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Abstract

Schiilerinnen und Schiiler sind in ihrer Lebenswelt von Familie, Freizeit, Gesellschaft und
Schule mit komplexen Anspriichen konfrontiert. Wie die Stressforschung zeigt, weisen sie
insbesondere im alltiglichen Kontext schulischer Leistungssituationen und sozialer Anschluss-
thematik Belastungssymptome auf. Bewiltigungsdefizite psychisch belasteter Schiilerinnen und
Schiiler zu erkennen ist von zentraler Bedeutung, sollen sie in ihrer Entwicklung positiv beglei-
tet und unterstiitzt werden.

Diese Arbeit untersucht schulischen Stress von Kindern und Jugendlichen unter verschiede-
nen Aspekten aus der Sicht von Unterrichtenden. In der Theorie und mit qualitativer Metho-
dik werden Entstehungsbedingungen, Erscheinungsbild und Bewiltigungsmdoglichkeiten Be-
troffener und Stress-Privention im Sinne von Gesundheitsférderung in der Schule beleuchtet.
Der Umgang von Lehrpersonen mit belasteten Schiilerinnen und Schilern wird mitbertick-
sichtigt. Hs wurden acht Leitfaden-Interviews mit Klassenlehrpersonen, Heilpidagoginnen
und Heilpddagogen durchgeftihrt und anhand der qualitativen strukturierenden Inhaltsanalyse
ausgewertet.

Die Ergebnisse aus Theorie und Praxis zeigen, dass schulischer Stress ursachlich und in sei-
nem Erscheinungsbild multidimensional und sehr individuell ist. Stressbedingte Belastungssi-
tuationen bewiltigen Schiilerinnen und Schiiler direkt und indirekt, indem sie soziale Unter-
stiitzung suchen, problem- und emotionszentriert verarbeiten. Die Lehrpersonen begegnen
belasteten Kindern und Jugendlichen auf vielfiltige soziale, methodisch-didaktische und das
Umfeld aktivierende Weise. Schulen haben heute ein vertieftes Bewusstsein fiir Wohlbefinden
und Gesundheit aller schulisch Beteiligten und setzen priventiv zahlreiche Akzente auf der
personellen wie institutionellen Ebene. Schwerpunkte liegen dabei auf der Forderung tragfa-
higer Beziechungen, dem Gemeinschaftserleben und der Erweiterung individueller Handlungs-

und Bewiltigungskompetenzen.
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,,Heute wie frither — die Kinder wollen Beziehung. Sie brauchen Be-
ziehung, Beziehungen sind einfach das wichtigste. Und als Lehrer kann

ich sie entscheidend gestalten.*
(Herr L., Heilpddagoge)



Einleitung

Kinder und Jugendliche sind heute méglicherweise mehr denn je zwischen Schule und Freizeit
hin- und hergerissen. Schule und Elternhaus konfrontieren sie mit komplexen, vielseitigen
Anspriichen und das kaum iiberschaubare Freizeitangebot konkurrenziert dieselben (Grob,
1997). In der Stressforschung finden sich in den letzten zehn bis zwanzig Jahren zunehmend
Studien, welche die Dimensionen des Lebens- und Schulstresses von Kindern und Jugendli-

chen thematisieren (z.B. Lohaus, Fleer, Freytag & Klein-Hessling, 1996).

Lohaus belegte in einer Untersuchung (1990), dass iiber 70% der Grundschiiler iiber Stresser-
lebnisse berichten. Es zeigte sich, dass nicht die kritischen Lebensereignisse von hoher Bedeu-
tung fur die Entwicklung psychischer und physischer Stérungen sind, sondern vielmehr All-
tagsstressoren tiberwiegend im leistungs- und anschlussthematischen Kontext. Auch Hampel,
Petermann und Dickow (2001, S. 7) bestatigen, dass Kinder und Jugendliche hiufig psychische
und physische Beanspruchungssymptome aufweisen im Zusammenhang mit Anforderungen
in schulischen Leistungssituationen und in sozialen Konflikten mit Eltern, Freunden und Ge-
schwistern. Die Beziehung zwischen Stressoren und Stressfolgen ihrerseits ist nicht eindeutig,
da sich eine grosse interindividuelle Variabilitit bei der Stressverarbeitung von Kindern und
Jugendlichen zeigt. Eine gunstige Stressbewiltigung kann entwicklungspsychologisch als ein
wesentlicher Schutzfaktor bei psychischen Belastungen angesehen werden. Die Autoren beto-
nen die Wichtigkeit der Diagnostik von Defiziten in der Stressbewiltigungskompetenz psy-
chisch belasteter Kinder. Zum einen wachsen die Anforderungen im Kindes- und Jugendalter
stindig und die Belastungssymptome nehmen zu, zum andern lassen sich im Kindesalter
Handlungsmuster noch eher positiv beeinflussen (Lohaus et al., 1996, zit. nach Hampel et al.,
2001, S. 9).

Diese Arbeit fragt nach dem Erscheinungsbild (der Belastungssymptomatik) und mdéglichen
Einflussfaktoren, die zur Entstehung heutigen schulischen Stresserlebens bei Kindern und
Jugendlichen fithren. Es interessiert zudem die Frage, welche Bewiltigungsstrategien bei be-
lasteten Schiilerinnen und Schiilern zu beobachten sind. Des weitern soll der Frage nachge-
gangen werden, mit welchen Massnahmen Lehrpersonen auf kindlichen Schulstress reagieren

und wie Schulen Stress durch Gesundheits- und Wohlbefindensférderung vorbeugen.

Die Fragestellungen werden aus der Perspektive enger schulischer Bezugspersonen, nament-
lich Lehrpersonen, Heilpidagoginnen und Heilpidagogen, untersucht. Die Wahrnehmung und
Sicht von betroffenen Schilerinnen, Schilern und Eltern wird in diesem Rahmen nicht be-
ricksichtigt.

Die Arbeit bezieht sich auf den schulbezogenen Lebenskontext von Kindern und Jugendli-
chen an Regelklassen der Volksschule im deutschsprachigen Raum. Sie geht nicht niher ein

auf Schiilerinnen und Schiiler mit klinischem bzw. psychiatrischem Befund. Stress als multi-



dimensionales Konstrukt wird in der Erscheinungsform des schulischen Stresses niher be-
leuchtet. Spezifische gesellschaftliche und familidre Stressoren werden nicht vertieft behandelt,

obwohl sich diese und schulbezogener Stress wechselseitig stark beeinflussen und korrelieren.

Im theoretischen Teil wird im ersten Kapitel allgemeines und insbesondere schulisches Wohl-
befinden inhaltlich nidher bestimmt und erldutert. Die Auseinandersetzung mit dem komple-
xen Phinomen ,,Wohlbefinden® soll dabei aufzeigen, wie viele Merkmalsanteile von eben die-
sem schulischen Wohlbefinden stérungsanfillig sein und daher zu Belastungen im Sinne von
Schulstress fithren konnen.

Im zweiten Kapitel wird der vielschichtige Begriff Stress naher definiert. Es werden vier aus-
gewiahlte Ansitze von Stresstheorien erldutert: biologische, reizorientierte und arbeitsspezifi-
sche Konzepte sowie die kognitiv-transaktionale Stresstheorie nach Lazarus.

Anschliessend werden im dritten Kapitel fiir die Entstehung von Schulstress relevante Bedin-
gungsfaktoren erortert und die Symptomatik bei schulischen Belastungen beleuchtet.

Das vierte Kapitel befasst sich mit dem Begriff des Copings und betrachtet nachweislich typi-
sche Bewaltigungsstrategien der (kindlichen) Stressverarbeitung,

Schliesslich wird im flinften Kapitel auf Moglichkeiten der Gesundheitsférderung in der Schu-

le im Sinne der Privention von schulischem Stress eingegangen.

Im empirischen Teil der Arbeit (Kapitel 6-8) wird mit einer qualitativen Methodik untersucht,
inwiefern Unterrichtende Belastungssymptome wahrnehmen und welche ursichlichen Ein-
flissse sie thnen zuschreiben. Gefragt wird weiter, wie die Lehrenden und Lernenden mit
Belastung umgehen und wie die Schulen als Institution Gesundheitsférderung betreiben. Mit-
tels acht problemzentrierten, halbstrukturierten Interviews werden die Daten erhoben. Diese
werden anschliessend anhand einer qualitativen strukturierenden Inhaltsanalyse ausgewertet
und im Diskussionsteil (Kapitel 9) zusammengefasst, interpretiert und diskutiert. Aufgrund
der Ergebnisse zu den Fragestellungen werden Hypothesen formuliert. Fazit, Methodenkritik
und Ausblick bilden den Abschluss der Arbeit.

Im Anhang befinden sich der Interviewleitfaden und eine tabellarische, stichwortartige Uber-

sicht zu den Interviewaussagen.

Hinweis:
Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird nachfolgend in der Regel auf die Nennung beider
Geschlechter verzichtet. Gemeint sind in jedem Fall immer die weibliche und die ménnliche

Form.



I Theoretische Grundlagen

1. Schulisches Wohlbefinden

Befasst man sich mit Schulstress, dringt sich unweigerlich auch die Frage auf, was denn Schule
angenchm erscheinen und die Beteiligten sich wohl fihlen ldsst.

Man kénnte gemeinhin annehmen, schulisches Wohlbefinden sei mit Schulklima bzw. Sozial-
klima in der Schule gleichzusetzen. Dies wire aber eine ausgeprigte Simplifizierung, Wohlbe-
finden fokussiert das individuelle Erleben, wihrend die Beurteilung des Schulklimas die Per-
spektive anderer und damit eher das kollektive Erleben anspricht (Hascher, 2004, S. 137-138).
Der schulische Alltag eines Kindes oder Jugendlichen ist dominiert durch die beiden Themen-
betreiche Lern-/ Leistungserwartungen und -bewertungen und die Sozialkontakte. Dieser Tat-
sache muss bei einer Konzeption des Wohlbefindens in der Schule Rechnung getragen wer-
den. Eine Definition des schulischen Wohlbefindens ist jedoch nicht ohne die Vielzahl an the-
oretischen Ansitzen aus der allgemeinen Wohlbefindensforschung festzulegen, lassen sich
doch zahlreiche Elemente aus denselben auf den spezifischen Kontext der Schule tbertragen.
Aus dieser Uberlegung heraus sollen sowohl der Begriff des allgemeinen wie auch derjenige

des schulischen Wohlbefindens niaher definiert werden.

1.1 Begriffsklirungen

Hascher (2004, S. 20) teilt allgemeines Wohlbefinden in drei Komponenten auf: (1) Wohlbe-
finden als spezifische Gefithlsqualitit, (2) Wohlbefinden als Kombination emotionaler und
kognitiver Faktoren und (3) Wohlbefinden als Sammelbegriff fiir positive Emotionen. Brad-
burn (1969, zit. nach Hascher, 2004, S. 22) schlussfolgert in seinen Studien bzgl. spezifischer
Gefihlsqualitit, dass die Differenz zwischen positiven und negativen Emotionen das zentrale
Mass fir das psychische Wohlbefinden eines Individuums darstellt. Nicht das absolute Aus-
mass, sondern das Verhiltnis zwischen angenehmen und unangenehmen Erfahrungen, die
relative Intensitit der Geflhle, ist entscheidend.

Je nach Sichtweise und empirischer Methode werden emotionale und kognitive Anteile in der
Wohlbefindensforschung als gleichberechtigt betrachtet. Nach Mayring (1991, zit. nach Ha-
scher, 2004, S. 26) besteht Wohlbefinden explizit aus kognitiven und emotionalen, aus kurz-
fristigcen und linger dauernden Anteilen, aus positiven Emotionen und aus dem Fehlen von
Beschwerden, Belastungen und negativen Emotionen. Er definierte weiter: (1) Es ist nicht nur
zwischen positiven und negativen Emotionen zu unterscheiden, sondern auch zwischen objek-
tiven und subjektiven Faktoren. (2) Soziale Interaktionen sind eine wichtige Komponente fiir
positive Emotionen und (3) je nach Alterstufe sind verschiedene Bereiche fiir die Genese von

Wohlbefinden zentral. Laut seinen Befragungen waren fiir Betagte Familie und Gesundheit



eher bedeutend, fiir Jungere dagegen Freizeit, Schule und Freunde. Hascher (2004, S. 29) be-
trachtet Wohlbefinden schliesslich unter den Aspekten der Handlungsorientierung (z.B. eigen-
standiges Meistern von Schwierigkeiten, psychische Kompetenz) und Selbstaktualisierung (z.B.
Selbstakzeptanz, Selbstkontrolle). Differenziert wird zudem zwischen habituellem und aktuel-
lem Wohlbefinden. Bei beiden Formen wird davon ausgegangen, dass sowohl Faktoren der
Person (z.B. Selbstiiberzeugung, Optimismus, individuelle Ziele und Normen) wie auch solche
der Umwelt (z.B. Klima am Arbeitsplatz, Uber- oder Unterforderung, soziale Interaktion) das
Wohlbefinden beeinflussen.

Hascher (2004, S. 150) integriert Erkenntnisse aus der Wohlbefindensforschung und der Emo-
tionspsychologie und definiert schulisches Wohlbefinden im Sinne eines Mehrebenen-

konstruktes zusammenfassend wie folgt:

Wohlbefinden in der Schule bezeichnet einen Gefiihlszustand, bei dem positive Emo-
tionen und Kognitionen gegentiber der Schule, den Personen in der Schule und dem
schulischen Kontext und gegentiber negativen Emotionen und Kognitionen dominie-
ren. Wohlbefinden in der Schule bezieht sich auf die individuellen emotionalen und
kognitiven Bewertungen im sozialen Kontext schulbezogener Erlebnisse und Erfah-
rungen. Wohlbefinden in der Schule kann kurzfristig und aktuell oder sich tiber einen

lingerfristigen Zeitraum entwickeln und in seiner Intensitit variieren.

Aktuelles Wohlbefinden in der Schule bezeichnet ein temporires Gefiihlserleben, in
dem positive Emotionen und Kognitionen im Zusammenhang mit der Schule, den
Personen in der Schule und dem schulischen Kontext im Vergleich zu negativen Emo-
tionen und Kognitionen sowohl im Bezug auf ihre Haufigkeit als auch auf ihre Inten-
sitat iberwiegen. Die aktuelle Emotionsgenese hingt von den situativen Erlebnissen,
den individuellen Situationsbewertungen der Schiilerinnen und Schiilern, ihren Person-
lichkeitseigenschaften, den Bedingungen des Schulkontextes und der Gestaltung des

Schulalltags ab.

Habituelles Wohlbefinden in der Schule bezeichnet eine Gefiihlshaltung, in der dauer-
hafte positive Emotionen und Kognitionen gegeniiber der Schule, den Personen in der
Schule und dem schulischen Kontext bestehen und - tiber einen lingeren Zeitraum be-
trachtet - gegeniiber negativen Emotionen und Kognitionen dominieren. Es kann so-
wohl im Bezug auf sein Verhiltnis zwischen positiven und negativen Emotionen als
auch im Bezug auf seine Intensitit variieren. Habituelles Wohlbefinden in der Schule
bezieht sich auf die lingerfristigen emotionalen und kognitiven Bewertungen im sozia-

len Kontext schulischer bzw. schulbezogener Erfahrungen.



1.2 Wohlbefinden im Schulalltag

Hascher (2004, S. 15) stellt die berechtigte Frage, ob Wohlbefinden in der Schule Gberhaupt
moglich sei. Sie legt dar, dass der schulische Kontext charakteristisch eher fiir negative als fur
positive Emotionen steht und begriindet:

Die Schule ist eine Pflichtinstitution fir Kinder und Jugendliche, in der einerseits von aussen
gestellte Anforderungen strikt erfiillt werden miissen und in der Misserfolge, Scheitern und
Widerstand je nach Situation sanktioniert werden. Selektion als zentrale Funktion der Schule
fihrt dazu, dass nicht nur Schilerinnen und Schuler unter stindiger Aufsicht, Kontrolle und
Bewertung stehen, sondern dass auch die Lehrpersonen die Forderung des Lernens im Hin-
blick auf Ubertrittsverfahren und Verpflichtung zur Selektion als Leistungsdruck erleben.
Schule als Qualifikationsinstanz nimmt aus gesellschaftlicher Sicht eine bedeutende Rolle ein.
Schule nimmt eher wenig Ricksicht auf individuelle Bedurfnisse Einzelner zugunsten verein-
fachter organisatorischer Strukturen. Im schulischen Alltag dominieren vor allem Forderun-
gen: Kinder und Jugendliche missen eine grosse Menge Lernstoff bewiltigen, Leistungen
erbringen, kreativ, sportlich, analytisch sein, Fakten abrufen und eine eigene Meinung entwi-
ckeln koénnen. Sie sollen sich den Interaktionsstilen von Lehrpersonen unterordnen, zugleich
Selbst- und Sozialkompetenz erwerben und Erwartungen der Eltern, Lehrerinnen und Lehrer
erfilllen. Unter diesen Voraussetzungen wirkt der Anspruch, dass sie sich in der Schule auch
noch und unter lingerfristiger Perspektive wohl fithlen, nahezu paradox. Dennoch ist schuli-
sches Wohlbefinden ein zentrales, notwendiges und realisierbares padagogisches Anliegen.
Hascher betont die enge Verkntpfung von Kognitionen und wohlbefindensrelevanten Emoti-
onen (2004, S. 16-17). Sich in der Schule wohl zu fihlen impliziert, dass Schulerinnen und
Schiler hiufig positive, angenechme Emotionen etrleben, die mit der anregenden und erfolgrei-
chen Erfiullung schulischer Anforderungen wie Leisten und Lernen verbunden sind. Dazu
gehoren laut Autorin eine aktive Auseinandersetzung mit dem Schulalltag, Engagement und
Involviert sein ins Unterrichtsgeschehen sowie der Beitrag zu einem offenen, sozial verant-
wortlichen Miteinander. Hascher will aber unter schulischem Wohlbefinden mehr als das blos-
se Erleben positiver Gefiihle verstanden wissen (S. 16). Wohlbefinden in der Schule bedeutet,
dass Kinder und Jugendliche grundsitzlich eine positive Haltung der Schule und den mit ihr
verbundenen Themen und Titigkeiten gegeniiber entwickeln. Wohlbefinden in der Schule ist
mit Aktivitdt, Auseinandersetzung und Entwicklung verbunden: es heisst, sich sicher, akzep-
tiert und ernst genommen zu fihlen, Lernchancen wahrnehmen und umsetzen zu kénnen und
tberzeugt zu sein, in der Schule mitgestalten zu dirfen. Weiter beinhaltet schulisches Wohlbe-
finden, dass sich Schiilerinnen und Schiiler den Anforderungen des Schulalltags stellen kénnen
ohne von negativen Gefiihlen, Sorgen und Beschwerden belastet zu sein, indem sie in der
Lage sind, herausfordernde Situationen (z.B. Leistungssituationen, Pflichten) zu bewiltigen.
Hierbei spielt eine piddagogische Grundhaltung der Lehrperson von Offenheit, Fairness,

Transparenz und Vorbereitung stark hinein, indem der Lernprozess der Einzelnen im Vorder-



grund steht. Schliesslich gehort, wie Hascher ausfithrt (S. 17) dazu, dass der Umgang der
Schilerinnen und Schiiler innerhalb und ausserhalb der Unterrichtszeit angenehm ist und
nicht zu einer personlichen Bedrohung oder gar erlebten Ausgrenzung wird. Es gilt, ein posi-
tives schulisches Umfeld zu schaffen, indem es méglich ist, sich mit dem Lernen statt mit der

Bewiltigung negativer Emotionen zu befassen.

Schulische Rah- o . Ausserschulischer
: Personlichkeit
menbedingungen \ Kontext
Lemgeschichte und ) Wohlbefinden
Vorerfahrungen Vermittelnde Faktoren —> in der Schule
Schul- und Unter- Soziale Beziehungen Aktuelle Kognitionen
richtsqualitit in der Schule und Emotionen

Abbildung 1: Bedingungsfaktoren des Wohlbefindens in der Schule (Hascher, 2004, S. 166)

Aus Abbildung 1 geht hervor, wie komplex das Phinomen ,,Wohlbefinden in der Schule® ist,
wie viele Einflussfaktoren auf dieses einwirken und damit positive und negative Emotionen
bei einem Individuum auslésen kénnen. Hascher betont dabei, dass die Wirkung der einzelnen
Komponenten bisher weitgehend ungeklirt ist, da keine kausalen, sondern korrelative Zu-
sammenhinge untereinander bestehen

Die im nichsten Kapitel beschriebenen Stresstheorien erkliren, wie Stress entsteht, wenn das
sensible Gleichgewicht von positiven und negativen Emotionen und Kognitionen in bestimm-

ten Situationen gestort ist.

2. Stress

2.1 Begriffsklarungen

Der Begriff ,,Stress* (engl. Druck, Anspannung; Belastung, Beanspruchung) wird fast tiberall
umgangssprachlich verwendet und verstanden. Auslésende Bedingungen sind zwar individuell
verschieden, doch versteht man unter Stress meist das gleiche, nimlich eine Belastung, St6-
rung oder bei zu hoher Intensitit eine Uberforderung der psychischen und/oder physischen
Anpassungskapazititen (Koch, Rensing, Rippe & Rippe, 20006, S. 4).

Gemiss Hicker und Stapf (2009, S. 967) bedeutet Stress im allgemeinen Sprachgebrauch eine
subjektiv unangenehm empfundene Situation, von der eine Person negativ beeinflusst wird
(Distress), im Gegensatz zum anregenden bis motivierenden, positiven Stress (Eustress). Der

negative Distress fithrt langfristig zu nachweislich somatischen Schiadigungen. Stress kann



also allgemein als intensiver, unangenehmer Spannungszustand in einer stark aversiven Situati-
on verstanden werden, dessen Vermeidung als subjektiv wiinschenswert erlebt wird. Zur Be-
wiltigung von Stress sind die Strategien des Coping (vgl. Kp. 5) von entscheidender Bedeu-
tung,

Eine wissenschaftliche Definition von Stress gelingt infolge der in der Stressforschung begriff-
lichen Differenzen und unterschiedlichen Theorien nicht. Im Sinne eines gemeinsamen Ver-
stindnisses handelt es sich bei Stress um Storungen biologischen, psychologischen und sozia-
len Funktionierens, die durch belastende Lebensereignisse hervorgerufen werden (Schulz,
2005, S. 219). Weit verbreitet ist laut Autor eine Kategorisierung der Stresskonzepte je nach
dem, auf welche Komponente im Reiz-Reaktions-Schema sich Stress bezieht. Stimulusdefini-
tionen lokalisieren Stress als eine Umgebungsbedingung, als situative Einwirkung der Umwelt.
In Reaktionsdefinitionen verweist ein bestimmtes Reaktionsmuster im Organismus auf die
An- oder Abwesenheit von Stress. In interaktionsorientierten Konzepten werden schliesslich
die aktive Auseinandersetzung der Person mit ihrer Umwelt und die damit verbundenen St6-
rungen des Person-Umwelt-Gleichgewichts hervorgehoben. Krifte und Bewaltigungsmaog-
lichkeiten werden aus Sicht der Betroffenen in besonderem Masse beansprucht oder tiberfor-
dert. Dabei kann eine Gefihrdung der eigenen Gesundheit, der sozialen Anpassungsfihigkeit
oder der Leistungsfihigkeit die Folge sein.

In den Kapiteln 2.2 bis 2.4 werden relevante Stresstheorien dargelegt. Trotz der unterschiedli-
chen Verwendung des Stressbegriffs gehen laut Hampel, Petermann und Dickow (2001, S. 10)

alle Stresskonzepte von einer Organismus-Umwelt-Adaption aus.

2.2 Biologische Stresskonzepte

Der kanadische Mediziner Hans Selye (1956), Begriinder der biologischen Stressforschung,
vertrat einen reaktionsorientierten Ansatz und definierte Stressantworten als generelles, un-
spezifisches Reaktionsmuster, das im Organismus von Mensch und Tier unter erhéhter Belas-
tung auftritt und durch die Ausschiittung von Kortisol aus der Nebennierenrinde ausgelost
und gesteuert wird. Die physische Dynamik unterteilte er in drei Phasen: (1) in eine Alarm-
phase, (2) eine Widerstandsphase und (3) eine Erschopfungsphase (Koch et al., 20006, S. 5).
Dieser phasische Verlauf ist unter dem Namen ,,Generelles Adaptionssyndrom (GAS)*“ be-

kannt.

Koch et al. (2000) legen dar, dass sich reaktionsorientierte Stressreaktionen heute wesentlich
differenzierter zeigen: es gibt generelle Alarm- und Stressantworten, die bei zahlreichen
Stresssituationen aktiviert werden. Zu dieser Gruppe der allgemeinen Stressantworten gehort
auf der neurologischen Ebene eine erhohte Aufmerksamkeit und Reaktionsbereitschaft, auf
der Gefithlsebene Wut/ Angst, auf der Neurohormonebene die Aktivierung der Sympathikus-
Nebennierenmark-(SAM-) und der Hypophysen-Nebennierenrinden (HPA-) Achse, auf der



systemischen Ebene eine Stimulation von Kreislauf/ Atmung/ Stoffwechsel und auf der zel-
luliren Ebene eine Aktivierung bestimmter Signalwege. All diese Vorginge sind darauf ausge-
richtet, wieder einen Zustand von Stabilitat und Wohlbefinden zu erreichen.

Neben den allgemeinen Stressantworten gibt es auch stressorspezifische Reaktionen des Kor-
pers, wie Koch et al. weiter ausfiihren. Zahlreiche Stressoren von aussen und innen l6sen
Stresszustinde unterschiedlicher Art aus: Angststress, Schmerzstress, Hungerstress, Virus-
stress zum Beispiel unterscheiden sich sowohl in der Gefiithlstonung wie auch in den ausgel6s-

ten zelluldren, neurobiologischen und hormonellen Verinderungen (2000, S. 5).

2.3 Stimulusorientierte Stresskonzepte

Faltermaier (2005, S. 74) fuhrt aus, dass Selyes reaktionsbezogenes Stressverstindnis seine
Grenzen darin hat, dass es Stress unabhingig von der Einschitzung (Bewertung) und der Re-
aktionskapazitit des Organismus eines Individuums beschreibt. Stresserleben ist interindividu-
ell sehr verschieden. Diese Kritik wird auch bei den stimulusorientierten Modellen aufgefiihrt.
Diese besagen, dass externale Anldsse fur Individuen zur Belastung werden und im Extremfall
zur Entstehung von Krankheiten beitragen kénnen. Entscheidend ist das Ausmass der Belas-
tung. Diese positiven oder negativen Situationsreize werden kritische Lebensereignisse (engl.
critical life events) genannt (Knoll, Rickmann & Scholz, 2005, S. 96). Kritische Lebensereignis-
se (potenzielle Stressausloser wie z.B. Schwangerschaft, Tod, Scheidung, Weihnachten) werden
empirisch mit Hilfe von Stressorlisten (Bewertungslisten) erhoben.

Ein verwandter Ansatz der stimulusorientierten Forschung beschiftigt sich mit den sogenann-
ten Alltagsschwierigkeiten (engl. daily hassles). Dieser geht davon aus, dass es nicht die seltene-
ren, schwerwiegenderen Lebensereignisse sind, die zum Stresserleben beitragen, sondern
vielmehr die kleinen alltiglichen Schwierigkeiten, denen man begegnet. Den Alltagsschwierig-
keiten gegentiber stehen die ,,daily uplifts®, also die Freuden des Alltags, die ebenfalls Auswir-
kungen auf das emotionale und gesundheitliche Wohlbefinden haben (Kanner , Coyne, Schae-
fer & Lazarus, 1984, zitiert nach Knoll et al., 2005, S. 96-97).

Seiffge-Krenke (2008a, zit. nach Oerter & Montada, 2008, S. 830) betont, man gehe heute
davon aus, dass weniger der Stress als solcher als vielmehr Defizite im Coping, also im Um-
gang mit Stress, gesundheitlich beeintrichtigend wirken. Untersuchungen an Kindern und
Jugendlichen (Seiffge-Krenke, 1998) ergaben, dass tatsichlich haufige daily hassles gesundheit-
lich bedeutsamer sind als kritische Lebensereignisse. So fand man heraus, dass viele Alltags-
belastungen das Immunsystem schwichen, wodurch sich Infektionen einstellen kénnen. All-
tagsstressoren korrelieren bei Jugendlichen auch deutlich 6fter mit psychischen Symptomen

wie Angstlichkeit oder Depression als etwa kritische Lebensereignisse.



2.4 Das kognitiv-transaktionale Stresskonzept nach Lazarus

Die psychologische, transaktionale Stresstheorie von Richard S. Lazarus (1966) ist der promi-
nenteste Ansatz innerhalb der Stresskonzepte in der Psychologie und hat damals durch neue
empirische Methoden eine Wende in der Stressforschung ausgeldst (Faltermaier, 2005, S. 77-
79). Ausgegangen wird beim transaktionalen Ansatz von einem Ungleichgewicht zwischen
Anforderungen und Anpassungsressourcen in einem sich stindig wechselnden Verhaltnis zwi-
schen der Person und ihrer Umgebung. Als entscheidendes Moment fiir die Auslésung einer
Stressreaktion gilt die subjektive Bewertung einer Situation. Lazarus’ Theorie kreiste demnach
um die empirische Erfassung dieser kognitiven Prozesse und um das von ihm massgeblich
eingefiihrte ,,Coping*“- Konzept (vgl. Kapitel 5). Seine Theorien mindeten schliesslich in einer

von thm geprigten psychologischen Emotionstheorie.

Im kognitiv-transaktionalen Modell determinieren also subjektive kognitive Bewertungspro-
zesse (engl. appraisals) die Reaktion auf einen Stressreiz und erkliren damit auch die interindi-
viduellen Unterschiede im Stresserleben in ein und derselben Belastungssituation (Knoll et al.,
2005, S. 98). Kognitive Bewertungen stehen am Anfang jeder Stressepisode. Die so genannten
primiren Bewertungsprozesse (primary appraisals) stellen dabei eine Situationseinschitzung
dar, bei der das Individuum herausfindet, inwiefern eine vorliegende Situation fiir sein eigenes
Wohlbefinden relevant werden kénnte. Dabei fithren die Autoren (2005, S. 99) aus, dass Situa-
tionen gemiss Lazarus anhand verschiedener Charakteristiken beurteilt werden, welche die
Vorhersehbarkeit, die Kontrollierbarkeit und die zeitliche Erstreckung der Reizgegebenheit
betreffen. Gekoppelt an diese Situationseinschitzung lduft parallel die Sekundirbewertung
(secondary appraisal) ab, bei der die Person die Situationsanforderungen mit dem abgleicht,
was sie thnen entgegenzusetzen vermag (eigene Ressourcen). Relativ stabile Einflussfaktoren
dieser Ressourceneinschitzung sind persénliche Motive, Ziele, Wertvorstellungen und genera-
lisierte Erwartungen. Je nach dem, wie Primir- und Sekundirbewertung ausfallen und sich
kombinieren, resultiert daraus subjektiv unterschiedlich wahrgenommenes Stresserleben (S.
100): (1) Bewertungen von Schaden/ Vetlust folgen auf bereits eingetretene Ereignisse dieser
Art, z.B. eine verpatzte Prifung, (2) Bewertungen von Bedrohung oder Herausforderung be-
ziehen sich auf die Erwartung zukiinftiger Ereignisse, z.B. eine bevorstehende Prifung, (3)
Bewertungen , bei denen kein Stress entsteht, fiihren zu Gewinn oder méglicherweise auch
Gleichgiltigkeit. Je nach dem, zu welcher Einschitzung ein Individuum gelangt, kommt es in
der Folge zu unterschiedlichen Emotionen und Bewiltigungsversuchen. Lazarus® Definition

von Stress lautet:

,» Psychischer Stress bezeichnet eine Beziehung mit der Umwelt, die vom Individuum im Hin-

blick auf sein Wohlergehen als bedeutsam bewertet wird, aber zugleich Anforderungen an das

Individuum stellt, die dessen Bewiltigungsmoglichkeiten beanspruchen oder tiberfordern.*
(Lazarus & Folkmann, 19806, zit. nach Knoll et al., 2005, S. 100)



Lazarus bezeichnet die kognitiven Bewertungen als aktives Bindeglied zwischen situativen
Anforderungen, dusseren Zwangen sowie umweltbezogenen Ressourcen auf der einen Seite
und der Zielhierarchie und Glaubenssitzen des Individuums auf der andern Seite (Lazarus,
1993, zit. nach Hampel et al, 2001, S. 10-11). Der wechselseitigen Person-Umwelt-
Auseinandersetzung schreibt er prozesshaften Charakter zu, was der Begriff , Transaktion®
ausdriicken soll.

Der andere wichtige vermittelnde Prozess in Lazarus’ Stresstheorie ist die Stressbewaltigung
(Coping): die individuellen Bemithungen, mit Stressepisoden umzugehen. Dass die stressvolle
Auseinandersetzung ein dusserst dynamischer Anpassungsprozess ist, zeigt die schematische
Darstellung von Lazarus’ kognitiv-transaktionalen Modell in Abbildung 2. Auf einen poten-
ziellen Stressor folgen unmittelbar eine primire und sekundire kognitive, subjektive Bewer-
tung. Auf Grund derer erfolgt das Coping. Auf dieses Modell und die emotions- bzw. prob-

lemorientierte Bewialtigung wird in Kapitel 5 niher eingegangen.

Primére Bewertung

(subjektive Einschatzung des
Ereignisses, der Anforderungen,
bzw. des Wohlergehens)
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- Schadigung/Verlust
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~ (Copng
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. (nstrumentelles) * nicht ausreichend

- Coping
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Abbildung 2: schematische Darstellung des kognitiv-transaktionalen Modells nach Lazarus
(Lattmann & Riedi, 2003, S. 38)



2.5 Arbeitsbezogene Stresskonzepte

Laut Hurrelmann (1990, S. 133) bezeichnet in intensiven Interviewstudien die Mehrzahl der
Jugendlichen die Schule als ,,Arbeitsplatz fiir Noch-nicht-Erwachsene®. Im Zusammenhang
mit Schulstress erscheint es daher naheliegend, auch arbeitsbezogene Stresstheorien zu beach-
ten.

Die Autoren Birnbaumer, Frey, Kuhl, Schneider und Schwarzer (2005, S. 224-225) zeigen auf,
dass bei diesen die Interaktion der Person mit den Arbeitsaufgaben im Fokus stehen. Die ver-
schiedenen Merkmale der Arbeitsanforderungen bilden die Grundlage verschiedener Stressar-
ten. Zu unterscheiden sind folgende stressrelevante Arbeitsanforderungen (vgl. Richter & Ha-
cker, 1998): (1) Umfang (2) Schwierigkeit (3) Vielfalt (4) Klarheit (5) Valenz (6) Vereinbarkeit
mit anderen Anforderungen (7) Gratifikation bei Bewiltigung (8) Sanktionen bei Nichtbewil-
tigung (9) Handlungsspielraum bei Bewiltigung (10) dussere Bedingungen bei der Bearbeitung
(11) Haufigkeit. Die Anforderungen kénnen laut Birnbaumer et al. (2005, S. 225) zu Stress-
quellen werden, wenn sie so beschaffen sind, dass sie nicht (mehr) zu den aktuellen Zustin-
den (z.B. Erschopfung) oder habituellen Merkmalen der Person (z.B. Bediirfnisse, Fihigkeiten)
passen. Aus den unterschiedlichen Arten von Imbalancen ergeben sich verschiedene arbeits-

bezogene Stresskonzepte:

- Stress durch u viele Anfordernngen: hier wird die quantitative Uberlastung hervorgehoben.
Fiir quantitative Uberforderungen ist das Erleben von Zeitdruck typisch.

- Stress durch zu schwierige Anforderungen: im Mittelpunkt stehen Imbalancen zwischen An-
forderungen und Qualifikationen.

- Stress durch monotone Arbeiten: zu geringe Variabilitit der Anforderungen kann eine
Stressquelle darstellen.

- Stress durch unklare Anweisungen: man weiss nicht genau, was zu tun ist oder was erwartet
wird.

- Stress durch unvereinbare Anforderungen: hier besteht die Stressquelle darin, dass man eine
Person enttiuschen muss, wenn man die Erwartungen einer andern erfillt.

- Stress durch feblende Gratifikation: trotz guter Leistungen fehlen die sozialen Gratifikatio-
nen (Anerkennung, Lohn etc.)

- Stress durch Sanktionen bei Nichtbewdiltignng: wenn bei der Nichtbewiltigung einer Anfor-
derung Sanktionen (z.B. soziale Zuriickweisung) zu erwarten sind, entsteht Leistungs-
druck. Leistungsdruck erlebt man aber auch in sozialen Situationen, wenn der Verlust
von Sympathie, Vertrauen, Zuneigung u. A. auf dem Spiel steht.

- Stress durch u geringen Handlungsspielranm: die Stressquelle liegt darin, dass Umstinde,

Reihenfolge und Inhalte einer Tatigkeit nicht kontrolliert werden kénnen.



- Stress durch Stirungen bei der Arbeit: Storungen bei der Arbeitsbewiltigung oder bei ar-
beitsbezogenen sozialen Kontakten konnen einen zusitzlichen Regulationsaufwand
auslosen.

- Stress durch feblende Anforderungen: hier entsteht Stress, wenn Anforderungen fehlen, die

Anregungen beinhalten oder eine sinnvolle Tagesstruktur ermdéglichen.

Birnbaumer et al. (2005, S. 226) weisen darauf hin, dass typisch fir eine Arbeitsituation ist,
dass mehrere Stressoren gleichzeitig auftauchen und wirksam werden (Mehrfachbelastung).
Deshalb ist es wichtig zu betonen, dass arbeitsbezogener Stress untrennbar mit negativen af-
fektiven Zustinden verbunden ist. Entzieht man sich der Auseinandersetzung mit der Ar-
beitsaufgabe, kann ein aversiver affektiver Zustand (2.B. Angst, Frustration, Arger) entstehen,
der ohne zeitgleiche Beanspruchung aber nicht als Stress bezeichnet werden kann. Die Be-
ricksichtigung der Anforderungsmerkmale als Ausgangspunkt der Stressgenese bezieht laut
den Autoren den reizorientierten Ansatz mit ein, die Berticksichtigung der affektiven Zustinde

den reaktionsorientierten Ansatz.

3. Entstehungsbedingungen und Erscheinungsbild

Im Folgenden soll der Begriff ,,Schulstress® niher umschrieben werden. Dabei werden aus-
gewiahlte Bedingungsfaktoren erldutert, die fiir Schiilerinnen und Schiiler potenzielle Stresso-
ren darstellen und zu psychischen und physischen Belastungen (Symptomatik) fithren kénnen.
Auf alle Einflussebenen detailliert einzugehen (vgl. Kapitel 3.2: Tupaika, 2002) ist an dieser
Stelle nicht moglich.

3.1 Begriffsklirung

Fir den Terminus ,,Schulstress® findet sich wissenschaftlich keine eigenstindige Definition.
Im psychologischen Laienverstindnis ist Schulstress ein ebenso weit verbreiteter Begriff wie
Stress als solches auch. Unter Schulstress werden gemeinhin subjektiv negativ empfundene
Belastungen von Schiilern verstanden.

Im wissenschaftlichen Sinne werden in dieser Arbeit unter Schulstress grundsitzlich Span-
nungszustinde und Belastungssituationen verstanden, die sich kurz- oder langfristig psychisch
bzw. psychosomatisch ungiinstig bis schidigend auf das Wohlbefinden der Schiilerinnen und

Schiiler auswirken (vgl. Kp. 2.1, Definitionen von Stress/ Distress).

Laut Tupaika (2002, S. 5-7) kénnen schidigende schulische Stressoren durch verschiedenste
Ebenen bedingt sein, was die Komplexitit in der Entstehung von Schulstress verdeutlicht.
Die Autorin unterscheidet zwischen: (1) individuensystemischen Bedingungsfaktoren sowohl soma-

tisch (z.B. Teilleistungs- oder Entwicklungsstorungen), kognitiv (z.B. Intelligenz und Schulleis-



tung) wie auch non-kognitiv (z.B. Lernmotivation, Sozialverhalten, Selbstkonzept), (2) wikro-
systemischen Bedingungsfaktoren wie Familie, Peergroup, Lehrerschaft (z.B. Verhalten, Erwartun-
gen, Beurteilungen, Beziechungsqualititen), (3) exosystemischen Bedingungsfaktoren wie die Institu-
tion Schule und ihre Rahmenbedingungen (z.B. Selektionssystem, Schulklima, Lehrmittel,
Schultyp, bildungspolitische Einflisse) und (4) makrosystemische Bedingungsfaktoren wie die Ge-
sellschaft (z.B. Sozialisation, Pluralismus und Sinnsuche). Allein das primire Beziehungsdrei-
eck Familie-Peer-Lehrer, aber auch das sekundire Familie-Gesellschaft-Schule zeigen die aus-
geprigten, vielschichtigen Wechselwirkungen, in denen sich das einzelne Individuum, der

Schiiler, die Schiilerin, bewegt.

3.2 Ausgewihlte Stressoren und Symptomatik

Gemiss Mungan (2008, S. 64) kénnen psychische Belastungen von Schiilern vor allem dann
entstehen, wenn diesen in ihrem subjektiven Erleben die Gelegenheiten zur Bewiltigung von
Diskrepanzen zwischen Leistungsvermogen intellektuell-emotional-physischer Art und den
Anforderungen fehlen. Dabei kommt es zu Selbstbewertungen, die durch verschiedene Selbst-
und Fehleinschitzungen belastend oder entlastend wirken kénnen. Als psychische Belastungen
werden hier Merkmalsyndrome von Stérungen verstanden - nicht im medizinischen oder psy-
chiatrischen Sinne- welche von den Schulern als Giberdauernde Beeintrichtigung ihres psychi-
schen Wohlbefindens erlebt werden und die durch die Schule mitbedingt sind. Bergmann
(1984, zit. nach Mungan, 2008, S. 65) unterscheidet in einer empirischen Klassifikation drei

Bereiche psychischer Belastungen in der Schule:

- affektive Unansgeglichenbeit (Symptome: Interesselosigkeit, Stimmungsschwankungen,
Aggressivitit, Niedergeschlagenbeit etc.)

- psychische Uberfordernng durch die Schule (Symptome: Schul- und Priifungsangst, Nervositét etc.)

- psychovegetative Beschwerden (Symptome: Kopfschmergen, Appetitlosigkeit, Schlafstorungen,
Ubelkeit etc.)

Die schulischen Ursachen bzw. die Stress begiinstigenden Faktoren sind vor allem in Uber-
gingen innerhalb des Schulsystems, Gefidhrdung des Aufsteigens, subjektiv unbefriedigendem

Leistungsniveau sowie unbefriedigendem Status in der Klasse zu finden.
Laut Seiffge-Krenke (2008b, S. 4) zeigen inzwischen zahlreiche deutsche und internationale

Studien, dass die soziale Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen durch sehr hohe dussere

Anforderungen in der Schule geprigt ist. Sie nennt als hidufige schulbezogene Stressoren
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Schulwechsel, Leistungsdruck, Priiffungsangst, Rivalititen und Aggressionen unter Schiilern,

Uberforderung durch die Hausaufgaben und Konflikte mit Eltern und Lehrern. Zukunftssor-

gen stehen insbesondere bei Jugendlichen an der Spitze der belastenden Probleme.

Reisch (2003, S. 25) erldutert ihrerseits folgende typischen Schulstressoren:

Leistungs- und Prijfungsdruck: die heutige Schulsituation ist durch einen erhéhten Leis-
tungsanspruch, immer grossere Stoffmengen und gestiegenen Zeitdruck gekennzeich-
net

Uber- und Unterforderung: Zu viel, zu schnell, zu schwierig ist ebenso Stress auslésend
wie zu wenig, zu langsam, zu leicht und daher langweilig

Konkurrenz und soziale Isolation: Leistungsdruck wirkt sich auf die sozialen Beziehungen
aus. Mitschtilerinnen und -schtiler werden oft zu Konkurrenten

Problematisches Sozialverbalten: Hinseleien und Spott, Ausschluss aus der Klassengemein-
schaft, Diskriminierung und Aggression gehoren dazu

Intellektnalisiernng: die Uberbetonung intellektueller Ficher und kognitiver Fihigkeiten
bei Geringschitzung musisch-kreativer Ficher kann Schulingste férdern. Kinder, die
sich weniger in theoretisch-abstrakter denn in praktisch-konkreter Weise verwirklichen
mochten, werden unter Umstinden gehemmt.

Unorganisiertheit: mangelnde Strukturen und Regeln, fehlende Zeiteinteilung und dusse-
re Unordnung fithren zu innerer Haltlosigkeit und stellen einen gewichtigen Stressfak-
tor dar

Bewegungsarmut: eingeschrinkte raumliche Moglichkeiten und daher restriktive Verhal-
tensvorschriften sowie ungentgende korperliche Aktivierung einzelner Schiilerinnen
und Schiiler wirken sich ungtinstig auf schulisches Wohlbefinden aus

Freizeitverarmung: die Freizeit wird oft durch umfangreiche Hausaufgaben, Nachbhilfe-

stunden und sonstige Fordermassnahmen tibermissig eingeschrinkt

Lohaus, Fleer, Freytag und Klein-Hessling (1996, S. 5) stellen fest, dass befragte Kinder im

Wesentlichen vier zu Stressetleben fuhrende Bereiche nennen: Schule, Freunde, Eltern und

Geschwister. Sieben- bis elfjahrige Grundschiler erwidhnen als Ausloser fiir selbst erlebten

schulischen Stress vor allem schul- und leistungsbezogene Probleme: die meisten Nennungen

betreffen die Hausaufgabensituation sowie Probleme mit Klassenarbeiten und Noten, gefolgt

von Schulunlust, Angst um Versetzung und Probleme mit Lehrern. Bei Angsten und Sorgen

stehen schulbezogene Angste an vorderster Stelle der Haufigkeitsrangfolge.



Laut Lohaus et al. (1996, S. 8-9) kann das Etleben erhohter Anforderungen in den verschiede-
nen Bereichen des Schulalltags ohne Verfuigbarkeit angemessener Bewiltigungsformen mit
dem Auftreten von psychischen wie physischen Stresssymptomen verbunden sein.

Im Zusammenhang mit Schulstress - so die Autoren- ist auf der Erlebensebene insbesondere
der Angst grosse Aufmerksamkeit gewidmet worden. In Anlehnung an das transaktionale
Stressmodell von Lazarus entsteht Angst, wenn eine Situation als bedrohlich erlebt wird (pri-
mire Bewertung). Es werden Bewiltigungsmechanismen aktiviert, die die Bedrohung oder den
antizipierten Schaden vermindern oder eliminieren sollen. Im Rahmen der sekundiren Bewer-
tung wird entschieden, inwiefern dieser Effekt erzielt werden konnte. Erweist sich ein Bewilti-
gungsmechanismus als ungeniigend wirksam, so erhoht oder persistiert das Stresserleben. Ne-
gative Effekte von Schulangst konnen sich verschieden zeigen: Im subjektiven Erleben bei-
spielsweise in pessimistischen Leistungserwartungen, in aufgabenirrelevanten Verarbeitungs-
prozessen oder in Gefihlen der Hilflosigkeit. Im dusseren Verhalten kénnen Hektik oder ziel-
loses Handeln sichtbar werden oder es treten physische Symptome wie Herzklopfen,
Schweissausbriiche, Kopf- und Bauchweh auf.

Lohaus et al. erweitern die potenzielle Symptomatik bei Stresserleben um Verhaltensauffallig-
keiten im Bereich Lern- und Leistungsstérungen oder sozialen Storungen (S. 9). Sie weisen
aber auch darauf hin, dass oft Ursache und Wirkung nicht klar unterscheidbar sind: obwohl
eine Vielzahl von Verhaltensauffilligkeiten Folge eines Stressetlebens sein kénnen, kénnen
umgekehrt auch bestehende Verhaltensauffilligkeiten (infolge fehlender Kompetenzen) ihrer-
seits das Stresserleben bedingen. Als Beispiel nennen die Autoren fehlende Handlungskompe-
tenzen, um soziale Interaktionen mit andern Kindern zu initiieren oder aufrechtzuerhalten.
Korperliche Symptome, die im Kindesalter mit Stress verbunden werden kénnen, erhoben
Hurrelmann und Engel (1989) in einer Studie: 22% der Kinder gaben an, oft Kopfschmerzen
zu haben, gefolgt von nervéser Unruhe (19%). Schlaflosigkeit, Magenbeschwerden, Schwin-
delgefiihle, Herzklopfen, Hindezittern und Appetitlosigkeit waren weitere oft genannte Be-
schwerden. Midchen berichteten hiufiger als Jungen von physischen Stérungen.

Hurrelmann (1990, S. 139) stellt fest, dass die personliche Belastbarkeit eines Kindes oder
Jugendlichen in der Schule nicht losgelost von der objektiven Belastung betrachtet werden
kann und umgekehrt die objektive Belastung nicht losgelost von der subjektiven Belastbarkeit.
Wie stark die objektive Belastung zu einer subjektiven wird, entscheidet sich auch danach, wie
sich das soziale Umfeld verhilt. Die Art und Weise, wie Eltern, Lehrer, Mitschiiler und Freun-
de die objektiven Anforderungen wahrnehmen und interpretieren, entscheidet mit tiber die

subjektive Verarbeitung dieser Anforderungen.
In den folgenden Unterkapiteln werden Bedingungstfaktoren, die schulische Belastungsfakto-

ren darstellen und schidigenden Stress auslosen konnen, niher betrachtet. Im Rahmen dieser

Arbeit kann nur oberflichlich auf eine kleine Auswahl eingegangen werden.
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3.2.1 Schul- und Lernklima

Achermann, Pecorari, Winkler Metzke und Steinhausen (20006, S. 17-18) erldutern, dass in der
Schulklimaforschung zwischen zwei Arten wahrgenommener Lernumwelt unterschieden wird:
Eine einheitliche Definition zum Begriff ,,Schulklima“ existiert nicht. Es handelt sich bei die-
sem Konstrukt einerseits um tiberdauernde Wahrnehmungen von Umweltmerkmalen durch
die einzelnen Schulmitglieder (subjektive, im Zusammenhang mit Schiilervariablen zu verste-
hende, individuelle Wahrnehmungsebene). Anderseits wird Schulklima aus der Sicht der kol-
lektiven Wahrnehmung, welche sich aus den Erlebniswelten der Individuen zusammensetzt
und die Klasse als Ganzes kennzeichnet, betrachtet (Aggregatebene). Die Autoren betonen die
Wichtigkeit der Mehrebenenanalyse bei der Erforschung des Schulklimas, wobei nachweislich
das individuelle Erleben des Schulklimas massgeblich in Beziehung zur psychischen Befind-
lichkeit steht.

Als wesentliche Klimadimensionen werden je nach Untersuchungen die Hauptbereiche Leh-
rer-Schiiler-Beziehung, Schiler-Schiiler-Beziehung, Unterrichtsmerkmale und Lernhaltungen
der Schiiler genannt. Winkler Metzke und Steinhausen formulieren in einer ihrer Studien zu-
dem bzgl. Interaktionsprozesse innerhalb der Schiilerschaft klimarelevante Merkmale aus wie
Konkurrenz zwischen den Schiilern, Anerkennung durch Gleichaltrige, Kontrolle durch die
Lehrperson, Mitbestimmungsmoglichkeiten und Leistungsdruck. Das Klima zwischen den
Lehrern und den Schiilern wurde unter anderem erfasst anhand der Merkmale Leistungsfiir-
sorglichkeit und Leistungsdruck, dasjenige im Bereich allgemeine Schul- und Unterrichtskultur

beispielsweise nach Merkmalen der Disziplin und Identifikation mit der Schule.

Eder (1996, zit. nach Achermann et al., 2000, S. 25) verweist insbesondere auf die zwei gros-
sen Einflussbereiche, die mit psychischen Belastungen von Kindern und Jugendlichen in Ver-
bindung gesetzt werden: schulischer Leistungsdruck und fehlende emotionale Qualitit sozialer
Beziehungen in der Schule kennzeichnen ein negativ etrlebtes Schulklima. Ersterer dussert sich
subjektiv im Gefiihl stindiger Uberforderung im Unterricht und objektiv in schlechten Noten.
Negative Beziehungsqualititen zeigen sich in nicht- wertschiatzenden Haltungen, Demiitigung
und Ablehnung, Negativ erlebter Leistungs- und Sozialdruck gepaart mit mangelnden oder
tehlenden Bewiltigungskompetenzen foérdert die Entstehung von psychischen Belastungen

wie depressiven Verstimmungen oder psychovegetativen Beschwerden (S. 20).

3.2.2 Soziale Beziehungen

Reisch und Schwarz (2002, S. 8) beschreiben ein positiv etlebtes soziales Klima als das be-

stimmende Element einer als gut bewerteten Grundeinstellung zur Schule, die Wohlbefinden



und Lernerfolg Gberhaupt erst ermdglicht. Eine gute Klassengemeinschaft zeigt laut Autoren
typische Charakteristika:

In der Klasse akzeptieren und wertschitzen alle einander, die Kommunikation ist offen, viel-
faltig und konstruktiv, es herrscht eine hohe Kooperation und produktive Arbeitsgemein-
schaft, sowohl fachlich wie im Erwerb sozialer Kompetenz. Regeln werden eingehalten, alle
Mitglieder fithlen sich fiir ihr Lernen und Verhalten mitverantwortlich und nehmen ihr Mitbe-
stimmungsrecht wahr. Es gibt eine Vereinbarungskultur. Konflikte und Probleme werden kon-
struktiv und offen angegangen. Es besteht eine gesunde Balance zwischen Individualitidt und
Konformitit, zwischen Einzelnen und der Gesamtgruppe. Beide, Schiiler und Klasse als Gan-
zes, verfigen iiber einen integriert- kritischen, einen selbstbewussten Blick auf Lehrpersonen
und Schule. Dass die Bildung solcher Klassengemeinschaften einen mit Sorgfalt zu gestalten-
der Prozess bedingt, liegt nahe. Klassenstrukturen wie Grésse, Schultyp oder Geschlechterver-
teilung bilden dabei wesentliche Einflussgrossen bei der Ausgestaltung der sozialen Beziehun-
gen unter den Schilern (S. 10).

Die Lehrer-Schiilerbeziehung hat ihrerseits eine bedeutende Wirkung auf das psychische Be-
finden beider Beziehungspartner. Lattmann und Ruedi (2003, S. 60-61) legen dar, dass Lehr-
personen zusammen mit Eltern und Mitschiilern nicht nur als wichtige Bezugspersonen, son-
dern auch gleichsam als ein System der Unterstitzung fungieren, das Spannungen in der Schu-
le leichter verarbeiten lisst. Das Unterstitzungsverhalten der Lehrkrifte bestimmt, wie Unter-
suchungen zeigten, die Schulzufriedenheit von Schulkindern sogar in weit hoherem Ausmasse
als die wahrgenommene schulische Unterstiitzung durch die Eltern. Anders formuliert: gerin-
ge soziale Unterstiitzung und Uberhohte, unrealistische Erwartungen von Lehrern (und El-
tern) beeintrichtigen das Wohlbefinden von Heranwachsenden deutlich.

Mit sich in Belastungssituationen befindenden resilienten Kindern geriet in den letzten Jahren
das Konzept der sozialen Unterstiitzung zunehmend ins Blickfeld der Stressforschung (Frank, o.].,
zit. nach Schriinder-Lenzen, 20006, S. 159). Die Wahrnehmung direkter sozialer Unterstiitzung
durch den Lehrer befriedigt das kindliche Bedtrfnis nach Sicherheit und Zugehérigkeit und
beeinflusst die Befindlichkeit direkt. Indirekt mildert soziale Unterstiitzung der Lehrperson
das Belastungsetleben des Schiilers mittels sog. Puffer-Effekte, indem der Schiiler durch erfah-
rene Unterstiitzung die belastende Situation anders beurteilen und ginstige Bewaltigungswei-
sen effektiver nutzen kann. Die Lehrer-Schiiler-Beziehung stellt eine, wenn nicht die wichtige
soziale Ressource im Rahmen einer gesundheitstérdernden Beziehungs- und Unterrichtsges-

taltung dar.

3.2.3 Lern- und Leistungsverhalten

Zukunftssorgen stehen bei Jugendlichen an der Spitze der belastenden Probleme (Seiffge-
Krenke, 2008b, S. 7). Nahezu alle Jugendlichen geben an, dass es ithnen sehr wichtig ist, gute

schulische Leistungen zu erbringen. Schlechte Noten stellen einen bedeutenden Stressor dar,
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wobei in Studien gezeigt werden konnte, dass die Antizipation drohenden Schulversagens ei-
nen noch stirkeren Stressor darstellt als das tatsichliche Verfehlen des Klassenziels. Promoti-
onsgefihrdete sind also hoher stressbelastet als tatsidchliche Klassenwiederholer.

Hurrelmann (1990, S. 135) schreibt, dass schulische Leistungsschwierigkeiten als sptirbare Be-
eintrichtigung des Wohlbefindens wahrgenommen werden und mit Auffilligkeits- und Belas-
tungssymptomen wie Drogenkonsum, delinquentem Verhalten, negativen Geftihlserlebnissen,
psychosozialen Storungen und psychosomatischen Gesundheitsbeeintrichtigungen zusam-

menhingen.

3.2.4 Personlichkeitsmerkmale

Nach Frank (o. J., zit. nach Schriinder-Lenzen, 2006, S. 159) bilden im Umgang mit schuli-
schen Problemsituationen personale Ressourcen nebst den sozialen eine zentrale Einflussgros-
se. Je hoher das Selbstwertgefiihl, je positiver das Selbstkonzept und je selbstwertdienlicher die
Kontrolliiberzeugungen (hohe Grad an Selbstwirksamkeitserleben) sind, umso erfolgreicher
kann ein Kind oder Jugendlicher Probleme bewiltigen. Selbstwirksamkeit ist eng mit dem
Konzept der Motivation verbunden. Denkt ein Kind, dass es ,,selber etwas bewirken kann*
und fihlt es sich ,,stark®, wird es eine belastende Situation eher direkt oder aktiv angehen und
weniger Gefiihle der Hilflosigkeit erleben. Die Auftretenshaufigkeit von Stresssymptomen und
die Art der Bewaltigungsmuster werden durch personale Dispositionen entscheidend mitbe-

stimmt.

3.2.5 Ausserschulische Einfliisse

Hurrelmann (1990, S. 128-129) stellte schon in den Neunzigerjahren fest, dass das Selbstver-
stindnis einer ,Leistungsgesellschaft™ bereits frih Entscheidungen dartiber programmiert,
welche Position im Gefiige von Macht, Einfluss, Besitz und Ansehen ein Gesellschaftsmitglied
erhilt. Der Prozess der Integration Heranwachsender in die Erwachsenengesellschaft fithrt
Uber Selektionsentscheide, deren Ausgangspunkt schulische Leistungen sind. Schulischer Leis-
tungserfolg und Leistungsversagen in den Bildungsinstitutionen sind verkntpft mit den Chan-
cen und Méglichkeiten im spiteren Status als Erwachsener.

Die Eltern sehen in der schulischen Ausbildung ein zentrales Instrument der Lebensplanung
ithrer Kinder und stellen hohe Anforderungen an diese wie auch an die Bildungseinrichtungen
Kindergarten und Schule. Die Schiler sehen sich implizit und explizit konfrontiert mit ausge-
prigten elterlichen Anspriichen und gesellschaftlichen Erwartungen, die auf sie bereits in ei-
ner frithen Phase der Schulzeit eine bedrohliche Wirkung haben kénnen. Es ist laut Autor
offensichtlich, dass ausserschulische Faktoren stark in die Schule hineinwitrken und mitverant-
wortlich fir die zum Teil gravierenden Beeintrichtigungen des korperlichen, seelischen und

sozialen Wohlbefindens einzelner Schuler sind.



Auch Seiffge-Krenke (2008b, S. 8-9) bestitigt, dass eine enge Interaktion zwischen schuli-
schem und familidgrem Stress besteht. Psychosomatische Symptomhaufigkeiten treten verstirkt
auf, wenn zum Beispiel eine bildungsbezogene ,,Abwirtsmobilitit entsteht bedingt durch
einen Leistungsabfall und eine schulische Riickstufung der Jugendlichen. Es ist grundsitzlich
so, wenn die Schiiler auf einen nicht den Eltern entsprechenden Bildungsabschluss zusteuern,
sei er nun tiefer oder hoher. In beiden Konstellationen birgt der Erwartungsdruck, der auf
den Jugendlichen mit Blick auf die weitere Statuspassage liegt, erhebliches Belastungspotenzi-

al.

Im folgenden Kapitel werden die Bewiltigung von Belastungen und typische Verarbeitungs-

modi niher beschrieben.

4. Coping

4.1 Begriffsklirungen

Das psychologische Worterbuch (Hicker & Stapf, 2009, S. 185) definiert Coping (engl. cope:
handeln, kimpfen mit) als Auseinandersetzung, Bewiltigung und Bezeichnung fir eine Viel-
zahl von Strategien und Verhaltensweisen in der Auseinandersetzung mit Stressoren und be-
lasteten Situationen. Eine die Vielfalt der Prozesse nicht hinreichend abbildende, sehr breite

Coping-Dimension ist dabei die Vermeidung (engl. repression).

Lattmann und Ruedi (2003, S. 95) weisen darauf hin, dass es eine Vielzahl von Moglichkeiten
gibt, wie ein Individuum mit Stress bzw. mit Belastungssituationen umgeht, d.h. welche Form,
Technik oder Strategie es wiahlt, um das bedrohte oder verlorene Gleichgewicht zu bewahren
oder wieder zu erlangen. Diese Bewiltigungsprozesse sind in psychologischen Stresstheorien
von zentraler Bedeutung (vgl. Kapitel 2.4). Alle diese Anstrengungen, welche eine Person ein-
setzen kann, um mit einer stressrelevanten Situation fertig zu werden, kénnen unter dem Beg-
riff Bewaltigung oder Coping zusammengefasst werden.

Lazarus und Folkmann (1984, S. 283) definieren Coping als Prozess der Handhabung jener
externen oder internen Anforderungen, die vom Individuum als die eigenen, aktuellen Res-

sourcen und Kompetenzen beanspruchend oder tibersteigend bewertet werden.

4.2 Stressbewiltigung bei Kindern und Jugendlichen

Ahnlich wie beim Stresserleben ist auch bei den Bewiltigungsstrategien von Kindern mit Be-
sonderheiten im Vergleich zu Erwachsenen zu rechnen, wie Lohaus et al. (1996, S. 6) betonen.

Man kann davon ausgehen, dass Kinder weniger Stressbewaltigungsmoglichkeiten zur Verfii-
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gung haben als Erwachsene. Sie werden fiir gewisse Strategien, die Erwachsenen zugestanden
werden, eher sanktioniert. So folgen bei Kindern auf Ausserungen des Argers oft restriktive
Reaktionen oder Tagtrdume, die auf das Kind entspannend wirken kénnen, werden unterbun-
den. Auch Vermeidungsstrategien (z.B. Situation verlassen) stehen Kindern nicht im gleichen

Masse zur Verfiigung wie Erwachsenen.

Bei Kindern jiingerer Altersgruppen steht die Nutzung indirekter Bewiltigungsstrategien (z.B.
Abbau emotionaler Spannungen) im Vordergrund, wiahrend in héheren Altersgruppen eine
starkere Hinwendung zu direkten Bewiltigungsformen (z.B. aktive Bemithung um die kon-
struktive Losung eines Problems) zu beobachten ist (Lohaus et al., 1996, S. 7). Da mit fort-
schreitendem Alter Einfluss- und Kontrollméglichkeiten des Individuums auf Ereignisse zu-
nehmen (innere Kontrolliiberzeugung), erweisen sich direkte Bewiltigungsstrategien zur Be-
einflussung von Problemsituationen im Entwicklungsverlauf als vermehrt angemessener und

effektiver.

Auch Seiffge-Krenke (2008a, zit. nach Oerter & Montada, 2008, S. 831) weist darauf hin, dass
Coping einen dynamischen und komplexen Prozess darstellt, der sich mit zunehmendem Alter
entwickelt und ausdifferenziert. Tatsichlich finden sich bei Jugendlichen ab dem Alter von 15
Jahren immer kompetentere Copingstrategien, da die Fahigkeiten zu Empathie, Reflexion und
Bitte um soziale Unterstiitzung wachsen. Laut Studie (Seiffge-Krenke, 2006) wenden 80% der
Jugendlichen bei Alltagsstressoren funktionale Bewaltigungsstrategien an. Ab dem frithen
Jugendalter treten Geschlechtsunterschiede deutlich hervor: Midchen zeigen eine grossere
Bereitschaft als Knaben, Hilfe zu suchen und diese durch Gespriche mit Bezugspersonen zu
finden, ,,wahlen® aber auch héufiger vermeidende Formen. Bei weiblichen Personen lisst sich

eine erhohte Depressionsrate nachweisen.

4.3 Klassifizierungsansitze in der Stressverarbeitung

Im kognitiv-transaktionalen Modell lautet die zentrale These von Lazarus und Folkmann
(1984, zit. nach Greve, 2008, S. 912-913), dass die Verarbeitung einer Bedrohung oder Belas-
tung im Wesentlichen ein kognitiver Bewertungsprozess ist (vgl. Kapitel 2.4). Dazu werden
zunichst mehrere Einschitzungen (primary und secondary appraisals) einer Situation vorge-
nommen. Die Autoren differenzieren bei der Stressverarbeitung zwischen problem- und emo-
tionszentrierten Reaktionen, welche sich gegenseitig nicht ausschliessen. Die Funktion emoti-
onszentrierter Bewiltigung liegt in der Regulation belastender Emotionen (z.B. spannungslo-
sende Aktivititen), wihrend problemzentrierte Bewiltigung auf die Verdnderung der zu be-
wiltigenden Problemstruktur (Problemkonfrontation und -l6sung) abzielt. Aus entwicklungs-
psychologischer Sicht ist relevant, dass nicht nur bereits eingetretenen, sondern auch vorher-

gesehenen Belastungen mit Bewiltigungsversuchen begegnet wird. Nach Lazarus et al. (1984,

20



zit. nach Greve, 2008, S. 914) kénnen Bewertungs- und Bewiltigungssequenzen mehrmals
durchlaufen werden. Die Frage, ob nach einer ersten Reaktion auf eine Belastung eine weitere,
womoglich andere Bewiltigungsreaktion erforderlich ist, setzt eine erneute FEinschitzung der

Situation voraus (Re-Appraisal).

Lohaus et al. (1996, S. 7) erldutern, dass ein den problem- und emotionszentrierten Reaktionen
ahnlicher Ansatz in der Unterscheidung von Anniherungs- und Vermeidungstechniken zu
finden ist. Annaherungstechniken sind in kognitiven, affektiven und verhaltensbezogenen Ak-
tivititen mit einer Orientierung hin zur stressauslosenden Situation zusammengefasst (z.B.
Suche nach Unterstiitzungsmoglichkeiten bei der Problembewiltigung). Bei den Vermeidungs-
techniken steht dagegen die Orientierung weg von der stressauslésenden Situation im Vorder-
grund (z.B. durch Ablenkung). Beide Ansitze stimmen in dem Sinne tberein, dass sie Strate-
gien, die direkt auf die Beeinflussung der stressauslésenden Situation bezogen sind, von eher
indirekten Strategien unterscheiden, welche die entsprechende Situation eher vermeiden oder

daraus resultierende Emotionen regulieren wollen.

Causey und Dubow (1992, zit. nach Lohaus et al., 1996, S. 7) beziehen sich auf beide Ansitze,
also auf die Problem- vs. Emotionsorientierung wie auch auf die Anniherung vs. Vermei-

dung. Sie differenzieren Bewiltigungsstrategien folgendermassen aus:

eher direktes Bewdiltigungshandeln eher indirektes Bewdltigungshandeln
- Suche nach sozialer Unterstiitzung - distanziert- vermeidendes Handeln
- probleml6sendes Handeln - internale Emotionsverarbeitung

- externale Emotionsverarbeitung

(z.B. durch Destruktivitit)

Die Klassifizierung beim eher indirekten Bewiltigungshandeln erscheint zwar im Bezug auf
das breite kindliche Bewaltigungsspektrum als vielseitig, doch wenden Lohaus et al. (1996, S.
8) ein, dass die Differenzierung auf Grund ihrer Erfahrungen doch zu wenig ausgeprigt sei.
In ihrem diagnostischen Instrument, dem Fragebogen zur Erhebung von Stresserleben und
Stressbewiltigung im Kindesalter (SSK), grenzen sie daher die Bewiltigungsstrategien in die
drei Kategorien ,,Suche nach sozialer Unterstiitzung®, ,,problemlésendes Handeln* und ,,emo-

tionsregulierende Aktivititen® ein.

Die Studie ,,Alltagsbelastungen von Schiilerinnen und Schiilern in der Schweiz und in Norwe-
gen®, die zwischen 1994 und 1996 an 3'500 Kindern und Jugendlichen von der 4.-9.Klasse
durchgefiithrt wurde, hat sich im Zusammenhang mit Bewiltigungshandeln mit Stressresistenz
befasst (Flammer & Grob, 1998).
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Grob (1997, S. 166-167) fihrt aus, dass sich stressresistente (resiliente) Jugendliche gegeniiber
andern dadurch auszeichnen, dass sie vielfiltige Bewiltigungsstrategien anwenden kénnen. Sie
zeigen sowohl ausgeprigtes problem- wie auch emotions- und ablenkungsorientiertes Bewil-
tigungsverhalten, nehmen sich als kontrollkompetent in den verschiedensten Lebensbereichen
wahr und glauben an ihre Handlungs- und Wirkmdoglichkeiten. Laut Studie gaben diese Ju-

gendlichen an, sich wohl zu fiihlen, obwohl sie zu den dusserst stark Belasteten gehorten.

Im nichsten Kapitel wird nach einer Begriffsanniherung zur Gesundheit zwischen person-
und systemorientierten Ansitzen zu Gesundheitsforderung unterschieden und das Koharenz-
gefiihl in Antonovskys Konzept der Salutogenese kurz vorgestellt. Anschliessend folgen einige
theoretische Uberlegungen dazu, was es denn braucht, damit eine Schule als ,,gut* und damit

dem Wohlbefinden zutriglich erachtet werden kann.

5. Gesundheitsférderung in der Schule

Die Schule stellt neben der Familie einen dusserst wichtigen Finfluss auf die Gesundheit von
Kindern und Jugendlichen dar (Faltermaier, 2005, S. 315), bildet also ein zentrales Lernfeld fiir
Pravention und Gesundheitsférderung (S. 322). Die unmittelbaren Bezugspersonen in der
sozialen Welt der Schule (Lehrpersonen, Kinder, Jugendliche) und die von ithnen padagogisch
bewusst oder informell vermittelten Inhalte bestimmen die kognitive, emotionale, soziale und

korperliche Entwicklung und damit auch ihre Einstellung zur Gesundheit mit.

5.1 Begriffsdefinition

Definitionen zu Gesundheit variieren stark. Faltermaier (2005, S. 33-30) stellt verschiedene
vor, beginnend mit der bekanntesten Definition der Weltgesundheitsorganisation (WHO) von
1948: ,,Gesundheit ist der Zustand vollkommenen korperlichen, seelischen und sozialen
Wohlbefindens und nicht nur die Abwesenheit von Krankheit und Gebrechen®. Andere Beg-
riffserklarungen sind auf der soziologischen oder sozialversicherungsrechtlichen Ebene anzu-
siedeln. In Verbindung mit dieser Arbeit soll folgende systemtheoretische Definition von Ge-
sundheit leitend sein (Heim & Willi, 1980, zit. nach Faltermaier, 2005, S. 34):

»Ilm Zustand der Gesundheit befinden sich die biologischen und psychischen Systeme
cines Individuums in einem harmonischen Gleichgewicht, das auch den Austausch mit den
Okologischen (physikalisch, biologisch, psychisch und sozial) gewihrleistet. Das gesunde
Individuum verfiigt tiber Reserven und Ressourcen (Potenzial), die es ihm erlauben, ein ge-

stortes Gleichgewicht innerhalb der erwihnten Systeme wieder herzustellen.” (S. 286)
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5.2 Personen- und systemorientierte Ansitze von Gesundheitsfé6rderung

Gesundheitsforderung im Setting Schule kann sich auf personale Ziele konzentrieren wie
Lehrpersonen, Schiiler und Mitarbeitende oder sich auf Entwicklungsprozesse und Rahmen-
bedingungen des ganzen Systems beziehen. Am System der Schule setzen Projekte und das
Konzept der ,,Gesundheitsférdernden Schule an: ihre Ziele liegen vor allem darin, die Orga-
nisation Schule zu einer gesunden Institution umzubauen und Gesundheit zu einer Leitidee in
der Schulentwicklung zu machen (S: 319-320). Angesetzt wird dabei in erster Linie bei den
Strukturen, an der Gestaltung des Settings Schule und damit an den Rahmenbedingungen fur
die Gesundheit der dort lebenden Personen. Gesundheitsférderung soll in diesem Zusam-
menhang kein standardisiertes Konstrukt sein, sondern von den Schulen selbst nach ihren
Bediirfnissen und Bedingungen gestaltet werden konnen.

Insgesamt dominieren heute laut Faltermaier personenorientierte Programme, die ihren
Schwerpunkt zwar in der Privention von Substanzkonsum haben, aber weit dartiber hinaus-
gehen konnen: weitere Massnahmen beziehen sich zum Beispiel auf Gewaltprivention, AIDS-
Privention bei Jugendlichen, Privention von Verhaltensstérungen, Férderung von Ernih-
rungs- und Bewegungsverhalten und Férderung von Kompetenzen im Umgang mit Stresssi-
tuationen (S. 322). Aktuell zeigt sich die Tendenz, auch in der Privention weniger auf den
Abbau von spezifischen Risiken zu setzen als vielmehr auf die Férderung von personalen und
sozialen Ressourcen. Faltermaier (2005, S. 323) fihrt aus, dass damit die Aufmerksamkeit auf
unspezifische Faktoren gelenkt wird, so zum Beispiel soziale Beziehungen von Schiilern und
Lehrern, das soziale Klima in der Schule, Sozialkompetenzen, Selbstwert- und Korpergefiihl
von Kindern und Erwachsenen, ihre Bewiltigungsstile und ihr Kohirenzgeftihl. Damit steht
das salutogenetische Konzept des amerikanisch-israelischen Medizinsoziologen Anton Anto-
novsky (1923-1994) im Zentrum (salus, lateinisch= Wohlbefinden, Gesundheit, Heil).

5.3 Das Kohirenzgefiihl in Antonovskys Konzept der Salutogenese

Die salutogenetische Perspektive wurde gemiss Lattmann und Riedi (2003, S. 31) in der
Stress- und Bewailtigungsforschung in zahlreichen Theorien und Modellen konkretisiert, wei-
terentwickelt und in der Gesundheitsférderung seit den 80er-Jahren zum wegweisenden und
entscheidenden Paradigma. Nach diesem Ansatz steht nicht die Frage im Zentrum, was den
Menschen krank macht, sondern was ihn gesund erhilt, also seine Ressourcen und Potenziale.
Antonovsky (1979, zit. nach Lattmann et al,, 2003, S. 33) geht von einem Gesundheits-
Krankheits-Kontinuum aus, nach dem Gesundheit nicht ein Normalzustand ist. Angesichts
der Allgegenwart pathogener innerer und dusserer Einfliisse ist die Befindlichkeit eines Men-
schen als Balanceakt zu sehen zwischen Gesundheit und Krankheit, wobei Gesundheitsférde-
rung und Privention die beiden Pole wechselseitig beeinflussen. Damit dieser Balanceakt ge-

lingt, ist es wichtig, die sogenannten Gesundheits- und Schutzfaktoren zu identifizieren und zu
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starken (z.B. Bewiltigungsstrategien, soziale Unterstiitzung, kulturelle und korperliche Fakto-
ren, Erholung, gentigend materielle Ausstattung).

In der Stressforschung trat mehr und mehr das Ressourcenkonzept, das die Gesundheit erhal-
tenden Schutzfaktoren fokussiert, an die Stelle der Belastungsforschung (Lattmann et al.,
2003, S. 34). Hier wird unterschieden zwischen subjektiven und objektiven oder zwischen ex-
ternen und internen bzw. situativen und personalen Ressourcen. Externe Ressourcen sind bei-
spielsweise Umgebungsbedingungen, interne dagegen Bewaltigungsstile, Selbstwirksamkeitser-
leben, Selbstwert, Optimismus und Zuversicht.

Lattmann et al. (S. 38-39) weisen auf den Kern des salutogenetischen Modells Antonovskys
hin, bei dem das Kohirenzgefithl (engl. Sence of Coherence, SOC) die zentrale personale
Ressource des Menschen bildet. Antonovsky geht von generalisierten Widerstandsressourcen
aus wie Ich-Stirke, kulturelle Stabilitit oder sozialer Unterstitzung. Diese machen es leichter,
den stindigen, zahllosen Stressoren im Leben einen Sinn zu geben. Dadurch, dass diese Wi-
derstandsressourcen einen fortlaufend mit sinnhaften Erfahrungen versorgen, wird mit der
Zeit ein starkes Kohidrenzgefihl verschafft. Die erste Komponente dieses Kohirenzgefiihls
bezeichnet er als Verstehbarkeit. Damit sind vorwiegend kognitive Verarbeitungsmuster ge-
meint. Die zweite Komponente wird als Handhabbarkeit oder Bewiltigbarkeit bezeichnet (er-
kennbar z.B. in Selbstvertrauen, Optimismus, Zuversicht, Selbstwirksamkeit). Sie zeigt sich in
kognitiv-emotionalen Verarbeitungsmustern. Bedeutsamkeit und Sinnhaftigkeit bilden die drit-
te Komponente. Diese repriasentiert vor allem die motivationale und emotionale Dimension
(indem z.B. Probleme und Anforderungen als Herausforderungen mit Sinn statt als Lasten
wahrgenommen werden). Alle drei Komponenten des SOC stehen in einem wechselseitigen
dynamischen Zusammenhang, Je grosser das Kohirenzgefihl ist, umso niher am Pol von
Gesundheit und Wohlbefinden bewegt man sich innerhalb des Gesundheits-Krankheits-

Kontinuums.

5.4 Die ,,gute“ Schule* als Beitrag zur Gesundheitsférderung

Hurrelmann (1990, S. 143-144) betont, dass sich fir eine Schule ein eigenes piddagogisches
Profil mit Gutekriterien als glinstig erweist. Er nennt einen am jeweiligen Schulprofil orientier-
ten ,,guten” Unterricht mit starken fachlichen und sozialen Komponenten das entscheidende
Kapital, das eine Schule zur Verfiigung hat, um auf die angespannte gesundheitliche Lage von
Kindern und Jugendlichen zu reagieren.

In mehreren Untersuchungen erwiesen sich folgende Gitekriterien als zentrale Wegweiser fur

eine ,,gute” Schule:

1. Es besteht ein intensiver Grad kollegialer Zusammenarbeit der Lehrpersonen in fachli-
chen Fragen, eine Kooperation basierend auf einem Grundkonsens aller, sei es me-

thodisch-didaktisch, curricular oder in der Leistungsbeurteilung..

24



2. Es finden laufend Erorterungen, Abklirungen und Festlegungen auch zu allgemeinen
padagogischen Verhaltensregeln statt. Eine gemeinsame minimale Basis hinsichtlich
Regelverstindnis, sozialem Umgang, Ordnung und Disziplin ermdglicht es Schilern
erst, die Schule als eine nach erkennbaren Mustern aufgebaute soziale Institution

wahrzunehmen.

3. Anspruchsvolle Leistungsanforderungen sind fiir die Schiiler erkennbar, Massstibe
tir Bewertung und Beurteilung transparent. Koénnen die Anforderungen nicht erfiillt

werden, wissen die Schiiler, dass sie Unterstiitzung und Forderung erfahren.

4. Information und Partizipation von Schiiler- und Elternschaft im Schulalltag sind
in geeigneter Weise gegeben. Dies erhoht die Identifikation aller Beteiligten mit der
Schule, was von unschitzbarem Wert fiir das soziale Klima und die Qualitit der
Beziehungen und damit fir die Personlichkeitsentwicklung der Kinder und Jugendli-

chen ist.

Hurrelmann fihrt aus, dass Gesundheitstorderung nach dem Verstindnis der Weltgesund-
heitsorganisation ganzheitlich zu realisieren sei (WHO, 1985, zit. nach Hurrelmann, 1990).
Erziehungs- und Bildungseinrichtungen sind dabei ein wichtiges institutionelles Feld. Schulen
wirken als formeller Triger der Gesundheitsférderung fir Kinder und Jugendliche im Dienste

der Privention, bevor also gesundheitliche Beeintrichtigungen wirksam werden (S. 181-203)

IT Empirischer Teil

6. Forschungsgegenstand

6.1 Ausgangslage und Absicht

In neuerer Zeit sind Belastungssituationen, psychosoziale und psychopathologische Auffillig-
keiten und Defizite von Kindern und Jugendlichen gerade auch im Umfeld der Schule zuneh-
mend ins Blickfeld des Interesses gertickt. Schulische und gesellschaftliche Anspriiche und
Anforderungen an die Heranwachsenden scheinen zunehmend komplexer geworden zu sein
und zahlreiche Studien haben sich im Zusammenhang mit Stress- und Wohlbefindensfor-
schung entsprechenden Fragen angenommen. Im Lebenskontext der Schule kénnen mit ge-
sundheitsférdernden Massnahmen gezielt Handlungskompetenzen zu Bewiltigung von Belas-
tungen trainiert, personale und soziale Ressourcen aufgebaut und damit schidigenden Stres-

soren entgegengewirkt werden. Vor diesem Hintergrund soll die vorliegende Arbeit theore-
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tisch und mittels empirischer Untersuchung die Thematik des schulischen Stresses explorieren,
die Ergebnisse interpretieren und ein Fazit bilden. Auf dessen Basis sollen Hypothesen gene-

riert werden.

6.2 Fragestellungen

In der vorliegenden Arbeit wird der Thematik des schulischen Stresses unter folgenden vier

Hauptaspekten nachgefragt:

Wie zeigt sich das Erscheinungsbild von Schulstress?

2. Welches sind Einflussfaktoren, die zu Belastungssymptomatik bei Kindern und Ju-
gendlichen in der Schule fithren?
Welche Bewiltigungsstile (Coping) zeigen belastete Schiilerinnen und Schiiler?

4. Mit welchen Massnahmen reagieren Lehrpersonen auf kindlichen Stress und inwiefern

agieren Schulen im Sinne der Stresspravention gesundheitsfordernd?

Die Fragestellungen werden aus der Perspektive von Klassenlehrpersonen und Heilpidagogen
untersucht. Es wird davon ausgegangen, dass diese nebst Mitschtlern die engsten Bezugsper-
sonen im Unterrichtsgeschehen der Kinder und Jugendlichen sind und zu ihnen in einer in-
tensiven, regelmissigen Interaktion stehen. Den Wahrnehmungen dieser Einzelpersonen soll
in der Untersuchung mit grosser Offenheit begegnet werden. Es werden individuelle, relevante
Aspekte erfasst, auch was den Umgang mit belasteten Schilernbetrifft. Daraus lassen sich

Annahmen und weiterfuhrende Gedanken formulieren.

6.3 Beschreibung der Stichprobe

Die als Stichprobe definierte Personengruppe umfasste Klassenlehrkrifte der Unter-, Mittel
und Oberstufe sowie Heilpadagoginnen und Heilpadagogen, die alle auf der Primar- und Re-
alstufe an Volksschulen der Deutschschweiz unterrichten. Auf Grund des Beziehungsnetzes
der Verfasserin ergaben sich acht erste Kontakte durch schriftliche Anfragen. Darauf erfolgten
telefonische Terminvereinbarungen. Eine Person musste absagen und eine Interviewpartnerin
des 1./2.Schuljahres konnte nachtriglich in der Stichprobe nicht berticksichtigt werden, da das
Gesprach zusammen mit ihrer Teilpensenlehrerin durchgefiihrt worden war. Die Stichprobe
wurde dann um zwei weitere Lehrerinnen erweitert, so dass letztlich die Daten von acht giilti-
gen qualitativen Interviews vorlagen.

Dass ausser einer Person alle Befragten tber eine sehr langjahrige Berufserfahrung verfiigen

und auch eigene Kinder haben, war Zufall und kein Kriterium der Wahl.
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Die folgende Tabelle gibt eine Ubersicht zu den befragten Personen:
Tabelle 1: Ubersicht zur Stichprobe

Name Alter | eigene | Beruf/ jetzige Stufe Berufs- Ausbildung/
(anony- Kinder | Funktion erfahrung | Kanton
misiert) in Jahren
Frau G. | 52 2 Heilpddago- 1. bis 9.KL 20 Primarlehrpa-
gin/ Leiterin tent, dipl.
heilpdd. Am- Heilpad.
bulatorium (HPS
Biel)/BE
Herr A. | 48 3 KL Real/ Oberstufe/ 24 Primarlehrpa-
Heilpidago- KbF Real (7. tent/ dipl.
ge/Leiter Spe- | 9.Klasse) Heilpad.
zialunterricht (HPS
Biel)/BE
Frau H. | 26 - Primarlehre- Mittelstufe 5 Primarlehrpa-
rin/ KL (3.Klasse) tent/ BE
Frau R. 40 2 Primarlehre- Mittelstufe 19 Primarlehrpa-
rin/ KL (5.Klasse) tent/ BE
Frau K. | 46 2 Heilpddagogin | Kindergarten | 23 Primarlehrpat
bis 7.Klasse ent/MAS in
Heilpad.
(IHP PH
BE)/ BE
Herr L. | 58 3 Heilpddagoge | Kindergarten | 36 Primarlehrpa-
bis 9.Klasse tent/dipl.
Heilpad.
(HPS Biel)/
BE
Frau J. 46 3 Primarlehre- 3./4. Klassen 25 Primatlehrpa-
rin/ KL tent/BE
Frau 46 3 Primarlehre- Mittelstufe 20 Primarlehrpa-
Sch. rin/ KL (6.Klasse) tent/BE

Abkiirzungen: HPS Biel=Heilpidagogisches Seminar Biel, KbF=Klasse fiir besondere Férderung, KL=Klassenlehrerln
MAS (IHP PH BE)= Master of Arts in Heilpadagogik (Inst. fiir Heilpddagogik, Pidd. Hochschule Bern)

7. Methodisches Vorgehen

7.1 Untersuchungsdesign

Fir die vorliegende Arbeit wurde fiir die in Kapitel 6.2 formulierten Fragestellungen ein quali-
tativer Methodenansatz gewihlt. Die Wahl der Methode baut auf dem Grundgeriist qualitati-

ven Denkens nach Mayring (2002, S. 19-25) auf, in welchem er fiinf Postulate definiert:

1. Die Subjektbezogenheit: Forschungsgegenstand sind die Menschen. Die Ganzheit und
Gewordenheit (Historizitit) der Beforschten sind zu erkennen und die Forschung ori-

entiert sich an konkreten Problemstellungen der Subjekte.
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2. Deskription: Eine genaue Beschreibung des Forschungsgegenstandes setzt beim Einzel-
fall an und ermoglicht eine Begegnung mit ihm in grosstmoglicher Offenheit, die je-
doch genauer Kontrolle unterworfen ist.

3. Interpretation: vorurteilstreie Forschung ist nie ganz mdglich und das Vorverstindnis
bzgl. des Forschungsgegenstandes und die subjektive Introspektion (Vorerfahrungen
des Forschers) dienen als Erkenntnismittel. Die Forscher-Gegenstand-Interaktion ist

als Prozess zu verstehen.

4. Ndbe zum Gegenstand: qualitative Forschung findet moglichst nahe an der natiirlichen,

alltdglichen Lebenswelt des Subjektes statt.

5. Verallgemeinerung: die schrittweise Verallgemeinerung der Ergebnisse qualitativer For-
schung muss im Einzelfall begriindet sein. Trotz kleiner Fallzahlen muss argumentiert

werden, warum und wofir die Resultate Giiltigkeit haben.

Als Befragungsmethode kamen in dieser Arbeit qualitative Leitfadeninterviews zum Tragen.
Die Datenauswertung des erhobenen Materials erfolgte mittels wortlicher Transkription und
inhaltlichen Kurzzusammenfassungen. Als Analyseverfahren wurde die qualitative strukturier-
te Inhaltsanalyse nach Mayring (2002) gewahlt. Im Folgenden wird das Vorgehen noch niher

beschrieben.

7.2 Das qualitative Interview und seine Durchfithrung

Die Datenerhebung wurde in Form von problemzentrierten, halbstrukturierten Interviews,
vorgenommen.

Diese Form des Interviews fokussiert auf eine bestimmte, gesellschaftlich relevante Problem-
stellung, Sie soll den Befragten viel Spielraum lassen, indem diese moglichst frei antworten,
ihre subjektiven Sichtweisen und Deutungen darlegen und eigene Zusammenhinge entwickeln
koénnen (Mayring, 2002, S. 67-69). Die interviewende Person sorgt dabei fiir eine vertrauens-
volle Atmosphire, in der sich das Gegeniiber ernst genommen und gleichberechtigt fthlt.
Zudem achtet sie durch eine neutrale Interviewtechnik darauf, auf die Antworten wertfrei zu
reagieren.

Anhand einer ersten Problemanalyse auf der Grundlage von Theorie und Fragestellungen
wird ein Interview-Leitfaden erstellt, welcher das Gesprich strukturiert (Mayring, 2002, S. 69).
Die Befragten werden mit den Leitfragen am Thema gehalten oder zu diesem zurtckgefihrt,
wobei spezifische Anschlussfragen (Ad-hoc-Fragen) einen vertiefenden Gesprichsverlauf

ermoglichen.
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Der fur die Untersuchung entwickelte Leitfaden wurde basierend auf dem theoretischen Hin-
tergrund und der Fragestellungen dieser Arbeit erstellt. Nach einer einstimmenden Sondie-
rungsfrage folgen acht Leitfragen zu den wichtigen Themenbereichen, wobei darauf geachtet
wurde, dass sie in ihrer Art eine moglichst grosse Offenheit in der Beantwortung gewihrleis-
ten. Bei den ersten beiden Hauptfragen sind ein bis drei situativ anzuwendende Anschlussfra-
gen schriftlich formuliert worden. Die Leitfragen beziehen sich auf folgende Themenbereiche:
auf die Erscheinungsform (Belastungssymptomatik) von Schulstress der Kinder und Jugendli-
chen, auf Einflussfaktoren (Ursachen) im Zusammenhang mit schulischen Stressoren, auf
beobachtbares Bewiltigungsverhalten von Schiilerinnen und Schiilern, auf den Umgang mit
und die Priavention von Schulstress aus Sicht der Lehrperson bzw. der Schule als Institution.
Weiter hat interessiert, worauf die Lehrperson ihre Beobachtungen stiitzt. Der Interview-

Leitfaden ist im Anhang dieser Arbeit ersichtlich (A).

Der Leitfaden wurde in einem Pretest mit einer 51-jdhrigen Primarlehrerin und Heilpadagogin,
die iber 31 Jahre Berufserfahrung verfiigt, Uberpriift. Er erwies sich als grundsitzlich geeig-
net, zeigte die ungefihre Interview-Dauer an und ermoglichte der Interviewerin, mit der In-

terview-Technik vertraut zu werden.

Finf Interviews fanden in einem Raum oder Schulzimmer der jeweiligen Schule statt. Ein
Interview erfolgte im privaten Arbeitszimmer einer Lehrperson, zwei in demselben bei der
Interviewerin zuhause. In allen Befragungssituationen war ein ungestorter, standardisierter
Ablauf des Gesprachs gewihrleistet.

Zu Beginn des Interviews wurde tber Absicht, Vorgehen und den zeitlichen Rahmen infor-
miert. Es folgten Hinweise auf den Datenschutz und die vertrauliche Behandlung des Materi-
als bei der Aufarbeitung und Auswertung. Das schriftliche Einverstindnis fir die Aufnahme
des Gesprichs auf Minidisc wurde eingeholt. Schliesslich wurden soziodemographische An-
gaben zu Alter und Geschlecht, Berufsausiibung, Berufsabschluss und -erfahrung der befrag-
ten Person erhoben. Anschliessend wurde das Interview durchgefiihrt. Die Gespriche dauer-
ten 30 bis 45 Minuten.

7.3 Wortliche Transkription

Die Interviews wurden nach allgemein gultigen Transkriptionsregeln wortlich transkribiert, ins
Schriftdeutsche tGbersetzt und anonymisiert dokumentiert. Die inhaltlich-thematische Ebene
stand im Vordergrund, wodurch die Gespriche entsprechend geglittet wurden (Mayring,
2002, S. 91). Nonverbale Ausserungen wurden nur dann notiert, wenn sie im Zusammenhang
mit verbalen Ausserungen von Relevanz waren. Anhand dieser wurde anschliessend zu jedem
Interview inhaltlich eine Kurzzusammenfassung erstellt. Transkripte und Kurzzusammenfas-

sungen konnen bei der Verfasserin dieser Arbeit eingesehen werden. Fine tabellarische, inhalt-
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lich stichwortartige Zusammenfassung aller acht Interviews befindet sich im Anhang dieser

Arbeit (B).

7.4 Qualitative strukturierende Inhaltsanalyse

Die Interviews wurden nach der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
(2002, S. 114-123) ausgewertet, welche eine systematische Analyse des Textmaterials ermog-
licht. Diese Methodik eignet sich besonders gut, um subjektive Sichtweisen zu untersuchen mit
dem Ziel, spezifische Themen, Inhalte und Aspekte aus dem Text herauszufiltern und zu-
sammenzufassen.

Das vorliegende Textmaterial wurde anhand eines vorab theoriegeleitet gebildeten Kategorie-
systems bearbeitet (deduktive Bildung von Themenschwerpunkten), d.h. es wurde inhaltlich
schrittweise in Haupt- und Unterkategorien zusammengefasst, welche den thematischen
Schwerpunkten von Theorie und Fragestellungen entsprach. Die Unterkategorien wurden bei
der Durcharbeit des Interviewmaterials genauer definiert und durch verdichtete Aussagen
verdeutlicht, was jeweils tabellarisch dargestellt wird. Aussagebeispiele der Interviewten (An-
kerbeispiele mit Prototypfunktion) beschreiben jede Unterkategorie niher. Anhand der Aussa-
gen der befragten Personen konnte das Kategoriensystem induktiv erginzt und erweitert wer-

den.

Tabelle 2: Uebersicht zu Haupt- und Unterkategorien

Hauptkategorie Unterkategorie
Emotionen/Gefiihle
) ) Sozialverhalten
Erscheinungsbild

Lern- und Leistungsverhalten

Korperliche Symptome
Schul- und Lernklima

Soziale Beziehungen

Einflussfaktoren bei der Entstehung i
von Schulstress Strukturelle Rahmenbedingungen

Personlichkeitsmerkmale
Ausserschulische Einflusse

Suche nach sozialer Unterstiitzung
Coping belasteter Schiilerinnen und Problemzentrierte Bewaltigung

Schiiler Emotionszentrierte Bewaltigung
Beziehungsgestaltung Lehrperson -

Umgang der Lehrpersonen mit belaste- | Schiler/Schilerin

ten Schiilerinnen und Schiilern Einbezug Aussenstehender
Methodisch-didaktische Massnahmen
Schul- und Lernkultur

Gesundheitsforderung in der Schule Klassenibergreifende Projekte und Anlisse

Lehrerfortbildung zur Férderung des Wohlbe-
findens
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8. Darstellung der Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Interviews anhand des Kategoriensystems der
strukturierenden Inhaltsanalyse vorgestellt. Zu jeder Hauptkategorie wurden aus verdichteten
Aussagen aus dem Datenmaterial Unterkategorien zusammengefasst, die je tabellarisch darge-
stellt werden und mit Ankerbeispielen (kursiv) unterlegt werden. Die Anzahl Nennungen ein-

zelne Aussagen betreffend erfolgt im Text in Klammern.

8.1 Erscheinungsbild

Alle befragten Lehrpersonen finden, dass Schilerinnen und Schiuler heute allgemein grossen
Belastungen ausgesetzt sind und der Druck gegentiber vor zehn und mehr Jahren zugenom-
men hat.

Die Grinde scheinen vielschichtig zu sein: die heutige Gesellschaft in ihrer Komplexitit kann
viele Heranwachsende tiberfordern: das grosse Angebot an Handlungsméglichkeiten (3), zahl-
reich gestiegenen Anforderungen in Schule und Freizeit (4), der Anspruch, sich rasch wan-
delnden Rahmenbedingungen anpassen zu mussen (1), die mediale Reiztiberflutung (3), die
Okonomisierung der Gesellschaft (1), Konsumismus und iiberfrachtete Freizeitprogramme
(4). Die Unterrichtenden glauben bei vielen Kindern und Jugendlichen Uberforderung festzu-
stellen (3), einen Mangel an Selbstindigkeit (2), eine vermehrte Mudigkeit und Passivitit (5).
Weniger erzieherische Leitplanken und gesetzte Grenzen 16sen Unsicherheit, Desorientierung
und eine gewisse Haltlosigkeit aus (3). Die wertorientierte Begleitung durch die Eltern wird als
mangelhaft empfunden (1). Es fillt zunechmend auf, dass oft bereits bei Schuleintritt basale,
schulrelevante Fertigkeiten und Kompetenzen mangelhaft oder fehlend sind (1).

Finf Befragte erwihnen die inhaltlichen und methodischen schulischen Anforderungen, die
den Kindern und Jugendlichen heute mehr abverlangen. Genannt werden mehr Hausaufgaben
(2), komplexere, offener gestaltete Lehrmittel (2), Strukturen im Selektions- und Ubertrittsver-
fahren (4), ehrgeizige Eltern (5). Immer haufiger geraten Kinder bereits frith, insbesondere

schon im 3./4. Schuljahrt, unter dusseren und inneren Leistungsdruck (2).

Auf die Frage, wie sie sich ein Bild tber die Belastungssituation von Schiilerinnen und Schiiler
formen, antworten die Lehrpersonen wie folgt:

Die eigene Beobachtung als Lehrperson bildet den Kern der Einschitzung des Wohlbefindens
bzw. der Belastungssituation von Schulern und Schiilerinnen (8). Der Grad der Offenheit fur
dieser Wahrnehmung dem Einzelnen gegentber hingt dabei von vielen Faktoren ab: die Ta-
gesform des Unterrichtenden (1), die Klassengrosse (2) oder die Beziechung Lehrer-Schiler
(3) entscheiden mit, ob und wie festgestellt wird, wie es einem Kind/ Jugendlichen geht. Das
Bediirfnis, allen gerecht zu werden, kann oft nicht erftllt werden, was bei Lehrpersonen Insuf-

fizienzgefihle bewirken kann (2).
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Alle Befragten erginzen ihre subjektive Wahrnehmung durch Gespriache mit den Kindern und
Jugendlichen selbst, indem sich diese entweder selbst 6ffnen oder sie sie unter Umstinden
direkt ansprechen. Betont wird dabei die Wichtigkeit einer vertrauensvollen, angstfreien Be-
ziehungsgestaltung (5). Sechs Befragte erwihnen Gespriache mit den Eltern als wichtige In-
formationsquelle und sieben geben an, sich regelmassig mit andern Lehrpersonen auszutau-
schen. Auch von der Zusammenarbeit mit externen Fachinstanzen wie Schulsozialarbeitern,
Sozialamt, Schulleitung, Erziehungsberatung und Arzten wird berichtet (5). Eine Lehrerin
glaubt, sie bekomme Belastungsfaktoren des Kindes zusitzlich auch ausserhalb der Schule mit,

weil die familidre Transparenz in ihrem kleinen Dorf hoch sei. Man kenne einander.

Beschreiben die Interviewten beobachtete Belastungen, lassen sich die Symptome in folgende

Unterkategorien einteilen:

8.1.1 Emotionen und Gefiihle

Tabelle 3: Hauptkategotie Erscheinungsbild, Unterkategorie Emotionen/Gefiihle

Hauptkategorie Erscheinungsbild

Unterkategorie Kategorien-Definition Verdichtete Aussagen

Aggression/ Wut nach innen

gerichtet

Aggression/ Wut nach aussen

gerichtet

Angst vor Leistungsabfall und

Alle Aussagen, die eine Emo- | Versagen, Priifungsangst

Emotionen/ Gefihle tion und ein Geflhlserleben Vergleichsangst, Konkurrenz-

beschreiben und Wettbewerbsetrleben

Traurigkeit (kaum lachen,

schnell weinen)

Frustration/ Unmut im Be-
zug auf eigenes oder fremdes
Handeln

Gefiihle der Ueberforderung

Die Lehrkrifte nehmen bei belasteten Kindern und Jugendlichen vor allem Aggression/Wut
(7), Frustrationsgefiihle (4), Uberforderung (4), Angste (4) und Traurigkeit (3) wahr.

Ich sebe vor allem die Extreme. Eben die Aggression. Oder das Tranrig sein, still werden.

Also da ist so eine gewisse Grundaggression, eine Angespanntheit. Oft auch mit Frust. ,Ich bhabe die I eistung

nicht erreicht, ich habe es wieder nicht gekonnt*.
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Und dann haben sie auch so eine aggressive Haltung im Sozialen. Es entladen sich schneller Konflikte*

Kinder, die gestresst sind, sind weniger ausgeglichen. Auch weinen sie eher. Oder sie werden verbal aggressiu,

sagen 2.B. |, Ihr versteht mich ja doch nicht. ,, 1br habt immer Anspriiche*

Es werden verschiedene Arten Wut und Angste beobachtet: Wut richtet sich - am hiufigsten
und leicht feststellbar - gegen Mitschiiler oder Material, verdeckter gegen sich selbst und selte-
ner offen gegen die Lehrperson oder Eltern. Angst zeigt sich verbreitet im Zusammenhang
mit Tests und Noten, so auch in Form von Versagensangst oder im personlichen und leis-

tungsspezifischen Vergleich mit den Andern.

Viele haben Vergleichsangst. Diese Konkurreng. . .das kommt bei mir am Tisch haufig. ,Bin ich so gut wie

die anderen? Und dann anch die Menge: ,,ich mag nicht nach®, ,,ich nuss so viele Hansaufgaben machen*

Ja... Frustration ist da mal sicher vorhanden. Enttéuschung, sich selber gegeniiber und Wut gegen den Lehrer
oder die Eltern. Oft anch Wut gegen andere Kinder, denen etwas besser gelingt, weil sie sich mit ibhnen messen.

Traurigkeit wird ausgedriickt durch Dunnhautig- und Ernsthaftigkeit, Frustration wird verbal

umrissen oder manifestiert sich in Demotivation, Unlust und Passivitit.

Also es wird Frust rausgelassen und hinansprojiziert, der Feind definiert: ,,Bloder Lehrer”. Oder gerade heute
kam ein Schiiler, der eine schlechte Note bekommen hat. Er sagte zu mir: “Wissen Sie, was ich gemacht ha-

be2“ Und er hat mit der Faust auf das Pult gehauen. Noch beim Nachmachen ist er rot angelanfen.

Ich hatte da ein Mddchen, das war so ernst, pflichtbewnsst, es hat so selten gelacht und wirkte richtig bedriick?.
Es war halt gerade diese Zeit in der Selektion, viele Tests, viel Druck.

8.1.2 Sozialverhalten

Tabelle 4: Hauptkategorie Erscheinungsbild, Unterkategorie Sozialverhalten

Hauptkategorie Erscheinungsbild

Unterkategorie Kategorien-Definition Verdichtete Aussagen

Sozialer Riickzug

Aggressionen/ Streitigkeiten

Alle Aussagen, die sich auf unter den Schiiler/-innen
Sozialverhalten zwischenmenschliche Interak- | Konflikte mit Lehrpersonen
tion beziechen Geringe Frustrationstoleranz

provozieren, angeben, ent-

werten anderer
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Belastete Schiilerinnen und Schiiler zeigen laut Aussagen der Unterrichtenden in zwischen-
menschlichen Beziehungen auffilliges Verhalten. Geftihle werden oft iiber soziale Interaktion

verarbeitet.

Provokatives, aggressives oder storendes Verhalten gegentiber Lehrkriften und Mitschilern
zeigt sich laut Befragten hiufig (7). Die Lehrkrifte stellen fest, dass es Streit im Schulzimmer
und auf dem Pausenplatz zwar schon immer gegeben hat, dass aber die Frustrationstoleranz
einzelner Kinder heute oft sehr tief ist und es schnell zu Konflikten aus nichtigem Grund
kommt. Probleme unter den Kindern werden auf verbaler Ebene oder in Form von Hand-
greiflichkeiten ausgetragen. Eine Lehrerin glaubt, dass tiber entwertende Bemerkungen gegen-
tber anderen offensichtlich eigener Stress abgebaut wird. In einem Fall findet eine Lehrper-
son, dass vor allem Jungen rasch laut werden. Sie wiirden gerne angeben oder sich tiberho-

hen, indem sie andere abwerten.

Es kommt viel schneller zn Handgreiflichkeiten. Die fangen oft schon auf ,,hobem Nivean an, es geht dann
schnell in Gewaltamwendung. Wegen nichts.

Es gibt schon Provokationen. Vor allem verbal. So dieses Runtermachen, indem sie die beieinander die

Schwachstellen herausfinden und daranf fokussieren.

Wir hatten da einen Fall. Die einen, die sich einem Mddchen immer iiberlegen fiiblten, wollten es in der Pau-
se plotzlich nicht mebr dabeibaben. Die wurde dann total passiv, stand nur noch herum. Bei Gruppenarbeiten

wurde sie nicht mebr gewdiblt.

Belastete Kinder ziehen sich sozial haufig zuriick (5). Eine Lehrerin findet es schwierig zu
erkennen, ob Einzelgingertum ein Stresssymptom darstellt oder als Personlichkeitsmerkmal
zu werten ist Sie betont, dass alle Beobachtungen miteinander vernetzt werden miissen und
eine Interpretation von Verhalten nur aufgrund des Einbezugs der Personlichkeit, des Cha-

rakters des Kindes vorzunehmen ist.

Kinder, die nicht selber erzablen, iehen sie sich eher zuriick. Ich muss dann ,,die Fiibler ausstrecken* und
spiiren, ob etwas nicht stimmt. Je besser man dass Kindes kennt, umso eber merkt man, wenn etwas atypisch

ist.

Konflikte mit Lehrpersonen werden im Zusammenhang mit Stresssymptomen nur einmal
erwihnt, als eine Lehrerin ihr angespanntes Verhiltnis zu einer Sechstklisslerin, die starke
Verhaltensauffalligkeiten zeigt, beschreibt (vgl. Kapitel 8.4: Hauptkategorie Umgang Lehrper-

son mit belasteten Schilerinnen und Schiilern).
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8.1.3 Lern- und Leistungsverhalten

Tabelle 5: Hauptkategotie Erscheinungsbild, Unterkategorie Lern-/ Leistungsverhalten

Hauptkategorie Erscheinungsbild

Unterkategorie

Kategorien-Definition

Verdichtete Aussagen

Letn-/ Leistungs-

verhalten

Alle Aussagen, die sich auf
Lern- und Prifungssitutionen
im Unterricht oder auf die

Hausaufgaben zuhause bezie-

Demotivation, Passivitit,

Gleichgiltigkeit, Resignation

Verlust von Selbstvertrauen

Konkurrenz-/ Wettbewerbs-

denken

Leistungsabfall/-versagen

hen

Unruhe, Konzentrations- /
Aufmerksamkeits-/ Ausdau-

erdefizite

Arbeitstempo zu langsam

Im Zusammenhang mit schulischem Stress erwiahnen alle Lehrpersonen die Leistungs-
anforderungen bei der Stoffvermittlung, in Prifungssituationen oder im Zusammenhang mit
dem Selektionsverfahren in der Mittelstufe. Sie héren von den Schiilern Aussagen zu Quanti-

tat und Anspruchsniveau des Stoffes oder Klagen zur zeitlichen Belastung neben der Schule.

Und dann anch die Menge: ,,ich mag nicht nach*; ,,ich muss so viele Hausaufgaben machen*. Oder sie halten

mit dem Tempo nicht mit.

Nach mehreren Negativerlebnissen nehmen laut den Befragten bei Kindern und Jugendlichen
Selbstvertrauen in die eigene Leistungsfihigkeit und Leistungsmotivation oft deutlich ab. Be-
sonders bei Jugendlichen ist dann eine sporadische bis deutliche Passivitit erkennbar. Ein Leh-
rer meint, man kénne wohl schlecht feststellen, ob eine passive Haltung bei Jugendlichen nun

alters- und pubertitsbedingt sei oder mit Schulstress zusammenhinge.

Sie sagen dann einfach nichts mebr. Oder dann gleich ,,on nei, scho wieder!*

Man merkt einfach, dass die Kinder keine Fragen mebr haben. Der ,,Laden ist runter”. Die trauen sich gar

nichts mebr u.
Aus einer langen Kette von 1 ersagen herans sagen die, die leistungsschwach sind, dann irgendwann mal: “ ich
habe sowieso meinen Dreier im Frang. Ich lasse die Mappe gerade in der Schule. Die haben ein grosses Mo-

tivationsproblem und ich sebe dann, dass sie resigniert haben.

Und es gebt sogar bis ,,ach, ist mir doch alles gleich*. Wissen Sie, so eine Art Lethargie. Gleichgiiltigkert, eben
richtig demotiviert. Vielleicht kann es sogar fast bis in eine Art Depression geben.
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Den Wettbewerb im Klassenverband empfinden manche Schiiler als lustvoll und sie messen
sich gerne mit andern, vergleichen die Noten und Erfolge (2). Ein grosser Teil der Kinder
gerit durch Beurteilungen und Noten jedoch unter Druck, in eine selbst- oder fremdauferlegte
Erwartungs- und Anspruchs- und Vergleichshaltung, Dartiber haben sechs Befragte berichtet.

Beispielaussagen:

Manche wollen alles schnell abarbeiten und kinnen sich nicht richtig ins Thema vertiefen. Es ist so eine An-

spannung da. ,,Ich will der Beste sein“. Es ist ein richtiges Wetthewerbsdenfken.

Wenn das Kind eine 4.5 hat, meint es nicht selten, es sollte besser sein. Es stellt an sich sehr hobe Anforderun-
gen. Oder die Eltern stellen sie. Das ist recht oft der Fall. Eine 4.5 wird als schlecht empfunden.

Zwei Lehrpersonen geben an, sie hitten bei belasteten Kindern schon beobachtet, dass diese
in Prifungssituationen und beim Arbeiten unter Druck den Stoff oder Losungsstrategien
plotzlich nicht mehr abrufen kénnten. Spater sagten sie, sie hitten viel gelernt oder hitten erst

nach dem Test wieder gewusst, wie die Aufgabe zu l6sen gewesen wire.

Ich denke, im Selektionsdruck entstehen schon viele Blockaden. Sie machen dann Sachen, die gar nicht so

erkldrbar sind. Sie kinnen sich dann nicht mebr an Strategien erinnern. Im Normalfall konnten sie das.

8. 1.4 Korperliche Symptome

Tabelle 6: Hauptkategorie Erscheinungsbild, Unterkategorie korperliche Symptome

Hauptkategorie Erscheinungsbild

Unterkategorie Kategorien-Definition Verdichtete Aussagen

Ermidung

auffilliges bis gestortes Ess-

verhalten

Kérperliche Sym- Alle Aussagen, die sich auf Bettnissen

ptome somatisches Erleben beziehen [ Schmerzen
Beeintrichtigter Schlaf
Geridusche

Das Essverhalten wird mehrmals erwiahnt (3). Beschrieben wird einerseits Appetitlosigkeit (1),
aber auch Ubergewicht (3) im Sinne von Kontrollverlust tiber das Was und Wie viel beim Es-
sen. Bs wird vermutet, dass aus Frust, Langeweile und zum Spannungsabbau gegessen wird,
doch wendet eine Befragte ein, auch familidr bedingte Essgewohnheiten wirden wohl das

Gewicht ungiinstig beeinflussen. Dazu folgende essspezifische Aussage:
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Essstirungen habe ich sogar schon bei kleineren Kindern geseben. Nicht die klassischen. Sie wollen aber das
Zniini nicht und sagen: ,Ich habe keinen Hunger®. Korperlich ist es dann vor allems bei Mddchen der Mittel-
stufe das ,,Znviel essen®. Ich meine nicht pathologisch, Bulimie und so, sondern einfach das ,,Hineintischen”,

vielleicht aus Frust.

Kopf- und Bauschmerzen werden genannt (1), ebenfalls Mudigkeit wihrend der Schule (2).
Ein Lehrer meint, er frage je nach Kind bei den Eltern nach, wie viel es schlafe. Eine Lehr-
person wurde von den Eltern selbst tiber Einschlafstorungen des Schiilers informiert, eine
andere tiber Bettnissen der Tochter. Letzteres war u.a. Ausdruck eines innerer Spannung im

Zusammenhang mit einem bevorstehenden Klassenlager.

Es gibt solche, die sagen, ,ich kann nicht schlafen®. Ich habe gerade so einen Schiiler. Er weiss nicht warum.
Wenn ich bei dlteren Kindern uriickfrage, dann waren da nicht selten schon Probleme im Kindergarten oder
in der 1. Klasse, zum Beispiel das Bettndssen. Das kommt dann manchmal in der Schule wieder, 3um Beispiel

bei einem Mddchen, das ich hatte. Es hatte Trennungsdngste wegen der Landschulwoche in der 3. Klasse.

Eine Lehrerin erzahlt von auffallenden Gerauschen, die jedoch nur wihrend hochkonzentrier-

tem Arbeiten, z.B. bei Tests, auftauchen:

Ich habe zpei, die machen etwas Komisches. Ein Bub fingt bei Tests unter grosser Kongentration an, stindig

g hiisteln. Und ein Mddchen beginnt unter Leistungsdruck immer wieder Seufzer von sich 3u geben.

8.2 Einflussfaktoren bei der Entstehung von Schulstress

8.2.1 Schul- und Lernklima

Tabelle 7: Hauptkategorie Einflussfaktoren, Unterkategorie Schul- und Lernklima

Hauptkategorie Einflussfaktoren bei der Entstehung von Schulstress

Unterkategorie Kategorien-Definition Verdichtete Aussagen

Anforderungen und Auftrige

uberfordern die Schiiler

Alle Aussagen, die sich auf die | Beurteilung und Bewertungen

raumliche und zwischen- l6sen Stress aus
Schul-/ Lernklima | menschliche Atmosphire in Spannungen in Bezichungen
Schulhaus und Unterricht sind belastend
bezichen Ginge und Rdume beeinflus-
sen das Wohlbefinden
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Besonders qualitative und quantitative Uberforderung von Schiilern hinsichtlich Stoffmenge
l6sen gemiss Befragten Stress aus (4). Die Schiiler klagen tiber zu viele Hausaufgaben, zu viele
Tests, tiber befrachtete Wochenpline. Sie geraten unter Zeitdruck, sorgen sich, zu langsam zu
sein und nicht alle Auftrige erledigen zu kénnen. Oft befirchten sie, dass die Leistungen nicht
gentigen (schlechte Beurteilung). Hier haben die Lehrpersonen offensichtlich sehr viel Ein-
fluss darauf, inwieweit das Lernklima als ,,stressig® erlebt wird oder ob dagegen eine eher ent-
spannte Lernatmosphire herrscht. Sie berichten in diesem Zusammenhang, wie wichtig es sei,
individuell auf die einzelnen Bediirfnisse von Schiilern einzugehen (zu individualisieren) (4).

Folgende Aussage beschreibt beispielhaft das Erwihnte:

Die Belastungen sind sebr individuell. Also sollte man anch darauf schanen, was das Kind brancht und ind;-

viduell reagieren. Stofflich sind die Zeiten, da alle ur gleichen Zeit am gleichen Punkt sind, sowieso vorbei.
Bei der Entstehung von Belastungssymptomen sehen drei Befragte die Beziehungsqualititen
als einen das Schulklima wesentlich prigenden Faktor (vgl. Kapitel 8.2.2). Fuhlt sich ein Schii-

ler ungerecht behandelt oder beurteilt, beinhaltet dies ein hohes Stresspotenzial.

Die Art und Weise, wie man beurteilt, wie man Priifungssituationen gestaltet und wie man auf die Kinder

ezngeht, ist entscheidend, wie wobl sie sich im Ganzen fiiblen.
Wenn sie (die Schiiler) das Gefiib! haben, ich sei unfair, dann lost das sebr Stress ans. Da sind sie sensibel.

Auf die Innengestaltung des Schulhauses wird zweimal hingewiesen. Ob sich Kinder in einer

Schule wohl fiithlen, hingt auch von der raumlichen Atmosphire ab, die ausgestrahlt wird.

Es tut gut, wenn man in einem Schulhans spiirt, ,,da bin ich willkonmen*. Zum Beispiel wenn es auch helle

Gdnge hat und man merkt, dass da 1eben und Kinder sind.

8.2.2 Soziale Beziehungen

Tabelle 8: Hauptkategorie Einflussfaktoren, Unterkategorie soziale Bezichungen

Hauptkategorie Einflussfaktoren bei der Entstehung von Schulstress

Unterkategorie Kategorien-Definition Verdichtete Aussagen

Authentizitit der Lehrperson
Vorbildfunktion

Alle Aussagen, die sich auf die | Vertrauensvolle Gespriche

Soziale Interaktion Lehrer-Schiler, Befindlichkeit unter den
Beziehungen Schiiler-Schiiler oder Aussen- Mitschiilern/ soziale Span-
stehende beziehen nungen

Uneinigkeit zwischen Leht-

person und Eltern
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Die Qualitit sozialer Beziehungen scheint fir alle Befragten ein zentraler Einflussfaktor fiir
Wohlbefinden bzw. Schulstress eines Kindes zu sein (8). In allen Gesprachen wird die Wich-
tigkeit der Beziehungsgestaltung zwischen den verschiedenen Interaktionspartner im schuli-
schen Kontext beschrieben. Betont werden Vertrauen, Wertschitzung und Interesse zeigen
durch Gespriche (8). Weiter wird festgestellt, dass ein guter Klassengeist stark ausstrahlt auf
das Lern- und soziale Klima (2). Im umgekehrten Sinne wirken Spannungen und Konflikte
unter den Schiilern belastend (4). Die Unterrichtenden geben an, dass Kinder im Ubrigen das
Befinden der Lehrperson sehr feinfithlig wahrnehmen und darauf mit ihrem Verhalten auf
unterschiedlichste - laut oder leise - Art antworten (3). Unabhingig von der Stimmungslage

der Lehrkraft wird auf deren bedeutende Vorbildfunktion verwiesen (3).

Es feblen die Vorbilder. Die Kinder wissen einfach nicht mebr, was  gilt. Der Lebrer muss vorleben, was er

verlangt.

Wenn ich nicht gut ,,zwig* bin, erdulde ich weniger. Es héngt sebr viel vom Umfeld ab. Und davon, ob es bei

thnen untereinander in der Klasse stimmt.

Mobbing ist ein abgegriffener Begriff. Aber es gibt in jeder Klasse die Rolle des Aussenseiters. Ich musste schon

mebr als einmal mit der Schulsozialarbeit Zusammen eingreifen.

Ich dentke, wenn ich schon mit einem ,,Ldtsch* in die Schule komme, ist die Klasse wie ein Spiegel, den ich vor
mir habe. Ein Grundsatz von mir war immer, dass ich mit den Schiilern einmal pro Tag lachen will. Manch-
mal muss ich mich selbst ,,an der Nase nehmen . Aber ich glanbe, ich komme anthentisch ritber. Sie merken,

wenn es mir schlecht geb- und wenn es gut geht, auch.

Kinder geraten manchmal sebr unter Druck, wenn die Eltern und die Lebrer nicht auf einer Linie sind.
Manche Eltern wollen die Defizite des Kindes nicht seben und sind um Beispiel  gegen Abklirungen. Das

Kind steht dazmwischen. Seine Interessen muss ich aber ernst nehmen, egal, ob ich mit den Eltern einig bin.

8.2.3 Strukturelle Rahmenbedingungen

Tabelle 9: Hauptkategorie Einflussfaktoren, Unterkategorie strukturelle Rahmenbedingungen

Hauptkategorie Einflussfaktoren bei der Entstehung von Schulstress

Unterkategorie Kategorien-Definition Verdichtete Aussagen

Komplexe, offene, angebots-
Alle Aussagen, die sich auf reiche Lehrmittel

Strukturelle Rah- von aussen (Bildungspolitik)

Leistungsdruck durch 6ko-

menbedingungen und von innen (durch die ..
sung ( nomisierte Gesellschaft

Institution Schule) gesetzte

Rahmenbedingungen beziehen Selektionsbasierter Unterricht
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Zwei Lehrpersonen erwihnen das kantonal verbindliche Lehrmittel ,,Zahlenbuch®, das sie fiir
schwichere Schiiler als schwierig im Umgang erachten. Eine dieser Lehrpersonen stellt zudem
grundsitzlich die Art der neuen Lehrmittel in Frage, da sie zu tberladen seien, man kaum Zeit
habe zu vertiefen und ein hoher Grad an selbstverantwortlichem Lernen gefordert sei, was

viele Schiiler nicht wirklich beherrschten. Heilpidagogen berichten:

Wenn ich an die Lebrmittel denke. .. das Zablenbuch in der Mathematik. Das ist sebhr breit, sehr abwechs-
lungsreich- aber fiir Schwichere eine Uberforderung. Die vielen Wechsel bei der Aufgabenstellung, das list
anch Druck aus. Man muss den Mut haben, Dinge wegzulassen. Das Offene Lernen ist sebr anspruchsvoll.

Zu den Ursachen zablen fiir mich anch die neu kongipierten Lehrmittel.  Das |, Sprachfenster  oder , das
Zablenbuch* sind zwar toll, aber es hat viel u viele Sachen drin. Das ist gut fiir Spitzenschiiler. Aber fiir
mehr als die Halfte bietet es 3u wenig Gelegenbeiten zum Uben und Automatisieren. Ich sage den Lebrern
praventiv: ,,Weniger ist mebr. Lasst einfach weg fiir die Schwachen*

Gesellschaftliche Einfliisse werden von allen Befragten als wesentlichen Bedingungsfaktor fiir
Schulstress gesehen. Angesprochen werden die Erwartungen der Berufswelt an die Schulab-
ginger und damit verbunden die Anspriiche und Angste der Eltern hinsichtlich Schullaufbahn
des Jugendlichen (2) (vgl. Kapitel 8.2.5: ausserschulische Einflisse). An dieser Stelle, im Sinne
struktureller Rahmenbedingungen, sind Aussagen zur Leistungsgesellschaft im Zusammen-
hang mit ithren Auswirkungen auf Bildungspolitik und Schulsystem zu sehen. Das Bekenntnis
zu einer selektionsbasierten Schule generiert ein entsprechendes Beurteilungsverfahren, das
Schiiler zu festgelegten Zeitpunkten einer Auslese unterwirft und bestimmten Niveaus zuteilt.
Offensichtlich 16st dies bei vielen Betroffenen (Eltern, Lehrpersonen, Kindern und Jugendli-
chen) Belastungen aus. Durch Selektion bedingte Schulstrukturen werden viermal ins Feld
gefiihrt. Ein Lehrer subsumiert seine Gedanken zur Selektion und Leistungsorientiertheit un-
ter dem Begriff ,,6konomisierte Gesellschaft™. Seine Aussage steht beispielhaft auch fir die
andern Befragten, die den gestiegenen Druck auf Kinder und Jugendliche, in der Schule er-

folgreich sein zu miissen, beschreiben:

Man sollte den Menschen als Ganges ansehen, aber heute wird er oft nur anf die Leistung reduziert. Es gibt
Eltern, die machen schon in der 2.Klasse ein Theater, weil sie meinen, ihr Kind sei hochbegabt. Das gibt 1 eis-
tungserwartungen. Der Lehrer kann der Situation kaum gerecht werden und das iibertrigt sich anf das Kind.
Die Wirtschaft, unsere Gesellschaft, die verlangt Selektion. Du musst etwas leisten, wenn du etwas wert sein

willst, wenn du etwas verdienen willst.

Der Befragte findet gar: Die Noten machen die Kinder kaputt. Unsere Schulpolitik ist eine Katastrophe.
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8.2.4 Personlichkeitsmerkmale

Tabelle 10: Hauptkategorie Einflussfaktoren, Unterkategorie Persénlichkeitsmerkmale

Hauptkategorie Einflussfaktoren bei der Entstehung von Schulstress

Entwicklung des Schiilers/ der

Schiilerin beziehen

Unterkategorie Kategorien-Definition Verdichtete Aussagen
Reifeentwicklung und Anfor-
derungen nicht ibereinstim-

Alle Aussagen, die sich auf die | mend

Personlichkeitsmerkmale | individuelle Persénlichkeit und | natiirliche intrinsische Moti-

vation hoch

Differenz zwischen Selbstan-

spriichen und Fihigkeiten

Geringes Selbstwertgefiihl

(schwaches Selbstkonzept)

Drei Lehrpersonen teilen die Erfahrung, dass sie immer wieder auch Kinder sehen, die lustbe-
tont viel leisten, gerne gefordert werden (ehrgeizig), gut mit einem gewissen Druck im land-
ldufigen Verstindnis von Stress umgehen (Eustress). Fir diese belastbaren, Stress resistenteren
Kinder ist es wichtig, dass sie bis und manchmal auch ein Stick tber ihre Grenzen gehen
konnen. Viele Schiiler zeigen eine hohe Leistungsmotivation und stellen an sich selbst hohe

Erwartungen (4). Dazu folgende Aussagen:

Eine Uberforderung ist ja schon nicht gut. Aber es gibt Kinder, die branchen oder wollen einen gewissen
Druck. Das treibt sie an. Wenn man immer nur dort bleibt, wo man alles sowieso schon kann, kommit man

nicht weiter.

Es gibt Kinder, die bauen sich selber Stress anf. Die stellen wahnsinnig hobe Anforderungen an sich. Ich sebe
es dann als meine Aufgabe, zn berubigen und ich sage dem Kind, dass durchaus mal ein Taucher (eine
schlechte Note) drin liegt.

Eine Lehrerin rdiumt ein, sie kénne nicht gut erkennen, ob es sich bei einem Kind um person-
lichkeitsbedingtes Perfektionsstreben oder anerzogene Leistungsmassstibe handelt, das sei
sicher oft ein Zusammenspiel. Eine andere betont, wie sehr sie die individuelle Belastbarkeit
der Kinder im Unterricht immer wieder herausfordere. Es gelte, jedes Einzelne ,,zu lesen® und
es sei schwierig zu unterscheiden zwischen Stresssymptom und gegebener kindlicher Charak-
tereigenschaft (vgl. Kapitel 8.1.2).

Auf Grund ihrer Fihigkeiten und Fertigkeiten, ihrer personalen Ressourcen gelingt es Heran-
wachsenden hiufig nicht, die eigenen und fremden Anforderungen zu erfullen. Manche (vul-
nerable) Kinder entwickeln infolge Misserfolgserlebnissen und Kritik oft schon frih, in der
Familie, im Kindergarten und in den ersten Schuljahren ein instabiles Selbstkonzept. Sie erle-
ben Kontroll- und Selbstwirksamkeitsverlust und verlieren an Selbstvertrauen. Die meisten

befragten Lehrpersonen beschreiben leistungsingstliche, verhaltensauffillige Schiler, welche
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schulische Belastungen vermeiden bzw. nicht mehr erfolgreich bewiltigen kénnen. Sie dussern

beispielsweise:

Teilweise habe ich Schiiler, die kinnen sich nicht objektiv seben. Sie meinen immer, sie miissten mehr kinnen.
Sie wollen die Anforderungen der Lebrer und Eltern unbedingt erreichen, dabei kinnen sie es von Natur aus

gar nicht schaffen.

Es ist so wichtig, Kinder darin u stirken, dass sie das, was ibren Fihigkeiten entspricht, anch einseten kin-

nen. Dazu brauchen sie aber Selbstvertrauen.

Manche traunen sich einfach nichts mebr 3u. Sie glanben, sie seien notenmdssig sowieso schlecht und dann wa-

gen ste sich schon gar nicht mebr zu anssern. Oder sie hingen ab und storen im Unterricht.

Ein Heilpadagoge glaubt, einen Stressverursacher auch in entwicklungspsychologischer Hin-
sicht zu erkennen: In der Pubertit befinde sich das Hirn in einem neurobiologischen Reife-
prozess, der mit den an die Jugendlichen gestellten Anforderungen oft lange Zeit nicht tiber-
einstimme. Die Schiiler wiirden eher in Stress geraten, wenn sie von ihrem physischen und
psychischen Reifegrad her noch gar nicht in der Lage seien, die vielen Anspriiche an sie zu

erfullen.

8.2.5 Ausserschulische Einfliisse

Tabelle 11: Hauptkategorie Einflussfaktoren, Unterkategorie ausserschulische Einflisse

Hauptkategorie Einflussfaktoren bei der Entstehung von Schulstress

Unterkategorie Kategorien-Definition Verdichtete Aussagen

Hohe Elternerwartungen

Ockonomisierung der Gesell-
Alle Aussagen, die sich auf

Ausserschulische Gesellschaft und Familie be-

Einflusse ziehen

schaft. Wettbewerbsdenken

und Konsumhaltungen

Haltlosigkeit/ Unsicherheit

durch strukturlose Erziehung

Unkontrollierter Medienkon-

sum

Erwartungen der Eltern pragen das subjektive Wohlbefinden bzw. Stresserleben von Kindern
und Jugendlichen mit. Eltern stellen laut allen Befragten hohe Anforderungen an ihre Kinder

und die Schule in den Raum (8). Insbesondere im Bezug auf Leistung und Beurteilung. beo-
bachten die Lehrpersonen, dass Kinder und Jugendlichen unter Erfolgsdruck. geraten (vgl.
Kapitel 8.2.3). Beschrieben werden Statusdenken (1) und Laufbahnvorstellungen (4) der El-
tern, die mit den Fihigkeiten und Méglichkeiten der Kinder unter Umstinden nicht vereinbar

sind (3). Diskrepanzen zwischen der Einschitzung der Eltern und der Lehrperson (3) wirken
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sich ungtnstig auf das Kind aus. Auch kann die Gberhohte Selbsteinschatzung des Kindes
gegeniiber seinem Leistungsvermdgen zu Enttiuschung und Uberforderung fithren (2). Wett-
bewerbsdenken und Leistungsdruck der Kinder wird unter anderem im Zusammenhang mit

der Erwartungshaltung der Eltern gesehen (4). Fine Lehrerin sagt:

Ich glanbe, der Wetthewerb unter den Kindern wird gefordert. Das ist nicht gut. Ich meine den Wetthewerb
betreffend Bildungsweg. Wer leistungsschwach ist, ist in dieser Gesellschaft kanm mebr toleriert. Die Eltern

denken, es muss mindestens eine Sek. sein, damit sie ihr Kind in die Welt rauslassen konnen.

Berufliche Existenzangst der Eltern, die sich belastend auswirkt, wird zweimal erwihnt. Eine

Aussage driickt es so aus.

Und dann der Druck von ubanse. Zum Beispiel Existenzingste, wenn die Eltern um ibren Job fiirchten.
Der Vater hat keine Stelle mebr, das Kind wirkt belastet und nimmt die Sorgen von dabeim mit in die Schu-

le. Und wir wissen lange nicht, warum es Stress hat.

Eine Lehrerin meint, es gebe aber auch viele feinfiihlige Eltern, die ihr Kind gut und realis-
tisch erfassen wirden.

Mehrere der befragten Lehrpersonen beziehen sich im Gespriach auf die Gesellschaft. Es wird
festgehalten, dass heutige Schiiler oft eine ausgeprigte Konsumhaltung an den Tag legen (3).
Sie sehen sich mit einem enormen Freizeit — und Kaufangebot konfrontiert. Die Schiiler
wachsen in einer Spassgesellschaft auf (2) und gehen oft davon aus, dass auch Schule Unter-

haltung zu bieten hat, ansonsten es langweilig wird. Eine Lehrerin von Drittklasslern sagt:

All diese Freizeitaktivititen, die ja schon gut sind. Aber all das Organisieren. Fabrdienst, was linft wo, und
am Montag zur Grossmutter, am Dienstag Mittagstisch. .. am Mittwoch Schwimmbkurs. .. ich glanbe, das ist

ein gewisser Stress.

Weiter wird mehrfach festgestellt, dass bei der elterlichen Erziehung mangelnde Strukturen,
Regeln und Leitplanken oder fehlende familidre Rituale die Entstehung von schulischen Be-
lastungen beeinflussen (4). Kinder und Jugendliche fiihlen sich durch mangelnde Orientierung

und Grenzen halt- und schutzlos, glaubt die Halfte der Befragten. Eine Aussage lautet:
Leh behaupte, ein Grossteil des Stresses kommt von ubause. Ich glanbe, was die Eltern vorleben, ist entschei-

dend. Und welche Strukturen es in der Familie gibt. Kinder, die sich nicht an Regeln festhalten konnen, sind

unsicher und stressgefabrdeter.
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Ein unkontrollierter Medienkonsum kann auf die Kinder und Jugendlichen ebenfalls Stress
begiinstigend wirken (2). Erwihnt werden als Konsequenz Miidigkeit, Unkonzentriertheit und

Sprachverarmung und die Unfahigkeit, sich in Ruhe in etwas zu vertiefen.

Ja, die Medien. . .diese Sprach- und Gefiiblsverarmung. Der Sichtwortschatz im Kopf, den es zum Lesen und
Schreiben braucht, der fehlt oft. Es wird zuviel fernsehen geschaut, uviel ~gegamt, das ist wissenschaftlich

erwiesen.

Was zubanse abgebt - da hat die Schule wenig Einfluss. Z.B. der ganze Medienkonsum, dem die Kinder fast
schutzlos ausgeliefert sind.

8.3 Coping belasteter Schiilerinnen und Schiiler

Einige Befragte finden, dass sie sich gar nicht so sehr bewusst sind, wenn Kinder und Jugend-
liche in Belastungssituationen positive Verarbeitungsstrategien an den Tag legen (3), obwohl
davon auszugehen sei, dass sich ja alle Schiiler immer wieder in solchen befinden. Verfiigen die
Schiiler iiber addquate Bewiltigungskompetenzen, fallen sie den Lehrkriften gar nicht erst als
»gestresst® auf. Wahrgenommen werden in erster Linie diejenigen, die problematisches Verhal-

ten zeigen und deren Bewiltigungsstil als unzureichend erscheint.

8.3.1 Suche nach sozialer Unterstiitzung

Tabelle 12: Hauptkategorie Coping, Unterkategorie Suche nach sozialer Unterstiitzung

Hauptkategorie Coping

Unterkategorie Kategorien-Definition Verdichtete Aussagen

das Gespriche suchen

Alle Aussagen, die sich auf die

die Zusammenarbeit suchen
Suche nach sozia- | Inanspruchnahme von Zu-

ler Unterstiitzung | wendung und Hilfe durch Koalitionen, Aufmerksamkeit
suchen, Hilfe durch Verbun-

dete

andere Personen beziehen

Die Lehrpersonen geben an, dass sich Schiler in Belastungssituationen — im Sinne der Suche
nach sozialer Unerstitzung — im Idealfall von sich aus 6ffnen, mit Lehrpersonen oder mit
Mitschiilern das Gesprich suchen und ihre Sorgen und Probleme anvertrauen (3). Verarbeitet
der Betroffene aber seinen Leidensdruck eher durch sozialen Rickzug (indirektes, emotions-
zentriertes Bewiltigungshandeln), gibt die Mehrheit der Unterrichtenden an, dass sie es dann
sind, die die Schiiler ansprechen, zuh6ren und ihrerseits Unterstitzung anbieten (6). Hier wird
erneut darauf hingewiesen, wie zentral eine auf Vertrauen und Respekt basierende Beziehung

zwischen Lehrperson und Schiiler ist. Folgende Aussagen verdeutlichen:
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Nun, am besten ist es natiirlich, wenn Kinder von sich aus sagen, wenn etwas nicht stipmmt. Dann konnen wir
darauf reagieren und die Situation entschérfen. Das kann eine kleine Angelegenbeit unter den Schiilern sein,
oder das Kind kommt stofflich irgendwo nicht mit. Meist sind Kinder, die wagen, etwas u sagen, gerade solche,

welche von Hanuse aus gewohnt sind, offen u sein oder die sowieso 3u den Spontanen in der Klasse Ziblen.

Wenn die Beziehung schlecht wire, kdmen die Schiiler mit ihren Anliegen kanm zn mir. Das 1V ertranen muss
man halt vom ersten Tag an anfbanen, das gebt nicht von heute anf morgen. Wenn’s brennt, ist es meistens u

spat.

Weiter wird angegeben, dass Schiiler vor/nach der Schule und in den Pausen einander fragen
und Arbeiten zeigen, etwas erkliren oder sich verabreden, um Hausaufgaben zusammen zu
erledigen (2). Im Rahmen von offenen Unterrichtsformen finden sich gewisse Kinder gemass
Aussage einer Lehrerin leicht selbst zusammen, um einen Auftrag gemeinsam zu erftllen. Sie

sagt:

Das Prinzip ,,Kinder lernen von Kindern® finde ich ein sinnvolles Prinzip. So bhelfen sie einander auch,
manchmal nehmen sie es auch besser an. Es muss nicht alles iiber mich laufen. Heute schane ich viel mebr

darauf. Aber es geht nicht mit allen. Manche sind nicht effizient, wenn man nicht inmer wieder vorbei gebt.

Eine Klassenlehrerin erzahlt, es wiirden sich bei Streit oft zwei Gruppen bilden. Die Schiiler
wirden sich zusammenschliessen, fureinander Partei ergreifen. Sie bemthe sich dann, nicht
Schiedstichterin zu sein, sondern zu vermitteln.

Eine Lehrperson glaubt einen Zusammenhang zu sehen zwischen stérenden, Aufmerksamkeit
heischenden Schiilern und dem Bediirfnis nach Spannungsabbau. Sie kann sich vorstellen,
dass sie sich sicherer und besser fiihlen, wenn sie Gleichgesinnte finden, die mit ithnen ,,im

selben Boot sitzen®.

8.3.2 Problemzentrierte Bewiltigung

Tabelle 13: Hauptkategorie Coping, Unterkategorie Problemzentrierte Bewiltigung

Hauptkategorie Coping

Unterkategorie Kategorien-Definition Verdichtete Aussagen

Vermeidung der Problemsitu-

Problemzentrierte Alle Aussagen, die sich auf ation, Ausweichen
Bewiltigung das Problem (Konfrontation, sich Muhe geben, viel Einsatz
Lésung) beziehen zeigen, viel Lernen

Optimismus, Zuversicht

Mehr als die Hilfte der Lehrpersonen nennen das Vermeidungsverhalten als einen hédufig beo-

bachteten, ungiinstigen Verarbeitungsstil von Stress (6). Viele Schiler weichen Schwierigkeiten
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aus und verdringen. Beschrieben werden vor allem Gleichgiiltigkeit, Pessimismus, Lethargie

und Passivitit als Folge von Uberforderungsgefiihlen und Misserfolgserlebnissen.

Haben sie (die Schiiler) erst mal in einem Fach eine ungeniigende Durchschnittsnote, reagieren sie oft mit De-

motivation. Sie sind dann einfach nicht mebr bereit, auf Lests hin soviel wie notig u lernen.
Sie wvergessen Dinge oder machen die Hansaufgaben nicht richtig.

Andere Schiler gehen mit hohen Anforderungen (viele Tests, grosse Menge Hausaufgaben
etc) proaktiv um (2). Eine Lehrperson berichtet, dass manche Kinder sehr gewissenhaft und
fleissig sind. Sie bewaltigen Herausforderungen, indem sie sich im Unterricht, bei den

Hausaufgaben oder fiir Prifungen besonders stark einsetzen und die Zeit gut einteilen.

Ich habe Kinder, bei denen stanne ich wirklich. Die sind froh, wenn sie die Lernziele schriftlich haben und sie
arbeiten sie dann  portionemweise ab. Sie bewdltigen den Druck  durch pflichthewnsstes, gutes Lernen. Die

melden sich anch miindlich  oft.

Ein Oberstufenlehrer und eine Primarlehrerin dussern sich dahingehend, dass Schiiler manch-
mal Druck von sich zu nehmen, indem sie sich selbst gut zu reden. Kinder und Jugendliche,
die eine optimistische Grundhaltung haben, lassen sich in Stresssituationen weniger schnell

aus der Ruhe bringen als solche, die dngstlich sind.

Ich habe eine Schiilerin, die nimmt immer einen kleinen Gliicksbringer aufs Pult, wenn wir einen Test schrei-
ben. Sie sagt immer: ,, Es chunnt scho guet*. Sie ist vielleicht aberglaubisch, aber sie ist auch sonst eine Aufge-

stellte.

8.3.3 Emotionszentrierte Bewiltigung

Tabelle 14: Hauptkategorie Coping, Unterkategorie Emotionszentrierte Bewiltigung

Hauptkategorie Coping

Unterkategorie Kategorien-Definition Verdichtete Aussagen

Still, traurig werden,

Triumerei

Alle Aussagen, die sich auf Aggressionen gegeniiber

Emotionszentrierte | eine emotionale Spannungsre- | Material und Personen

Bewiltigung gulation beziehen Schwatzhaftes, clowneskes,
storendes oder anderes auf-

filliges Verhalten

Bewegung, korpetliche Beta-
tigung
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Es fallt auf, dass alle acht Lehrpersonen im Zusammenhang mit schulischen Belastungen auf
aggressives, storendes Verhalten von Schiilern verweisen (8), wofiir folgende Aussage eines
Klassenlehrers beispielhaft steht:

Am héufigsten wird dusserlich abreagiert. Die Schiiler sind schlecht gelaunt, beschweren sich, provogieren an-

dere oder verbalten sich sonst wie aggressiv. Off gebt anch irgendwo etwas kaputt.

Die Befragten neben Nuancen der Aggression wahr: Schiiler drgern sich selbst tiber eine Note
(1), Gber einen Lehrer oder die Eltern (1). Haufig sind sie wiitend oder beschweren sich tiber
Mitschiiler (5), provozieren oder streiten verbal bis handgreiflich (6). Die Halfte der Lehrper-
sonen spricht von einer geringen Frustrationstoleranz oder davon, dass ,,es schnell zu Kon-
flikten kommt®“. Ein Heilpadagoge erwihnt in diesem Zusammenhang, dass er versuche, seine
Oberstufenschiiler tber korperliche Aktivititen und Sportunterricht zu fordern, in der Hoff-
nung, Bewegung helfe zu entspannen. Er und sein Kollegium haben eine ungewohnliche Idee

umgesetzt:

Im oberen Stock haben wir einen grossen Boxsack im Flur. Dort kinnen die Schiiler anch mal einen Box-

kampf machen.

Das Gegenteil von externalisierter Aggression wird ebenfalls genannt. Traurigkeit (z.B. schnell
weinen) und Ernsthaftigkeit (z.B. selten lachen) wird beobachtet (3). Der Ausdruck des
»Ruckzugs® wird - im Sinne von Kontaktarmut und von Emotionalitit - von mehr als der

Halfte der Befragten verwendet (5). Eine Beispielaussage:

Wenn ein Schiiler weniger unbeschwert wirkt als sonst, werde ich aufmerksam. Wenn sie sich uriickgiehen, ist
meistens etwas nicht gut. Manchmal ist es sehr schwierig heransgubringen, was sie haben. Es ist ja oft nicht so

endentig.

Eine Lehrerin erzahlt von einer Schilerin, die sich gerne in einer andern Rolle sieht und dabei

besser fuhlt:

Interessant sind anch die, die sich in eine Fluchtwelt begeben. Ich habe ein Mddchen, wenn das mit mir irgend-
wie nicht im Lot ist, baut sie sich beim Theater spielen eine Traunnvelt auf. Sie spielte mebr als einmal einen
Star, bante richtige Grissenfantasien anf. Wir hatten etwas Miibe, sie wieder anf den Boden der Realitit zu
holen.

Fast alle Lehrpersonen erwihnen die haufig feststellbaren psychosozialen Verhaltensauffallig-
keiten (7). Eine Lehrerin von Sechstklisslern im Selektionsverfahren sagt, sie wende auf Kos-
ten der Stoffvermittlung viel zu viel Energie und Zeit auf fiir die Betreuung von disziplina-

risch schwierigen Schiilern. Sie sinniert:
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Wenn einer blod tut und alle lachen, dann tut er dies vielleicht nur, um sich von der Nervositit abzulenken,

weil ich ihn  aufgerufen habe und er nicht weiss, wo wir sind.

8.4 Umgang von Lehrpersonen mit belasteten Schiilerinnen und Schii-

lern

8.4.1 Beziehungsgestaltung Lehrperson- Schiiler

Tabelle 15: Hauptkategorie Umgang von Lehrpersonen mit belasteten Schiilern

Unterkategorie Beziehungsgestaltung Lehrperson- Schiiler

Hauptkategorie Umgang von Lehrpersonen mit belasteten Schiilern

Unterkategorie Kategorien-Definition Verdichtete Aussagen

Lehrer-Schiiler-Gespriche.
Alle Aussagen, welche die Gut zuhoren. Nachfragen.

Beziehungsgestaltung | Beziehung zwischen Lehrper- | Vertrauensvolle Bezichung

Lehrperson-Schiiler son und Schiler beschreiben aufbauen

Unterstitzung anbieten

Institutionalisierte Aus-
tauschmoglichkeiten auch
schriftlich

Eine vertrauensvolle Beziehung wird als zentrales Element gewertet, wenn es darum geht,
belastete Kinder zu unterstiitzen (7).

Die Lehrpersonen betonen, dass Beziehungsarbeit langfristig geleistet werden muss. Ist Wert-
schitzung und Vertrauen da, 6ffnen sich die Schiiler von sich aus oder kénnen von den Lehr-

personen auf Schwierigkeiten leichter angesprochen werden.

Das Kind muss merken, dass ich es ernst nehme. Gang, wichtig ist die 1 ermittlung von Wertschatzung, 1 er-
tranen und Respekt.

Deas erste ist immer das Gesprich. Es braucht aber einfach Vertranen. Zubiren ist wichtig. Und nachfragen.

Gespriche mit den Kindern und Jugendlichen werden denn auch als erste Massnahme ge-
nannt (6), wenn sich Schwierigkeiten zeigen. Gut Zuhéren koénnen (3), aufmerksam sein und
nachfragen (3) seien wichtig, Die Losung soll mit den Betroffenen zusammen gesucht werden,
die Lehrperson bietet ihre Hilfe an (2). Es sei gut, wenn sich der Schiiler unterstitzt, aber
selbst handlungsfihig erlebe, erginzt eine Lehrerin.

Folgende Aussagen weisen auf die Wichtigkeit des Gesprichs hin:
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Als Hezlpddagoge sage ich den Lebrern immer wieder: Hente wie friiber, die Kinder brauchen Beziehung. Sie
wollen Bezgiehung. Begiehungen sind einfach das wichtigste. Und als Lebrer kann ich sie entscheidend gestalten.
Wenn ich die Kinder allein bei mir habe, erzdiblen sie eber, wie es ihnen wirklich gebt. Es geht darum, dass ich

gut zuhore. Danach schauen wir 3usammen, wie es weitergeben konnte.

Ich spreche das Kind an, wenn ich merke, dass es ilum nicht gut gebt. Aber manchmal ist es anch besser, abzu-

warten.

Vor einem Vortrag rede ich ibnen gut zu. Ich mache eine Art Motivationsaufban. Ich sage ibnen. ,,Ihr habt

euch vorbereitet, ibr habt etwas u bieten*. Mein Coaching ist sehr wichtig zum Stressabban.
Zwei Unterrichtende berichten, dass sie auch schriftliche Ausdrucksmoglichkeiten anbieten:

Wir haben einen Klassenkreis institutionalisiert. Da konnen sie sagen, wenn es ihnen nicht gut gebt oder Fra-

gen stellen. Aber das ist natiirlich etwas, was wir von der Begiebung her iiber lingere Zeit aufbanen miissen.
Im Riickmeldebeft kann mir der Jugendliche alles sagen, was er sich sonst nicht getrant.

8.4.2 Einbezug Aussenstehender

Tabelle 16: Hauptkategorie Umgang von Lehrpersonen mit belasteten Schiilern

Unterkategorie Einbezug Aussenstehender

Hauptkategorie Umgang von Lehrpersonen mit belasteten Schiilern

Unterkategorie Kategorien-Definition Verdichtete Aussagen

Eltern

Alle Aussagen, die sich auf die

Einbezug Aus- Zusammenarbeit mit weiteren | Lehrpersonen/ Schulleitung
senstehender Fach- und Bezugspersonen
beziehen Erziehungsberatung, Sozial-

amt, Schulsozialarbeiter

Die befragten Lehrpersonen holen sich regelmissig Unterstitzung bei weiteren schulischen
Bezugspersonen (4). Je komplexer die Belastungssituation des Schiilers ist, umso eher werden
ausserschulische Personen hinzugezogen. In erster Linie werden Probleme mit Schiilern mit

deren Eltern besprochen (4).

Wenn ich etwas nicht anffangen kann, nebme ich Kontakt anf mit den Eltern. Wir schanen dann usammen,

wie wir das Kind coachen konnen.

Die Eltern melden sich meist nicht selber. Die bestellen wir dann in die Schule.
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Aber auch Gespriche mit Lehrpersonen, die diesen Schiiler ebenfalls unterrichten, helfen wei-
ter. Eine Befragte berichtet vom allfilligen Einbezug des Schulleiters.

Hiaufig wenden sich Lehrpersonen an die Erziehungsberatung (den Schulpsychologischen
Dienst) (3), insbesondere bei Leistungs-, Lern- und Erziehungsschwierigkeiten und Konflikten

zwischen der Lehrperson und den Eltern.

Sobald die Probleme anch 3ubanse anflauchen, drangen wir darauf, zur Ergiehungsberatung zu geben. Wir
konnen_ja nicht selbst ins Elterbans. Wir arbeiten anch stark mit dem Sozialamt zusammen. Ich schane off,

dass alle zusammentkommen.

. Ach kam nicht mebr an ibn (den Schiiler) heran. Zuerst gab es Gespriche mit seinen Eltern. Dann mit
Fachlenten der Ergiehungsberatung. Am Schiuss wechselte er sogar die Klasse.

Die Zusammenarbeit mit dem Sozialamt (2) und Schulsozialarbeitern (1) wirkt auf Lehrper-
sonen entlastend, sie erwihnen diese Zusammenarbeit im Zusammenhang mit sozialen Prob-

lemen innerhalb der Klasse. Ein Aussagebeispiel:

Wir arbeiten anch stark mit dem Sozialamt usammen. Ich schane oft, dass alle Jusanmenkommen.

8.4.3 Methodisch-didaktische Massnahmen

Tabelle 17: Hauptkategorie Umgang von Lehrpersonen mit belasteten Schiilern

Unterkategorie methodisch-didaktische Massnahmen

Hauptkategorie Umgang von Lehrpersonen mit belasteten Schiilern

Unterkategorie Kategorien-Definition Verdichtete Aussagen

Rhythmisierung des Unter-

richts

Verschiedene Unterrichts-

formen

Methodisch-didaktische Alle Aussagen, die sich auf die Anforderungen, Erwartun-
Massnahmen inhaltliche und formale Unter- | gen, Lernziele transparent

richtsgestaltung bezichen machen

Strategien vermitteln

Individualisieren

Rituale pflegen

Arbeiten unter Belastung
trainieren, gezielte Interven-

tionen zu einem Thema

Das Handlungsrepertoire der Lehrkrifte ist ausgesprochen breit und die methodisch-
didaktische Freiheit entsprechend gross. Dank langjahriger Erfahrung aller Befragten verfi-

gen diese Uber ein vielfiltiges Spektrum an Reaktionsmoglichkeiten. Die erwihnten Massnah-
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men im Unterricht wenden die Lehrpersonen sowohl reaktiv bei auftretenden Belastungen an,
aber auch priventiv, um Druck und Belastungen bei den Schiilern vorzubeugen. Reaktions-
und Priventionshandeln sei, findet ein Interviewter, eigentlich nicht wirklich trennbar. Wenn
man eine Bewegungsiibung einbaue, sei dies fir den einen Spannung abbauend und dem An-
dern, der noch nicht belastet sei, tue es vorbeugend gut.

Der Rhythmisierung des Unterrichts durch abwechselnde Unterrichtsformen, durch Einbau
von entspannenden Sequenzen mittels Spiel oder Bewegung wird heute offensichtlich grosse

Beachtung geschenkt (5).

Ich achte auf das Spielen, auf Anspannung- Entspannung und auf Bewegung, also darauf, dass wir anch

regelmdssig Unterrichtspausen  einbanen.

Je nach Situation baue ich etwas Bewegung ein. Oder ich sage den Kindern ,trinkt mal einen Schluck Was-
ser*. So fange ich viel auf.

Mehrere Befragte betonen, wie wichtig ein individualisierender Unterricht ist (4). Sie setzen
mit den Kindern und Jugendlichen nebst gemeinsamen auch individuelle Lernziele fest, neh-
men je nach Kind quantitative Anpassungen vor, indem sie weniger Lernstoff oder Zusatzan-
gebote zumuten. Dies auch nicht zuletzt auf Grund von Lehrmitteln, die in ihrer Fille schii-

lerspezifische Anpassungen erfordern (vgl. Kapitel 8.2.3, Strukturelle Rahmenbedingungen).

Ich habe nie ein Kongept oder ein Programm im Kopf. Aber ein Repertoire an  NMoglichkeiten. Ich reagiere

immer intuitiv und individuell. Jedes Kind ist anders.

Mit einer Klasse, die vor Lests immer so gestresst war, habe ich mit der Klassenlehrerin nach einer Entspan-
nungsmethode gesucht. Kurg vor dem Test durfte dann jeder fiir 5 Minuten etwas Gutes fiir sich wéblen. Die
eznen hiipften Seil, die andern machten etwas mit dem Ball, andere setzten sich aufs Sofa und schauten ein

Buch. Anch rubige Musik mit Kopfhirer durften sie hiren. Fiir diese Klasse war das richtig.

Manchmal bestimme ich mit einem Kind ein Wochenziel und wir haben ein Belohnungssystem mit Klebern,
wenn es Rlappt. Bei vielen motiviert das sehr. Aber bei andern hat es nicht gefruchtet. Dann muss ich es ja
anch nicht weiteriehen. Ich probiere manchmal einfach aus. Ein Kind spricht vielleicht besser an auf einen

Vertrag.

Zwei Lehrpersonen geben an, dass die Wahl der Unterrichtsformen und die Art der Anwen-
dung giinstig oder ungtinstig wirken koénnen. Die eine denkt, dass allzu offene und projektarti-
ge Pormen mit mangelnden Strukturen und Feedbacks die Schiiler nur verunsichern. Die an-
dere hinterfragt ,,Worthtlsen wie Selbstverantwortliches Lernen®. Diese griffen nur, wenn die

Kinder angeleitet wiirden und man Schiiler Schritt fiir Schritt an neue Unterrichtsformen he-
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ranfithre. Umschreibungen wie Vermitteln von Halt und Sicherheit oder Klarheit und Trans-
parenz bzgl. Regeln, Zielen, Inhalten, Zeitplan etc. werden Ofters als weiteres wesentliches

Mittel zum Abbau von Stress betrachtet (4).

Am Morgen sage ich immer, was jetzt linft. Ungewissheit ist fiir manche Kinder extrem schwierig 3u ertragen.

Ste brauchen diese Klarbeit.

Ich fange den Montagmorgen immer mit dem gleichen Ritual an. Die Schiiler geniessen es, 3u wissen, was jet3t

Fommt.

Eine Lehrerin hat aber erfahren, dass zu viele einengende Strukturen und Regeln kontrapro-
duktiv seien. Wenige, aber dafiir konsequent gelebte Regeln erachtet sie heute als hilfreicher als

sehr viele, die nicht verbindlich sind.

Ein Lehrer findet es schwierig, bei Jugendlichen die richtige Balance zwischen Forderung und
Entlastung zu finden. Es gelte, die Leistungsmotivation und den Willen wie auch das Leis-

tungsvermogen und die Fahigkeiten des Pubertierenden abzuwigen und richtig einzuschitzen.

Gezieltes Training im Umgang mit Stresssituationen beschreiben zwei Lehrkrifte. Eine Lehr-
person Ubt in der heilpiddagogischen Kleingruppe ganz bewusst den Umgang mit Druck aus-
l6senden Arbeitssituationen. Sie reflektiert mit den Schiilern, wie sich dies anfiihlt und be-
spricht mit ihnen individuelle Ressourcen und Strategien, wie sie mit schulischen Beanspru-

chungen besser umgehen konnen. Sie berichtet:

Ich stelle schwierige Momente immer wieder her: Tempostress, Sorgfaltstress, Zeitdruck. Wir trainieren lesen,
rechnen und schreiben unter Druck. Dann schanen wir: Was sind meine Gefiible dabei? Was blockiert mich?

Den schlechten Gefiiblen sagen wir dann mit einem Ritnal ,,adien. Und wir suchen das, was erleichternd ist.

Ein Heilpiddagoge erzihlt, er bearbeite bei Mobbing mit den Jugendlichen die bewussten und
unbewussten Emotionen, lerne sie Ich-Botschaften senden und Feedback geben, indem er sie
das Gefiihlserleben verbalisieren lasse. Im Ubrigen leite er an den 7.Klassen seiner Schule
jahrlich ein offizielles Gewaltpriventionsprojekt mit (,,Chili-konstruktive Konfliktbearbei-

tung®, Anm. der Verfasserin), womit man sich aber in erster Linie im priaventiven Bereich be-
fande.
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8.5 Gesundheitsférderung in der Schule

8.5.1 Schul- und Lernkultur
Tabelle 18: Hauptkategorie Gesundheitsférderung in der Schule,

Unterkategorie Schul- und Lernkultur

Hauptkategorie Gesundheitsférderung in der Schule

Unterkategorie Kategorien-Definition Verdichtete Aussagen

Gemeinsame Ziele, Regeln,
Strukturen, Grundsitze,
,»Philosophie bzgl. Bezie-
Alle Aussagen, die sich auf die | hungsgestaltung und Unter-

Schul- und Lern- | durch die Lehrerschaft gesetz- | richten

kultur ten Leitideen und Rahmenbe- | Freudvolle, personliche At-
dingungen beziehen mosphire (ideell und rdum-
lich), iberblickbare Grosse

der Schule

Ein gut kooperierendes Team

Label ,,gesundheitsférdernde
Schule gemeinsam zum Ziel

erkliaren und erarbeiten

Sechs von acht Befragten erwihnen explizit, dass gemeinsame Werte und Ziele, im Team ab-
gesprochene Strukturen, Strategien und Regeln, die fir alle verbindlich gelten, zentral sind zur
Privention von Stress, da Absprachen Sicherheit, Orientierung und Halt geben und die Identi-

fikation mit der Schule erméglichen. Zwei beispielhafte Aussagen dazu:

Ein gemeinsamer roter Faden, das wirkt sich anf die Gesundbeit von allen aus: Gemeinsame Haltungen und

Strukturen, welche tragen und die Kinder anch spiiren.

Gemeinsame ZLiele, gemeinsam am selben Strick iehen- das kommt allen zu Gute. Und 1 orbild sein ist gang,

wichtig. Und Transparenz, leben.

Freude am Lernen, Humor und Frohlichkeit sollen an der Schule gelebt werden (2), die Rau-
me sollten hell und kinderfreundlich gestaltet sein (2). Die Schulen sollten nicht zu gross sein,
damit man sich personlich kennt (1). Wichtig scheint, dass die Unterrichtenden eine gemein-
same Ebene definieren, wie im Schulalltag miteinander umzugehen ist (3). Hinsichtlich Lern-
kultur fordert eine Lehrerin, alle Lehrpersonen ihrer Schule sollten ressourcenorientiertes,
ich- stirkendes Unterrichten und Beurteilen als Grundsatz festlegen. Weiter wird als Stress-
privention bezeichnet, wenn sich eine Schule stark engagiere fur integrative, individuelle Lern-
torderung, um die Heterogenitit der Schiiler so gut als méglich aufzufangen (1). Eine Lehrerin

bedenkt, dass die Wahl neuer Lehrpersonen sorgfiltig zu erfolgen habe, damit das Kollegium
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zu einem stimmigen, gut kooperierenden Team zusammenwachsen konne. Das diene den In-
teressen aller und es gebe weniger Fluktuation.

Die Mehrheit der Befragten sicht die Pflege einer positiven Atmosphire als Schlissel zu einem
hohen Gesundheitswert. (6). Die Interviewten stammen aus sieben verschiedenen Schulen. An
zwei dieser Schulen wurde das iiber mindestens zwei Schuljahre erarbeitete offizielle Label
»gesundheitsférdernde Schule® verliehen. Entsprechenden Vorgaben auf den Ebenen Institu-

tion, Unterricht (Schulerschaft), Kollegium und Eltern mussten hierfiir erfillt werden.

8.5.2 Klasseniibergreifende Projekte und Anlisse
Tabelle 19: Hauptkategorie Gesundheitsférderung in der Schule,

Unterkategorie klasseniibergreifende Projekte und Anldsse

Hauptkategorie Gesundheitsférderung in der Schule

Unterkategorie Kategorien-Definition Verdichtete Aussagen

Bewegung/ Sport
Alle Aussagen, die sich auf

Klassentbergreifende | Inhalte und Themen fiir die Erndhrung
Projek Anld f hul
rojekte und Anlisse | gesamte Stufe oder Schule Gemeinschafesbildung
beziehen _ _
Auseinandersetzung mit dem
Lernen
Informationsanlisse

An den Schulen sind verschiedene Anlisse institutionalisiert, die unter dem Aspekt Gesund-
heitsférderung zu betrachten sind. Die Lehrpersonen nennen insbesondere gemeinschaftsbil-
dende Anldsse wie Sporttag, Sternmarsch, Projektwochen, Lager, Elternanlisse, Weihnachts-
feiern, Schulfeste (4). Sie alle dienen dem Zusammengehorigkeitsgefithl, der Identifikation mit
und der Freude an der Schule und dem positiv erlebten Miteinander. Die Lehrpersonen erzih-

len:

Als wir das Projekt ,,Lernen lernen hatten, haben alle gegielt Unterrichtssequenzen durchgefiibrt. Z.B. ha-
ben wir in Workshops die verschiedenen Lerntypen angeschant. Und wir machten einen Elternabend, um den
Eltern zu geigen, wie verschieden Kinder lernen.

Wir achten alle anf Bewegung, dass wir also anch regelmidssig Pansen im Unterricht einbanen.

Wir haben mit der Erndabrung viel gemacht. Der Pansenkiosk mit den Landfranen Zusammen, das war wirk-
lich ein Exrfolg. Den haben wir heute noch.

Wir haben zun unserem Jahresmotto ,,a big smile” anch Anldsse durchgefiibrt. Einmal kam ein Clown u uns
in die Schule, und dann natiirlich unser Ritual beim Schuljahresanfang. Die ganze Schule versammelt sich zur

Begriissungsrede und alle Neuen erbalten eine Sonnenblume.
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8.5.3 Schulhausinterne Fortbildung
Tabelle 20: Hauptkategorie Gesundheitsférderung in der Schule,

Unterkategorie Schulhausinterne Fortbildung

Unterkategorie | Kategorien-Definition Verdichtete Aussagen

Teambildung, Fachwissen

Alle Aussagen, die sich auf die | erwerben

schulhausinterne | Pflege der Psychohygiene und | Selbst- und pad. Reflexion

Fortbildung die Fachkompetenz auf der
Wohlbefinden der Lehrer-

Ebene Lehrpersonen bezichen
schaft bewusst fordern

Je besser es den unterrichtenden Lehrkriften gesundheitlich geht, umso positiver wirkt sich
dies auf die tigliche Arbeit mit Kindern und Jugendlichen aus. Die bewusste Pflege des Wohl-
befindens der Pidagogen im Rahmen kollegialer Weiterbildung wird als wichtiges Element
betrachtet (2). Die Bildung von Tandems zwecks gegenseitiger Unterrichtsbesuche, die der
Reflexion des eigenen padagogischen Handelns dienen, werden erwihnt (2). Teambildende
Fortbildungen, Supervisionen und gemeinschaftsbildende, kollegiale Unternehmungen unter-
stitzen ein gutes Klima unter der Lehrerschaft und die eigene Psychohygiene (3). Beispielhaft

dussern sich Lehrpersonen wie folgt:

Als wir das ,,Bewegte Lernen* im Unterricht einfiihrten, da mussten wir alle Weiterbildung betreiben. Wir

Lehrer mussten umdenten.

Wir haben viel gemacht anf der Lebrerebene. Das Woblbefinden des Personals spielt eine grosse Rolle. Das ist

doch auch eine 1V isitenkarte eines Betriebes.

Ich besuche seit Jabren eine Supervisionsgruppe in Bern. Dort besprechen wir Probleme und es tut mir gut, die

Sicht der andern zu hiren.

9. Diskussion

In diesem Kapitel werden der theoretische Teil und die Ergebnisse des methodischen Vorge-
hens zusammengefasst und die in Kapitel 8 dargestellten Ergebnisse im Bezug auf die Frage-
stellungen interpretiert und diskutiert. Danach werden Hypothesen generiert. Kritische Ubet-

legungen zur Methode und Gedanken zu weiterfiihrenden Fragen bilden den Abschluss.

9.1 Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse

Um zu schulischem Stress in seiner Vielschichtigkeit aus Sicht Unterrichtender Zugang zu

erhalten, werden verschiedene Aspekte, die Hauptkategorien bilden, als ausschlaggebend be-
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trachtet. Sie werden im Kapitel 8 ausfiihrlich beschrieben. Zusammenfassend handelt es sich

dabei um:

1. Erscheinungsbild

2. Einflussfaktoren bei der Entstehung von Schulstress

3. Bewiltigungsstile belasteter Schiilerinnen und Schiiler

4. Umgang der Lehrpersonen mit belasteten Schiilerinnen und Schiilern

5. Gesundheitsférderung in der Schule

Im Folgenden werden diese Aspekte auf Grund der Resultate in den einzelnen Unterkatego-
rien zusammengefasst, interpretiert und diskutiert. Sie werden in Beziehung gesetzt zu theore-

tischen Fakten der Kapitel 1-5.

9.1.1 Erscheinungsbild

Wie die vorliegende Theorie und die empirischen Ergebnisse zeigen, prisentiert sich das Er-
scheinungsbild von schulischem Stress sehr multidimensional und individuell verschieden.
Jedes Kind, jeder Jugendliche entwickelt unter Belastungen - wenn Gberhaupt — eigene typi-
sche Reaktionsweisen. Individuelle Personlichkeitsmerkmale wie der Grad der Ausprigung
des Selbstwirksamkeitserlebens, des Selbstvertrauens, der Motivation und der eigenen Res-
sourcen entscheidet massgeblich mit, ob und inwieweit sich Belastungssymptome manifestie-
ren kénnen (vgl. Kapitel 3.2.5, S. 18). Hurrelmann (1990) verweist auf die Tatsache, dass das
Erleben der objektiven Belastung im Zusammenhang mit der subjektiven Belastbarkeit des
Kindes zu sehen ist. Je hoher letztere ist, umso weniger Symptome entwickeln sich, wobei
soziale Umgebungsvariablen eine entscheidende Rolle spielen (vgl. Kapitel 3.2, S. 15). Die
Lehrpersonen bestitigen, dass sie mit wachem Blick jedes Kind individuell ,Jesen “ missen,
um sein Wohlbefinden bzw. seine Probleme erfassen und angemessen reagieren zu kénnen.
Dabei ist nicht immer feststellbar, ob Schulstress ein Ausloser fiir Verhaltensauffilligkeiten ist
oder ob eine Verhaltensauffilligkeit den Stress erst recht verursacht. Symptom und Ursache
sind oft nicht eindeutig trennbar (vgl. Kapitel 3.2, S. 15).

Mungan (2008) klassifiziert psychische Belastungen in affektive Unausgeglichenheit, psychi-
sche Uberforderung durch die Schule und psychovegetative Beschwerden (vgl. Kapitel 3.2, S.
13). Die Lehrpersonen stellen Auffilligkeiten, die in diese drei Felder passen, in ithren Klassen
fest. Sie sind mit Interesselosigkeit, Frustration, Demotivation bis Gleichgultigkeit, mit Stim-
mungsschwankungen, Aggressivitit verbaler und kérperlicher Art, mit Niedergeschlagenheit
und Traurigkeit konfrontiert. Ebenso begegnen thnen Anspannung, Unruhe, Angste in Form
von Leistungs-, Priifungs-, Versagens- und Vergleichsangst. Korperliche Beschwerden treten
als Bauch- und Kopfweh, Midigkeit, Schlafstérungen, auffilliges Essverhalten wie Appetitlo-

sigkeit oder Esskontrollverlust zutage. Die Lehrkrifte nehmen bei ihren Schiilern Ubetforde-
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rungsgefithle bei Leistungsanforderungen, Lernstoff und im Sozialverhalten wahr. Sichtbare
und verborgene Angste werden je nach dem ausgel6st. Je nach Intensitit sind diese mit physi-
schen Symptomen wie Herzklopfen, Schwitzen, Nervositit, Denk- und Leistungsblockaden
verbunden, was nicht selten zu Leistungsabfall fihrt. Lohaus et al. (1996) beschreiben dieses
Stresserleben (vgl. Kapitel 3.2, S. 15). Sie erweitern das Erscheinungsbild zudem um die sozia-
len Spannungen. Die Lehrpersonen ihrerseits geben an, dass viele Kinder eine geringe Frustra-
tionstoleranz aufweisen, rasch in Konflikte und Streitereien mit Kameraden geraten und wei-
tere psychosoziale Verhaltensauffilligkeiten zeigen. Sie erwihnen weiter, dass belastete Kinder
und Jugendliche auch oft Riickzugsverhalten zeigen, entweder passiv werden oder tiberhohte
Anspriiche an sich stellen und sich sehr anstrengen. Die grosse Palette an Erscheinungsweisen
schulischer Belastung erfordert von den Lehrpersonen ein sehr differenziertes Wahrneh-

mungsvermogen verbunden mit hoher (innerer) Prisenz und vernetztem Denken.

9.1.2 Einflussfaktoren bei der Entstehung von Schulstress

Die theoretischen Ausfihrungen, die schulischen Stress als komplexes, multikausales Kon-
strukt erkliren, werden durch die Ergebnisse in dieser Kategorie aus Sicht der Unterrichten-
den belegt. Schulstress entsteht prozesshaft, dussert sich kurz- oder langfristi. Bedingungs-
faktoren von Schulstress sind auf individuensystemischer (somatisch, kognitiv und non-
kognitiv), mikrosystemischer (Familie, Lehrerschaft, Peer), exosystemischer (institutionelle
Rahmenbedingungen) und makrosystemischer (gesellschaftlicher) Ebene zu verorten (vgl.
Kapitel 3.2, S. 12-13). Die befragten Lehrkrifte erfassen die Komplexitit der Einflussfaktoren
auffallend differenziert und vielseitig, was nicht zuletzt damit zusammenhingen konnte, dass
sieben der acht Interviewten tber 19-36 Jahre Berufserfahrung verfiigen und eine Lehrerin
tber immerhin deren funf. Zudem verfiigen insbesondere die heil- und sonderpidagogisch
Titigen tber ein spezifisches Wissen im Bezug auf Lern- und Verhaltensauffilligkeiten.

Mit praktisch allen schulischen Stressoren, wie sie Reisch (2003) nennt (vgl. Kapitel 3.2, S. 14),
sechen sich die Lehrerinnen und Lehrer demnach konfrontiert: Leistungsdruck (Stoff- und
Zeitdruck), Uber- und Unterforderung, Konkurrenz, problematisches Sozialverhalten, man-
gelnde Strukturen (Unorganisiertheit), Bewegungsarmut, eine durch Foérderprogramm und
viele Hausaufgaben geprigte Freizeit.

Hauptsichlich verwiesen wird auf die iiberfordernden gesellschaftlichen Einflisse (Leistungs-
gesellschaft, Medien, Konsumismus, Pluralitit, Multioptionalitit). Gleichzeitig erachten sie die
familidren Einflisse als dusserst zentral. Hohe elterliche Erwartungen und vermehrt unklare
und zu permissive Erziehungsstile nennen die meisten. Weiter fithren sie bildungspolitisch
bedingte institutionelle Strukturen ins Feld wie das Selektionsverfahren und dessen Folgen
(Beurteilungssystem, idealisiertes Leistungsprinzip, Wettbewerb). Die neueren, verbindlichen
Lehrmittel kénnen schwichere Kinder ebenfalls unter Druck setzen, da sie eine selbstindigere
Lernhaltung und Strategien erfordern. Die Lehrpersonen betonen in ihren Einschitzungen

mehrheitlich und wiederholt die Wichtigkeit guter, vertrauensvoller, wertschitzender Bezie-
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hungen. Sind diese konfliktreich, ist das Kind oder der Jugendlich in aller Regel belastet. Im
Zentrum steht das soziale Klima zwischen Lehrenden und Lernenden im Unterricht, inner-
halb der Klasse und des Schulhauses sowie zwischen Schule und Elternhaus. Theoretische
Ausfihrungen in der Literatur bezeichnen das soziale Klima zwischen diesen Interaktions-
partnern als einen der wesentlichsten Einflussfaktoren auf das Wohlbefinden (vgl. Kapitel 1.2;
3.2.1-3.2.3).

Gewisse Personlichkeitsmerkmale wie geringe Ich-Stirke oder Pessimismus gepaart mit un-
giinstigen primiren und sekundiren Bewertungen des Schiilers, wie sie im kognitiv-
transaktionalen Modell von Lazarus erwihnt werden (vgl. Kapitel 2.4, S. 9), beeinflussen die
Intensitit und Qualitit des Stresserlebens und kénnen insbesondere zu den von den Lehrper-
sonen erwihnten Frustrationen, Aggressionen und Angsten fithren. Obwohl Abklirungen
beim schulpsychologischen Dienst mehrfach erwidhnt wurden, schaffen nur sehr wenige be-
fragte Personen bewusst Beziige zu biologisch-genetischen Voraussetzungen des Kindes und
seinem Entwicklungsverlauf (kognitive oder somatische Beeintrichtigungen, Lern- und Ent-
wicklungsstorungen). Einflussfaktoren werden fast ausschliesslich phinotypisch, durch sozio-

kulturelle, padagogische und psychosoziale Wirkfaktoren erklart.

9.1.3 Coping belasteter Schiilerinnen und Schiiler

Das Stressbewiltigungskonzept nach Lazarus und Folkmann (1984) differenziert zwischen
problem- oder emotionszentriertem Handeln (vgl. Kapitel 4.3, S. 20). Beim problemzentrier-
ten Coping konfrontieren sich die Schiiler mit dem Problem und versuchen es durch Aktivitit
zu 16sen, beim emotionszentrierten erfolgt eine Spannungsregulation tiber die Gefiihlsebene.
Im Schulalltag berichten die Lehrpersonen von Schilern, welche dem Selektions- und Pri-
fungsdruck, den Leistungserwartungen und dem sozialen Vergleich durch Engagement und
Fleiss, Zielorientierung und mit geschickten Lernstrategien begegnen. Hier stellt sich allenfalls
die Frage, aus welcher Motivation heraus diese Kinder und Jugendlichen diese Art von Coping
anwenden. Gewissenhaftigkeit und Ehrgeiz kénnen ihrem Naturell entsprechen, sie werden
gerne gefordert. Oder aber sie sind fremdbestimmt, extrinsisch motiviert und passen sich den
Erwartungen ihrer sozialen Umwelt (Eltern, Lehrpersonen) an. Schiiler, welche sich durch
problemlosendes Bewiltigungshandeln kennzeichnen, sind damit oft erfolgreich (z.B. gute
Noten oder sozialvertriglich, beliebt). Nach der Klassifizierung von Causey und Dubow
(1992) liasst sich die beschriebene Hinwendung der Kinder/Jugendlichen zu den Stressoren
den Anniherungstechniken zuordnen (vgl. Kapitel 4.3, S. 21). Gleichzeitig versuchen sie zu-
kiinftige Belastungen nach Mdglichkeit durch Aktivitit priaventiv abzuwenden (vgl. Kapitel
4.3, S. 20, Bewiltigungsversuche vorhergesehener Belastungen).

Die befragten Lehrpersonen nennen annihernde Bewaltigungsstile nicht sehr oft. Dies kann
sein, weil sich solche Copingkompetenzen eher ab der mittleren bis spiteren Pubertit mit
zunehmender Kontrolliiberzeugung verfestigen (Kapitel 4.2, S. 24). Zielpublikum der Befrag-

ten sind aber mehrheitlich jiingere Schiiler (nur eine Person ist Klassenlehrer der Oberstufe).
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Viel haufiger fallen den Lehrkriften Vermeidungstechniken und indirektes Bewaltigungshan-
deln auf, welche die Spannung vom Problem weg lenken sollen: Problemvermeidung insbe-
sondere im Leistungsbereich, aber auch im psychosozialen Verhalten (z.B. durch Ablenkungs-
und Stérmanover wie schwatzen, witzige Einlagen, unruhiges Arbeiten, Provokationen), gene-
riert fir Kinder und Jugendliche jedoch schnell neue Schwierigkeiten in Form von Misserfol-
gen und Sanktionen: sind sie passiv und lernen nicht, erhalten sie schlechte Noten, werden
allenfalls nicht versetzt, geraten in Konflikt mit ihren Eltern usw. Und: Schule ist Pflicht. Nicht
zu erscheinen, hat Folgen. Infolge Abhingigkeiten verfiigen Kinder und Jugendliche nicht
tber das gleich grosse Handlungsrepertoire an Bewaltigungsmdglichkeiten wie Erwachsene
(vgl. Kapitel 4.2, S. 19-20). Die Lehrkrifte erwihnen Schulabsentismus und -verweigerung
beispielsweise kaum. Diese ausgeprigte Form von Problemvermeidung scheint in der Erfah-
rung der Befragten eine Ausnahme zu sein.

Die emotionszentrierte Stressbewiltigung dagegen ist omniprasent im Schulzimmer. Die Leh-
rpersonen berichten von hiufigen Storungen im Unterricht, geringer Frustrationstoleranz und
schnell ausbrechenden Konflikten, Streitereien verbaler und handgreiflicher Art. Der externa-
lisierte Spannungsabbau tiber den Ausdruck von Aggression, Arger und Waut lisst sich dem
direkten Bewiltigungshandeln zuordnen und erschwert das Zusammenleben in der Klassen-
gemeinschaft und den Unterrichtsablauf sehr. Neuer, sozialer Stress entsteht. Die Lehrperso-
nen beschreiben Bemtihungen, den Schilern alternative, sozialvertrigliche emotionale Verar-
beitungsmoglichkeiten anzubieten, wie beispielsweise Aussagen zu Boxsack, Rollenspielen,
Bewegungs- und Sportangeboten zeigen (vgl. Kapitel 8.3.3). Emotionszentrierte Bewaltigung
von Belastungssituationen wie innerer Riickzug, der sich, wie die Lehrpersonen erzihlen, in
Ernsthaftigkeit, Traurigkeit, weinen, geringer Mitteilsamkeit zeigt, entspricht eher dem indi-
rekten Bewiltigungshandeln. Wachsame schulische Bezugspersonen sollten besonders auf
indirekte Verarbeitungsstile bei Kindern und Jugendlichen achten. Beziehungs- und gezielte
Unterstiitzungsangebote sind wichtig. Von Erfahrungen mit depressiven Jugendlichen wird
nicht erzihlt. Obwohl die Statistik von einer sehr hohen Suizidrate bei Kindern und Jugendli-
chen in der Schweiz spricht, wird in den Gesprichen nur einmal kurz ein Zusammenhang
zwischen Schulstress und Depression von Jugendlichen hergestellt. Lehrpersonen iiber psy-
chische Belastungen von Schilern diagnostisch aufzukliren (Symptomerkennung), erscheint
wichtig,

Denn viele Schiiler méchten zwar Hilfe, es verfiigen aber lingst nicht alle iiber gentigend Be-
wiltigungskompetenz im Sinne der Suche nach sozialer Unterstiitzung. Wie die Resultate der
Befragung zeigen, finden sich zwar praktisch in jeder Klasse Kinder, welche auf andere Perso-
nen wie Lehrer, Eltern, Kameraden zugehen, um Verstindnis und Rat bitten und sich Unter-
stiitzung organisieren konnen. Aber die Suche nach sozialer Unterstiitzung ist eine reifere Art,
eine Belastung aufzul6sen und erfordert die Bereitschaft und Fahigkeit des Kindes, auf Mit-
menschen zuzugehen. Dies ist personlichkeits- und erfahrungsabhingig und auch eine Frage
des Alters.
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9.1.4 Umgang von Lehrpersonen mit belasteten Schiilerinnen und Schiilern

Die Lehrpersonen setzen verschiedentlich an, um Belastungen von Schilern aufzufangen.
Dabei gibt es keine Patentrezepte, vielmehr wird je nach Situation, Kind und Umstidnden an-
ders reagiert. Was alle Befragten mehrheitlich und wiederholt erwihnen ist die Pflege der Be-
ziehungen. Bei Schwierigkeiten stellen sie das Gesprich ins Zentrum, in erster Linie mit dem
betroffenen Kind oder Jugendlichen selber. Vertrauen, Wertschatzung, zuhéren und nachfra-
gen erachten sie als grundlegende Voraussetzung, soll miteinander ein Weg gefunden werden.
Auch institutionalisierte Gefdsse wie Klassenkreis oder Riickmeldehefte haben sich bewihrt.
Dass eine tragfahige Lehrer-Schiiler-Beziehung nebst einem generell guten sozialen Netz zu
einer der wichtigsten gesundheitsférdernden Ressourcen gehort, ist auch in der Theorie bes-
tatigt (vgl. Kapitel 3.2.2, S. 17). Die befragten Lehrpersonen suchen bei Problemen auch re-
gelmaissig das Gespriach mit den Eltern und beziehen in schwierigeren Fillen Fachinstanzen
wie den Schulpsychologischen Dienst, die Schulsozialarbeit oder das Sozialamt mit ein. Die
Zusammenarbeit mit Aussenstehenden und eine intensivierte Elternarbeit haben in den letz-
ten Jahren stark zugenommen. Psychosoziale Verhaltensauffilligkeiten, die kinder- und ju-
gendpsychologische Betreuung auslésen und schulpsychologische Abklirungen zu Lern- und
Entwicklungsstérungen haben Hochkonjunktur. Der zeitliche Aufwand der Lehrkrifte fur
diese Anliegen ist heute nebst dem Unterrichten enorm.

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass die Lehrpersonen auch methodisch-didaktisch
Belastungen abzufedern und entgegenzuwirken versuchen. Sie sind im Unterricht mit nahezu
allen (potenziellen) Stressauslosern konfrontiert, wie sie Birnbaumer et al. (2005) in ihrem
arbeitsbezogenen Stresskonzept beschreiben (vgl. Kapitel 2.5, S. 11). Deshalb nennen sie
zahlreiche Massnahmen, die Druck abbauen und ein gutes Lernklima ermdoglichen sollen: in-
dividualisieren durch qualitative und quantitative Anpassungen beim Stoff, Strategien vermit-
teln, Sicherheit durch Klarheit schaffen, Lern- und andere Ziele transparent machen, Rituale
pflegen, Lernformen variieren, die Lektion rhythmisieren, Bewegung und Spiel einbauen und
dadurch anspannende und entspannende Sequenzen abwechseln. Betrachtet man diese Art
Unterricht und vergleicht sie mit dem mehrheitlich praktizierten, einténigen Frontalunterricht
vor 20 Jahren, so ist es doch bemerkenswert und positiv, wie sehr sich heute ein modernes
Verstindnis von Unterricht nach den Bedirfnissen des Kindes richtet. Die meisten Lehrper-
sonen sind sensibilisiert fir entwicklungspsychologische Aspekte und haben ein Bewusstsein

fir Gesundheitsforderung in der Schule in ihrer beruflichen Praxis verankert.

9.1.5 Gesundheitsférderung in der Schule
Theoretische Aussagen zur Wohlbefindenforschung gehen von einem Mehrebenenkonstrukt
,,Wohlbefinden aus. Schulisches Wohlbefinden tritt aktuell oder habituell dann ein, wenn
individuelle positive Emotionen und Kognitionen (Bewertungen) gegentiber negativen iiber-
wiegen im sozialen Kontext und im Bezug auf schulische Erlebnisse und Erfahrungen (Ha-

scher, 2004, vgl. Kapitel 1.1, S. 3-4). Personale und umweltspezifische Faktoren beeinflussen
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den Gefihlszustand des Wohlbefindens. Gesundheit, welche verstanden wird als ein Zusam-
menspiel von individuellem physischen und psychischen System und Umweltsystemen (vgl.
Kapitel 5.1, S. 22), setzt person- und systemorientiert an (Faltermaier, 2005, vgl. Kapitel 5.2, S.
24). Aus den Aussagen der befragten Lehrpersonen resultiert, dass beide Ansitze in den Schu-
len bereits verschiedentlich gelebt wurden und werden. Die Lehrkrifte achten auf die indivi-
duelle Forderung des Kohirenzgefiihls, wie es Antonovsky beschreibt (vgl. Kapitel 5.3), in-
dem sie vieles umsetzen, was die Ich-Stirke, die Sozialkompetenz und die Handhabbarkeit von
Stressoren starkt. Erwihnt wurden zum Beispiel die Arbeit im Umgang mit Geftihlen und
Konflikten, die Kommunikation und Beziehungsgestaltung untereinander, die Férderung von
Selbstvertrauen und Selbstwirksamkeit durch Unterstiitzen und Loben. Auf systemorientierter
Ebene berichten die Lehrpersonen zudem von vielen Aktivititen (z.B. Sporttag, Schulfest),
Unterrichtsprojekten (z.B. Bewegter Unterricht, Ernahrung, Lerntechniken) und Anldssen
(z.B. Elternveranstaltungen) der ganzen Schule, die Gemeinschaft, Zusammengehorigkeit und
Identifikation mit der Institution férdern sollen. Gemeinsame Absprachen, Regeln und Wert-
haltungen werden als sehr wichtig erachtet. In dieser Hinsicht ist in den letzten 10-15 Jahren in
den Schulen viel Arbeit geleistet worden, was Aussagen der befragten Lehrkrifte verdeutli-
chen. Leitbilder und Schulentwicklungsprojekte wurden realisiert.

Mehrere Befragte dussern sich dahingehend, dass die Psychohygiene der Lehrerin, des Lehrers
selbst ein, wenn nicht das entscheidende Kriterium ist, welches guten Unterricht fordert. Ist
die Lehrperson psychisch und physisch gesund, so strahlt dieses Wohlbefinden in jeder Hin-
sicht positiv auf die Schiiler aus und steigert ihr Wohlbefinden in der Schule. Verbunden mit
Fach- und Methodenkompetenz kann Schule so ein Ort sein, wo sich Kinder, Jugendliche

(und Erwachsene) leistungsfihig und sozial getragen fithlen.

9.2 Hypothesengenerierung

Aus den dargestellten Ergebnissen der vorliegenden Untersuchung lassen sich folgende Hypo-

thesen fiir weitere Untersuchungen ableiten:

1. Schulen, welche Konzepte zur Gesundheitsférderung in ihre Schulentwicklung einbe-
ziehen und praktisch umsetzen, weisen bei ihren Schiilerinnen, Schiilern und Lehrper-
sonen weniger psychische Belastungen auf als Schulen, die nicht bewusst auf Ge-

sundheitsférderung achten.

2. Integrative, nicht selektionierende Schulsysteme erzeugen bei Kindern und Jugendli-

chen weniger schulbedingten psychischen Stress als selektionsbasierte Schulsysteme.

3. Sozialer Stress in der Schule stellt einen grossen Risikofaktor fir eine ungiinstige

Schulentwicklung eines Kindes dar. Je mehr personale Ressourcen institutionell zur
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Verfiigung stehen und je sozialkompetenter eine Lehrpersonlichkeit ist, umso mehr
Schulerfolg haben Kinder und Jugendliche.

9.3 Fazit

Die vorliegenden Ergebnisse lassen den Schluss zu, dass Lehrpersonen nebst threm Kernauf-
trag Unterrichten (vermitteln von Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten) tiber viel Sensibilitit
und Kenntnisse im Bezug auf schulische Belastungsfaktoren von Kindern und Jugendlichen
verfiigen mussen. Denn die Alltagspraxis in der Schule bestitigt die Theorie: Die Bedingungs-
faktoren gesellschaftlicher, familidrer, schulischer und individuell-persénlicher Art, welche
Schulstress auslésen kénnen und dessen Grad der Intensitit bestimmen, bilden ein komplexes
Zusammenspiel. Dieses und das dusserst variable, mannigfaltige Erscheinungsbild zu erfassen,
stellt fir Lehrpersonen eine grosse Herausforderung dar. Ein individuell angepasstes und ziel-
gerichtetes Handlungsrepertoire der Lehrkrifte im Umgang mit schulischen Belastungen ist
erforderlich, was diese gemiss ihrer Beschreibung auch vielseitig praktizieren. Dabei bildet
eine sorgfaltig aufgebaute, gute Beziehung zwischen Lehrperson und Schiiler eine der zentrals-
ten sozialen Ressourcen, welche fiir alle und besonders fir belastete Kinder und Jugendliche
unterstiitzend wirkt. Die Lehrerin, der Lehrer in seiner spezifischen Funktion nimmt eine
Schliisselrolle ein im Netz schulischer Bezugspersonen wie Eltern, Schulleitung, Fachinstanzen
und Behorden. Es gilt, Defizite bei den Bewiltigungskompetenzen der Schiler zu erkennen,
ihr Selbstkonzept zu stirken und ihre Handlungsfihigkeit zu erweitern. Die Diskrepanz zwi-
schen gegebenen komplexen Anforderungen in der Lebenswelt Schule und dem Bewailti-
gungsvermdégen belasteter Schiiler wird heutzutage verbreitet mit gezielten, gesundheitsfor-
dernden Massnahmen zu vermindern versucht. Im Zentrum steht das Wohlbefinden des ein-
zelnen Kindes/Jugendlichen, aber auch die Schule als Gemeinschaft. In diesem Sinne werden
Konzepte zu Gesundheitsférderung und damit Stresspriavention ganzheitlich, d.h. personori-
entiert und individuell im Klassenunterricht, aber auch systemorientiert und kollektiv fiir die

gesamte Institution Schule umgesetzt.

9.4 Methodenkritik

Um Entstehungsbedingungen, Erscheinungsbild, Bewiltigungsverhalten und Priavention von
schulischem Stress aus Sicht von Lehrpersonen untersuchen zu kénnen, hat sich der gewihlte
qualitative Methodenansatz als geeignet erwiesen. Bei den Interviewpartnern konnte eine
grosse Offenheit bei der Beantwortung der Fragen erreicht werden. Eine Atmosphire des
Vertrauens war bei jedem Gesprich spuirbar. Damit war es moglich, das subjektive Wahrneh-

men, Erleben und Handeln der Beforschten nahe an ihrer natiirlichen, beruflichen Lebenswelt
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zu explorieren. Die Kombination von offenen Fragen und gezielten Nachfragen bewihrte

sich.

Es handelt sich bei dieser Arbeit um eine qualitative Befragung einer kleinen Stichprobe. Diese
beschrinkt sich auf die Perspektive der unterrichtenden Klassenlehrerinnen und —lehrer so-
wie Heilpadagoginnen und Heilpiadagogen. Die anfingliche Absicht, auch Schiilerinnen und
Schiilern der Mittelstufe in die Stichprobe aufzunehmen, wurde wieder verworfen. Es riickten
Bedenken in den Vordergrund, dass qualitative Interviews und die Themen rund um die (ak-
tuellen) schulischen Belastungen die Kinder/ Jugendlichen bedriicken oder gar ubetfordern
konnten. Unter Umstinden entstandene ungute Gefithle hitten im geplanten Setting nicht
adidquat aufgefangen werden konnen. Mit der Wahl der Stichprobe wurde somit bewusst nur
eine Perspektive von Schulstress Betroffener untersucht. Die in Theorie und Empirik beleuch-
teten Aspekte in dieser Arbeit erheben keinen Anspruch auf eine abschliessende Erfassung

des Phinomens ,,Schulstress®.

Die Auswertung der gewonnen Daten mittels qualitativer strukturierter Inhaltsanalyse erwies
sich als zweckmassiges Instrument. In gewissen Fillen war die Zuordnung von Aussagen zu
einer Kategorie herausfordernd. Es gab trotz Kategoriendefinitionen und Ankerbeispielen
inhaltliche Ubertlappungen. Unterkategotien wie z.B. ,Beziehungsgestaltung Iehrperson-
Schiler oder ,,Soziale Beziechungen® sind zwar dhnlich, gehéren aber zu verschiedenen
Hauptkategorien, namlich zu ,,Umgang der Lehrperson mit belasteten Schilerlnnen® bzw.
Einflussfaktoren bei der Entstehung von Schulstress. So war es zum Teil schwierig festzule-
gen, wo eine Aussage nun prioritir zu verorten ist. Es zeigte sich deutlich, wie komplex und

vernetzt sich die Stressproblematik darstellt.

9.5 Ausblick

Nachdem die Untersuchung in dieser Arbeit schulischen Stress aus dem Blickwinkel von un-
terrichtenden Erwachsenen exploriert hat, wire es in einer Folgestudie interessant, Stresserle-
ben und -bewiltigung aus weiteren Perspektiven zu betrachten. Die betroffenen Schiilerinnen
und Schiiler kénnten Gber Fragebégen befragt werden. Die Einschitzung der Eltern zum
Stresserleben ihrer Kinder zu erfassen wire ebenfalls wertvoll. Eine empirische Triangulation
qualitativer und quantitativer Methodik wiirde sich aufdringen. Wahrscheinlich wirde sich
zeigen, dass die Wahrnehmung von Kindern und Jugendlichen gegentiber derjenigen von
Lehrpersonen und Eltern, bzw. die Wahrnehmung von Lehrpersonen und Eltern, nicht de-

ckungsgleich wiren. Die vermuteten Differenzen missten empirisch jedoch belegt werden.

Weiter kénnte man sich fragen, inwiefern Schulstress geschlechtsspezifisch erlebt und bewil-

tigt wird. Es konnte sein, dass Madchen und Jungen auf Grund ihrer biologisch und soziokul-
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turell geprigten Geschlechterrolle schulischen Belastungen unterschiedlich begegnen und die-

se anders verarbeiten, worauf in der konsultierten Literatur stellenweise verwiesen wird.

Die in Kapitel 9.2 generierten drei Hypothesen wiren zu prifen. Bei Hypothese 1 liesse sich
eine Vergleichsstudie (z.B. Schule mit - Schule ohne gesundheitsférderndes Konzept) realisie-
ren. Hypothese 2 konnte international angelegt werden, indem man Jugendliche des Schweizer
und des finnischen Schulsystems (mit/ohne Selektion) und ihr psychisches Befinden zueinan-
der in Beziehung setzt. Bei Hypothese 3 musste Schulerfolg definieren. Hohe personale Res-
sourcen als Wirkfaktor wiren zu untersuchen und/oder wie sich eine sozialkompetente Lehr-

personlichkeit darstellt und auswirkt.

Schliesslich kénnte man das schulische Stresserleben je nach Fragestellung auch untersuchen
mit Fokus auf Lehrpersonen als die psychisch Belasteten: Lehrerinnen und Lehrer mit und
ohne Burn-out wiirden beispielsweise mit Blick auf Risiko- und Schutzfaktoren befragt, ge-
hort doch diese Berufsgruppe zu denjenigen mit der hochsten Ausfalls- und Fluktuationsrate.
Wenn sich Unterrichtende personlich bzw. Schulen als Systeme bewusst sind, was sie gesund
erhilt und welche Rahmenbedingungen sie in herausfordernden, belastungsgefihrdeten beruf-
lichen Konstellationen brauchen, dann kénnen bildungspolitisch Massnahmen und Angebote
entwickelt werden, welche auf die aktuellen Bedurfnisse von Lehrenden #xd Lernenden zuge-

schnitten sind und letztlich der Schule als Ganzes dienen.
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A Interviewleitfaden

fur Lehrpersonen

Einleitung

Begrissung / Dank zur Bereitschaft / kurze personliche Vorstellung / Wiederholung des In-
terview-Kontextes und der Fragestellung / schriftliches Einverstindnis zur Tonaufzeichnung
mit Hinweis auf Anonymisierung und Loschung der Daten / Ablauf und Dauer des Ge-
sprachs

Gesprichseinstieg
(ChecKlist: je nach Antworten wird situativ nachgefragt)

Interviewerin:
Studien der Stressforschung bei Kindern haben gezeigt, dass bis zu drei Viertel der Schulerin-
nen und Schiiler Giber Stresserlebnisse berichten. Sie sind dabei verschiedenen Belastungen
ausgesetzt: z. Bsp.
® TFamilidren Bedingungen (Milieu, Erziehung, soziokonomische Verhiltnisse...)
e Kritischen Lebensereignissen (Schuleintritt/ -tibertritte, Tod, Scheidung der Eltern...)
® Personlichen korperlichen und psychischen Bedingungen (Krankheit, Intelligenz, Fa-
higkeiten und Eigenschaften...)
® Schulischen Bedingungen (Lehrpersonen, Schulklima, Unterrichtsbedingungen...)

Eine Hypothese ist, dass insbesondere Alltagsstressoren im Leistungs- und sozialen Bereich
die Entwicklung der Kinder stoérend beeinflussen kénnen. Unser Gesprich legt deshalb den
Fokus auf die schulischen Bedingungen, wobei wir uns bewusst sind, dass sich die verschiede-
nen Lebenswelten gegenseitig sehr beeinflussen.

Einstiegsfrage

Wie belastet oder unbelastet erleben Sie Ihre Schiilerinnen und Schiiler heute ganz
allgemein im Schulalltag?

Anschlussfrage:
® Istein Unterschied festzustellen gegentiber vor etwa zehn Jahren? Inwiefern?

Leitfragen

1. Bitte berichten Sie Ihre Beobachtungen dazu, wie sich in Ihrer Schule oder
in Threm Unterricht Belastungen von Kindern und Jugendlichen zeigen.

Anschlussfragen:
¢ Konnen Sie die Belastungssymptomatik noch naher beschreiben?
- Wie ist allenfalls das Lernverhalten verandert?
- Wie zeigt sich Stress im Zusammenhang mit Leistungsanforderungen?
- Inwiefern kommen kérperliche Beschwerden vor?
- Welche Verhaltensauffilligkeiten sehen Sie im Zusammenhang mit sozialem Stress?

® Gibt es Emotionen, die bei belasteten Schiilern gehduft beobachtbar sind?
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2.

Worauf stiitzen Sie Ihre Beobachtungen und Feststellungen?

Anschlussfragen:
Aussert sich der Schiiler, die Schiilerin auch selbst? Wem gegeniiber?
Werden Sie von aussenstehenden Personen zur Belastungssituation des Schiilers infor-
miert? Mit wem fithren Sie Gesprache?

® Wie erleben Sie den Informationsaustausch mit andern Lehrpersonen, die mit dem
Kind zusammenarbeiten?

3.

Sie haben beschrieben, wie sich Stress bei Schiilerinnen und Schiilern vordergriindig
zeigt.

Was fiir Griinde fiihren Ihrer Erfahrung nach bei Kindern und Jugendlichen
zu kurz- oder lingerfristigem Stresserleben und begiinstigen es?

Welche positiven und negativen Bewiltigungsstile sehen Sie bei belasteten
Kindern und Jugendlichen?

Wie verhalten Sie sich als Lehrkraft, wenn Sie feststellen, dass ein Schiiler,
eine Schiilerin unter Belastungen leidet und ungiinstige Verarbeitungsmus-
ter zeigt?

Welche konkreten Massnahmen fithren zum Erfolg und finden Sie daher
wichtig?
Welche haben sich weniger bewahrt?

Inwiefern nehmen Sie als Lehrperson priventiv Einfluss auf das Wohlbefin-
den in Ihrer Klasse?

Was, denken Sie, kann die Schule als Institution zur Erth6hung des Wohlbe-
findens und zur Gesundheitsférderung der Schiilerinnen und Schiiler tun?

Herzlichen Dank fir das Gesprich.

Formalititen

Interview-Nr.:

Datum:

Dauer:

Ort des Interviews:

Schule/ Ort:

Biographische Daten

Name Interviewpartner/-in: Berufsausbildung/-abschlisse:
Alter: eigene Kinder:
Beruf: Anzahl Erfahrungsjahre:

Aktuelle Titigkeit (Funktionen/Angaben zu Klasse):
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B Tabellarische, stichwortartige Zusammenfassung der Interviewaus-

sagen

Nachfolgend eine thematische Zusammenstellung der Interviewaussagen in Stichworten.

Thema/ Hauptkategorie

Aussagen in Stichworten

Allgemeine Belastungssituation

-mehr Verantwortung, mehr Selbstandigkeit gefordert,
-Uberforderung (gesellschaftlich, schulisch mit Leistung,
Noten, Stoff, Hausaufgaben, Lehrmittel, Selektion, El-
ternerwartungen, Wettbewerb)

-Komplexitit, Okonomisierung von Umwelt/ Gesell-
schaft

-Konsumismus/ Spassgesellschaft

-Uberangebot (Freizeit, materiell), viel Neues
-Multioptionalitit, Entscheiden missen
-Medientiberflutung

-Verunsicherung durch weniger Leitplanken, unklare
Wertevermittlung

-weniger basale Fihigkeiten bei Schuleintritt

-weniger Motivation, viel Midigkeit

-viel Belastung heute, mehr als vor 10 Jahren

Informationsquellen

-Eigene Wahrnehmungen/ Beobachtungen/ Kind ,,le-
sen®

-Kind 6ffnet sich selber (Beziehung: Offenheit, Vertrau-
en!)

-ansprechen, zuhéren, nachfragen, ev. abwarten
-Elterngespriche

-andere Lehrpersonen/ Speziallehrkrifte
-Erziehungsberatung, andere Stellen (Sozialarbeiter)
-manche , brauchen® Stress, wollen an Grenze kommen

Erscheinungsbild/ Belastungs-
symptomatik

-sehr individuell

-Angst: Priifungsangst, Leistungsangst, Vergleichsangst,
Versagensangst

-iberfordert (alles zuviel, Tempo, Stoff, Lehrmittel)
-Denkblockaden (in Tests)

-Konkurrenzdenken, Wettbewerbsdenken, Perfektionis-
mus, sich unter Druck setzen (Anspriiche)
-Leistungsabfall, schlechte Noten

-Frustration zeigen, passives Lernverhalten, Resignieren,
Gleichgiltig sein/demotiviert, Selbstvertrauen vetlieren
nach Misserfolgen

-unruhig, unkonzentriert, wenig Ausdauer, vergesslich
-stéren, verhaltensauffillig

-sozialer Riickzug

-traurig, schnell weinen, still, nicht lachen

-sozial auffillig, viel streiten, Konflikte mit Lehrer, vor
allem Mitschiler, abwerten, provozieren, bluffen, den
Clown spielen, aggressiv (zu sich, mit Material, zu An-
dern, Schuldige finden, verbal und kérperlich)

-geringe Frustrationstoleranz

-Kopfweh, Bauchweh, schlecht (ein)schlafen, bettnissen,
Gerdusche machen (htsteln, seufzen), auffilliges Essver-
halten wie Appetitlosigkeit, zu viel essen, wenig essen,
miide

-was ist Symptom, was ist Naturell des Kindes?

Entstehungsbedingungen/
Einflussfaktoren

-sehr vielschichtig, individuell

-Hohe gesellschaftliche, wirtschaftliche, schulische (Leh-
rer) und vor allem:

-eltetliche Erwartungen (Schul-/Berufslaufbahn, Exis-
tenzingste Eltern), manche Eltern feinfthlig, addquat
-Diskrepanzen rund um Erwartungen, Finschitzungen
-familidre Belastungen
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-Eigenanspriiche des Kindes, Selbstiiberschitzung,
Fremduberschitzung

-Selektion/ Schulsystem/ Bildungspolitik
-Leistungsgesellschaft/ Statusdenken

-Kind nicht als Ganzes erkennen

—Benotung/ Notendruck/ Beurteilungsverfahren
-Vergleich mit andern

-Beziehungsprobleme (I.-Sch., Sch-Sch in Peer/ Klasse,
Eltern-L)

-Lernklima ungiinstig, iberfordernd

-mangelnde, fehlende Strukturen (Familie/ Schule/
Lehrmittel)

-orientierungslos, haltlos, unsicher

-schutzlos, fithrungslos im Medienkonsum

-fehlende Vorbilder

-uberfrachtete Freizeit, Spassgesellschaft, Konsumbhal-
tun,

—Di%krepanz Hirnreife und Anforderungen im Alltag
(Pubertit)

Bewiltigung der SchiilerInnen

-externalisieren, aggressiv (materiell, gegen andere), abre-
agieren, abwehren, verweigern, storen,

-internalisieren, Riickzug, Passiv werden, ,,abhidngen®
und allenfalls Versagen in den Leistungen,
Traum/Fantasiewelt aufbauen, resignieren, traurig
-dariiber reden (mit L, mit Mitschiiler)

-Hilfe erbitten/ annehmen (beim Stoff, bei Konflikten)
-positiv: Kinder, die selbstaktiv sind, die einen gar nicht
brauchen, die reden/ klares Signal senden, gute Lernstra-
tegien und Zeiteinteilung haben. Man bemerkt sie kaum,
da problemlos.

Massnahmen/ Umgang der
Lehrperson

-Gesprich mit Schiiler (Beziehung!), zuhoren! Ernst
nehmen, den Schuler kennen, Mut machen

-Kind stirken, Selbstwirksamkeit fordern
-institutionalisiert: Riickmeldeheft, Klasssenkreis

-Uber Gefuhle reden, sie ausdriicken lernen
-Konfliktbearbeitungsméglichkeiten bereden (,,Chili)
-Hilfe anbieten, dem Kind bei der Losung helfen
-Elterngespriche

-vermitteln helfen, andere Lehrer einbeziehen
-Schulleitung, Schulsozialarbeit einbeziechen
-Erziehungsberatung, Sozialamt einschalten
-Stresssitutionen und Umgang damit einiiben, reflektie-
ren mit den Kindern

-individuelle Lésungen mit Klasse/ mit Kind suchen
-individualisieren (Stoff/Situation dem Kind anpassen,
reduzieren etc)

-keine Programme, Rezepte, sondern Intuition
-Klasse/ Kind positiv bestirken, motivieren, beruhigen
-Bewegung im Unterricht einbauen

-thythmisieren, Struktur/ Sicherheit geben, Rituale
-Lernformen sorgfiltig einfihren

-ungunstig: zu viele Regeln/Inkonsequenz
-Belohnungssystem/ Vertrag mit Kind

-selbst authentisch sein, Klasse ist ein Spiegel des Leh-
rers, schimpfen bringt nichts

Privention/Gesundheitsférderung
in der Schule

-Absprechen im Kollegium, Ziele vereinbaren
-gemeinsame Leitlinien, pidagogische Haltung (,,wir
stirken das Kind“, ressourcenorientiert unterrichten etc)
-gemeinsam Regeln, Strukturen, am gleichen Strick zie-
hen, Rituale
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-Schulklima/ Schulkultur/ Gemeinschaft pflegen/ La-
chen

-gemeinsame Anlisse, Projekte, Themen wie ,,bewegter
Unterricht” Erndhrung, ,,Lernen lernen®

-Label ,,Gesundheitsférdernde Schule

-Integrative Férderung= Unterstiitzung individuell
-Weiterbildung betreiben, Reflexion (Unterrichtsbesuche)
-Lehrerebene: Psychohygiene beachten, gesunde Lehrer
haben besseren Unterricht haben gestindere Schiiler
-gute Wahl von Personal =stimmiges Team
-Schulhausatmosphire: warm, hell, kinderfreundlich,
geborgen-

-Bildungspolitiker sollten umdenken/ anderes Schulsys-
tem/ nicht selektionieren, macht Schiiler kaputt
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