Mit der Reihe ,, Osnabriicker Schriften zur Psychologie” werden aktuelle Lehr- und For-
schungsbeitrage in Form von Dissertationen, Habilitationen, Tagungsberichten und bewahr-
ten Vorlesungsskripten aus dem Fachbereich Psychologie der Universitét Osnabriick verf-
fentlicht. Die Beitrédge umfassen das gesamte L eistungsspektrum der Psychologie.

Dies Buch wurde fir Lehramtsstudentinnen und Lehrerinnen geschrieben. Es ist weniger
praxisnah als ein Kochbuch und weniger theoretisch orientiert as ein Nachschlagewerk.
Sein Anliegen ist einfach, aber schwer zu redlisieren: einen Uberblick tiber klassische und
aktuelle Themen der Padagogischen Psychologie zu vermitteln, sie kritisch zu hinterfragen
und auf ihre einigermal3en gesicherten Auswirkungen fur die Schulpraxis hin zu untersu-

chen. Dabel wurde, wo immer méglich, eine umgangssprachliche Darstellung gegeniiber
einer streng wissenschaftlichen bevorzugt.

Folgende Themen werden angesprochen:

» Gegenstand der Padagogischen Psychologie

« Methodische Grundbegriffe

» Daten zum deutschen Bildungssystem

« Einschulung und Schulfahigkeit

e Intéligenz und Intelligenzmessung

* Problemlésen und Begriffsbildung

» Hochbegabte Kinder

» Lese-Rechtschreib-Schwéache

* Mangelnde Mitarbeit im Unterricht

e Schulangst
Padagogisch-psychologische Diagnostik
Lernmotivation und effektiver Unterricht
Unterrichtsstorungen und Disziplinprobleme
Multikultureller Unterricht

« Informationsquellen fir Lehrer (Datenbanken, Internet)
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»Ichfirchte, unsere allzu sorgfaltige Erziehung lie-
fert uns Zwergobst."
Georg Christoph Lichtenberg (1742 -1799)

An meine Schulzeit habe ich Uberwiegend sehr positive Erinnerungen. Ich wurde schon in der
Grundschule von einer Lehrerin unterrichtet, die sich mit viel Engagement und Kompetenz der
Forderung der ihr anvertrauten Schiler widmete. Sie weckte mein Selbstvertrauen in die eigenen
Fahigkeiten, so dal ich die (in den 50er Jahren noch schwierige und sehr selektive) Aufnahme-
prufung zum Gymnasium bewdltigte, meinen schulischen Weg auf nicht vorhergesehene Weise
fortsetzen konnte und letztendlich an der Universitét arbeiten durfte (ja durfte: es ist, glaube ich
ein grof3es Privileg, und ich arbeite gern dort). Meine Lehrer am Gymnasium waren streng, aber
kompetent und gerecht. Gepragt durch eigene, oft bittere Kriegserfahrungen und -Verletzungen
legten sie Wert auf , bleibende (d.h. im wesentlichen humanistische) Werte" - was mir immerhin
u.a. eine damals eindrucksvolle |6tagige Studienfahrt nach Florenz, Rom und Neapel bescherte.
Aber sie waren auch aufgeschlossen fir neue Perspektiven, engagierten sich dementsprechend im
Schilleraustausch und beispielsweise in auflerschulischen Arbeitsgemeinschaften Uber (damals
fast unerhort!) Bertold Brecht.

Insgesamt konnte ich eigentlich eine ausgesprochen positive Bilanz meiner Schulzeit ziehen,
wenn da nicht ein paar Erlebnisse waren, an die ich mich nur sehr ungern erinnere. Siejagen mir
noch heute kalte Schauder den Ruicken hinunter, weil die Angst, die ich dort regelméRig erfahren
habe, abgeschwécht auch heute noch prasent ist. Zum Gliick kann ich nicht damit kokettieren,
ein schlechter Schiller gewesen zu sein, so daR diese Erlebnisse zeitlich und réumlich
Leingekapselt” blieben. Und da sich diese angstbesetzten Erlebnisse auf den Unterricht in
»Nebenféchern" bezogen, waren sie unwichtig genug, als dal3 sie mich hétten aus der Bahn wer-
fen kdnnen. Einige dieser Erlebnisse méchte ich zur Einfihrung in dieses Kapitel detaillierter
schildern.

Da war zunéchst das allseits bekannte Unwohlsein beim Vorsingen im Musikunterricht. Zum
Ende eines Schuljahres wurden wir zur Notenfindung einzeln in alphabetischer Reihenfolge auf-
gefordert, zuerst eine auf dem Klavier vorgespielte Tonfolge zu erkennen, dann einen mehr oder
weniger komplizierten Rhythmus nachzuklopfen und schliefflich (als Krénung der ganzen Proze-
dur) im Stehen mit lauter Stimme eine Strophe eines Volksliedes nach Wahl vorzusingen. Nun
habe ich auch schon als Schiiler gern und laut, aber leider unrhythmisch und falsch, gesungen -
und wuf3te das auch. Die Vorstellung, mich mit meinem Gesang vor der Klasse blozustellen und
ausgelacht zu werden (ja, Schuler kdnnen auch grausam sein), 1&hmte mich von dem Augenblick
an, as das Vorsingen angesagt war. Ich kamja (mit dem Anfangsbuchstaben T) immer erst rela-
tiv spét dran, so daB sich diese Angst Uber die ganze Schulstunde aufbauen konnte - erganzt
durch die Beflirchtung, ein Mitschiler kdnne das von mir ins Auge gefaldte Lied ebenfalls wah-
len, so dal? ich mich kurzfristig hatte umentscheiden miissen. Wenn ich dann (endlich - Warten
ist schlimmer as Tun!) drankam, war ich nal3 geschwitzt, meine Hande zitterten und der Hals
war wie zugeschniirt. Ich habe iber lange Zeit Musik mit diesen unerfreulichen Umstanden asso-
ziiert, und noch heute macht es mir groRe Milhe, Gesénge auf}erhalb von Badewanne und Dusche
zu produzieren. (Das ist vielleicht aus umwelthygienischen Gesichtspunkten auch gut so...)
AuRerordentlich unangenehme, Angst ausldsende Erlebnisse hatte ich auRBerdem im Sportunter-
richt. Er beschrankte sich wahrend meiner gesamten Schulzeit im wesentlichen auf die Vorbe-
reitung fir die Bundesjugendspiele, also im Sommer auf den ,klassischen" Dreikampf
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(Leichtathletik) und im Winter auf den entsprechenden Vierkampf (Turnen). Nach langem und
fleiRigem Uben durften wir dann zur Belohnung am Ende einer jeden Sportstunde ein Mann-
schaftsspie nach Wahl spielen. Das war im Sommer meist FulRball, im Winter Volkerball. Nun
war ich nie ein guter Sportler und hatte aulRerdem eine ziemliche Angst vor Schmerzen oder kor-
perlicher Verletzung. Das fuhrte dazu, daf3 ich spéter bel den vorgeschriebenen Sprungiibungen
(ich erinnere mich an die Grétsche Uber einen quergestellten Kasten mit anschlieRendem Strek-
ken) sehr verkrampft war, nicht mit voller Wucht absprang, mit den Beinen am Kasten héngen
blieb und - trotz Hilfestellung und Matte - mit dem Kopf zuunterst landete. Das Resultat war eine
schwer e Gehirnerschiitterung; bleibende kor perliche Schaden sind mir zum Gliick nicht bekannt.

Subjektiv noch schlimmer waren fir mich allerdings die Ballspiele, die regelmafiig mit der Auf-
stellung der Mannschaften begannen. Dazu wahlten (,mit ganzen und halben FiRen") unsere
beiden besten Sportler jeweils abwechselnd einen Spieler dazu. Ich blieb bei dieser ,, Musterung"

immer als Vorletzter Gbrig und wurde beim FuRball regedméRig als Verteidiger eingesetzt. In
diesen Situationen habe ich gelernt, was es heil3en kann, wenn die eigene Leistung im Vergleich
mit anderen recht schlecht ist und das auch noch regeméRig offengelegt wird. Nebenbel gesagt:
ich habe unsere Ballspiele eigentlich immer gehaldt. Fufball wurde namlich auf einem Aschen-
platz gespielt, wo man sich, wenn man ungliicklich fiel, préchtig die Knie und Ellbogen auf-
schlagen und bleibende dunkle Flecke in der Haut davontragen konnte. Und beim Vélkerball
waren , Backentreffer" schmerzhafter als die allgegenwartigen Ohrfeigen. Allerdings konnte man
ihnen entgehen, wenn man sich (allerdings zum Nachteil der eigenen Mannschaft) friihzeitig
»abschiellen” lief3...

Im Nachhinein geradezu lacherlich, aber in meiner damaligen Situation durchaus ernst war die
Vorschrift, jede Turnibung mit einer , korrekten" Streckung abzuschlie3en. So erinnere ich mich
sehr lebhaft daran, daf3 ich bei den Bodenlibungen nie gelernt habe, ein korrektes Rad zu schla-
gen. Der Ubergang von dem Bewegungsablauf, den ich gtatt eines Rades auf die Matte legte, in
die AbschluRstreckung, war offenbar so komisch, da Mitschiiler, die mein Vorturnen beobach-
ten ,durften", grandiose Lachanfalle kriegten. Zu einer schlechten Sportnote kam fir mich also
auch noch der Spott. Nun hétte ich sicher durch intensives Training daran arbeten konnen, diese
fur mich sehr unangenehmen Situationen zu veréndern. Aber Sport gehdrte fir mich zu den I1&asti-
gen Pflichten, und gute Leistungen in den Hauptfachern waren fir mich einfach befriedigender
und wichtiger. Die Erlebnisse im Sportunterricht haben aber dazu beigetragen, dal ich lange Zeit
ein Verachter von aktivem und passivem Sport war. Erg im Alter von 26 Jahren habe ich durch
einen Skikurs gdernt, wie schon Sport sein kann. Heute ist - glucklicherweise - Sport integraler
Bestandteil meines L ebens. Aber immer wenn ich an die oben beschriebenen Situationen denke,
Uberkommt mich noch ein komisches Gefuihl im Magen.

Angste, wie die oben beschriebenen, sind in abgeschwéchter Form im Schulunterricht allgegen-
wartig und wohl kaum géanzlich zu vermeiden. Sie hédngen entweder mit bedeutsamen Leistungs-
anforderungen zusammen (wie das Vorsingen oder das Rad), oder sie beziehen sich auf befiirch-
tete soziale Abwertung (wie das Ausgeachtwerden beim Strecksprung). Lenrer sollten allerdings
verantwortungsvoll mit den Angsten ihrer Schiiler umgehen. Eine wichtige Voraussetzung dafiir
sind Grundkenntnise iber Symptome, Entstehung und Bewéltigung von Angsten sowie ihre

Beziehung zu einer geforderten Leisung. Dazu sollen in diesem Kapitel die Grundlagen gelegt
werden.
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10.1 Was versteht die Psychologie unter Angst?

Krohne (1976) gibt fir das Phéanomen ,, Angst" die folgende allgemeine Definition an:
Angst ist , ein hochgradig unangenehm erlebter Erregungsanstieg angesichts der Wahr-
nehmung bestimmter Gefahrenmomente' (S. 8).

Angst wird hier subjektiv definiert: Angst erlebt man, wenn man mit einer Situation konfrontiert
wird, die man selbst in irgendeiner Hinsicht als bedrohlich oder gar gefahrlich einschatzt. Dabei
ist es haufig sekundér, ob die Situation auch , wirklich" bedrohlich ist. So habe ich z.B. eine
ziemliche Angst davor, ein Flugzeug zu benutzen. Das filhrte Uber lange Zeit dazu, daf3 ich auch
be langeren Reisen das objektiv viel gefahrlichere Auto vorgezogen habe. Kurioserweise habe
ich in der Zet, in der meine Flugangst am stérksten war, mit dem objektiv um ein Vielfaches
gefahrlicheren Paragliding angefangen - wohl in der unbegrindeten Hoffnung, eventuell dort
auftretende Gefahren mit zwei Brems- und Steuerleinen kontrollieren zu kénnen. Auch meine
oben geschilderten Angste im Sport- und Musikunterricht waren ja eigentlich nicht , gefahrlich”
fir mich, aber im subjektiven Erleben eine Bedrohung.

Subjektiv empfundene Angst geht einher mit einem sarken Anstieg physiologischer Erregung,
der im Gegensatz zum berihmten ,, Kribbeln im Bauch” als sehr unangenehm, belastend und als
Beeintréachtigung der Handlungsfahigkeit und -kontrolle erlebt wird. Die Erregung kann so gark
sein, dal} sie alles andere Uiberragt, dal? man kaum mehr in der Lage ist, ,, einen klaren Gedanken
zu fassen", dal? das Denken um die Bedrohung kreist (, Oh Gottogott, was mache ich nur?") oder
da einfache Handlungen nicht mehr gelingen wollen: man ,patzt" in entscheidenden Situatio-
nen.

Wenn die von Krohne zitierten Gefahrenmomente einigermaf3en klar auszumachen, bekannt und
isolierbar sind, spricht man oft von " Furcht". So sind etwa die Furcht vor Spinnen oder Schlan-
gen, die Furcht vor ener Klassenarbeit oder einer Bauchwelle am Reck wohl den meisten Lesern
gdaufig. Mit dea eindeutigen Identifikation der Gefahrenmomente sind haufig auch
Handlungsroutinen zur Bewéltigung der Furcht verbunden: man schreit beim Anblick ener
Spinne nach Hilfe (,Mach" bitte dieses Untier weg!"), trifft Vorkehrungen fir bel einer miR3-
gluckten Bauchwelle zu erwartende Schmerzen oder tritt zur Bauchwelle gar nicht erst an.

Bei eher unklaren und schwer zu definierenden Situationen und entsprechend wenig planbaren
Handlungsmdglichkeiten spricht man von , Ange". Typische Alltagssituationen, in denen Angst
auftreten kann, sind etwa ein Lauf durch einen dunklen Wald, das Uberqueren des englischen
Kanals in einer Fahre oder im Tunne oder auch eine bevor stehende wichtige Priifung. In diesen
Situationen ist nicht klar, was alles passeren kann, und viele Leute zeigen dann vom leichten
Unwohlsein bis zum bestimmt vorgetragenen Wunsch, aus der Situation herauszukommen, ver -
schiedene Abstufungen von Angst. Da im Gegensatz zu furchtauddsenden Situationen die be-
drohlichen Reize wenig bekannt und vorhersehbar sind, kann man sich z.B. durch die Planung
von Handlungsstrategien auch nur sehr unvollkommen auf den Umgang mit ihnen vorber eiten.
Der Ubergang zwischen einem durchaus als angenehm empfundenen , Kribben" (z.B. vor wich-
tigen Herausforderungen oder Wettkampfen), das zu Hochstleistungen anspornen kann, und un-
angenehmen, leistungshemmenden Angstgefiihlen ist flieRend. Es kann z.B. einem Menschen mit
Hohenangst passieren, daf’ wohltuendes Kribbeln in panische Angst umschlagt, wenn er z.B. mit
dem Fahrstuhl auf die Aussichtsplattform des Berliner Funkturms fahrt. Ahnliches kann einem
Schiller passieren, der sich auf eine Klassenarbeit gut vorbereitet hat und mit grol3er innerlicher
Spannung die Aufgaben erwartet. Mit der Bekanntgabe der Aufgaben kann sich die Angst so
weit steigern, dal? eine geor dnete Bear beitung zumindest vor Giber gehend unmdéglich ist.

197



10 Generdle Lerngt6rungen Bt Schulangst

Neben der o.a. Unterteilung der Angstphédnomene in , Furcht" und ,Angst" ist eine Unterschei-
dung nach , Zustandssangst (State Anxiety)" und , Eigenschaftsangst (Trait Anxiety; Angstlich-
keit)" gebréuchlich. Als Zustandsangst bezeichnet man das subjektive Erleben eines unangeneh-
men Erregungszustands. Rohracher (1946, S. 428/429) charakterisert diesen Zustand sehr an-
schaulich:
»Erblassen, SchweilRausbruch, Zittern sind die wichtigsten Symptome; das bleiche Ge-
scht erdarrt, der Unterkiefer fallt herab, die Zéhne klappern, das Herz beginnt zu héam-
mern und viele Menschen fangen an zu weinen. Der psychische Zustand ist durch das
Wort ,,Aufregung” charakterisert; das Denken wird ungeordnet und stockend, einzelne
Vorgélungen blitzen auf, wie man der Gefahr begegnen konnte, gefolgt von langen
Denkpausen, in denen man ,, wie gddhmt" einfach abwartet, was nun geschieht. Verhal-
tensweisen, die man sonst ablehnt, treten in das BewuRtsein und werden in Betracht ge-
zogen, die Folgen des ungiingtigen Ausganges werden vor gestellt, wobei das Unhell meist
grolRer erscheint, als es ist; ethische und soziale Gefiihle treten zuriick, der Mensch wird,
wenigstens im Gedanken, oft riicksichtdos und brutal. Diesem gehetzten, bruchstiickhaf-
ten, stoRartigen Vorstellungsverlauf entspricht die Motorik: fahrige, ziel- und sinnlose
Bewegungen, ohne Steuerung durch den Willen, ,man weil3 nicht mehr, was man tut".
Der ganze Sachverhalt 1a3t sich Rahmen der Theorie einfach ausdriicken: das Denken
wird ungeordnet und ist nicht mehr imstande, seine Aufgabe zu erfullen.”

In abgeschwéachter Form kann man &hnliche Symptome auch bel Schilern (z.B. vor wichtigen
Klassenarbeiten, Priifungen oder auch bei Vortragen vor der Klasse) beobachten. Einige Schiiler
zeigen diese Symptome selten und wenig ausgepragt. Sie sind wenig angstlich, kénnen mit ihrer
Angst umgehen oder sie sogar kongruktiv als Ansporn nutzen. Aridere Schiller zeigen in vielen
Situationen ausgepréagte Angstsymptome. Sie sind hoch angstlich, werden u.U. ohne Hilfe mit
ihrer Angst nicht fertig und werden in ihrer Leistungsféhigkelt eingeschréankt. Fur sie sind u.U.
besondere unterrichtliche und/ther apeutische MaRnahmen zur Angstreduktion und/oder Bewalti-
gung ihrer Schulangst notwendig.

10.2 Angstsymptome

Angst kann sich auf verschiedenen subjektiv erlebten und von anderen beobachtbaren Ebenen
bemerkbar machen, némlich

* in Form von physiologischen Veréanderungen;

» beim beobachtbaren Verhalten, der Mimik und Gestik;

* sowieim subjektiven Erleben.

Wesentliche Angstsymptome sind in den folgenden Ubersichten (Tabelle 49 bis Tabelle 51) zu-
sammengestellt®. Angst wirkt sich durchaus nicht immer negativ auf die Leistung(sfahigkeit)
aus, vielleicht ist sogar ein gewisses Ausmall an Erregungssteigerung eine Voraussetzung fur
besonders erfolgreiches Lernen. Problematisch wird es dann, wenn diese Erregungssteigerung
sehr gark wird oder wenn man sich intensiv damit beschéftigt. Es kann sogar so weit gehen, daf?

3 Alle dort aufgefiihrten Reaktionen zeigen sich auch bei der Orientierungsreaktion, einer unspezifischen
Reaktion auf subjektiv bedeutsame Signalreize (z.B. den eigenen Namen) oder ungewdhnliche Reize
(z.B. laute Gerédusche). Die Orientierungsreaktion ist eine Voraussetzung fiir eine erfolgreiches Lernen,
und vielleicht kann man das von einem etwas erhéhten Erregungsniveau, das subjektiv durchaus als
Angst interpretiert werden kann, auch sagen.
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man wihrend einer Priifungsvorbereitung gar nicht mehr in der Lage ist, sich auf den Lemnstoff
zu konzentrieren, weil man permanent mit sich selbst beschiftigt ist. Andererseits kann ein we-
nig Angst vor der nichsten Klassenarbeit auch dazu fithren, dal man sich auf den Hosenboden
setzt und lange vernachlissigte Vorbereitungen nachholt.

s Herzklopfen: Der Herzschlag beschleunigt sich, ,,das Herz schiéigt im Hals®.

s Schweifiausbruch, Anderung des Hautwiderstands: Die Hinde werden kalt und feucht,
die elektrische Leitfihigkeit der Haut nimmt zu, besonders unter den Achseln und in den
Handinnenflichen.

® Verdnderung der Atmung: Die Atmung wird schneller und flacher; u.U. stellt sich
»Hecheln* ein

s Vergriflerung des Pupillendurchmessers: Die Pupillen weiten sich, ,,vor Angst geweitete
Augen®.

o Trockener Mund: Mund und Lippen werden trocken, in den Mundwinkeln bilden sich
u.U. Speichelreste. Vermehrtes Schlucken und hiufige Mundbewegungen, um die Spei-
chelproduktion anzuregen.

® Harndrang, Magen-/Darmstérungen: Vermehrter Harndrang, erhthte Magentitigkeit, bei
besonders starker Angst auch Durchfall, man ,;macht sich vor Angst in die Hose".

o Freisetzung von Streffhormonen: im Speichel und im Blut nachweisbar.

Tabelle 49:  Wesentliche Angstindikatoren (Physiologische Verinderungen)

o Anderung der Muskelspannung: Der Muskeltonus nimmt zu, man ist ,,verspannt* oder

| ,verkrampft“. ]

o Charakteristische Mimik und Gestik: Wegen der erhihten Muskelspannung wirken Be-
wegungen unbeholfen und fahrig, die Mimik ist starr, u.U. sind kleine Tics
(Muskelzuchmgcn) im Gesicht beobachtbar.

o Anderungen im Sprachverhalten: Die Stimmlage wird héher, das Sprechen wirkt abge-
hackt, Sprechpausen und Sprechfehler nehmen zu.

o Verminderte Gedichtnisleistung: Man kann sich an Gelemntes nicht erinnern und ist nur
eingeschrinkt fiihig, neue Informationen aufzunehmen und zu verarbeiten.

o Unruhe, Ersatzhandlungen: Man kann nicht ruhig sitzen oder konzentriert arbeiten. Be-
schiftigung mit unwichtigen Dingen, z. B, wird das eigene Zimmer ausgiebig aufgeréumt,
statt sich auf eine wichtige Priifung vorzubereiten.

e Hidndezittern: Das Zittern kann so stark sein, dal man kaum mehr in der Lage ist zu
schreiben.

Tabelle 50:  Wesentliche Angstindikatoren (Verhaltensindikatoren)
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Subjektives Erleben

» Gedankenflucht: Man kann Sch nicht 1&ngere Zeit auf en Problem konzentrieren, ,,es
gehen eénem vide Dinge im Kopf rum®, ,,man kommt vom Hiindchen aufs Stéckchen”.

* Intrusionen: Das Denken wird immer wieder von nicht kontrollierbaren Gedanken an die
angstaud 6sende Situation, mdgliche Folgen und Konsaquenzen sowie Nachdenken ber
die egene Lage unterbrochen. Esist kaum madglich, ,,einen klaren Gedanken zu fassen”.

* Gefiihl der inneren Spannung: Man hat das Geftihl, ,, unter Dampf zu stehen'”, ohne dali
man Dampf ablassen kann. Subjektiv stellt sich das andauernde Gefiinl einer ,, gepannten
Erwartung" ein.

« Gefiihl von Midigkeit oder Erschlaffung: Bel sehr grofer Angst kenn man sogar einschla
fen. Haufiger ist aber subjektive Midigkeit (,,Ich fiihle mich abgeschlafft"), ohne dal3 man
schigfen kann.

« psychogener Kopfschmerz: Kopfschmerzen kdnnen im Gefolge des erhdhten Muskelto-
nus (besondersim Kopf- und Nackenbereich) und der Anderungen im Herz-Kreidauf-
Bereich entstehen und im Extremfdl eénem Migrane-Anfal dhneln.

« MiRerfol gserwartungen in Leistungssituationen: Angstliche Schiller gehen mit der ausger
prégten Erwartung an Leistungsanforderungen heran, dal3 Se wahrscheinlich versagen
werden. In Anbetracht der Probleme bei der Vorbereitung und in der Leistungssituation
ist das zwar nicht ganz unbegriindet, steht aber auf Dauer einer Aktivierung von Lei-
stunggresarvenim Weg.

« subjektive Hilflosigkeit: Wegen der 0.g. Beaintréchtigungen kdnnen angstliche Schiiler
auch be zu bewdltigenden Aufgaben von sich salbst den Eindruck entwickeln, sie stiin-
den den angstaud senden Situationen hilflos gegenliber. Sie verhdten sich dann héufig
passiv, ,inihr Schicksd ergeben”, und akzeptieren fir sie unangemessene Ergebnisse.

« | angerfristig negatives Sel bstbil d: Angstliche Schiiler unterschétzen im Lauf der Zeitihre
Fahigkeiten immer mehr und reduzieren entsprechend ihre Anspriiche.

Tabele51:  Wesentliche Anggtindikatoren (subjektives Erleben)

10.3 Formalisierte Diagnostik von Schulangst: der Angstfragebogen fir Schiler (AFS)
Wenn man ds Lehrer auf Grund langerfristiger Beobachtungen den Eindruck gewonnen hat, dal3
ein Schiller besonders angdtlich ist und diese Anggt ihn in seiner Laistungsféhigkeit und/oder in
seinem Sdhsthild stark beeintréchtigt, ist u.U. ene exaktere Abklarung von Art und Umfang
seiner Anggt mit Hilfe eines spezidlen Angstfragebogens erforderlich. Die Durchfiihrung, Aus-
wertung und Abletung notwendiger Interventionen sollten Lehrer spezidl dafir ausgebildeten
Schulpsychologen Uberlassen. Allerdings kann es nicht schaden, wenn sie Sch Uber die entpre-
chenden Erfassungsinstrumente informieren. Das erleichtert ein Gesoréch mit dem Psychologen
und das Vergténdnis psychologischer Gutachten sowie ein eventudles Elterngepréch.

In Deutschland ist zur Erfassung von Schuldngsten der ,, Angstfragebogen fir Schiller (AFS)"
besonders weit verbreitet (Wieczerkowski, Nickel, Janowski, Fittkau & Rauer, 1975). Dieser
Test kenn bei Schillern der Klassenstufen drei bis zehn angewendet werden. Er soll sowohl As-
pekte situativer Angst ds auch der Angstlichkeit erfassen. Darliber hinaus ligfert er Informatio-
nen Uber ,, Schulunlust”.
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Das Verfahren besteht aus 50 Aussagen (,Items"), die vier Bereichen zugeordnet sind (davon
zwei Angstskalen, einer Skala , Schulunlust” und einer Korrekturskala, mit deren Hilfe festge-
stellt werden soll, ob die Schiler den Fragebogen aufrichtig bearbeitet haben). Die Items kénnen
vom Schuler jeweils mit , stimmt" oder ,, stimmt nicht" beantwortet werden.

Eine Ubersicht (iber die Struktur des AFS liefert Tabelle 52.

Subtest - -

Priifungsangst (PA) 15 ,Die Skala Priifungsangst beschreibt Gefiithle der Unzu-
langlichkeit und Hilflosigkeit in schulischen Priifungssi-
tuationen sowie Angste vor einem Leistungsversagen, die
vielfach mit vegetativen Reaktionen verbunden sind.*
Beispiel: ,,Vor Klassenarbeiten bin ich immer aufgeregt.”

Manifeste Angst (MA) 15 ,Die Skala Manifeste Angst enthilt Items, die auf allge-
meine Angstsymptome wie Herzklopfen, Nervositit,
Einschlaf- und Konzentrationsstérungen sowie auf
Furchtsamkeit und ein reduziertes Selbstvertrauen einge-
hen.”
Beispiel: ,,Jch bin manchmal so aufgeregt, daBl meine
Hinde zittern.”

Schulunlust (SU) 10 ,Die Skala Schulunlust erfaBt die innere Abwehr von
Kindern und Jugendlichen gegen die Schule und einen
durch unlustvolle Erfahrungen bewirkten Motivationsab-
fall gegeniiber unterrichtlichen Gegenstinden.*

Beispiel: ,,Oft bin ich im Unterricht schlecht gelaunt.*

Soziale Erwiinschtheit 10 ,Die Skala Soziale Erwiinschtheit mift die Angstlichkeit,
(SE) von der erwiinschten sozialen Norm abzuweichen. Damit
18Bt sich zugleich eine Neigung zur Verstellung erfas-
sen.”
Beispiel: ,,Ich bin zu allen stets freundlich.”

Die Ergebnisse der Angstskalen im AFS stimmen mittelhoch mit den Angsteinschitzungen
von Lehremn bei denselben Schiilern iiberein.

Zusammenhinge mit Schulzensuren zeigen sich tendenziell nur bei jiingeren Schiilen im
dritten bis fiinften Schuljahr. Je héher die entsprechenden AFS-Werte sind (d.h. je dngstli-
cher die Schiiler sind), desto schlechter fallen ihre Schulnoten aus. Bei élteren Schiilern
(sechstes bis neuntes Schuljahr) ist diese Beziehung nicht nachweisbar.

Tabelle 52: Ubersicht zum Angstfragebogen fur Schiiler (AFS;
Wieczerkowski, Nickel, Janowski, Fittkau & Rauer, 1975)

201



10 Generdle Lerngttrungen 11: Schulangst

10.4 Angstin der Schule

Zwar ist das deutsche Schulsystem im internationden Vergleich (etwa zu Grof3oritannien, Frank-
reich oder den USA) weniger selektiv; trotzdem werden an die Schiller Leistungsanforderungen
gestelt, von deren Erfillung auch fir den weiteren Lebensweg eine Menge abhéangen kann. So
ig etwa zum Erreichen enes eweiterten Hauptschulabschlusses ein Mindest-Notendurchschnitt
von 30 eforderlich, Lehrstelenbewerber werden oftmals nach den erreichten Abschlunoten
vorsortiert, und die Méglichkeit, eénen Platz im gewdhiten Studiengang zu bekommen, héngt
zunéchgt entscheidend vom erreichten Abitur-Durchschnitt ab (dlerdings auch von anderen
Faktoren). Deshdb erlebt ein nicht zu vernachldssgender Teil der Schiler schulische Anforde-
rungen an se subjektiv as Bedrohungen oder Uberforderungen und reagiert entsprechend mit
Angst. Dabal hingt es weniger davon ab, ob die Bedrohung oder Uberforderung objektiv (redl)
gegeben ist; wichtiger ist vielmehr die subjektive, von den Schillern erlebte Perspektive.

iy
£ H
Leistungsangst ‘ Soziale Angst
|
| l [ | ]
Angst, Fehler Priffungs- Auftretens- m Angst vor Angst vor sozialer
2u machen angst angst hnm' Machtveriust Zuriickweisung
| | | |
1 1 1
schriftiiche miindliche In der in der Mit-
Arbeiten Arbeiten Kasse | | Ciique Latwer ey schiller

Abbildung 67: Mégliche Angste von Schiilern (aus; Wahl, Weinert & Huber,
1984, S.208)

Bd den schulisch bedingten Angsten kann man gemé Abbildung 67 zunéchst grob unterschei-
den zwischen Leistungsanggten, die in leisungsrelevanten Situationen ausgel8st werden kdnnen,
und soziden Angsten, die manche Schiller in der Lehrer-Schiller- oder Schiiler-Schiiler-
Interaktion empfinden. Da sowohl bel der Angstauddsung ds auch bei ihrer Bewdtigung die
subjektive Wichtigkeit der Situation fir die Schiiler entscheidend ist, kann man nicht ohne weite-
res sagen, welche Arten von Angst erngter zu nehmen sind. So kann fir einen Schiller das er-
wartete Versagen in einer Priifung besonders wichtig sein, wahrend ein anderer besonders von
der befurchteten Zurlickweisung durch seine Clique betroffen ist.

Dal3 Schiller gelegentlich eine schulische Situation ds bedrohlich empfinden, ist vollig normd
und eigentlich so lange kein Grund zur Beunruhigung, wie die Angst nicht chronisch wird
und/oder sich auf andere schulisch rdlevante Situationen Ubertrégt. Abbildung 67 gibt einen gro-
ben Eindruck davon, wie vidfétig schulische Angste sdin kdnnen und von wie viglen Unter-
richtssituationen sie ausgeldst werden kdnnen. Dementsprechend ist es wenig sinnvall, einen fir
dle Schiller komplett angstfreien Unterricht anzustreben. Das ist schlichtweg unméglich und mit

unseren gesdIschaftlichen Angpriichen an die Schule und entsprechende Schiilerleistungen kaum
verenbar.
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10.5 Soziale Angstein der Schule

Schwarzer (1981) schreibt auf Seite 90/91:
»Die Schulangs, o wie se in der Pédagogik uns Sorgen bereitet, ist nicht nur eine Lei-
sungsangd, sondern zugleich eine sozide Angs. Schule stdllt einen soziden Kontext
dar, in dem Sch die Schiller géndig miteinander im Hinblick auf ihre Lestungsergebnisse
vergleichen. Der Person-Umwelt-Bezug ist daher nicht alein auf die Uberwindung eines
sachlichen Hindernisses ausgerichtet wie zum Beispid die Lésung von Mathematikauf-
gaben, sondern auf die Anerkennung der eigenen Person durch andere in lestungsthema:
tischer Hindcht. Der Kognitionsinhat, der die Besorgtheit ausmacht, liegt im soziden
Vergleich.... Alle identifizierbaren Personen-Umwelt-Beziige kénnen fir sich genommen
Qudlen von Besorgtheit und Aufgeregtheit darstellen.”

Auch im schulischen Alltag miissen wir deshalb mit Angsten rechnen, die im auRerschulischen
Alltagdeben bedeutsam sind. Eigentlich kénnen Menschen vor fagt dlem und jedem Angste
entwickeln, sden se nun begriindbar oder nicht. Die bel erwachsenen Amerikanern haufigsten
Anggte finden sich in Abbildung 68. Es fdlt aif, dal sozide Angste offenbar im Alltagdeben
Erwachsener weniger verbreitet snd. Bel Kindern dlerdings haben sie einen wesentlich htheren
Stellenwert (vgl. Pekrun & Fend, 1991).

- Erwachsene Amerikaner -
100%
80%
60% CNein
EUnruhe
40% Mja, Angst

20%

0%

G L~ ¢ & P &
Q

Public Opinian, 1984
Abbildung 68: Einige haufige allt&gliche Angste bel Erwachsenen
Sozide Angste bei Schillern beziehen sich, wie Abbildung 67 zeigt, auf Bedrohungen der sozi-
den Sdlung eines Schillers. Sie kdnnen Sch subjektiv in Verlegenhet, Scham, Publikumsangst

und Schiichternheit zeigen - um nur die wichtigsten Manifestationen zu nennen. Eine Ubersicht
dazu bietet Tabelle 53.
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Beispiele fiir soziale Angstein der Schule

Verlegenheit

Beispielsituation: Das erste Zusammentreffen mit einer

neuen Schulklasse
Beflirchtung beztiglich des eigenen Handelns: Falsche Bemerkung einem Mitschler

gegeniiber
Kurzfristig befiirchtete Folgen seitens des Partners: Geléchter der Mitschiiler
Langfristig befiirchtete Folgen: Statusverlust

Scham

Beispielsituation: Vorturnen im Sportunterricht
Beflrchtung beztiglich des eigenen Handelns: Fehler bei einer Sprunglibung
Kurzfristig befiirchtete Folgen seitens des Partners:  Spott der Mitschtiler, Kritik vom Lehrer
Langfristig beflirchtete Folgen: Statusverlust, soziale Achtung

Publikumsangst

Beispielsituation: In einer groReren Gruppe eine Frage
stellen
Befurchtung beziliglich des eigenen Handelns: Offenbarung von Unwissenheit

Kurzfristig beflrchtete Folgen seitens des Partners:  Kritik vom Lehrer, herablassende Bemer-
kungen von Mitschilern

Langfristig befurrchtete Folgen: Selbstwertverlust, Statusverlust
Schichter nheit

Beispielsituation: Privater Anruf bei einem Lehrer

Beflrchtung beziiglich des eigenen Handelns: Storung, Belastigung des anderen

Kurzfristig befiirchtete Folgen seitens des Partners: Tadel, Kritik

Langfristig befiirchtete Folgen: soziale Herabsetzung, soziale Isolation

Tabdle53: Wichtige soziale Angste von Schiilern (nach Schwarzer, 1981, S.
126-139)

Sozide Angste kénnen bei Schilern dazu filhren, dal’ sie sich immer weniger am Unterricht be-
telligen und sch von schulischen Aktivitéten mehr und mehr zurtickziehen. Eine solche Ent-
wicklung wird von Lehrern u.U. gar nicht bemerkt, solange die schriftlichen Schiilerlestungen
gimmen, Lehrer sich nach ,,Erledigung” ihrer Unterrichtsstunden aus der Schule zuriickziehen,

204



10 Generdle Lerngtdrungen I1: Schulangst

keine freiwilligen Arbeitsgemeinschaften Ubernehmen, bei der Pausenaufsicht eher auf Ruhe als
auf aktive Beobachtung aus sind oder sich an Klassenfahrten nicht beteiligen.

Schiiler mit ausgepragten sozialen Angsten kénnen langerfristig Beeintrachtigungen ihres Selbst-
bildes erleiden: sie glauben, auch einfache soziale Situationen, wie z.B. nach dem Weg zu fra-
gen, eine zuféllige Begegnung mit einem Lehrer auf dem Wochenmarkt oder auch nur gemein-
sames Warten auf den Schulbus, nicht bewdltigen zu kdnnen und gehen ihnen u.U. aktiv aus dem
Weg oder iberspielen (wenn sie das kénnen) ihre Angst durch Ubertriebene, , aufgesetzte' Bur-
schikositdt. Das kann der Beginn eines sozialen Teufelskreises sein, weil Mitschiler und Lehrer
dieses Verhalten fehlinterpretieren konnen, z.B. als Ubertriebenen Egoismus, mangelndes I nteres-
se oder Arroganz.

Wegen der beflrchteten Probleme in sozialen Situationen beschéftigen sich sozial angstliche
Schiller haufig Ubertrieben mit sich selbst: sie entwickeln abgeleitete Befiirchtungen Uber sich
und ihr Erscheinungshild. So kénnen sie etwa nach dem Sportunterricht tUbertriebene Angst vor
Schweil’ oder Korpergeruch haben oder immer wieder die Knopfe und Reif3verschliisse ihrer
Kleidung kontrollieren in der Furcht, es kdnne dort etwas offen sein. Um héaufiges und intensives
Erréten zu kaschieren, kdnnen sie etwa hochgeschlossene Kleidung auch im Sommer bevorzu-
gen, oder sie vermeiden aus Angst davor, dal3 Achselschweild bemerkt, wird, bestimmte Beklei-
dungsmugter oder -materialien bzw. K érperbewegungen.

Strategien zur Bewdltigung sozialer Angste kdnnen fiir die betroffenen Schiller zwar positive
Auswirkungen auf die Leistung haben, solange sie die von ihnen in der sozialen Situation sub-
jektiv empfundene Bedrohung konstruktiv nutzen. Um die Bedrohlichkeit zu reduzieren, kénnen
sie z.B. mit verbesserter Vorbereitung, mehr Ubung, gezieltem Verhaltenstraining oder intensive-
rer Information reagieren. Das geht aber nur so lange gut, wie sie keine Vermeidungsstrategien
entwickeln, die manchmal weniger aufwendig und bequemer sind.

10.6 Angst und Leistung

Angst und Lestung stehen in einem komplexen Wirkungszusammenhang. Wahrend wir im All-
tag eher enen die eigene Leistungsfahigkeit beeintrachtigenden Einflul? vermuten, gibt es auch
empirische Belege dafiir, da3 eine nicht allzu starke Angst leistungssteiger nd wirken kann. Auch
aus Alltagsbeobachtungen ist diese subjektiv lustvoll erlebte, leistungssteigemde Wirkung be-
kannt: Hochstleistungen werden meist in der erregenden Wettkampfatmosphére, nicht beim ent-
spannten Training, erzidt; Extremsportler berichten von der von ihnen offenbar als Iebensnot-
wendig empfundenen ,, Angstlust”, die ihre fast (ibermenschlichen Leistungen erst ermdglichen
soll; und solange sich Prifungsangst im Rahmen hélt, kann sie durchaus zum guten Gelingen
ener Prifung betragen.
Der Zusammenhang zwischen Angst und L eistung hangt im wesentlichen von zwei Faktoren ab:
o der Schwierigkeit der zu bewaltigenden Aufgabe
* und der Intengitét der Angst.

Fur jede Aufgabe unterschiedlicher Schwierigkeit gibt es ein jeweils individuell unterschiedli-
ches optimales Erregungsniveau (subjektiv als Angst empfunden), bei dem besonders gute Lei-
stungen erreicht werden. Liegt die Erregung darunter oder dariiber, wird die maximal mégliche
Leistung nicht erreicht®. Dieser Zusammenhang ist als , Y erkes-Dodson-Regel" bekannt und soll
im nachsten Abschnitt néher erldutert werden.

2 Allerdings bewirkt eine Erhthung der Erregung bei allen Aufgaben gegenilber einer sehr geringen
Erregung eine Leigungssteigerung.
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10.6.1 Die Yerkes-Dodson-Regel

Lukesch (1995, S. 210) beschreibt die klassische, grundlegende Untersuchung zum Zusammen-

hang zwischen Erregung (Aktiviertheit, subjektiv: Angst) und Leistung in einer Lernaufgabe wie

folgt:
»Von Yerkes und Dodson (1908) wurde mit Mé&usen eine Diskriminationsaufgabe durch-
gefuhrt. Die Tiere sollten lernen, zwischen zwei Reizen mit unterschiedlichen Hellig-
keitsgraden zu unterscheiden. Jedesmal, wenn sie einen Fehler machten, erhidlten sie ei-
nen Elektroschock. Dieser war fir eine Gruppe dark, fir eine andere Gruppe weniger
gdark. Das Ergebnis dieser Untersuchung war, da ein hoher Grad an emotionaler
Aktiviertheit (operationalisert durch einen garken Schock) das Lernen von einfachen
Diskriminationsaufgaben (deutlicher Helligkeitsunterschied zwischen den Reizen) er-
leichtert. Beim Lernen schwieriger Diskriminationsaufgaben (sehr @hnliche Helligkeiten)
war die sehr aversive Bedingung aber eine Behinderung.”

Systematischer wurde dieser Zusammenhang von Broadhurst (1957) untersucht. Hier sollten La-
borratten erlernen, einem einfachen T-Labyrinth zu entkommen. Die Ausgénge waren durch ver-
schieden helle Klappen gekennzeichnet, die leicht (grol3er Helligkeitsunterschied), mittel oder
schwer (mittlerer bzw. geringer Helligkeitsunter schied) unterscheidbar waren. Nur ein Ausgang
fuhrte ins Frele. Bevor sie durch das Labyrinth schwimmen konnten, wurden die Tiere gar nicht
bzw. 2, 4, 6 oder 8 Sekunden unter Wasser gehalten, wo sie nicht atmen konnten. Dadurch soll-
ten unterschiedliche Erregungsniveaus (, Angst") erzeugt werden. Die Ergebnisse finden sich in
Abbildung 69.

Aufgabenschwierigkeit, Erregung und Leistung
100 Leistung [richtige Durchgéinge]

e L —
80 = - =
60
40
20
0 »
0 2 4 6 E
Verzdgerung [Sekunden]
+ schwieri be » mittelschwere Auf » leichte Aul
Broadhurst, 1957

Abbildung 69: Die Yerkes-Dodson-Regel I: Die Untersuchung von Broadhurst,
1957

Man sieht, da? digenigen Tiere, die vor Beginn der Aufgabe sechs oder acht Sekunden nicht
atmen konnten (bel denen also die Erregung grolRer war), die schwierige Labyrinthaufgabe we-
sentlich schlechter bewdltigten als die restlichen Tiere. Offensichtlich ist ein hohes Angstniveau
besonders bel der Bearbeitung schwieriger Aufgaben hinderlich (untere weil3e Linie), wahrend es
bei leichten Aufgaben sogar forderlich sein kann (obere schwarze Linie).
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Zum Erreichen optimaler Leistungsfahigkeit bei leichten Aufgaben ist ein hoheres Erregungsni-
veau (Angst) offenbar glinstig, wahrend bei schwierigen Aufgaben ein niedrigeres Erregungsni-
veau optimal ist. Hohe Erregung wirkt hier leistungsmindernd (Abbildung 70).

High- Moderate- Low-
complexity complexity complexity
task task task

@ ella:l?vr:

§
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Inetfective

Slmep Maderale Panic
Arousal Level

Abbildung 70: Die Yerkes-Dodson-Regel: Erregung und Leistung (aus:
Lefrancois, 1991, S. 291; veriindert™)

10.6.2 Angst und subjektives Wohlbefinden

Erhéhte Angstlichkeit wirkt nicht nur leistungsmindernd bei schwierigen und/oder komplexen

Aufgaben, sondern zeigt sich - wie wir aus eigener Erfahrung wissen - auch im generelen sub-
jektiven Wohlbefinden.

A Opsimal level

Hgh (most efficier:)
Increas:ng aerness. increasing
T interest, emotional
E posrTive emation d sturbances,
f-'_-) anxicty
-]
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'% Deep
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Pairt of waking
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Abbildung 71: Erregung und subjektives Wohlbefinden (aus: Gerow, 1989, S.
355)

Einerseits empfinden wir ein niedriges Erregungsniveau als langweilig und verlieren das Interes-
se, anderersaits ist uns eine zu grof3e Erregung ebenfalls sehr unangenehm. Langweilige Situatio-

* Die Abhildung ist im Original falsch beschriftet.
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nen versuchen wir, durch zusdtzliche Stimulation zu verandern - auch um der entstehenden M-
digkeit zu entkommen; so héren wir bei wenig Verkehr auf der wenig abwechdungsreichen
Strecke Osnabriick - Hamburg etwa Radio, singen mit oder fangen mit den Mitreisenden ein
Streitgesprach an. Starke angstaud 6sende Situationen ver suchen wir ebenfalls zu veréndern, z.B.
indem wir singen, tief durchatmen, die Ungefahrlichkeit beschworen oder uns durch Gespréche
ablenken. DafR} eine erhdhte Angstlichkeit sowohl Auswirkungen auf die subjektive Befindlich-
keit als auch auf die Leistung beim Problemldsen hat, konnte Staude (1987; besonders Kapitel
2.4 und 5) zeigen.

Der prinzipielle Zusammenhang zwischen Erregungsniveau und subjektivem Wohlbefinden fin-
det sich in Abbildung 71.

10.7 Schulische Folgen von Leistungsangst

Schiller mit groRer, lang anhaltender Leistungsangst haben neben der Bewdltigung der schuli-
schen Anforderungen mit ihrer eigenen Angst zu kampfen. Das bleibt kurz- und langerfristig
nicht ohne Auswirkungen auf das Arbeitsverhalten und die Einschétzung der eigenen Fahigkei-
ten. Allerdings sind gerade in der Schule Leistungsangste haufig auch das Ergebnis mangelndes
Kompetenz oder eines inadaquaten Arbeitsverhaltens. So werden etwa weniger intelligente
Schiller oder Schiler mit wenig ausgepragter Anstrengungsber eitschaft (vgl. Abschnitt 12.4.3) in
L eistungssituationen zu Recht mehr Probleme erwarten und u.U. mit vermehrter Angst reagieren.
So kann sich durch wechsel seitige Beeinflussung ein fortschreitender ProzeR: ... -> Angstlichkeit
-» schlechte Leistungen -» erhéhte Angstlichkeit -» noch schlechtere Leistungen -» ... herausbil-
den, aus dem die Schiller ohne fremde Hilfe nur sehr schwer herauskommen. Damit Lehrer sen-
sibel auf derlei Moglichkeiten reagieren und ggf. in ihrem Unterricht berlicksichtigen kénnen,
habe ich im folgenden die wesentlichen schulischen Auswirkungen von Leistungsangst zusam-
mengestellt. Umfassendere Angaben zum Zusammenhang zwischen Angst und Leistung finden

sich z.B. bei Seipp & Schwarzer (1991), Seipp & Schwarzer (1987), oder Kirschmann & Rohm
(1991).

10.7.1 Beeintrachtigung von Lernprozessen bei komplexen Problemlésungen

Nach de Yerkes-Dodson-Regel sind hochangstliche Schiller in ihrer Lestungsfahigkeit beein-
trachtigt. Sie beschéftigen sich vermehrt mit sich selbst und ihren Angstsymptomen und konzen-
trieren sich entsprechend weniger auf die zu erflllende Aufgabe (vgl. etwa Kuhl, 1988; Jansen,
1992). Fir den Bereich Schule hat Krohne (1980) an Hand bis dahin publizierter Unter suchungen
nachgewiesen, da angstliche Schiller bel Schulleistungstests, Prifungdeistungen und Schulzen-
suren durchschnittlich im Vergleich zu weniger angstlichen deutlich schlechter abschneiden. Be-
sonders deutlich sind die Unterschiede bei den Tests. Das mag damit zusammenhangen, dai3 bei
mundlichen Schulleistungen eventuelle Angstsymptome vom Prifer bzw. Lehrer bemerkt und
be der Lestungsbewertung berlicksichtigt werden kénnen.

Besonders schwer féllt @ngstlichen Schilern das Arbeiten an Aufgaben, bei denen es auf eine
exakte, logische Analyse in mehreren Schritten ankommt. Sie haben dann soviel mit sich selbst
zu tun, da3 sie es haufig bei einer oberflachlichen Inspektion belassen, wichtige Details Uber se-
hen oder weglassen und sich mit vorlaufigen, oft einseitigen Antworten zufriedengeben. Diese
Probleme verschérfen sich, wenn Aufgaben unter besonders grofRem Zetdruck erledigt werden
sollen, beispielsweise bel Zulassungstests oder Klausuren. Oftmals sind diese Aufgabenreihen so
kongtruiert, da3 sie ein breites Spektrum abdecken, und kaum ein Bearbeiter ist in der Lage, alle
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Aufgaben korrekt zu bearbeiten. Angstliche Schiller haben in diesen Situationen wohl nicht die
genligende innere Ruhe, sich gemachlich von einer Aufgabe zur anderen zu hangeln oder zu-
nachst nicht I6sbar erscheinende Aufgaben ers eéinmal auszulassen und sich spater, wenn die
leichteren Aufgaben erledigt sind, wieder daran zu setzen. Sie beiRen sich u.U. an solchen Auf-
gaben fest, vergeuden viel Zeit und vergroBern letztendlich den fir sie ohnehin schwer ertragli-
chen Zeitdruck.

In diesem Zusammenhang erwahnenswert ist auch der von Sarason schon 1961 berichtete Be-
fund, da Kinder mit besonderen Angsten vor Testsituationen z.B. in Intelligenztests schlechter
abschneiden, als es ihren Fahigkeiten entspricht. Bei den betroffenen Kindern wiirde also bei
einer eventudlen Abklarung der Intelligenz (z.B. im Rahmen einer moglichen Uberweisung an
eine Sonderschule fir Lernbehinderte) diese systematisch unterschétzt - mit allen unerwiinschten
Konsequenzen. Obendrein gibt es Belege dafiir, dal? Mé&dchen in Leistungssituationen im Durch-
schnitt angstlicher sind als Jungen - was nach den Ergebnissen von Sarason Anla3 zum Nach-
denken dariber sein kann, ob gebréuchliche Inteligenztests, bei denen viele Aufgaben unter
Zeitdruck bearbeitet werden miissen, fir Jungen und Madchen gleich faire Ergebnisse ligfern.

10.7.2 Mangelnde Konzentrationsfahigkeit

Wahrscheinlich wird jeder, der eéinmal eine Fihrerschenprifung oder ahnliches gemacht hat,
sich daran erinnern, wie schwer es ist, sich auch auf einfache Fragen (die man ja schon vorher
kannte und auf die man sich gut vorbereten konnte) zu konzentrieren, wenn die Bear beitungszeit
zu Ende geht und man sich vielleicht bel der Beantwortung der einen oder anderen Frage nicht
ganz sicher war. Dann droht Nicht-Bestehen - und selbst Erwachsene mit Priifungserfahrung
kénnen dann hektisch werden, die Erfahrung , kreisender Gedanken" machen oder sich - datt
sich auf die Prifungsfragen zu konzentrieren - mit eher peripheren Dingen beschéftigen. Da
kommen dann Zweifel auf, ob man die Prifung bestehen wird, man wird unruhig, moéchte den
Prifungsraum verlassen oder denkt dariiber nach, wie es nach der nicht bestandenen Priifung
weitergehen soll - gatt sich voll auf das eigentlich Wichtige, namlich die Prifung, zu konzentrie-
ren.

Diese Ablenkungen werden u.U. begleitet von korperlichen Symptomen (Harndrang), die die
Situation noch verschlimmern und wertvolle Zeit in Anspruch nehmen kénnen. Man wird hek-
tisch, sucht nach unbedingt notwendigen Hilfsmitteln (die man dann ,, nattrlich" nicht auf Anhieb
findet), argert sich Uber die eigene ,Unordnung” oder fuihit sich intensiv gestért durch Reize in
der Umwelt (z.B. das Zéhneknirschen seines Nachbarn) - kurz: die Aufmerksamkeit kann nicht,
wie eigentlich notwendig, adaquat den Aufgaben zugewandt, d.h. die Aufgaben kdnnen nicht mit
der gebotenen Sorgféltigkeit bearbeitet werden.

10.7.3 Beeintréachtigung des Gedéchtnisses

Aus dem Alltag ebenfalls bekannt ist der Befund, daf? wir uns an Ereignisse, die uns emotional
sehr bertihrt haben, zunachst nur sehr ungenau erinnern. Diese sogenannte ,, affektive Hemmung'
wurde von Brosch (1953) in einer hibschen Studie, die in den Schulunterricht eingebettet war,
untersucht. Siewird bel Rohracher (1963, S. 119/120) wie folgt beschrieben:
"Ein Massenversuch Uber solche «affektiven Hemmungen» wurde von August Brosch an
395 Knaben von 6 bis 10 Jahren im Psychologischen Ingtitut in Wien durchgefiihrt. Es
wurde ein Méarchen vorgelesen, in welchem ein Waldgeist einem gefangenen Kind die
Freihet versprach, wenn es sich sechs Wérter merken konne; nach dem Vorlesen dieser
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Worter (Regenwetter, Suppentopf, Wiesenblume usw.) siirzte eine Hilfsperson in die
Klasse und rief: <dm Nebenhaus brennt es, die Klasse mul3 geréumt wer den.» Die Schiler
liefen auf den Gang, wo ihnen mitgeteilt wurde, der Brand sei geldscht, sie sollten in das
Klassenzimmer zuriickkehren. Dort hatten sie unmittelbar nachher auf einem Zettel alles
aufzuschreiben, was sie [sich] von den 6 Wortern, die das Kind im Mérchen behalten
sollte, gemerkt hatten. Es ergab sich ein Durchschnitt von 1,3 Worten; in einem Kontroll-
versuch mit 215 gleichaltrigen Knaben, denen das Méarchen ungestért vorgelesen wurde
(auf die entscheidenden Worter folgten noch sechs Sétze, dann die Priifung) betrug der
Durchschnitt 3,5 Worte"

Auf Grund von Sdlbstbeobachtungen hat vielleicht der eine oder andere Leser schon einmal be-
merkt, dal’ es besonders schwer ist zu lernen, je ngher man einer Priifung kommt. Die meisten
Leute haben kurz vor einer Priifung grof3e Probleme, etwas zu grukturieren, Probleme zu [6sen,
oder sich neues Wissen auch nur kurzfrigtig einzuprégen, weil da die Angst am groten ist. Man
kann erwarten, dal3 das bei Schillern auch soist: s0 ca. einen Tag vor der Klassenarbet kriegt
man nur noch relativ wenig ins Gedéchtnis 'rein, wenn man ein dngstlicher Mensch ist, weil eben
dann das hohe Erregungsniveau sein normales Funktionieren beeintr&chtigt.

10.7.4 Beeintrachtigung positiver Bewaltigungen, insbesondere nach Milerfolgen

Da angstliche Schiller bei vielen in der Schule geforderten Leistungen benachteiligt sind, haben
sie logischerweise haufiger MiRRerfolge. Das kann langerfristig dazu fuhren, daf? sie die Ursachen
fir MiRerfolgen nicht rational analysieren kénnen und weniger gut in der Lage sind, ,,aus Fehlern
zu lernen”, d.h. MiRerfolge konstruktiv zur Verbesserung der eigenen Leistungsfahigkeit zu nut-
zen. Die Bereitschaft zu erneuten Versuchen kann soweit abnehmen, dal sie sich Anforderungen
komplett entziehen oder sich vollsténdig in die Situation hinein fiigen. Mir ging das z.B. so mit
dem Aufschlag beim Tennis. Ich spiele gern Tennis, aber nicht um Punkte: da bin ich dann zu
aufgeregt und mache sehr viele Fehler - besonders beim Aufschlag, der ja recht kompliziert ist.
Ich habe den Aufschlag im Spidl sdlten Uber das Netz gekriegt, und irgendwann habe ich mir
dann gesagt: , Es ist vollig unwichtig, ob man den Aufschlag kann oder nicht, und ich will ihn
eben nicht mehr lernen.” Das hat dazu gefiihrt, daf ich ihnjetzt auch wirklich nicht mehr lernen
will; allerdingsist esunter diesen Umstanden auch sehr schwer, einen Tennispartner zu finden.
In der Schule wére ein dhnliches Verhalten sehr ungliicklich. Wenn ein Schiiler in die Situation
kommt, dai3 er sagt: , Ich lerne das sowieso nicht; ich lerne die Unter scheidung zwischen Gerun-
dium und Gerundivum im Lateinischen sowieso nicht", und wenn er das so weit internalisert,
daR er sagt: ,, Ich will dasja auch gar nicht lernen, das ist ja véllig nutzloses Wissen, ich brauch’
das ni€", dann it das ein erster groRer Schritt zur Anstrengungsvermeidung (vgl. Abschnitt
12.4.3).

10.7.5 Beeintrachtigung des Selbstkonzepts

Mittelfristig kann hohe Angstlichkeit in Kombination mit haufiger resultierenden MiRerfolgen zu
ene Beentrachtigung des Sdbstwertgefiihls von Schillern kommen (Butkowsky & Willows,
1980). Sie unterschétzen dann ihre eigenen Leistungsfahigkeit, neigen zu Selbstmitleid und for-
dern das Bedauern der Umwelt geradezu heraus. Wenn Schiller eéinmal hier angekommen sind,
ist es schwer, sie aus ihrer subjektivjammervollen Situation wieder herauszuholen - weil sie sich
ja selbst als bedauernswerte Geschdpfe sehen. Ein Appell an die eigene Leistungsfahigkeit ver-
pufft dann wirkungslos.
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Mit einer Reihe von Mif3erfolgen kann man zwar réeativ gut umgehen. So glaube ich etwa nicht,
da mein MiRerfolg beim Tennisaufschlag mein Selbstbewuftsein in irgendeiner Weise
angekratzt hat. Aber das hangt auch damit zusammen, daf3 es fir mich relativ unwichtig ist, ob
ich den Aufschlag beim Tennis beherrsche oder nicht: das it fir mich ohne wesentliche Konse-
guenzen. Und es mag auch fir Schiiler Bereiche geben, in denen MiR3erfolge subjektiv und/oder
objektiv unwichtig sind, z.B. in einem Tell der sogenannten Nebenfécher. Aber wenn die schuli-
schen Entscheidungen wichtiger werden und man dann aus tibergroRer Angstlichkeit eine Kette
von MiRerfolgen hat, wird sich das léngerfristig im Selbstwertgefiihl der Schiller nieder schlagen.
Und das ist halt etwas Unangenehmes, besonder s dann, wenn die Schiiler dieses Selbstkonzept so
welt internalisieren, da sie sich selbst damit identifizieren und keine Anstalten machen, aus die-
sem Teufelskreis herauszukommen.

Ansonsten ist Angst in der Schule, glaube ich, etwas relativ Normales, und man sollte auch nicht
in Panik verfallen, wenn ein Schiller haufiger einmal vor Klassenarbeiten Angste hat. Das hat
wahr scheinlich jeder von uns gehabt. Schiller miissen auch lernen, mit diesen Angsten umzuge-
hen. Es bringt relativ wenig, schon bel der klitzekleinsten Angst Hilfen anzubieten. Dann lernen
Schiller vielleicht auch, sich hilflos zu fuhlen, hilflos zu werden oder nach Hilfe zu schreien,
wenn sie eigentlich gar keine brauchen. Das ist eine Gratwanderung, die man als Lehrer einfach
lernen mufd - zumal nach einer neueren Untersuchung von Faber (1995) diese Zusammenhange
fachspezifisch sein kdnnen.

10.8 Schulische Interventions- und Praventionsmoglichkeiten

In diesem Abschnitt soll ausschliefflich auf solche Interventions- und Préventionsmaf3nahmen bel
Schulangst eingegangen werden, die sich im normalen Unterricht bzw. als unproblematische Er-
ganzung dazu realiseren lassen. Bel UberméRiger Schulangst sollten Lehrer mener Meinung
nach ihre Kompetenzen nicht Uberschétzen: sie snd keine Therapeuten. Allerdings kdnnen Leh-
rer, die mit den Bedingungen, Symptomen und Auswirkungen von Schulangst vertraut sind,
durch réativ einfach in ihren Unterricht zu integrierende Mal3hahmen dazu beitragen, daf’ auch
hoch angstliche Schiller in ihrem Unterricht zurechtkommen.

10.8.1 Schaffung einer vertraulichen Klassenatmosphare

Dal3 Schiiler und Lenrer ein gutes, vertrauensvolles Verhéltnis zueinander haben, ist (nicht nur
fur &@ngstliche Schuler) eine wesentliche Voraussetzung fir erfolgreiches Lehren und Lernen.
Schilern sollte das Gefuhl vermittelt werden, dal3 ihre Anliegen erngt genommen werden, dal3
man sich nicht Uber sie lustig macht und daf? das Verhalten des Lehrers verléRlich ist. Zur Ver-
1&Rlichkeit gehdrt z.B. dal? man, wenn man Klassenarbeiten normalerweise ankiindigt (wofur es
gute Argumente gibt) nicht plétzlich unangekiindigte Klassenarbeiten schreibt; da3 man Erwar-
tungen der Schiler nicht enttduscht (z.B. etwa ankiindigt, am néchsten Wandertag fahre man zum
Schlittschuhlaufen, und dann z.B. in den Zoo geht, mit der Begriindung, die Eidaufhalle sa am
Wandertag geschlossen). VerlaRlichkeit beinhaltet auch Punktlichkeit und wechselseitigen Re-
spekt. Man kann von seinen Schillern keine verniinftige Arbeitshaltung erwarten, wenn man sel-
ber immer 5 Minuten spédter zum Unterricht kommt; dasist einfach unschon.

Zu ener vertraulichen Klassenatmosphére gehdrt neben Verl@Rlichkeit und Ernghaftigket des
Lehrers auch Hilfshereitschaft, wo sie notwendig ist. Das ist nun leicht gesagt und schwer getan,
wenn man als Lehrer abschatzen mul3, wann Hilfe gebraucht wird und wann nicht. 1ch méchte
zur lllustration ein schlechtes Beispiel anfuhren: Wir hatten, als ich zur Schule ging, einen sehr
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netten Mathematiklehrer, der alerdings die unangenehme Eigenschaft hatte, daf3 er Lieblinge in
der Klasse hatte. Und er pflegte bel Mathematikarbeiten durch den Raum zu gehen, einem Uber
die Schulter zu gucken und sich die Fortschritte auf dem Arbeitsblatt anzusehen. Wenn er dann
be jemandem, den er relativ gut in Mathematik einschétzte, einen Fehler sah, der seiner Mei-
nung nach ein Flichtigkeitsfehler war, da ging er vorbel, nahm die Hande auseinander, legte die
Hand auf die Bank und zeigte mit dem Finger auf das, was man noch mal kontrollieren sollte.
Das sollte man als Lehrer selbst dann nicht machen, wenn man glaubt, da® andere Schiller das
nicht sehen.

Es gibt auch Situationen, in denen man keine Hilfsbereitschaft zeigen muRR, oder in denen Hilfen
sogar schadlich sind. Dazu ein Beispiel aus einem Skikurs. Als Anfénger ergibt sich eine beson-
ders unangenehme Situation, wenn man zum ersten Mal auf Skiern durch die Fallinie geht. Man
féngt ja normalerweise an mit einem Schneepflug, dann rutscht man ein biRchen mit Schwung
zum Hang. Und dann kommt irgendwann der Moment, in dem man dem Teufd ins Auge seht,
man mul3 ndmlich durch die Fallinie schwingen. Und dabei kann man sich noch soviel nach Hilfe
umgucken - diese Situation muf? man eigenstandig bewaltigen. Denn wenn man nicht durch die
Fallinie geht, kann man nicht schwingen und lernt das Skilaufen nie. Da ist eigentlich Hilfe nicht
angesagt, aber es gibt Ausnahmen. Wir hatten einen Skilehrer dabei, der vielleicht die Notwen-
digkelt, in dieser Situation nicht zu helfen, etwas miverstanden hatte. Er hat es fertiggebracht,
ein Mé&dchen oben im Hang in einer fir Anfanger relativ steilen Abfahrt stehenzulassen. Er hat
sich dann unten hingestellt und hat gesagt: , Da muf3t du durch!" Dieses Mé&dchen stand trénen-
Ubergtromt oben in der Piste und kam weder vorwaérts noch zuriick. Sie hat sich dann die Skier
abgeschnallt und ist zu FuR heruntergelaufen. Solch ein Verhalten des Skilehrers kann einen
Menschen dazu bringen, das Skilaufen aufzugeben. Aber man seht, wie schwierig der
Abwaégungsprozel} ist, ob man als Lehrer Hilfen anbietet oder nicht; da héngt sehr viel von der
richtigen Interpretation der Situation ab - sowohl fiir den Schiler (wenn das o.a. Méadchen eben
nicht mehr Skilaufen lernt, hat das einige Nachteile fur sie), als auch fir den Lehrer (denn die
Achtung der Schiller gegentiber dem Lehrer steigt nach einem solchen Erlebnis sicher nicht an).
Hilfsbereitschaft bedeutet also nicht, da3 man jeden Schiller in jeder Stuation an die Hand
nimmt und schon beim kleinsten Problem einschreitet. Sondern es heifdt einfach, dafd man ab-
schétzen kann, wann ein Schiler Hilfe braucht und dal3 man ihm diese Hilfe dann auch gewéhrt.
Zur Hilfsbereitschaft gehdrt im weiteren Sinne auch die Stérkung der Selbstandigkeit der Schi-
ler. Manche Lehrer verwechseln Hilfsbereitschaft mit Abhéngigkeit. Hilfsbereitschaft bedeutet
dagegen léngerfrigtig auch, da3 man sich als Lehrer selbst zuriicknimmt. Es hat relativ wenig
Zweck, den Schilern mit permanenten Hilfen weiterzuhelfen; sie sollen ja auch in die Lage ver-
setzt werden, Problemsituationen selbstandig zu bewaltigen. Das SelbstbewuRtsein der Schiler
kann man manchmal durch einfache Bemerkungen gunstig beeinflussen (siehe auch Volkamer,
1982; 1987, S. 140).

Eine vertrauliche Klassenatmosphére schafft man tbrigens nicht dadurch, da3 man sich Ubertrie-
ben kumpelig verhalt, seine Sprache der Schiilersprache anpalit™ oder gar die Unterrichtsanfor-
derungen reduziert; daswirkt meist verkrampft bis l&cherlich und wird als aufgesetztes Verhalten
von den Schilern leicht und schnell durchschaut.

% Manchmal fiihrt daran allerdings kein Weg vor b, wenn man sich verstandlich machen will.
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10.8.2 Vorsichtiger Einsatz von Leistungsvergleichen zwischen Schilern

Zwar kann man in unserem Schulsystem Leistungsvergleiche zwischen Schilern nicht komplett
vernachlassigen. Das gibt unser Notensystem nicht her (es basert auf individuellen Leistungs-
vergleichen), und eine Abschaffung individueler Leistungsvergleiche wére auch weder sachlich
noch gesdlischaftlich zu rechtfertigen; denn wenn die Schule diese Lestungsvergleiche nicht
macht, dann machen sie eben andere Ingitutionen (z.B. kommerzielle Unternehmen bei der
Auswahl von Stellenbewerbern). Aber es gibt fiir Lehrer einen grofl3en Gestaltungsspielraum im
Unterricht, der janicht nur aus Klassenarbeiten besteht.
Besonder s @ngstlichen Schilern kann man z.B. durch Unterrichtsformen helfen, bei denen indi-
vidudlle Vergleiche zugunsten von Gruppenarbet und/oder kooperativ bearbeiteten Projekten in
den Hintergrund treten. Auf alle Falle sollte man unger echtfertigten oder mangelhaft begriindeten
Druck auf die Schiller vermeiden.
Der Wechsal von Unterrichtsmethoden mit der Intention, angstlichen Schilern die Arbeit zu er-
leichtern, ist aber leider ein zweischneidiges Schwert, wie eine Untersuchung von Dowaliby &
Schumer (1975; ztiert nach Schwarzer, 1981, S. 105) zeigt, die sich allerdings auf Studenten,
nicht auf Schiler, bezieht:
Die Autoren haben "ene Wechsawirkung zwischen der Angstlichkeit und der Lehrme-
thode gefunden. Zugrunde lagen die Daten der allgemeinen Angstlichkeit von 69 Psy-
chologiestudenten. Wahrend eines Semesterkurses wurden die Studenten in zwei Grup-
pen inhaltsgleich unterrichtet. Die Kurse enthidten 36 beziehungsweise 33 Studenten, die
willkirlich unter Stundenplangesichtspunkten in diese beiden Gruppen eingeteilt worden
waren. Die Studenten wuf3ten gar nicht, daf3 sie an einem Experiment tellnahmen, und der
Dozent wuRdte auch nicht, welche Studenten als hochangstlich und welche als niedrig-
angstlich einzustufen waren. In der einen Gruppe wurde eine lehrerbezogene Methode
angewandt. Der Lehrinhalt wurde in Form einer Vorlesung dargeboten. ... In der anderen
Gruppe wurde eine lernerbezogene Methode angewandt. Die Verangaltung verlief im
Diskussionsgtil, die Teilnehmer wurden zu Fragen ermuntert, zu Zusammenfassungen
aufgefordert und fur ihre Diskussionsbeitrége bekréftigt. Zum Ende des Semesters lief3
der Dozent in jeder Gruppe zwei Klausuren schreiben. ... Fir diese beiden abhéngigen
Varianten zeigte sich die erhoffte Wechsdwirkung zwischen der Angstlichkeit und der
Lehrmethode. Die niedrigangstlichen Studenten zeigten die besten Leistungen, wenn sie
der lernerbezogenen Gruppe zugeteilt gewesen waren, wahrend die hochangstlichen Stu-
denten eher dann prdfitierten, wenn sie zu der lehrerbezogenen Gruppe gehérten.”

Das Ergebnis dieser Untersuchung zeigt Abbildung 72. Schwarzer (1981, S. 105/106) interpre-

tiert dieses Ergebnis so:
,In der vorliegenden Untersuchung war es wohl so, daR sich die Angstlichen in der Vor-
lesung nicht bedroht fuhlten, weil sie nicht individuedl gefordert wurden und sich - wenn
sie wollten - auf das Zuhéren beschranken konnten. In der Diskussionsrunde dagegen
konnte man sich nicht »verstecken«. Hier mufte man mitmachen, sich unter Umstanden
bloRstellen und auch MiRerfolge riskieren. Fir die Angstlichen war also die Diskussions-
gruppe bedrohlicher und daher lestungsmindernder. Fir die Nichtangstlichen dagegen
war diese Situation anregender, aktivierend und intellektuell stimulierend. Sie konnte hier
mehr lernen alsin der Vorlesung, wo ihnen offenbar die personliche Ansprache und Her-
ausforderung fehlte"
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Lernerfolg
Lehrmethods A
' Lehrmethode B
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Abbildung 72: Wechselwirkung zwischen Angstlichkeit und Lehrmethode auf
den Lernerfolg (aus: Schwarzer, 1981, S. 109)

In einer spdteren Untersuchung an hérgeschadigten Kindern konnten Dowaliby, Curwin &
Quindand (1984) dieses Ergebnis bestatigen. Auf3erdem fanden sie, dal3 bei einer wenig struktu-
rierten Unterrichtsmethode die Zufriedenheit der Schiller zwar steigt, dal3 die Schiiler aber bei
durchstrukturiertem Frontalunterricht bessere Leistungen erzielten. Vor einem unreflektierten,

durchgéngigen Ersatz des Frontalunterrichts mochte ich vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse
ausdr ticklich war nen.

10.8.3 Klarer und durchschaubarer Unterrichtsablauf

Angstliche Kinder haben besondere Schwierigkeiten bei der Bewaltigung von Unsicher heit. Also
sollte man als Lehrer klare Anweisungen und préazise Ankiindigungen geben, gut gegliederte Ar-
beitsanweisungen und -materialien erstellen und besonders beim Tafebild auf Versténdlichkeit
achten. Die Wandtafd ist kein Schmierheft oder Notizblock, sondern dient der Veranschauli-
chung! Wenn Sie , 6ffentliche Notizen" an der Tafel machen, reservieren Sie doch einfach einen
Teil der Tafel dafir und teilen das den Schillern auch mit. Angstliche Schiiler sind dann davon
entlagtet, Ihre vielleicht ungeordneten Notizen, die sie aber fiir wichtig halten kénnen, interpretie-
ren zu massen.

Besonders hilfreich in diesem Zusammenhang ist die Formulierung klarer Unterrichtsziele und
eines verbindlichen Plans dafir, wann und in welcher Form die einzelnen Subziele erreicht wer-
den sollen und Uberpriift werden. Ein solches Vorgehen gliedert den Unterrichtsfortschritt in
' kleinere, nachvollzienbare Schritte, kann fir die Schiler als Planungs- und Arbeitshilfe dienen
und stellt damit oft eine Entlastung dar. Allerdings sollten auch Sie sich an die Vorgaben halten -
was aber nur dann méglich sein dirfte, wenn Sie bei der Unterrichtsplanung sehr grindlich sind,
Abweichungen vom urspringlichen Vorgehen rechtzeitig bemerken, den Schilern mitteilen und
selbst so diszipliniert sind, da3 Sie lhre eigenen Vorgaben erng nehmen. Eine Unterrichtspla-
nung gemaf3 den Vorgaben des lernzidorientierten Unterrichts kann hier sehr hilfreich sein (siehe
z.B. Gebser, 1994; Benkmann, 1994; Hacker & Skell, 1993; aber auch die kritische Arbeit von
Wurzd, 1994).
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10.8.4 Kein vermeidbarer Zeitdruck, kein unnétiger Druck

Fur Gberangstliche Kinder stellt Zeitdruck eine zusatzliche Bedrohung dar, die sich in einer ver-
minderten Leistung bemerkbar macht. In einer grundlegenden Studie an N = 145 Schilern der
vierten und flnften Klasse wiesen Plass & Hill (1986) nach, da3 angstliche Schiiler Arithmetik-
aufgaben be ,, blichen Zeitbegrenzungen" ungenauer bearbeiteten als niedrig angstliche Schiiler,
daB sich aber ihre Leistung substantiell verbesserte, wenn sie ohne Zeitdruck arbeiten konnten.
Dieser Effekt war be Jungen besonders eindrucksvoll. Madchen zeigen nach einer
Sekundérananalyse von Hembree (1988), in die 562 bis dahin zum Thema , Testangst" ver¢f-
fentlichte Studien einbezogen wurden, zwar generell hohere Angstwerte, aber ihre ausgepragtere
Angst fiihrt nicht - wie bei den Jungen - zu niedrigeren Leistungen. Auf Grund seiner Befunde
schlagt Hembree eine Fille von schulischen Mal3nahmen zur Reduzierung des Zeitdrucks in der
Schule vor, u.a. den verstérkten Einsatz von Arbeiten auRBerhalb des Unterrichts oder die Ver-
mittlung einfacher Techniken des Zeit-Managements™.

Wahl (1991; besonders Kapitel 2.2.2) weist daraufhin, daf’ unter Entscheidungsdruck Problem-
losestrategien gedndert, die kognitive Verarbeitungskapazitét eingeschrankt und spontane, wenig
oder gar nicht reflektierte Notfallreaktionen haufiger werden kénnen - was sich fast zwangslaufig
in schlechteren L eistungen nieder schlagt.

Fur die Durchfiihrung von Klassenarbeiten ergibt sich hieraus die Notwendigkeit, wo immer
moglich groRziigige Zeitbegrenzungen zuzulassen.

Zum adaquaten Umgang mit angstlichen Schillern gehért auch, da kein unger echtfertigter Druck
auf die Schiler ausgelibt wird. Der Druck im Unterricht ergibt sich von selbst, indem z.B. Lei-
stungskontrallen in Form von Klassenarbeten, Referaten oder mundlichen Abfragen kontinuier-
lich dattfinden. Unter ungerechtfertigtem Druck ist beispielsweise zu verstehen, da man
(vielleicht ungewallt) die Personlichkeit von Schillern angreift. Fir mich zahlt da immer noch
das Beispiel eines Latenlehrers, der, wenn man z.B. grammatischen Unsinn erzahlte, das eine
oder andere Mal sagte: ,, Werde doch Apfelsnenverkaufer in Sizilien", oder: ,Es muB ja nicht
jeder aufs Gymnasium gehen, kanngt ja mal (iberlegen, ob du nicht StralRenfeger wirs". Das sind
zwar Bemerkungen, die in der heutigen Schule kaum mehr denkbar sind, aber es gibt subtilere
Moglichkeiten, Druck auszuliben, der nicht gerechtfertigt ist, wie Kontrollen oder Zurechtwe-
sungen an Stellen, wo sie nicht unbedingt notwendig oder gar entbehrlich sind. Man muR3 z.B.
auf ener Klassenfahrt nicht unbedingt darauf bestehen, daR die Betten ordentlich gemacht wer-
den - selbst wenn man es selber nicht ausstehen kann, dai die Betten wuselig sind. Zur Illustrati-
on moge wiederum eine Geschichte aus meiner Schulzeit dienen. Wahrend einer Klassenfahrt
im achten Schuljahr bestand unser Klassenlehrer (ein enemaliger Flieger und begeisterter Soldat)
darauf, dal? unsere Betten faltenfrei, wie in einer Kaserne, gemacht wurden. Er kontrallierte das!
Wenn sie nicht seinen Anforderungen entsprachen, rif3 er das Ganze auseinander. Man mu sich
diese Situation vorstellen: man sitzt dabei und gibt sich Miihe, macht sein Bett nach bestem Ge-
wissen, und dann kommt jemand herein, sagt: ,,Daist eine Faltedrin” und reif3t alles wieder aus-
enander. Mir hat es insofern genutzt, als ich gesagt habe: ,,Ich mache mein Bett nicht noch mal",
und danach hatte ich Ruhe. Es hat allerdings einen Brief an die Eltern gegeben, der zum Gliick

® Ein bemerkenswertes Ergebnis aus der Arbeit von Hembree soll hier nicht fehlen: die Leistungsbesin-

tréchtigung durch erhthte Angst pidt erst nach de finften Klasse eine Rolle - vorher ig ihr Einflul
vernachlassgbar. Das mag damit zusammenhéangen, dal3 mit langer werdender Schulkarriere die Konkur-
renz unter den Schillern und damit der Lestungdruck zunimmt, dald e sich der Konkurrenz mit zuneh-
mendem Alter benulter werden und dal’ Schulleistungen umso wichtiger werden, je weter man in der
schulischen Karriere gekommen ist.
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folgenlos blieb - vor allem deshalb, weil mein Vater nie Soldat und ein Uberzeugter Gegner
»militdrischer Traditionen" war.

10.8.5 Ankindigung von wichtigen bevorstehenden Ereignissen

Angstliche Kinder kommen besser mit Situationen zurecht, die gut durchgtrukturiert sind und in
denen zukiinftige Ereignisse vorhersagbar sind. Unangenehme Angelegenheiten, die fir uns
vorhersehbar sind, bewaltigen Ubrigens auch nicht &ngstliche Menschen meist besser als
unvorhersehbare. Diesem Bediirfnis kann man als Lehrer entgegenkommen, indem man, wo im-
mer moglich, wichtige Vorgénge rechtzeitig ankiindigt. Dazu gehdren in jedem Fall Klassenar-
beiten, denn eine Ankindigung gibt nicht nur angstlichen Schillern Gelegenheit, verschiittetes
Wissen aufzuarbeiten, sondern die Nicht-Ankindigung kann auch als Sicherheitssignal gewertet
werden, dai3 eben keine Klassenarbeit bevor steht. , Rechtzeitig” bedeutet hier, da3 den Schillern
Gelegenheit geboten wird, sich noch zusétzlich auf die Arbeit vorzubereiten. Das wirkt sich giin-
stig auf die Schulangst aus.

Allerdings ist auch eine durchgéngige Ankiindigung von Klassenarbeiten und dhnlichen unange-
nehmen Ereignissen nicht ganz ohne Nachteil, weil dadurch die Schiller den Eindruck haben
konnen, ihre Umwelt und die daraus resultierenden Anforderungen seien komplett vorhersagbar
und damit planbar. Wie sollen sie dann lernen, mit unvor hergesehenen Schwierigkeiten umzuge-
hen, die schulisch und auRerschulisch in einer sich schnell verandernden Gesellschaft nicht selten
sind? Wie sollen sie sich auf unvorhersehbare Anderungen einstellen? Entwickeln Schiiler in
ener weitgehend planbaren Umwelt adaquate Bewdltigungsstrategien fir unerwartete Belastun-
gen? Oder brechen sie dann schon be kleineren Herausforderungen zusammen, weil sie eben
nicht geernt haben, damit umzugehen? Aus der Forschung zur Erlernten Hilflosigkeit (Seligman,
1992) wissen wir, da behaviorale Immunisierung (d.h. die Einlibung von Verhaltensweisen bei
der Bewdltigung belastender Situationen) eine wirksame Strategie zur Prévention von Hilflosig-
keit ist. Wenn aber der Schulalltag komplett vorhersehbar wird, kdnnen die betroffenen Kinder
sich naturgemé&R auf unvorhersehbare schwierige Ereignisse kaum einstellen. Vielleicht ist eine
kombinierte Strategie hier empfehlenswert: wichtige Ereignisse (Klassenarbeiten) werden ange-
kundigt, weniger wichtige nicht.

10.8.6 Erlaubnis zur Benutzung sinnvoller Hilfsmittel

Linusvan Pelt, der kleine Bruder Lucy van Pelts von den ,, Peanuts' ist kaum mehr handlungsféa-
hig, wenn Lucy ihm einmal mehr seine Schmusedecke weggenommen hat oder wenn sie auch
nur kurZzfristig gewaschen werden muf3. Auch erwachsene Menschen haben in manchen Situatio-
nen gern ihren Talisman dabei - er gibt subjektiv Sicherheit, hdlt Ungliick fern und bringt Glick.
Viel wichtiger und viel effektiver sind in Angst audésenden Situationen aber Hilfsmittel, die
wirklich helfen oder von mechanischer Arbeit entlasten kdnnen. Dazu gehdren eigentlich alle
Dinge, die man normalerweise bel seiner Arbeit auch heranzieht: Worterbiicher, Taschenrechner,
Grammatikbicher, Formesammlungen, Atlanten, Lexika,... Esist geradezu absurd, dafl? bel den
entscheidenden Arbeiten solche Hilfsmittel oft nicht zugelassen sind oder ihr Gebrauch mit
Punktabzug bedraft wird. Damit zwingt man Schiller, mechanisches Wissen anzuh&ufen und
vidleicht wichtigere Dinge zu vernachléssigen.

Zum Erwerb effektiver Arbeitstechniken gehdrt auch der sinnvolle Einsatz von Hilfsmitteln -
u.U. sogar die Erlaubnis zur Benutzung eigener Aufzeichnungen aus dem Unterricht. Da3 ge-
wohnte, alltégliche Hilfen, diejeder verniinftige Mensch einsetzt, wenn er etwas nicht weil3, bei
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Klassenarbeiten oder Priifungen verboten sein sollen, ist aus meiner Sicht nicht nur fir angstliche
Schiller unsinnig. Allerdings sollte man in jedem Fall ankindigen, welche Hilfsmittel erlaubt

sind - und dann auch kontrallieren, dal? dariiber hinaus keine weiteren Materialien benutzt wer-
den.

10.8.7 KontinuierlicheRRiickmeldung

Kontinuierliche Riickmeldung Uber die eigene Arbeit erleichtert die realistische Einschatzung der
eigenen Leistungen und kann besonders bei angstlichen Schilern dazu beitragen, eine lbertrie-
bene Furcht vor MiRerfolg abzubauen. Insofern wére aus meiner Sicht zu Uberlegen, ob nicht die
aus amerikanischen Schulen bekannten ,, Daily Quizzes' (das sind kurze, oft mit , stimmt" oder
»Simmt nicht" zu beantwortende Fragen, meist zur Wissenskontrolle des kurz vorher behandel-
ten Lerngtoffs oder der Hausaufgaben) in unseren Unterricht integriert werden kénnen. Diese
Tests sind einfach zu kongruieren, leicht und schnell auszuwerten (z.B. direkt nach Durchfiih-
rung von den Schilern selbst) und vermitteln eine grobe Einschatzung Uber Wissendlicken.
Obendrein kann eine solche kontinuierliche Leistungskontrolle dem ,, wellenformigen” Arbeiten
mancher Schiiler (d.h. die Schiller arbeiten intensiv vor Klassenarbeiten) vor beugen.

Durch haufigen Kontakt mit solchen Herausforderungen kann auch die Immunisierung angstli-
cher Schiller gefordert werden, weil die einzelne Arbeit umso weniger Gewicht hat, je mehr
(kleinere) Arbeiten vorliegen und je mehr Kompensationsmdglichkeiten es dementsprechend fir
eine verpatzte Arbeit gibt. Ein solches Vorgehen ware dann vergleichbar mit einem Trainings-
programm im Sport: bei kleineren Wettk&ampfen bekommt man eine Ubersicht tiber den eigenen
Leistungsstand, kann Schwachen ggf. ausbiigeln und sich bei kontrollierter Leistungssteigerung
auf die grofen Ereignisse vorbereten - ohne dal’ dann im entscheidenden Augenblick die Nerven
versagen!

10.8.8 Reduzierungvon Angst durch Erhéhung der Kompetenz

Mit Angst reagieren wir besonders auf Anforderungen, denen wir uns subjektiv nicht gewachsen
fuhlen. Was liegt also ndher, als zur Angstreduktion die eigene Kompetenz, sein Wissen und das
eigene Verhaltensrepertoire zu vergrolRern? Zwar it seit der Studie von Hembree (1988) gut
nachgewiesen, daR (iberhohte Angstlichkeit eine wesentliche Ursache fiir Leistungsbesintr&chti-
gungen ist; das bedeutet aber nicht, da sich ein angstlicher Schiller nicht durch intensivere Vor-
bereitung, durch vermehrte Anstrengung oder durch vermehrtes Uben so auf schulische Anforde-
rungen (z.B. Klassenarbeiten, Vorturnen oder VVorsingen) vorbereiten kann, dal3 er sietrotz seiner
Angst bewaltigen kann.

Eine seit langem bekannte, besonders einfache Technik, den durch hohe Angst verursachten Le-
stungsbesintr&chtigungen ein Schnippchen zu schlagen, ist die Methode des Uberlernens. Dar-
unter versteht man, da ein zu lernender Stoff (z.B. ein Gedicht oder der Zitronensaure-Zyklus)
nicht nur so lange erlernt werden, bis man den Stoff gerade so beherrscht, sondern dariber hinaus
durch weiter e Beschéaftigung damit weiter verfestigt wird. So erlerntes Wissen vergif3t man weni-
ger schnell, und esist z.B. in Angst auddsenden Situationen besser verfiigbar.

Angstlichen Schillern sollte man unbedingt empfehlen, rechtzeitig mit den Vorbereitungen fiir
eine Klassenarbeit oder miindliche Priifung zu beginnen, damit der gegebene Zeitdruck nicht
Uberhandnimmt (vgl. Abschnitt 10.8.4).

Eine weitere, besonders einfache Technik, die eigenen Ressourcen besser zu nutzen und damit
seine Kompetenz zu erhéhen, ist die Verbesserung der eigenen Arbeitstechnik mit Hilfe speziel-
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ler Gedéchtnigrainings (z.B. PQRST-Methode: siehe Atkinson, Atkinson, Smith & Hilgard,
1987, S. 271/272; PRTR-Methode: siehe Myers, 1995, S. 320/321; vgl auch Knoll, 1993a, Ka-
pitd 3, oder Knoll, 1993b, besonders Kapite 3.3.3), auf die hier aber nicht nédher eingegangen

werden soll.
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