JURGEN R. NiTscH & DIETER HACKFORT

Stref3 in Schule und Hochschule —eine
handlungspsychologische Funktionsanalyse

1. Problemlage

1.1 Zum Phinomen »Schulstref3«

Die vielfiltigen, heute meist summarisch als »SchulstreB« bezeichneten
Beanspruchungserscheinungen in Schule und Hochschule stellen weder
fiir den Praktiker noch fiir den Wissenschaftler ein eigentlich neues
Problem dar, wenn es auch friiher unter anderen Bezeichnungen wie
»geistige Ermiidung«, »Uberbiirdung«, »Uberforderung, etc. abge-
handelt wurde (vgl. u. a. Kraepelin, 1897 ; Thorndike, 1922 ; zusammen-
fassend Rosler, 1967). Die Schule war fiir alle Schiilergenerationen
weder in ihren 6kologischen und organisatorischen Bedingungen noch
in ihren Lerninhalten Quelle ungetriibter Freude. Und auch fiir Lehrer
war es wohl schon immer schwer, ihr padagogisches Engagement gegen
die Zwinge des Schulalltages zu verteidigen und allzu héufig erlebte
Diskrepanzen zwischen Idealvorstellungen und tatsdchlichen Hand-
lungsmoglichkeiten nicht durch Flucht in Routine oder resignative
Anpassung zu bewiltigen. Erst in jlingster Zeit jedoch hat dieser
Problemkreis nicht nur vermehrtes wissenschaftliches Interesse gefun-
den, sondern ist vor allem auch in das Blickfeld einer breiteren
_ Offentlichkeit geraten (vgl. hierzu auch Girgensohn, 1976 ; Bundesmini-
sterium fiir Bildung und Wissenschaft, 1977). Lern- und Leistungssto-
rungen, Beeintrichtigungen des Sozialverhaltens, psychosomatische
Stérungen, in verschiedene Lebensbereiche ausstrahlende Angstzu-
stinde und — ebenfalls mit »SchulstreB« héufig in Zusammenhang ge-
sehen — Alkohol- und DrogenmiBbrauch sowie Suizidhandlungen sind
bei Schiilern und Studenten epidemiologisch auffillig geworden (vgl.
hierzu u.a. Résler, 1967; Ziolko, 1969; Grofimann & Winkel, 1977
Havers, 1978). Solche Erscheinungen lassen sich zwar wohl kaum auf
schulische Gegebenheiten allein zuriickfiihren, schon gar nicht auf
isolierte Faktoren des schulischen Alltags wie z. B. Priifungen (Priifun-
gen gab es schon immer, z. T. sogar wesentlich strengere als sie heute
beklagt werden). Die Gesamtsituation der schulischen Ausbildung hat
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sich jedoch in neuerer Zeit so entscheidend gewandelt, da nicht nur
schulbezogene Stérungen mit wachsender Aufmerksamkeit und Beun-
ruhigung zur Kenntnis genommen werden, sondern die Schule als
potentiell pathogener Faktor zunehmend an Gewicht gewinnt. Ein
mafgeblicher Grund fiir diese Entwicklung liegt in einem beinahe
grundsitzlich verdnderten Stellenwert der Art und Qualitit des Schul-
abschlusses und damit der schulischen Leistung insgesamt.

Schulversagen in Form von Wiederholenmiissen oder Nichterreichen
eines Schulabschlusses ist zwar heute erheblich seltener geworden, als es
friher der Fall war (so berichtet Résler, 1967, daB beispielsweise in den
Jahren 1877 bis 1887 noch vier Fiinftel der entlassenen Knaben der
Mannheimer Volksschulen die oberste Klasse des achtstufigen Systems
nicht erreicht hatten), es ist jedoch individuell und gesellschaftlich
bedeutend folgenreicher geworden. Wihrend frither Lebenschancen
nicht allein aufgrund schulischer Qualifikationen er6ffnet wurden, ist
heute ein Scheitern an schulischen Anforderungen mit unmittelbar
dramatischen Konsequenzen verbunden:

»Hat das Schulversagen in diesem Jahrhundert objektiv an Umfang abgenommen, so
ist es subjektiv belastender geworden... Der Schulerfolg wird von Eltern und
Schiilern jetzt ernster genommen, da er sich als bestes Mittel der Lebensversicherung
in turbulenten Zeiten erwiesen hat; mit dem modernen Berechtigungswesen ist die
»Schliisselfunktion« (Schelsky, 1957) der Schule im sozialen Aufstieg noch forciert
worden. MiBerfolg in der Schule wird sofort auf den spiteren Lebensweg projiziert,
der infolgedessen nicht nur durch schlechteren Start ins Berufsleben, sondern auch
durch ein geschwichtes Selbstvertrauen gefihrdet ist.« (Rosler, 1967, 22.)

Schulische Leistungen haben nicht nur als Qualifikationsfaktor Bedeu-
tung fiir die Zuweisung von Berufs- und Lebenschancen, sondern sind
zu einem wichtigen Mittel und Indikator sozialer Selbstprisentation
geworden (vgl. hierzu auch die Diskussion des Leistungsbegriffs bei
Heckhausen, 1974). Schul- und Studienleistungen werden zum Mafstab
sozialer Wertschitzung und bestimmen nicht zuletzt auch immer stirker
die Art der emotionalen Zuwendung der Eltern zu ihrem Kind und das
soziale Ansehen, das die betreffende Familie vor dem Hintergrund der
Formel »gute Noten=gute Zukunftsaussichten« besitzt.
Schulversagen ist nicht nur individuell risikoreicher und belastender
geworden. Vor dem Hintergrund ausgebauter Schulsysteme, wachsen-
der Studentenzahlen und staatlicher FérderungsmaBnahmen gewinnt es
zunehmend gesellschaftlich-6konomische Bedeutung, die so manches
bildungspolitische Engagement in einem anderen Licht erscheinen
lassen. Schulstre3 wird in 6konomischer Sicht zu einem »Kostenfak-
tor«: Klassenwiederholungen, Studienfachwechsel, Schul- und Stu-
dienabbruch erhShen die Ausbildungskosten bzw. machen Bildungsauf-
wendungen zu »Fehlinvestitionen«. Dieser Sichtweise entspricht auch,
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daf3 von iiberzogenen Ausbildungszeiten nicht nur zusitzliche Aufwen-
dungen, sondern von der verspiteten Aufnahme der beruflichen
Tatigkeit ebenfalls 6konomische Auswirkungen befiirchtet werden. In
diesem Zusammenhang lassen sich auch die Behandlungskosten fiir
streBbedingte Erkrankungen sehen (Einrichtung und Unterhaltung
schulpsychologischer Dienste und psychologischer Studentenbera-
tungsstellen, Therapiekosten). Nicht zuletzt liegt ein gesellschaftlich
bedeutsamer Aspekt darin, daB3 Strel in zweierlei Hinsicht zu einem
gesellschaftlichen Risiko werden kann: Einerseits kann die Entwicklung
und Verwirklichung individueller Fahigkeiten gechemmt werden, so daf3
sie gesellschaftlich nicht voll zum Tragen kommen. Andererseits kann
StreB zum Selektionsmechanismus werden, der einseitig psychische
Belastbarkeit und soziale Anpassungsfiahigkeit bevorzugt. Dies birgt die
Gefahr einer teilweisen Fehlselektion, in der nicht primir die fiir die
spateren beruflichen Anforderungen am besten Geeigneten, sondern
die im schulischen und universitdren Rahmen »Robusten« und » Ange-
paBten« begiinstigt werden.

Neben der Gewichtung der schulischen Leistungen hat sich auch die
Sichtweise vom schulischen Stref3 im Laufe der Zeit deutlich gewandelt.
Uberforderung wurde lange Zeit ausschlieBlich als Begabungsproblem
betrachtet, d.h. auf fehlende individuelle Leistungsvoraussetzungen
zuriickgefiihrt. Der Akzent verlagerte sich danach auf die situativen
Bedingungen, insbesondere auf die du3eren Anforderungen, Lernmog-
lichkeiten und -anregungen. Erst in jliingster Zeit kommen interaktioni-
stische Konzeptionen zur Geltung, in denen Uberforderung aus der
Beziehung von Person und Umwelt heraus begriffen wird. In der
Schulangst wurde nicht nur kein besonders ernst zu nehmendes Problem
gesehen, sondern ihr wurden vor dem Hintergrund entsprechender
Erziehungsvorstellungen durchaus positive Seiten zugeschrieben. Die
Angst galt als leistungsfordernder und akzeptabler Motivator, auf den
dann auch immer wieder gerne zuriickgegriffen wurde. Bestimmte
Verhaltensweisen wie Autoritédtsglaubigkeit und Gehorsam wurden
entweder iiberhaupt nicht mit Angst in Verbindung gebracht oder — als
soziales Anpassungs- und Unterwerfungsverhalten — durch Angst
induziert. Wissenschaftliche Untersuchungen, klinische Erfahrungen
und offentliche Diskussionen haben in den letzten Jahren zu einer
Schirfung des ProblembewuBtseins gefiihrt, und man wurde fir
schulische Stressoren und StreBphidnomene sensibler. So werden die
Auswirkungen von Angst auf das schulische Leistungs- und Sozialver-
halten mittlerweile kritischer gesehen und insbesondere die negativen
Konsequenzen hervorgehoben. Schulische Gegebenheiten werden nicht
mehr als fast naturnotwendige Vorgaben akzeptiert, sondern zuneh-
mend in Frage gestellt und damit enttabuisiert. Dieser Prozef3 ist
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allerdings auch heute noch keineswegs abgeschlossen. Tief verwurzelte
Vorurteile stehen in der Praxis immer noch wissenschaftlichen Unter-
suchungen in der Schule iiber die Schule ebenso entgegen wie
der Verwirklichung des elterlichen Mitspracherechts am Unterricht
und der gegenseitigen (konstruktiven) Unterrichtskritik im Kollegen-
kreis.

Das offentliche Interesse an den Problemen des SchulstreB ist
sicherlich nicht unabhéngig von der gegenwértigen Bildungsreformdis-
kussion. Aus der Beschéftigung mit Schulstre und seinen Ursachen
hofft man, zusétzliche Argumente zu gewinnen, die — je nach Stand-
punkt — zur Unterstiitzung oder Kritik bildungsreformerischer Bemii-
hungen herangezogen werden konnen, wie dies insbesondere in der
Gesamtschul-Diskussion deutlich wird.

Nicht zuletzt verstdrkte die in der gegenwirtigen Wissenschaftsent-
wicklung deutlich werdende Irradiation der StreBthematik auf verschie-
dene Wissenschaftsdisziplinen und Anwendungsfelder auch das Inter-
esse am schulischen Stre. Im Zuge dieser Entwicklung wurden
theoretische Konzepte und Methoden erarbeitet, die erst neuerdings
eine differenziertere Analyse von Schulstref3 zulassen.

Schule und Hochschule sind in unterschiedlichster Weise und von den
verschiedensten gesellschaftspolitischen und wissenschaftlichen Positio-
nen aus als Strequellen untersucht worden. Dabei wurden insbesonde-
re folgende Faktoren immer wieder als maBgeblich fiir die Auslosung
von Schulstref3 hervorgehoben:

1. Leistungs- und Priifungsdruck: Es wird meist davon ausgegangen,
daB die heutige Schul- und Studiensituation durch erhohte Leistungsan-
forderungen aufgrund zunehmender Stoffiille bei groBerem Zeitdruck
gekennzeichnet ist. Neben dieser eher quantitativen Uberforderung
treten wesentliche qualitative Gesichtspunkte. Wenn man seine Zu-
kunftschancen wahren mochte, steht man im Zwang, in verschiedenar-
tigsten Schul- und Studienfdchern moglichst gute Leistungen zu
erbringen. Die Verwirklichung individueller Begabungsschwerpunkte
wird zugunsten eines Normprofils schulischer Leistung immer schwieri-
ger. (So verwundert es auch nicht, daB die Schiiler vor allem ihre
Schwiéchen, nicht aber ihre Stiarken akzentuiert sehen.) Eine interessen-
geleitete Wahl des Studienfaches und des Berufes kann nicht nur durch
ein Nichtbestehen von Priifungen, sondern bereits durch einen nicht
hinreichend qualifizierten Abschlufl verhindert werden. Dies fiihrt
dazu, dafl unter Umstidnden gegen die eigenen Interessen ein Fach
studiert oder ein Beruf ausgeiibt wird, was wiederum zu einer neuen
permanenten Quelle von Stre3 werden kann. Nicht Leistungs- und
Priifungsanforderungen an sich sind somit »stressend«, sondern die
faktisch (aber nicht notwendigerweise) damit verbundene restringierte
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Selbstverwirklichung sowie die Unentrinnbarkeit und Endgiiltigkeit der
beruflichen und sozialen Konsequenzen des Leistungsversagens.

2. Konkurrenz und soziale Isolation: Die Leistungsorientierung wirkt
sich auch auf die sozialen Beziehungen in Schule und Hochschule aus.
Aufgrund der zukunftstrachtigen Bedeutung der Schul- und Studienlei-
stungen werden Mitschiiler und Kommilitonen zu Konkurrenten. Der
Erfolg des einen wird zum potentiellen Mi3erfolg des anderen. Dies um
so mehr, da absolute Maf3stdabe zur Leistungsbewertung nicht oder nur
selten eingesetzt werden konnen und die individuelle Leistung somit
— vor dem Hintergrund der bei Lehrern immer noch weitverbreiteten
Vorstellung von einer Notennormalverteilung — in Relation zu den
Leistungen der jeweiligen Bezugsgruppe benotet werden. Wenn aber
die Kriterien fiir die Beurteilung der individuellen Leistung aus dem
interindividuellen Vergleich abgeleitet werden, erzwingt gewissermafen
jede Anstrengung des einen Schiilers zusitzliche Anstrengungen des
anderen. Der Mitschiiler bzw. Mitstudent wird zum angstmachenden
Rivalen, weil man ihn iibertreffen muf3 und die Gefahr besteht, da3 man
von ihm {ibertroffen wird. Je stdarker aber das Leistungsbemiihen
insgesamt wird, desto gro3er wird wiederum fiir alle der Leistungsdruck.
Vor diesem Hintergrund ist deshalb auch zu erwarten, daB sich in
Zukunft — falls nicht eine entscheidende Kurskorrektur erfolgt — nicht
nur Mitschiileraggressionen mehren werden, sondern auch die Zahl der
» Aussteiger« noch wachsen wird, d. h. derjenigen, die resignativ ihr
Leistungsstreben génzlich einstellen, die ihr Studium abbrechen, u. U.
Zuflucht zu Alkohol und Drogen suchen oder sich selbst ganz aufgeben
und Selbstmord begehen.

Florin & Rosenstiel (1976, 16) sehen die Folgen der konkurrenzbe-
stimmten Schiiler- und Studenteningste in »problematischen Verhal-
tensstrategien, die sich nicht nur in Form mangelnder Kooperationsbe-
reitschaft ausdriicken, sondern auch darin, da3 man den Mitschiilern
bzw. Mitstudenten glauben macht, man »bereite sich nicht auf Schular-
beiten oder Klausuren vor und habe ein hochst liickenhaftes Wissenx,
um damit zu erreichen, »daf3 sich die anderen seinem angeblichen
Verhalten modellhaft angleichen und wenig arbeiten«. Das Gefiihl des
»Vorsprungs«, den die eigenen »heimlichen« Bemiihungen wihrend-
dessen verschaffen, kann als eine Form der Angstkontrolle gedeutet
werden, die an der Bedrohung durch die Konkurrenz der Mitschiiler und
Mitstudenten ansetzt. Hierin mag gleichzeitig ein Versuch liegen, einer
moglichen Blamage durch Verringerung der sozialen Erwartungen
vorzubeugen.

Selbst dann, wenn anscheinend positive soziale Kontakte hergestellt
werden konnen, bleibt das Leistungs- und Konkurrenzprinzip allzu
haufig bestimmend. Die Kontakte werden unter dem Gesichtspunkt der
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gemeinsamen Priifungsvorbereitung gekniipft, die individuelle Konkur-
renz wird zur Konkurrenz von Arbeitsgruppen, Schul- und Studienan-
forderungen sind vorrangige Gesprachsthemen.

Die sozialen Schwierigkeiten werden haufig noch dadurch verstirkt,
daf3 der Besuch einer entfernten Schule oder Hochschule mit dem
Verlust der vertrauten Umgebung und der sicherheitsstiftenden Sozial-
beziehungen im Verwandtschafts- und Freundeskreis verbunden ist und
die Anonymitét und soziale Isolation der »Massenuniversitdt« zusitz-
lich belastend werden. Hierin mag auch ein Grund fiir die aus den USA
berichteten Neugriindungen von Studentenkorps liegen.

3. Intellektualisierung : Hiermit ist eine Uberbetonung »intellektueller
Ficher«, kognitiver Fiahigkeiten, Leistungen und Vermittlungsstile
gemeint, wie sie sich im Zuge der Verwissenschaftlichung der schuli-
schen Ausbildung und, damit verbunden, der faktischen Geringschét-
zung musischer Facher ergeben hat. Obwohl mit dem Versuch der
Taxonomisierung von Lernzielen (Bloom, 1956; Krathwohlet al., 1964)
gerade auch der affektive Bereich in der Unterrichtsplanung und
-steuerung systematisch beachtet werden sollte, gilt wohl heute, daf3

»durch die starke Betonung und vorrangige Bewertung des Rationalen ... die
Entwicklung der Emotionalitit (leidet); sie verkiimmert zugunsten einer zunehmen-
den Intellektualisierung« (Florin & Rosenstiel, 1976, 13).

Neben der faktischen Vernachlédssigung emotionaler Aspekte ist die
einseitige Gewichtung theoretischen Wissens gegeniiber praktischen
Fertigkeiten von Bedeutung. Die Schule wirkt demzufolge besonders
auf jene Kinder bedngstigend und hemmend, die sich weniger in
theoretisch-abstrakten als in praktisch-konkreten Bereichen verwirkli-
chen konnen.

4. Bewegungsarmut: Bewegungsarmut ergibt sich in Schule und
Hochschule aufgrund héufig eingeschrankter raumlicher Moglichkei-
ten, restriktiver Verhaltensvorschriften, einer unzureichenden Anzahl
von Sportstunden und auch zum Teil durch ungeniigende Aktivierung
einzelner Schiiler wihrend des Sportunterrichts, insbesondere der
sportlich leistungsschwicheren Schiiler. Aber nicht nur die duBeren
materiellen und sozialen Gegebenheiten spielen eine Rolle, sondern
auch die Sportmotivation. Die Akzentuierung kognitiver Leistungen
und intellektueller Fahigkeiten fordert die Geringschéatzung sportlich-
korperlicher Betdtigung, die Gestaltung des Sportunterrichts bereitet
kaum auf eine selbstandige sportliche Aktivitdt in der Freizeit vor.

5. Freizeitverarmung: Die Freizeit wird in mehrfacher Weise einge-
schrankt. Haufiglange Anfahrtswege, Hausaufgaben, Nachhilfestunden
und aus dem Ehrgeiz, aber auch der Angst der Eltern erwachsende
zusatzliche héusliche FordermaBnahmen fithren allzuoft zu einer
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iibermédBigen Verkiirzung der Freizeit. Weniger offensichtlich, aber
dann um so nachhaltiger wirkt die gedankliche Beschéftigung mit
schulischen Problemen, die iiber die eigentlichen Verpflichtungen
hinaus oft genug weder freies, ungezwungenes Spiel noch den dringend
bendtigten erholsamen Schlaf zulassen.

Dieses Problem der Freizeitverarmung wird von Florin & Rosenstiel
folgendermaf3en umrissen:

»Die starke Bindung von Zeit und Energie an den Priifungsstoff erschwert die
Entwicklung leistungsirrelevanter Interessen, wodurch der Spielraum mdoglicher
Freizeitaktivitdten eingeengt wird. Wo es tiberhaupt noch zur Ausiibung von Hobbys
kommt, dienen sie meist dem Zweck der Erholung und Kompensation. . ., d.h. sie
verlieren Selbstzweck und Eigenwertigkeit.« (Florin & Rosenstiel, 1976, 14.)

6. Fremdsteuerung: Das Verhalten des Schiilers und Studenten erscheint
in hohem Mafe fremdbestimmt, d. h. durch eine Vielzahl von institutio-
nellen und daraus abgeleiteten informellen Verhaltensvorschriften
reglementiert. Curricula und Studienordnungen legen die institutionel-
len Rahmenbedingungen fest, der Lehrer als Vertreter der Institution
Schule oder Hochschule gibt die konkreten Ziele, Inhalte, Zeitpldne
und Methoden des Unterrichts vor. Er bestimmt durch Zusatzaufgaben
(Hausaufgaben, Ausarbeitungen etc.) liber die Unterrichtszeit hinweg
aullerdem einen betrachtlichen Teil auB3erschulischer Zeiteinteilung und
Betitigungsmoglichkeiten. Schiiler und Studenten unterliegen zuneh-
mend der Verplanung, die den Spielraum fiir Spontaneitat, Kreativitat,
Selbstdarstellung und Selbstverwirklichung einschrianken (vgl. Heinze et
al., 1975, 1261.). Die selbstdandige Entwicklung breiter Interessen sowie
kritischen Denkens wird demgegeniiber wenig unterstiitzt und zum Teil
durch damit verbundene Studien-, Priifungs- und Berufsrisiken (z. B.
»Radikalenerla3«) bedroht. Das Erarbeiten von Sinnzusammenhéngen
tritt gegeniiber dem Aneignen von Faktenwissen zuriick, was sich
sowohl in Priifungsformen (Multiple choice) als auch in Priifungsvorbe-
reitungsstrategien (quellen- und dozentenorientiertes Auswendigler-
nen) zeigt. Hiermit ist zwangsldufig eine Verminderung der intrinsischen
Lernmotivation verbunden.

Ein weiteres Problem bildet die Fremdbeurteilung. Die Leistungskri-
terien werden nicht nur — auf der Grundlage detaillierter Priifungsord-
nungen — vom Lehrer vorgegeben, sondern erscheinen in vielen Fallen
nicht geniigend einsichtig und transparent (z.B. bei miindlichen
Priifungen).

Vor diesem Hintergrund werden Schule und Hochschule zum Symbol
der Unselbstidndigkeit und sozialen Abhéngigkeit (und nicht nur fiir
Schiiler und Studenten, sondern auch fiir sich zunehmend durch
Studienordnungen in ihrer Lehrfreiheit eingeschriankt fiihlende Dozen-

269



ten). Eine besondere Rolle spielt dabei sicherlich auch die finanzielle
Abhingigkeit von Schiilern und Studenten, die insbesondere beim
Vergleich mit gleichaltrigen Berufstétigen augenfillig wird. Nicht zuletzt
wird das AusmaB der Fremdsteuerung darin deutlich, daB grundlegende
StreBbewiltigungsformen wie Flucht, Vermeidung und Angriff im
schulischen Rahmen nicht praktizierbar erscheinen.

7. Existentielle Unbestimmtheit: Sie wird vor allem im Zusammenhang
mit der Verunsicherung in der ethisch-religiosen Wertorientierung,
sozialer Entfremdung und unklarer Zukunftsperspektiven gesehen. Die
Aussichten auf die Aufnahme eines Studiums und eine ausbildungsan-
gemessene berufliche Stellung erscheinen unklar, die aktuelle Situation
wird als »Warten auf eine ungewisse Erfiillung« (Goldschmidt, 1969,
62) erlebt. Die Antizipation eventuell drohender Arbeitslosigkeit geht
nicht nur einher mit Sorgen um die materielle Zukunft, sondern auch mit
Furcht vor sozialem Abstieg und langfristiger sozialer Isolation. Solche
Verunsicherungen werden durch die mangelnde Transparenz des
Ausbildungssystems und der arbeitsmarktpolitischen Entwicklung ver-
starkt.

Diese Grundprobleme treten besonders deutlich in »kritischen
Phasen« der Schulzeit und des Studiums in Erscheinung. Hervorzuhe-
ben sind vor allem die Umstellungsphasen bei Schulbeginn, beim
Ubergang zu weiterfiihrenden Schulen oder zur Universitit und beim
Ubergang in das Berufsleben, sowie die Entscheidungsphasen in bezug
auf Priifungen und Versetzungen.

Diese aus der einschlédgigen Literatur und 6ffentlichen Diskussion
zusammengestellten Probleme und Argumente kénnen allerdings nicht
alle in gleicher Weise unterstrichen werden. Manche der angefiihrten
Probleme, wie z.B. zu groBe Stoffiille, stellen sich nicht erst heute,
sondern wurden schon seit geraumer Zeit immer wieder diskutiert.
Auch gelten sie nicht in gleicher Weise fiir alle Schulformen oder
Studienfécher. Die einseitige Hervorhebung des Negativkatalogs in der
Entwicklung des Ausbildungssystems verstellt den Blick fiir bereits
geleistete Verbesserungen, fiihrt zur vorschnellen Aburteilung laufen-
der Reformbemiihungen oder zur iiberhasteten, wissenschaftlich nicht
hinreichend fundierten Ableitung von Anderungsmodellen. In diesem
Zusammenhang wire es im iibrigen einmal lohnenswert, den EinfluB3
tradierter »Feindbilder« von Schule und Lehrer auf schulische Analysen
zu untersuchen.

Es erscheint angebracht, hier sowohl in itiologischer als auch
symptomatologischer Hinsicht einige weitere Differenzierungen vorzu-
nehmen. Der Anteil der Schule an der Entstehung von »Schulstref3« kann
durch folgende Moglichkeiten umschrieben werden:

(a) Schulische Gegebenheiten fiihren — alleine oder in Kombination mit
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anderen Faktoren — urséchlich zu bestimmten StreBerscheinungen
(Schule als StrefSursache). Dies wire dann der Fall, wenn sich
StreBzustdnde als unmittelbare Konsequenz schulischer Anforde-
rungen und Belastungen erkléren.

(b) Schulische Gegebenheiten 16sen zwar Stref3 aus, stellen aber nicht
die eigentlichen Ursachenfaktoren dar (Schule als Stref3ausioser).
Dies wird deutlich, wenn Schulangst z. B. im Grunde als Angst vor
der Trennung von den Eltern zu verstehen ist, organische oder
psychosoziale Vorschiddigungen die Schule erst zum Stressor ma-
chen, oder schulische Faktoren Dekompensationen auslosen, die
schon bestehende Fehlentwicklungen manifest werden lassen.

(c¢) Imschulbezogenen Verhalten kann sich schlief3lich auBerschulischer
Stref3 niederschlagen (Schule als Manifestationsfeld von Stref3). Dies
gilt z. B. dann, wenn Lern- und Leistungsstorungen oder Erzie-
hungsschwierigkeiten in der Schule im wesentlichen Ausdruck
gestorter Familienverhéltnisse oder schulunabhingiger Fehlent-
wicklungen sind, wie dies etwa bei der »neurotischen Priifungs-
angst« anzunehmen ist.

Diese Differenzierung erscheint nicht zuletzt deshalb notwendig, um
die Schule nicht fiir etwas verantwortlich zu machen, was moglicherwei-
se in den gesellschaftlichen Rahmenbedingungen oder der familidren
Situation begriindet liegt. Weiterhin mii3te bei der Ursachenzuschrei-
bung zwischen der Schule als Institution und den in ihr verantwortlich
Tétigen unterschieden werden. So manches, was »dem Schulsystem«
angelastet wird, erscheint eher als Konsequenz der Lehrerausbildung
und Lehrerpersonlichkeit, wenn hierbei auch die Abhédngigkeiten und
Zwange der Lehrer nicht iibersehen werden sollen. In diesem Zusam-
menhang wird auch bedeutsam, daf3 die Entstehung von Schulstref3 und
die Augenfilligkeit seiner Symptome nicht unwesentlich von der zum
Teil hochst personlichen Auffassung des jeweiligen Lehrers abhingt,

welche Verhaltensweisen als »Erziehungsschwierigkeiten« angesehen

und mit entsprechenden Sanktionen belegt werden miissen (vgl. hierzu

auch die Zusammenstellung bei Havers, 1978).

Nicht nur im Hinblick auf die Schule als Stre3faktor sind Differenzie-
rungen erforderlich, sondern ebenfalls hinsichtlich der schulbezogenen
Stref3formen selbst. Unter psychologischem Aspekt erscheinen folgende
Grundunterscheidungen wichtig:

(a) SchulstreB kann sich thematisch einerseits als Leistungs- und
Priifungsstref3 darstellen und dabei entweder auf den Leistungspro-
zef3 und seine als unangenehm, belastend oder bedrohend erlebten
Begleiterscheinungen bezogen (ablauforientiert) sein und/oder
(resultatorientiert) durch das Risiko eines ungiinstigen Leistungser-
gebnisses und dessen vorweggenommene negative Konsequenzen
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bestimmt werden. Andererseits kann aber nicht nur aus der Schule
als Leistungsfeld, sondern als soziale Situation thematisch spezifi-
scher Stref3 erwachsen. So kann Konkurrenz, soziale Isolation,
interpersonale Aggression, soziale Positionskimpfe, Hinseleien
und Spott sozialen Stref3 hervorrufen, der sich erst mittelbar auf die
schulischen Leistungen auszuwirken braucht.

Leistungs- und sozialer Stre3 konnen zwar unabhéngig voneinander
entstehen, sich aber auch gegenseitig auslésen oder verstirken.
Beispielsweise kann fiir Priifungsangst urspriinglich die Angst vor
Blamage oder vor Verlust der Anerkennung ausschlaggebend
gewesen sein, schlechte Leistungen oder Angstlichkeit an sich
konnen zur Verschlechterung der sozialen Position fiihren und
damit Sozialdngste auslosen, permanente Konflikte mit Schiilern
oder Lehrern sich zur generellen Schulangst ausweiten.

(b) Fiir die Art und den Ansatzpunkt praktischer MaBnahmen ist es
ebenfalls wichtig, zwischen komplexen oder generellen und ab-
grenzbaren oder speziellen Stérungen zu unterscheiden. Die beiden
sowohl dtiologisch als auch symptomatologisch und praktisch
unterschiedlich einzuordnenden Extreme lassen sich mit der allge-
meinen, nicht auf einzelne schulische Faktoren bezogenen Schulangst
(Angst, liberhaupt zur Schule zu gehen) einerseits und spezifischen
Furchtreaktionen und Phobien andererseits (Furcht vor bestimmten
schulischen Gegebenheiten) veranschaulichen.

(c) SchlieBlich ist Schulstre8 danach zu differenzieren, inwieweit er
Folge von Uberforderung bzw. Unterforderung ist. Unter dem
Uberforderungsgesichtspunkt liegt das Problem darin, daB zu Vieles
oder zu Schwieriges meist noch in zu kurzer Zeit zu bewiiltigen ist,
wie dies im Zusammenhang groBer Stoftfiille, iiberzogenen Quali-
tatsanforderungen und Zeitdruck deutlich wird. »Schulstre« mufl
jedoch keineswegs nur Uberforderungsfolge sein. StreBinduzieren-

de Unterforderung kann sich beispielsweise aus sozialer Isolation

oder eingeschrinkten Moglichkeiten der Begabungsrealisierung
ergeben. In der Regel kann man wohl davon ausgehen, daB
Schulstre eine Kombination von Unter- und Uberforderungsfol-
gen darstellt.

Die Symptome von Schulstref3 konnen sich auf denselben Ebenen
manifestieren, die generell Projektionsfelder fiir StreBerscheinungen
darstellen, namlich auf der Verhaltens-, der Erlebens- und der physiolo-
gischen Ebene. Auch fiir SchulstreB gilt dabei, daB sich Auffilligkeiten
keineswegs gleichzeitig auf allen drei Ebenen zeigen miissen.

StreBabhéngige Auffilligkeiten des Verhaltens konnen in Form von
Lern-, Leistungs- und sozialen Stdérungen vorliegen, wobei solche
Storungen nicht nur funktional, sondern auch in ihrer Diagnose
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wesentlich auf soziale Normen bezogen sind. Dies wird insbesondere
auch bei der Feststellung schulischer Erziehungsschwierigkeiten deut-
lich. Verhaltensauffilligkeiten reichen vom Stéren des Unterrichts bis
hin zu Leistungsversagen, Apathie und Schulverweigerung.

Es ist jedoch zu beachten, dafB sich StreR keineswegs immer in solch
auffilligen Verhaltensweisen duBern muB. Insbesondere muf Angst
nicht unbedingt zu Leistungsversagen fiihren — und ist damit auch nicht
ausschlieBlich bei sogenannten schlechten Schiilern anzunehmen. Angst
kann {iberkompensatorische Reaktionen auslosen, die auf eine beson-
ders intensive Vorbereitung auf schulische Anforderungen, auf Vorsicht
und Anpassung ausgerichtet sind und — zumindest bei eher reprodukti-
ven Leistungen — durchaus gute Schulnoten ermoglichen konnen.
Weiterhin muf3 die Angstbestimmtheit auffilligen Verhaltens dem
betreffenden Schiiler, seinen Mitschiilern oder seinem Lehrer nicht
immer offenkundig sein. Das — psychologisch gesehen — angstdetermi-
nierte Verhalten wird dann auf andere Griinde zuriickgefiihrt und
entsprechend unangemessen beantwortet. Dies wird deutlich, wenn
angstbegriindetes Verhalten z. B. als »Bescheidenheit« oder »Bravheit«
positiv verstirkt wird, vor allem aber, wenn der mogliche Angsthinter-
grund von Verhaltensweisen nicht erkannt wird, die sich als »Flucht nach
vorne« verstehen lassen. Hierzu gehdren die anscheinend durch
keinerlei Unsicherheit gekennzeichneten Zuwendungsbemiihungen des
»Klassenclowns« oder das offenbar »sthenische« Verhalten eines
»vorlauten« Schiilers, auf das entsprechend massiv reagiert wird.

Schulisches Verhalten ist auch aus anderen Griinden ein nur sehr
bedingt zu gebrauchender StreBindikator. So muB sich SchulstreB
keineswegs weder im schulischen Verhalten selbst noch iiberhaupt im
Verhalten laufend zeigen. Neben die offenen Probleme treten die meist
sehr viel schwerer zu erkennenden und zu behandelnden geheimen Note
der Schiiler, die sich dann unter Umstinden plotzlich und fiir alle
tiberraschend in singulidren Katastrophenreaktionen, etwa einem Sui-
zid, entladen.

Die auf der Erlebensebene liegenden Symptome verdienen deshalb
besondere Beachtung. Wenn dem Schiiler schulische Anforderungen als
unantastbare Vorgaben dargestellt werden und er diesen Standpunkt zu
akzeptieren gelernt hat, kann er vorliegende Probleme nur noch auf sich
selbst zuriickfiihren. Die Problemerfahrung zieht die Problematisierung
des Selbstbildes nach sich. Die Beschiftigung mit sich selbst und seiner
Angst gewinnt Vorrang vor der Auseinandersetzung mit den gestellten
Aufgaben, um sie schlieBlich ginzlich zu verhindern. Erst zu diesem
Zeitpunkt aber, also nach einem lange latent gebliebenen ProzeB, wird
die Verhaltensschwelle iiberschritten und das Problem auch fiir andere
erkennbar — haufig genug zu spit.
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Es ist heute eine beinahe schon allseits bekannte Tatsache, daB sich
schulische Probleme auch auf der physiologischen Ebene niederschla-
gen konnen. Abgesehen von im engeren Sinne physiologischen bzw.
biochemischen Streflindikatoren verweisen hierauf insbesondere sub-
jektive vegetative Storungen wie Magenschmerzen, Kopfschmerzen,
Appetitlosigkeit, Mattigkeit und Schwindelgefiihle, aber auch psycho-
somatische Erkrankungen, die durch Schulstre zumindest begiinstigt
erscheinen. Allzu ausschlielich werden allerdings die hieraus zu
ziehenden Konsequenzen sowohl von Eltern als auch von den mit diesen
Problemen konfrontierten Arzten in medizinischen, d. h. insbesondere
medikamentosen EinfluBnahmen gesehen, und das auch dort, wo
psychotherapeutische und sporttherapeutische Hilfen grofere lang-
fristige Erfolgsaussichten bei geringeren negativen Nebeneffekten
haben wiirden. In diesem Zusammenhang wére auch die Erziehungs-
aufgabe des Lehrers gegeniiber seiner Vermittlungsaufgabe neu zu
definieren und vor allem in der Lehrerausbildung entsprechend vor-
zubereiten.

1.2 Probleme schulbezogener Stref3forschung

Nachdem sich zunéchst vor allem angloamerikanische Autoren mit dem
Problem des Schulstre3 (insbesondere der Schulangst) eingehender

- befaB3t hatten (vgl. u. a. Mandler & Sarason, 1952 ; Castaneda, Palermo
& McCandless, 1956 ; Alpert & Haber, 1960 ; Sarasonetal., 1960, 1971;
Mechanic, 1962), sind in jiingster Zeit auch eine Reihe von deutschspra-
chigen Arbeiten vorgelegt worden: Ziolko (1969), Gdartner-Harnach
(1972), Schell (1972), Schwarzer (1975), Andreas et al. (1976), Florin
& Rosenstiel (1976), Lifimann (1976), Biermann (1977), Grofimann
& Winkel (1977), Krohne (1977a), Prahl (1977), Speichert (1977),
Walter (1977), Esser (1978), Groeben (1978), Woller (1978).

Betrachtet man die vorliegenden Arbeiten kritisch, so werden
folgende Probleme der schulbezogenen StreBforschung deutlich:

1. Gegenstandsproblem: In den vorliegenden Untersuchungen er-
scheint die Strefthematik in mehrfacher Verkiirzung. Der Untersu-
chungsschwerpunkt liegt beinahe ausschlieBlich auf Uberforderung und
(liberforderungsbedingter) Angst, insbesondere der Leistungs- und
Priifungsangst. Unterforderungsbezogene Beanspruchungsformen wie
Monotonie und psychische Séttigung treten demgegeniiber weitgehend
zuriick, obwohl sie einen nicht unerheblichen Einflu3 auf Lernmotiva-
tion und Leistungsverhalten in Schule und Hochschule haben diirften.
Dies 148t sich sehr schnell veranschaulichen, wenn man an die haufig
didaktisch unzureichend aufbereiteten Unterrichtsstunden, Vorlesun-
gen und Seminare denkt. In diesem Zusammenhang wire auch das
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Problem der qualitativen Unterforderung bei quantitativer Uberforde-
rung starker zu beriicksichtigen.

Eine zweite Problemverkiirzung liegt darin, daf3 das Forschungsinter-
esse und das Interesse der Offentlichkeit iiberwiegend auf Leistungs-
und Priifungsangst unter dem Primérziel der Entwicklung kognitiver
Kompetenz ausgerichtet sind. Die Entwicklung sozialer Kompetenz wie
auch Storungen der Selbstverwirklichung und Verselbstédndigung er-
scheinen demgegeniiber unzureichend beachtet.

Eine dritte Problemverkiirzung liegt in der Konzentration auf den
Schiiler. Mit bisher noch wenigen Ausnahmen (vgl. z. B. Briick, 1978;
Weidenmann, 1978) wird der StreB von Lehrern und auch der von
Eltern im Zusammenhang mit der Gesamtproblematik des Schulstref3
kaum bertiicksichtigt.

Eine vierte Problemverkiirzung besteht schlieBlich darin, da3 langfri-
stige Auswirkungen von Schulstre auf die korperliche und psychische
Gesundbheit, die spitere berufliche Streanfilligkeit, das schuliiberdau-
ernde Leistungs- und Sozialverhalten und die Personlichkeitsentwick-
lung bisher keiner systematischen Analyse unterzogen wurden.

2. Theorieproblem: Trotz der Fiille empirischer Untersuchungen und
verschiedener theoretischer Ansitze fehlt bisher noch ein integratives
theoretisches Konzept iiber StreB in Schule und Hochschule. So kam
auch ein im Herbst 1976 vom Bundesministerium fiir Bildung und
Wissenschaft einberufenes Gremium von Wissenschaftlern u. a. zu dem
SchluB, daB die isolierte Benennung potentieller Determinanten nicht
sinnvoll sei, sondern vielmehr versucht werden sollte, deren vielschichti-
ge und gegenseitige Interdependenz aufzuzeigen (b: e, 1977, 50ff.).
Hiermit ist gleichzeitig die Forderung nach Funktionsanalysen und
entsprechenden Modellen aufgeworfen.

3. Methodenproblem: Die bei Schulangstuntersuchungen tiblicher-
weise eingesetzten Fragebogenverfahren bringen als reaktive Verfahren
spezifische Schwierigkeiten mit sich. Hohere Angstgrade beeintréchti-
gen nicht nur das Ausfiillen eines Fragebogens, sondern das Zugestehen
von Angst setzt eine mit dieser Angst eigentlich inkompatible psychi-
sche Stabilitdt voraus. Antworten im Rahmen traditioneller Fragebo-
genverfahren sind dementsprechend nur bedingt aussagekriftig (vgl.
auch Krohne, 1975, 27). Weiterhin muB3 die bei entsprechenden
Untersuchungen gewdhnlich unterstellte Bereichsunspezifitit von
Trait-Angst zumindest fraglich erscheinen.

4. Praxisproblem: Die theoretischen Konzepte zum Schulstref3
ermoglichen dem Praktiker bisher noch nicht eine wesentlich bessere
und sicherere Orientierung in seinem Handlungsfeld. Zudem beziehen
sich die gegebenen Empfehlungen hiufig nur auf allgemeine therapeuti-
sche Hinweise, fiir die er selbst wiederum keine Handlungskompetenz
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besitzt. Darliber hinaus werden praxisbezogene Uberlegungen héufig
als schon hinreichend empirisch abgesicherte Handlungsanweisungen
mifverstanden. Praktiker finden sich somit in dem Dilemma, daB sie
angesichts der offentlichen Diskussion sich zunehmend Handlungs-
zwingen ausgesetzt sehen, denen sie entweder aufgrund der gegebenen
institutionellen Bedingungen nicht nachkommen oder sie nicht in
entsprechende wissenschaftlich begriindete MaBnahmen umsetzen
konnen.

Von den vier angesprochenen Problemen kommt beim derzeitigen
Forschungsstand dem Theorieproblem Leitfunktion zu. Die Klarung
dieses Problems kann als Voraussetzung fiir eine zufriedenstellende
Losung des Methoden-, Gegenstands- und Praxisproblems gelten.

Die im vorangegangenen Abschnitt zusammengefaBte Charakterisie-
rung schulischer StreBfaktoren ist mehr oder weniger theoriefrei
vorgenommen worden. Beschreibungen dieser Art tragen zwar zur
Veranschaulichung des schulischen StreBproblems bei, fordern jedoch
nur in begrenzter Weise deren differenzierte Analyse. Ein weiterfiihren-
der Weg liegt in der theoriegeleiteten, subjektive Bewertungen einbe-
ziehenden Klassifikation von StreBsituationen, wie sie im vorliegenden
Band von Allmer sowie von Weidenmann versucht werden. Einen
zweiten erfolgversprechenden Ansatz sehen wir darin, da man StreB in
Schule und Hochschule nicht einseitig als zwingende Folge einzelner
Faktoren oder Faktorenkomplexe (z.B. Begabungsmingel, Sozialisa-
tionsbedingungen oder Schulsysteme) auszuweisen versucht, sondern
— in psychologischer Sicht — die funktionale Grundlage verdeutlicht, auf
der schulbezogener Stref3 iiberhaupt erst entstehen kann (vgl. hierzu
auch Fuchs, im vorliegenden Band). Von besonderer Bedeutung
erscheint unter einer solchen funktionsanalytischen Perspektive die in
der Handlung realisierte Interaktion von Person, Umwelt und Aufgabe.
Die im folgenden gegebene Funktionsanalyse von Stre$ in Schule und
Hochschule geht dementsprechend von handlungstheoretischen Uber-
legungen aus (vgl. u.a. Nitsch & Allmer, 1976a). Zugunsten eines
Funktionsmodells, das schulbezogenen Stref3 nicht als Zustand, sondern
als ProzeB beschreibt, wird auch auf die weitere Aufzihlung oder
Systematisierung schulischer »Stressoren« verzichtet. Der Akzent liegt
— in konkreter, aber nicht grundsétzlicher Einschriankung auf die Situa-
tion von Schiilern und Studenten — auf der StreBdynamik, weil dadurch
nicht nur das Stre3geschehen transparenter, sondern auch praktische
Méglichkeiten und Bedingungen der StreBkontrolle deutlicher ge-
macht werden kdnnen. Der Terminus »SchulstreB« wird dabei weniger
als wissenschaftlich exakter Begriff zugrunde gelegt, sondern eher als
umgangssprachliches Etikett von Erscheinungen verstanden, die sich
préaziser unter dem Begriff der Beanspruchung subsumieren lieen.
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2. Stref3 und Handlungsregulation

In der Handlung als intentionalem Verhalten, d.h. als absichtliche
Verhaltensorganisation unter subjektiven Zwecksetzungen, werden
sowohl objektive als auch subjektive Gegebenheiten integriert und im
Laufe des Handlungsprozesses veridndert. Hieraus ergibt sich auch die
zentrale Bedeutung der Handlung fiir das StreBgeschehen. Handlungen
bilden die Grundlage der StreBentstehung: Die Erfiillung von Hand-
lungsforderungen kann mit Schwierigkeiten verbunden sein, die als
Stref3 erlebt werden (z. B. wenn von einem Schiiler ein Aufsatz zu einer
bestimmten Thematik verlangt wird, der er sich nicht gewachsen fiihlt),
die Ausfiihrung einer Handlung kann mit Stre verbunden sein (z. B.
Arbeit unter Zeitdruck oder »Block« wihrend einer Priifung), das
Handlungsergebnis kann durch daran gekniipfte negative Konsequen-
zen oder das Erleben eines MiBBerfolges streBrelevant werden. In der
Handlungsregulationsstruktur selbst liegen die entscheidenden Ansatz-
punkete fiir eine absichtliche StreBinduktion (z. B. Beeintrichtigung oder
inhaltliche Beeinflussung der Situationsbewertungen).

Stre3 entsteht nicht nur handlungsbezogen, sondern wirkt sich
wiederum auf die innere und #uBere Handlungsstruktur aus (z.B.
Unfihigkeit, einen »klaren Gedanken zu fassen«, motorische Koordi-
nationsstorungen etc.).

Handlungen kénnen schlieBlich unmittelbar auf StreBbewiltigung
gerichtet sein (z. B. wenn ein Schiiler durch Clownerien sozialbedingten
Stref aufgrund mangelnder Beachtung und Anerkennung zu kompen-
sieren versucht).

Die hier angesprochenen Gesichtspunkte sollen in der folgenden
Analyse weiter ausgefiihrt werden, indem zunichst die wichtigsten
Handlungsdeterminanten hervorgehoben und ihre grundsitzliche Be-
deutung fiir die StreBentstehung dargelegt werden. AnschlieBend wird
das Zusammenwirken der Handlungsdeterminanten im ProzeB der
Handlung analysiert und im Sinne eines Handlungsprozefmodelles
zusammengefaB3t, um darauf bezogen die wesentlichen funktionalen
Grundlagen der StreBentstehung und StreBbewiltigung deutlich zu
machen.

2.1 Handlungsdeterminanten

Die wesentlichen Handlungsdeterminanten — und damit unserer Auf-
fassung entsprechend auch die wesentlichen Determinanten von StreR
— entstammen drei Quellen: der Person, der Umwelt und der Aufgabe.
Dementsprechend lassen sich Handlungen (und mit ihnen verbundene
StreBphénome) aus der jeweiligen Person-Umwelt-Aufgaben-Konstel-
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lation erkldren (vgl. Abb. 1). Hierbei ist zwischen objektiven und
subjektiven Faktoren zu unterscheiden. Objektive Faktoren werden
unabhéngig davon wirksam, ob sie von der betreffenden Person
wahrgenommen und wie sie von ihr bewertet werden (z. B. autonome
physiologische Prozesse, mechanische Umwelteinwirkungen). Die sub-
jektiven Faktoren dagegen ergeben sich gerade aus solchen Bewertun-
gen und bilden damit die Grundlage der kognitiven Handlungsregula-
tion. Fiir die Entstehung von psychischem Stref sind nun nicht die
objektiven Gegebenheiten entscheidend, sondern die subjektiven
Modelle, die die Person iiber diese Gegebenheiten entwickelt hat (vgl.
hierzu auch insbesondere die Beitrdge von Lazarus sowie McGrath im
vorliegenden Band).

AUFGABE

HANDLUNG

PERSON UMWELT

Abb. 1: Komponenten der Handlungssituation.

Die (subjektiven) Persondeterminanten ergeben sich einerseits aus
Einschdtzungen der eigenen Handlungsfahigkeit (Fahigkeitskonzept)
und andererseits aus der eigenen Handlungsbereitschaft (Bereitschafts-
konzept).

Das Fihigkeitskonzept bezieht sich auf das eigene Leistungs- und
Sozialverhalten. Fiir Stre3genese und StreBkontrolle ist dabei nicht nur
(a) die Einschiatzung erblich vorgegebener und durch Lern- und
Entwicklungsprozesse ausgeformter potentieller Fihigkeiten von Be-
lang. Fahigkeiten konnen vielmehr (b) in ihrer aktuellen Verfiigbarkeit
durch Ubungs- und Beanspruchungsprozesse beeinflu3t werden.

Eine dritte, bisher kaum beriicksichtigte Komponente des Fahigkeits-
konzepts liegt schlieBlich darin, daf3 (c) die Bewertung der potentiellen
und aktuellen Fahigkeiten durch die Einschédtzung ihrer inhaltlichen und
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zeitlichen Verédnderbarkeit, d. h. der zukiinftigen Fahigkeiten relativiert
wird. Beispielsweise wird ein Schiiler Uberforderungen ganz anders
erleben, wenn er seine aktuelle Fahigkeit lediglich als durch Ermii-
dungsprozesse kurzfristig (und damit reversibel) eingeschriankt bzw.
seine potentiellen Fihigkeiten als unverinderbar gering betrachtet.
Noch deutlicher wird dieser Zusammenhang, wenn éltere Lehrer einen
Abbau ihrer potentiellen Fihigkeiten befiirchten und demzufolge
vorwegnehmen, dal sie den schulischen Anforderungen zunehmend
nicht mehr gewachsen sein werden. Fehlende fahigkeitsbezogene
Verédnderungserwartungen konnen objektiv iiberwindbare StreBsitua-
tionen als subjektiv ausweglos erscheinen lassen. In diesem Zusammen-
hang stehen auch — z. T. sozial verstirkte — Erwartungssuggestionen wie
»Das wirst du schon noch lernen!« bzw. » Du bist doch zu dumm, um das
jemals zu kapieren!«.

Ahnlich wie das Fahigkeitskonzept beinhaltet auch das Bereitschafts-
konzept zeitperspektivisch gesehen unterschiedliche Teile: (a) Das
Konzept von den eigenen potentiellen Bereitschaften wird durch die
Gesamtheit der Vorstellungen gebildet, die man iiber seine iiberdauern-
de Motivstruktur und iiber die in Frage kommenden Befriedigungsob-
jekte entwickelt hat. In das Konzept von den potentiellen Bereitschaften
gehen ebenfalls Auffassungen iiber deren Erb- oder Erfahrungsabhén-
gigkeit mit ein. Dies zeigt sich z.B. in Erkldrungen wie »Ich bin nun
einmal von Grund auf faul!« oder »Bei uns liegt die Freude an der Musik
im Blut!«. (b) Das Konzept der aktuellen Bereitschaften bezieht sich auf
die jeweilige durch Sittigungsvorgiinge iiberformte Bediirfnislage. (c)
In das Bereitschaftskonzept gehen schlieBlich auch Erwartungen tliber
die Verdnderbarkeit der potentiellen und aktuellen Bereitschaften ein,
d. h. Auffassungen iiber zukiinftige Bereitschaften.

Die Bedeutung der drei Komponenten des Bereitschaftskonzepts 1483t
sich an folgendem Beispiel veranschaulichen: Ein Schiiler zeigt keinen
Ehrgeiz im Unterricht und wird deswegen getadelt. Dieser Tadel kann
ganz unterschiedlich belastend sein, je nach dem, ob der Schiiler seinen
mangelnden Ehrgeiz auf eine momentane Unlust oder auf ein grund-
satzlich gering ausgeprégtes Leistungsmotiv zuriickfiihrt. Im ersten Fall
wiirde der Tadel als Ausnahmefall wahrgenommen, im zweiten jedoch
als Ankiindigung zu erwartender wiederholter Kritik. Diese Sichtweise
wird zusitzlich durch die Einschitzung der Veridnderungsmoglichkeit
der aktuellen bzw. potentiellen Bereitschaft beeinfluBt. Sieht der
Schiiler eine Mglichkeit zur zukiinftigen Verstirkung seines Leistungs-
motivs, so wird dies sein StreBerleben in diesem Fall verringern.

Subjektive Umweltdeterminanten ergeben sich aus Kognitionen iiber
materielle und soziale Gegebenheiten im schulischen und auBerschuli-
schen Bereich. Von der subjektiven Wahrnehmung dieser Gegebenhei-
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ten hdangen einerseits die Einschdtzung der Verwirklichungsméglichkei-
ten der eigenen Fahigkeiten ab (Moglichkeitskonzept) und andererseits
die Einschédtzung der duleren Befriedigungsméoglichkeiten der eigenen
Bediirfnisse (Anregungskonzept).

Das Moéglichkeitskonzept enthilt Vorstellungen dariiber, inwieweit
die materiellen und sozialen Rahmenbedingungen fiir die eigene
Fahigkeitsverwirklichung forderlich oder hemmend sind. Hierzu geho-
ren Faktoren wie die materiellen Arbeitsbedingungen (z. B. unzurei-
chende Hilfsmittel wie Biicher, Karten, Kassetten, Rechenhilfen,
Vervielfiltigungsmoglichkeiten u. d.), die rdumlichen Bedingungen in
der Schule oder Hochschule im Unterricht, in den Lesesilen und zu
Hause (wo sich z. B. in Studentenwohnheimen oder Wohngemeinschaf-
ten das Problem stellt, verschiedene Interessen und Arbeitsstile zu
koordinieren), die Gestaltung der Stundenpline (z. B. Aufeinanderfol-
gen von Hauptfachern ohne Zwischenpausen), Klassenstirke, soziale
Normen und Regeln, wie sie z. B. in bestimmten Unterrichtsritualen
zum Ausdruck kommen. Hervorzuheben sind insbesondere auch die
sowohl raumlich als auch sozial eingeschrénkten Bewegungsmoglichkei-
ten in der Schule. Die Pausenhofe sind in der Regel zu klein,
Rasenfldchen diirfen nicht betreten und schon gar nicht bespielt werden,
Geriite zur sportlichen Betétigung fehlen entweder vollig oder stehen in
Hallen unter Verschlu3, die Hallen stehen aber auch bei Regenwetter
zur Pausengestaltung nicht zur Verfiigung. Wihrend des Unterrichts
gehort Stillsitzen zum Ritual, das durch den Lehrenden auch entspre-
chend streng iiberwacht wird. Die Realisierungsmoglichkeiten der
eigenen Féhigkeit wahrend des Unterrichts werden durch die Klassen-
groBe eingeschrinkt, so da3 der einzelne Schiiler nur verhaltnismiBig
selten zu Wort kommt. Insgesamt liegt der Aktivitdtsschwerpunkt meist
eindeutig beim Lehrer, wie Untersuchungsergebnisse von Tausch
& Tausch (1968) eindrucksvoll belegen, nach denen der Lehrer fiinfzig-
bis einhundertmal soviel spricht und achthundertmal so viele Fragen
stellt wie der einzelne Schiiler.

Das Erleben von Stref3 wird nicht nur durch die Wahrnehmung der
aktuell vorliegenden Bedingungen, sondern ebenfalls durch die Ein-
schitzung der Zeitperspektive beeinfluB3t. Studenten beispielsweise, die
ihre ungiinstigen Wohnverhiltnisse als Ubergangslosung betrachten,
werden darunter weniger leiden, als ihre Kommilitonen, die dies als ihre
langfristige Studiensituation erleben. Soziale Isolation oder restriktive
Unterrichtssituationen werden oft nur deshalb ertréglich, weil sie als
vorlibergehend und durch Freizeitaktivitidten ausgleichbar wahrgenom-
men werden.

Im Anregungskonzept ist die subjektive Bedeutung der materiellen
und sozialen Umweltgegebenheiten im schulischen und auBerschuli-
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schen Bereich festgelegt. Diese Bedeutungseinschidtzung bezieht sich
darauf, inwieweit die jeweiligen Umweltgegebenheiten als motivanre-
gend wahrgenommen oder als motivbefriedigende Handlungsfolgen
antizipiert werden. Zu solchen externen Motivatoren gehren insbeson-
dere Belohnung und Bestrafung, Lob und Tadel, emotionale Zu- oder
Abwendung, soziale Anerkennung etc. Unglinstige Anregungsbedin-
gungen werden wiederum anders erlebt, je nachdem, ob sie als
kurzfristig oder langfristig beurteilt werden. Ein Schiiler wird beispiels-
weise den Entzug sozialer Anerkennung oder einen Tadel durch seinen
Lehrer ganz anders verarbeiten, wenn er hierin ein Ausnahmeverhalten
anderer ihm gegeniiber sieht und nicht einen Ausdruck genereller
Ablehnung.

Wie die Person- und Umweltdeterminanten, so sind auch die
subjektiven Aufgabendeterminanten in zwei Konzepten zusammenge-
faBt. Die Vorstellungen iiber die Losbarkeit der jeweiligen Aufgabe
bilden das Losbarkeitskonzept, die Einschidtzungen der Aufgabenat-
traktivitdt das Attraktivitdtskonzept.

Das Losbarkeitskonzeptfalit aufgabenbezogene Kognitionen dariiber
zusammen, wieviel (Aufgabenumfang) wie gut (Aufgabenschwierig-
keit) in welcher Zeit (Zeitvorgabe) auf welche Weise (Hilfsmittel,
Verfahrensvorschriften) zu bearbeiten ist. Auch unter dem Aspekt des
Losbarkeitskonzeptes hidngt das Stre3erleben davon ab, ob die Aufgabe
als einmalig auftretend (und damit z. B. als unwiederbringliche Chance)
betrachtet wird oder als sich wiederholt stellendes Problem. Im
letztgenannten Fall kann sowohl eine Moglichkeit zum Ausgleich
fritherer MiBlerfolge als auch eine permanente Bedrohung gesehen
werden. Man kann sich dies am Beispiel wiederholt anstehender
Semesterarbeiten einerseits und AbschluBpriifungen andererseits ver-
anschaulichen.

Das Attraktivitdtskonzept umschlief3t diejenigen Aspekte der Aufga-
be, die deren personliche Bedeutung ausmachen. Diese Bedeutungsein-
schédtzung bezieht sich darauf, inwieweit die Bearbeitung der Aufgabe
und die dabei erzielbaren Ergebnisse als unmittelbar befriedigend
wahrgenommen werden. Auch der Zusammenhang von Aufgabenat-
traktivitdt und Stref ist wie in den vorangegangenen Fillen zeitperspek-
tivisch zu sehen. Ist eine unattraktive Aufgabe nur einmal zu erledigen,
so wird dies in der Regel weniger stressend erlebt als die Konfrontation
mit einer ebenso unattraktiven Aufgabe, von der man jedoch erwartet,
daf sie sich in Zukunft immer wieder stellen wird. Dies zeigt sich in der
Hochschule z. B. dann, wenn von einem Studenten ohne wissenschaft-
liche Ambitionen die wissenschaftliche Abschlu3arbeit erstellt werden
muf3 und er sein damit verbundenes Unwohlsein dadurch dampft, dal er
sich immer wieder die Einmaligkeit der Aufgabe vergegenwartigt.
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Dieser Zusammenhang findet allerdings dort seine Ausnahme, wo
Wiederholungen zur Gewohnung und damit zur Desensibilisierung
fiihren.

Die bisherige Erorterung der handlungsdeterminierenden Konzepte
kann noch einen Schritt fortgefithrt werden, indem iibergeordnete
zeitperspektivische sowie inhaltliche Gesichtspunkte verdeutlicht
werden.

In zeitperspektivischer Hinsicht kann — wie bereits ausgefiihrt
— zwischen Kognitionen iiber potentielle und aktuelle sowie iiber
gegenwirtige und zukiinftige Gegebenheiten unterschieden werden
(vgl. Abb. 2). Dabei erscheint vor allem die letztgenannte Unterschei-
dung von Zustands- und Verdnderungskognitionen besonders be-
deutsam.

HANDLUNGSDETERMINANTEN
(zeitperspektivisch)

POTENTIELL AKTUELL
GEGENWARTIG ZUKUNFTIG GEGENWARTIG ZUKUNFTIG
(Zustands- (Verdnderungs- (Zustands- (Veranderungs-
kognitionen) kognitionen kognitionen) kognitionen?

Abb. 2: Zeitperspektivische Klassifikation der Handlungsdeterminanten.

Inhaltlich14Bt sich die Gesamtheit der Bewertungsprozesse unter zwei
Gesichtspunkten zusammenfassen, namlich unter dem der subjektiven
Kompetenzeinschitzung einerseits und dem der subjektiven Valenzein-
schdtzung andererseits (vgl. Tab. 1).

Die subjektive Kompetenz ist quantitativ durch die Wahrscheinlich-
keit bestimmt, mit der Annédherungs- oder Vermeidungsziele unter dem
Doppelaspekt (a) der Bewiltigung der Aufgabenanforderungen und (b)
der Bewahrung der inneren Stabilitdt erreichbar erscheinen. Die Hohe
der Wahrscheinlichkeit hdngt zum einen von der UngewiBheit iiber die
kompetenzbezogenen Person-, Umwelt- und Aufgabenfaktoren ab, die
im Fahigkeits-, Moglichkeits- und Losbarkeitskonzept zusammengefal3t
sind. Unsicherheiten bei der Einschédtzung von Fihigkeiten, Moglich-
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keiten und Losbarkeiten schréanken — sofern sie nicht durch allgemeine
Konfidenzerwartungen (z. B. »Es wird schon gut gehen«) ausgeglichen
werden — die subjektive Kompetenz ein und werden damit zu
StreBfaktoren. Die UngewiB3heit kann sich dabei darauf beziehen, ob
bestimmte Fahigkeiten und Moglichkeiten zur Verfiigung stehen und
Aufgaben mit bestimmten Losbarkeiten iliberhaupt gestellt werden,
oder zu welchem Zeitpunkt und mit welcher Dauer diese Gegebenhei-
ten zu erwarten sind.

Neben der UngewiBlheit geht in die Wahrscheinlichkeitsschidtzung
zum anderen die graduelle Beurteilung von Fahigkeiten, Moglichkeiten
und Losbarkeiten und deren Verédnderlichkeit ein.

Der qualitative Aspekt der Kompetenz ist durch die Situationsstruk-
tur bestimmt, d.h. durch den relativen Stellenwert von Fahigkeiten,
Moglichkeiten und Losbarkeiten. Die jeweilige Gewichtung dieser drei
Faktoren in entsprechenden Attributionsprozessen legt den Grad des
Eigenbeitrages und der Selbstverantwortlichkeit und damit das Ausmaf}
der erlebten Kontrolle iiber die jeweilige Situation fest.

UBJ.
KOMPETENZ VALENZ
OBJ.
PERSON Fihigkeitskonzept Bereitschaftskonzept
UMWELT Mdglichkeitskonzept Anregungskonzept
AUFGABE Losbarkeitskonzept Attraktivitdtskonzept

Tab. 1: Handlungsdeterminierende Konzepte.

Die subjektive Valenz ist quantitativ bestimmt als wahrgenommene
Bedeutung oder Wichtigkeit der jeweiligen Situationskonstellation.
Diese Bedeutung 148t sich als Wahrscheinlichkeit ausdriicken, mit der
das Erreichen von Anndherungs- oder Vermeidungszielen zur Befriedi-
gung der Gesamtheit der individuellen Bediirfnisse fiihrt. In diese
Wabhrscheinlichkeitseinschidtzung geht sowohl die Stdrke des wahrge-
nommenen oder antizipierten Einflusses auf die Gesamtbediirfnislage
ein als auch die Einschédtzung der Langfristigkeit dieses Effektes und der
Einmaligkeit der Befriedigungsgelegenheit. Diese Einschédtzungen wie-
derum resultieren einerseits aus dem Grad der Ungewi3heit iiber die
valenzbezogenen Faktoren, die im Bereitschafts-, Anregungs- und
Attraktivitdtskonzept zusammengefaf3t sind. Zum anderen beruhen sie
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auf der Einzeleinschitzung der individuellen Bereitschaften, des Anre-

gungsgehaltes der Umwelt und der Aufgabenattraktivitit.

Der qualitative Aspekt der Valenzeinschitzung ist durch die jeweilige
Situationsstruktur bestimmt, d.h. durch den relativen Stellenwert der
Bereitschaften, Anregungen und Attraktivitdten. Diese valenzbezogene
Einschdtzung der Situationsstruktur bestimmt die zweite Komponente
der Ursachen- und Verantwortlichkeitszuschreibung. Wihrend im
Zusammenhang mit Kompetenzeinschitzungen der Grad der instru-
mentellen Selbstverursachung und Selbstverantwortlichkeit beurteilt
wird, wird im Rahmen von Valenzeinschitzungen der Grad der
Eigeninitiative und damit der motivationalen Selbstverursachung und
Selbstverantwortung bewertet.

Kompetenz- und Valenzeinschitzungen kénnen dadurch streBbe-
deutsam werden, daB sie entweder negativ ausfallen oder mégliche
UngewiB3heiten iiber einzelne Situationsfaktoren nicht beseitigen kon-
nen. Gerade diese UngewiBheiten, die sich in ihrer Gesamtheit als
Situationsungewif3heit zusammenfassen lassen, haben, wie noch zu
zeigen sein wird, entscheidenden EinfluB auf das StreBgeschehen. Die
SituationsungewiBheit hangt von dem Grad ab, in dem Person-, Umwelt
und Aufgabendeterminanten definierbar erscheinen und darauf bezo-
gene klare Kompetenz- und Valenzeinschidtzungen vorgenommen
werden konnen.

Die Situationsungewi3heit steigt in Abhingigkeit von folgenden
Gegebenheiten:

1. Informationsmangel: Informationen kénnen in bezug auf die eigenen
Fahigkeiten und Bereitschaften, die in der Situation liegenden
Madglichkeiten und Anregungen und in bezug auf die Losbarkeit und
Attraktivitdt der Aufgabe unvollstindig sein oder ginzlich fehlen.
Dies kann dann der Fall sein, wenn bestimmte Fihigkeiten bisher
noch nicht herausgefordert oder einzelne Interessen noch nicht
angeregt wurden und einem deshalb unbekannt sind, weiterhin wenn

Aufnahme eines Studiums zu verarbeiten sind und héaufig zur
kognitiven Desorientierung fiihren.

3. Informationsmehrdeutigkeit: Mehrdeutigkeit entsteht dann, wenn

vorhandene Informationen einen groflen Interpretationsspielraum
lassen. Die Grofe des Interpretationsspielraums wiederum ist abhan-
gig davon, ob man iiber ein Bezugssystem fiir die kognitive
Einordnung der jeweiligen Information verfiigt, inwieweit alternative
Bezugssysteme angesprochen und ob mit der Information auch
Interpretationsvorschriften gegeben werden. Ein typisches Beispiel
fiir Mehrdeutigkeit ist die »unbestimmte« Reaktion eines Priifers
(»hm«) auf die Antwort eines Priiflings. Der Priifungskandidat weif}
in diesem Fall nicht, ob mit dieser Reaktion Zustimmung, Zweifel
oder lediglich die Aufforderung zum Weitersprechen zum Ausdruck
kommt.

4. Konflikt: Im Zusammenhang mit Situationsungewif3heit ist hiermit

gemeint, daf3 vorliegende Informationen iiber Person-, Umwelt- oder
Aufgabengegebenheiten widerspriichlich sind. Dies ist beispielsweise
der Fall, wenn man in friilheren Priifungen unterschiedlich gut
abgeschnitten hat (z.T. »gut«, z.T. aber »schlecht« war), einige
Kommilitonen die bevorstehende Priifung als leicht, andere sie aber
als schwer bezeichnen, einige den Priifer als angenehm, andere ihn als
unangenehm darstellen, und man von einer Seite gehort hat, er wiirde
gute Noten vergeben, wahrend andere behaupten, er wiirde tiberaus
streng zensieren. Ein nicht nur fiir den angehenden Studenten selbst
schwer auflosbarer Informationskonflikt ergibt sich aus der Betonung
der »Studentenherrlichkeit« einerseits und des universitdaren »Lei-
stungsterrors« andererseits. Generell lassen sich Kompetenzkonflikte
(Diskrepanzen hinsichtlich Fahigkeiten, Moglichkeiten und Losbar-
keiten) und Valenzkonflikte (Diskrepanzen hinsichtlich Bereitschaf-
ten, Anregungen und Attraktivitdten) unterscheiden.

Obwohl in allen genannten Fillen Situationsungewif3heit entsteht,

man keine Kenntnis bestimmter duBerer Gegebenheiten besitzt oder
Aufgabenstellungen neuartig sind. In besonders komplexer Form
stellt sich dieses Problem im Zusammenhang mit der Wahl des
eigenen Studienfaches oder des spiteren Berufes, wobei prizise
Informationen fiir die Kompetenz- und Valenzeinschitzung in der
Regel nicht verfiigbar sind.

2. Informationsiiberangebot: Ein Uberangebot an Informationen 148t
ebenfalls keine genauen und sicheren Kompetenz- und Valenzein-
schiatzungen zu, da die Einzelinformationen nicht mehr nach ihrer
Wichtigkeit selegiert und hierarchisiert sowie in Verarbeitungsvor-
gédngen in klare Beziehungen zueinander gebracht werden konnen.
Ein Beispiel hierfiir ist die Vielzahl der Informationen, die bei

werden jedoch die Strategien zur Auflésung dieser Ungewif3heit jeweils
unterschiedlich sein. Bei Informationsmangel wird das Informations-
suchverhalten verstdrkt, bei Informationsiiberangebot nach Moglich-
keiten und Kriterien der Auswahl oder der schrittweisen Verarbeitung
gesucht, bei Mehrdeutigkeit bemiiht man sich um Interpretationsraster
und bei Konflikten wird man beispielsweise versuchen, den einen der
beiden widerspriichlichen Aspekte abzuwerten und den anderen aufzu-
werten oder beide gewissermafien auf »hoherer Ebene« zu integrieren.
Hieraus folgt auch, da3 Ungewif3heit zementiert wird, wenn Strategien
zu ihrer Auflosung unterbunden werden. Dies ergibt sich etwa dann,
wenn man in Priifungen keine Moglichkeit der Riickfrage sieht, andere
einem ihre Priifungserfahrungen vorenthalten oder wenn darauf verwie-
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sen wird, dal man iiber andere Personen oder iiber die Studiensituation
seine eigenen Erfahrungen sammeln sollte.

Nach den in diesem Abschnitt vorgenommenen Unterscheidungen
hangen Stref und StreBbewiltigung von der Wechselbeziehung objekti-
ver und subjektiver Faktoren ab. Von psychologisch entscheidender
Bedeutung ist dabei die subjektive Bewertung der objektiven Faktoren
Person, Umwelt und Aufgabe unter den Gesichtspunkten der Kompe-
tenz und Valenz. Kompetenz und Valenz sind dabei nicht als Eigenschaf-
ten aufzufassen, die der Person oder den duBeren Gegebenheiten
zugeschrieben werden, sondern handlungstheoretisch handelt es sich
um Attributionen, die auf die jeweilige Konstellation von Person,
Umwelt und Aufgabe bezogen sind. In dieser Auffassung wird der
Situationsbegriff auch nicht auf die Umweltgegebenheiten einge-
schréankt, sondern Situation ist in handlungstheoretischer Sicht durch die
jeweils konkrete Konstellation von Person-, Umwelt- und Aufgaben-
faktoren bestimmt.

Vor dem Hintergrund dieser Situationsdefinition lassen sich auch
Sozialisationseinfliisse in der Entstehung von Schulstref prignanter
machen. Es ist anzunehmen, daB sich starke und/oder wiederholte
gleichsinnige Erfahrungen mit der Zeit zu relativ iiberdauernden
Erwartungs-, Interpretations- und Bewiltigungsmustern verfestigen,
die wiederum die individuelle »StreBanfilligkeit« bestimmen. Wesent-
liche Erfahrungsakzente und -spielrdume werden dabei offenbar durch
Sozialisationsfaktoren gesetzt. Eine besondere Rolle in der Entwicklung
von Angstlichkeit als Personlichkeitseigenschaft spielen die familiiren
Bedingungen, unter denen ein Kind aufwichst (vgl. u. a. Perry & Milli-
met, 1977). In der primdren (familiiiren) Sozialisation scheinen insbe-
sondere die soziale Schichtzugehérigkeit, der Erziehungsstil der Eltern
und das Geschlecht des Kindes EinfluB auf streBrelevante Personmerk-
male wie Angstlichkeit und Angstkontrollstil auszuiiben (vgl. hierzu
u.a. Berg, Butler & McGuire, 1972; Stapfet al., 1972 ; Krohne, 1975).

In bezug auf die Schichtzugehorigkeit geht aus Untersuchungen in
den USA hervor, daB Kinder aus der sozialen Unterschicht durchgingig
hohere Schulangstwerte aufweisen als Kinder der Mittelschicht (vgl.
u.a. Dunn, 1968; Phillips, Martin & Meyers, 1972). Krohne (1977b)
interpretiert diese Befunde mit den auf Unterschichtkinder weniger
zugeschnittenen schulischen Anforderungen und den bei Angehérigen
der sozialen Unterschicht mit geringerer Differenziertheit entwickelten
Angstkontroll-Mechanismen.

Untersuchungen von Castaneda, McCandless & Palermo (1956),
Sarason et al. (1960), Phillips (1962) und Hill (1963) ergaben, daB
Jungen in Angsttests niedrigere Werte als Midchen erreichen. Die
Werte fiir die Angstleugnung liegen bei Jungen jedoch hdher als bei
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Maidchen. Diese Ergebnisse konnten so interpretiert werden, daf
Jungen entsprechend den an sie herangetragenen Rollenerwartungen
ihre Angst besser zu kontrollieren gelernt haben. Zu &#hnlichen
Ergebnissen kamen Gartner- Harnach (1973), Nickel, Schliiter & Fenner
(1973) und Schwarzer (1975) in Untersuchungen zu Schul- bzw.
Leistungs- und Priifungsangst. Entsprechende Geschlechtsunterschiede
konnte auch Udris (1976a) in seinen vergleichenden Untersuchungen
zur Priifungsangst bei Sportstudenten deutlich machen. Nach der
Untersuchung von Tryon, Leib & Tryon (1973) zeigen sich auch in bezug
auf die schulischen Leistungen Geschlechtsunterschiede: Jungen mit
tiberdurchschnittlichen Leistungen weisen niedrige, Maddchen mit ent-
sprechenden Leistungen dagegen hohe Schulangstwerte auf. Krohne
(1977b) fihrt dies darauf zuriick, dal gute schulische Leistungen bei
Jungen die Selbstsicherheit erh6hen und Schulangst reduzieren, weil bei
ihnen gute Leistungen den Sozialisationszielen entsprechen, wiahrend
iiberragende Schulleistungen von Maidchen als nicht rollenkonform
erlebt werden und erhohte Angst induzieren. So begriindete Ge-
schlechtsunterschiede scheinen allerdings in neuerer Zeit zunehmend an
Gewicht zu verlieren. Es wire in diesem Zusammenhang im {iibrigen
auch zu iiberlegen, inwieweit hier auch geschlechtsrollenabhingige
Unterschiede in der Angstbewiltigung zum Ausdruck kommen. Wenn
Angstleugnung bei Jungen starker als bei Madchen ausgeprégt ist, dann
sind auch Versuche der Angstbewailtigung durch intensivere Priifungs-
vorbereitung (mit entsprechend positiven Leistungskonsequenzen)
weniger wahrscheinlich. Dies wiirde auch mit eine Erklarung dafiir sein
konnen, warum vielen Lehrern Méaddchen im Durchschnitt »fleiBiger«
erscheinen. Geschlechtsspezifische Unterschiede in der Angstbereit-
schaft stehen nach Untersuchungen von Adams & Sarason (1963)
offenbar auch in Zusammenhang mit der Angstlichkeit der Eltern: Eine
entsprechende Beziehung besteht danach deutlich zwischen Méddchen
und ihren Miittern, schwécher zwischen Jungen und ihren Miittern und
ganz schwach zwischen Jungen und ihren Vitern. Keine Beziehung
konnte zwischen den Angstskalenwerten von Méadchen und denen ihrer
Viter festgestellt werden.

Den Einflu3 elterlicher Erziehungsstile auf Schulangst faBt Krohne
(1977b) folgendermaBen zusammen: Zwischen Leistungsbetonung
durch die Eltern und Schulangst ihrer Kinder wird allgemein ein
kurvilinearer Zusammenhang angenommen mit erhdhter Angstlichkeit
sowohl bei Uber- als auch bei Unterbetonung des Leistungsaspektes von
seiten der Eltern. Insbesondere viterliche Strenge scheint mit erhohter
Angst im Leistungsbereich einherzugehen, wihrend miitterliche
Strenge eher mit einer allgemeineren Angstlichkeit der Kinder verbun-
den ist. Weiterhin entwickeln Kinder dann geringere Angstlichkeit,
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wenn ihnen differenzierte Modelle zur subjektiven Erkldrung von
Ereignissen vermittelt werden und dabei vor allem auch deren Kontrol-
lierbarkeit verdeutlicht wird.

Zu den Faktoren, die im Laufe der sekunddren (schulischen)
Sozialisation EinfluB auf personspezifische StreBdeterminanten gewin-
nen, gehoren insbesondere die friihen Schulerfahrungen (vgl. Phillips,
1967), die Lehrer-Schiiler-Beziehung (vgl. Oner, 1977), der Instruk-
tionsstil und das Priifungs- und Ausleseverfahren (vgl. McKeachie,
Pollie & Speisman, 1955 ; Sarnoff et al., 1958 ; Nickel & Schliiter, 1970).
Wenig aufgeklirt sind die oft weittragenden Interaktionseffekte zwi-
schen primédren und sekundéren Sozialisationseinfliissen wie sie z. B. bei
unterschiedlichen Erziehungsstilen der Eltern und der Lehrer zum
Ausdruck kommen konnten.

Ohne den Sozialisationsaspekt im einzelnen weiter zu verfolgen, kann
doch zusammenfassend festgehalten werden, daB Einfliisse im Laufe der
frithen familidren und schulischen Sozialisation wesentlich zur Auspri-
gung individueller Bewertungs- und Bewiltigungsmuster beitragen.
Hieraus erkldrt sich auch, da3 keineswegs alle Schiiler und Studenten
unter den gleichen duBeren Gegebenheiten die gleichen StreBerschei-
nungen zeigen.

In bezug auf die Bewertungsprozesse (Kompetenz- und Valenzein-
schdtzungen) erscheint die Ausbildung zweier Grundhaltungen von
vorrangiger Bedeutung, die man in Anlehnung an alltagssprachliche
Umschreibungen als »Optimismus« und »Pessimismus« bezeichnen
konnte. Im Rahmen unseres Konzeptes der Handlungsdeterminanten
wire eine optimistische Haltung (als relativ iiberdauerndes Personlich-
keitsmerkmal) durch Neigung zu eher giinstigen Situationseinschitzun-
gen charakterisiert, wiahrend bei pessimistischer Haltung die Situations-
einschidtzungen eher negativ ausfallen werden. Im ersten Fall wird die
Wahrscheinlichkeit der Zielerreichung und der daraus resultierenden
Befriedigung giinstiger bewertet als im zweiten Fall unter gleichen
Bedingungen. Dies legt auch nahe, daB bei optimistischer Haltung die
Erfahrungsauswertung eher nach dem »Falsifikationsprinzip«, bei
pessimistischer Haltung dagegen nach dem » Verifikationsprinzip«
erfolgt: »Optimisten« gehen davon aus, daB die Gegebenheiten
grundsitzlich giinstig sind und beugen sich erst (ausnahmsweise) einem
zwingenden Gegenbeweis, der ihre Annahme widerlegt. Fiir »Pessimi-
sten« dagegen ist die Giinstigkeit der Gegebenheiten zumindest
fragwiirdig und muB erst bewiesen (verifiziert) werden. Wie nicht zuletzt
die wissenschaftstheoretische Diskussion gezeigt hat, ist beides — Falsifi-
kation und Verifikation — kaum zwingend zu leisten, so daB sich die
einmal gefestigten Grundhaltungen nur schwer dndern lassen. Optimi-
stische bzw. pessimistische Grundhaltung schlieBt die aus der Motiva-
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tionsforschung bekannten Tendenzen der »Hoffnung auf...« bzw.
»Furcht vor...« ein (z.B. in der Leistungsmotivation Erfolgs- und
MiBerfolgsorientierung), ist aber nicht mit ihnen identisch. Beispiels-
weise kann sich selbst bei einem hohen Féhigkeitskonzept eine
pessimistische Grundhaltung entwickeln, wenn ein negatives Moglich-
keitskonzept ausgebildet wurde. Man ist dann der Auffassung, da3 man
trotz Einsatz aller Krifte und Fahigkeiten dennoch nicht zum erwiinsch-
ten Erfolg kommt, weil die duleren Gegebenheiten dies nicht zulassen
oder die erbrachte Leistung von anderen nicht akzeptiert oder ignoriert
wird. Solche generalisierten optimistischen und pessimistischen Situa-
tionseinschédtzungen konnen demnach unterschiedliche Handlungsde-
terminanten akzentuieren (vgl. Tab. 2). Entsprechend differenzierte
empirische Analysen hierzu stehen allerdings noch aus.

BEWERTUNGSASPEKT
BEWERTUNGS-
TENDENZ Kompetenz Valenz
Positives Situations-— Positives Situations-
konzept in bezug auf konzept in bezug auf
"Optimismus" - Féhigkeiten und/oder - Bereitschaften und/oder
- Méglichkeiten und/oder - Anregungen und/oder
- Losbarkeiten - Attraktivitédten
Negatives Situations- Negatives Situations-
konzept in bezug auf konzept in bezug auf
"Pessimismus" | - Fihigkeiten und/oder - Bereitschaften und/oder
- Moglichkeiten und/oder - Anregungen und/oder
- Losbarkeiten - Attraktivitdten

Tab. 2: Sozialisationsabhidngige Bewertungstendenzen.

Wie schon angedeutet, unterliegen auch die individuellen Bewalti-
gungsmuster Sozialisationseinfliissen. In Untersuchungen von Miller
& Swanson (1960) und Weinstock (1967) wird z. B. auf schichtspezifi-
sche Erfahrungen der Primirsozialisation hingewiesen, die sich in
bestimmten Stref3bewiltigungsmechanismen niederschlagen. So zeigten
diese Untersuchungen, daB sich fiir Verleugnung eine negative und fiir
Intellektualisierung und Projektion eine positive Korrelation zum
sozialen Status ergibt, d. h. niedrige soziale Schichtangehdrige tendieren
zu einfachen, globalen Abwehrmechanismen, wéihrend Angehdrige
hoherer sozialer Schichten vielféltigere und differenziertere Mechanis-
men einsetzen. Auch Geschlechtsrollen scheinen Grad und Art der
Angstkontrolle mitzupragen. Auch hier sind jedoch noch eingehendere
empirische Untersuchungen vonnéten.
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2.2 Handlungsphasen

In zeitlicher Hinsicht weisen Handlungen eine charakteristische Phasen-
struktur auf, durch die die Einzelhandlung aus dem Handlungskontinu-
um ausgegrenzt wird (vgl. Nitsch, 1975; Nitsch & Allmer, 1976a). Diese
Phasenstruktur (vgl. Abb. 3) konnen wir uns am Beispiel eines
Studenten in einer Priifungssituation veranschaulichen.

Zunéchst wird der Priifling sich Gedanken dariiber machen, was auf
welche Weise gefragt und was und wie er darauf antworten wird. Er
versucht auf diese Weise vorab zu klidren: »Schaffe ich das?«. Er wird
sich dann weiter fragen, »Was bedeutet die Priifung fiir mich?«, d. h.
welche Folgen wird es jeweils haben, wenn er nicht zur Priifung
erscheinen, sie nicht bestehen oder sie erfolgreich abschlieBen wiirde.
All dies sind Uberlegungen, die vor dem eigentlichen Beginn der
Priifung ablaufen und dabei zukiinftiges Geschehen antizipieren. Die
Gesamtheit solcher Antizipationen ist kennzeichnend fiir die erste
Phase im HandlungsprozeB, die Antizipationsphase.

Mit der Eroffnung der Priifung beginnt die zweite Handlungsphase.
Der Priifling muf3 unmittelbar in Aktion treten und dabei seine
Ausgangserwartungen in konkretes Verhalten (Aufnehmen, Verarbei-
ten und Beantworten der Fragen) umsetzen, um sein Handlungsziel (das
Bestehen der Priifung) zu realisieren. Dementsprechend wird diese
Phase Realisationsphase genannt.

Das Verhalten des Priiflings fiihrt zu einem bestimmten Ergebnis
(Priifungsnote). Dieses Handlungsergebnis wird von ihm nicht nur
wahrgenommen, sondern auch unter verschiedenen Gesichtspunkten
bewertet. Nehmen wir einmal an, die Priifung wurde nicht erfolgreich
absolviert. Fiir den Grad der Unzufriedenheit mit diesem Ergebnis und
die fur die Zukunft abgeleiteten Konsequenzen wird es von entschei-
dender Bedeutung sein, wie der Priifling dieses Ergebnis interpetiert.
Sein StreBerleben nach der Priifung wird z. B. ganz unterschiedlich sein,
je nachdem, ob er der Ansicht ist, der Priifer habe »unméglich schwere
Fragen« gestellt, oder er selbst habe sich offenbar nicht geniigend
vorbereitet. Die Gesamtheit solcher Interpretationen ist charakteri-
stisch fiir die Interpretationsphase.

2.2.1 Handlungsantizipationsphase

In der Antizipationsphase werden bestimmte Erwartungen entwickelt
oder aktualisiert, die die Grundlage dafiir bilden, ob und wann eine
Handlung begonnen, wie sie ausgefiihrt und nach welchen MaBstiben
sie bewertet wird. In diesem Zusammenhang stellen sich folgende
Grundfragen:

(a) »Welchen Effekt kann ich erwarten, wenn ich ein bestimmtes Ziel
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INTERPRETATIONSPHASE ANTIZIPATIONSPHASE

I EVALUATION I
KONTROLLE

I KALKULATION I

PLANUNG

REALISAT IONSPHASE

I PROZESSREGULATION I
BASISREGULATION

Abb. 3: Phasenstruktur der Handlung.

erreiche, und welchen Aufwand muB ich dafiir aufbringen?« Diese
Frage ist Ausgangspunkt subjektiver Kalkulationsprozesse.

(b) »Welches konkrete Ziel mochte ich auf welche Weise erreichen ?«
Diese Frage ist Ausgangspunkt fiir subjektive Planungsprozesse.

Wie bereits im Zusammenhang mit der Erorterung der Handlungsde-
terminanten deutlich wurde, haben subjektive Kalkulationsprozesse
zentralen Stellenwert in der psychischen Regulation von Handlungen.
Es hingt entscheidend von den Kalkulationsprozessen ab, ob eine
Handlung iiberhaupt ausgefiihrt wird und welche Erwartungen damit
verbunden sind. Diese Erwartungen bilden die Grundlage fiir die
Entstehung von antizipatorischem Stre3 (vgl. hierzu auch das Bedro-
hungs-Konzept von Lazarus, 1966) und sind selbst wiederum anfillig
gegeniiber StreBeffekten.

Im Laufe von Kalkulationsprozessen werden die aktuellen Person-,
Umwelt- und Aufgabendeterminanten analysiert und unter den Ge-
sichtspunkten der Kompetenz und Valenz subjektiv bewertet. Die auf
Fahigkeiten, Moglichkeiten und Losbarkeiten bezogene Kompetenz-
einschédtzung fiihrt zu bestimmten Erwartungen tiber den Grad und die
Wahrscheinlichkeit des mit der Handlungsausfithrung verbundenen
Aufwands (Aufwandkalkulation). Die auf die Bereitschaft, Anregungen
und Attraktivitdten bezogene Valenzeinschétzung fiihrt zu bestimmten
Erwartungen iiber den Grad und die Wahrscheinlichkeit des mit der
Zielerreichung verbundenen Effekts (Effektkalkulation).
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In den Planungsprozessen werden die Aufwand- und Effekterwartun-
gen im Sinne von konkreten Ziel-Mittel-Weg-Vorwegnahmen operatio-
nalisiert. Das Anspruchsniveau als Ausdruck des subjektiven Anspru-
ches an die eigene zukiinftige Leistung kann als Operationalisierung der
Effekterwartungen verstanden werden. Die Aufwanderwartungen wer-
den im Anstrengungsniveau operationalisiert, mit dem festgelegt wird,
welchen Aufwand eine Person maximal bereit ist aufzubringen, um ein
bestimmtes Ziel zu erreichen. Eine Handlung kann demnach abgebro-
chen oder als ineffektiv bewertet werden, weil das Anspruchsniveau
nicht erreicht wird und/oder weil das Anstrengungsniveau iiberschritten
werden muf3, um das urspriingliche Ziel zu erreichen. Das Zusammen-
wirken dieser beiden Komponenten kann an folgendem Beispiel
aufgezeigt werden. Ergeben sich fiir einen Schiiler Schwierigkeiten bei
der Bearbeitung einer Aufgabe, so sind zwei Entscheidungen moglich:
Im Falle eines hohen Anstrengungsniveaus wird er sich mit zunehmen-
der Intensitdt mit der Aufgabe beschéftigen, um sie schlieBlich doch zu
16sen. Im Falle eines niedrigen Anstrengungsniveaus wird er eine Pause
einschieben, sich moglicherweise zwischenzeitlich anderen Aufgaben
zuwenden oder génzlich darauf verzichten, die Aufgabe zu bearbeiten.
Je hoher das Anspruchsniveau im Vergleich zum Anstrengungsniveau
ist, desto wahrscheinlicher wird mierfolgsbedingter Stref3. Je hoher das
Anstrengungsniveau, desto groBer ist — unter sonst gleichen Bedingun-
gen — die Ermiidungswahrscheinlichkeit fiir eine Person.

Anspruchs- und Anstrengungsniveau stellen maBgebliche Kriterien
fir die Entwicklung von Handlungsplinen dar. Ein Plan kann als System
von Ausfiihrungs- und Kontrollvorschriften definiert werden, die
festlegen, was, wann, unter welchen Bedingungen, in welcher Weise
getan werden soll. Pliane als interne Instruktionssysteme schlieBen
Erwartungen dariiber ein, dal eine Handlung mit einer bestimmten
Wabhrscheinlichkeit in einer bestimmten Weise ausgefiihrt wird (Ablauf-
erwartung) und zu einem bestimmten Ergebnis fiihrt (Resultaterwar-
tung). Die subjektive Verfiigbarkeit iiber situationsangemessene Pline
ist eine entscheidende Komponente des Fahigkeitskonzepts und damit
der Kompetenzeinschitzung.

Wir nehmen aufgrund unseres theoretischen Konzeptes an, da3 nicht
bei minimaler subjektiver Kompetenz, sondern bei mittlerer Kompe-
tenz StreB am stérksten erlebt wird (wobei sowohl die Erlebnisténung
als auch das resultierende Verhalten durch die wahrgenommene relative
Bedeutung von Person-, Umwelt- und Aufgabenfaktoren beeinfluf3t
werden). In diesem Punkt stimmen wir nicht mit den im Zusammenhang
mit der Theorie der subjektiven Kontrolle und erlernten Hilflosigkeit
vertretenen Auffassung iiberein (vgl. hierzu u. a. Glass & Singer, 1972;
Averill, 1973; Seligman, 1975; Wortman & Brehm, 1975; Maier
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& Seligman, 1976; Abramson, Seligman & Teasdale, 1978). Bei einem
minimalen Grad der Kompetenz sieht man keinerlei Moglichkeiten der
EinfluBnahme und wird sich daher resignativ einem unausweichlichen
Schicksal unterwerfen. Bei einem maximalen Kompetenzgrad wird man
die Situation als ohne Schwierigkeiten bewiltigbar einschétzen. Bei
einem mittleren Grad der Kompetenz hingt es dagegen entscheidend
vom personlichen Verhalten ab, ob ein (erwiinschtes oder befiirchtetes)
Ereignis tatsdchlich eintritt oder nicht. Maximale Hilflosigkeit muf3
demnach nicht identisch mit maximalem Stref3 sein. In der Antizipa-
tionsphase stellt sich vielmehr eine kritische Kompetenzlage als
maximale BewiltigungsungewiBheit dar, d.h. die Bewaltigungswahr-
scheinlichkeit liegt bei 50 % (vgl. hierzu auch McGrath, im vorliegenden
Band). Besonders deutlich wird dies in Konkurrenzsituationen, z. B.
auch bei Gruppenpriifungen mit Kommilitonen, die als gleich gut
eingeschitzt werden. Im Zusammenhang mit BewiltigungsungewiBheit
werden héufig Sicherheitsstrategien entwickelt, die die Bewéltigungsun-
gewiBBheit reduzieren sollen. Hierzu gehdren etwa iibersorgfiltige
Vorbereitungen mit vielféltigen Situationsvergewisserungen. Dies zeigt
sich aber auch bei wissenschaftlichen Hausarbeiten, in denen themenun-
spezifische Gebiete eingebracht werden, um eventuelle Schwichen bei
der Behandlung des eigentlichen Themas auszugleichen.

Im Unterschied zur Kompetenzeinschitzung steht die eingeschitzte
Valenz in linearer Beziehung zu subjektivem Stref. Je groBer der
mogliche positive Effekt ist, der durch eine nichterfolgreiche Handlung
gefdhrdet ist, desto groBer wird der erlebte Stref3 sein. In entsprechender
Weise wird Stre mit der Grof3e eines drohenden negativen Effekts
steigen. Die antizipierte »Folgenbilanz« als Ergebnis der Einschdtzung
der differentiellen Konsequenzen einer Handlung (vgl. hierzu auch
McGrath, im vorliegenden Band) hat somit entscheidenden Einfluf3 auf
die Entstehung von Stref in der Antizipationsphase. Genauer betrach-
tet, werden die differentiellen Handlungskonsequenzen in Abhingig-
keit von folgenden Faktoren eingeschatzt:

(a) Ausfiihrungskonsequenzen: Hiermit sind die Folgen gemeint, die
sich im Zusammenhang mit der Ausfiihrung einer Handlung
einstellen konnen. Es werden dabei die Bewaltigungsfolgen gegen
die Folgen der Nichtbewiltigung abgewogen. Dabei werden sowohl
positive als auch negative Gesichtspunkte kalkuliert. Positive
Bewiltigungskonsequenzen konnen z. B. in Belohnung oder sozia-
ler Anerkennung liegen, negative in Mi3gunst oder Erfolgszwang.
Positive Konsequenzen der Nichtbewiltigung konnen beispielswei-
se in sozialem Unterstiitzungsverhalten (Trosten, Hilfestellung etc.)
und in der Verzogerung endgiiltiger beruflicher Entscheidungen
liegen, aber auch darin, andere (z.B. die Eltern) im Sinne der
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Vergeltung fiir Fremdbestimmung oder Leistungszwinge hiermit zu
treffen. Negative Konsequenzen der Nichtbewiltigung sind offen-
kundig, etwa Entzug von sozialer Anerkennung, Strafe, Gefihrdung
der Zukunftsperspektive etc.

(b) Konsequenzen der Nichtausfiithrung: Positive Folgen des Verzichts
oder der Weigerung, eine bestimmte Handlung auszufiihren,
ergeben sich daraus, da mogliche Negativeffekte, die mit der
Handlungsausfiihrung verbunden sein konnen, vermieden werden
(z.B. Erschopfung, Blamage), und die Nichtausfiihrung selbst
Vorteile beinhaltet (z. B. soziale Anerkennung durch demonstrative
Verweigerung, mogliche leichtere Bediirfnisbefriedigung in anderen
Bereichen). Negative Folgen erwachsen aus sozialen Sanktionen
und dem Verlust moglicher positiver Konsequenzen einer erfolgrei-
chen Handlungsausfiihrung.

In der Antizipationsphase ist die Folgenbilanz somit durch das
Ausmal} der bedrohten positiven und der drohenden negativen Konse-
quenzen sowie durch die jeweilige Eintrittswahrscheinlichkeit und die
Einschédtzung von Zeitpunkt und Dauer bestimmt. Eine ungiinstige
antizipierte Folgenbilanz kann dazu fiihren, daB die Handlung durch
Einfiihrung von Nebenzielen erweitert wird, um durch eine eventuelle
Summation von positiven Nebeneffekten die Folgenbilanz insgesamt zu
korrigieren. In diesem Sinne kann beispielsweise auch clowneskes
Verhalten als Versuch der kompensatorischen Effektsicherung verstan-
den werden. Auch die Motivation zur Gruppenarbeit kann in dieser
Hinsicht mehrschichtig gesehen werden: Die Frustration aufgrund
endloser Diskussionen iiber Vorgehensweisen kann dadurch ertriglich
gemacht werden, dafl man sozialen Anschlu3 erhofft und Sachkontakte
erwartet, aus denen sich Informationen und Hilfen fiir die Priifungsvor-
bereitung ergeben. Solche Effektsicherungsstrategien konnen allerdings
die hauptsédchlich angezielten positiven Handlungseffekte wiederum
fraglicher werden lassen, wenn man sich in Nebenzielen verzettelt, sich
dabei zusitzlich verausgabt und das Hauptziel aus den Augen verliert
oder es nicht mehr angemessen verfolgen kann.

SituationsungewiBheit in der Antizipationsphase bedeutet, daB eine
Handlung nicht differenziert vorgeplant oder nur durch die aufwendige
Entwicklung von Alternativpldnen vorbereitet werden kann und/oder
die Handlungskonsequenzen unvorhersagbar sind. Dies fiihrt nicht nur
zur emotionalen Verunsicherung in der Antizipationsphase, sondern
auch entweder zur Vermeidung der Ausfiihrung der Handlung oder zur
Erhohung der Storanfilligkeit in der Realisationsphase. In der Interpre-
tationsphase wiirden zudem eindeutige Kriterien fiir die Kontrolle und
Bewertung der abgelaufenen Handlung fehlen.

Nimmt man die genannten Gesichtspunkte zusammen, so ist maxima-
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ler Stre3 zu erwarten bei mittlerer subjektiver Kompetenz und hoher
subjektiver Valenz einerseits und maximaler Situationsungewif3heit
andererseits. Minimaler Stref3 wird sich dagegen bei extremer Kompe-
tenzeinschitzung (maximale oder minimale Kompetenz) und niedriger
Valenz bzw. geringer Situationsungewif3heit ergeben. Im Falle hoher
Kompetenz bei niedriger Valenz wird die Zielerreichung als selbstver-
standlich und damit als problemlos und iiberdies als ohne Bedeutung
erlebt. Im Falle niedriger Kompetenz und Valenz wird der wahrschein-
liche MiBerfolg als irrelevant bewertet.

2.2.2 Handlungsrealisationsphase

Die Umsetzung derAusgangserwartungen in ein entsprechendes duf3e-

res Verhalten ist kennzeichnend fiir die Realisationsphase. Hierbei

stellen sich folgende grundsitzlich unterschiedliche Regulationspro-

bleme:

(a) In welcher Art und Weise ist der konkrete Funktionsablauf, d. h. der
HandlungsprozeB, zu regulieren (Problem der Prozefregulation)?

(b) Auf welche Art und Weise konnen die Grundlagen fiir einen
optimalen Funktionsablauf hergestellt werden (Problem der Basis-
regulation)?

Bei der Prozefiregulation stellt sich im einzelnen das Problem, welche
psychischen und physischen Funktionseinheiten in welcher Reihenfol-
ge, mit welcher Intensitat und Dauer innerviert werden miissen, um eine
optimale Planabwicklung zu erreichen.

Solche konkreten Abwicklungen hierarchisch-sequentieller Plansy-
steme (vgl. hierzu auch Volpert, 1974 ; Hacker, 1978) sind jedoch nicht
immer ohne Schwierigkeiten moglich. Besondere Bedeutung fiir die
Stref3genese haben in diesem Zusammenhang die unmittelbare Veran-
derung der Rahmenbedingungen (Person-, Umwelt- und Aufgabenfak-
toren) durch die Handlung selbst sowie die Konfrontation mit erwar-
tungsdiskrepanten (nicht oder in anderer Form erwarteten) Ereignissen.
Hierbei wiederum konnen erwartungsstabilisierende Selektionsvorgén-
ge bei der Informationsaufnahme und -verarbeitung zum Tragen
kommen. Solche Selektionsvorgédnge miissen allerdings keineswegs
immer auch zur Strefreduktion fiihren. Erwartet beispielsweise ein
Priifling eine iiberaus schwere Priifung, wird er u. U. auch dann nicht
Entspannung und Erleichterung zeigen, wenn der Priifer eine leichte
Frage stellt. Vielmehr wird er dies als »Vorgeplédnkel« interpretieren,
dem sogleich das erwartete unlosbare Problem folgen muf3.

Einen entscheidenden EinfluB auf die StreBentwicklung in der
Handlungsrealisationsphase kann die Differenziertheit der Ausgangs-
plane haben. So konnen sich undifferenzierte Plane zwar als flexibel in
der Anpassung ansich verdndernde Bedingungen erweisen, sich aber auch
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durch das Fehlen genauer Handlungsanweisungen in kritischen Situa-
tionen streBbegiinstigend auswirken. Differenzierte Handlungspline
wiederum koénnen zwar im optimalen Fall eine detaillierte Situations-
vorbereitung darstellen, sich aber auch bei unerwarteten Ereignissen als
zu starre Festlegungen herausstellen und u. U. sogar zu einem Hemmnis
werden, das Ziel zu erreichen. Auch erzwungene Untatigkeit, d. h. die
Verhinderung der Handlungsrealisation, kann nicht zuletzt deshalb
streBinduzierend wirken, weil das BewuBtsein nicht durch die Hand-
lungsaustiihrung gebunden ist, sich damit die Reflexionszeit unange-
messen verlangert und dadurch die Gelegenheit entsteht, daB man sich
mit der bevorstehenden Handlung zu differenziert auseinandersetzt und
schlieBlich nur noch Probleme sieht. Eine hierfiir typische Situation
entsteht z. B. bei einer iiberraschenden Verschiebung eines Priifungster-
mins.

Nur eine jeweils zweckabgestimmt giinstige (psychovegetative)
Funktionslage gestattet eine optimale Regulation psychischer und
motorischer Abldufe und somit eine ungestorte Leistungsverwirkli-
chung. So kann beispielsweise ein differenzierter Bewegungsplan nur
dann in eine entsprechend differenzierte Bewegung umgesetzt werden,
wenn die Person weder hyper- noch hypoaktiviert ist. Ein Student wird
in einer Klausur nur dann folgerichtig denken konnen, wenn er weder
tibernervos noch lustlos ist. Ein optimaler Funktionsablauf ist somit nur
auf der Grundlage einer optimalen Funktionslage méglich. Dies gilt
nicht nur fiir das Leistungsverhalten, sondern in entsprechender Weise
fir die volle Ausnutzung von Erholungspausen. Die Schaffung mog-
lichst giinstiger psychovegetativer Voraussetzungen fiir eine ungestdrte
Leistungsrealisation und fiir die Einleitung wirksamer Erholungspro-
zesse wird als Basisregulation bezeichnet (vgl. Nitsch, 1977; Nitsch
& Allmer, 1979; Nitsch & Hackfort, 1979).

Ebenso wie prozeBregulatorische Probleme werden auch basisregula-
torische Probleme bereits in der Antizipationsphase in entsprechenden
Kalkulations- und Planungsprozessen berticksichtigt. Differenzierte
und situationsangemessene Pline werden immer auch die Zeitpunkte
fiir basisregulatorische Einschiibe und die entsprechenden Vollziige
beinhalten. In die Kompetenzeinschitzungen geht z. B. nicht nur die
Bewertung der eigenen Fertigkeiten ein, sondern auch, ob man sich in
der Lage sieht, diese Fertigkeiten in situationsangemessener Weise
abzurufen.

Die wichtigsten basisregulatorischen Probleme lassen sich folgender-
malen zusammenfassen:

Wenn die Ausgangslage als angemessen beurteilt wird, besteht das
Problem darin, diesen Zustand nach Moglichkeit gegeniiber antizipier-
ten oder aktuell bereits wirksamen Einfliissen aufrechtzuerhalten
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(Stabilisationsproblem). Dieses Problem zeigt sich z. B. dann, wenn ein
Schiiler trotz zunehmender Ermiidung einem Unterricht weiterhin
aufmerksam folgen muB.

Wenn die psychovegetative Funktionslage als unangemessen betrach-
tet wird, also Abweichungen zur optimalen Funktionslage bestehen,
dann liegt das Problem darin, den bestehenden Zustand zu verindern
und einen erwiinschten Zustand (wieder)herzustellen (Modifikations-
problem). Dieses Problem stellt sich beispielsweise, wenn ein Student
Angst vor einem miindlichen Referat hat, aber auch bei Lustlosigkeit
und Resignation.

Eine weitere Unterscheidung basisregulatorischer Probleme ergibt
sich daraus, daB Abweichungen von einer optimalen Funktionslage in
zwei Richtungen im Sinne der Hyperaktivierung und/oder Hypertonie
einerseits und der Hypoaktivierung und/oder Hypotonie andererseits
moglich sind. Unter diesem Aspekt lassen sich Mobilisations- und
Relaxationsprobleme unterscheiden.

Mobilisationsprobleme ergeben sich unter dem Stabilisierungsge-
sichtspunkt dann, wenn hypoaktivatorischen und/oder hypotonen
Tendenzen entgegengetreten und damit eine Abweichung von der
optimalen Funktionslage nach unten verhindert werden soll (z.B.
Gegenaktivierung bei beginnender Ermiidung). Unter dem Modifika-
tionsgesichtspunkt stellen sich Mobilisationsprobleme dann, wenn
hypoaktivatorischen und/oder hypotonen Zustinden im Sinne der
Angleichung an die optimale Funktionslage begegnet werden soll. Dies
wird besonders deutlich im Zusammenhang mit Ermiidung, Motiva-
tionsverlust und herabgesetzter Stimmungslage.

Relaxationsprobleme stellen sich unter dem Stabilisierungsgesichts-
punkt immer dann, wenn hyperaktivatorischen und/oder hypertonen
Tendenzen entgegengetreten und damit eine Abweichung von der
optimalen Funktionslage nach oben verhindert werden soll (z.B.
Abfangen von Erregungsspitzen durch gegenregulatorisch wirkende
Entspannungsiibungen). Unter dem Modifikationsgesichtspunkt ergibt
sich dieses Problem dann, wenn einem hyperaktivatorischen und/oder
hypertonen Zustand im Sinne der Angleichung an die optimale
Funktionslage begegnet werden soll. Dieses Problem wird besonders
deutlich im Zusammenhang mit Ubermotivation, Euphorie, Nervositiit/
Angst und Arger/Aggression.

Auf die besondere Bedeutung der Basisregulation fiir die StreBent-
stehung wird spéter noch ausfiihrlicher eingegangen.

Eine kritische Kompetenzlage kann sich in der Realisationsphase aus
dem Gefiihl heraus ergeben, daB sowohl die prozeB3- als auch die
basisregulatorischen Méglichkeiten erschopft sind. Dies wird vor allem
auch in einer erh6hten Anfilligkeit gegentiber Storreizen deutlich. Man
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wird durch geringste duBere Einfliisse »aus dem Konzept gebracht«
oder »umgeworfen« (z. B. bei Zwischenfragen eines Priifers, Erkundi-
gungen eines Sitznachbarn wihrend einer Klausur) und sieht iiberdies
keine Moglichkeit, gegenregulatorische oder kompensatorische Maf3-
nahmen zu ergreifen. Auffallend ist auch, daB man sich bei kritischen
Kompetenzlagen zunehmend auf die Basisregulation konzentriert und
die ProzeBregulation immer mehr vernachldssigt (man beschiftigt sich
mit der Bewiltigung seiner Angst und weniger mit den Fragen, die ein
Priifer stellt). Ein weiteres Phdnomen ergibt sich daraus, da3 man mehr
oder weniger nur noch auf die Planabwicklung, nicht aber auf die
Ergebnisfeststellung und Plankontrolle achtet. Dies, wie auch der
insgesamt hohe Aufwand wihrend der Realisationsphase, wirkt sich
wiederum auf die Interpretationsphase aus. Man fiihlt sich verausgabt,
empfindet ein »Leeregefiihl« bei Beendigung der Realisationsphase
(Wegfall der Anforderungen) und ist nicht oder nur in begrenztem Mafe
in der Lage, sich den Handlungsablauf im einzelnen zu vergegenwiirti-
gen und das erreichte Ergebnis einzuschitzen.

In der Realisationsphase kann die Konfrontation mit der Wirklichkeit
die Kompetenzlage subjektiv verschlechtern und zu erhohtem Stref
fiihren. Man gibt z. B. einem Priifer ungewollt ein Stichwort, das er
aufgreift und eine darauf bezogene Nachfrage stellt, die eigene
Wissensliicken erst deutlich macht. In diesen und dhnlichen Situationen
erkennt man, daf3 die eigenen Chancen zusehends schwinden, man sieht
»die Felle davonschwimmenc, das Eintreten negativer Ereignisse wird
wahrscheinlicher.

In der Realisationsphase konnen sich auch Anderungen der antizi-
pierten Folgenbilanz ergeben und entsprechend streBbeeinflussend
wirken. Dies tritt beispielsweise dann ein, wenn man erst bei der
Handlungsausfiihrung bestimmte Risiken erkennt oder man aus dem
Verhalten eines Priifers schliet, daB er die Leistung in einer miindlichen
Priifung strenger als urspriinglich erwartet zensieren wird.

Situationsungewifheit in der Realisationsphase erschwert eine reali-
tatsbezogene, auf die konkreten Gegebenheiten und deren Verinde-
rung abgestimmte Planumsetzung sowohl in bezug auf die ProzeBregu-
lation als auch in bezug auf die Basisregulation.

2.2.3 Handlungsinterpretationsphase
In der Interpretationsphase wird die ausgefiihrte Handlung unter Bezug
auf die Ausgangserwartungen kontrolliert und subjektiv bewertet. Es
wird festgestellt, inwieweit und mit welchem Erfolg eine Handlung als
beendet betrachtet werden kann.

In dieser Phase stellen sich folgende Grundfragen:
(a) »Habe ich das angestrebte Ziel tatséchlich und in der erwarteten
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Weise erreicht?« Diese Frage ist Gegenstand subjektiver Kontroll-
prozesse.

(b) »Warum habe ich mein Ziel erreicht oder nicht erreicht und wie
wichtig ist mir dies iiberhaupt?« Diese Frage ist Gegenstand
subjektiver Evaluationsprozesse.

In den Kontrollprozessen werden die Ausgangserwartungen mit dem
tatsachlichen Handlungsablauf und Handlungsresultat verglichen und
entsprechende Erwartungsiibereinstimmungen oder -diskrepanzen
festgestellt.

Im Zusammenhang mit der Handlungskontrolle kann sich Stref3 nicht
nur aus Soll-Ist-Diskrepanzen entwickeln, sondern auch aus Besonder-
heiten der Kontrollvorgédnge selbst. Eine erste Ansatzstelle fiir Stref3
ergibt sich aus der Beeintrachtigung oder Verzogerung der Verlaufs- und
Resultatriickmeldung. Dies kann z. B. dann der Fall sein, wenn man sich
so stark auf die Planabwicklung konzentriert, da3 man nicht mehr
darauf achtet, ob der Plan tatséchlich zu den erwarteten Ergebnissen
fiihrt. Weitere Probleme konnen dann entstehen, wenn die Art der
Leistung eine prazise Ergebnisfeststellung nicht ermoglicht (wie dies
z.B. haufig bei miindlichen Priifungen der Fall ist), man durch dufBere
Umstdande wihrend der Kontrollprozesse gestort wird (z. B. wenn
Aufgaben sehr dicht aufeinanderfolgen oder man unterbrochen wird),
oder wenn Leistungsergebnisse nur mit grofer zeitlicher Verzogerung
festgestellt werden konnen (z.B. Riickmeldung iiber Klausuren und
Klassenarbeiten). Solche Beeintrachtigungen von Kontrollprozessen
sind deshalb so bedeutsam, weil sich daraus Ungewi3heit dariiber ergibt,
ob und was man »gut« oder »schlecht« gemacht hat und sich in diesem
Zweifel nur schwer gedanklich und emotional von der betreffenden
Aufgabe freimachen kann.

Fiir die Entstehung von Stref3 in Abhéngigkeit von Kontrollprozessen
ist schlieBlich bedeutsam, inwieweit eine Handlung durch den Handeln-
den selbst iiberpriift werden kann bzw. zusétzlicher Fremdiiberpriifung
unterliegt. Ist man beispielsweise auf Fremdiiberpriifungen angewiesen,
um seine eigene Leistung einschidtzen zu konnen, so konnen sich hieraus
wiederum Abhiéngigkeitsgefiihle entwickeln, die die eigene
Kompetenzeinschitzung verringern. Auflerdem konnen sich Diskre-
panzen ergeben zwischen dem Ergebnis der selbstvorgenommenen
Kontrolle und dem Urteil anderer Personen oder zwischen verschiede-
nen Urteilen anderer Personen (z. B. Lehrer und Eltern), so daB iiber
den Soll-Ist-Vergleich Unsicherheit besteht.

Die Feststellung von Erwartungsiibereinstimmungen oder -abwei-
chungen alleine geniigt jedoch noch nicht, um daraus unmittelbare
SchluBfolgerungen abzuleiten. Man kann z. B. ein Handlungsziel unter
giinstigen Umstdnden erreicht haben (guter Nebenmann in einer
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Klausur) oder es aufgrund ungiinstiger Umstdnde verfehlt haben (in
einer Priifung kam gerade das Themengebiet zur Sprache, auf das man
sich als einziges nicht vorbereitet hat). In einem weiteren Schritt muf3
deshalb u. a. festgestellt werden, welche Faktoren fiir den Handlungsab-
lauf und das Handlungsresultat verantwortlich zu machen sind. Dies
geschieht im Verlaufe von Evaluationsprozessen.

In Evaluationsprozessen werden die in der Antizipationsphase
vorgenommenen Kalkulationen und Planungen auf der Erfahrungs-
grundlage der abgelaufenen Handlung zunichst danach bewertet,
inwieweit sie den tatsdchlichen Gegebenheiten entsprachen. Diese
Bewertung fiihrt zu einer retrospektiven Neueinschidtzung der Kompe-
tenz und Valenz. Vor allem aber wird der Grad der instrumentellen und
motivationalen Selbstverantwortlichkeit fiir das Handlungsgeschehen in
Attributionsprozessen festgestellt (vgl. hierzu auch die Arbeiten zur
Attributionstheorie, u. a. Heider, 1958; Rotter, 1966; Lefcourt, 1966;
Meyer, 1973 ; Weiner, 1974 ; Allmer, 1978a).

Hohe instrumentelle Selbstverantwortlichkeit wird dann zugeschrie-
ben, wenn man die eigenen Fahigkeiten als ausschlaggebend fiir das
Handlungsresultat betrachtet oder sich selbst anlastet, da man die
Umweltgegebenheiten (Moglichkeiten) oder die Aufgabe (Losbarkeit)
unzutreffend eingeschétzt hat. Geringe instrumentelle Selbstverantwort-
lichkeit ist dann gegeben, wenn das Handlungsresultat auf die duferen
Rahmenbedingungen zuriickgefiihrt wird, d.h. die Moglichkeiten zur
Fahigkeitsrealisierung als schlecht oder die Aufgabe als zu schwierig
angesehen wird. Ein typisches Beispiel hierfiir liegt vor, wenn verldnger-
te Studienzeiten mit unangemessenen Studienbedingungen begriindet
werden.

Hohe motivationale Selbstverantwortlichkeit wird dann zugeschrie-
ben, wenn das Verfolgen eines Handlungsziels und die Einschédtzung der
Bedeutung des Handlungsergebnisses primdr mit der eigenen Hand-
lungsbereitschaft erkldrt wird. Geringe motivationale Selbstverantwort-
lichkeit wird dann gesehen, wenn man eine Handlung aufgrund duerer
Zwiange oder externer Anregungen ausgefiihrt hat.

Es hangt entscheidend von solchen Verantwortlichkeitszuschreibun-
gen ab, ob eine Handlung als erfolgreich oder nicht erfolgreich bewertet
wird und wie hoch die resultierende Zufriedenheit oder Unzufrieden-
heit ist. Von den Bewertungsprozessen hingt es schlielich auch ab, ob
man es als notwendig erachtet, seine Handlungspliane zu dndern und es
fir sinnvoll halt, die Handlung weiterhin auszufiihren.

Auch die Evaluationsprozesse bieten wichtige Ansatzpunkte fiir die
StreBentstehung (aber auch fiir die StreBbewiltigung). Die Art der
abschlieenden Handlungsbewertung ist eine Vorbedingung fiir die
Entstehung von subjektivem Stref3 nach Realisierung einer Handlung.
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Dariiber hinaus kann Stref3 dadurch erzeugt werden, da3 der Evalua-
tionsprozef beeintrachtigt wird. Eventuelle Soll-Ist-Diskrepanzen blei-
ben unaufgeklirt, die Unterbindung einer differenzierten Fehleranalyse
ldBt zukiinftige Verbesserungen als unwahrscheinlich erscheinen. Un-
vollstdndige oder unzureichende Bewertungen konnen somit — aufgrund
mangelnder Erfahrungsausnutzung — zur Grundlage von Stref3 in
nachfolgenden Handlungen werden. Aber auch mogliche Zufrieden-
heitserlebnisse bleiben bei Storungen der Evaluation »unausgekostet«.
Wie bereits bei den Kontrollprozessen konnen auch bei den Evalua-
tionsprozessen soziale Einfliisse zum Problem werden. Schreibt man
sich das Zustandekommen eines Handlungsresultates selbst zu, wiih-
rend andere es auf duBlere Bedingungen zuriickfiihren, so bleibt nicht
nur u. U. die erwartete soziale Anerkennung aus (neue zu verarbeitende
Diskrepanz), sondern die vorgenommene Kompetenzeinschitzung wird
wiederum in Frage gestellt.

Ein besonders interessanter Fall evaluationsabhédngiger StreBentste-
hung ergibt sich bei folgender Konstellation: Vor Ausfiihrung einer
Handlung wird aufgrund hoher Kompetenzeinschitzung kein Stref
erlebt. In der Realisationsphase gerdt man dann unerwartet in eine
gefdhrliche Situation, die man jedoch gliicklich meistert. Bei der
retrospektiven Bewertung wird die Kompetenz wesentlich geringer
eingeschitzt (externale Verantwortlichkeit fiir den gliicklichen Aus-
gang) und damit gleichzeitig das Risiko negativer Konsequenzen
bewuf3t gemacht. Aus dieser Bewertung ergibt sich im nachhinein
subjektiver Stref3, obwohl das Geschehen selbst bereits vorbei ist. Ein
typisches Beispiel hierfiir ist die Angst nach einem Beinahe-Unfall.
Ahnliches zeigt sich in Studiensituationen, wenn ein wichtiges Kriterium
fiir die Vergabe eines Seminarscheines erst zum Semesterende deutlich
gemacht wird, man selbst aber dieses Kriterium mehr oder weniger
»zufillig« erfiillt hat. Ein anderes Beispiel gibt der Priifling, der nach
einer Priifung erkennt, daf er die Priifung nur deshalb bestehen konnte,
weil der Priifer einen wichtigen Fehler {ibersehen hat.

Auch in der Interpretationsphase ist Stre3 in mehrfacher Hinsicht
abhéngig von der subjektiven Folgenbilanz. Bedeutsam sind in diesem
Zusammenhang das Ausmaf} der negativen Konsequenzen, das uner-
wartete Eintreten negativer Konsequenzen, das unerwartete Ausblei-
ben positiver Konsequenzen und die Tatsache, daB der tatséchlich
erzielte Nutzen geringer ist als der vermutlich entgangene, den man mit
der Nichtausfiihrung der Handlung verbunden sieht. Geldufig sind
vielen Schiilern und Studenten unerwartete Verschiebungen der Folgen-
bilanz, wenn beispielsweise ein Schiiler in seinem Bemiihen, sich am
Unterricht eifrig zu beteiligen, als »vorlaut« getadelt wird, oder eine
sorgfiltig vorbereitete Diskussionsbemerkung eines Studenten vom
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Dozenten nicht aufgenommen oder abqualifiziert wird. Solche Erfah-
rungen konnen sich zu generalisierten Erwartungen verfestigen, die die
Valenz entsprechender Situationen einerseits immer negativer erschei-
nen lassen und hinsichtlich einer aktiven Beteiligung standig wachsende
Anforderungen an die Selbstiiberwindung stellen, andererseits aber
— im Sinne eines Anndherungs-Vermeidungs-Konfliktes — einen Erfolg
zunehmend wichtiger machen.

Situationsungewiheit ergibt sich in der Interpretationsphase z.B.
dann, wenn das Handlungsergebnis nicht oder nicht unmittelbar
feststellbar ist (bei komplexen Leistungen, ausbleibende oder verzger-
te externe Riickmeldung) oder die urspriinglichen Sollwerte infrage
gestellt werden (erwartete Effekte bei Zielerreichung treten z. B. nicht
unmittelbar ein). Situationsungeweiheit wird sich auch dann einstellen,
wenn Lob und Tadel undifferenziert ausgedriickt (man wei3 nicht, ob
eine Reaktion als Lob bzw. Tadel gemeint ist) oder generell verabreicht
werden (man sieht keinen spezifischen Bezug zur eigenen Handlung).

Situationsungewifheit in der Interpretationsphase wirkt sich nicht
nur in aktueller Verunsicherung aus, sondern wird gleichzeitig zur
Vorbedingung von antizipatorischem Stre bei zukiinftigen Handlun-
gen, da die Handlungserfahrungen nicht eindeutig ausgewertet werden
konnen.

3. StreBBkontrolle

Grundsatzliche Moglichkeiten der Strekontrolle lassen sich aus der
folgenden Uberlegung ableiten (vgl. Tab. 3). Wenn jemand z. B. Angst
vor einer wichtigen Priifung hat, kann er diese Angst auf recht
unterschiedliche Weise zu bewiltigen versuchen. Er kann sich einerseits
mit besonderer Sorgfalt auf die Priifung vorbereiten, sich moglichst viele
Informationen iiber die Priifungsbedingungen und den Priifer beschaf-
fen oder aber auch die Priifung génzlich meiden. Mit diesen MaBnahmen
wird offensichtlich versucht, die Bedingungen zu beeinflussen, die die
Angst ausgelost haben, um damit die Grundlage fiir diese Angst zu
beseitigen. Solche Mafnahmen werden zusammenfassend als Techniken
der Bedingungskontrolle bezeichnet. Auf der anderen Seite kann der
Priifling seine Angst dadurch angehen, daf3 er unmittelbar an diesem
Symptom ansetzt, indem er es z.B. durch die Ausfithrung von
Entspannungsiibungen oder die Einnahme von Beruhigungsmitteln zu
verringern sucht. Solche MaBnahmen werden Techniken der Symptom-
kontrolle genannt (vgl. Nitsch & Allmer, 1979). Die Gegeniiberstellung
von Bedingungskontrolle und Symptomkontrolle ist der von Lazarus
& Launier (in diesem Band) getroffenen Unterscheidung von »Pro-
blemldsung« und »Emotionsregulierung« vergleichbar.
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Sowohl Bedingungskontrolle als auch Symptomkontrolle kénnen
zum einen direkt an der Person selbst ansetzen (personorientierte
Techniken), zum anderen entsprechende Effekte indirekt iiber die
Beeinflussung der Umwelt anzielen (umweltorientierte Techniken).
Beispiele fiir eine umweltorientierte Bedingungskontrolle sind die
glinstige Gestaltung der raumlichen und zeitlichen Handlungsbedingun-
gen, die Abhaltung bzw. der Besuch von Einfiihrungsveranstaltungen,
um unverziiglich die erforderlichen Sachinformationen zu bekommen,
die Teilnahme an Kontaktveranstaltungen, um der sozialen Isolation zu
entgehen, die Absprache von Priifungsthemen, Arbeitsteilung und
Abgabe von Verantwortung oder das demonstrative Zeigen von
Anpassungsverhalten, um andere nicht zu provozieren. Personorien-
tierte Bedingungskontrolle kann durch die Entwicklung geeigneter
Arbeitstechniken, die Erweiterung des eigenen Kenntnisstandes oder
durch die Beanspruchungsverminderung in Erholungspausen erreicht
werden. Umweltorientierte Symptomkontrolle konnte z. B. darin beste-
hen, sich von anderen abzusondern, um nicht von deren Nervositit
angesteckt zu werden, oder aber sich anderen zuzuwenden, um sich von
der eigenen Angst abzulenken. Zu diesen Techniken gehort beispiels-
weise auch das Anhoren beruhigender Musik. Zu den MaBnahmen
personorientierter Symptomkontrolle zéhlen u. a. Entspannungsiibun-
gen oder kognitive Umbewertungen der Situation.

Bedingungs- und Symptomkontrolle wiederum kénnen von der
betroffenen Person selbst (Selbstintervention) oder von anderen vorge-
nommen werden (Fremdintervention). Bei der Selbstinterventionist die
betroffene Person sowohl Subjekt als auch — mittelbar oder unmittelbar
— Objekt der EinfluBnahme, und die entsprechenden MaBnahmen
werden unter eigenen Zwecksetzungen selbst eingeleitet. Bei der
Fremdintervention dagegen wird die betroffene Person Objekt der
EinfluBnahme anderer Personen, die entsprechenden Ma3nahmen aber
konnen selbsteingeleitet oder durch die andere Person veranlaft sein.
Selbstintervention liegt z. B. vor, wenn jemand versucht, mit seiner
Angst vor Leistungssituationen oder sozialer Isolation durch Symptom-
oder Bedingungskontrolle alleine fertig zu werden. Entsprechende
MafBnahmen der Fremdintervention sind z.B. psychotherapeutische
Hilfen (u.a. Studentenberatung, Anwendung von Desensibilisierungs-
techniken zur Angstreduktion vor bestimmten Situationen). Ein beson-
deres Problem liegt darin, dal aufgrund der mangelnden Ausbildung
von Selbstinterventionstechniken bei jlingeren Schiilern oder die
Einschriankung der Anwendbarkeit solcher Techniken durch die institu-
tionellen Rahmenbedingungen verstérkte soziale Abhingigkeiten ent-
stehen.

Ein weiterer Gesichtspunkt fiir die Unterscheidung von Techniken

303



der StreBkontrolle leitet sich schlieBlich daraus ab, ob Stre vorgebeugt
werden soll, oder ob bereits bestehender Stref3 ausgeglichen werden
muB. Im ersten Fall handelt es sich um prdventive Techniken, im zweiten
Fall um kompensatorische Techniken. Wahrend kompensatorische
Techniken verhéltnisméBig leicht durch ihren Bezug zu &duBeren
Ereignissen (z. B. zu einer Fehlleistung oder zu einem sozialen Konflikt)
erkennbar sind und der Lehrer sich auch entsprechend rasch darauf
einstellen kann, ist dies bei pradventiven Techniken h&ufig schon
betrdchtlich schwieriger (z.B. das »vorbeugende« Klagen iiber Be-
schwerden oder iiber besondere Belastungen durch Probleme der
Unterhaltssicherung, die einen an intensiver Lernarbeit hindern, als
spatere Rechtfertigung von MiBerfolgen). Der duBere Bezugspunkt
ist oft nicht so deutlich auszumachen (die Priifung steht beispiels-
weise erst in einigen Wochen an), entsprechende streBregulierende Ver-
haltensweisen werden deshalb von Bekannten oder von Lehrern
zu diesem Zeitpunkt somit oft nicht erwartet, erscheinen nicht
einsichtig und stehen in Gefahr, mideutet oder gar unterbunden zu
werden.

Von besonderem psychologischen Interesse in Zusammenhang mit
Stre3genese und Strefkontrolle sind die Techniken, die eine Person bei
sich selbst anwendet, um ihren eigenen Stre3 zu bewdltigen (direkte
Techniken der Symptomkontrolle durch Selbstintervention). Diese
Techniken sollen deshalb im folgenden etwas genauer betrachtet
werden. Bei dieser Gruppe von Selbstinterventionstechniken lassen sich
allgemein physiologische und psychologische Techniken unterscheiden
(vgl. Nitsch et al., 1979).

Zu den physiologischen Techniken gehoren beispielsweise die Versu-
che, Uber- bzw. Untererregung durch Atemiibungen, muskuldre
Entspannungs- oder Aktivierungsiibungen oder die Einnahme von
Pharmaka (Tranquilizern, Weckaminen) auszugleichen.

Bei psychologischen Techniken wird eine Symptomkontrolle dadurch
erreicht, dafl Kognitionen iiber die Situationstruktur oder erlebnismafig
gegebene Symptome unterdriickt oder verdndert werden.

Alle psychologischen Techniken beruhen auf einem der folgenden
Prozesse oder deren Verkniipfung:

(1) Selbstargumentation: Hierunter werden alle Bemiihungen verstan-
den, die eigenen Erlebnisinhalte durch gezieltes Heranziehen oder
Gewichten von Informationen oder durch das Begriinden einer
anderen Sicht von dem als problematisch erlebten Zustand oder
dessen Bedingungen zu verdndern. Bei der Selbstargumentation ist
bedeutsam, daf3 hierbei nicht einfach willkiirliche Einschitzungséan-
derungen vorgenommen werden, sondern daf3 nach moglichen und
subjektiv durchaus sinnvollen Argumenten gezielt gesucht wird
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Tab. 3: Ansitze zur Strekontrolle (aufgezeigt am Beispiel Priifungsangst).
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oder solche Argumente unterdriickt werden (vgl. hierzu auch die
»kognitive Dissonanztheorie« Festingers, 1957).

(2) Selbstinstruktion: Hierbei werden durch selbst gegebene Anweisun-
gen Verhaltensziele vorgegeben, neue Impulse gesetzt oder ver-
starkt (vgl. hierzu auch Meichenbaum, 1977), z. B. »Denk nicht an
deine Angst, sondern an das, was du tun muf3t!«.

(3) Autosuggestion: Hierbei handelt es sich um das Hervorrufen
affektgeladener Uberzeugungen mit Hilfe von Vorstellungs- und
Erinnerungsvorgingen, wiederholten formelhaften Verbalisierun-
gen, symbolhaften Objekten (z.B. Talisman, Anziehen eines
Pullovers, mit dem man bereits Priifungserfolg hatte) und Verhal-
tensritualen. Bei verhaltensvermittelten Autosuggestionen werden
durch ein bestimmtes Verhalten (z. B. betont ruhige Bewegungen)
entsprechende Symptome eines wiinschenswerten Zustandes be-
wuflt hervorgerufen, um daraus die Uberzeugung abzuleiten, da3
man sich tatsdchlich in diesem Zustand (z. B. innere Ruhe) befindet
(vgl. hierzu auch Bem, 1972).

Selbstargumentation, Selbstinstruktion und Autosuggestion stellen
die wesentlichen »Mittel« dar, die zur psychologischen StreBkontrolle
eingesetzt werden konnen. Die konkrete Ausgestaltung richtet sich
dabei nach den in diesem Zusammenhang zu unterscheidenden Grund-
tendenzen der Meidung einerseits und der Verarbeitung andererseits
(vgl. Abb. 4).

PSYCHOLOGISCHE

STRESSKONTROLL-
TECHNIKEN
MEIDUNG l VERARBEITUNG
VERDRANGUNG l l ABLENKUNG I KLARUNG I UMBEWERTUNG

Abb. 4: Psychologische Techniken der StreBkontrolle.

Kognitive Meidungstechniken zielen darauf ab, die Wahrnehmung
problemauslosender Bedingungen oder das Erleben des Problems durch
Verdrangung (z. B. »nicht daran denken«) oder Ablenkung (z. B. »an
etwas anderes denken«) zu umgehen.
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Der entscheidende Gesichtspunkt kognitiver Verarbeitungstechniken
(vgl. Abb. 5) liegt in der Erhohung der subjektiven Pridgnanz des
Situationsmodells, d. h. seiner Eindeutigkeit und Konsistenz.

Entsprechend den bei den Handlungsdeterminanten vorgenomme-
nen Differenzierungen konnen sich kognitive Verarbeitungstechniken
auf die Situationsungewif3heit einerseits und die subjektive Situations-
struktur andererseits beziehen. Im ersten Fall geht es darum, Ungewif3-
heiten iiber Person-, Umwelt- und Aufgabenfaktoren zu beseitigen
(kognitive Kldrung). Dies kann dadurch geschehen, daf3 man sich
Informationen zu verschaffen sucht, die Riickschliisse tiber die aktuelle
Situation tiberhaupt erst erlauben oder bereits bestehende Auffassun-
gen im Sinne der Vergewisserung bestétigen. Eine weitere wichtige
Moglichkeit liegt darin, daf3 man fiir Ereignisse und Zustidnde, die man
nicht einzuordnen vermag, sich selbst gegeniiber plausible Erkldrungen
im Sinne der Rationalisierung sucht. Hervorzuheben ist dabei, daf3 sich
der streBreduzierende Effekt allein aus der Tatsache, nicht aber aus dem
Inhalt solcher Erkldarungen ergibt.

Im zweiten Fall geht es nicht um die Beseitigung von UngewiBheit,
sondern um die Anderung bestehender Situationseinschatzungen (ko-
gnitive Umbewertung). Der entscheidende Gesichtspunkt bei Umbe-
wertungstechniken liegt in der Selbstbeeinflussung subjektiver Situa-
tionsbewertungen. Dies meint folgendes: Wenn jemand etwas als un-
gefdhrlich ansieht — was keineswegs den Tatsachen entsprechen muf3 —,
besteht fiir ihn zundchst auch kein besonderes zu bewdltigendes
Problem. Er wird keine Angst entwickeln oder vorbestehende Angst
verlieren und auch keine vegetativen Angstsymptome zeigen (und
umgekehrt). Wenn man einer Sache positive Seiten abgewinnen kann,
wird sie fiir einen attraktiver werden, das Herausstellen negativer
Gesichtspunkte dagegen macht sie uninteressant. Psychologisch gese-
hen haben also Aufgaben oder Umweltgegebenheiten nicht an sich eine
feste Bedeutung fiir eine Person, sondern die personliche Bedeutungs-
einschitzung kann vielmehr gezielt selbst verdandert werden. Diesist um
so leichter moglich, je komplexer eine Umwelt oder eine Aufgabe ist, je
mehr Interpretationsspielraum sie also lassen.

Kognitive Umbewertungstechniken zielen darauf ab, sich die eigene
personliche Problemlage so darzustellen, dal man sich entweder zur
vollen Kriftemobilisation gezwungen sieht oder sich Entspannung,
Erholung und Schlaf erlauben kann (weil man nichts Wichtigeres zu tun
sieht, man nichts versdumt oder mit einer Chance zu einem spadteren
Zeitpunkt rechnen kann).

Umbewertungen konnen in der Weise vorgenommen werden, daf3 die
Situationsstruktur insgesamt unter einer verédnderten Perspektive be-
trachtet wird (z. B. ein Priifling nimmt sich seine Nervositédt vor einer
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Priifung dadurch, daB er so tut, »als ob« es sich um ein normales
Fachgesprich handeln wiirde). Eine weitere Moglichkeit liegt darin, sich
bestimmte Aspekte der eigenen Person, der Umwelt oder der Aufgabe
zu vergegenwartigen, nach entsprechenden Hinweisen zu suchen oder
siec besonders hervorzuheben. Man fiihrt sich z.B. seine besonders
sorgféltige Vorbereitung nochmals vor Augen, macht sich deutlich, daB
man eigentlich doch ein »ganz prima Kerl« ist, der mit vielen anderen
durchaus gut zurechtkommt, oder forscht bei sich nach Anzeichen von
UnpaBlichkeit, die es einem gestattet, einer Priifung fernzubleiben. Eine
besonders wichtige Moglichkeit der Umbewertung stellen Relativierun-
gen der eigenen Einschitzungen dar. Dies verdeutlichen Aussagen wie
»Wenn du das nicht schaffst, geht die Welt auch nicht unter«, » Anderen
geht es auch nicht besser«, »Unter diesen Umsténden durchgefallen zu
sein, ist doch keine Schande«, »Man hat janoch eine Chance«, »Das gibt
sich alles von selbst«.

Aus den angefiihrten Beispielen und vor allem aus unserem theoreti-
schen Bezugsrahmen ergibt sich eine weitere Unterscheidung kognitiver
Verarbeitungstechniken. Sowohl Kldrung als auch Umbewertung kén-
nen sich auf die Kompetenz- und/oder auf die Valenzeinschitzung
beziehen. Eine zusitzliche Differenzierung leitet sich aus der dargeleg-
ten Phasenstruktur der Handlung ab: Klidrung und Anderung der
Kompetenz bzw. Valenz kénnen sowohl prospektiv als auch retrospektiv
vorgenommen werden. Dies driickt sich in der Antizipationsphase als
Kalkulationsdanderung und in der Interpretationsphase als Evaluations-
dnderung aus.

Die getroffenen Unterscheidungen von Techniken der StreBkontrolle
sind nicht so zu verstehen, daB sich komplexe Verhaltensweisen in
diesem Sinne klassifizieren lassen oder die einzelnen Techniken jeweils
alternativ zum Einsatz kommen. Die vorgenommenen Unterscheidun-
gen dienen nicht der Verhaltensklassifikation, sondern bieten vielmehr
die Moglichkeit einer differenzierteren Verhaltensanalyse auch unter
dem Aspekt der StreBkontrolle. Bei den einzelnen Techniken selbst ist
anzunehmen, daB sie sich im Laufe der Entwicklung zu jeweils
personspezifischen hierarchisch-sequentiellen, »strategischen« Syste-
men der Strekontrolle verkniipfen.

Der Zusammenhang von StreBkontrolle und Stref kann folgender-
maf3en gesehen werden: Stref 16st nicht nur MaBnahmen der StreBkon-
trolle aus oder beeintriichtigt unter bestimmten Bedingungen solche
MaBnahmen, sondern die StreBkontrolle kann eine empfindliche
Ansatzstelle fiir die StreBinduktion darstellen.

Die mangelnde Ausbildung von StreBkontrolltechniken oder deren
ungeniigende Beriicksichtigung im Handlungsplan kann zu einer
wichtigen Vorbedingung von Uberforderung werden und auch die
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Abb. 5: Kognitive Verarbeitungstechniken.
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Bewiltigung der Uberforderungssymptome fraglich werden lassen. Dies
wiederum kann zum AnlaB einer iiberkompensierten Meidung von
Anforderungen werden und somit zu objektiver Unterforderung
fihren.

Durch die Stérung oder Unterbindung von StreB3kontrollprozessen
werden gleichzeitig auch die durch sie angezielten Effekte eingeschrankt
oder entfallen génzlich. Die Ursache von StreB muf3 dementsprechend
keineswegs nur in bestimmten Leistungsanforderungen liegen, denen
eine Person sich nicht gewachsen fiihlt, sondern sie kann sich insbeson-
dere auch auf die Beeintridchtigung der StreBkontrolle (im Sinne der
Selbstbeeinflussung von StreBsymptomen) ergeben. Diese Tatsache
wiederum kann zur Grundlage gezielter Fremdbeeinflussung werden
(z.B. wenn man jemanden daran hindert, »zur Ruhe zu kommen« oder
sich zu konzentrieren).

Das Bemiihen um StreBkontrolle kann im negativen Fall in vielflti-
ger Weise auch das Erreichen der eigentlichen Handlungsziele erheblich
beeintrédchtigen und damit wiederum zur StreBquelle werden. Dies ist
dann der Fall, wenn die entsprechenden MaBnahmen selbst inaddquat
sind oder inaddquat angewendet werden. Zu Schwierigkeiten kommt es
sicherlich auch dann, wenn der Zeitpunkt fiir StreBkontrolltechniken
ungiinstig gewéhlt ist oder diese Techniken zeitlich iiberzogen werden.

Ein besonderes soziales Problem ergibt sich daraus, daB die MaBnah-
men der StreBkontrolle des einen zur Storung der StreBkontrolle bei
anderen fithren konnen. Deutlich wird dies etwa, wenn ein Student vor
einer Priifung mit sich selbst alleine sein mdchte, ein anderer aber
gerade das Gesprich zur Selbstberuhigung braucht. Keiner von beiden
findet dann die giinstigsten Bedingungen fiir die eigene Stabilisierung.

StreBkontrollverhalten ist schlieBlich — fiir den Beobachter — ein
wichtiger Indikator fiir die augenblickliche Befindlichkeit einer Person.
Dieser Zusammenhang kann selbst wiederum zur StreBkontrolle
genutzt werden. Ein »Pokerface« entzieht dem anderen Informationen,
die er in einer fiir einen selbst nachteiligen Weise nutzen konnte, oder
das Demonstrieren der eigenen Nervositit kann darauf abzielen,
soziales Unterstiitzungsverhalten zu provozieren.

In dieser wechselseitigen Abhingigkeit von StreBgenese und Stref3-
kontrolle wird nicht zuletzt wiederum der enge funktionale Bezug von
StreB und Handlung deutlich.

4. Zusammenfassung

Unsere Uberlegungen lassen sich folgendermafBen zusammenfassen:
(1) StreB in Schule und Hochschule ergibt sich aus besonderen
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Konstellationen von Person-, Umwelt- und Aufgabenfaktoren und
ist nicht auf einen dieser Faktorenkomplexe allein zuriickfiihrbar.

(2) Fiir die Entstehung von psychologischem Stref3 sind subjektive
Bewertungsprozesse entscheidend, insbesondere auf die jeweilige
Konstellation von Person, Umwelt und Aufgabe bezogene Kompe-
tenz- und Valenzeinschitzungen.

(3) Die psychische Handlungsregulationsstruktur in ihrem Phasen-
ablauf Antizipation — Realisation — Interpretation bildet die
personale Voraussetzung fiir die Stre3entstehung und Stref3bewalti-
gung sowie das psychologisch entscheidende Projektionsfeld von
StreBeffekten.

(4) Bei individuellen Techniken der Strefkontrolle ist zwischen der
Beeinflussung der streBbegriindenden Bedingungen (Bedingungs-
kontrolle) und der StreBsymptome (Symptomkontrolle) zu unter-
scheiden. Bei der Symptomkontrolle erscheinen unter psychologi-
schen Gesichtspunkten vor allem kognitive Meidungs- und Verar-
beitungstechniken von besonderer Bedeutung, die eine StreBbewdl-
tigung durch Verdnderung des subjektiven Situationsmodells an-
zielen.

(5) Von der Stre3kontrolle hidngt es nicht nur ab, inwieweit sich Stref3 in
entsprechenden Symptomen niederschldgt, sondern auch, ob er
tiberhaupt entsteht (Storung der StreBkontrolle als StreBausloser).

(6) Praktische Konsequenzen aus dem und fiir das Phdnomen »Schul-
stref« konnen nicht nur darin liegen, daf3 bestimmte institutionelle
Gegebenheiten der Schule und Hochschule verdndert werden. Von
besonderer Bedeutung erscheint vielmehr das Vertrautmachen
angehender Lehrer mit schulspezifischen Aspekten des »Stre3ma-
nagements« als wesentliche Erganzung ihrer sonstigen Ausbildung.

(7) Schulstre3 kann ohne Zweifel nachteilige negative Einfliisse auf
Gesundheit, Leistungs- und Sozialverhalten sowie auf die Person-
lichkeitsentwicklung insgesamt haben, z. B. wenn Priifungsangst
sich zur Leistungsangst generalisiert und schlieBlich iiber Lernsto-
rungen zu (Pseudo-)Minderbegabung — und entsprechenden Fehl-
beurteilungen durch Lehrer und Eltern —fiihrt. Dennoch liegt in der
volligen Beseitigung von Stref3 in Schule und Hochschule weder ein
erreichbares noch ein tiberhaupt sinnvolles und wiinschenswertes
Ziel. Ein gewisses Maf3 an Stre8 ist fiir jede (Weiter-)Entwicklung
notwendig, und eine allzu rigorose (symptomorientierte) »Stre3be-
kampfung« wiirde mit dem Stref3 einen wichtigen Indikator aus-
schalten, der individuell und sozial grundlegend unangemessene
Lebenszustande iiberhaupt erst ins Bewuf3tsein heben konnte.
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