Existenzsicherung im weitesten Sinne betrachten wollen. Es existiert u.E.
auch ein pddagogischer Freiraum, den es zu nutzen gilt, um Einflu8 auf verdnder-
bare objektive wie subjektive Zusammenhinge zwischen Schulangst und einer pes-
simistischen Zukunftsperspektive zu nehmen. Zwei formale Moglichkeiten stehen
hier an: ,,Abkoppeln‘ (siche Abbildung 1) bedeutet, bestimmte aversive Folgen
vollig auszuschalten; ,,Senken‘‘ bedeutet, ihre Aversivitit und/oder ihre Eintritts-
wahrscheinlichkeit zu verringern. Manahmen zum objektiven Abkoppeln oder
Senken existentieller Folgen von Schulleistungen gehen stark in den bildungspoliti-
schen Bereich. Hier sehen wir einen geringen Spielraum fiir Verdnderungen. Als
Beispiele seien genannt:

— Aussetzen von Noten fiir bestimmte Zeitrdume in der Schule und

— Aussetzen friihzeitiger Selektionsentscheidungen sowie Verbesserungen bei der
Revision von Selektionsentscheidungen.

Damit hiingt die Uberzeugung zusammen, daB es giinstig sei, soziale Vergleiche bei der Leistungsbewer-

tung sowie die damit zusammenhingenden Selektionsentscheidungen im Schulalltag soweit in den Hin-
tergrund zu driingen, daB das alltégliche Lernen und die Mitarbeit nicht unter dem Druck der Folgen fiir
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die schulische Laufbahn (Uberginge, Abschliisse, Sitzenbleiben, Abgehen) und der damit verkniipften
Bewertungsmomente (Noten) stehen. Gerade Noten bedeuten — und das oft subjektiv beim Schiiler
ibertrieben — ein Symbol fir Zukunftschancen, wobei es individuell davon abhingt, welches An-
spruchsniveau der Schiiler hier setzt. Sachlich orientierte oder individuell orientierte Bezugsnormen
soliten stirkeren Raum im pidagogischen Geschehen einnehmen, damit in diesen Fillen das drohende
Gespenst moglicher schlechter Zukunftschancen nicht motivational iiberwiegt.

MaBnahmen zum ,,Abkoppeln oder Senken* von aversiven Motivationseinfliissen
im Bereich der Existenzsicherung auf der kognitiven Ebene sehen wir in zwei Be-
reiche geteilt:

—~ 1. Anderungen unrealistischer Einschdtzungen, insbesondere von sogenannten
Katastrophierungshaltungen, durch Informationen iiber Zukunftsperspektiven, die
auch bei geringerem schulischem Leistungsniveau eine zufriedenstellende berufli-
che wie personliche Entwicklung gewihrleisten. Hierzu setzen wir uns besonders
mit Programmen zur beruflichen Identitdtsfindung auseinander (vgl. Bohse*
1981c).

2. Eher therapeutisch, vielleicht auch philosophisch orientierte Ansitze der Um-
strukturierung irrationaler Glaubenssitze oder problematischer Lebenshaltungen,
die ein subjektives Versagen in der Schule einem Versagen im Leben gleichsetzen.
Es ist z.B. an die Vermittlung eines aligemeinen Handlungsplanungsmodells
(orientiert an der kognitiven Handlungstheorie) bzw. eines Problemlésemodells
(orientiert an kognitiven Therapien) gedacht, welche die Analysen der personli-
chen Bedrohungssituation sowie eine rationalere Zielplanung anleiten konnen (vgl.
- Schdfer 1981c, Bohse 1981a, c).

Der Entzug von Anerkennung bzw. direkte aversive Konsequenzen als bedrohliche
Folgen schulischen MiBerfolgs werden besonders iiber Lehrer und Eltern vermittelt
(vgl. Biehl 1981, S. 94). Abgesehen davon, daB auch hier auf Schiilerseite subjek-
tive ,,Ubertreibungen‘ im Sinne irrationaler Annahmen (Ellis 1977) im Spiel sein
kénnen, wofiir wiederum kognitive Modifikationsprogramme als Treatments zu-
stindig wiren, sind hier objektive Verhaltensinderungen bei Eltern und Lehrern
(u.U. auch Mitschiilern) als Treatmentziele vorrangig. Solche MaBnahmen zielen
darauf ab, bei Lehrern und Eltern Verstindnis dafiir zu wecken, nicht mehr im
Hinblick auf schlecht erreichbare Ziele beim Schiiler zu sanktionieren, oder noch
besser, die personelle Anerkennung und Wertschétzung des Schiilers nicht mehr an
bestimmte Leistungsergebnisse zu koppeln, wie das Lehrer hidufiger tun (vgl.
Heckhausen 1973, S. 40). Strafen als Folgen schlechter Schulleistungen sind még-
lichst abzubauen (Eltern), ebenso wie Spott oder BloBstellung bei schulischem
Versagen (Lehrer, Mitschiiler). Es ist vorstellbar, Eltern und Lehrern andere ,,Mit-
tel* zur Durchsetzung ihrer Erziehungsziele (z.B. ein bestimmtes schulisches Lei-
stungsniveau der Kinder) nahezulegen, als ausgerechnet Bestrafung und evtl. sogar
das Uberdenken iiberzogener Ziele anzuregen (vgl. Strittmatter 1981).

* jdentisch mit dem Autor dieses Artikels
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4. Vorschlige zur Senkung des Anspruchsniveaus

Um Hinweise zur Senkung des Anspruchsniveaus zu bekommen, bedarf es einer
Theorie der Anspruchsniveausetzung. Das Anspruchsniveau sei hier definiert als
das Handlungsergebnis, das eine Person verbindlich anstrebt (“action goal” bei
Lewin u.a. 1944, vgl. auch Jacobs in diesem Heft). In Fortfiihrung von Lewin u.a.
(1944) kann man annehmen, als Anspruchsniveau werde das Handlungsergebnis
gewihlt, das das giinstigste Verhiltnis beziiglich Kosten (Handlungseinsatz, uner-
wiinschte Nebenfolgen, Verzicht auf Alternativen) und Nutzen (angenchme
Aspekte der Handlung und ihre Folgen) verspricht. Man befindet sich dann in der
Modellvorstellung der Theorie des subjektiv erwarteten Nutzens (subjective
expected utility, SEU) bzw. dem entscheidungstheoretischen Aspekt der Hand-
lungstheorie (vgl. Vroom 1964, Werbik 1978).

Im wesentlichen interessieren uns hier die zentralen Parameter der Anspruchsniveausetzung:

— Erfolgswahrscheinlichkeit der Zielsetzung Pg,

— Valenz der Zielerreichung Vg,

die modellhaft den subjektiv erwarteten Nutzen eines Handlungsergebnisses definieren durch die Be-
ziehung

— SEUg = Pg X Vg

Auf die Schule, insbesondere auf die Notenskala als Handlungsergebnisdimension bezogen (vgl. Bohse
1981a, S. 62ff.), kann die Anspruchsniveausetzung als KompromiB zwischen Valenz und Erreichungs-
wahrscheinlichkeit begriffen werden: Die Valenz steigt mit der Hohe der Noten, gleichzeitig fallt die Er-
reichungswahrscheinlichkeit (mindestens die Note X zu erreichen), so daB eine Note angestrebt wird,
die zumindest irgendwie erreichbar und gleichzeitig irgendwie attraktiv erscheint.

Diese modellhaft angenommene ,,interne Kalkulation* bei der Anspruchsniveau-
setzung gilt es zu beeinflussen. Wiirde man den MaBstab der Ergebnisdefinition
uméindern, bekdmen die GroBen der ,,SEU-Kalkulation*“ eine neue Bezugsbasis,
und die Anspruchsniveausetzung fiele anders aus. So kann dies vorteilhaft gesche-
hen, wenn die schon erwihnte individuelle Bezugsnorm oder sach- bzw. objektbe-
zogene Norm der Leistungsbeurteilung an die Stelle der sozial-vergleichenden No-
tenskala geriickt wiirde. Besonders die Schiiler mit schlechten Noten (-erwartun-
gen) sind unter sozialer Bezugsnorm ja gezwungen, unrealistische Anspruchsni-
veaus zu setzen, da ihre Kompetenz in einem Bereich liegt, der nur unakzeptable
Ergebniserwartungen zuldBt (vgl. Jacobs Tabelle 2 in diesem Heft). Wird eine kri-
terienorientierte Leistungsbewertung kombiniert mit geniigend Lernzeit oder an
Leistungen die Bezugsnorm bisheriger individueller Ergebnisse angelegt, riicken
positiv valente Ziele (mit Lob, Anerkennung bedacht; Naherriicken des AbschluB-
zieles) in den Bereich der individuellen Moglichkeiten; der Schiiler kann sich hoch-
valente und relativ sicher erreichbare Ziele setzen. Behélt man den in der Schule
iiberwiegenden, sozialen BewertungsmaBstab bei, so kann man nach Determinan-
ten der Komponenten der Anspruchsniveausetzung, der Valenz und der Erfolgs-
wahrscheinlichkeit, suchen. Auch hier empfiehlt es sich, zwischen dem Selbstbe-
kriftigungssystem der Tiichtigkeitsmotivation und dem Fremdbekriftigungssystem
extrinsischer Motive zu trennen: Valenz und Wahrscheinlichkeit sind beim Lei-
stungsmotiv logisch voneinander abhéngig (Vg = f[Pgl, vgl. Atkinson-Modell), bei
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extrinsischen Motiven nicht (das schwerer Erreichbare ist nicht unbedingt auch das
Befriedigendere).

Was die Leistungsmotivationsforschung zur realistischeren Anspruchsniveauset-
zung anbietet, wurde schon diskutiert (vgl. zusammenfassend Krug u. Heckhausen
1982): Prinzipiell lduft es auch hier auf ein Motivinderungsprogramm zur Steige-
rung der Netto-Hoffnung (Abbau der Furcht vor MiBerfolg, Aufbau der Hoffnung
auf Erfolg) hinaus (ndhere Begriindung bei Bohse 1981b, S. 86f.). Paradoxerweise
(in Kollision zur Forderung der Steigerung der subjektiven Kompetenz) bietet sich,
was extrinsische Motive anbetrifft, eine Senkung der Erfolgswahrscheinlichkeit zur
Senkung des Anspruchsniveaus an. Betrachtet man aber das Verhdltnis An-
spruchsniveau und subjektive Kompetenz (ausgedriickt im Kompetenzdefizit),
bzw. legt man den Schwerpunkt auf ein realistisches Anspruchsniveau, so mu8 man
die Sache differenzierter betrachten. Es gilt dann, die Grenzen der Kompetenz
schirfer herauszuarbeiten und diesem Faktor in der Anspruchsniveausetzung ein
stirkeres Gewicht zu geben. Ein Schiiler soll klar erkennen, was er noch bewiltigt
und was nicht mehr, um nicht zwischen Hoffnung auf Erreichen hochvalenter Ziele
und der Angst und Unsicherheit dariiber, daB er sie vermutlich doch nicht erreicht,
hin- und hergerissen zu werden.

Andererseits gilt es aber auch, die mit den Leistungsergebnissen gekoppelten Fol-
gen und deren Valenzen den Kompetenzen so anzupassen, da8 das Erreichbare fiir
den Schiiler auch wiinschbare Qualititen hat. Mit anderen Worten sind Sanktio-
nen, die auf unerreichbare Ziele hinwirken sollen, abzubauen und dafiir solche auf
erreichbare Ziele hin aufzubauen. Ohnehin lassen sich die MaBnahmevorschlige
zur Reduktion extrinsischer Motivationsstirke hier einfiigen, wenn auch mit ande-
rer Funktion: ndmlich dem Schiiler zu gestatten, erreichbare Ziele zum Anspruchs-
niveau zu machen, anstatt hinter schlecht erreichbaren herzujagen.

Mit MaBinahmen zum Abbau der Leistungsideologie als Wertsystem wollen wir
speziell Tendenzen entgegenwirken, Leistung und insbesondere die stindige Lei-
stungssteigerung als Wert per se zu definieren. Es ist ein Faktum, daB Schiiler mit
an sich guten Noten und entsprechenden Erwartungen mit nahezu panischer Angst
an Priifungen herangehen, wenn sie sich ein zu hohes Anspruchsniveau gesetzt ha-
ben, dem sie eine immense Bedeutung beimessen, wodurch die Wahrscheinlichkeit
der Motivfrustration relativ hoch ist. Hier haben sich vermutlich Annahmen und
Wissen iiber Zusammenhinge von Leistung und Zukunftschancen (vgl. Ausfiih-
rungen zur Motivationsstirke) symbolhaft verdichtet und Valenzen auf die Lei-
stung und Leistungssteigerung per se iibertragen.

Wir wollen diese MaBnahmen im Verbund mit denen der kognitiven Modifikation
u.U. als curriculare Einheit im Philosophie/Religionsunterricht anbieten. Der In-
halt miiBte sich um ,,individuelle Lebensgliicks- und Wertvorstellungen* zentrie-
ren, MaBnahmen zur ,,Wertklédrung im Unterricht* (Mauermann 1978, Raths et al.
1976) ,,Rational-emotive Verfahren* (Ellis 1977) und Ergebnisse der Gliicksfor-
schung (Freedman 1978) konnten verwandt werden.
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5. Vorschliige zur Steigerung der subjektiven Kompetenz

Der Einschitzung der momentanen Fihigkeiten zur Bewiltigung einer Aufgabe
(subjektive Kompetenz) liegt zunichst die objektive Kompetenz zugrunde, die je-
der mehr oder minder gut einschitzen kann. Der dadurch nicht erklirte Rest sub-
jektiven Kompetenzerlebens geht

a) auf aktuelle, zum Teil nicht einschitzbare Spezifika der konkreten Situation
sowie subjektive Fehleinschidtzungen zuriick (aktuelle spezifische Kompetenz) und
b) auf Verallgemeinerungen bisheriger Erfahrungen in dhnlichen Anforderungssi-
tuationen (generalisierte subjektive Kompetenz).

»Die Trennung in aktuelle vs. globale subjektive Kompetenz entspricht zwei unterschiedlichen Auffas-
sungen zum subjektiven Kompetenzbegriff. Die Konzeption der aktuellen subjektiven Kompetenz be-
trachtet die Kompetenzdefinition des Individuums als Ergebnis eines punktuell-situationalen Bewer-
tungsprozesses, wihrend die iiberdauernde Kompetenzdefinition als lingerfristiges (Lern-) Ergebnis
von ,Kompetenzerlebnissen‘ aufgefaBt wird (Schdfer 1981b, S. 93).

Zur Steigerung der objektiven Kompetenz scheint es uns sinnvoll, die Ergebnisse
der Diskussion um Lernoptimierung aufzugreifen. ProzeBorientierte und produkt-
orientierte Strategien lassen sich hier unterscheiden. Individuelle Lern- und Ar-
beitsstrategien (z.B. AG-Lernmethodik 1980) sowie Strategien des Lernens und
Arbeitens in der Gruppe (Abbau von Hemmungen und Schiichternheit beziiglich
»Nachfragen* oder ,,Referieren* etc.) sind zu optimieren. Individuelle Lerndia-
gnose von seiten des Lehrers, Stiitz- und Forderkurse, Lernzielorientierung (ma-
stery learning) dienen der Ausbesserung individueller Schwichen. Alle MaBnah-
men zusammengenommen sollen die personale Gegenkraft des Individuums — in
der Terminologie von Lazarus (1966, siehe auch Krohne 1976) — zur nichtdefensi-
ven Bedrohungsbewiltigung stirken.

Ein Aufbau objektiver Kompetenz verringert aber nur dann die Bedrohung in ei-
ner Leistungssituation, wenn sie den Anforderungen gerecht wird und das Indivi-
duum diese Entsprechung auch wahrnimmt. Die MaBnahmen zur realistischen Ein-
schitzung der eigenen Kompetenz wurden schon erliutert. Die Uberforderung
durch Stoffiiberfiille und mangelnde Transparenz der Anforderungen gilt es durch
geeignete MaBnahmen abzubauen (Straffung des Curriculums, Strukturierung der
Lerninhalte und Lernziele, Einengung des Priifungsstoffes, Prizisierung der erwar-
teten Leistungen).

»Fraglich ist, ob die Kompetenzdefinition extern direkt beeinfluBbar ist, z. B. durch
das Ausdriicken von ,Zuspruch‘ oder ,Vertrauen in die Leistungsfihigkeit des Indi-
viduums* (,,Bei Deinen Fahigkeiten wirst Du die Aufgabe schon meistern*), d.h.,
es ist zu iiberlegen, welche Relevanz diese direkte externe MaBnahme der Kompe-
tenzbeeinflussung fiir unser Projekt haben kann* (Schdfer 1981b, S. 94). Zentral
in der Diskussion um den Kompetenzaufbau scheint uns die generalisierte subjek-
tive Kompetenz. Da wir davon ausgehen, nicht alle Anforderungen der Schule an
das Individuum in der Schule hinsichtlich Lerndiagnose, Transparenz, Stoffiille etc.
optimieren zu kénnen (vermutlich sind auch nicht alle Curricula dafiir geeignet), so
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scheint es wichtig zu sein, das bei Schuldngstlichen hiufiger auftretende Gefiihl der
Hilflosigkeit oder der mangelnden Wirksamkeit abzubauen. Die Einfiihrung der
individuellen Bezugsnorm zur Hebung der Erfolgsbilanz besonders bei schwiche-
ren Schiilern wurde schon besprochen. Da die Reaktionen signifikanter Personen
in der Umgebung des Schiilers eine wesentliche Quelle der Selbstkonzeptdefinition
darstellen, ist es wahrscheinlich giinstig, daB Lehrer

— cher die Stirken als die Schwichen der Schiiler betonen,

— nichtsituationsrelevante Kompetenzen bekriftigen.

Die Forderung sozial-affektiver Lernziele soll den kognitiven Schwerpunkt der
Schule relativieren und kann damit Kompetenzschwerpunkte schaffen, die nicht
»unter Notendruck® stehen, in denen gemeinsame ,,Erfolgserlebnisse’ aufgebaut
werden konnen, die vielleicht auch dem vielbeklagten Konkurrenzdruck entge-
genwirken. Wie schon besprochen (s. 0. zu ,,Motivationsstirke‘) ist es ein wichtiges
Teilziel zum Angstabbau, dem Schiiler den Wert seiner Person unabhiéngig von
seinen Leistungen zu vermitteln. Programme zur Forderung des Selbstkonzeptes
(vgl. Blug 1981) haben denn z.T. auch die gegenseitige Akzeptanz bzw. Anleitung
zum gegenseitigen Lob zu wichtigen Punkten ihrer Handlungsanweisungen erho-
ben. Nimmt man an, da8 ein Individuum sein Selbst auch im Spiegelbild der Um-
weltreaktionen wahrnimmt, so sind positive Auswirkungen o.g. MaBnahmen auf
die iiberdauernde, globale Kompetenzeinschéitzung dann nicht auszuschlieBen,
wenn man Zusammenhénge zwischen Selbstwert und Kompetenz (Jacobs u. Stritt-
matter 1979, S. 52) betrachtet. Zum Erleben eigener Verursachung hat de Charms
(1968, 1976) ein Programm entwickelt, das hier nicht weiter beschrieben werden
soll. Wichtig ist der Zusammenhang zwischen dem Verursachererleben und der
Angstvariablen ,,Gegenkraft* (Lazarus 1966). Besonders fiir Situationen, in denen
die genauen Anforderungen unbekannt sind bzw. in denen erst die Gegenkraft
(etwa mittels Lernprozessen) aufzubauen ist, scheint es wichtig, daB das Indivi-
duum auf seine Krifte vertraut und darauf, mittels Anstrengung und bestimmter
Strategien (vgl. Origin-Manual) dem Problem beizukommen. Solche optimisti-
schen Einstellungen erfiillen sich oft selbst und tragen einen positiven Zirkel des
Selbstkonzeptaufbaus und der Selbstregulation.

6. AbschlieBende Bemerkungen

Der SuchprozeB nach MaBnahmen zum Abbau von Angst in der Schule orientierte
sich an der Entwicklung von Ziel-Mittel-Aussagen zu den Variablen subjektive
Kompetenz, Anspruchsniveau und Motivationsstirke, deren Ausprigungen und
Beziehung in einer Situation die Bedrohung bestimmen. Aus sehr unterschiedli-
chen Theoriefeldern der Erziehungswissenschaft/Psychologie wurden Vorschlige
entwickelt, deren Wert in bezug auf die Aufgabe des Projektes (Schulangstabbau,
Interessesteigerung) in einem Entscheidungsverfahren anhand verschiedener Kri-
terien (vgl. Schdfer in diesem Heft) gepriift werden muB.
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Viele Mafinahmen lassen sich in den herkémmlichen Unterricht einbauen (Lehrer-
verhaltensinderungen, Klimaverbesserung), andere fiihren zur Anderung des
Lehrplans (Reduktion der Stoffiille, Transparenz, mastery learning) und des Prii-
fungsmodus (andere Bewertungsma@stibe). Manche MaBnahmen verlangen zu-
sdtzliche Unterrichtseinheiten (Motivinderungsprogramme, Einheiten kognitiver
Modifikation, vorberufliche Identitdtsbildung und Berufswahlunterricht, Wert-
und Gliickscurriculum). Neben der Schule als Arbeitsfeld wird auch das Elternhaus
in die Uberlegungen einbezogen: Die Eltern zu informieren iiber mogliche Ursa-
chen der Schiilerangst in ihrem eigenen Handeln und Anst68e bzw. Anleitungen zu
Verhaltensinderungen zu geben, kann auch zu den Treatments gehoren.

BewuBt verzichtet wird hier auf psychologisch-klinische MaBnahmen zum Abbau
von Angst (Kriseninterventionen), wie sie hinlédnglich bekannt und erprobt sind.
Dieses Projekt zielt auf pddagogisch-kollektive MaBnahmen der Bedrohungsver-
hinderung und des Bedrohungsabbaus und kann damit auch (nach der Erprobung)
Anleitungen zur Umgestaltung des pddagogischen Alltags im prdventiven Sinne
geben.

Verfasser: Nikolaus Bohse-Wagner, M. A., Fachrichtung 6.1 Allgemeine Erziehungswissenschaft, Uni-
versitdt des Saarlandes, D-6600 Saarbriicken.
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