Vor dem Hintergrund der Belastungssituation von Lehrern/innen hat
sich die Notwendigkeit verdeutlicht, bereits in der Lehrerausbildung
das eigene Stresserleben und -verhalten, sowie die individuellen
Bewiltigungsstrategien auf ihre Wirksamkeit zu iiberpriifen. Das
Basistraining Ganzheitliche Stresspriavention wurde entlang der
Anforderungssituationen im Studium und Referendariat explizit fiir die
Ausbildung entwickelt. In vier aufeinander aufbauenden Modulen
werden einschlégige Theorien und Konzepte und ein breites Repertoire

1eitliche Stresspravention

an Bewiltigungsstrategien dargelegt, die fiir Ausbilder/innen ebenso
wie fiir Lehramtsanwirter/innen Informationen und Anleitungen zur
Umsetzung bieten.

Eine das Basistraining evaluierende Begleitstudie belegt d
Belastungslage der Lehramtsstudierenden und der Referend
und zeigt anhand von Fallberichten welche Effektivitit ein
Training fiir die Kompetenzentwicklung der Teilnehmer/inne

kann. Dariiber hinaus werden Verfahren zur Selbsteinschétzun

¢

Angebote zur Schulung von Basiskompetenzen, wie sie
Deutschland durchgefiihrt werden, diskutiert.
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Einleitung

Belastungserleben und Moglichkeiten der Stressbewéltigung im Lehrerberuf sind in
den letzten Jahren aus der Diskussion der erziehungswissenschaftlichen Fachwelt
und unter den Lehrkréften nicht mehr fortzudenken. Allein in den letzten drei Jah-
ren gab es fast ein Dutzend Neuerscheinungen oder Wiederauflagen (u.a. Kutting
2009; Hammer / Vogt 2009; Hagemann 2009; Landmann 2008; Kretschmann 2008;
Besser-Scholz (2007); Schaarschmidt / Kieschke 2007a, Rothland 2007). Die darin
enthaltenen Uberlegungen und MaBnahmen zielen bis auf wenige Ausnahmen auf
bereits ausgebildete Lehrkrifte und deren alltdgliches Berufsfeld ab. Die Ausbil-
dung selbst, v. a. ihre erste Phase, wird dabei kaum beriicksichtigt.

Das ist umso problematischer, wenn man bedenkt, dass ein hoher Prozentsatz der
Lehramtsstudierenden bereits alarmierende risikobesetzte Verhaltensweisen und
Einstellungen aufweist (Abujatum u.a. 2007, 140ff). Nicht umsonst ist das Be-
wusstsein unter den Lehrerausbildern/innen’' dafiir gestiegen, dass eine gute Studi-
enberatung, bzw. Self-assessment-Angebote dringend erforderlich geworden sind.

Wie weitreichend Versdumnisse in der Lehrerausbildung sein kdnnen, zeigte sich
bei den von Schaarschmidt (2005, 32ff) befragten Lehrkréften: diejenigen, die den
Risikomustern zuzuordnen waren, zeigten deutliche Defizite in berufsrelevanten
Bereichen (z.B. sozial-kommunikative Kompetenzen). Sie fiihlten sich aufgrund
dessen generell ihren beruflichen Herausforderungen nicht mehr gewachsen und
hatten ein defizitires Kompetenzgefiihl.

Wie muss eine Ausbildung aussehen, die diese Mingel, die dann spater im Beruf
zum Verhdngnis werden und nur noch schwer aufzufangen sind, vermeidet? Findet
man in den aktuellen Bildungsstandards fiir die Ausbildung von Lehrern/innen
bereits ausreichende Hinweise auf die Notwendigkeit des Erwerbs von Stresskom-
petenzen? Miisste der Schwerpunkt noch einmal anders gesetzt werden? Was kann
in diesem Kontext ein einmalig stattfindendes Stresspraventionstraining ausrichten?

Mit diesen Fragen befassen wir uns in diesem Buch und stellen dabei das von Julia
Kosinar entwickelte Basistraining Ganzheitliche Stressprdvention in den ersten vier
Kapiteln vor. Das Trainingsprogramm wurde fiir Lehramtsstudierende entwickelt
und orientiert sich speziell an ihren Bediirfnissen wéhrend des Studiums und den
Notwendigkeiten fiir die Ausiibung ihres spéteren Berufs. Es ist mit geringen Ab-
wandlungen bereits in der zweiten Phase der Lehrerausbildung und in der Be-
rufseinstiegsphase eingesetzt worden. Da es aber bereits gute Angebote fiir im
Dienst befindliche Lehrkréfte gibt, fokussiert dieses Training die Ausbildung.

! Wir haben uns dazu entschieden die mannliche und weibliche Schreibweise in einem Wort
abzubilden.
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Im 1. Kapitel (Modul 1) legen wir die Grundlagen zu Stress, individueller Wahr-
nehmung von Belastungen im Lehrerberuf und den Auswirkungen, die Stressemp-
finden auf den Schulalltag haben kann. Neben Zahlen und Befunden aus der For-
schung wird die Bedeutung einer Stressbiographie aufgegriffen und Ubungen zur
Selbstreflexion angeboten.

Das 2. Kapitel (Modul 2) befasst sich mit der fiir uns wesentlichen Grundlage im
Umgang mit Stress: der Einstellung zu den Situationen, dem eigenen Selbstbild und
Selbstwertgefiihl. Hier werden wesentliche Konzepte der Gesunderhaltung und
Selbststiarkung dargestellt und Anregungen zur Selbstbetrachtung gegeben.

In Kapitel 3 (Modul 3) werden sechs Strategiebereiche und eine Vielzahl von
Ubungen fiir Gruppen, aber auch fiir den individuellen Gebrauch vorgestellt. Diese
dienen sowohl der Privention als auch der Bewiltigung von Stress. Angefangen
von korperbasierten und mentalen Selbststarkungsmoglichkeiten werden Grundla-
gen zur Selbstorganisation, zum Umgang mit Erndhrung, Bewegung und Entspan-
nung vermittelt und die Bedeutung von interpersonalen Ressourcen dargelegt.

Kapitel 4 (Modul 4) bietet anschlieBend ein Selbsteinschitzungs-Verfahren und
Hinweise zur Anwendung der erlernten Strategien im Alltag an. Es werden Mdog-
lichkeiten der Selbstbeobachtung und des Peer-Tutorings vorgestellt.

Basierend auf den Standards fiir die Lehrerbildung (u.a. KMK 2004), den Anforde-
rungen (Herlt / Schaarschmidt 2007a) und Belastungsfaktoren des Lehrerberufs
(Rudow 2002) und den Ergebnissen unserer eigenen Begleitstudie (Kap. 5) wurden
die fiir Stressbewiéltigung relevanten Kompetenzbereiche definiert. Diese kdnnen
bereits in der universitiren Ausbildung® auf der Grundlage einer guten Wissensba-
sis reflexiv und praktisch bearbeitet werden und finden sich implizit und explizit in
den Modulen 1-3 des Basistrainings wieder: Dazu gehoren Reflexionskompetenzen,
sozial-kommunikative Kompetenzen, Selbstregulationskompetenzen und selbst-
und gesundheitsorganisatorische Kompetenzen.

An der mit iiberwiegend qualitativen Methoden durchgefiihrten Begleitstudie (Kap.
5) nahmen Studierende der Universititen Wien und Bremen sowie Referen-
dar/innen verschiedener Bundesldnder teil. Die Ergebnisse zeigen die Effektivitit
der Maflnahmen bei den meisten Teilnehmern/innen nach nur einem Basistraining,
die Nachhaltigkeit der Stressresistenz durch Einsatz bestimmter Methoden und
Werkzeuge und die Stirkung des Selbstwertgefiihls und des berufsbezogenen
Selbstbildes. Sie bilden aber auch den individuellen Umgang mit Stress und den
Gebrauch von Strategien ab. So ldsst sich ermitteln, welcher Unterstiitzungsbedarf
bereits bei Studierenden vorliegt und welche Angebote entsprechend in die Ausbil-
dung aufgenommen werden sollten. Interviews mit Referendaren/innen verdeutli-

% Bei der Formulierung ,,universitdre Ausbildung* wird auch immer die Ausbildung an den
Padagogischen Hochschulen mitgedacht.
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chen die Notwendigkeit einer Einfilhrung verlédsslicher Angebote fiir das Referen-
dariat.

Einige der im Basistraining behandelten Themen sind schon Bestandteil des Curri-
culums der Erziehungswissenschaften oder in den Schliisselqualifikationen in den
BA-Studiengéngen zu finden. Generell jedoch ldsst sich festhalten, dass Stresspra-
vention in beiden Ausbildungsphasen nur marginal behandelt wird und die Not-
wendigkeit der Entwicklung der oben genannten Kompetenzbereiche in den Kopfen
vieler Verantwortlicher noch nicht angekommen ist. Zudem wird ein Mangel an
Angeboten mit begrenzten finanziellen Ressourcen argumentiert. Das bedeutet in
der Konsequenz, dass gemeinsam die Dringlichkeit der Ausbildung von Stressbe-
wiltigungskompetenzen erkannt und dann entsprechende Schritte eingeleitet wer-
den miissten. Erste Ansdtze dazu findet man schon im deutschsprachigen Raum.
Diese werden wir neben hochschuldidaktischen Ideen und Uberlegungen fiir ein
Basistraining im Referendariat in Kapitel 6 vorstellen.

Unser Buch soll Interessierten, Studierenden, Referendar/innen und Lehrerausbil-
dern/innen das Thema Stresspravention mit dem Fokus auf Kompetenzbildung in
der Ausbildung ndher bringen. Dariiber hinaus wird ein explizit fiir die Ausbildung
konzipiertes Trainingsprogramm angeboten. Die in der Beschreibung der einzelnen
Module enthaltenen praktischen Ubungsanleitungen kénnen Ausbilder/innen Anre-
gungen fiir ihre Seminare geben und Studierenden und Referendar/innen neben den
theoretischen Informationen als Anreiz zum Selbstversuch dienen. Auch bereits
ausgebildete Lehrer/innen kénnen von den Techniken und Methoden profitieren.

Dieses Buch wire ohne die Unterstiitzung vieler Personen nicht entstanden. Allen
voran danken wir den Teilnehmern/innen der verschiedenen Basistrainings an den
Universititen Wien und Bremen und den Referendaren/innen aus Hamburg, Bre-
men, Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen fiir ihre Bereitschaft zur Mitarbeit an
der Begleitstudie. Wir danken besonders den Projektmitarbeiterinnen Sarah-Juliane
Hein, Anneke Lammers und Stefanie Schulz-Pedersen fiir ihr Engagement und ihre
Beitrige, die entweder forschungsmethodisch oder inhaltlich fiir unser Buch sehr
wichtig waren. Ferner wollen wir Baldur v. Berlepsch fiir seine dezidierte Korrek-
turarbeit, wichtige Fragen und Anregungen danken.
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Teil A: Das modularisierte Trainingsprogramm in Theorie und
Praxis

Einfithrung in das Konzept und die Ausrichtung des Trainings-
programms

Bei der Betrachtung aktueller Trainingskonzepte zur Stressbewiltigung im Lehrer-
beruf (Kretschmann 2006; Schaarschmidt / Kieschke 2007a) féllt auf, dass sie dhn-
liche thematische Schwerpunkte beinhalten, auf die wir auch im Basistraining
Ganzheitliche Stressprdivention nicht verzichten. Sie beginnen zumeist mit Reflexi-
on und Bestandsaufnahme im Umgang mit beruflichen Anforderungen und stellen
dann Problemldsestrategien vor: z.B. Zeit- und Selbstmanagement, Entspannungs-
methoden und Kommunikationsstrategien. Die Autoren bieten iiberdies ein breites
Repertoire an Mdoglichkeiten zum systematischen Umgang mit Arbeitsplatzbela-
stungen, z.B. durch kollegialen Austausch und eine in diesem Bereich professiona-
lisierte Schulleitung.

Damit fokussieren die Trainingsprogramme auf den Erwerb von Féhigkeiten, die
fir den Umgang mit den Anforderungen im Lehrerberuf fiir relevant erachtet wer-
den. Es ist zu bedauern, dass diese Fortbildungen oft erst wahrgenommen werden,
wenn es im Grunde schon zu spit ist und Belastungen bereits spiirbare Auswirkun-
gen verursacht haben. Werden berufsrelevante Basiskompetenzen hingegen gezielt
bereits in der Ausbildung erworben und regelmédBig angewendet, sind sie spéter im
Berufsalltag implementiert und kdnnen ohne groBere Anstrengungen abgerufen
werden. Das Gefiihl Anforderungen bewiltigen zu kdnnen ist somit von Anfang an
wesentlich ausgeprégter.

Um nun ein fir die Lehrerausbildung addquates Programm zusammenstellen zu
konnen, war es wichtig die stressrelevanten Basiskompetenzen, die auch schon im
Studium eine Rolle spielen konnen, genau zu definieren.

Dies erfolgte zum einen aus den Berichten Studierender aus unserer Begleitstudie
(vgl. Kap. 5), die Auskunft iiber ihre durch das Basistraining erworbenen Féhigkei-
ten gaben, und zum anderen literaturgestiitzt: Herlt / Schaarschmidt (2007, 221ff)
beschreiben im Selbsteinschitzungs-Fragebogen ,,Fit fiir den Lehrerberuf Anfor-
derungen, die an Lehrer/innen gestellt werden. Diese Anforderungsbeschreibungen
halfen uns bei der inhaltlichen Ausdifferenzierung der von uns festgelegten Kompe-
tenzbereiche. Rudow (2002) formuliert Arbeitsbedingungen und Aufgabenbereiche,
die er als potenzielle Belastungsfaktoren tabellarisch darstellt (vgl. Kap 1.2.1). Aus
diesen lassen sich iiberfachliche und personale Fahigkeiten ableiten, die Leh-
rer/innen erworben haben sollten, um unbelastet durch den Schulalltag zu gehen.
SchlieBlich wurden die Beschreibungen der Standards fiir die Bildungswissenschaf-
ten (KMK 2004) auf mogliche Ubereinstimmungen mit fiir Stresskompetenzen
relevante Aspekte untersucht.
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Aus diesen Betrachtungen sind die hier aufgefiihrten Kompetenzbereiche entstan-
den, deren Vermittlung Ziel des Trainingsprogramms ist (s. Abb. 1).

Das Basistraining Ganzheitliche Stressprdvention konzentriert sich, wie erwéhnt,
auf iberfachliche personale Kompetenzen. Diese sind sowohl fiir Unterrichtsverldu-
fe und die Lehrer-Schiiler-Beziehung als auch fiir auBerunterrichtliche Tétigkeiten
und Anforderungen relevant: In der Teamarbeit und Beziehungsgestaltung mit den
Kollegen/innen, im Umgang mit Schulentwicklungsprozessen, in Beratungssitua-
tionen mit Eltern oder Schiilern/innen etc. Natiirlich gibt es noch weitere {iberfach-
liche Kompetenzen. Diese sind jedoch stirker auf die Gestaltung und Durchfiithrung
von Unterricht bezogen und fallen in den Bereich Klassenfithrung, Strukturierung
einer Unterrichtsstunde, diagnostische Féhigkeiten etc. Sie sind nicht Bestandteil
des Seminars, da sie weniger im personalen als vielmehr im methodischen Bereich
liegen.

1. Reflexionskompetenzen: 2. Selbstregulations- und
Selbststirkungskompetenzen
Selbsteinschitzung in Bezug auf
Umgang mit Stress / Stressbio- auf korperlicher und mentaler
graphie; berufliches Selbstbild; Ebene
Selbstwertgefiihl
3. Selbstkompetenz 4. Sozial-kommunikative
Kompetenzen:
in Bezug auf Arbeitsorganisation Kommunikations- und Interakti-
/ Zeitmanagement und gesund- onsfahigkeit; Konfliktbereit-
heitsforderliches Verhalten schaft, Storungspravention, Kor-
perkompetenzen
Berufliche Einstellung

Abbildung 1: Kompetenzbereiche des Basistrainings Ganzheitliche Stressprdvention

Quer zu den iiberfachlichen Kompetenzen liegt ein weiterer Faktor, der wesentliche
Auswirkungen auf die Befindlichkeit und Stressresistenz im Lehrerberuf hat und in
letzter Zeit immer 6fter Beachtung findet: die berufliche Einstellung. Hier handelt
es sich nicht um eine Kompetenz an sich, sondern um die innere Einstellung und
Haltung, die bereits in der Ausbildungsphase als relativ stabile Grofe existieren. Im
Fragebogen ,,Fit fiir den Lehrerberuf” (Herlt/ Schaarschmidt 2007, 221ff) findet-
man etliche Selbsteinschitzungsfragen, die sich dem Berufsethos zuordnen lassen
und die Voraussetzung fiir die Lehrereignung darstellen.
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Modularisierter Aufbau

Inhalte

Zeitumfang

Modul 1

Stressprivention und -bewiltigung: Grundlagen und
Zusammenhinge:

Theoretische Grundlagen: Was ist Stress? Individuelle Be-
wertung von Stress, Copingmodelle, Selbstdiagnostik durch
Reflexionsiibungen und /oder Kompetenzraster

Forschungsbefunde zur Lehrerbelastung, Auswirkungen von
Stress auf Unterricht und berufliche Beziehungen

Umgang mit Stress und Stressbiographie — Schreibreflexio-
nen und Austausch

ca. 3 Std.

Modul 2

Selbstwertgefiihl als Grundlage fiir Stressresistenz und
Gesundheit

Berufliche Selbstbilder und Fremdbilder. Praktische Ubungen
und Schreibreflexionen

Was versteht man unter Selbstwertgefiihl? Theorien und
Forschungsbefunde

Verwandte Konzepte: Selbstwirksamkeit und Salutogenese
Verinderbarkeit von Selbstwertgefiihl
Warum ist Selbstwertgefiihl fiir Lehrer/innen wichtig?

ca. 2 Std.

Modul 3

Bewiiltigungsstrategien: Fihigkeiten zum adiquaten
Umgang mit Anforderungen

Korperbasierte Selbstregulation: Selbststarkung des Selbst-
wertgefiihls — praktische Korperiibung und Theorie / Empiri-
sche Befunde

Mentale Strategien: Gedankenparcours (Visionen und Ziele,
Hindernisse und Widerstdnde, Optimismus, Perspektiven-
wechsel, Entschliisse) — Austausch, Schreibreflexionen

Korperlich-gesundheitliche Strategien (Progressive Muskel-
entspannung, Atem-Stimmtraining, Spannung-Entspannung)
— Ubungen und Austausch

Selbstorganisation: Zeitmanagement und Arbeitsorganisation
— Ubungen, Schreibreflexionen, Austausch

Interpersonale Ressourcen — Austausch und Forschungsbe-
funde

Kommunikations- und Interaktionsstrategien: Beratungssitua-
tionen, Umgang mit Stérungen — Rollenspiele

11-13 Std.

ca. 1,5 Std.

ca. 1,5 Std.

ca. 1,5 Std.

ca. 2,0 Std.

ca. 0,5 Std.

ca. 4-6 Std.

Modul 4

Anwendung im Alltag: Konzepte und Strategien in der
Uberpriifung

Selbstbeobachtung und schriftliche Erfahrungsreflexion

Selbstiiberpriifung durch erneutes Ausfiillen von Fragebogen
/ Kompetenzraster

Anwendungsphase und Peer-Tutoring

Insgesamt 3
Credit
Points.

Tabelle 1: Ubersicht iiber das Basistraining Ganzheitliche Stressprévention
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Im Basistraining Ganzheitliche Stressprdvention werden die dazugehdrenden
Aspekte in bestimmten Ubungen begleitend behandelt (z.B. im Rahmen mentaler
Strategien oder bei Rollenspielen zu Stérungen oder Beratungssituationen). Explizit
behandelt wird das berufliche Selbstbild in Modul 2.

Die Schwerpunkte dieses Basistrainings liegen etwas anders als bei anderen Ange-
boten: Zundchst einmal geht es hier um Stressprdvention, eine Ausrichtung, die bei
einem Angebot fiir Lehramtsanwérter/innen selbstverstindlich sein sollte. Inhaltlich
und methodisch wird daher Wert auf die Reflexion eigenen Erlebens und Handelns
gelegt, wofiir zahlreiche Selbstreflexionsiibungen angeboten werden. Zudem wird
die Rolle des Korpers in unterschiedlichen Zusammenhéngen (Interaktion, Wahr-
nehmung, Selbststirkung) thematisiert, was bei den uns bekannten Programmen
nicht der Fall ist. Die Stirkung des Selbstwertgefiihls und das Bewusstwerden fiir
die Bedeutung der eigenen Einstellung bilden den Kern des Trainings. Auf dieser
Basis findet schlieBlich die Darstellung verschiedener handlungsorientierter Strate-
gien (z.B. Selbstorganisation, Korpersprache, gesunde Erndhrung) als Grundlage
zur Stresspravention statt.

Alle Themenbereiche werden theoretisch und praktisch behandelt. Es werden kon-
krete Ubungen und Methoden angeboten, die in den Modulen 1-3 vorgestellt wer-
den. In Modul 4 werden die individuelle Zielbestimmung und Mdoglichkeiten der
Beratung und Peer-Begleitung thematisiert und es wird ein dem Training angepass-
ter Selbsteinschitzungs-Kompetenzbogen angeboten. Dieser findet sich im Anhang
des Buches und wird im Kap. 4.2 dezidiert erldutert. Im Rahmen unseres Ab-
schlusskapitels mit hochschuldidaktischen Uberlegungen und Empfehlungen fiir die
Lehrerausbildung werden die Bedingungen fiir das Gelingen der Durchfiihrung des
Basistrainings ausfiihrlich behandelt (Kap. 6.1).
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Modul 1 Stressprivention und -bewiltigung: Grundlagen und
Zusammenhinge

In diesem Kapitel werden die fiir das Modul 1 relevanten Theorien und Konzepte
dargelegt. Wie auch in den folgenden Modulen werden zusitzlich praktische Trai-
ningsanteile, hier in Form von Reflexions- und Schreibiibungen (vgl. Kap. 1.3),
abgebildet.

1.1 Theoretische Grundlagen zu Stress und Coping

Im Folgenden soll das Feld ,,Stress“ und ,,Stressbewaltigung® gedffnet und begriff-
lich fassbar gemacht werden. Da unser Ansatz der eines individuellen und selbstbe-
stimmten Umgangs mit lehrerberuflichen Anforderungen ist, werden neben den
vielféltigen Belastungsfaktoren, die den Lehrerberuf so anstrengend machen kon-
nen, Konzepte vorgestellt, die positive und negative Seiten von Stress betonen und
verstandlich machen, warum manche Menschen unter bestimmten Anforderungen
leiden und andere nicht. Mit diesem Hintergrundwissen kann die Reflexion des
eigenen Empfindens und Verhaltens in Stresssituationen einsetzen und den Weg zu
einem entspannten Umgang mit Problemen ebnen oder aber Hilfe fiir Entscheidun-
gen in kritischen Situationen sein.

1.1.1 Was ist Stress?

Stress ist zu einem Schlagwort geworden, das unseren Alltag begleitet und auf
vielféltigste Weise verwendet wird: Mit Stress werden Begriffe assoziiert wie Zeit-
druck, Arbeitsbelastung, Konflikte in der Familie, mit Freunden oder Kollegen.
Man ist haufig ,,gestresst™ oder hat Stress. Der Begriff Stress ist zuriickzufiihren auf
den Mediziner und Wissenschaftler Hans Selye, der die grundlegende Definition in
den wissenschaftlichen Diskurs einfithrte und seither als ,,Vater des Stress™ gilt
(Selye 1974, 22).

Selyes Stressbeschreibung orientiert sich an einem physiologischen Konzept. Er
entlehnt den Begriff in seinem ersten Aufsatz iiber Stress 1936 aus der Physik, fiihrt
ihn in die Biologie ein und nennt ihn eine ,,unspezifische Reaktion des Kdrpers auf
jegliche Anforderung, die an ihn gestellt wird* (Selye 1974, 58). Stress bezeichnet
demnach eine korperliche Anpassungsreaktion auf unterschiedlichste Storfaktoren,
wobei alle Faktoren, die eine Stressreaktion ausldsen, als ,,Stressoren (Selye 1974,
57) bezeichnet werden. Sie kdnnen unterschiedlichster Art sein, z.B. physikalischer
Natur wie Larm oder Hitze. Aber auch mentale Stressoren wie Zeitdruck, besondere
Leistungsanforderungen, hohe Verantwortung oder soziale bzw. zwischenmensch-
liche Faktoren wie ungeloste Konflikte oder Beziehungsprobleme konnen zu
Stresserleben fithren (Kaluza 2007, 7).
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Die verschiedensten Stressoren 16sen im Organismus zahlreiche gleichartige biolo-
gische Stressreaktionen aus, die v. a. neurophysiologisch gesteuert werden. Man
unterscheidet zwischen kurzfristigen und langfristigen Stresswirkungen, je nach-
dem, wie lange die jeweiligen Stressoren auf einen Organismus einwirken. Bei
kurzfristigem Stress, etwa in Priifungen oder in Streitsituationen, dominieren Reak-
tionen wie Schweilausbruch, Herzklopfen, Unruhe und Erregung (v. a. hervorgeru-
fen durch die Wirkung von Katecholaminen)’. Diese Wirkungen lassen schlagartig
nach, wenn der auslosende Stressor beendet ist und hinterlassen keine Schiadigung
des Organismus. Bedrohlich hingegen sind fiir den Menschen die Effekte von Dau-
erstress. Belastung durch langfristig oder immer wieder auf den Organismus ein-
wirkende Stressoren fiithrt zu verminderter Immunabwehr und somit zu erhohter
Infektanfélligkeit. Infolge von Dauerstress kommt es zu Spannungskopfschmerz,
Schlafstorungen sowie Konzentrationsproblemen und in deren Folge zu Lern-
schwierigkeiten und Leistungsabfall.*

Grundsitzlich ist Stress ein wertneutraler Begriff. Selye unterscheidet zwischen
»Bustress “ und ,,Distress” (Selye 1974, 18). Eu-stress, auch gesunder oder befriedi-
gender Stress, kann sehr positiv wirken, z.B. wenn eine Priifung erfolgreich bewil-
tigt wurde. Er erhdlt dann eine forderliche, eine aufbauende Funktion, kann effekti-
vitdtssteigernd sein und nach vollbrachter Anstrengung Euphorie, Lust und Freude
auslosen, gefolgt von einer Phase der Entspannung und Ruhe. Nach Selye verdan-
ken wir dem Eu-stress ,,jeden personlichen Fortschritt und erreichen durch ihn im-
mer hohere Stufen geistiger und korperlicher Entwicklung® (Selye 1974, 23).

Mit Dis-stress hingegen wird negativer Stress bezeichnet. Es gibt dabei keine Ent-
spannungsphase, weil eine Situation nicht bewaltigt wird. Dis-stress dauert entspre-
chend lidnger an, wird nicht abgebaut und kann dadurch zu einem chronischen
Stresszustand fiihren. Belastend und beeintrichtigend wirkt sich Stress demnach
aus, wenn eine {iberfordernde Situation iiber einen ldngeren Zeitraum anhélt oder
eine Person Stresssituationen (moglicherweise wiederholt) nicht bewiltigen kann
(Kretschmann 2008, 22). Der Dis-stress also kann zu schweren physischen (s. 0.)
und psychischen Belastungen und Erkrankungen (z.B. Burnout) fithren. Um diesen
Folgen vorzubeugen gilt es Strategien der Pravention und der Bewiltigung zu erler-
nen und zu nutzen.

3 Als Katecholamine werden die Hormone des Nebennierenmarks bezeichnet; es handelt sich
um Adrenalin und Noradrenalin. Eine Dominanz der Katecholaminwirkung hat eine gestei-
gerte Herzfrequenz und -schlagkraft, erhéhten Blutdruck, verstirkte Atmung infolge Erwei-
terung der Bronchien, Glukosefreisetzung und dadurch Bereitstellung von Energiereserven,
beschleunigten Stoffwechsel, Durchblutungsverdnderungen mit gesteigerter Muskeldurch-
blutung sowie verminderter Durchblutung der Verdauungsorgane zur Folge (Campbell
2003,1162 f; Schéffler / Schmidt,1994, 186 f) .

* Die aufgefiihrten Wirkungen entstehen vor allem durch die langfristig dominierenden Ef-
fekte der Mineralkortikoide sowie der Glukokortikoide, der Hormone der Nebennierenrinde
(Campbell 2003, 1162 f; Schéffler / Schmidt 1994, 186 f).
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Zum Umgang mit negativem Stress sind verschiedene Konzepte entwickelt worden
wie z.B. das ,,Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung™ (Bandura 1997, Jerusa-
lem, Hopf 2002; vgl. Kap. 2.2), das ,,Konzept der korperbasierten Selbstregulation®
(Kosinar 2007; vgl. Kap. 3.1) und das Konzept der ,,Salutogenese” (Antonovsky
1997; vgl. Kap. 2.3). Diese werden in den Modulen 2 und 3 dargestellt.

1.1.2 Individuelle Bewertung von Stress

Die zentrale Stresstheorie, die heute noch als Grundlage fiir die Begriindung einer
individuellen Stresswahrnehmung herangezogen wird, ist die Transaktionale
Stresstheorie nach Lazarus. Anhand dieses Modells wird deutlich, inwiefern die
eigene Bewertung von Situationen fiir das Erleben von Stress von Bedeutung ist.
Dariiber hinaus wird klar, dass die Ausdifferenzierung Selyes nicht ausreicht, was
von verschiedenen Seiten kritisch bemerkt wurde.

Das Erleben von Stress hidngt von vielfiltigen Einfliissen ab, und sowohl Wahr-
nehmung als auch Ausléser von Stresserleben sind fiir jedes Individuum unter-
schiedlich. Es sind vor allem nicht nur die von auflen auf jemanden einwirkenden
Faktoren, die Stress verursachen. Lazarus betrachtet Stress aus psychologischer
Sicht. Fiir ihn und seine Mitarbeiter sind nicht die Charakteristika der Reize (Stres-
soren) von Bedeutung, sondern deren individuelle kognitive Verarbeitung durch den
oder die Betroffene/n. Stress ist nach ihrer Auffassung als Wechselwirkung zwi-
schen einer Situation mit ihren spezifischen Anforderungen (= Umwelt) und der
agierenden Person zu verstehen (Lazarus / Launier 1981, 214 ff). Die Entwicklung
von Stresserleben hdngt demnach davon ab, ,,wie eine Person eine Situation kogni-
tiv bewertet und wie sie ihre eigenen Bewiltigungsstrategien einschétzt* (Kretsch-
mann 2008, 23).

Die jeweilige Einschitzung verlduft in drei Schritten: Priméire Bewertung, Sekundéa-
re Bewertung und Neubewertung (Lazarus / Launier 1981, 233ff): Zunichst kommt
es in einer Erstbewertung (,,primary appraisal®) zur Einschédtzung der Bedrohlich-
keit einer Situation: Die betroffene Person priift, ob und inwiefern das eigene
Wohlbefinden durch die Situation beeintrichtigt wird. Diese erste Bewertung kann
zu den Ergebnissen a) ,,irrelevant™, b) ,,giinstig/positiv* oder c) ,,stressend fithren
(ebd.):

1) Im ersten Fall wird die Sachlage positiv bewertet und hat keinerlei Einfluss auf
das Wohlbefinden der betroffenen Person. Sie wird auch als ,,Orientierungs-
funktion® bezeichnet (ebd.).

2) Wird eine Situation als ,,giinstig/positiv eingeschitzt, so wird das Ereignis
(derzeit) als angenehm bewertet, das Wohlbefinden ist nicht eingeschrinkt. Je-
doch erkennt die betroffene Person moglicherweise bereits Anzeichen dafiir,
dass diese Situation Belastungs- und somit Stresspotential in sich birgt (vgl.
Lazarus / Launier 1981, 234).
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3) Im dritten Fall ist eine Situation eingetreten, die das Wohlbefinden einschrénkt.
Diese Bewertung ist stressrelevant, es handelt sich um ein Stress-Ereignis. Die-
ses wiederum lésst sich klassifizieren in ,,Schadigung/Verlust®, ,,Bedrohung®
und ,,Herausforderung* (Lazarus / Launier 1981, 234-235).

Die Begriffe ,,Schadigung®” oder ,,Verlust” bezeichnen eine bereits eingetretene
Situation. Es handelt sich um eine retrospektive Einschitzung, die zum Beispiel
durch Verlust einer Person aufgrund von Trennung oder Tod entstanden ist. Bei
einer Schiadigung kann es sich z.B. um den Ausbruch einer Krankheit handeln.

Liegt eine ,,Bedrohung® vor, so ist eine Schiddigung noch nicht eingetreten, wird
jedoch antizipiert (Lazarus / Launier 1981, 233ff). Verlust und Bedrohung sind sehr
eng miteinander verkniipft, da ein Verlust auch eine (potenzielle) Bedrohung der
individuellen Situation in sich birgt: Der Verlust eines sicher geglaubten Arbeits-
platzes z.B. wird unweigerlich eine Verdnderung der eigenen Lebenssituation zur
Folge haben, so enthélt der Verlust noch zusétzlich eine bedrohliche Komponente.

Bei einer ,,Herausforderung® — die Autoren, handelt es sich um eine Differenzie-
rung der Situation zwischen ,,Bedrohung® und ,,Herausforderung®. Sie wird von
Lazarus / Launier als eines ,,der interessantesten ungeklédrten Probleme im Bereich
von Stress, Gesundheit und Krankheit* (Lazarus / Launier 1981, 236) beschrieben,
bei der es scheinbar um Nuancen innerhalb der Bewertung geht. Es spielen dabei
sowohl personliche Dispositionen als auch Umweltfaktoren eine wesentliche Rolle
(s. ebd.). Befindet sich beispielsweise eine Person in einer stabilen personlichen
Situation (z.B. aufgrund einer sicheren Partnerschaft, eines gut funktionierenden
sozialen Netzes, guten Selbstvertrauens o. a.), fallt die Beurteilung einer Situation
(z.B. eine anstehende Priifung) hinsichtlich ihrer Stressrelevanz vermutlich positiv
aus, sie wird als Herausforderung (statt als Bedrohung) wahrgenommen. Eine dhn-
liche Anforderung kann jedoch in einer verdnderten personlichen Situation voll-
kommen anders ausfallen: Hat die Person z.B. gerade einen schwierigen Konflikt
mit dem Partner, finanzielle Probleme oder Sorgen, weil das Kind erkrankt ist, wird
die Bewertung der Situation eher negativ ausfallen, die anstehende Priifung wird als
Bedrohung angesehen.

Diese unterschiedlichen Wahrnehmungsmoglichkeiten stehen nach Lazarus in en-
gem Zusammenhang mit der zweiten Bewertung (,,secondary appraisal®). Hier wird
gepriift, ob die bei einer Person vorhandenen individuellen Ressourcen ausreichend
sind, um in einer herausfordernden Situation zu bestehen:

,Die Féahigkeiten die eine Person fiir verfiigbar hélt, werden psychologisch
den vorhandenen Gefahren und Schiadigungen gegeniibergestellt und bilden
einen entscheidenden kognitiven Faktor in der Entstehung der psychologi-
schen Stressreaktion.“ (Lazarus / Launier 1981, 240)

Es geht hier also um eine Einschédtzung der ,,Bewiltigungsfihigkeiten und -
moglichkeiten (Lazarus / Launier 1981, 238). Aus den ihr zur Verfiigung stehen-
den Strategien wihlt die Person diejenige aus, die ihr zur Bewiltigung der Anforde-
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rung notwendig erscheint (van Dick / Stegmann 2007, 34). Sofern ausreichende
Fahigkeiten vorhanden sind, kann die Situation erfolgreich bewiltigt werden, an-
sonsten resultiert aus ihr Stress. So kann die gleiche Situation (z.B. eine anstehende
Priifung) von verschiedenen Personen unterschiedlich bewertet werden: Person A
bewertet ihre Situation als bedrohlich, da sie iliberzeugt ist, sie verflige nicht iiber
ausreichende Ressourcen zu ihrer Bewiltigung. Person B hingegen nimmt eine
vergleichbare Situation als Herausforderung wahr und an, da sie sicher ist, sie kon-
ne sie gut meistern.

Hinsichtlich zu erwerbender Stresskompetenzen gilt es demnach, auf verschiedenen
Ebenen Strategien zu entwickeln, die es vor dem Hintergrund unterschiedlicher
umweltlicher und individueller Konstellationen ermdglichen, mit stressrelevanten
Situationen umgehen und diese bewiltigen zu kdnnen. Das Basistraining Ganzheit-
liche Stressprivention vermittelt solche Strategien fiir Lehramtsstudierende und
Referendar/innen, die damit gezielt Moglichkeiten fiir eine Stressbewdltigung im
Lehrerberuf erwerben kénnen.

Die oben beschriebenen Bewertungsprozesse laufen nicht nacheinander ab, sondern
Situationen werden bestindig auf ihr Bedrohungspotenzial sowie Bewiltigungs-
moglichkeiten hin untersucht. Dabei werden Informationen aus der Umwelt sowie
eigene Reaktionen und Ressourcen einbezogen und es kommt aufgrund dieser In-
formationen stindig zu Neubewertungen (,,reappraisal®) von Situationen (Lazarus /
Launier 1981, 240 f). Nach Lazarus ,,verdndert sich die Umwelt bestindig, weil
sich die Person dndert” (ebd.). Daher féllt eine Neubewertung moglicherweise an-
ders aus als die Erst- und Zweitbewertung, so dass eine verdnderte Umgangsweise
mit der gegebenen Situation die Folge sein kann.

1.1.3 Coping

Stress und die Notwendigkeit seiner Bewéltigung sind eng miteinander verbunden.
Ein Mensch bendtigt Bewiltigungsmoglichkeiten um unter den Anforderungen der
Umwelt gesund zu bleiben: Besteht ein Ungleichgewicht zwischen Anforderungen
an eine Person auf der einen und ihren Handlungsméglichkeiten auf der anderen
Seite, so miissen MaBinahmen ergriffen werden, die es dem Individuum ermdogli-
chen, diesem Ungleichgewicht entgegenzuwirken (Laux / Weber 1990, 564ff).
Samtliche Mallnahmen, die in der Auseinandersetzung mit Belastungen ergriffen
werden, konnen unter den Begriffen Coping oder Bewdltigung (die im Folgenden
synonym verwendet werden) zusammengefasst werden. Coping kommt aus dem
Englischen, ,,to cope with something* und meint, mit etwas zurechtkommen oder
fertig werden, etwas beherrschen, bewdltigen oder meistern. Hierbei handelt es sich
nicht um einen kurzfristigen einmaligen Vorgang, sondern um ein linger andauern-
des, ,.ein prozefShaft-dynamisches Geschehen* (Laux / Weber 1990, 564).

Laut Laux / Weber (ebd.) bezieht sich der Begriff ,,Bewiltigung* auf die ,,Bemii-
hung® mit diesem Person-Umwelt-Ungleichgewicht zurechtzukommen und sollte
daher von ,,Gelingen“ abgegrenzt werden. Als Kennzeichen der Bewiltigung be-
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nennen sie den ,,Aufwand (effort)*, der unternommen werden muss, um ein Person-
Umwelt-Gleichgewicht wieder herzustellen. Ein Individuum miisse demnach ge-
zielt Strategien der Bewiltigung erlernen und anwenden, um mit einem Ungleich-
gewicht fertig zu werden und gesund zu bleiben.

Lazarus / Launier entwickelten ein Copingmodell, das als Ausgangsmodell fiir
verschiedenste Stressbewiltigungsprogramme und Ratgeber (z.B. Meichenbaum
1991; Kaluza 1996; Drexler, 2006) dient. Sie erkldren hierfiir den Begriff ,, Bewalti-
gung® folgendermafen:

»Bewiltigung besteht sowohl aus verhaltensorientierten als auch intra-
psychischen Anstrengungen, mit umweltbedingten und internen Anforderun-
gen sowie den zwischen ihnen bestehenden Konflikten fertig zu werden (d.h.
sie zu meistern, zu tolerieren, zu reduzieren, zu minimieren), die die Féahig-
keiten einer Person beanspruchen oder iibersteigen.” (Lazarus / Launier 1981,
244)

Der aktive Prozess des Coping wird gegeniiber automatisiertem Verhalten, das zu
unbewusster und unzweckgemifBer Bewiltigung fiihren kann, abgegrenzt (vgl.
Lazarus / Folkman 1984, 140f).

Im Copingmodell wird zwischen Bewiltigungsfunktionen, die auf eine ,,Anderung
der gestorten Transaktion (instrumentell)* oder auf eine ,,Regulierung der Emotion
(Palliation) zielen, unterschieden (Lazarus / Launier 1981, 246). Das instrumentel-
le bzw. problemorientierte Coping bezieht sich darauf, die Person-Umwelt-
Beziechung, die die Grundlage fiir eine stressbelastete Situation darstellt, zu verén-
dern und somit die stressbezogene Transaktion aufzuldsen (vgl. Lazarus / Launier
1981, 247ff). Es wird also versucht, das stressverursachende Problem zu beseitigen.
Dies kann sowohl durch eine Verdnderung der Umwelt geschehen als auch durch
eine Verdnderung des Verhaltens der Person selbst (,,intrapsychisch®). Bei den
palliativen Aspekten (auch Selbstberuhigung) geht es vor allem darum, die mit
einer stressbehafteten Situation einhergehenden (negativen) Emotionen zu regulie-
ren, da sie sich hinderlich auf eine positive Bewiltigung auswirken kdnnen (ebd.).
Hierbei gilt es sich Entspannung und Erleichterung zu verschaffen um das Stresser-
leben zu verringern. Dies kann z.B. durch Anwendung von Entspannungstechniken
wie Autogenem Training oder Progressiver Muskelrelaxation erreicht werden. Das
stressverursachende Problem wird beim palliativen Coping nicht geldst. Wann
welche Bewiltigungsform angewandt wird, erklaren Lazarus / Folkman folgender-
malen:

,.In general, emotion-focused forms of coping are more likely to occur, when
there has been an appraisal that nothing can be done to modify harmful,
threatening, or challenging environmental conditions. Problem-focused forms
of coping, on the other hand, are more probable when such conditions are ap-
praised as amenable to change*. (Lazarus / Folkman 1984, 150)

Lazarus / Launier (1981, 246) haben ein Schema zur Klassifikation von Bewalti-
gungsprozessen entwickelt, in dem die verschiedenen Ansatzpunkte zur Stressbe-
wiltigung deutlich werden:



Modul 1 Stresspravention und -bewéltigung: Grundlagen und Zusammenhénge 21

Im Basistraining Ganzheitliche Stressprdvention werden die dazugehdrenden
Aspekte in bestimmten Ubungen begleitend behandelt (z.B. im Rahmen mentaler
Strategien oder bei Rollenspielen zu Stérungen oder Beratungssituationen). Explizit
behandelt wird das berufliche Selbstbild in Modul 2.

Zeitliche Orientierung

Vergangenheit/Gegenwart Zukunft
Funktionen Funktionen
(1) Anderung der gestorten (2) Regulierung der 1) (2)
Transaktionen (instrumentell) Emotionen (Palliation)
Instrumenteller Bewaéltigungsmodi: Bewaéltigungsmodi: Bew.-Modi Bew.-Modi
Schwerpunkt:  (a) Informationssuche (a) Informationssuche (a) (a)
Selbst  (b) direkte Aktion (b) direkte Aktion (b) (b)
(c) Aktionshemmung (c) Aktionshemmung (c) (c)
(d) intrapsychisch (d) intrapsychisch (d) (d)
(a) Informationssuche (a) Informationssuche (a) (a)
Umwelt (b) direkte Aktion (b) direkte Aktion (b) (b)
(c) Aktionshemmung (c) Aktionshemmung (c) (c)
(d) intrapsychisch (d) intrapsychisch (d) (d)
Bewertungen Schadigung Bedrohung oder Heraus-
forderung; Aufrechterhaltung
Thematischer  Uberwinden, Tolerieren, Erholen, Neuinterpretieren Praventive oder entwicklungs-
Charakter vergangener Ereignisse im gegenwartigen orientierte Prozesse

Situationszusammenhang

Abbildung 2 Schema zur Klassifikation von Bewéltigungsprozessen (Lazarus / Launier 1981, 246)

Unter der Perspektive des instrumentellen Schwerpunktes von Bewéltigung lassen
sich im Schema selbstbezogene bzw. umweltbezogene Bewdiltigungsversuche un-
terscheiden. Verschiedene Bewailtigungsmodi konnen in beiden Fillen sowohl in-
strumenteller als auch palliativer Bewéltigung dienen: Informationssuche, Hand-
lung (,.direkte Aktion*), Unterdriickung von Handlung (,,Aktionshemmung®) oder
intrapsychische Prozesse.

Informationssuche dient dabei im Sinne des instrumentellen Copings als Mittel, das
die Basis bildet, um spiter durch Handlung eine Verdnderung der Situation herbei-
zufiihren (Lazarus / Launier 1981, 252). Ebenso kann die Informationssuche die
emotionale Befindlichkeit beeinflussen. Ahnliches gilt fiir die direkte Handlung:
durch sie kann man versuchen, das Problem zu bewiltigen oder auch die entstande-
nen Emotionen zu regulieren. Laut Weimar handelt es sich bei der Aktionshem-
mung bzw. der Unterdriickung der Handlung um einen Spezialfall der direkten
Handlung (vgl. Weimar 2005, 15), denn sie ermoglicht es, durch Unterlassung einer
Handlung einen moglichen Schaden zu vermeiden. Dies kann z.B. der Fall sein,
wenn man einer Konfrontation aus bestimmten Griinden aus dem Weg geht. In-
trapsychische Bewaltigungsprozesse meinen vor allem kognitive Strategien, mit
denen versucht wird, das Wohlbefinden iiber Emotionsregulierung wiederherzustel-
len oder aber die direkt zur Verbesserung einer Situation beitragen, z.B. indem man
versucht, die Perspektive zu verdndern oder sich z.B. von belastenden Situationen
zu distanzieren.
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Lazarus / Launier beriicksichtigen in ihrem Schema auch zeitliche Dimensionen zur
Klassifikation, die sich wiederum in den Bewertungen auswirken: Stress-Ereignisse
aus Vergangenheit und/oder Gegenwart werden als ,,Schadigung™ bewertet (Kap.
1.1.2), thematisch geht es um ,,Uberwinden, Tolerieren, Erholen, Neuinterpretieren
vergangener Ereignisse im gegenwirtigen Situationszusammenhang® (Abb. 2)
Zukiinftige Ereignisse kdnnen als bedrohlich oder herausfordernd eingestuft werden
— oder es geht um die Aufrechterhaltung eines Zustandes. Hier liegt der thematische
Schwerpunkt eher auf praventiven oder entwicklungsorientierten Prozessen.

Es gibt verschiedene weitere Moglichkeiten Bewiltigungsstrategien zu klassifizie-
ren. Eine ist die Einteilung hinsichtlich ihrer Effektivitdt, wobei zwischen adapti-
vem und maladaptivem Coping unterschieden wird. Adaptives Coping verringert
Belastungen und reduziert so eine Stressreaktion, maladaptive Bewiltigungsversu-
che erhalten das Person-Umwelt-Ungleichgewicht und verschlimmern es mogli-
cherweise noch, was langerfristig eine verstirkte Beanspruchung zur Folge haben
kann (vgl. van Dick 1999, 50).

1.2 Belastungen im Lehrerberuf

Nach Rudow zdhlt die Lehrertitigkeit ,,zu den vorwiegend psychisch belastenden
Berufstitigkeiten (Rudow 1994, 44) und es ist demnach auf der Hand liegend, dass
psychische Folgen von Beanspruchung im Lehrerberuf besonders héufig vorzufin-
den sind. Auch Heitzmann, Kieschke und Schaarschmidt (2007, 81) &duBern die
Ansicht, der Lehrerberuf sei ,,mit hoheren gesundheitlichen Risiken behaftet, als
andere Beschiftigungsfelder”, was sich nur mit einem besonderen Anforderungsni-
veau oder mit spezifischen Belastungsfaktoren erklaren lasst.

Befragt man Lehrer/innen, was genau sie in ihrem Berufsalltag belastet, so sind es
ihrer Auffassung nach nicht konkrete singuldre Faktoren, sondern die Summe der
einzelnen potenziellen Stressoren. Trotzdem gibt es Lehrkréfte, die gesund bleiben,
Freude an der Arbeit haben und ein ausgeglichenes und befriedigendes Privatleben
fithren. Andere wiederum fithlen sich gehetzt, sind nie zufrieden mit ihrer Leistung
oder aber haben versucht mit moglichst geringem Aufwand und groBter innerlicher
Distanzierung iiber die Runden zu kommen. Der Unterschied liegt im individuellen
Umgang mit Stressoren, was — wie oben anhand des Transaktionalen Stressmodells
verdeutlicht wurde — in Zusammenhang mit deren Bewertung und mit den personel-
len Ressourcen und Bewiltigungskompetenzen steht.

1.2.1 Belastungserleben

Rudow befasste sich mit Belastungserleben von Lehrer/innen und entwickelte ein
Modell, anhand dessen deutlich wird, wie es iiberhaupt dazu kommt, dass Aufgaben
bzw. Anforderungen zu subjektiver Belastung und Beanspruchung fithren. Auch
darin wird deutlich, wie individuelle Aspekte das Stresserleben maBgeblich
bestimmen.
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Nach Rudow werden aus den Aufgaben der Lehrer/innen und den Bedingungen,
unter denen sie ausgefiithrt werden, objektive Belastungsfaktoren. Diese sind unab-
héngig von der jeweiligen Person und kdnnen potentiell zu Beanspruchung fiihren.
Die objektiven Belastungen werden vom Individuum widergespiegelt, wobei dieser
Prozess sich in ,,Wahrnehmung®, ,,Bewertung® und , kognitive Verarbeitung* unter-
teilen ldsst. Einfluss auf diesen Prozess haben koérperliche und psychische ,,Hand-
lungsvoraussetzungen wie ,,Einstellungen®, ,,soziale Kompetenz®, ,,pddagogische
Qualifikation®, ,,Berufserfahrung®, emotionale oder auch koérperliche Befindlichkeit
(vgl. Rudow 1994, 42f). Die kognitive Verarbeitung kann zu positiver oder negati-
ver Bewertung der Belastungsfaktoren fithren und entsprechend kann es zu Bean-
spruchungsreaktionen und Beanspruchungsfolgen kommen (vgl. ebd.). Folgende
Grafik soll das verdeutlichen:

Arbeitsaufgaben | l Arbeitsbedingungen

]! Ij!

objektive Belastung

Handlungsvoraussetzungen I
Motive/Einstellungen

Soziale Kompetenz [:” Widerspiegelung ]
Padagogische Qualifikation

Berufserfahrungen .LL
Emotionales Befinden

Koérperliches Befinden I subjektive Belastung |

41

I Beanspruchungsreaktion

11

| Beanspruchungsfolgen I

Abbildung 3: Rahmenmodell der Belastung und Beanspruchung nach Rudow 1994
(Abb. entnommen aus van Dick, Stegmann 2007, 36)

Rudow befasst sich ausfiihrlich mit Belastungsfaktoren im Lehrerberuf (Rudow

2000, 50). Er klassifiziert diese nach Kategorien und subsumiert einzelne Faktoren
darunter (s. Tab. 2).

Ubersichten wie diese verdeutlichen die multifaktoriellen Belastungen der Lehrerti-
tigkeit und wie ,,vielféltig ihre Quellen sind“ (Krause / Dorsemagen 2007, 54): Der
Lehrerberuf ist durch eine hohe Aufgabenvielfalt und -komplexitit gekennzeichnet
und kognitiv, emotional und korperlich belastend (Rudow 1994, 24f.), worauf auch
Schaarschmidt verweist, wenn er deutlich macht, dass der Lehrerberuf eine beson-
ders ,,vielschichtige Anforderungsstruktur aufweist (Schaarschmidt 2004, 15).

Er macht auch darauf aufmerksam, dass der Lehrerberuf gerade ,unter dem Ge-
sichtspunkt der psychischen Belastung [...] sehr viel mehr Kraft als der iibliche
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Arbeitstag im Biiro, an der Werkbank oder auch im Krankenhaus“ erfordere
(Schaarschmidt 2005, 15). Nach seiner Meinung werden vor allem in den Berei-
chen, die nichts mit dem Fachlichen zu tun haben, die groBten Anforderungen an
eine Lehrperson gestellt und demnach sind es

,|...] insbesondere die sozial-kommunikativen, emotionalen und motivationa-
len Anforderungen, die sich oftmals als komplex und widerspriichlich und
somit schwer erfiillbar erweisen.” (Schaarschmidt 2005, 15)

Arbeitsaufgaben/ Arbeitsumwelt- Soziale Kulturelle
schulorganisatorische |bedingungen Bedingungen Bedingungen
Bedingungen
- Arbeitsaufgaben - Larm - Schiiler - Schulkultur /
- Arbeitszeit/ Pausen - Mikroklima - Kollegen -klima
zeit - Luftbeschaffenheit |- Personalrat - Gesellschaftliche
- Unterrichtsfach - Beleuchtung - Schulleitung Erwartungen
- Lehrplan - Klassenraum - Eltern/-beirat |- Medien
- Klassenfrequenz - Bildschirmarbeit - Schulbehérden |- Berufsstatus
- Klassenrekrutierung |- Unterrichtsfach- - Betriebe - Berufsimage/-
- Stundenplan spezifische Faktoren |- Sozialarbeiter/ anerkennung
- Raumplan/ -wechsel |- Pausen- / Entspan- -padagogen - Gehalt
- Schultyp / -grofie nungsraum - Externe Fach- |- Schulreformen/-
- Lehrerfunktionen - Schulgebdude kréfte innovationen
- Unterrichtsmethode |- Schulausstattung - Schulsekretérin |-  Schulimage
- Lehr/Lernmittel - Sanitdrrdume - Hausmeister
- Priifungen - Schulstandort(e)
- Weiterbildung - Infektionsgefahr
- Physische Belastungen
- Sprechbelastung

Tabelle 2: Belastungsfaktoren im Lehrerberuf nach Rudow 2000 (Krause / Dorsemagen 2007, 54)

Er betont, die Arbeit mit Menschen sei ,,mit stirkeren und langer anhaltenden Emo-
tionen verbunden als eine primédr sachbezogene Tatigkeit (Schaarschmidt 2005,
16). In einem Interview aus dem Jahr 2006 betont Schaarschmidt die Bedeutung
einer emotionalen Belastung, durch die — ohne substanzielle Unterstiitzungsangebo-
te — die Gesundheit der Lehrkréfte gefdhrdet sei. ,,Nicht zu unterschitzen ist, dass
die am Tage aufgestauten Emotionen zu verarbeiten sind. Nicht selten sind es Ar-
ger, Kriankung und Enttduschung — Gefiihle, von denen wir wissen, dass sie lange
anhalten 151nd das Immunsystem schwéchen (Schaarschmidt in DIE ZEIT v.
14.12.06).

Auch aus Sicht von Bauer wirken sich emotionale Aspekte deutlich auf die Ge-
sundheit bzw. Stressanfilligkeit aus. Er spricht in diesem Zusammenhang von Be-
ziehungskompetenz:

5 DIE ZEIT online v. 14.12.2006, Nr. 51: http://pdf.zeit.de/2006/5 1/B-Lehrer.pdf (Zugriff
10.11.2009).
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Beachtung, Anerkennung oder Zuwendung aktivieren die Motivationssy-
steme und beruhigen die Stressachse. Ausgrenzung, Demiitigung, chronische
soziale Konflikte oder Isolation dagegen deaktivieren die Motivationssyste-
me und aktivieren die Stressbiologie. Letzteres ist mit einem stark erhdhten
Erkrankungsrisiko verbunden, insbesondere fiir psychosomatische Erkran-
kungen, Burnout, Depression und Angsterkrankungen® (Bauer u.a. 0.J., 4).

Bauer unterstreicht den Punkt, dass der Lehrerberuf ein Beziehungsberuf ist und es
vielen Jugendlichen mit Verhaltensproblemen schwer fillt, Beziechungen zuzulas-
sen. Unter diesen ,,belasteten Bezichungsablaufen® (ebd.) leiden viele Lehrer/innen
und sind in der Folge vermehrt krankheitsgefdhrdet. Dies — so vermuten wir — be-
trifft v. a. diejenigen Lehrer/innen, die sich personlich sehr stark involvieren und
tiber wenig Distanzierungsfahigkeit verfiigen (vgl. Risikomuster A, Schaarschmidt,
2005, 26).

Van Dick stellt in einem Modell dar, welche Anforderungen auf unterschiedlichen
Ebenen an Lehrer/innen gestellt werden. Auch darin spielen die Personlichkeits-
merkmale von Lehrkriften eine libergeordnete Rolle:

Perstnlichkeits-
merkmale des Lehrers
A
|
|
1
Lehrerbelastung
1
|
Interaktionspartner
- System - Schule
- Schiller
- Behorden - Klasse
- Eltern
- Offentlichkeit etc. - Leitung
- (einzelne) Kollegen etc.
- Kollegium etc.

Abbildung 4: Erweitertes Modell zur Belastungsanalyse im Lehrerberuf (van Dick 1999, 37)

Im Modell stehen die System-, Schul- und individuelle Ebene in Beziehung zuein-
ander, die ,,die Belastungsfaktoren fiir Lehrer enthalten* (van Dick 1999, 38). Als
zusitzliche Komponente beeinflussen die Personlichkeitsmerkmale des Lehrers,
also seine Verhaltensmuster, Einstellungen, Haltungen und Ressourcen sein Bela-
stungserleben mafigeblich.

Entsprechend dieser Erkenntnisse ist die Bedeutung der Personlichkeit derzeit eines
der haufig von der Lehrerbelastungsforschung untersuchten Phdnomene im Zu-
sammenhang mit dem Entstehen von Belastungen im Lehrerberuf (vgl. Krause /
Dorsemagen 2007, 52ff). Das Basistraining Ganzheitliche Stressprévention fokus-
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siert daher auf Methoden und Reflexionsiibungen, die die Starkung des Selbstwert-
gefiihls anregen und auf der mentalen Ebene helfen sollen, persdnliche Muster zu
durchschauen, die selbstschddigendes Verhalten provozieren. Dazu gehéren u.a.
Selbstiiberforderungstendenzen und mangelnde Abgrenzungsféhigkeit. Ebenso
problematisch sind falsche Vorstellungen von den eigenen beruflichen Fahigkeiten,
ein unrealistisches Selbstbild oder eine Unterschéitzung der beruflichen Anforde-
rungen. Kretschmann weist in seinem Trainingsprogramm der Uberpriifung eigener
Vorstellungen und den daraus folgenden Gedanken und Handlungen eine zentrale
Bedeutung zu (Kretschmann 2000, 98).

1.2.2 Forschungsbefunde zu Lehrerbelastung

Die Lehrerbelastungsforschung erreichte ihren ersten Hohepunkt Mitte der 1990er
Jahre. Das ,,Jahrbuch der Lehrerforschung® widmete sich 1997 und 1999 ganz bzw.
in einzelnen Teilen dieser Thematik. Darauf folgte eine kurze Pause, in der nur
vereinzelt Beitrdge zum Thema Lehrerstress publiziert wurden. Neben dem Ver-
such zundchst einmal die physischen Beanspruchungen wéhrend eines Schulalltags
zu erforschen, haben sich mit einem wachsenden Bewusstsein fiir die individuelle
Wahrnehmung von Belastungen und die mangelnde Konsistenz von Schwierigkei-
ten (z.B. problematisches Schiilerklientel, groBe Klassenstirken, Spannungen im
Kollegium etc.) im Laufe der Zeit andere Fragestellungen entwickelt.

Zeitgleich mit der Verdffentlichung der Befunde der Potsdamer Lehrerstudie unter
der Leitung von Schaarschmidt (2005, 2007a) findet eine zweite Publikationswelle
statt. Es werden darin stirker die Bedeutung der Personlichkeit und die psychischen
Komponenten im Umgang mit Belastungen betont und, davon ausgehend, Mdg-
lichkeiten der Eignungstestung von Lehramtsanwirter/innen diskutiert. Anderer-
seits werden PriaventionsmaBBnahmen wie Trainings und Schulungen konzipiert, die
nicht erst bereits betroffene Lehrkréfte erreichen, sondern schon so frith wie mog-
lich vermittelt werden sollen.

Inzwischen gibt es zahlreiche Ubersichten iiber die Lehrerbelastungsforschung
(z.B. Fidler 2004; Rothland 2007). Verschiedene Autoren haben Auflistungen po-
tenzieller Belastungsfaktoren vorgenommen (van Dick 1999, Kretschmann 2006,
Rudow 2002), Uberlegungen zu Priventions- und Bewiltigungsmdglichkeiten
vorgestellt (Schaarschmidt / Kieschke 2007a; Kos$inar 2007) und diese jeweils aus
ihrem Betrachtungsfeld heraus analysiert.

Die folgende Tabelle (Tab. 3) gibt eine Ubersicht {iber einige der Forschungsbefun-
de, die verschiedenen potenziellen Belastungsfaktoren zugeordnet werden kénnen
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Institutionel-
le Faktoren

Personale
Faktoren

Ergebnisse aus Untersuchungen

Arbeitszeit-
belastung

Holtappels (1999, S. 137 - 151) belegt, dass Lehrer/innen bis zu
60 Arbeitswochenstunden, bzw. durchschnittlich zwischen 46,6
und 50,8 Stunden auBerhalb der Ferienzeiten zu leisten haben.
Dies widerspricht den in der Gesellschaft nach wie vor veranker-
ten Vorstellungen, dass der Lehrerberuf mittags beendet sei.
61% der Lehrer/innen plddierten dafiir, dass sich die Arbeitszeit-
berechnung aus der Prisenzzeit an der Schule und Arbeitszeit
auBlerhalb der Schule unter Beriicksichtigung aller beruflichen
Titigkeiten zusammensetzen miisste (Holtappels 1999, S. 148).

Schulentwick-
lung

Heterogenitit
und Gewalt

Buchen (1997, S. 227-245) verweist in ihrer Studie auf die
Problematik der sehr idealistischen Bemiihungen eines Kollegi-
ums, Schule als ,tollen Lebensraum* moglich zu machen und
das Spannungspotenzial, das sich aus der starken Heterogenitit
der Schiiler/innen ergab. Mangelnder Respekt, verbale Attacken,
korperliche Gewalt und sexuelle Anziiglichkeiten seitens der
Schiiler/innen fiihrten zu einem hohen Belastungsempfinden.

Ungiinstiges
Arbeitsfeld

Hohe
zahlen

Schiiler-

Einzel-
kampfertum

Vergreisung

Rudow (1997, S. 304) nennt einmal die links stehenden Faktoren
als zentrale Belastungsfaktoren. Weiterhin nimmt er eine Eintei-
lung in verschiedene Kategorien vor, denen er multiple Bela-
stungsfaktoren zuordnet (s. Tab. 2). Er plddiert fiir eine Umset-
zung des Arbeitsschutzgesetzes, um die psychische Beanspru-
chung und deren negative Folgen zu vermindern (Rudow 2002,
S. 37).

Administration

Widerspriiche
zwischen  pid-
agogischen
Anforderungen
und realistischen
Umsetzungs-
mdoglichkeiten

Eine Hamburger Forschergruppe (Arnold u.a. 1999, S. 97-123)
befasste sich v.a. mit Schulentwicklung. Sie stellte fest, dass sich
Lehrer/innen einerseits an Arbeits- und Gestaltungsformen
aufreiben, die den padagogischen Anforderungen widersprechen,
dass andererseits aber auch der Umbau der tradierten Arbeits-
weisen viel Kraft erfordere und Irritationen hervorbringe. Bela-
stungen und Enttduschungen wiirden durch administrative
Anforderungen und das Spannungsfeld zwischen Tragerschaft
und Kollegium noch verstirkt.

Lebensge-
wohnheiten,
mangelnde
Gesundheits-
pflege

Berndt u.a. (2002, S. 266-281) berichteten in einer Bremer
Studie aus den Jahren 1998 und 2000 von einem mangelnden
Bewusstsein fiir eine bereits vorhandene Gesundheitsgefdhrdung
und der fehlenden Einsicht préaventiv vorzugehen, selbst wenn
psychophysische Beschwerden bereits zu regelmafligen Arztbe-
suchen fiihrten. Die Autoren vermuteten die Griinde im damit
verbundenen Zeitaufwand und im Vorhandensein einer Hemm-
schwelle gegeniiber Hilfsmafinahmen.

Idealismus
und Ansprii-
che an sich
selbst

V.a. Kretschmann (2000, S. 98-105) weist auf ein oft mangelhaft
ausgebildetes professionelles Selbstverstidndnis von Lehrer/innen
hin, das dazu fiihre, unrealistische Anspriiche, Wiinsche und
Erwartungen an sich zu stellen, keine klar eingegrenzten Ar-
beitszeiten und eine unzureichend selbst definierte Arbeitsplatz-
beschreibung zu haben, die es nicht ermégliche mit Fehlern und
Unzuldnglichkeiten umzugehen und Freizeit fiir sich zu bean-
spruchen.

Tabelle 3: Ursachen fiir Belastungserleben (Kosinar 2007, 15f)
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1.2.3 Die Potsdamer Lehrerstudie

Die umfangreichste Studie der letzten Jahre zum Thema Lehrerbelastung stellt die
Potsdamer Lehrerstudie von Schaarschmidt und Mitarbeitern/innen dar. Sie fithrten
im Auftrag des Deutschen Beamtenbundes in der Zeit von 2000-2006 in zwei Etap-
pen eine umfangreiche Untersuchung mit insgesamt rund 16 000 Lehrern/innen aus
dem gesamten Bundesgebiet zum Thema Lehrerbelastung durch. Mit ihrer Arbeit
nahmen sie eine griindliche Analyse der Belastungssituation von Lehrkriften und
den dafiir verantwortlichen Bedingungen vor (1. Etappe) und konnten Mafinahmen
und Unterstlitzungsangebote erarbeiten, um die Belastungssituation zu reduzieren
(2. Etappe).°

Als diagnostisches Erhebungsinstrument zur Analyse beruflicher Belastung diente
ihnen das von Schaarschmidt und Fischer entwickelte Verfahren AVEM (Arbeits-
bezogene Verhaltens- und Erlebensmuster)’. Mit diesem Verfahren werden ver-
schiedene Bereiche arbeitsbezogenen Verhaltens und Erlebens erhoben, die den
drei Kategorien ,,Arbeitsengagement, ,,Widerstandskraft* und ,,Emotionen* zuge-
ordnet sind (vgl. Schaarschmidt / Kieschke 2007a, 19ff). Schaarschmidt und Mitar-
beiter/innen konnten anhand ihrer Ergebnisse bei den Lehrer/innen vier Muster
arbeitsbezogenen Verhaltens erkennen:

Personen, die dem Muster G (Gesundheit) zuzuordnen sind, zeigen hohes berufli-
ches Engagement, positive Emotionen und sind gegeniiber Belastungen wider-
standsfahig (vgl. Schaarschmidt / Kieschke 2007a, 22ff) — ein ideales Profil, um
den Belastungen des Lehrerberufs standzuhalten.

Mit dem Muster S (Schonung) ldsst sich eine ,,ausgeprigte Schonungstendenz ge-
geniiber beruflichen Anforderungen® beschreiben (Schaarschmidt / Kieschke
2007a, 22). Personen, die dieses Muster aufweisen, haben zwar keine gesundheitli-
chen Risiken, jedoch diirfte das Muster fiir die Ausiibung des anspruchsvollen Leh-
rerberufs ungiinstig sein (vgl. Schaarschmidt / Kieschke 2007a, 22f).

Schwierig wird es, wenn Personen Risikomuster A (Anstrengung) oder B (Burnout)
zeigen. Personen, die das Muster A aufweisen, zeigen starke Selbstiiberforderung
durch hohe Verausgabung bei verminderter Regenerationsfahigkeit. Sie sind kaum
belastbar und meist unzufrieden. Personen dieses Typs sind sehr geféhrdet, in Mu-
ster B iiberzugehen (vgl. Schaarschmidt / Kieschke 2007a, 21f).

Schaarschmidt / Kieschke bezeichnen Risikomuster B als das ,,zweifellos proble-
matischste” (Schaarschmidt / Kieschke 2007a, 22). Personen dieses Profils sind
dauerhaft iiberfordert, resignieren in ihrem Beruf und zeigen kaum Widerstands-

6 vgl. http://vbe.de/lehrerstudie-ueberblick.html (Zugriff: 15.10.2009)

7 ~AVEM ist als ressourcenorientiertes Verfahren zu verstehen. Gefragt wird nicht nach
Belastungssymptomen [...] sondern nach Haltungen und Einstellungen, erlebten Kompeten-
zen und Gefiihlen. Betont wird damit die aktive Rolle des Menschen in seinem Verhéltnis zu
den beruflichen Anforderungen® (Schaarschmidt / Kieschke 2007a, 18).
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kraft gegeniiber den Belastungen des Berufs. Vorherrschend sind negative Emotio-
nen, was dazu fiihrt, dass sie gerade noch in ihrem Beruf ,iiber-“ leben (ebd.).

Mit ihrer Untersuchung kann belegt werden, dass Lehrer/innen, die den beiden
Risikomustern angehoren, deutliche korperliche sowie starke psychische Be-
schwerden zeigen, wobei gerade hinsichtlich psychischer Probleme eine eindeutig
schlechtere Situation bei Muster B zu erkennen ist. Personen, die eines der beiden
Muster aufweisen, sind nach Schaarschmidt und Mitarbeiter/innen kaum dazu in
der Lage zu entspannen, Pausen fiir sich zu nutzen, sich aktiv zu erholen und/oder
fiir ihre Gesundheit zu sorgen. Auch zeigen sie im sozial-kommunikativen Bereich
deutliche Schwierigkeiten und schétzen ihre eigenen beruflichen Fahigkeiten gering
ein (vgl. Schaarschmidt 2005, 32 ff).

Eine der wesentlichen Forderungen, die sich aus den Untersuchungsergebnissen
ergibt, ist die nach einer verbesserten Vorbereitung der Lehramtsanwirter/innen
bereits wihrend der Ausbildung. Nach Schaarschmidt / Kieschke (2007b, 95f) soll-
ten diese ,,schon bei Eintritt in den Beruf besser mit solchen Fahigkeiten ausgestat-
tet sein, die ihnen die erfolgreiche Bewiltigung berufsbezogener Alltagsprobleme
ermdglichen (Schaarschmidt / Kieschke 2007b, 96). Dieser Forderung wird mit
dem Basistraining Ganzheitliche Stressprdvention Rechnung getragen, indem die
Studierenden mit Strategien der Stressprdvention vertraut gemacht werden und
lernen, diese fiir sich zu nutzen.

1.2.4 Friihpensionierung von Lehrern/-innen: Zahlen und Befunde

Die hohen Belastungen, denen Lehrer/innen ausgesetzt sind, fithrten in den vergan-
genen 20 Jahren dazu, dass infolge von physischen sowie psychischen Erkrankun-
gen die Zahl der Frithpensionierungen stark in die Hohe schnellte (vgl. Jehle 1996,
Weber 2004, Jehle / Schmitz 2007).

Jehle untersuchte Materialien von fiinf alten Bundeslédndern aus den Jahren 1980 bis
1994 (Jehle 1996, 43f) und stellte fest, dass der Anteil der frithzeitigen Pensionie-
rungen wegen Dienstunféhigkeit bei Lehrer/innen zwischen 29,8 — 55,6% lag (Jeh-
le / Schmitz 2007, 177f)*. Im Vergleich dazu lag der Anteil der regulir im Alter von
65 Jahren pensionierten Lehrer/innen zumeist bei weniger als 20%! In den Jahren
1999 und 2000 erreichte die Zahl der aufgrund von Dienstunféhigkeit frithpensio-
nierten Lehrer/innen ihren Hochststand von 62% (1999) bzw. 64% (2000) (vgl.
Abb. 5).

In der Zeit von 2000 bis 2003 ist dann eine interessante Entwicklung in Bezug auf
die Zahl der wegen Dienstunfdhigkeit in Ruhestand gehenden Lehrer/innen zu be-
merken. Waren es 2000 noch ,,fast zwei Drittel aller Lehrerpensionierungen® (Péad-
agogik 2005, 61), senkten sich die Anteile in den darauf folgenden Jahren stark ab:
2001 bzw. 2002 gingen ,,nur” noch 54% bzw. 41% wegen Dienstunfdhigkeit in

¥ Die Zahlen bezichen sich auf allgemeinbildende Schulen; sie unterlagen laut Jehle je nach
Bundesland und Jahr starken Schwankungen (vgl. Jehle / Schmitz 2007, 177).
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Frithpension. Das ist ein deutlicher Riickgang von iiber 20% innerhalb von nur zwei
Jahren. Demgegeniiber stieg der Anteil der Lehrer/innen, die mit dem Erreichen der
Regelaltersgrenze von 65 Jahren in den Ruhestand gingen von knapp 15% (2002)
auf gut 35% im Jahr 2004. Nach einem Anstieg auf 30% im Jahr 2005 ging die Zahl
der Frithpensionierungen auf Grund von Dienstunfihigkeit in den Jahren 2007 und
2008 wieder auf 23% zuriick, was der tiefste Stand seit Beginn der Erfassung ist.’
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" vorzeitige Dienstunfahigkeit Erreichen der Regelaltersgrenze

Abbildung 5: Vorzeitige Dienstunfahigkeit und Erreichen der Regelaltersgrenze bei Lehrkriften in
Deutschland.'

Man kann sich nun fragen ob sich aus den Zahlen seit 2001 auf eine deutlich positi-
ve Tendenz in Bezug auf eine bessere Priavention und Gesundung schliefen ldsst?
Leider weit gefehlt. Die extrem hohen Werte aus dem Jahr 2000 sind ein Ausdruck
des letzten Jahres ohne Abschldge beim vorzeitigen Ruhestand” (Bruno-Latocha
2005, 30), bzw. der ,Einfilhrung von Abschlidgen bei der Pensionierung wegen
Dienstunfihigkeit vor Vollendung des 66. Lebensjahres” (Padagogik 2005, 61).
Vor dem Hintergrund dieser Information miissen die positiv erscheinenden Ergeb-
nisse kritisch gesehen werden und koénnen nicht als Verbesserung der Situation
betrachtet werden. ,,Dies als Fortschritt interpretieren zu wollen, kime etwa der
Argumentation gleich, dass sich nach Einfiihrung der Praxisgebiihr, die bekanntlich
einen Riickgang der Arztbesuche mit sich brachte, der Gesundheitsstatus der Be-
volkerung schlagartig verbessert habe (Schaarschmidt / Kieschke 2007a, 28), be-
sonders da trotz allem der Anteil der dienstunfihigen Lehrer/innen noch immer
wesentlich hoher sei als bei anderen Beamten oder bei Richtern. '’

Vgl. http://www.destatis.de/jetspeed/portal/cms/Sites/destatis/Internet/DE/Presse/pm/2008/
11/PD08__ 448 742.ps ml

' Das teilte das Statistische Bundesamt in Wiesbaden mit: In Péidagogik, Rubrik , Magazin®
(2005, 61).
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Von Seiten der Gewerkschaften wird kritisiert, dass an Stelle der Bemiihung um
bessere Arbeitsbedingungen im Schuldienst, die gesundheitlich angeschlagenen
Kollegen/innen finanziell abgestraft wiirden. Da dies keine Maflnahme sei, die zu
einer besseren Gesundheit beitrage, konne erwartet werden, dass sich die Zahlen
,wieder einem langfristigen Mittel angleichen (Bruno-Latocha 2005, 31).

In einem ,,Berufsgruppenvergleich zum Personal Burnout (Krause / Dorsemagen
2007, 53) wird deutlich, dass die Berufsgruppe der Lehrer/innen (mit Ausnahme der
Berufsschullehrer/innen) im Vergleich zu anderen Berufsgruppen durchgehend iiber
dem Durchschnitt liegt. Dieses Ergebnis belegt die ,,hohe Burnouttendenz im Leh-
rerberuf™ (Krause / Dorsemagen 2007, 52).

Die Entwicklung der Statistiken zeigt, dass der Druck auf die unter den Belastungen
bereits leidenden Lehrenden wichst, und daher eine kritische Beleuchtung der
Symptome, Ursachen und Moglichkeiten der Pravention relevanter ist als je zuvor.

1.2.5 Verinderungsmafinahmen auf der institutionellen Ebene

Aus den geschilderten Befunden ergibt sich die Forderung nach Intervention in
Bereichen, in denen Maflnahmen zu Verbesserung getroffen werden sollten.
Schaarschmidt zeigt als Resiimee seiner umfangreichen Studie vier verschiedene
Aufgabenfelder auf, in denen er Handlungsbedarf ausmacht. Er benennt ,,die Ein-
flussnahme auf die Rahmenbedingungen des Berufs, die Gestaltung der Arbeitsbe-
dingungen vor Ort, die verbesserte Rekrutierung und Vorbereitung des Lehrer-
nachwuchses und [...] die notwendigen Entwicklungsbemiihungen der Lehrer
selbst™ (Schaarschmidt 2005, 145).

Auch Sieland / Nieskens (2000, 197) machen deutlich, dass eine Qualitétssicherung
und -verbesserung in der Schule nur durch eine verbesserte Balance zwischen ,,An-
forderungen, personlichen Potentialen und institutionellen Rahmenbedingungen®
moglich ist. Verschiedene weitere Forscher/innen haben sich zum Handlungsbedarf
auf den unterschiedlichen Feldern geduBert (u.a. Beck / Horstkemper / Schratz
2001, Silbernagel 2003) Obwohl wir mit dem Basistraining auf die Verbesserungs-
moglichkeiten auf personaler Ebene fokussieren, wenden wir unseren Blick an
dieser Stelle auf notwendige Verdnderungen auf institutioneller Ebene. Nach unse-
rer Ansicht gilt es auch auf dieser Ebene die Rahmenbedingungen deutlich zu ver-
bessern und dort Mdglichkeiten und Handlungsvoraussetzungen zu schaffen, um
die individuellen Ressourcen der einzelnen Lehrer/-innen zu stirken. Dies betrifft
nicht nur die Ebene der Schule, sondern auch die der Behorden sowie die Ausbil-
dungsstitten fiir Lehrer/innen, die Universitdten und Landesinstitute bzw. Studien-
seminare.''

Auf der Ebene der Ausbildung ist es erforderlich, dass die Studierenden sich und
ihre Berufswahl sowie ihre jeweilige Eignung fiir den Lehrerberuf kritisch tiberprii-

' Dabei erheben wir keinesfalls einen Anspruch auf Vollstindigkeit, sondern méchten Hin-
weise geben auf Aspekte, die fiir uns wesentlich von Bedeutung sind.
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fen. In diesem Bereich werden zu diesem Zweck zunehmend Selbsterkundungsver-
fahren angeboten, z.B. der ,,Fragebogen fiir die Selbsteinschitzung® von Herlt /
Schaarschmidt (2007a, 221ff). Es miissen Strukturen geschaffen werden, durch die
Lehramtsanwiérter/innen bereits wahrend des Studiums in ihren Ressourcen gestérkt
und nach ihrem jeweiligen Bedarf individuell geférdert und unterstiitzt werden (vgl.
Kap. 6.3). Daneben ist es notwendig, Studierende wihrend ihres Studiums im Um-
gang mit Belastungen zu schulen, um ihnen bereits hier Handlungsmoglichkeiten
aufzuzeigen, die sie spéter im Beruf nutzen kdnnen. Nach Ansicht der Autorinnen
sollte dies nicht nur auf der kognitiven Ebene der Wissensvermittlung geschehen,
sondern auch erfahrbar gemacht werden, wie es z.B. durch das Basistraining Ganz-
heitliche Stressprdvention geschieht.

Insgesamt sollte die Lehramtsausbildung eine stirkere Orientierung hin zur Praxis
aufweisen, damit Studierende sich mit ihrem kiinftigen Berufsfeld schon wesentlich
frither auseinandersetzen konnen (auch Schaarschmidt 2005, 154). Betrachtet man
dariiber hinaus den Befund der Potsdamer Lehrerstudie, dass die soziale Unterstiit-
zung im Schulalltag der wichtigste entlastende Faktor ist (Schaarschmidt 2005,
78ff), so leiten wir daraus ab, dass es besonders bedeutsam ist, bereits wihrend des
Studiums die Studierenden auch in diesem Bereich zu stirken, z.B. durch die Bil-
dung von Arbeitsgemeinschaften oder Peer-Tutoring-Gruppen (Kap. 4.3).

Schaarschmidt macht darauf aufmerksam, dass viele der Bedingungen, unter denen
Lehrer/innen ihren Beruf ausiiben, deren Motivation stark beeintrdchtigen. Er be-
nennt in diesem Zusammenhang das ausgesprochen negative Image des Berufes in
der Offentlichkeit (Schaarschmidt 2005, 148). Es ist sicher eine schwierige Aufga-
be, ein tief verwurzeltes Bewusstsein in der Gesellschaft zu verdndern. Hierfiir ist
es aber als Grundbedingung zuniichst erforderlich, dass der Lehrerberuf in der Of-
fentlichkeit nicht stdndig verunglimpfend dargestellt wird, die Lehrer/innen nicht
als Personen, die ,,morgens Recht und nachmittags frei* haben, beschimpft werden
und dass Lehrer/innen nicht als allein Schuldige an Erziehungsversdumnissen aus-
gemacht werden.

Die Gesellschaft ist aufgefordert, Verantwortung mitzutragen und diese Last nicht
ausschlieBlich den Lehrer/innen aufzubiirden. Schaarschmidt fordert einen ,,Abbau
tibermifBiger Biirokratisierung®, dem wir uns an dieser Stelle uneingeschriankt an-
schlieBen mochten (vgl. Schaarschmidt 2005, 148). In keinem anderen akademi-
schen Beruf wire eine derartige Beschneidung der Arbeitsausiibung denkbar, wie
sie im Lehrerberuf durch enge Reglementierungen praktiziert wird. Daneben beste-
hen kaum Aufstiegschancen, so dass die Motivation fiir besonderes Engagement per
se ausgebremst ist. Zusitzlich miissten von Behordenseite defizitidre Arbeitsbedin-
gungen verbessert werden: bessere Ausstattung der Schulen, Schallisolierung in den
Klassenrdumen, kleinere Klassen, geringere Stundendeputate — dies vor allem auch
wihrend des Referendariats.

Auf Schulebene wird vielfach mangelnder Riickhalt im Kollegium beklagt, Leh-
rer/innen fithlen sich nach wie vor zu oft als Einzelkdmpfer/innen. Eine verantwor-
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tungsbewusste Schulleitung, der Personalfithrung und ein gutes Mitarbeiterteam ein
Anliegen sind, sollte versuchen ein entsprechendes Klima an der Schule zu schaf-
fen. Schaarschmidt konnte mit der Potsdamer Lehrerstudie nachweisen, dass sich
ein ,,kooperativ-unterstiitzende[r] Fithrungsstil* (Schaarschmidt 2005, 83) durch die
Schulleitung auch in einem ,,als positiv erlebte[n] Klima im Kollegium* nieder-
schldagt (Schaarschmidt 2005, 83). Hierfiir miissen Schulleitungen entsprechend
qualifiziert werden. Lehrer/innen kdnnten sich dariiber hinaus sicher besser mit
ihrer Aufgabe identifizieren, wenn Hierarchien abgeflacht wiirden, sie mehr Mit-
spracherecht bekdmen und auf Schulebene auch mehr Verantwortung iibernehmen
konnten, wie dies in Einrichtungen wie z.B. der Helene-Lange-Schule in Wiesba-
den der Fall ist.

Die aufgefiihrten Forderungen miissten dringend erfiillt werden, um die Gesundheit
der Lehrer/innen nicht weiterhin zu gefahrden. Nicht alles kann ad hoc geschehen
und uns ist bewusst, dass einige der angefiihrten Aspekte bereits im Verdnderungs-
prozess befindlich sind. Dennoch ist es uns wichtig, auf diese Punkte aufmerksam
zu machen und sie ins Bewusstsein der Leser/innen zu riicken.

1.3 Umgang mit Stress und Stressbiographie

Im Modul 1 liegt der Fokus neben der Theorie zu Stress und Belastungsfaktoren im
Lehrerberuf auch auf der Reflexion des eigenen Empfindens bei Herausforderungen
und Belastungen und dem individuellen Umgang damit. Neben der Aktualgenese ist
es relevant sich mit der eigenen Stressbiographie zu befassen. Fiir beide Bereiche
bietet dieses Kapitel Ubungen und Reflexionsanlisse an, die man allein oder in
Seminargruppen durchspielen kann.

1.3.1 Sich dem Thema Stress nihern

Wenn man ein Buch zum Thema Stress zur Hand nimmt, kann das unterschiedliche
Griinde haben.

Uberlegen Sie einmal, welche der folgenden Aspekte auf Sie zutreffen:

[ Ich mochte mir bewusster werden in Bezug auf meinen Umgang mit Stress.
L] Ich erhoffe mir die Erweiterung meiner Kompetenzen fiir den Lehrerberuf.
L] Ich mochte (neue) Stressbewéltigungsstrategien kennen lernen.

[ Anlass sind mein aktueller Stress und Uberforderungsgefiihle.

L] Ich habe theoretisches Interesse am Thema.

LI Ich erhoffe mir die Verbesserung meines Selbstwertgefiihls bei Herausforde-
rungen.
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Um den eigenen Stress greifbarer zu machen hilft es, dieses ungewisse Etwas, den
»tress®, einmal in die Hand zu nehmen und ihm eine Form zu geben. Diese Ubung
eignet sich fiir den Einstieg in das Basistraining.

Uberlegen Sie einmal, wie Sie ihren aktuellen Stress mit Gesten beschreiben
wiirden.

Welche Form wiirden Sie ihm geben? Welche Grofie hat er? Und welche Konsi-
stenz?

Fiihrt man diese Ubung mit mehreren Personen durch, so wird man die unterschied-
lichsten Formen und Dimensionen der individuellen Wahrnehmung erkennen. Auch
die Umgangsweise mit verschiedenen Stressoren ist hochst unterschiedlich und
fordert einmal mehr auf, die eigenen Handlungsweisen nicht mit denen anderer zu
vergleichen.

Die nichste Reflexionsiibung soll verdeutlichen, wie man sich den verschiedenen
Anforderungen im Alltag und Beruf gegeniiber im Allgemeinen verhilt, welche
Situationen man gerne annimmt oder welche man vor sich her schiebt.

Uberlegen Sie einmal, wie Sie mit verschiedenen Situationen und Anforderungen
umgehen. Welche davon méchten Sie méglichst schnell hinter sich bringen und
welche schieben Sie vor sich her (z.B. Alltagsaufgaben, Priifungen, privates
Unangenehmes)?

Im nédchsten Schritt konnen sich Teilnehmer/innen damit auseinandersetzen, unter
welchen Bedingungen ihnen Anforderungen Angst machen bzw. sie diese als
Chance fiir sich bewerten. Die Kategorien sind unserer Begleitforschung entnom-
men und waren die hdufigsten Antworten zu den Fragen: Wann sehen Sie stressige
Situationen als Chance und wann machen Thnen diese Angst? (Kap. 5.4.2)

Uberlegen Sie einmal, wann Sie stressige Situationen als Chance sehen.
Wenn...

[ Interesse am Thema besteht

[ ich mich dadurch weiterentwickeln kann

U ich Erfolg erwarte

[ ich einen Sinn und Nutzen in der Angelegenheit sehe

L] ausreichend Handlungskompetenzen bestehen

L] Stress als Eustress (Herausforderung) wahrgenommen wird
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Uberlegen Sie einmal, wann Ihnen stressige Situationen Angst machen.
Wenn...

L] keine Bewiltigungskompetenzen vorhanden sind

[ ich Orientierungslosigkeit empfinde

[ Negativvisionen vorherrschen

[ Uberforderungsgefiihle bestehen

[ hohe Erwartungen von auflen an mich herangetragen werden

[ kein soziales Netz existiert

Korperliche Beschwerden sind oftmals Vorboten fiir Belastungsempfindungen.
Stress zeigt sich bei vielen Menschen in der Magengegend, als Kopfdruck oder in
Form von Schulter- und Riickenschmerzen. Nicht selten sind Gastritis, Migrdne und
starke Verspannungen die Folge. Bei lang anhaltendem Stress kann dieser schlief3-
lich auf das Gemiit und die Nerven einwirken und zu Schlafstérungen und geringer
emotionaler Belastbarkeit fiihren. Daher sollte man immer sehr sensibel auf korper-
liche Anzeichen reagieren und diese Signale ernst nehmen. Die folgende Ubung
soll die Wahrnehmung der Auswirkungen von Stresserleben auf das korperliche
Empfinden schulen.

Uberlegen Sie einmal, wo sich in Ihrem Kérper Ihr Stress zeigt

Nehmen Sie ein DinA2-Blatt (oder groBer) zur Hand und skizzieren Sie eine
Figur von Kopf bis Full darauf. Das ist Thr ,,Alter Ego®.

Nun zeichnen Sie alle Stellen ein, an denen Sie ihre Beanspruchungen spiiren
und geben Sie die der Art Threr Beschwerden durch Symbole Ausdruck (z.B.
Blitze bei stechendem Schmerz, Wellen oder Kringel bei Denkschwierigkeiten
oder leichtem Unwohlsein etc.)

Wenn das Thema in einer Seminargruppe besprochen werden kann, ist ein Aus-
tausch dariiber sinnvoll, wo die Einzelnen ihren Stress fiihlen, was genau ihnen
Stress macht und wie sie ihren Stresspegel momentan einschétzen. Die Teilneh-
mer/innen werden erstaunt sein, wie dhnlich es ihren Gesprachspartner/innen geht
und wie iibereinstimmend die Zonen sind, in denen sich der Stress korperlich be-
merkbar macht.

Im Lehrerberuf kommt es iiber lingere Phasen zu einer permanenten Beanspru-
chung. Dies liegt an der besonderen Arbeitssituation der Lehrer/innen, die sich v. a.
in der Belastungsintensitit von den meisten anderen Berufen unterscheidet:

An einem Schulvormittag finden bis zu 1000 Einzelsituationen statt, die Leh-
rer/innen bewusst oder unbewusst wahrnehmen. Es sind bis zu 200 Entscheidungen
pro Unterrichtsstunde zu fdllen, bis zu 15 Ermahnungen und Sanktionen zu ver-
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tiben, also 6 Stunden Daueradrenalinausschiittung (entsprechend 6 Tassen Kaffee)
und keine wirkliche Pause (vgl. Kretschmann 2000, 15). Ferner lassen sich, wie
beschrieben, multifaktorelle Belastungsfaktoren auflisten, die in ihrer Summe fiir
viele Lehrer/innen nicht mehr zu bewiltigen sind (vgl. Tab. 2)

Uberlegen Sie einmal, welche beruflichen Anforderungen Sie zurzeit besonders
belasten.

(kann in einer Gruppe auf Moderationskartchen notiert und dann gemeinsam auf
einer Pinnwand sortiert werden)

Tauscht man sich in einer Studierenden- oder Kollegen/innen-Gruppe aus, kann
man feststellen, wie dhnlich das Belastungsempfinden ist und oftmals auch gute
Tipps fiir den Umgang mit Belastungen mit den Kolleg/innen austauschen.

1.3.2 Stressbiographie

Wie in Kap. 1.2 erwihnt, sind viele Lehramtsstudierende schon mit problemati-
schen Belastungsmustern auszumachen. Daher ist es besonders wichtig, sich recht-
zeitig mit den Anforderungen im Lehrerberuf auseinanderzusetzen um eine realisti-
sche Berufswahl zu treffen. Teil dieser Uberlegungen sollte die Reflexion der eige-
nen Stressbiographie sein. Das bedeutet den Umgang mit Belastungen und die ei-
genen Bewiltigungsstrategien kritisch zu betrachten um ineffektive Bewiltigungs-
muster friihzeitig erkennen und verbessern zu kénnen.

Uberlegen Sie einmal, welche Unterschiede und Verinderungen Ihnen auffallen,
wenn Sie an ihren friiheren Umgang mit stressigen Situationen denken:

Vor 5 oder mehr Jahren:

Vor zwei Jahren:

In letzter Zeit:

Womit kdnnten Verdnderungen und Entwicklungen zusammenhéngen?
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Dabei ist es interessant sich einmal mit den Verdnderungen im Laufe der letzten
Jahre auseinanderzusetzen. Viele Studierende lernen richtigen Stress erst nach dem
Abitur kennen. Andere jedoch haben z.B. bereits durch den Verlust nahestehender
Personen, durch Mobbing in der Schule oder Versagensédngste frithzeitig Stress
kennengelernt. Wie auch anhand der Ergebnisse der Begleitforschung (Kap. 5)
deutlich wird: Die Teilnehmer/innen bei Stresspraventionsseminaren bringen voll-
kommen unterschiedliche Erfahrungen und Bewertungsmuster mit. Daher ist der
Nutzen des Basistrainings abhéngig von der Féahigkeit der/des Einzelnen, den Ist-
Zustand vor sich selbst schonungslos aufzudecken.

1.3.3 Selbsteinschiitzung von Stresskompetenzen

Viele gingige Stresstrainings arbeiten mit Personlichkeitstestverfahren, damit die
Teilnehmer/innen ihre Defizite konkret erkennen und entsprechend ihr Trainings-
programm zusammenstellen konnen (vgl. Kap. 6.3). Das Basistraining Ganzheitli-
che Stressprivention verzichtet bewusst auf eine Vorabdiagnose, da zunéchst alle
Kompetenzbereiche kennengelernt und in praktischen Ubungen erfahren werden
sollen. AnschlieBend wird in der Selbstbeobachtungsphase (vgl. Modul 4.1) anhand
der aktuellen Anforderungssituation entschieden, welche Strategien kurz- und mit-
telfristig eingesetzt werden sollen. Auf diese Weise wird durch die Anwendung und
die Erfahrung im Alltag deutlich, wo der Bedarf liegt und wo bereits ausreichende
Ressourcen vorhanden sind. Trotzdem bietet auch dieses Konzept ein Selbstein-
schitzungsinstrument (siehe Kap. 4.2 und Anhang), das je nach Bedarf eingesetzt
werden kann.

Findet das Training im Rahmen eines Seminars statt, kann die Seminarleitung bera-
tend tdtig werden, erkennbare Defizite aufzeigen und entsprechende Malinahmen
empfehlen. Zur Selbstiiberpriifung wird der Selbsteinschétzungsbogen nach Ablauf
der Selbstbeobachtungsphase (ca. 3 Monate) erneut bearbeitet und das Ergebnis mit
dem des ersten bzw. zweiten Durchgangs verglichen. Der Selbsteinschitzungsbo-
gen wird erst in Modul 4 vorgestellt, da er erst im Rahmen der Selbstbeobachtungs-
aufgabe und -reflexion seine eigentliche Bedeutung erhalt.

1.4 Die Bedeutung von Stressbewiltigungskompetenzen fiir den Unter-
richt

Neben der Problematik, die ein iiberméafBiges Stressempfinden fiir das Individuum
selbst bedeutet, beeinflusst es zugleich in hohem Mal} das zwischenmenschliche
Miteinander. Dis-stress verengt den Horizont und schrénkt so die Wahrnehmungs-
fahigkeit — dhnlich wie bei Angst — ein. Was das fiir Lehrer/innen bedeutet, die sich
in unentwegten Interaktionsprozessen (Kosinar 2009) befinden, ist leicht vorstell-
bar. Im Folgenden wird anhand ausgesuchter Beispiele dargestellt, welche Ein-
schrankungen ein solcher Belastungszustand mit sich bringt und welche Wechsel-
wirkungen daraus entstehen konnen.
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1.4.1 Auswirkungen von Stressempfinden auf den Unterricht

Wie oben erwihnt, nimmt die Wahrnehmungsfahigkeit im Stresszustand ab, da der
Korper auf ein Flucht- oder Kampfverhalten eingestellt und das Denkvermodgen
deutlich eingeschrinkt ist. Es 1duft hdufig ein innerer Monolog ab, in folgender oder
dhnlicher Weise: ,,0h je, was mache ich jetzt, ich habe die Unterlagen vergessen,
am liebsten wiirde ich einfach aus dem Raum laufen® (Kerstin) oder ,,ich merke,
dass mir der Schweil} ausbricht und ich nur noch daran denke, dass die Stunde hof-
fentlich bald vorbei ist“ (Werner).

In solchen Momenten sind Lehrende in ihrem Belastungsgefiihl gefangen und ha-
ben (oft unbewusst) eine Art Mauer oder einen Schutzwall um sich herum errichtet.
Dadurch haben sie keine Ressourcen und Freirdume mehr um sich den Belangen
der Schiiler/innen oder den Kolleg/innen gegeniiber zu 6ffnen. Sie nehmen nur
noch eingeschrankt wahr, was in der Klasse vor sich geht. Studierende berichten
héufig von dhnlichen Gefiihlen, wihrend sie schwierige Referate halten. Die Masse
der Zuhorer wird fiir sie immer bedrohlicher und der Professor bzw. die Professorin
erscheinen zunehmend grimmiger.

Fiir den Unterricht bedeutet das, dass Bediirfnisse der Schiiler/innen nicht erkannt
werden, der Wunsch nach Hilfestellungen und Unterstiitzung, aber auch Langewei-
le unter den Schiilern/innen, Unruhe und kleinere Stérungen werden nicht mehr
wahrgenommen. Da zur Priavention von Storungen u.a. die Aufmerksamkeit der
Lehrkraft (Kounin 2006, 90f) und eine schnelle Reaktion auf aufkeimende Un-
stimmigkeiten angeraten sind, ist der stressbelastete Zustand der Lehrkraft doppelt
problematisch: Das Uberforderungsgefiihl wird durch die zunehmende Unruhe in
der Klasse noch verstirkt und die Schiiler/innen haben ihrerseits das Gefiihl an
ihre/n Lehrer/in nicht mehr ,,heranzukommen®. Sie bemerken die Abgrenzung und
empfinden diese als Abwertung und Ablehnung. Sie fiithlen sich durch die man-
gelnde Reaktion nicht ernst genommen.

Im Stresszustand ist die Korpersprache vieler Menschen verdndert. Sind die Bewe-
gungen und die Gesten bei Aufregung oftmals schneller und hektischer, verfallen
Personen, die sich bereits in einem Zustand von Dis-stress befinden, gleichsam in
eine Ldhmung. Da niitzt es wenig die professionelle Haltung zu bewahren, zu la-
cheln und Munterkeit vorzuschiitzen. Das eigentliche Bediirfnis aus der Situation
auszubrechen, spiegelt sich im Korperverhalten wieder und wird von den Schii-
ler/innen als inkongruentes Signal zum Verbalverhalten wahrgenommen. Sie emp-
finden die Lehrkraft als verkrampft, unecht, schwer einschitzbar etc. Die so auf
Schiiler/innenseite entstehende Unsicherheit hat oftmals ebenfalls Unruhe und
Missmut zur Folge. Auch hier verstérkt sich der unbehagliche Zustand auf beiden
Seiten und das kann die Beziehung zwischen Lehrer/in und Schiiler/innen nachhal-
tig belasten.

Auch auf der didaktischen Seite zeigen Stresszustinde von Lehrern/innen ihre Wir-
kung. Um offenen, schiilerorientierten Unterricht durchfithren zu kénnen, muss die
Lehrkraft bereit sein, den Schiiler/innen Raum zu geben und die eigene Autoritéts-
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position zeitweilig zu verlassen. Je groBer die eigene Unsicherheit oder Uberforde-
rung aber ist, desto stirker wird jedoch der Drang an Gewohntem festzuhalten oder
eine mdoglichst klare Position einzunehmen. Dies fiithrt zu weniger Flexibilitdt und
dem Wunsch nach Sicherung der eigenen Autoritt.

Dies kann zum Riickzug auf lehrerzentrierten Frontalunterricht fithren und die Of-
fenheit fiir Methodenwechsel verringern. Damit wird die Situation wieder auf meh-
reren Ebenen verschirft: die Lehrkraft ist permanent im Aufmerksamkeitsfokus
obwohl das Bediirfnis nach Abgrenzung und Ruhe vorhanden ist. Guter Frontalun-
terricht ist sehr anstrengend und erfordert hohe Konzentration, rhetorisches — und
Motivierungsgeschick sowie Stimmkraft. Das sind Eigenschaften, iiber die ein
gestresster Mensch nur in eingeschranktem Male verfiigt. Folglich sind Unruhe der
Schiiler/innen, Missmut und Stérungen eine logische Konsequenz. Die Lehrkraft ist
Konfliktsituationen ausgesetzt, denen sie in ihrem Zustand vermutlich noch weni-
ger als sonst standhalten kann. Es ist anzunehmen, dass die Situation schnell eska-
liert, autoritdres Verhalten, Drohungen und Machtkdmpfe sind die Folge.

Es gibt noch ein weiteres Argument fiir die Notwendigkeit Stresskompetenzen so
frith wie moglich zu erlernen, um Situationen wie den oben beschriebenen begeg-
nen zu konnen. Zustdnde wie die skizzierten zeugen davon, dass Lehrer/innen in
einem Dis-stress-Zustand ein geringes Selbstwertgefiihl haben. Wie im nichsten
Modul ausfiihrlich dargelegt wird, ist das Selbstwertgefiihl wesentlich fiir den Um-
gang mit Herausforderungen und Unsicherheiten. Zudem ist es relevant fiir die
menschliche Informationsaufnahme und die Einschédtzung anderer Personen. Das
bedeutet, dass im Falle eines negativen eigenen Zustandes auch das Umfeld negativ
bewertet wird. Auf Unterricht {ibertragen bedeutet es, dass die Schiiler/innen unter
dem Einfluss des jeweiligen emotionalen Zustands der Lehrkraft beurteilt werden
(z.B. miindliche Noten, Reaktion auf Stérungen, etc.).

Wie oben ausgefiihrt, ist es fiir die Lehrer/innen notwendig, die Fahigkeit zur
Selbststarkung und Gesunderhaltung zu entwickeln, nicht nur fiir sich selbst, son-
dern auch fiir die Beziehungsgestaltung zu ihren Schiilern/innen.

,,Lehrergesundheit wie wir sie verstehen, schldgt sich in hohem Engagement
fiir die Schiiler, in Selbstvertrauen und Belastbarkeit gegeniiber den harten
Anforderungen des schulischen Alltags und in Freude an der pidagogischen
Arbeit nieder. Und genau das sind, neben solidem fachlichen Wissen und di-
daktischem Koénnen, die entscheidenden Voraussetzungen fiir den Qualitéts-
gewinn, den unsere Schule so nétig hat.“ (Schaarschmidt / Kieschke 2007a,
S. 16)

1.4.2 Reflexion eigener Erlebens- und Verhaltensweisen in beruflichen Stress-
situationen

Am Schluss von Modul 1 steht der Transfer des Gehorten bzw. Gelesenen auf den
eigenen beruflichen Kontext. Das ist fiir Studierende nur in Teilen zu leisten. Bei
ihnen geht es eher um die realistische Einschétzung ihres zukiinftigen Berufsfeldes
und den Wechsel aus der Schiilerrolle in die Lehrerrolle. Fiir diese Teilneh-
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mer/innen ist dann v. a. die erste Frage der im Anschluss beschriebenen Schreibre-
flexion wesentlich: Inwiefern waren die geschilderten Belastungsfaktoren bereits
bekannt bzw. welche sind davon neu?

Studierende konnen sich ausgehend von Erfahrungen bzgl. ihres Verhaltens in be-
rufsrelevanten Situationen iiberlegen, was sie selbst als belastend empfinden wiir-
den, wo demnach ihr Bedarf an Starkung und Weiterentwicklung liegt. Referen-
dar/innen konnen aus dem tédglichen Erleben schopfen und aus ihrer speziellen
Situation heraus sicherlich noch weitere als die bisher aufgefiihrten Belastungs-
punkte nennen. Es kann eine Bestandsaufnahme bzgl. des eigenen Bedarfs an Aus-
tausch, Erfahrung und Entwicklung von Bewiltigungsstrategien erfolgen.

Uberlegen Sie einmal. ..
Was war mir davon bekannt?

Welche in Kap. 1.2 genannten Belastungsfaktoren kénnten auch fiir mich eine
Rolle spielen?

Eine Moglichkeit die eigenen Belastungsfaktoren konkreter zu fassen besteht in der
Reflexion des eigenen Empfindens und Verhaltens anhand bereits erlebter Situatio-
nen. Die Kenntnis eigener ,.typischer Handlungsweisen macht es einfacher den
Bedarf an Selbststiarkungsmoglichkeiten zu erkennen.

Uberlegen Sie einmal...

Wie verhalte ich mich typischerweise z.B. in Konfliktsituationen mit Kolle-
gen/innen, bei Verbalstorungen von Schiilern/innen, wenn ich merke, dass ich
etwas Wichtiges vergessen habe, etc.?

Diesen Verhaltensweisen liegen immer auch Vorstellungen von gutem Unterricht
oder einem/r guten Lehrer/in zugrunde. Es geht demnach um mehr als ,,nur” um die
Verdnderung der Handlungsweisen im Sinne erlernbarer Techniken.

In Modul 1 wurde der Begriff ,,Stress* definiert und gezeigt, dass die Wahrneh-
mung von Stressoren immer einer individuellen Wahrnehmung und Bewertung
unterliegt. Es wurde ausgefiihrt, dass der Lehrerberuf eine Vielzahl von potenziel-
len Belastungen beinhaltet, aber nicht alle Lehrer/innen darunter leiden oder gar
krank werden. Woran liegt das nun genau?

Wie schon erwéhnt, spielt die Personlichkeit des Einzelnen eine Rolle im Umgang
mit Stress. Personlichkeitsvariablen sind relativ stabil und in der Beobachtung von
Handlung nur schlecht greifbar. Wir gehen daher einen Schritt in eine andere Rich-
tung und schauen uns verdnderbare, den Menschen prigende Einstellungen und sein
Selbstverstandnis an. In Kap. 1.1.2 haben wir bereits die Bewertungshypothese
vorgestellt. Diese ist nicht nur ein einfacher kognitiver Vorgang, er ist vielmehr
eingebettet in weitaus komplexere Selbstkonstruktionen, die in Modul 2 vorgestellt
werden.
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Modul 2 Selbstwertgefiihl als ,,Puffer gegeniiber Belastungen*

Wie eingangs beschrieben, baut dieses Buch darauf auf, dass durch die Entwicklung
tiberfachlicher und personaler Kompetenzen Stressfaktoren im Schulalltag besser
bewiltigt werden konnen. Es ist also keineswegs intendiert Bewaltigungsstrategien
in Sinne von standardisierten Tipps, wie man sie hiufig in Ratgebern finden kann,
auf eine rein funktionale Art zu vermitteln. Um das zu vermeiden, ist jedoch ein
gewisses Fundament an Reflexivitit und Lebenserfahrung notwendig, auf dem die
eigenen Einstellungen und Vorstellungen iiberpriift und die fiir einen selbst geeig-
neten Bewiltigungsstrategien ausgewéhlt werden konnen.

Lehramtsstudierende, die in der Regel zwischen 18 und 25 Jahre alt sind, haben
diese Lebenserfahrung in den seltensten Féllen und fordern hiufig konkrete Anlei-
tungen sprich: die genaue Darlegung von Strategien. Das ist ihr gutes Recht und sie
sollen sie auch im nédchsten Modul erhalten. Zuvor jedoch ist es uns wichtig zu
verdeutlichen, dass der eigenen Stabilitit und Widerstandsféhigkeit eine innere
Haltung zu den Dingen, zur Umgebung und zu sich selbst zugrunde liegt. Das Mo-
dul 2 ist entwickelt worden, um ausgewdhlte Ansétze zur Gesunderhaltung vorzu-
stellen und dadurch zu vermitteln, dass die Grundlage fiir einen gesunden Umgang
mit Anforderungen und Uberforderungen die Stirke des eigenen Selbstwertgefiihls
ist.

»Wer kraftlos und ausgelaugt ist, wenig Selbstvertrauen zeigt und durch ei-

gene Konflikte anhaltend in Anspruch genommen wird, kann den Schiilern

schwerlich ein Partner sein, der ihnen bei ihrer Personlichkeitsentwicklung in

einer komplexen und widerspriichlich gewordenen Welt zuverléssig zur Seite
steht.* (Schaarschmidt / Kieschke 2007a, 29)

Ist dieser Zusammenhang einmal verstanden worden, wird der Einsatz von Bewdl-
tigungsstrategien weit iiber die bloBe technische Anwendung hinausgehen. Dann
wird eine gezielte Selbststiarkung entlang der jeweiligen situativen Notwendigkeit
moglich und somit Stresskompetenz ausgebildet. Um das zu erméglichen werden
im Folgenden verschiedene zentrale Konzepte behandelt: Selbstwertgefiihl, Selbst-
wirksamkeitserwartung und Salutogenese. Verschiedene begleitend einsetzbare
Ubungen sollen als Anlésse zur Selbstverortung und -reflexion dienen.

2.1 Was versteht man unter Selbstwertgefiihl?

Bei der Beschreibung von Selbstwertgefiihl werden in der Literatur verschiedene
Begrifflichkeiten verwendet. Die Autoren/innen fokussieren ihren Blick auf unter-
schiedliche wissenschaftliche Bereiche, sind sich jedoch in ihrem Verstidndnis
tiberwiegend einig. So wurde ein niedriges Selbstwertgefiihl unter dem Terminus
Geringschitzung (Tausch / Tausch 1977, 51) in Zusammenhang mit Emotionen wie
Scham-Angst (Jacoby 1991, 53; Satir 1998, 16), Schuld und Wertlosigkeit unter-



42 Ganzheitliche Stresspriavention

sucht. Ein tberhohtes Selbstwertgefiihl, das zu Selbstiiberhohung und Arroganz
fithrt, wurde im Rahmen der Narzissmusforschung betrachtet (Schiitz 2000, 106).

Fiir den Begriff ,,Selbstwertgefiihl* gibt es in der Umgangssprache viele Synonyme
wie z.B. Selbstvertrauen, Selbstsicherheit und Selbstbewusstsein, die jedoch in ihrer
Ausrichtung jeweils nur Aspekte von Selbstwertgefiihl enthalten und laut Waibel
(1998, 133f) als Vorstufen davon zu betrachten sind.

,,Beim Selbstwert handelt es sich im Gegensatz zum Minderwertigkeitsgefiihl
um ein Erleben einer positiven Grundeinstellung, bei der sich der Mensch als
wertvoll erlebt. Es ist ein erlernbares Gefiihl fiir den eigenen Wert. Dabei geht
es im Gegensatz zur Selbstachtung um die Wertschétzung des eigenen We-
sens, der eigenen Anlagen und Féahigkeiten.” (Waibel 1998, 135)

Ubereinstimmend wird mit Selbstwertgefiihl eine positive Selbstwahrnehmung
bezeichnet, die einen Menschen erkennen lésst, ,,dass die Welt ein kleines Stiick
reicher ist, weil er da ist* (Satir 1998, 16). Ulich / Mayring (1992, 143) setzen ein
,bewusst erlebtes gehobenes Selbstwertgefiihl gleich mit der Emotion Stolz und
ordnen beide in die Kategorie der Zuneigungsgefiihle ein. Ein hohes Selbstwertge-
fithl meint demnach ,,dass eine Person sich selbst respektiert und sich als wertvoll
begreift, ohne sich dabei notwendiger Weise besser als andere vorzukommen.“ (Traut-
wein 2003, 23)

Um neben einem fachwissenschaftlichen Begriffsverstindnis auch eines von Stu-
dierenden zu ermitteln, wurden im Rahmen einer Untersuchung von Kog$inar (2007)
Fragebdgen in mehreren Seminargruppen eingesetzt. Einige Gruppen wurden um
eine Definition des Terminus ,,Selbstwertgefiihl“ gebeten, andere Gruppen um eine
Beschreibung ihres Selbstwertgefithls in Bezug auf stressbelastete Situationen.
Interessanterweise antworteten diejenigen, die die Emotion definieren sollten,
tiberwiegend mit der Beschreibung eines angenehmen Zustandes oder Gefiihls ohne
daran Bedingungen zu kniipfen. Die anderen jedoch stellten ihr Selbstwertgefiihl in
Abhingigkeit von ihren Bewéltigungskompetenzen und der jeweiligen Tagesform
dar.

Bedingungen fiir die Auspriigung von Selbstwertgefiihl

Wie die Ergebnisse der Befragung Studierender zeigt, ist unser Selbstwertgefiihl an
die eigene Handlungsfahigkeit und Einschétzung der Situation gekniipft.

Dieser Zusammenhang findet sich auch in der Bewertungshypothese von Lazarus
(vgl. Kap. 1.2.1), was die Bedeutung der situativen kognitiven Selbsteinschétzung
unterstreicht, die sich auch im Konzept der Selbstwirksamkeit wieder findet (Kap.
2.2). Laut Ulich / Mayring (1992, 143) ergibt sich das Selbstwertgefiihl einer Per-
son ,,aus der Summe der Selbsteinschitzungen (also der Summe der bewerteten
Kognitionen) auf einzelnen Dimensionen. Die jeweilige Gewichtung dieser Dimen-
sionen kann sowohl interindividuell als auch intraindividuell variieren.*

Dieser Ansatz wird durch die Annahme der Bereichsspezifitit von Selbstwertgefiihl
konkretisiert. Die Unterteilung erfolgt in der Literatur in vier grole Bereiche: den
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intellektuellen, den emotionalen, den sozialen und den physischen, die laut Schiitz
(2000, 6) hierarchisch aufgebaut sind. ,,Analysen der Zusammenhdnge zwischen
den Skalen weisen auf hohe Verflochtenheit hin und legen die Annahme einer glo-
balen Selbstwerteinschétzung nahe® (ebd.).

Die These iiber die festgelegte hierarchische Struktur hélt nicht stand, wenn man
sich die subjektive Bedeutsamkeit einzelner Fahigkeiten vergegenwértigt. In den
letzten Jahren haben sogenannte soft skills, u.a. soziale oder kommunikative Féhig-
keiten wie Empathie oder Konfliktfahigkeit, eine hohe Wertigkeit — auch fiir den
Lehrerberuf — erhalten. Die Selbstwerteinschitzung des Einzelnen ist auch abhdn-
gig davon, wie wichtig ihm bzw. ihr bestimmte Kompetenzen fiir die Ausiibung des
Berufs erscheinen und wie er bzw. sie sich in ihnen selbst bewertet. Die folgenden
Studien belegen diesen Ansatz.

Harter (vgl. Trautwein 2003, 30f) hat in ihren eigenen Studien in den 1990er Jahren
die These von James bestétigt, nach der das ,,Selbstwertgefiihl eine Funktion von
Erfolg in Relation zum Anspruch sei. Hat eine Person also Erfolg in den Bereichen,
die fiir sie wichtig sind, sollte daraus ein hohes Selbstwertgefiihl resultieren (ebd.).
Bei Untersuchungen mit Schiilern/innen stellt Harter fest, dass ihr Selbstkonzept
hoch mit ihrem Selbstwertgefiihl in Doménen korrelierte, die ihnen wichtig waren
und umgekehrt. Die Schiiler/innen mit hohem Selbstwertgefiihl waren zudem in der
Lage die Bereiche, in denen sie sich als weniger kompetent empfanden, als unwich-
tig zu deklarieren.

Fiir Schiiler/innen sind vor allem Bereiche wie Aussehen, schulische Begabung,
soziale Anerkennung, Verhalten und Sportkompetenz (Trautwein 2003, 32) rele-
vant, fiir Lehramtsstudierende hingegen, unserer Beobachtung nach, fachliches
Wissen, didaktische und methodische Kompetenz, natiirliche Autoritédt, bzw. Re-
spekt von Seiten der Schiiler/innen, rhetorische und kommunikative Féhigkeiten,
aber auch soziale Anerkennung und Aussehen. Interessanterweise verliert fiir Man-
che nach der Beriihrung mit der Praxis (nach den ersten Schulpraktika) der fachwis-
senschaftliche Bereich eher an Bedeutung und die iiberfachlichen und personalen
Kompetenzen riicken stérker in das Blickfeld ihres Interesses.

Abschlielend lasst sich festhalten, dass Selbstwertgefiihl eine emotionale Seite hat,
die sich in Form eines ,,mit sich im Einklang sein®, Stolz und einem Bewusstsein
fir die eigene Wertigkeit ausdriickt. Auf der anderen Seite spielen das berufliche
Selbstbild und die daran gekniipfte Kompetenzeinschitzung eine wichtige Rolle.
Hier findet sich eine enge Verzahnung zum Konzept der Selbstwirksamkeitserwar-
tung, das im nichsten Kapitel vorgestellt wird.

2.2 Selbstwirksamkeitserwartung als Teilbereich des Selbstwertgefiihls

Laut Bandura sind ,,Selbstwirksamkeitserwartungen optimistische Uberzeugungen
von der eigenen Fahigkeit, schwierige Anforderungssituationen erfolgreich bewél-
tigen zu konnen.* (Schmitz / Schwarzer 2002, 192)
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Synonym fiir Selbstwirksamkeitserwartungen wird der Begriff Kompetenzerwar-
tungen verwendet, da der Losung oder Bewiltigung einer Situation die eigene
Kompetenz zu Grunde liegt. Das von Bandura Mitte der 1980er Jahre entwickelte
Konstrukt basiert auf seiner sozial-kognitiven Theorie, wonach kognitive, motiva-
tionale, emotionale und aktionale Prozesse durch subjektive Uberzeugungen ge-
steuert werden (Schwarzer/ Jerusalem 2002, 35). Darin sind Handlungs-Ergebnis-
Erwartungen, bzw. Konsequenzerwartungen enthalten, die z. B. Uberlegungen zu
den fiir einen Erfolg notwendigen Vorbereitungen beinhalten. Ferner enthélt sie
Selbstwirksamkeitserwartungen bzw. Kompetenzerwartungen, die sich darauf be-
ziehen, ob man sich in der Lage fiihlt, die jeweiligen Handlungen erfolgreich auszu-
filhren. Schwach ausgepriagte Selbstwirksamkeit wire, wenn eine Person zwar
weill, welche Kenntnisse und Féhigkeiten zur Bewiltigung einer Aufgabe benotigt
wiirden, sich aber nicht in der Lage sieht sich diese anzueignen. ,,Diese personliche
Einschdtzung ist die zentrale Komponente der Wahrnehmung von Selbstwirksam-
keit.“ (Schwarzer / Jerusalem 2002, 36). Das Konzept der Selbstwirksamkeitser-
wartung wurde bisher vor allem in den Bereichen Lern- und Leistungsverhalten,
Schulreform im Ganzen und, was den Kontext dieses Buches direkt anspricht, auf
die Stressbewiltigung und das Gesundheitsverhalten von Lehrer/innen angewendet
(ebd.).

Der Begriff ,,Lehrer-Selbstwirksamkeit” (teacher-efficacy) findet sich seit ca. 20
Jahren im amerikanischen Sprachraum. Schon vor dreiflig Jahren wurden Items
entwickelt, die noch heute zur Erfassung von Lehrer-Selbstwirksamkeit (Schwarzer
/ Schmitz 1999) angewendet werden. Die entsprechende Skala umfasst Beispiele
zur Einschitzung des eigenen Einflusses in verschiedenen lehrerberuflichen Situa-
tionen. Im Falle einer geringen Selbstwirksamkeitserwartung wird der Lehrende
eher zu dieser Aussage tendieren: ,,When it comes right down to it, a teacher really
can't do much, because most of a student’s motivation and performance depends on
his or her home environment™ (Schmitz / Schwarzer 2002, 193). Neben einem
mangelnden Zustindigkeitsgefiihl geht die Person also davon aus, die Situation im
Klassenraum nicht wirklich beeinflussen und mitbestimmen zu konnen.

Anhand eines anderen Items ldsst sich verdeutlichen, worin die drei Hauptpunkte
fiir Selbstwirksamkeit liegen: ,,If I really try hard, I can get through to even the
most difficult or unmotivated students” (ebd.). Zum einen traut die Person sich die
bestimmte Handlung zu (,,I can), zum zweiten erkennt sie, dass sie sich dabei
anstrengen muss (,,try hard) und sie sieht die Barriere, gegen die sie angehen muss
(,,difficult or unmotivated students®).

Bandura hatte nach einer Untersuchung in 79 Elementarschulen einen interessanten
Effekt kollektiver Selbstwirksamkeitserwartung feststellen konnen: Unabhingig
von der Zusammensetzung der Schiilerschaft in Bezug auf sozio-6konomischen
Status und den Anteil an Migranten/innen ,,erwiesen sich diejenigen Schulen in der
Ausbildung ihrer Schiiler am erfolgreichsten, deren Lehrerschaft kollektiv von ihrer
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Fahigkeit iiberzeugt war, erfolgreich unterrichten zu kdnnen* (Schmitz / Schwarzer
2002, 196).

In Bezug auf Unterrichtsgestaltung wurde in Studien ermittelt, dass wenig selbst-
wirksame Lehrer/innen die Tendenz haben einfache aber erprobte Unterrichtsaktivi-
tdten zu bevorzugen, da sie damit sicherer sind und ,,sich durch innovative und
komplexe Planungen leicht iiberfordert fithlen, sie kiimmerten sich kaum um lern-
schwache Schiiler und sind insgesamt wenig motiviert, guten und verstidndlichen
Unterricht zu halten” (Schwarzer / Jerusalem 2002, 40).

,Lehrer mit hoher Selbstwirksamkeit gestalten einen insgesamt herausfor-
dernden Unterricht, sie unterstiitzen Schiiler bei der Erzielung von Lernfort-
schritten und haben mehr Geduld sowie Zuwendung fiir lernschwache Schii-
ler, weil sie sich selbst mehr zutrauen, starker motiviert sind und eine hohe
Verantwortung fiir einen erfolgreichen und verstdndlichen Unterricht emp-
finden.* (ebd.)

Im Folgenden wird ndher auf eine Studie von Schmitz / Schwarzer eingegangen,
deren Messzeitpunkte zwischen 1996 und 1999 liegen. Den Fokus richten wir dabei
auf das Ergebnis, das im Rahmen dieses Buches interessant ist: den Zusammenhang
von Selbstwirksamkeitserwartungen und Burnout. Die Autor/innen postulieren:
»Selbstwirksamkeitserwartungen sind nicht vereinbar mit einem Ausbrennen im
Beruf, sondern sollten mit emotionaler Stabilitit und beruflichem Erfolg assoziiert
sein.” (Schmitz / Schwarzer 2002, 199)

Das Forscherteam interessierte sich filir eine potenzielle Kausalitdt zwischen
Selbstwirksamkeit und Burnout: ,,Beeinflusst die Selbstwirksamkeitserwartung das
Ausgebranntsein oder umgekehrt? So wie wir annehmen, dass ein gesundes
Selbstwertgefiihl Uberforderungsgefiihle ausschlieBt, sehen Schmitz / Schwarzer in
der Selbstwirksamkeit einen Protektivfaktor gegen berufliches Ausbrennen. An-
hand der Uberpriifung der Kreuzkorrelation verschiedener relevanter Indikatoren
konnte eine tendenzielle Kausalrichtung von der Selbstwirksamkeit zum Burnout
ermittelt werden (Schmitz / Schwarzer 2002, 203f). Mit Sicherheit nachgewiesen
werden konnte jedenfalls, dass ,,die individuelle Lehrer-Selbstwirksamkeit geeignet
ist, alle Dimensionen des Burnout vorherzusagen, sogar iiber einen Zeitraum von
drei Jahren hinweg* (Schmitz / Schwarzer 2002, 208). ,,Dazu gehért auch die Uber-
zeugung sich selbst in entsprechender Weise regulieren zu kdnnen* (ebd.), wenn
man einen schlechten Tag hat. Emotional erschopfte Lehrer/innen hingegen fiihlten
sich ,,liberlastet und unfahig zu einer Weise der Selbstregulation, die ihnen weiter-
hin ein Eingehen auf ihre Schiiler erméglichte® (ebd.).

Diese Ergebnisse machen deutlich, wie wichtig es ist, die Selbstwirksamkeitserwar-
tung durch Kompetenzentwicklung zu stirken — fiir die Gesunderhaltung der Lehr-
kréfte einerseits und fiir die Gestaltung eines guten, schiilerorientierten Unterrichts
andererseits.
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2.3 Das Konzept der Salutogenese

Antonovsky, ein Medizinsoziologe, befasste sich ab den 1960er Jahren mit Fragen
der Erhaltung bzw. Entstehung von Gesundheit. Antonovsky untersuchte, warum
manche Menschen trotz potentiell gesundheitsgefdhrdender Einfliisse gesund blei-
ben oder was das Besondere an Menschen ist, die trotz erheblicher Belastungen
nicht krank werden. Es ging ihm um die Frage ,,Wie wird ein Mensch mehr gesund
und weniger krank?* (Bengel 2001, 24). Dabei pragte er den Begriff der ,,Salutoge-
nese (der sich ableitet von Salus, lat.: Unverletztheit, Heil, Gliick; Genese, grch.:
Entstehung) und grenzte damit seine Blickrichtung und seine Untersuchungen vom
Begriff der Pathogenese' ab (ebd.).

Stressoren werden in Antonovskys Konzept als etwas Alltigliches aufgefasst. Ahn-
lich wie Lazarus (vgl. Kapitel 1) vertritt er die Ansicht, der Umgang mit Anforde-
rungen bzw. die Haltung zu ihnen entscheide, wie sich Stressoren auf ein Indivi-
duum auswirken (Antonovsky 1997, 16). Antonovsky betrachtet den Menschen in
seiner Gesamtheit, seiner Lebenswelt und -umgebung (Antonovsky 1997, 34ff).

Den Ursprung der Gesundheit und damit den wesentlichen Kern seines Salutogene-
sekonzeptes bildet die Entwicklung eines ,,Kohédrenzgefiihls“, das aus den drei
Aspekten ,,Verstehbarkeit®, ,,Handhabbarkeit“ und ,,Bedeutsamkeit® oder auch
»Sinnhaftigkeit“ besteht, die dynamisch wechselseitig zusammenhdngen (Anto-
novsky 1997, 34f).

Verstehbarkeit meint dabei, dass Ereignisse, die einer Person widerfahren, nicht
zufillig erscheinen, sondern als Informationen fiir diese Person innerhalb seiner
bzw. ihrer Welt einzuordnen sind. Der Mensch betrachtet demnach seine Welt als
verstiandlich, stimmig und geordnet, Probleme und Belastungen sind im Zusam-
menhang begreifbar (,,kognitives Verarbeitungsmuster; Bengel 2001, 29).

Unter Handhabbarkeit ist zu verstehen, dass eine Person das Vertrauen hat, mit den
ihr zur Verfligung stehenden Ressourcen die an sie gestellte Herausforderung mei-
stern zu konnen. Dies beinhaltet auch die Mdoglichkeit, dass die notwendigen Res-
sourcen im Umfeld vorhanden sind und mit ihrer Hilfe die Situation gemeistert
werden kann (,,kognitiv-emotionales Verarbeitungsmuster; Bengel 2001, 29).

Bedeutsamkeit betrifft die Motivation einer Person, bestimmte Aspekte ihres Le-
bens als sinnvoll zu empfinden und es als lohnenswert und richtig zu erachten, eine
Herausforderung anzunehmen. Will der Mensch demnach Anforderungen bewdélti-
gen, wird das Leben bzw. eine spezielle Situation nicht als Last, sondern als positi-
ve Herausforderung angesehen. Nach Antonovsky kann sich kein Kohérenzgefiihl
einstellen, wenn das Leben nicht als sinnhaft betrachtet werden kann (Antonovsky
1997, 34ff). Zusammenfassend ergibt sich daraus das Kohédrenzgefiihl (sense of
coherence, SOC), definiert als

12 pathogenese = Entstehung und Entwicklung einer Krankheit.
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,eine globale Orientierung, die ausdriickt, in welchem Ausmall man ein
durchdringendes, ausdauerndes und dennoch dynamisches Gefiihl des Ver-
trauens hat, dass

1.die Stimuli, die sich im Verlauf des Lebens aus der inneren und &uferen
Umgebung ergeben, strukturiert, vorhersehbar und erklérbar sind;

2. einem die Ressourcen zur Verfiigung stehen, um den Anforderungen, den
die Stimuli stellen, gerecht zu werden;

3. diese Anforderungen Herausforderungen sind, die Anstrengung und Enga-
gement lohnen.* (Antonovsky 1997, 36; in dt. Ubersetzung von A. Franke)

Das Kohérenzgefiihl entsteht im Verlauf des Lebens vor allem durch verschiedene
personliche Erfahrungen. Dabei spielen vorhandene ,,generalisierte Widerstandsres-
sourcen” wie ,,Ich-Stirke®, ,soziale Unterstiitzung®, ,kulturelle Stabilitat aber
auch ,,finanzielle Sicherheit” eine Rolle. Diese tragen grundsatzlich dazu bei, Stres-
soren gut begegnen zu konnen und die eigene Gesundheit aufrechtzuerhalten (vgl.
Antonovsky 1997, 16). Der Auspragungsgrad des Kohdrenzgefiihls fiithrt dazu, dass
ein Mensch entweder flexibel auf Anforderungen reagieren kann (starker SOC)
oder nur iiber sehr starre Moglichkeiten der Reaktion verfiigt (geringer SOC). Da-
bei wihlt ,,[d]ie Person mit einem starken SOC [...] die bestimmte Coping-Strategie
aus, die am geeignetsten scheint, mit dem Stressor umzugehen, dem sie sich gegen-
tiber sieht” (Antonovsky 1997, 130).

Bestimmte Einstellungen und Haltungen sind nach diesem Konzept also als ge-
sundheitsforderlich zu betrachten: eine generelle optimistische Grundeinstellung,
die Haltung, Veréinderungen im Leben als Herausforderung zu verstehen, die Uber-
zeugung, angesichts wichtiger Ereignisse im Leben die Kontrolle behalten zu kon-
nen oder die Erwartung, dank der verfligbaren Kompetenzen selbst wirksam werden
zu konnen sind nur einige davon.

Wie gezeigt wurde, gibt es zwischen dem Selbstwertgefiihl, der Selbstwirksam-
keitserwartung und der Salutogenese Uberschneidungen. Gemeinsam haben diese
Konzepte, dass sie Erklarungsmuster dafiir anbieten, wieso die Haltung und Einstel-
lung zu einer Situation das Verhalten und die eigenen Handlungen beeinflussen.
Bei der Selbstwirksamkeitserwartung wird dies durch die Kompetenzerwartung
geprégt, bei der Salutogenese durch den Kohédrenzsinn. Das Selbstwertgefiihl ist
diesbeziiglich komplexer: Gefiihle zu sich selbst und zu Anderen, frithere Erfahrun-
gen mit Herausforderungen und das eigene Selbstbild prigen die Einstellung zur
jeweiligen Situation.

2.4 Selbstbilder: Einschitzungen und Wahrnehmungen

Das eigene berufliche Selbstbild spielt eine wichtige Rolle in Bezug auf die Wahr-
nehmung des Selbstwertgefiihls in den Bereichen, die den einzelnen Lehrern/innen
besonders am Herzen liegen (vgl. Kap. 2.1: Bereichsspezifitit des Selbstwertge-
fithls). Die Selbsteinschitzung und Selbstwahrnehmung des eigenen Handelns und
Auftretens ebenso wie die Fremdeinschitzung und die Reaktionen durch das Um-
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feld pragen unser Selbstbild. Neben der theoretischen Beschéftigung mit den ver-
schiedenen Konzepten, sollen auch praktische Ubungen und Schreibreflexionen die
Uberpriifung beruflicher Einstellungen ermdglichen.

Dazu dienen Partner- und Kleingruppeniibungen, die sich mit Selbstdarstellung
befassen. Fremdwahrnehmungen kénnen somit unmittelbar erlebt und verbal ausge-
tauscht werden."’ Die folgenden Ubungen passen thematisch in das Modul 2, sind
aber durchaus auch als FEinstiegsiibungen fiir die Vermittlung der sozial-
kommunikativen Kompetenzen (vgl. Kap. 3.6) zu betrachten, da hier mit zwei
Aspekten der Korpersprache gearbeitet wird.'*

Selbstwahrnehmung und Fremdwahrnehmung

Das Gesicht mit seiner Mimik ist unser erstes Ausdrucksorgan und sendet an unser
Gegeniiber viele Informationen {iber uns als Person: unsere Einstellung, unsere
aktuelle Stimmung, unser Selbstwertgefiihl etc. Dennoch sind wir uns der Signale,
die wir aussenden, nur bedingt bewusst und kdnnen lediglich die Reaktion anderer
auf uns als Riickmeldung nehmen. Hierdurch erfahren wir, ob das, was wir inten-
dierten auch wirklich gegliickt ist.

Jede/r Empféanger/in reagiert unterschiedlich, wobei sich Tendenzen absehen lassen
und wir schnell erkennen koénnen, ob z.B. Schiiler/innen eher dngstlich, motiviert,
offen etc. sind, wenn wir mit ihnen interagieren. Ahnliches gilt fiir unsere Kérper-
haltung. Wir driicken dariiber Zuneigung, Abneigung, Interesse oder Desinteresse
aus und konnen selbstsicher oder unsicher wirken. Die folgenden Ubungen verlau-
fen nach dem Spiegelverfahren und helfen die eigene Mimik bzw. Korperhaltung
einmal aus der Sicht anderer wahrzunehmen.

Mit der Mimik sprechen:

Die Gruppe wird in zwei Hélften geteilt, wobei sich beide Gruppen auf der
Léngsseite des Raumes gegeniiberstellen. Jede/r Teilnehmer/in hat nun eine/n
Partner/in in einem moglichst groen Abstand sich gegeniiber stehen (es kdnnen
auch zwei Personen einem Gegeniiber zugeordnet sein). Die eine Gruppenhélfte
bekommt nun die Aufgabe, die gegeniiberstehende Person mittels Mimik zu sich
zu locken oder wegzuschicken, ihn oder sie also hin und zuriickzuschicken. Da-
bei ist es nicht erlaubt symbolisch verankerte Signale wie das Kopfnicken oder -
schiitteln einzusetzen, sondern es ist die Aufgabe emotionale Zustdnde und die
innere Haltung willentlich iiber den Gesichtsausdruck zu vermitteln.

1 Ein Theorie-Praxis-Buch mit simtlichen Ubungsanleitungen ist unter dem Titel ,, Korper-
kompetenzen und Interaktion in paddagogischen Berufen* (Kosinar 2009) erschienen.

Die beiden Ubungen finden sich mit Photos auch in der Zeitschrift Padagigik (Kosinar
2008Db).
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Korperhaltungen spiegeln:

Die Teilnehmer/innen finden sich in Kleingruppen bis zu vier Personen zusam-
men. Eine/r von ihnen beginnt eine Haltung einzunehmen, die im Berufsalltag
typisch fiir sie oder ihn ist. Die anderen betrachten die Stellung intensiv und in
allen Details und stellen sich genau gleich hin. Sie fiihlen sich in die Pose ein
und {iiberpriifen, wie sie die Haltung wahrnehmen. Die/der Haltungsgeber/in
betrachtet die eigene Haltung bei den anderen und versucht sich mittels ihrer
Spiegelbilder einen Eindruck iiber die Wirkung der Position zu verschaffen.
Anschliefend tauschen sich alle iiber ihre unterschiedlichen Empfindungen aus,
die sehr aufschlussreich sein konnen und einen Perspektivenwechsel auf das
eigene typische Auftreten ermdglichen.

Auftreten in einer neuen Klasse

Wir neigen in Stresssituationen zu Verhaltensweisen, die sich von denen unter-
scheiden, die wir anwenden wenn wir uns in einer Situation etabliert, eine Bezie-
hung zu unserem Umfeld aufgebaut und nicht mehr das Gefiihl haben, unter inten-
siver Beobachtung des Umfeldes zu stehen.

In einer Lehrerfortbildung habe ich (J. K.) einmal die Frage gestellt, wie die Leh-
rer/innen glauben von den Schiiler/innen beschrieben zu werden, wenn sie neu in
eine Klasse kommen. AnschlieBend sollten sie beschreiben, was die Schiiler/innen
tiber sie sagen, wenn die Klasse ihnen schon vertraut ist.

Interessant war, dass 1/3 der Teilnehmer/innen meinten sie wiirden in einer neuen
Klasse eher locker auftreten und vermutlich als freundlich und nachgiebig be-
schrieben werden, was sie grundsétzlich gut finden, da sie Wert auf eine Vertrau-
ensbasis und gute Beziehung zu den Schiiler/innen legten. Nach einer Weile wiir-
den sie dann die Ziigel anziechen, was ihnen vermutlich Beschreibungen, wie ,,nett
aber streng®, ,,hat klare Regeln®, ,,ist strenger als gedacht® etc. einbringen wiirde.

2/3 der Befragten wiederum gingen davon aus, am Anfang als streng, eher ,,unloc-
ker”, bestimmend und distanziert beschrieben zu werden, was im Laufe der Zeit
dann erginzt wiirde durch ,,aber auch sehr nett”, , hat ein offenes Ohr®, ,ldsst uns
auch Freiheiten®. Diese Lehrkrifte vertraten die Ansicht, dass es gut wiére in dieser
Weise zu handeln, um zu Beginn Strukturen und Regeln festzulegen und so ihre
Autoritit zu sichern. Auf dieser Basis fanden sie es einfacher, den Schiilern/innen
spater mehr Freiheiten zu gewéhren. Die erste Gruppe musste zugeben, dass ihnen
dieses Umschwenken in eine strengere Form viel Kraft abverlangt. Forschungsbe-
funde zum Umgang mit einer neuen Klasse (Caswell / Neill 1996) bestétigen diesen
Eindruck. Es war fiir diejenigen Lehrer/innen leichter ihre Autoritit zu wahren und
Storungen zu vermeiden, die zundchst Strukturen durch ihr klares, eher strengeres
Auftreten festgelegt hatten als denjenigen, die sich noch unsicher waren oder eher
die ,,Kumpelebene“ wihlten.
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Die folgende Schreibreflexion kann helfen sich tiber Tendenzen des Auftretens vor
der Klasse bewusst zu werden. Selbst Studierende, die noch kein Praktikum absol-
viert haben, kdnnen iiber ihre typischen Verhaltensweisen in neuen, stressbelasteten
Situationen nachdenken und ihre Auflenwirkung reflektieren.

Schreibiibung: Selbstbild als Lehrer/in:

1. Wenn ich als neue Lehrkraft in eine Klasse komme, wie wiirden mich vermut-
lich meine Schiiler/innen beschreiben?

2. Wenn ich in dieser Klasse ein halbes Jahr unterrichte, wie wiirden mich ver-
mutlich meine Schiiler/innen beschreiben?

Uber den Klassenfiihrungsaspekt hinaus kann diese Ubung auch Aufschluss iiber
unser Verhalten bei Prisentationen und offentlichen Auftritten geben. Da wir in
diesen Momenten wenig Raum fiir Selbstwahrnehmung haben, passiert es uns
schnell, dass wir unbeabsichtigte Signale aussenden, die nicht der intendierten Wir-
kung entsprechen. Ist unser Selbstwertgefiihl in bestimmten Momenten gering,
neigen wir zu Ubersprunghandlungen oder ungeschickten Formulierungen. Schii-
ler/innen sind fiir diese Signale sehr empfianglich, daher lohnt es sich die eigenen
Tendenzen zu reflektieren und ihnen mit entsprechenden Strategien zu begegnen.

Unrealistische Selbstbilder

Das berufliche Selbstbild bildet sich nicht zufdllig im Verhalten vor der Klasse ab.
Schon Studierende haben oft ganz genaue Vorstellungen von einer idealen Lehr-
kraft und versuchen dieser Vorstellung gerecht zu werden. Hierdurch kann es zu
Rollenkonflikten kommen, da diese Vorstellungen teilweise sehr weit von der Rea-
litat entfernt sind — sei es aufgrund der Bedingungen, die das System Schule mit
sich bringt (Einzelkdmpfertum, Bewertungs- und Aussortierungsstrukturen, ¥-
Stunden-Takt, etc.), aufgrund mangelnder Beziehungsfahigkeit oder -willigkeit der
Schiiler/innen oder aber auch, weil die eigenen Wiinsche weit {iber die eigenen
verfiigbaren Kompetenzen und Méoglichkeiten hinausreichen. Nicht wenigen Refe-
rendar/innen, mit denen ich (J.K.) arbeite, raubt ihr eigener Perfektionsanspruch
jede Minute ihrer Zeit.

Gerade Rollenkonflikte und unrealistische Selbstbilder sind in ihrer Bedeutung fiir
Stressempfinden nicht zu unterschitzen. Kretschmann (2000, 98ff) hat sich diesem
Problem ausfiihrlich in seinem Buch gewidmet und eine Gegeniiberstellung von
realistischen und unrealistischen Denkmustern bzw. realistischen Alternativen ge-
macht. Die Theorie der Erwartungshaltung (Ellis 1979, zitiert in Kretschmann
2000, 100) ist teilweise im ndchsten Modul im Rahmen der mentalen Strategien
erkennbar. Laut Ellis entstehen Erwartungsidngste, Unzufriedenheit und psychischer
Stress oftmals als Folge unerfiillbarer Wiinsche und unrealistischer, {iberhohter
Anspriiche an andere und an sich selbst. Der Lehrerberuf wird auch als semiprofes-
sioneller Beruf bezeichnet. Die Grenzen zwischen Arbeitszeit und Privatzeit verlau-
fen flieBend und die getane Arbeit ist eigentlich nie geniigend. Es gébe noch so
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unendlich Vieles, das getan werden konnte: eine noch bessere Unterrichtsvorberei-
tung, Engagement in der Schulentwicklungsgruppe oder regelméfige Elterngespra-
che.

Aus den Antworten von Seminarteilnehmer/innen hat Kretschmann (2000, 161)
deren unrealistische Erwartungen notiert. Es wurden optimistisch-realistische Al-
ternativen iiberlegt und Erinnerungsformeln fiir einen entspannteren Umgang mit
den Erwartungen gebildet. Ein paar Punkte, die auch schon Studierende und Refe-
rendar/innen betreffen, sollen genannt werden:

1. Jede Stunde muss interessant sein => um etwas interessant zu finden, muss der
Wechsel zum Normalen vorhanden sein => Ich bin kein Animateur.

2. Ich will von allen Eltern und Kollegen/innen akzeptiert werden => Die Vorlieben
der Menschen sind unterschiedlich. Man kann nicht bei allen auf Beifall stolen =>
Mir sind nicht alle anderen sympathisch. Warum also sollte jeder mich so akzeptie-
ren, wie ich bin?

3. Ich will fiir alle jederzeit da sein, ich will immer allen Schiilern/innen gerecht
werden => Ich will mich darum bemiihen, aber es wird immer Schiiler/innen geben,
die ich nicht geniigend beriicksichtigen kann => Niemand ist vollkommen.

4. Man kann den schwierigen Kindern ja doch nicht helfen => Es gibt auch Wir-
kungen, die nicht sofort sichtbar sind => Ich will Geduld haben und auch kleine
Erfolge registrieren und positiv werten.

Zuletzt soll noch auf die Bedeutung einer Identifikation mit dem Lehrerberuf hin-
gewiesen werden. Mangelnde Identifikation schafft ebenso Rollenkonflikte und 16st
Stress aus wie falsche Vorstellungen von dem Aufgabenbereich. Laut Bauer u.a.
(0.J.), kann Identifikation mit dem Beruf als positive Ressource gewertet werden.
In einem solchen Fall ist der Beruf eine ,,Quelle erlebter Selbstwirksamkeit® und
eine ,,Quelle des Selbstwerterlebens® (ebd.). Erinnert man sich noch einmal an das
Muster S, das Schonungsmuster aus der Potsdamer Lehrerstudie (vgl. Kap. 1.2.3),
so verwundert es nicht, dass Langsschnittuntersuchungen gezeigt haben, dass 23%
der dem Muster S Zugeordneten bei der ndchsten Befragung bereits dem Risikomu-
ster B zugeordnet werden mussten (Schaarschmidt / Kieschke 2007a, 30f).

2.5 Verinderbarkeit von Selbstwertgefiihl

Die Autoren Stahlberg, Gothe und Frey (1994) haben in ihrer ,,Theorie des Selbst-
wertschutzes und der Selbstwerterhohung™ festgestellt, dass die Menschen erstens
danach streben ihr Selbstwertgefiihl zu erhéhen und zweitens das Bediirfnis umso
stirker haben, je niedriger das akute Selbstwertgefiihl ist (vgl. Stahlberg u.a. 1994,
680). Laut Untersuchungen zur motivationalen Funktion des Selbstkonzepts ge-
schieht dies einmal durch die Abwertung anderer Personen oder durch eine explizi-
te Auswahl von selbstwerterhdhenden Informationen. Ferner werden Erfolge auf
interne und Misserfolge auf externe Faktoren zuriickgefiihrt, wobei das starker auf
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Personen mit einem niedrigen Selbstwertgefiihl zutreffen soll. Diese These wurde
aus konsistenztheoretischer Richtung bezweifelt, deren Forscher postulieren, dass
Personen mit negativem wie auch mit positivem Selbstbild immer wieder das eige-
ne Selbstbild bestdtigen und Informationen iiber die eigene Person suchen und die
als glaubwiirdiger bewerten, die es stiitzen.

Satir macht anhand ihrer Ausfithrungen deutlich, warum das Selbstwertgefiihl, das
urspriinglich in der Kindheit erworben wird, auch im Alter noch verénderbar resp.
verbesserbar ist.

,,Ich bin iiberzeugt, dass das Gefiihl des Wertes nicht angeboren ist, es ist er-
lernt. Und es ist in der Familie erlernt. [...] Ein neugeborenes Kind hat keine
Vergangenheit, keine Erfahrungen im Umgang mit sich selbst und keinen
Malfistab, an dem es seinen eigenen Wert messen konnte. Es muss sich verlas-
sen auf die Erfahrungen mit seiner Umwelt und die Botschaften, die es von
dort bekommt hinsichtlich seines Wertes als Mensch.* (Satir 1998, 42)

Die Autorin betont die Pragung der ersten fiinf, sechs Lebensjahre durch die Fami-
lie und sieht auch die Erfahrungen in Schule und Umfeld immer vor dem Hinter-
grund dessen, was als Grundbotschaft erfahren wurde. Dennoch betont Satir, dass
das Selbstwertgefiihl oder das Gefiihl des Nichtwertseins, weil es erlernt worden ist,
auch wieder verlernt oder neu gelernt werden kann. ,,Und diese Moglichkeit besteht
von der Geburt bis zum Tod, so dass es nie zu spét ist. Ein Mensch kann an jedem
Punkt in seinem Leben beginnen, sich besser zu fiihlen.” (Satir 1998, 45)

Erinnern wir uns daran, dass das Selbstwertgefiihl eine bereichsspezifische Grofie
ist, so wird versténdlich, dass sich die Selbsteinschitzung entlang der als wichtig
oder unwichtig empfundenen Féahigkeiten und Eigenschaften orientiert. Fiihlen sich
Lehrer/innen in den von ihnen als wichtig erachteten Bereichen unzuldnglich, so
kann sich dies auf ihr gesamtes berufliches Selbstbild auswirken. Die Stirkung und
Ausbildung der fiir den Lehrerberuf wichtigen Kompetenzen beeinflusst demnach
das Selbstwertgefiihl positiv (Trautwein 2003, 33), was die Notwendigkeit einer
rechtzeitigen Ausbildung Lehrerberuflicher Basiskompetenzen bestétigt.

Wie in Kap. 3.1 dargestellt wird, ermoglicht die Korperbasierte Selbstregulation
das situationsspezifische Selbstwertgefiihl direkt liber den Korper zu erhéhen und
langfristig durch den Zugewinn einer effektiven Stressbewiltigungsstrategie zu
stirken. Wird die Erfahrung gemacht, dass geeignete Handlungskompetenzen vor-
handen sind, erhoht sich die Selbstwirksamkeitserwartung. Der Mensch hat somit
die Stiarkung des eigenen Selbstwertgefiihls in nicht unerheblichem MaB selbst in
der Hand.
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2.6 Warum ist Selbstwertgefiihl fiir Lehrer/innen wichtig?

In Kapitel 1.4 haben wir bereits ein Bild entworfen, das die Auswirkungen von
Stressempfinden auf den Unterricht und die Schiiler-Lehrer-Interaktion zeigt.

Ebenso hat die jeweilige Stirke des Selbstwertgefiihls Auswirkungen. Es kann
anhand verschiedener Forschungen verdeutlicht werden, wo konkrete Zusammen-
hénge bestehen, die sich im Schulalltag niederschlagen.

1. Umgang mit Anderen, Bewertung der Schiiler/innen

Das Selbstwertgefiihl hat einen grolen Einfluss auf das Sozialverhalten des Einzel-
nen. Der Interdependenz von Sozialvertrdglichkeit und Selbstwertgefiihl wurde
bereits seit den 1950er Jahren nachgegangen und es wurde meistens in dem Sinne
argumentiert, dass ,,eine positive Einstellung zu sich selbst mit einer wohlwollenen
Attitiide anderen gegeniiber einhergehe* (Schiitz 2000, 9). Weitere Studien belegen,
dass ,,bereits latente Einstellungen iiber sich [...] die Wahrnehmung und Interpreta-
tion der Umweltstimuli und Verhaltensweisen anderer” beeinflussen (Frey / Ben-
ning, 1983, 150f).

2. Informationsverarbeitung und Wahrnehmung

Stimmung hat Einfluss auf Wahrnehmungsurteile und es kommt hiufig zu Ubertra-
gungen auf das Gegeniiber (Forgas 1995, 31f). Das kann man auch bei der Studie
von Doéring-Seipel (1996, vgl. Kap. 3.1) beobachten, die zeigt, dass Bildbeschrei-
bungen in groBer Abhingigkeit vom inneren Zustand der Betrachter/innen ausfal-
len.

3. Interaktion und Kommunikation

In Bezug auf Interaktion und interpersonelle Aspekte zeigte sich bei Schiitz (2000,
174), dass Menschen mit einem stabil hohen Selbstwertgefiihl in Bezug auf ihre
Selbstdarstellung vor Publikum sicherer waren und viel besser mit Kritik und Kon-
flikten umgehen konnten als instabile Personen. Diese sind stark abhidngig von der
Anerkennung anderer und vom Erfolg ihrer Aktionen. Misserfolge fiihrten haufig
zu Selbstvorwiirfen, Selbstzweifeln oder Schuldzuweisungen.

Was bedeutet das in der Konsequenz?

Zum einen ist es wichtig, sich seiner eigenen Potenziale und Stirken bewusst zu
sein und dort Unterstiitzung einzufordern, wo sie notwendig ist. Ein Austausch mit
anderen Studierenden oder Referendaren/innen kann eigene {iberhéhte Anspriiche
erkennbar machen oder helfen die Erwartungen an sich selbst mit den realistischen
Bedingungen und Mdglichkeiten des Arbeitsfeldes abzugleichen.

Die beiden abschliefenden Schreibiibungen bieten eine Moglichkeit, die in Modul 2
bearbeiteten Themen in einer eigenen Bestandaufnahme des Selbstwertgefiihls in
den unterschiedlichen Bereichen zu resiimieren und Entwicklungsziele fiir sich zu
formulieren.
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Ganzheitliche Stresspriavention

Lehrerberufsrelevante Bereiche

Meine Selbsteinschitzung in Bezug
auf mein Selbstwertgefiihl in diesem
Bereich

Fiir mich relevante Bereiche

Fiir mich weniger relevante Bereiche

Restimee: was mochte ich im Rahmen
meiner Ausbildung noch erlernen?

Was kann ich schon gut?

Uberlegen Sie einmal...

mochten?

welche Verdnderungs- und Entwicklungswiinsche Sie fiir sich formulieren

Wo sehen Sie die Notwendigkeit stabiler oder selbstsicherer zu werden?
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Modul 3 Bewiltigungsstrategien: Fihigkeiten zum Umgang mit
Anforderungen

Jeder Mensch verwendet eine Vielzahl von Strategien in Stresssituationen, die oft
nicht bewusst als solche erkannt werden. In den Seminaren merken einzelne Teil-
nehmer/innen immer wieder an, dass ihnen nur einige ihrer effektiven Verhaltens-
weisen als Strategie bewusst waren. In Modul 2 wurde verdeutlicht, dass die Fahig-
keit Situationen zu meistern Sicherheit verleiht. Erkennt man das eigene Hand-
lungsrepertoire als verfiigbare, selbst initiierte Maflnahmen zum Stressabbau oder
zur Selbststirkung, wirkt sich dies positiv auf die Selbstwirksamkeitserwartung aus.
Die Situation wird weniger bedrohlich und stirker kontrollierbar. Es bietet sich
daher an, zundchst das bisherige Strategierepertoire zu reflektieren und im Aus-
tausch mit den Kollegen/innen deren Handlungsweisen zu erfahren.

Ubung fiir Kleingruppen: Stresssituationen austauschen

Jede/r Teilnehmer/in {iberlegt sich eine sehr stressbelastete Situation aus sei-
nem/ihren Leben. Eine Person fingt an, diese der Gruppe zu schildern, verdeut-
licht auch die Bedeutung der Situation und gibt notwendige Kontextinformatio-
nen. Es werden aber noch nicht die MaBnahmen oder die Bewiltigung der Situa-
tion beschrieben. Die anderen iiberlegen danach laut, wie sie selbst mit der Situa-
tion umgehen und ob sie diese liberhaupt als stressig empfinden wiirden. Es wer-
den danach relevante Strategien fiir diese Situation ausgetauscht. Der/die Betrof-
fene berichtet anschlieBend aus der eigenen Perspektive, was er/sie damals ver-
sucht hat und iiberlegt, ob die neuen Ideen fiir ihn/sie evtl. in zukiinftigen &hnli-
chen Situationen hilfreich sein kdnnten. AnschlieBend wird die Situation der
nichsten Teilnehmer/in besprochen. (max. 40 min., pro Person ca. 10 min.)

Das Basistraining Ganzheitliche Stressprdvention konzentriert sich auf Strategiebe-
reiche, die fiir die Anforderungen im Lehrerberuf grundlegend sind und direkt mit
den iiberfachlichen personalen Kompetenzen in Beziehung stehen. Die Strategien
konnen in mentale, korperliche und handlungsorientierte unterteilt werden. Viele
sind miteinander in der einen oder anderen Weise verwoben und alle fulen auf der
Annahme, dass ein hohes Selbstwertgefiihl die Grundlage fiir Stressbewaltigung ist
(vgl. Modul 2). Das folgende Uberblickschema (Abb. 6) soll die Strategiebereiche
verdeutlichen.

Die ,,Korperbasierte Selbstregulation® bildet hierbei das ,,Dach® aller Strategien, da
sie unmittelbar (iiber die Korperhaltung) emotionale Stabilitdt ermdglicht und die
Methode sich zudem auf weitere Strategien auswirkt (z.B. korperliche, mentale und
kommunikativ-interaktive). Korperlich-gesundheitliche, mental-kognitive und Inte-
raktions- und Kommunikationsstrategien sind sowohl innerhalb von Stresssituatio-
nen einzusetzen als auch langfristige Mallnahmen. Alle drei Strategiebereiche sind
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hoch relevant im Lehrerberuf und bieten schon wihrend der Ausbildungszeit wich-
tige Unterstiitzungsquellen entsprechend der Belastungssituationen im Studium und
Referendariat. Eine wichtige Stiitze fiir die Bewiltigung von Anforderungen im
Lehrerberuf ist die Selbstorganisation auf der Ebene von Zeitmanagement und
Arbeitsorganisation. Dieser Bereich bildet im Prinzip den Boden, auf dem der be-
rufliche Alltag funktioniert, da er zur Strukturierung, Planung und Ordnung dient.
Die ,.Interpersonale Ressource™ bildet ebenfalls eine wichtige Stiitzfunktion ab. Da
sie weniger erlernt werden kann als vielmehr ins Bewusstsein geriickt wird, ist sie
nicht als Strategie grau markiert. Sie bildet eine Kraftquelle, die in unterschiedli-
cher Ausprigung (Freunde, Familie, Kollegen/innen) vorhanden ist und in ihrer
Bedeutung vielfach unterschétzt wird.

Korperbasierte Selbstregulation

Korperlich- Mental-kognitive Interaktions- und
gesundheitliche Strategien Kommunikations-
Strategien Strategien

Selbstorganisation
(z.B. Arbeitsorganisation / Zeitmanagement)

[ Interpersonale Ressourcen ]

Abbildung 6: Schema der Strategiebereiche

Unter die sechs genannten Strategiebereiche fallen zahlreiche EinzelmafBnahmen,
die in den folgenden Kapiteln genauer definiert und beschrieben werden. Dennoch
kann unsere Auflistung nicht vollstidndig sein. Es werden jeweils ausgesuchte theo-
retisch-konzeptionelle Grundlagen und einzelne Ubungen vorgestellt, die sich im
Rahmen des modularisierten Trainingsprogramms (vgl. Einleitung und Kap. 6.1)
durchfiihren lassen. Einige Ubungen sind sicherlich bekannter als andere, die ,,Kér-
perbasierte Selbstregulation® als Methode (Kosinar 2007) wurde von Julia KoSinar
selbst entwickelt, der Gedankenparcours in Kap. 3.2, die Atem-Stimmiibungen oder
die Hinweise zur Selbstorganisation (Kap. 3.4) sind eine Zusammenstellung von
Ubungen aus der Literatur, Seminarerfahrungen und Ergebnisse eigener Uberle-
gungen. In anderen Kapiteln haben wir zur Anregung und als Diskussionsgrundlage
Erkenntnisse aus der Forschung zusammengestellt oder — in Ermangelung solcher —
auch einmal auf populdrwissenschaftliche Ratgeberliteratur zurtickgegriffen.
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Modul 3 unterscheidet sich aus den genannten Griinden auch sprachlich von den
anderen Kapiteln. Es ist sehr praxisorientiert mit vielen Ubungen und Fallbeispielen
und soll den Lesern/innen Lust auf das Ausprobieren und Ausbildern/innen Mut zur
Vermittlung dieser Strategien machen.

3.1 Korperbasierte Selbstregulation: Stirkung des Selbstwertgefiihls

,Korperbasierte Selbstregulation ist eine Methode, die in erster Linie auf der Ein-
nahme einer aufgerichteten (expandierten) Korperhaltung basiert (s.u. 1. und 2.
Ubung). Forschungen zum Zusammenhang von Korperhaltung und Emotionen
(Korper-Feedback) haben schon seit den 1970er Jahren herausgestellt, dass sich
eine aufgerichtete Korperhaltung auf Emotionen wie Stolz, Offenheit, Freude,
Selbstbewusstsein und Optimismus auswirkt und eine gebeugte Haltung mit Trau-
rigkeit und Verschlossenheit korreliert (Riskind 1984; Stepper 1992; Doring-Seipel
1996; Kosinar 2004).

Diese Ergebnisse gaben Anlass eine Studie durchzufiihren, bei der die Kontext- und
Individualbedingungen fiir den effektiven Einsatz von Korper-Feedback iiberpriift
wurden (Kosinar 2007). Heraus kamen unerwartete Erkenntnisse, die verdeutlich-
ten, wie einfach und zugénglich die Methode ist und auch, dass es verschiedene
Anwendungsformen gibt, die gleichermalien wirkungsvoll sind. Diese wurden unter
dem Begriff , Korperbasierte Selbstregulation subsumiert. Anhand der Aussagen
interviewter Teilnehmer/innen zeigte sich iiberdies, dass die Methode nicht einfach
eine weitere Strategie zu Stressbewdltigung darstellt. Vielmehr unterstiitzt sie den
Einsatz von Handlungsstrategien, bildet die Basis fiir Kommunikations- und Inter-
aktionsstrategien und unterstiitzt die Strukturierung in stressbelasteten Situationen
(Kosinar 2008a).

3.1.1 Anwendungsformen der Korperbasierter Selbstregulation

Das urspriingliche Verstandnis von Koérper-Feedback geht von einer Innenwirkung
aus. Wird eine Haltung eingenommen, entwickelt sich das dazu kongruente Gefiihl
automatisch (die Emotionsforscher/innen sind sich nie einig geworden, was die
Gefiihle auslost). Im Rahmen einer Untersuchung mittels Fragebogen, Videodoku-
mentationen und Interviews (KoSinar 2007) konnten weitere interessante Wir-
kungszusammenhénge beobachtet werden, die durch den Einsatz expandierter Kor-
perhaltung entstanden waren und durchaus zur Selbststdrkung und einer Erhdhung
des Selbstwertgefiihls fiihrten:

1. Innenwirkung

2. AuBlenwirkung

3. Wechselwirkung von Innen- und AuBenwirkung
4. Selbstwahrnehmung

5. Korpervokabular
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Diese Wirkungszusammenhdnge werden im Folgenden vorgestellt und mithilfe von
Zitaten aus den Interviews verdeutlicht (vgl. Kosinar 2007, S. 231- 235).

Innenwirkung

Bei der Innenwirkung generiert die expandierte Haltung ein hoheres Selbstwertge-
fiihl in Form von Offenheit, Entspannung, Freude, Selbstbewusstsein etc. Bei der
Analyse der Interviews kann man drei Bereiche der Selbststirkung entdecken:

wAuf jeden Fall fiirs eigene Gefiihl“

Einmal wird etwas indifferent berichtet, dass die Haltung ,,auf jeden Fall fiirs eige-
ne Gefiihl“ etwas bewirke. ,,Sobald ich diese expandierte Korperhaltung einnehme,
sie bewusst einnehme, weil ich sie einnehmen mdchte, kommt ein Gefiihl hoch, es
ist ziemlich stark, ,,Man wird offener, freier, man hat ein besseres Gefiihl, wohli-
ger®, ,,Die Emotion kann einfach ins Positive gedreht werden®.

Innere Distanz und Unverwundbarkeit

Besonders in Bezug auf Konfliktsituationen schildern einige Untersuchungsteil-
nehmer/innen, dass sie Gefiihle der inneren Distanz und Unverwundbarkeit emp-
finden: ,,Durch die Kdrperhaltung hat man auch ne ganz andere Art mit Problemen
umzugehen. [...] Ja, wenn ich so expandiert oder so selbstsicher an die Sache ran-
gehe, dann geht mir vieles nicht mehr so nah, also personlich®, ,,Wenn ich irgend-
wo in einen Raum trete, wo ich weiB, jetzt gucken mich gleich zig Leute an, dann
habe ich diese expandierte Haltung und dann - so halbstark, so ,,mir kann keiner,
nein, so extrem ist es nicht, aber es ist schon ein sicheres Gefiihl®.

Innere Sortierung und Struktur

Die dritte Art der Innenwirkung, die durch expandierte Korperhaltung ausgeldst
und mehrfach erwdhnt wurde, haben v. a. die ménnlichen Studierenden erfahren.
Sie berichteten, dass sie sich dadurch besser strukturiert und sortiert, und somit der
Situation besser gewachsen fiihlten. ,,Dass ich mich vielleicht ein Stiick weit selbst-
bewusster fiihle oder ein bisschen geordneter, wenn ich mich vom Kérper her gera-
de riicke, dass ich strukturierter erzdhlen kann [...] und dann werde ich auch ruhi-
ger und gesammelter und prasenter im Raum.*

Auflenwirkung

Bei vielen Untersuchungsteilnehmern/innen hat sich aber auch die Auenwirkungs-
ebene als fiir die Selbststirkung relevant erwiesen. Dies insofern, als auch durch
das Bewusstsein einer selbstbewussten Auflenwirkung eine Stirkung des Selbst-
wertgefiihls entsteht. Es zeigte sich, dass gerade die weiblichen Untersuchungsteil-
nehmerinnen in den Bereichen Respekt, Autoritét und Einflussnahme, Erfahrungen
mit der durch ihre Haltung verdnderten AuBenwirkung machen konnten. Es ist
anzunehmen, dass sie fiir diese Aspekte sensibilisierter sind und ihr Wunsch nach
Prisenz durch negative Erfahrungen dringlicher ist als bei den ménnlichen Kommi-
litonen.
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»INicht mehr unter ferner liefen“

»Wenn man eine aufrechte Korperhaltung einnimmt - das ist ja auch eine offene
Kérperhaltung - dass man dann viel mehr vom anderen wahrgenommen wird und
auch mehr beriicksichtigt, also geachtet wird. Es wird mehr auf einen eingegangen
und man ist nicht mehr so unter ferner liefen., ,,Mit einer richtigen Korperhaltung
kannst du bewirken, dass Menschen auch anderen Status mit dir anders reden.*

Einfluss und Manipulation

Ist die Basis des selbstsicheren Auftretens erst einmal geschaffen, kann die Wir-
kung sogar in Bereiche des bewussten Einflusses und der Manipulation gehen. ,,Ne
bewusste Korperhaltung, ne aufrechte zeigt auch Macht. Man kann Macht damit
demonstrieren.”, ,Ich glaube, es hingt viel damit zusammen, ob du selbstsicher
oder unsicher auftrittst, wie das Gespréch verlduft. Ich glaube, das kann man schon
vorher mit der Korperhaltung bewirken.*

Wahrung der eigenen Autoritiit

Auch in Bezug auf Situationen im Unterricht haben einige Untersuchungsteilneh-
mer/innen gute Erfahrungen mit der Auflenwirkung expandierter Kdrperhaltung
gemacht. ,Es ist ja wichtig vor Schiilern auch eine aufrechte Korperhaltung zu
haben, sonst spielen die einem ja gleich auf der Nase rum, also man wirkt dann ja
nicht.”, ,Ich krieg dann ein Feedback von den anderen, ein ganz anderes. Weil,
wenn ich stehe und quasi schon sicher stehe, dann haben meine Worte ne ganz
andere Wirkung. Und dann héren sie mir besser zu.*

Weitere Anwendungsformen

Auch die Kombination beider Wirkungsebenen, der Innen- und der Aulenwirkung,
kann unter den Begriff Korper-Feedback gestellt werden. Expandierte Korperhal-
tung wird in dem Wissen um die Generierung eines stiarkeren Selbstwertgefiihls
eingenommen, wobei gleichzeitig ein Bewusstsein fiir ein selbstbewusstes Auftre-
ten besteht.

Noch zwei weitere Variationen zeigten sich im Laufe der Ergebnisanalysen: Diese
fallen nicht mehr in den Bereich Korper-Feedback, da sie nicht an Riickkopplungs-
prozessen beteiligt sind, aber sie konnen durchaus auch als Moglichkeiten der kor-
perbasierten Selbstregulation durch expandierte Korperhaltung gesehen werden.

Dies ist einmal die Selbststirkung durch Selbstwahrnehmung. Dabei wird ein Ge-
fithl der Ruhe und Entspannung durch das In-sich-gehen und Spiiren der eigenen
Kérperhaltung empfunden. Einige der Studierenden haben dies als sehr positiv in
herausfordernden Selbstpridsentationssituationen erlebt.

Die andere Moglichkeit liegt in der Erweiterung des Kérpervokabulars. Die Selbst-
stirkung liegt hier — eng verbunden mit dem Konzept der Selbstwirksamkeitserwar-
tung — darin, dass eine Erweiterung der Handlungsoptionen durch den bewussten
Einsatz von Korperhaltung empfunden wird. Das Korpervokabular kann neben der
Kérperhaltung natiirlich auch Ausdruckssignale wie Mimik, Gestik oder rhetorische
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Fertigkeiten umfassen und somit zu dem Bereich der Korpersprache gezihlt wer-
den.

3.1.2 Bedingungen fiir einen effektiven Einsatz Korperbasierter Selbstregula-
tion

Es haben sich verschiedene Bedingungen aus den Berichten entnehmen lassen, die
fiir einen effektiven Einsatz zu beachten sind. Wird die Methode trainiert, ist es
wichtig die folgenden Schritte hintereinander durchzufiihren.

Ausbildung der Fihigkeit zur Selbstwahrnehmung

Kernvoraussetzung fiir den Einsatz einer expandierten Korperhaltung ist die Fahig-
keit zur Selbstwahrnehmung. Einmal ist es wichtig ein Gefiihl fiir das eigene Kor-
perbild zu entwickeln (Wie stehe ich normalerweise? Wie verhalte ich mich in
stressigen bzw. entspannten Situationen? Nehme ich meine Atmung wahr?).

Bevor man die Korperhaltung verdndert, ist es wichtig, iiberhaupt erst einmal das
eigene natiirliche Korperverhalten wahrzunehmen. Daher sollte man seine Kdrper-
sprache im Schul- oder Studienalltag oder in den Fachseminaren beobachten und
aufmerksam fiir die Reaktionen des Umfeldes sein. Je ausgeprégter die Selbstwahr-
nehmung bereits ist, desto schneller oder leichter kann , Korperbasierte Selbstregu-
lation angewendet werden. In Kapitel 2.4 wurden bereits Ubungen zur Selbst- und
Fremdwahrnehmung vorgestellt. Im Folgenden wird nun konkreter auf Ubungen
zur ,,Kérperbasierten Selbstregulation eingegangen. '

1. Ubung zur Schulung korperlicher Selbstwahrnehmung

Um sich das eigene ,,typische” Korperverhalten bewusst zu machen, ist es sinn-
voll mit verschiedenen Haltungen und Bewegungen zu spielen. Dies wird Schritt
fiir Schritt mit dem ganzen Korper vollzogen. Zunéchst wird die natiirliche FuB-
stellung beobachtet. Dazu geht man in einem moglichst groen freien Raum hin
und her. Nun werden nach und nach Variationen durchgefiihrt (z.B. stirkeres
Auftreten auf der Ferse, auf dem Ballen), allerdings nur in kleinen Nuancen,
sodass von auBen keine Anderung bemerkt wird. Die Verinderung der FuBstel-
lung hat Auswirkungen nicht nur auf die Gesamthaltung und die Atmung, son-
dern auch auf die Gefiihle. Wahrend des Gehens sollen diese Wirkungen erspiirt
werden, indem immer wieder in die natiirliche Ausgangssituation zuriickgekehrt
wird.

Anschliefend wird die Schrittbreite und —weite beobachtet und in Nuancen er-
weitert bzw. verschmalert und verlangert bzw. verkiirzt. Je nach Schrittweite und
—breite bewegt sich der restliche Korper mit und es wird ein Gefiihl von Weite
oder Enge empfunden. Danach folgt die Aktivierung der Becken-GesaB-Partie.
Diese wird leicht nach vorne und nach hinten geschoben. Hier finden nun expli-
zit Einfliisse auf das Gesamtbefinden statt. Es ist bei den Menschen unterschied-

% Diese und weitere Ubungen zu Kérperwahrnehmung sind in Koginar 2009 zu finden.
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lich, ob vorgeschobenes oder ein zuriickgeschobenes Becken den Oberkorper
zum Vorbeugen veranlasst. Beiden gemeinsam ist die Wirkung auf die Atmung
und auf die Kopthaltung. Zum Schluss wird die Schulter-Arm-Partie veréndert,
indem die Schultern nach hinten ,,ausgestrichen* oder rund nach vorne eingerollt
werden und die Liicke zwischen Arm und Oberkorper verengt oder geweitet
wird.

Diese Ubung dauert je nach Intensitit und Hdiufigkeit der Wiederholungen in
den einzelnen Bereichen 10 bis 20 Minuten.

Bei der eben beschriebenen Korperwahrnehmungsiibung wird bereits etwas We-
sentliches spiirbar: Enge und Weite, Beugung und Streckung unseres Koérpers und
der Arm- und Beinstellung wirken sich unmittelbar auf unsere Atmung und Emp-
findung aus. Ob ich mir Raum nehme oder nicht, die Arme frei bewege oder an die
Korperseite driicke, hat eine Auswirkung auf das eigene Selbstwertgefiihl. Hier
genau setzt die ,,Kérperbasierte Selbstregulation an, die in der folgenden Ubung
konkretisiert wird.

2. Ubung zur expandierten und gebeugten Kérperhaltung

Im Anschluss an Ubung 1 werden nun alle typischen Merkmale einer expandier-
ten Korperhaltung und anschlieend die einer gebeugten Haltung eingenommen.
Dabei gilt, dass die jeweilige Darstellung im Rahmen des individuellen K&rper-
musters stattfindet, die Haltungen also wenngleich auch vielleicht ungewohnt, so
doch zum eigenen Haltungsrepertoire gehoren sollen. Es geht um authentisches
Korperverhalten, das in die eine oder andere Richtung erweitert wird.

Expandierte Haltung: breitere, lingere Schritte, zentriertes Becken, gedffneter
Oberkorper, (ausgestrichene, gerade Schultern), gehobener Kopf mit Blick in den
Raum, mitschwingende Arme

Gebeugte Haltung: engere, kiirzere Schritte, Becken leicht nach hinten gekippt
(Entenpopo), Schultern eingerollt, Oberkorper leicht eingefallen, Arme enger am
Korper, Kopf gesenkt.

In den jeweiligen Haltungen geht man durch den Raum und erspiirt die Wirkung
der Haltung auf das Gefiihl. Wird die Ubung in der Gruppe durchgefiihrt, gehen
nun alle durch den Raum, wobei die Hélfte der Teilnehmer/innen die gebeugte
und die Hilfte die expandierte Haltung einnimmt (Seminarleitung teilt auf). Alle
Teilnehmer/innen begegnen sich und bleiben kurz voreinander stehen und nehmen
sich mit Augenkontakt wahr. Die Haltungen werden je zwei Mal getauscht. An-
schlieBend wird iiber die Erfahrungen berichtet.

Die Wirkung der Haltungen findet auf der Innenwirkungsebene allein durch das
Einnehmen der jeweiligen Haltungen statt. In der Begegnung wird nun z.B. eine
gebeugte Person mit einer expandierten konfrontiert. Der unterschiedliche Status
verstirkt die Empfindungen noch. Interessant ist aber auch die Begegnung in der
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gleichen Haltung. Emotionen wie Macht, Erniedrigung, Solidaritit, Uberheblich-
keit, Freude, Offenheit, Demiitigung etc. laufen bei den Teilnehmer/innen ab.

Die ,,Korperbasierte Selbstregulation” nutzt die expandierte Korperhaltung gezielt
um Prisenz auf der AuBenwirkungsebene zu erzielen, aber ebenso innere Stabilitit,
Sicherheit und gelassene Entspannung. Trotzdem ist Korperhaltung auch ein
Machtinstrument und kann gerade in der Schiiler-Lehrer-Interaktion die Beziehung
beeinflussen. Die Verantwortung, wie damit umgegangen wird, obliegt jedem/r
Einzelnen.

Als Stresspraventionsmethode genutzt, ist die Anwendung der expandierten Kor-
perhaltung auf jeden Fall hoch wirksam und kann starke Unsicherheit und sogar
Panikattacken (s. Fallberichte) auflosen.

Motivation und Wunsch nach Selbststirkung/Verinderung

Es muss eine gewisse Beziechung und Offenheit zur beschriebenen Methode vor-
handen sein. Sonst besteht die Gefahr, dass sie nicht richtig angewendet wird und
daher auch keine Erfahrungen gemacht werden kdnnen.

Als zentrales Moment hat sich der Wunsch nach Selbststiarkung herausgestellt. Je
groBer die Notwendigkeit empfunden wird, sich zu verdndern und zu stabilisieren,
desto groBer ist auch die Offenheit gegeniiber unkonventionellen Methoden. Die
Erfahrung zeigt, dass gerade diese Teilnehmer/innen tief liegende Priifungséngste
oder starke Unsicherheit bei Prisentationen vor groeren Gruppen vollig iiberwin-
den konnten.

Es wurde anhand der Einzelfallanalyse deutlich, dass Studierende, die sich bereits
jahrelang mit ihrer Auflenwirkung beschiftigt hatten, keinen Zugang mehr zur In-
nenwirkung von expandierter Korperhaltung bekamen. Dies war einmal bei einer
Studentin, die von klein auf Ballett trainiert hatte, der Fall und einmal bei einem
sehr an militdrischem Drill orientierten Studenten, der seit Jahren ein Auftreten als
Fiihrungspersonlichkeit geiibt hatte.

Inhaltlich-fachliche Sicherheit

Fast alle Studierenden verloren in Momenten den Kontakt zu ihrem Korper, in
denen sie sich inhaltlich unsicher fiihlten oder kein klares Konzept hatten. Manch-
mal gelang es ihnen bis zum Ende einer Prisentation oder des Unterrichts nicht
mehr, ihr Korpergefiihl zuriickzuerlangen. Waren sie jedoch ,,im Fluss“ oder durch
Methodenwechsel in der Lage inne zu halten, konnten sie die Korperbasierte
Selbstregulation gut nutzen. Es ist also wichtig, sich Bedingungen zu schaffen, um
immer wieder Raum fiir Selbstwahrnehmung haben zu kénnen. Das kann der Gang
zur Tafel sein, oder auch der Moment, wenn die Schiiler/innen oder Zuschau-
er/innen z.B. zur Projektionsfldche schauen.
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Bereitschaft zur Ubung der Methode

Wie jede korperliche Fertigkeit muss auch der Einsatz expandierter Korperhaltung
geiibt werden. Es zeigte sich, dass die Teilnehmer/innen, die sie viel im Alltag
ausprobierten, in herausfordernden Situationen schnell damit operieren konnten und
sich extrem sicher fiihlten.

3. Einiibung der Korperbasierten Selbstregulation

Nachdem, wie in Ubung 2 beschrieben, die expandierte Kérperhaltung in ihrer
Zusammensetzung kennengelernt wurde, ist es wichtig diese in das natiirliche
Korpermuster zu integrieren. Dazu sucht man sich am besten Alltagssituationen
aus, die Gelegenheit zur Selbstbeobachtung lassen. Das kann der Weg zur Schu-
le, nach Hause, zum Bus etc. sein, das kann die FuBgédngerzone der Innenstadt
sein. Es ist sehr interessant mit der gebeugten und expandierten Korperhaltung
zu experimentieren und die Reaktionen der Umgebung zu beobachten.

Hat sich der Korper an die expandierte Haltung gewdhnt, kann diese gezielt vor
und in stressigen Situationen eingesetzt werden. Z.B. auf dem Weg zum Klas-
senzimmer oder dem Seminarraum vor dem Vortrag, aber auch inmitten von
Présentationen, schwierigen Begegnungen, Konflikten — allen Situationen also,
die Professionalitédt und Selbstsicherheit erfordern.

Die Ubung und die positiven Erfahrungen beim Einsatz von expandierter Korper-
haltung fithren oft in erstaunlich kurzer Zeit dazu, dass die Haltung automatisiert
wird. D.h. sie wird selbstverstidndliches Kérpermuster in herausfordernden Situatio-
nen und ihre Einnahme muss nicht mehr kognitiv gesteuert werden. Der Vorteil
liegt darin, dass die Aufmerksamkeit nun vollstindig auf dem Umfeld, der Kom-
munikation und Interaktion mit diesem, auf inhaltlichen und methodischen Anfor-
derungen liegen kann.

3.1.3 Bedeutung und Méglichkeiten der Methode

Um den Unterschied der verschiedenen Koérperhaltungen zu testen, ist es besonders
eindrucksvoll, wenn die Kontextbedingungen fast die gleichen sind. Im folgenden
Reflexionsbericht berichtet die Studentin Anke von zwei Sprechstunden bei dem-
selben Professor, aber einmal geht sie in einer gebeugten Kdrperhaltung zu ihm, das
nichste Mal in einer expandierten:

Anke berichtet:

Eigentlich handelte es sich bei dem Professor, in dessen Sprechstunde ich gehen sollte,
um einen sympathischen Menschen und es gab fiir mich eigentlich auch keinen einzigen
rationalen Grund dafiir, ihm nicht locker und selbstbewusst gegeniiberzutreten. Eigent-
lich! Naja, da ist freilich ein sehr groBer Respekt seiner Arbeit und seiner fachlichen
Kompetenz gegeniiber. AuBerdem, da eine Hausarbeitsbetreuung iiber einen léngeren
Zeitraum geht, steht man unter einem gewissen Druck, sich von seiner besten Seite geben
zu miissen, was vermutlich genau dazu fiihrt, dass man sich nicht von seiner besten Seite
gibt.
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Lange Rede kurzer Sinn, ich musste mich bei der ersten Besprechung nicht wirklich mit
Absicht in eine nicht expandierte Korperhaltung bringen, da ich diese beinahe automatisch
einnahm. [...] Ich lieB die Schultern noch ein bisschen mehr héngen, hatte die Brust noch
ein bisschen mehr eingezogen und die Fiile irgendwie... Ja, irgendwie ohne richtigen
Bodenkontakt. Meine Stimme war zwar nicht zittrig aber ich brachte sie eher leise hervor,
etwas zu leise vielleicht. Fachlich hatte ich mich jedoch bestens vorbereitet und einige
gute Ideen und wichtige Namen, ja sogar ein paar gute und passende Zitate aus wichtiger
Literatur notiert und eine kleine Liste an Biichern, die ich schon zum Thema gelesen hatte,
aufgeschrieben.

Das Gesprich lief schlecht. Ich hatte mit ein paar Problemchen gerechnet, aber der Aus-
gang iberschritt meine Erwartungen bei weitem. Der Professor war zwar keineswegs
unangenehm oder unfreundlich mir gegeniiber, aber es war ziemlich bald klar, dass er
mich fiir wenig vorbereitet und eingelesen hielt. Aulerdem schien er ein bisschen unge-
duldig.

Ich kam wiéhrend des Gespréchs gar nicht dazu, auch nur anndhernd demonstrieren zu
konnen, welche Ideen ich eigentlich im Sinn gehabt hitte. Es war kein angenehmes Ge-
fiihl mich unter meinem Wert zu verkaufen. Vor allem aber, was noch léstiger war, be-
schlich mich immer mehr das subjektive Gefiihl, dass meine Ideen vielleicht tatsdchlich
schlecht und wertlos waren. (Als ich sie am nédchsten Morgen noch einmal iiberarbeiten
wollte, stellte sich jedoch heraus, dass ich schon iiberzeugt von ihrer Qualitdt war.) Ich
fiihlte mich in der Situation tatséchlich auch irgendwie dumm und unvorbereitet, obwohl
es lacherlich ist, weil ich echt ein breites und genaues Wissen zum Thema aufzuweisen
habe. [...] Als ich den Raum verlie3 dachte ich nur: ,,Was ist denn da jetzt schief gelau-
fen?

Das ndchste Mal versuchte ich von Anfang bis Ende die expandierte Korperhaltung
durchzuziehen. Wieder gab es eine Sprechstunde. Diesmal sollte es zwar um ein anderes
fachliches Thema gehen, aber es ging um eine dhnliche Situation bei dem gleichen Profes-
sor. Schon im Wartezimmer saf} ich in aufrechter Position. Als ich ins Zimmer ging schritt
ich genauso wie wir es im Kurs geiibt hatten iiber den Boden [...] Riicken gerade, Brust
geoffnet, Kopf gerade und wachsam. Die Fiifle hatten guten Bodenkontakt, ich hitte je-
derzeit geschwind aufspringen konnen. Ich spiirte aulerdem die Spannung, die durch den
Korper ging, eine angenehme Spannung, jedoch keine Verspannung. Ich konzentrierte
mich auBerdem auf die Atmung und als ich den ersten Satz zu sprechen begann, bemiihte
ich mich um eine laute Stimme. All diese Dinge passierten blitzschnell, innerhalb weniger
Sekunden, obwohl sie mir wie eine Ewigkeit vorkamen.

Sobald ich begann meine Anliegen mit lauter, klarer Stimme vorzutragen, ging alles wie
von selbst. [...] Nur gelegentlich, wihrend Sprechpausen oder wiahrend mein Gegeniiber
sprach, atmete ich bewusst - ein - und aus - und iiberpriifte in Sekundenschnelle, ob die
Haltung wohl nicht nachgelassen hatte. [...] Ich konnte mich gut auf den Inhalt des Ge-
spriachs konzentrieren und es gelang mir sogar humorvoll zu sein, was fiir mich immer ein
Zeichen dafiir ist, dass ich mich in einer Umgebung wohl - oder zumindest nicht unwohl -
fiihle.

Das Gefiihl, das ich innerlich in der Situation mit expandierter Korperhaltung hatte, war
salles im Griff zu haben®. Vor allem im Vergleich zur ersten Situation spiirte ich, dass
nicht ich dem Gespréchsverlauf ausgeliefert war, sondern dass der Gespréachsverlauf mir
ausgeliefert war. Ich konnte auf mein Gegeniiber sehr gut eingehen, die gesamte Verstin-
digung klappte im zweiten Gesprédch viel besser und ich kam mir viel selbstbewusster
dabei vor. Ich hatte vor allem auch kein Problem, zwar schon sehr hoflich, aber doch zu
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widersprechen. Ich schaffte es so, hoflich aber bestimmt manche Dinge sofort zu berichti-
gen und Missverstdndnisse aus der Welt zu rdumen. Vielleicht war das sogar einer der
Hauptpunkte dieses Experiments fiir mich, und zwar zu sehen, dass es gar nicht so schwer
ist, auf etwas unmittelbar in Stresssituationen reagieren zu konnen und dass Klarheit und
Verstiandlichkeit wichtiger sind als iibertriebene Hoflichkeit und untertéiniges Gehabe.

Urspriinglich fiir den situativen Einsatz gedacht, zeigte sich anhand der Verdnde-
rungen von lebensgeschichtlich verankerten Problemen verschiedener Anwen-
der/innen, dass die Wirkung , Korperbasierter Selbstregulation® weit dariiber hi-
nausgeht und auch langfristig anhélt. Zu positiven Erfahrungen in Priifungs- und
Présentationssituationen kamen auch solche in privaten problematischen Bezie-
hungsgefiigen, die beweisen, dass korperbasierte Selbstregulation auch in Konflikt-
situationen genutzt werden kann, die bereits langer andauern.

Das folgende Beispiel zeigt die Moglichkeit der situativen Losung in einer Paniksi-
tuation.

Simone berichtet

Die Professorin fragt durch die Runde, wie die bisherigen Hospitationsstunden und Unter-
richtseinheiten in den Schulen verlaufen sind. Natiirlich weiBl ich ganz genau, dass ich
gleich an die Reihe kommen werde. Ich bereite mich geistig auf meine Antwort vor,
denke mir aus, was ich sagen werde. Doch es trifft mich wie ein Blitz, als sie plotzlich
meinen Namen aufruft und ich antworten muss. Sofort ist mein Puls erhoht, mein Herz
beginnt wie wild zu schlagen und mein Kopf lduft hochrot an. Ich presse meine erlernte
Antwort zwischen meinen Lippen hervor. Ich merke natiirlich, dass ich mich ldcherlich
mache. Das verbessert nicht unbedingt meine Situation. In meinem Kopf schielen Millio-
nen von Gedanken kreuz und quer. ,,Simone, es ist nur eine einfache Frage!*“ denke ich
mir schlieBlich.

Ich verdndere meine Sitzposition von zusammengekauert in eine aufrechte Haltung. Ich
hebe meinen Kopf, ich driicke die Brust leicht nach auen und stelle meine Fiifle gerade
auf den Boden. Wahrenddessen atme ich tief in meinen Bauch hinein. Luft durchstromt
meinen Korper. Ich spiire, wie sich die Anspannung 16st. Mein Puls beruhigt sich und ich
kann wieder einen klaren Gedanken fassen. Zu meiner Verwunderung plaudere ich wie
wild drauf los und erzdhle mehr als von mir gefragt wurde.

Wie man deutlich erkennen kann, habe ich mich an die erlernten Tricks des Seminars
erinnern konnen. Die korperbasiert-selbstregulatorische Handlungsstrategie hat mich aus
der Situation retten konnen. AnschlieBend stellte sich eine zufriedenstellende Harmonie in
meinem Korper ein. Ich habe es also geschafft, dass die Stressoren positiv auf mich wir-
ken konnten. Die Situation wurde zunédchst von mir als eine bedrohliche eingestuft. Folg-
lich stellte sich Stress ein. In der Nachbewertungsphase kann ich also feststellen, dass ich
durch das Seminar verschiedene Bewiltigungsmoglichkeiten erlernen konnte, die es mir
ermdglichten aus der Stresssituation herauszutreten und mein Potential zu zeigen

Ein deutlicher Wert der Korperbasierten Selbstregulation liegt in ihrer vielseitigen
Wirkung, die sie fiir die Anwender/innen sowohl innerlich, wie auch &uferlich hat.
Ein weiterer Vorteil ist die Mdglichkeit der Anwendung ohne bestimmte rdumliche
Bedingungen. Sie ist ohne umfangreiches Training oder besondere individuelle
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Fahigkeiten erlernbar. Ferner erfordert sie keine bestimmten Umstdnde und ist
innerhalb jeder Situation unmittelbar umzusetzen.

3.2 Mentale Selbstregulation

Wie in der Begleitforschung noch dargestellt wird, wurden Studierende verschiede-
ner Seminare mithilfe offener Fragebogen befragt. Sie sollten u.a. berichten, welche
Strategien sie zur Bewiltigung stressbelasteter Situationen vor und nach dem Semi-
nar anwenden. Aus ihren Antworten entwickelten wir Kategorien und ordneten
diese den einzelnen Strategiebereichen zu. Um mentale Strategien zunédchst einmal
zu definieren werden die Kategorien und Ausdifferenzierungen vorgestellt:

1. Positive Einstellung: Humor, Optimismus

2. Selbstmotivation: Belohnung, Sich eine neue Chance geben, Kohérenz,
Selbstaktivierung, Positiver Druck

3. Reflexion: Selbstreflexion, Distanzierung, Perspektivenwechsel

4. Kognitiv-methodisches Vorgehen: mentale Vorbereitung, Rituale

An dieser Auflistung wird deutlich, dass mental-kognitive Strategien sowohl der
inneren Einstellung zur Situation, der Motivierung, des Nachdenkens und der inne-
ren Vorbereitung dienen. Sie nehmen einen groen Raum bei den meisten Men-
schen ein, die dann zu der einen oder anderen Komponente stirker als zu anderen
neigen. Wie in den Ausfilhrungen zur Transaktionalen Stresstheorie (vgl. Kap
1.1.2) erkennbar, ist die Einstellung zur Situation entscheidend fiir das Stressemp-
finden. Das Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung (vgl. Kap 2.2) beinhaltet
sowohl die Selbstmotivation als auch die Reflexion. Das kognitiv-methodische
Vorgehen meint eine Planungstitigkeit in der Vorstellung.

Auch wenn es charakterliche Unterschiede zwischen den Menschen gibt und die
einen grundsitzlich optimistischer sind als andere (welche Ursachen das auch im-
mer hat, vgl. Kretschmann / Lange-Schmidt 2000, 23), scheitern mentale Strategien
immer wieder an Negativvisionen, mangelnder Selbstwirksamkeitserwartung oder
fehlender Motivation und Einsicht. Nur wenige Menschen sind immer zuversicht-
lich. Selbstwertgefiihl hat auch mit Glauben an sich selbst und Hoffnung zu tun.

3.2.1 Selbstreflexions-Parcours: Visionen entwickeln und Ziele verwirklichen

Der folgende Gedankenparcours setzt sich aus verschiedenen Anregungen zur
Selbsteinschitzung zusammen und soll der Analyse eigener Einstellungen und
Haltungen dienen. Ausgehend von dem Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung,
das postuliert, dass eigene kontraproduktive Gedankenmuster Erfolge und Zielver-
wirklichung verhindern, wird hier die Reflexion eigener problematischer Sichtwei-
sen und deren Transformation angeregt. Der Parcours ist so angelegt, dass er die
meisten der oben beschriebenen Aspekte mentaler Strategien einschlieit. Einige
Ubungen sind aus der Psychologie entlehnt, wieder andere sind eher philosophi-
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scher, lebensanschaulicher Natur. Es macht Sinn, einmal den ganzen Parcours
durchzugehen um anschlieend die individuell ansprechenden Vorschlidge auszu-
wihlen.

A) Selbstmotivation entwickeln

»Wenn das Leben keine Vision hat, nach der man sich sehnt, die man verwirkli-
chen mochte, dann gibt es auch kein Motiv, sich anzustrengen* (Erich Fromm,
zitiert in Keller 2003, 13)

Lebens-Visionen konnen vollig unterschiedlicher Art sein. Der eine sieht sich in
einem Entwicklungs-Land beim Aufbau einer Schule, fiir einen anderen ist der
Abschluss eines Studiums die groBe Vision. Eine andere will Lehrerin an einer
Reformschule werden und fiir wieder eine andere ist die erfolgreiche Beendigung
des Referendariats ihre Vision. Man kann den Begriff Vision demnach mit groflen
Zielen gleichsetzen, die fiir das Individuum manchmal kaum erreichbar erscheinen.
Wo die personlichen Herausforderungsgefiihle liegen, ist vollig unterschiedlich.
Wichtig jedoch ist, dass eine Vision erst einmal zugelassen und verbalisiert wird.
Im zweiten Schritt ist es wichtig realistische und notwendige Einheiten zu formulie-
ren, die das Ganze greifbarer machen. Die folgende Schreibiibung soll diesen Vor-
gang verdeutlichen.

Schreibiibung: Visionen
Notieren Sie sich als erstes eine persdnliche Vision oder ein sehr grofles Ziel.

Bilden Sie Einheiten: Schreiben Sie kleine Schritte zur Verwirklichung der Visi-
on auf und versehen Sie diese mit so konkreten Zeiteinheiten wie moglich

Setzen Sie sich Punkte (Zwischenstationen), an denen Sie sich belohnen werden

Beispiel: Vision: Studium schnellstméglich abzuschlieffen und das Examen zu machen,
Zwischenschritte: noch 3 Semester Vorlesungen horen, 2 Hausarbeiten, eine Examensar-
beit und 3 miindliche Priifungen absolvieren. Belohnungseinheiten konnen je nach per-
sonlichem Schwierigkeitsempfinden variieren: nach jeder Priifung, nach einer erfolgrei-
chen Woche, in der man friih aufgestanden ist, nach einem gelungenen Arbeitstreffen etc.
(z. B. ins Kino gehen, Essen gehen, eine Tag nur Schones machen).

B) Hindernisse und Widerstinde durchschauen

»Jeder Mensch hat pro Tag 60.000 Gedanken. 80% sind immer wiederkehrende
Denkmuster.“ (Keller 2003, 17).

Es gibt sogenannten Antreibermodelle, die uns innerlich unter Druck setzen oder
entmutigen. Sie fungieren wie der sprichwdértliche ,,kleine Mann im Ohr* und fli-
stern uns zur unpassenden Zeit negative Mantras ein, die wir nur selten bewusst
wahrnehmen. Es sind Vorstellungen iiber uns selbst, die sich seit unserer Kindheit
gepragt haben (vgl. Ellis 1979).
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Beispiele:

- Ich darf keine Fehler machen

- Esist wichtig, dass alle mich mégen

- Ich muss besser sein als die anderen

- Ich bin nur wertvoll, wenn ich tiichtig bin

- Ich werde vom Pech verfolgt

- Ich darf nicht kritisiert werden

- Zghne zusammenbeiflen

- Was mich nicht umbringt, macht mich nur stérker.....etc.

Unsere Aufgabe ist es den/die eigenen Antreiber zu erkennen und anschlieBend eine
oder mehrere positive Umschreibungen vornehmen (z.B. Ich darf Fehler machen,
wie alle anderen auch; aus Fehlern kann ich mich entwickeln; ich bin so, wie ich
bin, wertvoll etc.). Wenn man an die Macht der Gedanken glaubt, kann man sich
vorstellen, was die dauernden negativen Selbstsuggestionen in Bezug auf unser
Selbstwertgefiihl anrichten kdnnen.

Schreibiibung: Antreibermodelle transformieren

Uberlegen Sie von welchen Antreibern Sie manchmal beherrscht werden und
schreiben Sie diese auf.

Formulieren Sie die Aussagen so um, dass es fiir Sie positiv, vielleicht sogar
motivierend wirkt.

Schreiben Sie sich die fiir Sie angenehmsten Formulierungen auf Zettel und
platzieren Sie diese dort, wo Sie sich damit hdufig konfrontiert sehen.

Uberpriifen Sie nach einer Weile, ob sich Thre Gedankenmuster auch in stressbe-
lasteten Situationen in die Richtung ihrer Umformulierung entwickelt haben.

Einige Teilnehmer/innen haben berichtet, dass sie sich in Krisenzeiten ihre Auf-
zeichnungen hervorgeholt haben und alle positiven Affirmationen mehrmals taglich
durchgelesen haben. Was vielleicht wie ein albernes Psychospiel klingt, ist weniger
banal, wenn man bedenkt, dass diese Antreiber unsere (innere und dullere) Haltung
zu den uns begegnenden Situationen beeinflussen und im Sinne einer self-fulfilling
prophecy wirken konnen.

C) Optimismus entwickeln
,,.Das Glas ist nicht halbleer, es ist halbvoll* (bekannte Weisheit)

Die meisten Menschen (v. a. Frauen) haben die Tendenz sich selbst sehr kritisch zu
betrachten und negativ zu beurteilen. Sie fiithlen sich schnell liberheblich, wenn sie
auf ihre Stirken schauen und diese gar lobend hervorheben. Um ein gesundes
Selbstwertgefiihl zu entwickeln ist es notwendig zu lernen, das eigene Potenzial zu
entdecken und zu erweitern, sich aber auch Grenzen zu setzen oder gesetzte Gren-
zen zuzulassen. Das bedeutet nicht, dass man stagniert oder sich aufgibt, sondern
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realistisch versucht einzuschitzen, was in der vorliegenden Situation oder Aufgabe
das geeignete Ausmall an Herausforderungen ist. Man sollte versuchen nicht meh-
rere stressbesetzte Aspekte auf einmal zu bewiltigen.

Beispiele: ,,Ich kann eine sehr gute Hausarbeit schreiben, auch ohne ,,das Rad neu
zu erfinden => ich kann ein Thema nehmen, das mir angeboten wird; ich darf auch
ein Thema nehmen, das mir liegt und Spafl macht, etc.

,»Es liegt mir sehr, schriftlich zu formulieren, aber frei zu sprechen macht mich
unsicher” => Es ist vollig in Ordnung sich Vorformulierungen auf Karteikarten zu
schreiben oder die ersten zwei Minuten des Referats auswendig zu lernen etc.

Je stirker wir uns realistisch wahrnehmen und uns nicht an Idealbildern oder an
anderen orientieren, umso schneller und effektiver konnen wir unsere Féhigkeiten
erweitern und relevante Kompetenzen entwickeln.

Das Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung (vgl. Kap. 2.2) basiert letztlich dar-
auf, sich zuzutrauen, Situationen zu meistern und Herausforderungen als Chance
der Weiterentwicklung zu begreifen. Grundlage dafiir sind die Reflexion iiber die
eigenen Fahigkeiten, z.B. anhand von positiven Erfahrungen und die Wahrnehmung
bereits vorhandener Ressourcen und Strategien.

Schreibiibung: Erinnerung an Erfolge

Notieren Sie mindestens 5 tolle Eigenschaften oder Féahigkeiten, die Sie an sich
selbst beobachten.

Schreiben Sie mindestens zwei positive (berufsrelevante) Erfahrungen in Stich-
worten auf.

Nehmen Sie Verdnderungen wahr: was habe ich im Vergleich zu frither abgelegt /
verdndert? Schreiben Sie mindestens zwei Punkte auf.

Um sich zu entwickeln und sein Potenzial hervorzuholen, ist es wichtig, sich re-
gelmilig addquate Ziele zu stecken und Verdnderungen anzustreben. Oft macht
man sich diese Entwicklungsschritte durch pessimistische oder iibertriebene Selbst-
botschaften schwerer als sie sind (vgl. Keller 2003, 17f).

Selbstiiberpriifung

Verallgemeinere oder iibertreibe ich in meinen Formulierungen? (immer, nie,
keine, alle)

Katastrophiere ich? (,,das ist das Schlimmste, was mir passieren kann!*)

Prophezeie ich negativ? (,,das geht sowieso schief, das kann ja nicht klappen,
weil...*)




70 Ganzheitliche Stresspriavention

Zielsetzung
Greifen Sie einen Aspekt heraus, den Sie bei sich problematisch finden.
Nehmen Sie sich konkret vor diese Verhaltens-, bzw. Denkweise zu dndern

Notieren Sie sich die gewiinschte Verdnderung: ,,ich werde mehr, weniger, 6fter
.... tun oder denken.*

D) Perspektivenwechsel:

Stecken Menschen in schwierigen Situationen, kommen ihnen die Probleme
manchmal wie ein Berg vor, der sie iiberrollt. Sie glauben dann selten, dass es ihnen
gelingt, diesen zu iiberwinden. Das 1dhmt sie, nimmt ihnen Kraft weg und verfiihrt
evtl. sogar zum Aufgeben.

In diesen Situationen ist es hilfreich eine Art Vogelperspektive auf sich selbst ein-
zunehmen oder die eigene Situation in Relation zu schlechteren Umstinden zu
setzen. Dadurch kann Dankbarkeit der eigenen Ausgangslage gegeniiber aufkom-
men, aus der wieder Kraft geschopft werden kann. Dabei geht es nicht darum, sich
ein schlechtes Gewissen zu machen, sondern eine mentale Strategie auszuprobieren,
die individuell ermutigend wirkt. Fiir einige ist das der Vergleich mit anderen, fiir
andere die Reflexion der eigenen Erfahrungen.

Beispiele fiir Perspektivenwechsel

Vergleich mit Anderen: ,,Wie schlimm sind meine Probleme wirklich gemessen
an der Situation von Menschen, kranken Menschen, Umweltproblemen etc.*

Vergleich mit sich selbst: ,,Wann habe ich schon einmal in einer solch problema-
tischen Situation gesteckt und was habe ich aus dieser vermeintlich negativen
Situation gelernt?* (Ein paar Einfalle notieren)

Die Situation aus einer anderen Perspektive bewerten: ,,Hat nicht jede Schwie-
rigkeit auch etwas Positives? Steckt nicht eine Chance auch in jeder schmerzvol-
len Entwicklung? (Eine Situation positiv fiir sich umformulieren).

Laut buddhistischer Auffassung ist es v. a. die Fahigkeit zum Mitgefiihl und das
Gefiihl der Verbundenheit, die uns von Stress befreien, da wir uns nicht mehr als
Einzelkimpfer empfinden und unsere Probleme, Schwiichen und Angste mit ande-
ren teilen konnen. In den Seminaren empfinden es viele Teilnehmer/innen als be-
freiend zu erfahren, dass andere ebenfalls Versagensidngste und Sorgen haben,
ebenso unsicher oder iiberfordert sind wie sie selbst.
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Eine Geschichte von Shakyamuni Buddha:

Eine Frau beklagte den Tod ihres Kindes und wurde mit dem Schmerz nicht fertig.
In Threr Verzweiflung ging sie zu Buddha und bat ihn um eine Medizin oder ein
Mittel, das ihren Schmerz lindern wiirde. Der Buddha zeigte sich einverstanden,
sagte zu der Frau aber, dass er zur Herstellung der Medizin Senfkdrner aus dem
Haushalt einer Familie brauchte, die nicht den Verlust eines liecben Menschen zu
betrauern hitte.

Die Frau machte sich auf den Weg. Sie klopfte an jede Hiitte an der sie vorbeikam,
aber so lange sie auch umher ging: sie fand keinen einzigen Menschen, der nicht
schon mal einen geliebten Menschen durch den Tod verloren hatte.

Sie erfuhr die vielen Geschichten der Anderen und merkte, dass sie nicht alleine mit
Threm Schmerz dastand. Das trostete sie sehr und sie verstand, dass es sehr weise
von Buddha war, ihr diese Aufgabe zu stellen.

E) Entschliisse und Ziele

Sind die individuellen Widerstdnde und Hindernisse, die Erfolg und Gelingen ver-
hindern, ins Bewusstsein geriickt, konnen konkrete Ziele anvisiert werden. Dabei ist
zu beachten, dass es Ziele sein sollen, die in der aktuellen Lage sinnhaft erscheinen
(vgl. Kohérenzsinn, Kap. 2.3). Dies ist die Voraussetzung dafiir in jeder Anstren-
gung einen Nutzen zu sehen und Schwierigkeiten als Herausforderung zu empfin-
den. Entschliisse und Ziele miissen nicht immer das Erreichen grofer Visionen sein,
es konnen zundchst Dinge sein, die das Leben angenehmer machen, z.B. mehr Le-
bensfreude, mehr Freizeit, ein guter Job oder bessere Beziehungen zum Umfeld.

Schreibiibung: Entschliisse

Fiihren Sie sich ein nahes Ziel vor Augen und formulieren Sie einen positiven
Gelingenssatz. Schreiben Sie es so auf, als sei der Erfolg auf jeden Fall garan-
tiert.

Beispiele:
“Ich werde meine Hausarbeit bis zum 8. Februar mit Freude schreiben.*
,,Jch werde nach diesem Semester alle Scheine haben*

,»Mein Verhéltnis zu meinen Schiiler/innen wird sich bis zum Ende des Schuljah-
res verbessert haben.*

Die komplette Durchfithrung des Gedankenparcours mit allen Schreibiibungen
dauert ungefahr eine Stunde. Wie schon erwéhnt, macht es Sinn, alle Parcours-
Abschnitte A) bis E) einmal durchzugehen um Strategiepriaferenzen erkennen zu
konnen. Der folgende Erfahrungsbericht von Sarah bezieht sich auf alle einzelnen
Aspekte und eignet sich um relevante mental-kognitive Prozesse zur Auflosung von
Stress darzustellen.
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Sarah erzihlt von ihrer Auseinandersetzung mit mental-kognitiven Strategien

,,Die Vision, die ich mir setzte, war die Fertigstellung meiner Diplomarbeit und der Ein-
stieg ins Berufsleben. Diese Vision vor Augen sollte die kleineren Etappen meiner Zielli-
ste erleichtern. Eine positive Einstellung gegeniiber der Arbeit war mir auch sehr wichtig.
Anstatt in Gesprachen das Thema Diplomarbeit zu vermeiden oder zu verdridngen, ver-
suchte ich ganz ehrlich dazu zu stehen, dass ich noch nicht damit begonnen hatte. Gleich-
zeitig fiihlte ich mich unter Druck durch das stindige Nachfragen meiner Freunde und
Familie. Doch dieser Druck sollte in eine Art Motivation umgewandelt werden und mich
antreiben doch endlich zu beginnen. Die Beobachtung der Freunde kénnte mich so meiner
Vision wieder ein Stiick néher bringen.

Ich vereinbarte in diesem Sinne so genannte D-Dates, Treffen mit einer Freundin, die in
der gleichen Situation ist. Bei jedem Treffen wird ein Ziel vereinbart, welches bis zum
néchsten Treffen erreicht werden soll. Durch die stindige Kontrolle meiner Freundin bin
ich motivierter die Liste auch wirklich zu erledigen.

Als entlastend habe ich auch empfunden, die Diplomarbeit nicht im vorhinein als das
Meisterstiick meiner Studiumslaufbahn zu sehen, und nicht den Anspruch auf Perfektion
zu erheben. Denn wenn im Vorfeld die Erwartungen zu hoch liegen, ist es noch schwieri-
ger sich zu iiberwinden und zu beginnen. Deshalb habe ich beschlossen irgendeinen Pro-
fessor fiir die Betreuung zu fragen, Hauptsache der Anfang ist da.

Die Ziele waren und sind hilfreich um nicht durch das vergleichsweise groflere Ziel der
Diplomarbeit ,,erschlagen* zu werden. Kleine Etappenziele lassen die grole Aufgabe als
leichter zu bewéltigen aussehen und verhindern ein generelles Nichtstun. Man wird auch
bestatigt, dass man fahig ist mehr zu erreichen und man erhélt Motivation aus kleinen
Erfolgserlebnissen. Als das grof3e Ziel wurde die Fertigstellung der Diplomarbeit formu-
liert und das Unmdgliche nahm erstmals Gestalt an. Alleine sich vorzustellen, dass man
einmal fertig sein wird beziehungsweise die Arbeit schreibt, nimmt Angst. Die grofere
Vision wird zunehmend realistischer und Teil des Lebens.

Als besonders wichtig und wirksam erwiesen sich Antreibermodelle um die Blockade zu
iberwinden. Ein kleiner Mann im Ohr begann mir einzufliistern, dass ich das alles schaf-
fen wiirde und alles seinen Sinn hitte. Ein Perspektivenwechsel war ebenso nétig. Ich
habe ja beobachtet, wie sehr ich das Thema Diplomarbeit unter Freunden und Verwandten
vermied, gleichzeitig aber intuitiv froh war, dass ich unter Druck stand. Als oberste Moti-
vation steht nun, den Fragenden bald von ersten Ergebnissen berichten zu kénnen. Die D-
Dates sind dhnlich motivierend und sorgen fiir eine stindige Uberwachung meiner Lei-
stungen. Da ich keinen unmittelbaren Druck von der Uni erfahre, bin ich froh mir diesen
notwendigen Ansporn von Freunden zu ermdglichen.

Es ist auch wichtig, nicht dem nachzutrauern was war, dass man hétte schon viel frither
beginnen konnen, sondern das Hier und Jetzt annehmen und die Energie nutzen. Ich habe
manchmal viel Kraft aufgebracht um an bereits Vergangenes zu denken. Dabei ist der
Augenblick wichtig und die Zukunft, nicht das Vergangene.*
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Der Gedankenparcours dient der Analyse problematischer Denkmuster, die das
Erreichen von Zielen und die Verwirklichung der eigenen Wiinsche verhindern, und
dazu sie ins Positive zu drehen. Es gibt weitere Verfahren, die helfen konnen in
schwierigen Lebenssituationen Entscheidungen zu treffen, indem das eigentliche
Problem analysiert wird bzw. die aktuellen Handlungsoptionen realistisch einge-
schitzt werden. Es kann manchmal wichtig sein zu entdecken, dass Missstidnde
nicht in dem gewiinschten Rahmen auflosbar sind oder Verdnderungen noch mehr
Zeit brauchen. Die beiden folgenden Verfahren sind einmal in einer Art Mind-Map
und das andere Mal als systematische Analyse aufgebaut.

3.2.2 Clusteranalyse

Bei diesem Reflexionsverfahren werden die einzelnen Lebensbereiche, durch die
sich das Leben der Person auszeichnet, auf ein moglichst groBes Blatt geschrieben.
Anschliefend wird jedem Bereich assoziativ zugefiigt, welche Bedeutung er aktuell
im Leben hat, wofiir er steht, welche Gefiihle damit verbunden werden etc. Ebenso
konnen Verbindungen zwischen den Bereichen gezogen werden um zu erkennen,
ob ein bestimmter Bereich herausfallt oder eine Weile zu vernachldssigen ist.

Das Beispielcluster (Abb. 7) zeigt die Situation eines Studierenden, dessen Studium
im Zentrum seines Lebens steht, Anstrengung bedeutet, aber gleichzeitig Existenz-
sicherheit bietet. Zusatzlich sieht er den sozialen Aspekt als wichtig an und ist froh
tiber die netten Kommilitonen, die er mit dem Studium verbindet. Sein Nebenjob,
den er braucht um sich zu finanzieren, wird ausschlielich negativ empfunden: die
Bezahlung ist schlecht und das Wochenende wird dadurch blockiert. Weiterhin
beklagt er, dass seine Ausgleichsmdglichkeit Sport viel zu kurz kommt und er auch
die Familie, die ihm Entspannung bedeutet, zu wenig sieht. Es kommt hier noch ein
Belastungsgefiihl (schlechtes Gewissen) dazu.

Nebenjoﬁ
/ -schlechte
. Bezahl
Studium Immer am
A Wochenende
-Anstrengung
-Existenzsicherheit
-Sozialer Aspekt (nette
Kommilitonen)
Familie -Entspannung
-so sein, wie ich
bin - Ausgleich
-schlechtes Ge- - kommt Sport
wissen (selten da) viel zu kurz

Abbildung 7: Beispiel fiir eine Clusteranalyse
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Der Teilnehmer kann sich aufgrund seiner Zeichnung nun iiberlegen, ob er etwas
verdandern mochte, ob ihn gewisse Aspekte sogar stark belasten und ob es schnelle
Verdnderungsmoglichkeiten tiberhaupt gibt. Handlungsmoglichkeiten hier wéren
z.B.

- das Gespriach mit der Familie zu suchen und iiber sein schlechtes Gewissen zu
sprechen mit der Bitte um Verstdndnis, dass neben dem Studium und dem Job
so wenig Zeit bleibt,

- die Uberlegung, ob sich zeitlich doch Méglichkeiten fiir Sport einrichten lieBen
und das Erwidgen, ob andere Freizeitbeschéftigungen fiir ihn den gleichen Aus-
gleich bieten konnten, wie Sport oder doch dadurch ersetzt werden sollten,

- der Versuch bessere Bezahlung fiir den Nebenjob auszuhandeln oder an ande-
ren Tagen zu arbeiten oder aber einen anderen Nebenjob zu suchen.

Dies ist nur ein Beispiel fiir eine Clusteranalyse. Jedes individuelle Schaubild kann
ganz unterschiedlich aussehen. In dem gezeigten Fall entschied sich der Student
dem Sport wieder Raum in seinem Alltag zu geben. Er erfuhr dadurch ein grof3es
Gefiihl der Ausgeglichenheit und Lebensfreude, das ihm iiber die anderen Stress-
faktoren hinweghalf. So kam er sehr schnell zu einer Losung, die sich auf alle Be-
reiche positiv auswirkte.

3.2.3 Analyse von Handlungsoptionen

Das zweite Reflexionsverfahren geht systematisch vor. Zunéchst findet eine Be-
standaufnahme statt und anschlieBend werden konkrete Handlungsoptionen erwo-
gen. Die Punkte konnen auf einem Blatt Papier oder im Computer notiert werden.

Problemanalyse und Zielsetzung der Handlungsoptionen

1. Was mich freut: (notieren aller Dinge, die man in seinem Leben aktuell
schitzt)

2. Was besser sein konnte: 1., 2., 3., 4., (notieren aller Dinge, die aktuell miss-
fallen. Nummerieren der einzelnen Punkte)

Beispiel: 1. schlecht bezahlter Nebenjob, 2. zu wenig Zeit fiir die Familie

3. Was die Missstiinde verbessern wiirde: zu 1., zu 2., zu 3., zu 4. (notieren
aller moglichen Verbesserungen, die zur Losung der einzelne Missstéinde dien-
lich sein konnten)

Beispiel: zu 1. ein neuer Job, bessere Bezahlung, zu 2. Keine Arbeit mehr am
Wochenende

4. Welche konkreten Schritte kann ich machen: zu 1., zu 2., zu 3., zu 4. (no-
tieren aller realistischen MaBlnahmen, die man in nichster Zeit ergreifen kann).

Beispiel: zu 1. sich bei den Kommilitonen nach Jobs umhéren, in die Zeitung /ins
Internet schauen oder mit dem Chef {iber die Bezahlung sprechen etc.
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5. Entscheidung iiber eine, maximal zwei Verinderungen, die kurzfristig und
mit den im Analyseverfahren entschiedenen MaBnahmen angegangen werden.

3.2.4 Zusammenfassung und Blick auf weitere Konzepte

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass mentale Selbstregulation die
Wahrnehmung und Reflexion eigener Denkmuster beinhaltet, die durch neue Im-
pulse verdndert oder erweitert werden konnen. Eine Teilnehmerin fand es wichtig
hinzuzufiigen, dass auch das Akzeptieren von Zustinden oder Umstidnden bisweilen
wichtig ist, da es ein zusétzlicher Stressfaktor sein konnte, seine Haltung fortwdh-
rend iiberpriifen zu miissen. Dieser Einwand ist zweifellos wichtig. Jedoch haben
wir uns mit diesem Buch die Aufgabe gestellt, fiir den Moment des Verdnderungs-
wunsches Methoden anzubieten, die Umdenkungsprozesse in Gang setzen.

Abschliefend sollen noch Ansédtze anderer Autoren/innen erwdhnt werden. Ein
Konzept der mentalen Selbstregulation von Angelika C. Wagner konnte fiir diejeni-
gen interessant sein, die sich mit der Aufldsung gravierender innerer Konflikte
befassen mochten. Die Professorin fiir Pddagogische Psychologie an der Universitét
Hamburg hat die Methode der Introvision entwickelt, die dem Prinzip ,,dem
Schlimmen ins Gesicht sehen“ folgt, ,,um so den Konflikt ,von der Wurzel her*
aufzulosen™ (Wagner 2007, 35). Sie verfolgt dabei die Entstehung und Funktion
Himperativischer Vorstellungen®, die in etwa den in 3.2.1 genannten Antreibern
entsprechen.

Ein anderer Ansatz, der fir Studierende und Referendar/innen im Kontext von
Professionalitét interessant ist, findet sich im Buch ,,Pddagogische Basiskompeten-
zen* von Karl-Oswald Bauer (2005). Als Professor fiir Schulpddagogik in Osna-
briick hat er sich mit den Voraussetzungen befasst, die Lehrer/innen erfiillen miis-
sen, um professionell agieren zu konnen. Mentale Fertigkeiten sind fiir ihn zum
einen die Grundvoraussetzung fiir das Losen von Problemen, zum anderen setzt er
diese in Beziehung zu Konzentrations-, Aktivierungs- und Entspannungsfahigkei-
ten, die ihrerseits lernforderlich wirken (Bauer 2005, 55f). Ahnlich wie bei unserem
Gedankenparcours finden sich bei Bauer Hinweise darauf, wie wichtig es ist, indi-
viduelle Ziele fiir sich zu definieren (2005, 58). Sein Ansatz ist, wie erkennbar,
anders als der von uns verfolgte, da er die mentalen Fahigkeiten als Vorbereitung
oder Teilvoraussetzung fiir die eigentlichen Interaktionen und Handlungen versteht
und nicht als eigensténdige Strategie.

Erstaunlicherweise beinhaltet das bekannte Potsdamer Lehrertraining (Abujatum /
Arold / Knispel / Rudolf und Schaarschmidt 2007, 117-155) nur am Rande mentale
Strategien. Diese sind im Rahmen des Moduls ,,Entspannung® als Fantasiereise zu
finden, die ,,iiber die geistige Konzentration auf ein bestimmtes inneres Bild zum
Entspannungszustand“ (Abujatum u.a. 2007, 126) fithren soll. Weitere Ansétze
lassen sich in den Zielsetzungen und der Zielplanung im Sinne der Uberpriifung
eigener Anspriiche und selbst gesteckter Ziele vermuten, werden aber nicht konkret
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benannt. Es ist davon auszugehen, dass auch hier mentale Prozesse als Teilbereich
von Handlungen gesehen werden.

Mentale Fertigkeiten sind jedoch auch als alleinige Strategie relevant. Dies wird in
Situationen deutlich, in denen direkte Handlungsméglichkeiten eingeschrankt sind.
Als Beispiel kann eine Konfliktsituation, z.B. mit einem Kollegen, genannt werden.
Ist derjenige fiir eine Auseinandersetzung nicht erreichbar, kann der Konflikt nicht
sofort geldst werden. Stattdessen miissen mentale Selbstregulationstechniken an-
gewendet werden, um sich vor der Belastung durch die ungeklarte Situation zu
schiitzen. Ein weiteres Beispiel wire die Nacht vor einer wichtigen Priifung. Die
Zeit bis zum Priifungsantritt ist fiir viele sehr stressbelastet. Mentale Strategien wie
»positive Selbstmotivation® kénnen dabei behilflich sein optimistisch zu denken,
ein ,,Perspektivenwechsel” kann aus einer angstbesetzten Situation eine Herausfor-
derung machen.

Auch wenn die beiden bisher vorgestellten Strategien, mentale und Kérperbasierte
Selbstregulation jeweils fiir sich allein stehen konnen, verbindet die Ganzheitliche
Stressprdvention die Bereiche Korper und Geist. Dies wird vor allem in den folgen-
den Kapiteln dieses Moduls deutlich.

3.3 Korperlich-gesundheitliche Strategien

Zu den korperlich-gesundheitlichen Strategien zdhlen Atem- und Stimmiibungen,
Methoden zur gezielten Entspannung, gesunde Erndhrung sowie Sport und Bewe-
gung. Sie zielen alle auf ein Bewusstwerden im Umgang mit dem eigenen Korper
und eine Steigerung des personlichen Wohlbefindens, das eine wichtige individuel-
le Ressource darstellt. Fiir Studierende sind diese Strategien im Hinblick auf ihr
eigenes Empfinden hdufig noch nicht so relevant. Das liegt vermutlich an ihrer
Jugend und dem haufig noch mangelnden Bewusstsein fiir die langfristige Wirkung,
die die Missachtung der eigenen Gesundheit auf den Koérper haben kann. Dennoch
thematisieren wir die Dimensionen Atmung, Entspannung, Erndhrung und Sport im
Basistraining. Fiir Referendare/innen stellt die Einhaltung der gesunderhaltenden
MaBnahmen eher aufgrund Zeitmangels ein Problem dar. Hier hoffen wir durch die
Darstellung der folgenden Themen die Selbstmotivation wieder zu stirken und
Anregungen fiir einzelne weniger zeitaufwéndige Moglichkeiten zu geben.

3.3.1 Atem und Stimme: einige Grundiibungen

Lehrer/innen sind in hohem MaBe stimmlich beansprucht. Es ist daher sehr zu be-
klagen, dass eine Stimm- und Sprechausbildung an den wenigsten Universitdten zur
Ausbildung gehort. Besonders Frauen haben Miihe sich stimmlich in lauten Situa-
tionen durchzusetzen. Durch zu viel Druck auf die Stimmbénder kommt dann Hei-
serkeit zustande.

Wer sich in einem solchen Zustand der Stimmerschopfung bereits wéhrend des
Studiums oder im Referendariat befindet, sollte sich professionelle Hilfe holen. Die
Stimme spiegelt die jeweilige Stimmung wider. Sind wir nervos und dngstlich, geht
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die Kehle zu und die Stimme muss herausgepresst werden. Uns bleibt die Stimme
weg, wenn uns Situationen sprachlos (hilflos) machen. Daher ist es wichtig sich vor
Présentationen oder Aufnahme von Unterrichtstitigkeit um seine Stimme zu kiim-
mern.

Neben Grundregeln wie ausreichend Wasser oder Krautertees trinken, nicht schrei-
en, den Hals im Winter warm halten, Zugluft vermeiden, Salbeibonbons lutschen
etc., konnen wir unsere Stimmbinder mithilfe weniger Ubungen weich und ge-
schmeidig machen.

Das folgende Kurzprogramm ist fiir die Ein,,stimmung* zu Hause gedacht, als Vor-
bereitung auf einen sprechintensiven Tag. Es ist eine Sammlung aus Gelerntem,'®
Gehortem und selbst Entwickeltem.

Stimmiibungsparcours

Stimmiibungen funktionieren am besten mithilfe von inneren Bildern und Vorstel-
lungen. Viele Teilnehmer/innen denken bei Stimmiibungen an Sprechiibungen (die
Sache mit dem Korken im Mund). Man fangt jedoch zunéchst bei der Haltung, der
Atmung und einem sicheren Stand an.

Der feste Stand

Stellen Sie sich in einen festen Stand: Beine hiiftbreit gedffnet, FuBinnenfléchen
parallel, Knie locker, Becken zentriert, Oberkorper aufgerichtet, der Kopf wird
an der obersten Stelle an einer Schnur nach oben gezogen (inneres Bild). Ein
paar Sekunden atmen. Wenden Sie sich dem linken Fufl mit dem Blick zu und
ummalen Sie (imagindr) die Auflenkante mit einer Kreide. Machen Sie das drei
Mal, richten Sie den Blick wieder nach vorne und fiihlen Sie wie Sie stehen.
Bemerken Sie einen Unterschied zwischen beiden Fiilen?

AnschlieBend nehmen Sie sich den rechten Ful3 vor und ummalen Sie auch die-
sen mit Kreide. Sie sollten nun das Gefiihl haben, dass Thre Fiile breiter und
schwerer sind, als Sie sie sonst wahrnehmen. Genieflen Sie das Gefiihl der Bo-
denhaftung.

Testen Sie nun Thre Standfestigkeit, indem Sie leicht nach vorne, hinten und zu
den Seiten schwingen. Immer nur so weit schwingen, dass Sie das Gleichgewicht
halten konnen. Stellen Sie sich vor ein Baum zu sein, der einem kriftigen Sturm
ausgesetzt ist, aber nicht entwurzelt wird.

Vergessen Sie bei der Ubung das Atmen nicht! Machen Sie die Ubung ca. 2
Minuten, dann schiitteln Sie sich aus uns stellen sich locker hin.

'® In meiner Zeit als Schauspielerin habe ich (J.K.) Sprechunterricht bei Vijak Bayani (Ham-
burg) genommen. Sie hat mir viele der hier abgebildeten Ubungen (Stimmbildung nach
Bartel: http://www.dieterbartel.eu) vermittelt. Ein umfangreiches Ubungsprogramm findet
sich bei Kristin Linklater (1997).
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Wenn die Stimme gekréftigt werden soll, muss man zunichst den Korper weich
machen und aufwecken. Dazu eignet sich die folgende Ubung

Den Korper ausklopfen

Aus stehender Position lassen Sie den Oberkdrper nach vorne fallen. Bleiben Sie
dabei sicher stehen und beugen Sie die Knie ein wenig. Lassen Sie die Arme und
den Kopf entspannt hingen. Nach ein paar Atemziigen fangen Sie an sich auszu-
klopfen (mit offenen Handflachen). Dabei lassen Sie die Stimme ohne Druck in
einer angenehmen Tonhohe mit leicht geéffnetem Mund herausfliefen.

Das Ausklopfen beginnt bei den Fiilen und Beinen, den Oberschenkeln und
Hiiften den Héanden und Armen, den Oberarmen und Schultern, dann werden der
Riicken (wenn es geht) und der Po beklopft — alles aus der nach unten hangenden
Position heraus!

Nach dem Ausklopfen lassen Sie die Arme und den Kopf wieder entspannt nach
unten hdngen (achten Sie auf einen entspannten Nacken!). Atmen Sie ein paar
Mal nach, dann lassen Sie sich vom ndchsten Einatmer nach oben ziehen. (Das
Luftholen nehmen Sie als Impuls sich aufzurichten). Atmen Sie auf einem ent-
spannten mittelstarken Ton aus und lassen Sie dabei ihren ganzen Atem hinaus.

In Stresssituationen atmen wir oftmals nur im oberen Brustbereich und nicht, wie es
sein sollte, in unseren Bauch hinein. Durch dieses kiirzere Atmen geraten wir in
einen zu schnellen inneren Rhythmus, der einem sowieso schon angespannten Kor-
per nicht zutrdglich ist. Es ist demnach wichtig eine ldngere, tiefere Atmung zu
bekommen. Bei den folgenden Ubungen wird immer ein Ton mit hinzugenommen.
Der Atemzyklus verlingert sich durch die Ubungen, die Luftmenge wird gréBer. Es
ist neben dem Luftholen ebenso wichtig, die Luft auch wieder hinauszulassen. Ei-
nige werden es in einer anstrengenden Prisentationssituation von sich kennen, wie
es sich anfiihlt, zu viel Luft in den Lungen zu haben. Das liegt daran, dass sie sich
keine Zeit fiir das Ausatmen gelassen haben.

Atemrhythmen

Legen Sie die Hinde auf den Unterbauch. Diese Ubung kénnen Sie bei Schlaflo-
sigkeit auch im Bett machen, aber fiir unseren Stimmiibungsparcours findet sie
im Stehen nach der letzten Ubung statt. Atmen Sie ein und versuchen Sie mit
dem Atem in die Hinde auf dem Unterbauch hinein zu atmen. Beim Ausatmen
helfen die Hande die iiberschiissige Luft hinaus zu driicken. Wiederholen Sie den
Vorgang mehrmals und versuchen Sie die Rhythmen immer linger werden zu
lassen.

Nehmen Sie nach einer Weile einen Ton in angenehmer Lage hinzu und ohne zu
pressen lassen Sie diesen Ton beim Ausatmen mitlaufen.
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Damit der Ton iiberhaupt in einem Raum die Zuhorer erreichen kann, ist es wichtig
die Mundwerkzeuge zu lockern und die Resonanzriume zu Offnen. In einer
Ubungsfolge widmen wir uns zunéchst dem Gesicht.

Das Gesicht aufwecken

Stellen Sie sich wieder in den aufgerichteten, hiiftbreiten Stand und kombinieren
Sie die folgenden Ubungen in Linge und Reihenfolge nach Belieben. Die hier
angegebene Reihenfolge hat sich fiir viele Teilnehmer/innen bewihrt. Jede
Ubung wird ca. 2-3 Atemzyklen lang durchgefiihrt endet mit einem moglichst
langen Ausatmen (auf dem angenehmen Ton). AnschlieBend lassen Sie den
Atem von alleine einstromen. Atmen Sie nach und warten Sie bis Sie wieder
einen entspannten Atemrhythmus gefunden haben.

Die Dusche

Thre Fingerspitzen sind der Duschstrahl. Lassen Sie die Fingerspitzen iiber Kopf
und Nacken und das Gesicht kriftig klopfen mit einem ,,sch“-Laut. Stiilpen Sie
die Lippen dabei schon nach aulen, so dass der Duschstrahl zwischen Ihren
Zdhnen hindurchstromen kann.

Ausstreichen

Streichen Sie das Gesicht mit den ganzen Handflichen von oben nach unten aus.
Lassen Sie den Kiefer dabei los und streichen Sie mehrfach iiber die Kiefermus-
keln. Erzeugen Sie das Gefiihl als zdgen Sie das Gesicht immer ldnger. Lassen
Sie dabei ganz entspannte Seufzer heraus. Wenn Sie gédhnen miissen, ist es gut,
da dann der Gaumen gelockert wird.

Zéhne reinigen

Bei geschlossenem Mund fahren Sie mit der Zunge durch die Zéhne — mehrfach
an der Aufen- und Innenseite entlang. Schmieren Sie dabei Ihre Stimme, indem
Sie die Tonhohe variieren, so als wollten Sie ,,hmm, lecker sagen. Die Zungen-
wurzel wird dabei gedehnt und gelockert.

Donald Duck

Machen Sie einen spitzen Mund, reilen Sie die Augen auf und ,,schnattern Sie*
mit einem recht hohen Ton ,,niim, niim, nim* als wollten Sie etwas Wichtiges
mitteilen. Die Mundmuskulatur wird dadurch gelockert.

Pferdeschnauben

Prusten Sie gegen die geschlossenen Lippen und reiflen Sie die Augen dabei auf.
Nehmen Sie ein ,,Pferdewiehern® als Ton, von hoch nach tief. Wem das zu
schwierig ist, kann auch tonlos ,,schnauben®.

Atsch

Strecken Sie ihre Zunge sehr weit heraus. Machen Sie hier nur ein paar kurze
,,Ah-Tone*.
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Der Schulter-Nackenbereich ist bei vielen Menschen angespannt, vor allem bei
Studierenden und Referendaren/innen, die viel Zeit am Computer verbringen. Hier-
durch kann Energie nicht mehr flieBen und unsere Kraft ist blockiert. Bekannte
Ubungen wie die ,,Windmiihle®, bei der mit den Armen gekreist wird, helfen die
Schultern zu entspannen. Damit die Stimme frei flieffen kann, muss der Koérper
durchldssig sein. Im Innenraum zwischen Mund und Brust muss daher fiir Platz
gesorgt werden.

Den Rachen iffnen

Nehmen Sie — natiirlich imaginér - eine heife Kartoffel in den Mund. Sie werden
automatisch den Mundraum rund und offen halten. Sie konnen sich auch ein
rohes Ei vorstellen, wenn Thnen das lieber ist. Durch dieses Offnen, weiten wir
den Gaumenbereich. Oft muss man dann géhnen, was wie gesagt ein gutes Zei-
chen ist: man ist entspannt!

Stellen Sie sich anschlieend vor, dass Thr Gaumen-Rachenbereich ganz weit
geoffnet ist. Von auflen betrachtet bedeutet es, dass IThr Hals ein groer Basket-
ballkorb ist. Werfen Sie etwas in ihren Mund, so landet es durch den Korb hin-
durch in ihrem Magen. Nehmen Sie nun einen mittelgrofSen Apfel und werfen Sie
ihn in den Mund. Machen Sie mit der Hand die Bewegung von auflen mit, wie
der Apfel durch den Hals hindurch in den Magen rutscht. Sie konnen einen Ton
,»,Ha“ machen, der erst mittelhoch ist und dann in die Tiefe geht.

Stimme braucht Raum und Resonanzriume kann man durch Ubungen, aber auch
durch innere Bilder erdffnen. Ein wichtiger Resonanzraum sitzt in den Neben- und
Stirnhdhlen. Sind wir verschnupft, klingt die Stimme stumpf. Eine sehr effektive
Ubung hilft die Resonanzriume zu weiten und die (hohe) Stimme (Kopfstimme)
hindurchzuschicken. Bei dieser Ubung wird ebenso klar, wo im Kérper die unter-
schiedlichen Tonlagen angesiedelt sind.

Den Hut vom Kopf ziehen

Stellen Sie sich vor, Sie haben einen Hut mit Krempe, z.B. einen Zylinder, auf
dem Kopf. Ziehen Sie den Hut mit einem grofien Armschwung vom Kopf. Ma-
chen Sie dabei einen ,,M*“-Laut, wobei die Lippen nur leicht aufeinander liegen.
Der Ton geht von ganz hoch immer tiefer, wenn Sie den Hut auf Brusthéhe und
dann auf Kniehoéhe halten.

Vijak Bayani nennt das einen ,,Schmierton®, der die Stimme olt.

Der zweite Resonanzbereich liegt in der Brust. Bei Ménnern mit tiefen, kriftigen
Stimmen hat man manchmal das Gefiihl, dass der Brustkdrper vibriert, wenn sie
sprechen. Eine Ubung hilft den Raum frei zu klopfen und die Stimme dort zum
Schwingen zu bringen.
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Brust ausklopfen

Stellen Sie sich in einen leichten Ausfallschritt nach vorn. Der Korper ist in
Spannung und aufgerichtet. Halten Sie die Hand in einer lockeren Faust so, dass
die Daumenhandkante zu ihrem Brustkorb zeigen. Dann fangen Sie an links und
rechts des Brustbeins kriftig zu klopfen. Dabei lassen Sie den Ton in einer dunk-
leren, angenehmen Hdohe flieffen. Atmen Sie zu Beginn tief ein und lassen Sie das
Klopfen enden, wenn die Luft komplett verbraucht ist. Stellen Sie dann mit dem
Einatmer wieder beide Fiile nebeneinander und legen Sie eine Hand flach auf die
Brust. Atmen Sie mit der Hand auf der Brust aus. Wiederholen Sie den ganzen
Vorgang erneut.

Der untere Resonanzraum liegt im unteren Bauchbereich. Eigentlich kann man ihn
sich im gesamten Becken denken auch wenn es schwer vorstellbar ist, dass der
Atem dahin gelangen kann. Eine gute Ubung um diesen Raum zu spiiren und die
Stimme dorthin zu lenken ist folgende.

Die Stimme im Becken

Stellen Sie sich relativ breitbeinig hin und drehen Sie die FuBBspitzen leicht nach
aullen. Gehen Sie etwas in die Knie, kippen Sie das Becken nach hinten (das
bedeutet den Po zusammenzukneifen und leicht nach vorne zu schieben!)und
zwar so, dass Sie das Gefiihl haben stabil zu stehen. Wiederholen Sie das sich in
sich Hineinsetzen mit einem Seufzer, als wiirden Sie sich in eine volle, warme
Badewanne setzen. Mit diesem relativ tiefen, entspannten Ton wippen sie nun
minimal auf und ab, wobei Sie den Ton schaukeln lassen. Sie werden merken,
dass der Ton im Becken liegt und die Tiefe des Tons kraftvoll und angenehm ist.
Diese Stimmlage ist ihre sogenannte entspannte Mittellage!

Abschlielend soll noch etwas fiir die Sprechstimme als Vorbereitung auf eine Pra-
sentation oder fiir die einen Klassenraum fiillende Stimme getan werden. Wie an-
hand der Bilder, die in den Ubungen verwendet werden, verdeutlicht werden sollte,
hat unsere Stimme viel mit unserer Imagination zu tun. Soll die Stimme einen
Raum fiillen, miissen wir lernen, sie in unserer Vorstellung bis in den letzten Winkel
des Raumes zu schicken oder an die hintere Wand zu werfen. Das bedeutet fiir viele
zuniichst eine Uberwindung. Es fillt weit leichter sich vorzustellen, dass man in
einem intimen Zweiergesprach die Stimme in dem kleinen gemeinsamen Raum
lasst und darauf aufpasst, dass sie nicht hinausschliipft.

Steht man in einem groBen Vortragssaal oder Klassenzimmer, muss sich die Kon-
zentration auf den grolen Raum mit vielen Menschen darin ausweiten. Gleichzeitig
sollte sich dies auch in einer ausdrucksstirkeren Mimik widerspiegeln. Auch die
Weite der Offnung des Mundes, hochgezogene Augenbrauen und weites Offnen der
Augen schicken die Stimme weiter, als wenn das Gesicht eng und klein ist.
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Die Stimme im Raum — drei Stationen

Stellen Sie sich vor, Sie stehen in einem Vorgarten, der um Sie herum nach allen
Seiten je einen Meter misst. Sie lassen Ihre Stimme mit einem ,,hopp“ aus dem
Mund in den Vorgarten fallen. Dabei werden Sie kaum Kraft brauchen und sich
wenig anstrengen miissen. Die Stimme bleibt bei ihnen. Thr Blick ebenso. Man
wird sie aus einer gewissen Distanz schlecht verstehen.

Nun richten Sie den Blick in die Mitte des Raumes. Fixieren Sie einen Punkt am
Boden und werfen Sie einen Ball in einem Bogen in Augenhohe zu dem Mittel-
punkt mit einem ,,hopp . Thre Stimme wird lauter, Sie strecken Thre Wirbelséule,
der Blick geht in die mittlere Weite, die Korperspannung ist normal stark, der
Wurfarm zielgerichtet und entspannt.

Nun schauen Sie an die gegeniiberliegende Wand. Wenn ihr Ubungsraum sehr
klein ist, schauen Sie aus dem Fenster. In mindestens 5 Metern Entfernung wol-
len Sie einen Ball in Augenhdéhe an die Wand /Mauer etc. werfen. Sie richten sich
ganz auf, ihr Wurfarm ist kraftvoll und schwungvoll. Das ,,HOPP* fiillt den
Raum.

Die Stimme aus der ersten Situation wird in Zweiersituationen genutzt oder mit
intimen Gespréachspartnern/innen. Die zweite Stimme ist die soziale Distanzzonen-
Stimme und fiir das normale ,,Geschift” in der Klasse oder fiir Ansagen im ruhigen
Moment sinnvoll. Die dritte Stimme braucht man um Dynamik zu zeigen, Begeiste-
rung und Motivation auszudriicken, aber auch um sich stimmlich durchzusetzen.

Die Stimmen 2 und 3 sollten, um nicht zu Heiserkeit zu fithren, durch das Zwerch-
fell gestiitzt sein. Das Zwerchfell ist ein Muskel im Oberbauch, der die Luft gleich
einem Trampolin durch die Stimmbénder schleudert. Er muss trainiert werden um
gut zu arbeiten. Ist das Sprechen zwerchfellgestiitzt, ist es wenig anstrengend und
auch beim kiirzeren Schreien werden die Stimmbénder nicht gereizt.

Zwerchfelliibungen

Bei den Ubungen halten Sie sich eine Hand auf den Oberbauch (etwas iiber den
Bauchnabel) und kontrollieren Sie die Aktivitdt des Zwerchfells (es zuckt und
spannt sich an).

Halten Sie sich ihren Finger als Kerze 15 cm vor das Gesicht. Pusten Sie die
Kerze nun aus.

Machen Sie kurze ,,P“- (ohne ,,e*), ,,T*- und ,,K“-Laute

Machen Sie einen ldngeren ,,Sch*-Laut und lassen Sie ihn auf einem stimmhaften
A enden.

Lachen Sie betont ,,Ha Ha Ha“ und tberpriifen Sie, ob der Zwerchfellmuskel
jedes Ha einzeln abstdfst.
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Das Zwerchfell zu trainieren ist ein langer Ubungsprozess. Ein paar Merkmale
dafiir, ob man das Zwerchfell benutzt oder nicht, konnen hier aufgezeigt werden.
Fiir ein richtiges Training empfiehlt sich das Buch von Kristin Linklater (1997)
oder ein Besuch bei einer Logopéadin bzw. einem Logopéaden.

Dieser Stimmparcours dauert, wenn Sie ihn &6fter durchgefiihrt haben, hochstens
eine Viertelstunde. Als Aufwirmprogramm hat er sich bewdhrt und kann die Unsi-
cherheit vor ldngeren Sprechphasen und Présentationen nehmen. Die Stimm-
schmieriibungen kann man jederzeit leise vor sich hinmachen. Durch die Konzen-
tration auf den Korper, die tiefe Atmung und die Stimme kann Nervositit gut auf-
gefangen werden.

Dass die Atemiibungen auch ohne die Stimmbildung schon gute Effekte fiir die
Verdnderung von Stressgefiihlen haben, zeigen folgende Aussagen von Teilneh-
mer/innen:

o ,,Oft mache ich auch ein paar Atemiibungen. Eigentlich sind diese Ubungen zu
einem anderen Zweck gedacht, doch ich kann mich durch die Ubungen sehr
gut auf mich und meinen Korper konzentrieren und deshalb mache ich sie sehr
gerne, weil ich dadurch nach dem Arbeiten sehr gut abschalten kann. Ich
komme dadurch ein wenig zur Ruhe und vergesse den ganzen Stress, wenn
auch nur fiir kurze Zeit.* (Tanja)

o ,,Auch die Atmung hilft mir bei Stress viel. Ich stelle mir dabei richtig vor,
wie ich den Stress ,,wegatme®. Ich hétte mir frither nie vorstellen konnen, dass
solche Kleinigkeiten so viel bringen, doch meine Erfahrungen haben das Ge-
genteil bewiesen.” (Rena)

3.3.2 Entspannung und Schlaf

Entspannung setzt immer voraus, dass ein Innehalten moglich ist. Fiir Studierende
und Referendare/innen ist das nicht immer umsetzbar, da nur selten wirkliche Pau-
sen moglich sind, solange man auBler Haus ist. Es konnen aber auch bereits zwei bis
finf Minuten ausreichen, um dem Koérper kurze Signale zu geben und festzustellen:
Wie geht es mir? Wie angespannt oder verspannt bin ich? Was kann ich tun um ein
Gleichgewicht herzustellen?

Progressive Muskelentspannung

Eine Entspannungsiibung, die bei chronischen Verspannungen Wunder wirken
kann, ist die Progressive Muskelentspannung. Sie wurde von Jacobson entwickelt
und basiert auf der Uberlegung, dass der Kérper bei Daueranspannung verschiede-
ner Muskeln die Kontraktion nicht mehr als ,,unnormalen* Zustand wahrnimmt.
Unser Korpergedéchtnis reagiert recht schnell auf Verdnderungen, was einerseits
fiir die Methode der ,,Korperbasierten Selbstregulation® (vgl. Kap. 3.1) von Vorteil
ist, andererseits aber auch zeigt, dass Fehlhaltungen und eben Verspannungen
schnell in das als normal empfundene Korpermuster integriert werden.
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Wie kann man dem Gehirn signalisieren, dass eine Anspannung vorhanden ist und
die Muskeln wieder relaxiert werden sollen? Man iiberspannt den Muskel bzw.
spannt ihn noch weiter an, als er schon ist und kann ihn dann als Gegenreaktion
wieder vollkommen entspannen. Keller (2003, 33) beschreibt, dass die Entspan-
nungsgefithle ans Zwischenhirn weitergemeldet werden und im vegetativen Ner-
vensystem ,.eine Umschaltung vom Sympathikus (Beschleuniger) auf den Para-
sympathikus (Verlangsamer)“ bewirken. Die ,,Progressive Muskelentspannung® ist
in vielen Biichern beschrieben worden (z.B. Kretschmann 2008, 33f; Keller 2003,
34f) und wird in der Regel als Ubungsfolge beschrieben, bei der Kérperregionen
erst einzeln und anschliefend mehrere miteinander in Kombination angespannt und
wieder entspannt werden. Der folgende Parcours ist die Version, die im Basistrai-
ning Ganzheitliche Stressprdvention eingesetzt wird.

Progressive Muskelentspannung (progressive muscle-relaxation)

Setzen Sie sich bequem auf einen Stuhl, so dass Sie die Riickenlehne spiiren.
Legen Sie ihre Hénde entspannt in den SchoS8.

Nehmen Sie nun die Beine nach oben, so dass sie parallel zum Boden schweben.
Ziehen Sie die FuBspitzen zu sich heran. Halten Sie diese Spannung ca. 15 Se-
kunden. Vergessen Sie die Atmung nicht und verstirken Sie die Spannung wih-
rend des Haltens immer wieder. Lassen Sie nach 15 Sekunden ganz langsam die
FuBlspannung los und lassen Sie die Fiile langsam auf den Boden sinken.

Atmen Sie ca. 30 Sekunden ruhig und sitzen Sie ganz entspannt auf dem Stuhl

Nun nehmen Sie die Hinde vom Schof3 hoch und ballen Sie sie ganz fest zu
Féusten. Entspannen Sie sie nach ca. 15 Sekunden ganz langsam wieder und
legen Sie die Hénde zuriick in den Schof3. Atmen Sie ca. 30 Sekunden entspannt
durch.

Nun legen Sie die Hénde hinter den Kopf und stellen sich vor, mit dem unteren
Hinterkopf in die Hdnde hineinzuwachsen, wéhrend die Handflichen an ihren
Kopf driicken. Halten Sie diese Position ca. 15 Sekunden. Atmen Sie ruhig und
lassen Sie die Spannung erst am Ende der Ubung los.

Dann spiiren Sie mindestens 30 Sekunden nach und atmen Sie entspannt. Be-
merken Sie, dass Ihr Kopf ganz leicht wird?

Nehmen Sie nun die Beine wieder hoch, ziehen Sie die Fulspitzen an und ballen
Sie die Hande zu Fdusten. Entspannen Sie nach ca. 15 Sekunden wieder und
atmen Sie ca. 30 Sekunden nach.

Nun ,,knautschen® Sie Thr Gesicht, indem Sie die Kiefermuskeln nach vorne und
die Stirn ,,nach unten“ ziehen. Spiiren Sie Ihre Kaumuskeln? Halten Sie diese
Spannung, atmen Sie dabei und nehmen Sie wahr, ob Sie Verspannungen im
Kieferbereich spiiren.

Lassen Sie nach ca. 10 Sekunden wieder los und genielen Sie das Loslassen fiir
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30 Sekunden.

Nun nehmen Sie im letzten Schritt die FiiBe hoch, ziehen Sie die FuB3spitzen an,
legen Sie die Hande hinter den unteren Hinterkopf, driicken Sie den Kopf in die
Hinde, ,,knautschen® Sie Ihr Gesicht und halten Sie die Spannung ca. 15 Sekun-
den.

Lassen Sie ganz langsam alle Anspannungen fallen. Entspannen Sie sich im
Stuhl fiir mindestens 2 Minuten und atmen Sie wihrenddessen ganz langsam.

Es ist moglich, dass Sie am nichsten Tag Muskelkater haben. Vielleicht spiiren Sie
nach ein paar Minuten bereits mehr Energie. Es kann aber auch sein, dass die
Ubung Sie zunichst erschdpft, weil sie den ganzen Kérper aktiviert haben. Bei der
Ubung scheiden sich die Geister: manche finden sie zu ,,hart“, andere sehr effektiv.
Probieren Sie es einfach aus.

Sie konnen viele weitere Varianten der Ubung machen und alle Korperbereiche, in
denen Sie Verspannungen vermuten, auf diese Weise aktivieren. Es wird beschrie-
ben, dass die Ubung sich fiir die kleine Pause im Lehrerzimmer eignet, aber das ist
spétestens mit der Gesichtsanspannung nicht gut vorstellbar. Was allerdings sehr
gut funktioniert und jederzeit am Schreibtisch einzusetzen ist, sind die Beiniibung,
das Ballen der Fauste und das Hochziehen der Schultern.

Spannung — Entspannung

Eine ganz andere Art der Entspannungsiibung zielt darauf ab, die eigenen Anspan-
nungen wahrzunehmen und dann den Korper zu iiberreden, loszulassen. Hier findet
der Versuch statt, die Muskeln {iber mentale Prozesse zu entspannen.

Entspannungsiibung 1

Sie sitzen vielleicht in der U-Bahn oder im Auto an der roten Ampel. Oder im
Lehrerzimmer auf einem Stuhl. Auf jeden Fall haben Sie ein paar Sekunden Zeit
um festzustellen, ob Sie Thre Schultern hochgezogen haben. Haben Sie? Dann
lassen Sie sie bewusst fallen. Atmen Sie dabei aus und stellen Sie sich Gewichte
auf den Schultern vor.

Wie sieht es mit ihren Kaumuskeln aus? Sind sie angespannt? Dann lassen Sie
doch den Kiefer fallen (das sieht zugegeben etwas dédmlich aus) und lockern Sie
den Kiefer mit ein paar Seitwértsbewegungen (das 16st hdufig Géhnen aus).

Bemerken Sie weitere verspannte Zonen in Ihrem Korper? Versuchen Sie sie
bewusst loszulassen.

Dieses Spiiren von Anspannung fallt nicht immer leicht und das Loslassen schon
gar nicht. Die folgende Partneriibung kann bei der Wahrnehmung behilflich sein.
Nach einer Weile ist die Wahrnehmung fiir die eigene Anspannung — Entspannung
so eingeiibt, dass man die Ubung ab dann miihelos durchfiihren kann.
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Entspannungsiibung II Partneriibung

Setzen Sie sich entspannt auf einen Stuhl. Die Hande liegen auf dem Scho8. Ihr/e
Partner/in nimmt eine Hand von Thnen und hebt diese in Schulterhdhe. IThr Arm
wird ein wenig nach oben und unten bewegt: fiihlt er sich schwer an? Lassen Sie
Thre/n Partner/in das Gewicht Ihres Armes tragen? Oder halten Sie fest? Bemii-
hen Sie sich nun nach und nach das Gewicht abzugeben.

Folgende Tricks gibt es dabei:

- Der andere Arm wird zeitgleich hochgehoben

- Sie lassen mit einem Ausatmen die Schultern fallen

- Sie bewegen Thren grolen Zeh und konzentrieren sich auf die Bewegung.

Hat es einmal geklappt, dass Sie loslassen, ist es, als ob ein Schalter umgelegt
wurde. Dieses Gefiihl miissen Sie sich erhalten. Dann konnen Sie bei der néch-
sten Partneriibung viel schneller das Gewicht ihrer Arme abgeben.

Fiir fortgeschrittene Entspannte

Haben Sie die erste Ubung mit dem Arm schon &fter fiir sich gemacht oder fallen
Ihnen diese Partneriibungen leicht, dann konnen Sie das Programm weiter durch-
gehen: Thre Fiile und Beine werden vom Boden gehoben. Der Fufl wird leicht
nach oben und zu den Seiten bewegt. Spiiren Sie das Gewicht?

Wenn es riumlich méglich ist, wird die Ubung am besten im Liegen durchge-
fithrt. Dann beginnt der/die Partner/in bei den Armen und kontrolliert die Ent-
spannung der Finger. Dann werden die Beine angehoben und leicht bewegt.
Anschlieend wird der Kopf in beide Hénde genommen und angehoben. Mit
leichten Bewegungen kann die Nackenmuskulatur entspannt werden.

Schlafen

Einen wesentlichen Aspekt der Erholung und einen Gegenpol zur Aktivitdt stellt
der Schlaf dar. Ungeféhr ein Drittel des Tages verbringt ein Mensch schlafend und
erholt sich in dieser Zeit von den Anforderungen des Tages. Ausreichender Schlaf
fordert das seelische Wohlbefinden und dient der Regeneration des Korpers, was
sich positiv auf die Gesundheit auswirkt.

In Phasen der Belastung und des Stresserlebens ist der Schlaf jedoch hiufig gestort,
denn mit Anspannung und Stress konnen z.B. rotierende Gedanken oder Griibeleien
einhergehen, die sich genau dann einstellen, wenn man versucht, zur Ruhe zu
kommen. Daraus resultierender Schlafmangel wiederum kann zu weiterem Bela-
stungserleben fiihren, da sich der Korper nicht ausreichend regenerieren kann. Sich
unausgeschlafen zu fithlen wirkt sich ebenfalls meist negativ auf den Menschen
aus, was zur Folge haben kann, dass man sich den Beanspruchungen eines Tages
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weniger oder gar nicht gewachsen fiihlt. Das Resultat davon kann wiederum Stress-
erleben sein.

Jeder Mensch ist individuell unterschiedlich im Hinblick auf sein Schlafverhalten,
Schlafdauer, Schlaforte, Einschlafrituale etc.: Fiir die eine Person z.B. sind sechs
Stunden Schlaf v6llig ausreichend, wéhrend eine andere sich erst nach acht Stunden
hinreichend erholt fiihlt. Im Basistraining geht es darum, den eigenen Umgang mit
dem Thema Schlaf ins Bewusstsein zu riicken. Die Teilnehmer/-innen werden auf-
gefordert, sich in kleinen Gruppen Gedanken dariiber zu machen, was Schlafen und
Stress miteinander zu tun haben und sich auszutauschen, was ihnen in Phasen der
Belastung hilft oder helfen konnte, um ausreichend und erholsam zu schlafen. Da-
bei werden in den Seminaren immer wieder dhnliche Aspekte eingebracht, die wir
an dieser Stelle vorstellen mochten:

UnterstiitzungsmaBnahmen fiir guten Schlaf:
- Entspannungsiibungen:

- Den Korper entspannen: bewusst den Atem an alle Korperstellen senden und
diese gezielt entspannen (Korpergewicht fithlen), von auBlen nach innen ge-
hen (mit den Kopf, Hinden und Fiilen beginnen, immer mehr zur Kdrper-
mitte kommen)

- Die Hinde auf den Bauch legen, gezielt in den Unterbauch atmen
- Autogenes Training zum Einschlafen nutzen
- RegelméBige Schlafenszeiten einhalten
- Ausreichend schlafen (individuelles Pensum)

- Individuelle Bediirfnisse erkennen und diesen nachgehen (Biorhythmus, Zeit-
fenster)

- Rituale vor dem Zubettgehen beriicksichtigen, wie z.B. eine heile Milch mit
Honig trinken, nicht bis zum Schlafengehen arbeiten oder lernen, noch einige
Minuten lesen oder ein Horspiel héren

- Keine schweren Mahlzeiten kurz vor der Schlafenszeit, eher leichte Kost (keine
Salate!)

- Keine teein- oder koffeinhaltigen Getrdnke (betrifft nicht alle Personen)

- Direkt vor dem Zubettgehen die Erlebnisse des Tages in einem Buch aufschrei-
ben und somit fiir sich verarbeiten. Wird das Buch zugeklappt, ist der Tag auch
innerlich abgeschlossen.
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Schlafumgebung:

- Eine beruhigende Atmosphire schaffen

- Arbeits- und Schlafbereich rdumlich trennen, wenn es moglich ist, sonst minde-
stens keine Arbeitsmaterialien mit an/in das Bett nehmen

- Die Temperatur im Raum so gestalten, wie es individuell als angenehm emp-
funden wird.

Weitere Tipps:

- Einhalten von kiirzeren Ruhepausen wéhrend des Tages (Mittagsruhe, Power-
napping)

- Nutzen von Zugfahrten (Pendler/innen) fiir Entspannung oder kurzen Schlaf.

Hannes schreibt in seiner Selbstbeobachtungs-Reflexion:

,Zusdtzlich habe ich auch versucht meine Ruhephasen, wie Schlafen und sonstige Ent-
spannung, einzuteilen. In stressigen Phasen litt ich frither oft an Schlafmangel, da ich
glaubte, dass die Zeit, die ich in eine bestimmte Lernphase investiere, das Um und Auf ist
und zu einem besseren Resultat fithrt. Allerdings hatte ich nicht bedacht, dass es auf Qua-
litdt statt Quantitit ankommt. Auf Grund dessen habe ich mich in den letzten drei Wochen
um einen ausgewogenen Schlaf bemiiht. Es ist mir aufgefallen, dass mir die Aneignung
bestimmten Wissens diesmal viel leichter fiel als zuvor.*

Auch hier gilt wieder, dass nicht alle Tipps und Ideen fiir jede Person in gleichem
MafBe geeignet sind. Man muss individuell fiir sich herauszufinden, was hilft, um in
anstrengenden Phasen nicht zusdtzlich durch mangelnden Schlaf belastet zu sein.

Uberlegen Sie sich einmal...
Schlafen Sie gut und ausreichend?
Gehen Sie zur fiir Sie richtigen Zeit ins Bett?

Fiihlen Sie sich nach dem Aufwachen erholt oder haben Sie das Gefiihl keines-
wegs regeneriert zu sein?

Sind Sie mit Ihrer Schlafstitte zufrieden? Was wiirden Sie gerne verdndern?

3.3.3 Erniihrung

Um sich (beruflichen) Aufgaben stellen zu koénnen und sich ihnen gewachsen zu
fithlen, ist es notwendig, den eigenen Krafthaushalt zu erhalten. Um dies zu errei-
chen, ist eine gute Erndhrung wichtig.

An dieser Stelle soll auf Aspekte aufmerksam gemacht werden, die im Hinblick auf
Erndhrung im Rahmen von Stressbewidltigung von Bedeutung erscheinen: Eine
gesunde Erndhrung liefert Ndhrstoffe, die notwendig sind fiir simtliche Aktivitdten
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von Korper und Geist. Dabei kommt es darauf an, sich ausgewogen und vielseitig
zu erndhren, frische Lebensmittel wie Obst und Gemiise in ausreichender Menge zu
sich zu nehmen und geniigend zu trinken. Dariiber hinaus ist es wichtig sich Zeit zu
lassen fiir das Essen. Immer wieder jedoch ist den AuBerungen der Teilneh-
mer/innen zu entnehmen, dass das regelméBige Essen als erstes aus dem téglichen
Leben gestrichen wird, wenn sie aufwindigere Phasen zu bewiltigen haben. Gerade
in solchen Situationen aber wire es notwendig, der Gesundheit angemessene Auf-
merksamkeit zukommen zu lassen und den Korper mit ausreichend guter Erndhrung
zu unterstiitzen, denn eine schlechte Nahrstoffversorgung begiinstigt Stressanféllig-
keit. Wir postulieren kein einheitlich richtiges oder gutes Erndhrungsverhalten,
dazu sind die korperlichen Voraussetzungen der Menschen viel zu unterschiedlich.
Wihrend der Literaturrecherche zu diesem Thema wurde zudem deutlich, aus
welch zahlreichen Perspektiven das Thema Erndhrung behandelt wird. Im Basis-
training Ganzheitliche Stressprdvention geht es vor allem darum, das Bewusstsein
fiir den eigenen Umgang mit Erndhrung zu schulen und zu iiberlegen, ob es Mali-
nahmen gibt, die individuell unterstiitzend wirken.

Im Rahmen der korperlich-gesundheitlichen Strategien werden die Teilneh-
mer/innen aufgefordert, sich in Kleingruppen mit ihrem Erndhrungsverhalten zu
beschéftigen.

Gruppendiskussion zu Ernihrung

Uberlegen Sie, welches Ernihrungsverhalten generell forderlich und welches
problematisch ist?

Welche Erfahrungen haben Sie selbst in stressbelasteten Phasen gemacht?

Die Kleingruppen konnen die Fragen fiir sich selbst ausdifferenzieren, z.B. in:
- Was esse ich und wie oft am Tag?

- Wann esse ich?

- Esse ich bis ich satt bin oder mehr oder weniger?

- Tutmir was ich esse gut oder was konnte mir stattdessen gut tun?

- Lasse ich mir Zeit fiir das Essen oder esse ich eher ,,nebenher*?

- Was sollte ich vor einer herausfordernden Situation zu mir nehmen?

- Worauf sollte ich in Stressphasen achten?

- Wie geht es mir mit meinen Erkenntnissen?

- Mochte ich etwas verindern? Und wenn, was kann ich beachten?

Teilnehmer/innen einer Gruppe resiimierten, eine gesunde oder ausgewogene Er-
ndhrung sei fiir sie nicht per se eine Stressbewiltigungsmdoglichkeit, sondern als
eine unterstiitzende Strategie zu den anderen kennengelernten Strategien zu be-
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trachten. Sie entwickelten Tipps zur Erndhrung in Bezug auf ,,was“ und ,,wann®.
Dabei stellten sie aus ihrer Sicht vorteilhafte und nachteilige Aspekte dar. Uns ge-
fiel diese Einteilung so gut, dass wir sie iibernehmen und mit den Ergebnissen aus
mehreren Gruppen fiillen (Abb. 8). Uns fiel dabei auf, dass selbst schon junge BA-
Studierende viele gute Ideen und Kenntnisse iiber gesunde und ungesunde Ernéh-
rung mitbringen.

Positiv Negativ

* Bestimmte Mahlzeiten zuver- | *  Spit abends groBe Mahlzeiten
lassig zu sich nehmen (Friih- essen
stiick, Mittag, Abendessen)

 Snacks fir zwischendurch | *  Verzichtauf Frihstick

(Obst, Gemiise etc.) *  UnregelmiBiges Essen
* Bewusst essen/genussvoll

(sich Zeit nehmen)

Wann
Erndhrung
Was

*  Obst und Gemiise ¢ Siikram
*  Abwechslungsreich (Energie- | * einseitige Erndhrung

und Vitaminlieferanten) * Light-/Didtprodukte, Energy-
*  Wasser, ungesii3te Getrinke drinks
* leichtes Essen *  UbermiBiger Genuss von Kaf-

fee, Alkohol
* Fast Food

Abbildung 8: Darstellung studentischer Arbeitsergebnisse zum Thema "Erndhrung"

Es ist bekannt, dass zu einer guten Erndhrung mehr gehort als ausschlieSlich gesun-
des Essen. Es ist dem Wohlbefinden dienlich, sich auch , kleine Essenssiinden® zu
erlauben, wie z.B. dem Wunsch nach ,Seelenfutter nachzukommen und sich
durchaus auch Siiles z.B. in Lernphasen zu gonnen. Viele Teilnehmer/innen berich-
ten, dass es ihnen im Alltag wichtig ist, regelméfig zu essen, dass aber unter der
Woche wenig Wert auf Selbstgekochtes oder eine schone Essens-Umgebung gelegt
wird. Ab und zu, v.a. am Wochenende nehmen sich viele dann ausreichend Zeit
dafiir z.B. auch Freunde zum Essen einzuladen und gemeinsam genussvoll und
bewusst zu essen. Besonders dieser letztgenannte Aspekt von Erndhrung wird in
den Seminaren immer wieder als gute Unterstiitzung zur Stresspriavention und -
bewiltigung angefiihrt.

Wir mochten mit der Fragestellung zu solchen Diskussionen anregen. Sich Gedan-
ken zu machen iiber mdgliche Verhaltensverdnderungen ist Ziel dieser Einheit,
denn erst, wenn das Bewusstsein fiir das eigene Verhalten vorhanden ist, gibt es die
Moglichkeit, Verdnderungen anzustreben. Die Teilnehmer/innen konnen in der
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Selbstbeobachtungsphase ein anderes Erndhrungsverhalten ausprobieren und dann
entscheiden, ob es sich fiir sie positiv auswirkt.

Von Referendar/innen ist uns bekannt, dass sie sehr abhingig davon sind, ob es an
der Schule, an der sie titig sind, eine Kantine, Caféteria oder sogar einen Mittags-
tisch (oft nur im Ganztagsschulbetrieb) gibt. Ist alles das nicht oder nur mit geringer
Qualitit vorhanden, wird von morgens bis nach Schulschluss gehungert. Nur weni-
ge schaffen es, sich Brote oder vorgekochtes Mittagessen mitzunechmen. Hierbei ist
darauf hinzuweisen, dass der Korper unterzuckern kann, wenn er in hohen Anforde-
rungssituationen (und Unterricht ist eine hohe Anforderung an den Korper) nicht
ausreichend Energie zugefiihrt bekommt und dass die Leistungskurve bei mangeln-
der Versorgung sinkt. Wird das iiber einen ldngeren Zeitraum so praktiziert, ist die
Anfilligkeit gegeniiber Krankheitserregern (z.B. Grippeviren) hoher.

3.3.4 Sport und Bewegung

Sport und Bewegung iiben in vielfacher Weise positive Effekte auf Koérper und
Wohlbefinden aus. Diese Erfahrung spiegelt sich auch Berichten der Teilneh-
mer/innen wider, die bewusst versucht haben, Sport zur Stressprdvention oder -
bewiltigung einzusetzen, auch wenn sie vorher eher wenig Motivation dazu hatten.
Nach Gibney halten viele Européer Sport fiir ein wirksames Mittel zur Stressbewal-
tigung (vgl. Gerber 2008, 190). Umso erstaunlicher ist es, dass in der Stressmana-
gement-Literatur fiir Lehrkrifte Sport und auch andere Formen der Bewegung nie
erwdhnt werden. Einzig Entspannungsiibungen sind im Rahmen von korperlichen
MaBnahmen zu finden. Dabei kann koérperliche Aktivitit, gezielt als Stressbewélti-
gungsstrategie eingesetzt, helfen Stress abzubauen oder gar nicht erst entstehen zu
lassen. Wir mochten an dieser Stelle einige der zahlreichen positiven Wirkungen
der sportlichen Betdtigung auf den Menschen niher ausfiihren um den Zusammen-
hang zu konkretisieren'’.

Sportliche Aktivitdt starkt die korperliche Gesundheit, denn regelmiflige Bewegung
wirkt praventiv gegen Herzkrankheiten und stirkt allgemein das Herz-Kreislauf-
System (vgl. Gerber 2008, Gogoll 2004, Weihusen 2007). Daneben stiarken Kraft-
und Beweglichkeitsiibungen den Muskel-, Bewegungs- und Halteapparat und hel-
fen so Haltungsschdden und potenziellen Bandscheibenproblemen vorzubeugen
(vgl. Weihusen 2007, 57f). Untersuchungen zur Lehrergesundheit (vgl. Jehle 1997)
haben ergeben, dass der zweithdufigste Grund fiir Frithpensionierungen Erkrankun-
gen des Bewegungsapparates sind.

Sportliche Aktivitat hat dariiber hinaus eine Auswirkung auf hormoneller Ebene:
Katecholamine und Cortisol werden verstarkt ausgeschiittet, was bei einer Stressre-
aktion ebenfalls geschieht (vgl. Kap. 1.1.1). Studienergebnisse weisen darauf hin,
dass bei trainierten Personen eine korperliche Stressreaktion erst bei einer hdheren

' Die hier nur kurz genannten Forschungsergebnisse stellt Stefanie Schulz-Pedersen ausfiihr-
lich in ihrer Examensarbeit dar: www.koerperkompetenzen.de/projekte.htm.
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Belastungsintensitit erfolgt als bei Untrainierten (vgl. Gerber 2008, 248f, Weihusen
2007, 59).

Sport verhilft durch die erhdhte Bewegungsvielfalt zu gesteigerter Korpererfahrung.
Dies wird durch zahlreiche verschiedene Mechanismen wie Spannung und Ent-
spannung, Wahrnehmung von Beschleunigung, von sich zyklisch wiederholenden
Bewegungsabldufen oder auch von physiologischen Prozessen wie Herzklopfen
moglich. Daneben geht man je nach Sportart in Kontakt mit anderen Menschen, der
Umwelt, Wind und Wasser, Warme und Kélte und findet im Sport mehr Zeit und
Raum um sich auf das eigene Tun zu konzentrieren (vgl. Schulz-Pedersen 2009,
unverdffentlicht, Funke-Wieneke 1992, 15). Sportler/innen haben eine gute Wahr-
nehmungsfahigkeit fiir ihren Korper und erkennen die Signale ihres Korpers, wo-
durch sie die eigene Leistungsfahigkeit besser bewerten konnen (vgl. Gerber 2008,
191).

Nach Weihusen fordert Sport das Selbstkonzept des Menschen, da er ermdglicht
eigene Grenzen zu erfahren, aber auch erreichte Ziele zu sehen. Auf diesem Weg
stirkt er das ,,Vertrauen in den eigenen Korper (Weihusen 2007, 66). Dariiber
hinaus hat die Wahrnehmung der Selbstwirksamkeit eine ,,ressourcenstirkende
Wirkung® (vgl. Gerber 2008, 191), was fiir die Stressbewéltigung, erinnert man sich
an das Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung und der Bedingungen fiir addqua-
tes Coping, eine besondere Rolle spielt. Auch auf das Selbstbild hat sportliche Ak-
tivitdt eine positive Wirkung. Gogoll verdeutlicht, dass Sport die korperliche Er-
scheinung verbessert und durch die erhohte Attraktivitit auch ,,positive Verdnde-
rungen des Korperbildes ausgeldst werden (Gogoll 2004, 74). Dies wirkt sich
unmittelbar auf die Korpersprache und den Umgang mit sich und dem Raum aus
(vgl. Kap. 3.6).

Neben diesen Wirkungen bietet korperliche Bewegung natiirlich auch eine gute
Unterstiitzung um Abstand zu gewinnen, sich innerlich aus belastenden Situationen
zu l6sen und auf andere Gedanken zu kommen. Die Zeit, die mit Bewegung ver-
bracht wird, bietet Raum sich auf den K&rper und das Hier und Jetzt zu konzentrie-
ren und kann dazu verhelfen, die Wahrnehmung zu verdndern und méglicherweise
neue Perspektiven einzunehmen. Somit unterstiitzt Sport den Ausgleich auf menta-
ler Ebene.

Sport als Strategie wird innerhalb des Basistrainings Ganzheitliche Stresspréiventi-
on ,,nur” in das Bewusstsein der Teilnehmer geriickt und nicht vor Ort geiibt. Aber
gerade dieses Bewusstmachen ist von grofler Bedeutung, denn sehr schnell geraten
in einem arbeitsintensiven Alltag diejenigen Tétigkeiten ins Hintertreffen, die einen
gewissen zusdtzlichen Aufwand erfordern, wie z.B. den Weg ins Fitness-Studio
noch anzutreten oder doch die Zeit zu investieren, die eine Joggingrunde kostet.
Vielen entsprechenden Riickmeldungen von Studierenden ist zu entnehmen, dass
dies sehr hilfreich fiir sie gewesen ist und sie diese Strategie nun nutzen um ihrem
Stress begegnen zu konnen. Die folgenden Aussagen und der kurze Erfahrungsbe-
richt veranschaulichen dies:
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o ,Ich habe Methoden entwickelt, wie beispielsweise Joggen zu gehen, um den
Stress zu mindern.* (Nicole)

o ,Zum einen habe ich Sportkurse begonnen [...] Dort treffe ich Freunde und
habe festgestellt, dass mir der Sport gut tut; zum einen fiihle ich mich kdrper-
lich viel ausgeglichener und belastbarer, aber auch das kurzzeitige Ausschalten
des Kopfes hilft, ihn wieder frei zu machen fiir die spitere Arbeit am Tag, was
mich wesentlich effektiver macht“. (Nadine)

o ,,Durch den Sport war ich jetzt wieder total motiviert und habe den Stress ver-
gessen.” (Anne)

o ,,Der Sport hat sich mal wieder als wahrer Segen in meinem Alltag bewéhrt.
Wenn ich laufe, bin ich mit mir allein, kann nachdenken und haufig denke ich
auch gar nichts. Das ist sehr befreiend. Nach dem Laufen bin ich zufrieden, er-
schopft und habe trotzdem Energie zum Arbeiten (Jana)

o ,,Vorher trieb ich Sport aus Vergniigen und eher unbewusst als Stressbewdélti-
gungsstrategie, nach dem Seminar machte ich Sport bewusst zur Stressbekdmp-
fung.” (Philipp)

Was aber kann man tun, wenn die guten Vorsétze Sport zu treiben immer wieder
nicht umgesetzt werden? Fiir einige Teilnehmer/innen ist es wesentlich, konkrete,
feste Termine zu haben, die sie fiir den Sport reserviert haben. Andere wiederum
haben das regelméfige Laufen oder Gerdtetraining so in ihr Leben integriert, dass
sie es zuverldssig mehrmals in der Woche durchfiihren. Es hat sich als Ritual und
gefiihlte Notwendigkeit bereits etabliert. Weiterhin kann es helfen, sich mit Freun-
den zu verabreden und so eine Verbindlichkeit zu schaffen. In den Erzdhlungen der
Teilnehmer/innen hat sich aber auch gezeigt, dass Korperschmerzen und ernsthafte
Riickenprobleme zu einem Umdenken fiihren und einen deutlichen Motivationssto3
geben konnen. Nur ist es schade, wenn es erst soweit kommen muss.

Birgit berichtet iiber ihr Sportverhalten nach dem Seminar

Ich gehe nun halbwegs regelméfig laufen. Ich hatte mir das schon sehr oft vorgenommen
und habe es dann aber doch nie regelmiflig gemacht. Durch meinen festen Willen, etwas
andern zu wollen, habe ich dann doch damit begonnen und hatte sofort tolle Erfahrungen
damit. Ich sitze oft sehr lange und bin auch wenig an der frischen Luft. Die Bewegung tut
mir sehr gut, da ich mir oft am Abend richtig ,,steif* vorkomme. Auflerdem ist es wieder
ein gutes Gefiihl und motiviert, wenn man den ,,inneren Schweinehund® iiberwunden hat.
Trotz der oft kalten Temperaturen habe ich bis jetzt durchgehalten und ich fithle mich
dadurch immer sehr gut, es ist ein guter Ausgleich. Da mich mein Freund bei meinen
Laufen immer begleitet, fallt es mir natiirlicher auch leichter, weil man sich so gegenseitig
motiviert.
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3.4 Selbstorganisation: Zeitmanagement und Arbeitsorganisation

Zu den Strategien der Selbstorganisation zdhlen Arbeitsorganisation und Zeitmana-
gement. Beide Strategien sind wichtig, um den eigenen Lern- und Arbeitsprozess
sinnvoll zu strukturieren und klare Regeln fiir Arbeitszeit und Freizeit festzulegen.
Dies ist gerade fiir (angehende) Lehrer/innen von besonderer Bedeutung, da sie in
der Regel fiir die Vor- und Nachbereitung von Unterricht einen hduslichen Arbeits-
platz nutzen, wodurch sich Arbeitszeit und Freizeit immer wieder vermischen. Eine
gute Ausgewogenheit zwischen beiden Phasen erfordert organisatorische Fahigkei-
ten und ein hohes Maf3 an Disziplin. Ein gezieltes Zeitmanagement hilft, die Ar-
beitszeit effektiv zu organisieren, aber auch Pausen und Freizeit gezielt fiir sich
gestalten zu konnen. Ein sinnvoll strukturierter und auf die eigenen Bediirfnisse
ausgerichteter Arbeitsplatz fordert dariiber hinaus einen besseren Uberblick iiber
anstehende Aufgaben und Erledigungen.

Im Folgenden sollen Techniken und Verfahren des Zeitmanagements und anschlie-
Bend der Arbeitsorganisation behandelt werden. Wichtig ist dabei zu betonen, dass
jede Person unterschiedliche Bediirfnisse und Bedingungen hat und wir daher nur
Ideen formulieren, die sich in der Praxis bewéhrt haben und aus denen die Teil-
nehmer/innen bzw. Leser/innen ihre eigene Selbstorganisation entwickeln konnen.

Das Material stammt aus diversen Biichern zu Stressmanagement im Lehrerberuf
und wurde fiir die Seminare zusammengestellt und auf die Ausbildungssituation hin
abgewandelt. Dabei wurde vor allem die bisher vollig vernachléssigte Situation der
Lehramtsstudierenden beriicksichtigt. Ferner wurden als Vorbereitung auf das Buch
Internetrecherchen vorgenommen, die uns zu Studierwerkstitten verschiedener
Unis oder zu allgemeinen Ratgeberseiten zum Selbstmanagement fiihrten. Hier
zeigte sich, dass eine hohe Ubereinstimmung beziiglich der Aspekte besteht, die in
dem thematischen Kontext zu behandeln sind.

3.4.1 Zeitmanagement

Zwei Zitate sollen den Anfang bilden:

1. ,,Wenn du fiir eine Angelegenheit keine Zeit hast, ist dir eine andere Sache wich-
tiger.*

2. ,,Es ist nicht wenig Zeit, die wir haben, sondern es ist viel Zeit, die wir nicht
richtig nutzen.* (Seneca)

Das erste Zitat habe ich (J.K.) irgendwo einmal nebenbei gelesen und erst beim
spateren Nachdenken iiber die Aussage hat es mich erbost: Was soll das heiflen?
Mir sind meine Freunde, die ich kaum treffen kann, also nicht wichtig? Ich arbeite
also lieber und gehe meinen Verpflichtungen nach?

Bei ndherer Betrachtung allerdings muss ich zugeben, dass die Aussage durchaus
etwas Richtiges beinhaltet: Mir ist eine griindliche Lektiire der Hausarbeiten, die
ich zu benoten habe, wichtig und ich erachte es oftmals als dringlicher fiir den Au-
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genblick, wenn ich mich zwischen zwei Tatigkeiten zu entscheiden habe, meine
Arbeit gut zu machen. Ebenso gibt es triftige Griinde, warum Hobbies, Treffen im
Freundeskreis etc. in manchen Phasen weniger moglich sind, als man es sich ei-
gentlich wiinscht. Das Wort ,,eigentlich® zeigt bereits, dass es grundsétzlich wichtig
ist, dass manchmal eben andere Dinge Prioritdt haben.

Auch die Studierenden, mit denen wir dieses Zitat besprechen, erkennen einen
Wahrheitsgehalt darin. Einige erzdhlen, dass es ihnen wichtig ist, gute Referate zu
halten und sie daher weniger ,,Party machen®, als sie eigentlich Lust haben. Andere
wiederum geben zu, dass sie sich wider besseres Wissen bisweilen entscheiden,
morgens langer im Bett liegen zu bleiben oder abends lange fernzusehen und damit
in Kauf nehmen, wieder einmal in Stress mit der Abgabe einer Hausarbeit zu gera-
ten. Die Entscheidungen, die wir treffen, basieren teilweise auf Faulheit, Unlust,
oftmals aber auch auf Notwendigkeiten und duBleren Gegebenheiten, die durchaus
zu diskutieren sind (z.B. studierunfreundliche Priifungsordnungen, problematische
Struktur des Referendariats). Aber dennoch: wenn ich guten Unterricht machen will
und einen hohen Anspruch an mich habe, sitze ich entsprechend lange an der Vor-
bereitung.

Das zweite Zitat ermahnt uns, die Zeit, die wir zur Verfiigung haben, effektiv zu
nutzen. Die meisten Menschen klagen dariiber zu wenig Zeit zu haben. Vor allem
zu wenig Zeit fiir sich, fiir die eigenen Bediirfnisse. Im Folgenden werden wir der
Frage auf den Grund gehen, ob es wirklich so ist, dass wir die Zeit nur richtig nut-
zen miissen, um davon ausreichend zu haben.

A) Die Wochenplananalyse

Um sich ein realistisches Bild vom eigenen Umgang mit Zeit zu verschaffen, ist
folgende Ubung niitzlich:

Schreibiibung:

Notieren Sie sich in einem tabellarischen Stundenraster (24 Std., Tab. 4) aus-
wendig alle Téatigkeiten, die sie in der letzten Woche gemacht haben und geben
den einzelnen Aktivititen Uberschriften (z.B.: schlafen, essen, Uniseminar, Frei-
zeit mit Freunden, Sport, Hausarbeit, Fahrtzeiten, etc.). Sie konnen sie auch far-
big gestalten.

Achten Sie darauf, ob und wenn ja, welche Zeitfenster offen bleiben (weil Sie
sich nicht mehr erinnern). Erst wenn alles aus der Erinnerung notiert wurde,
diirfen Sie Thren Kalender zur Hilfe nehmen um die restlichen Zeitfenster auszu-
fiilllen.

Das Ausfiillen des Wochenplans ohne Hilfe des Kalenders erfiillt den Zweck zu
analysieren, welche Aktivitidten und Phasen des Tages bzw. einer Woche man erin-
nert und welche nicht. Diese Information ist nur ein wichtiger Ausgangspunkt fiir
die Zeitanalyse. Der unten abgebildete exemplarische Wochenplan (Tab. 4) zeigt
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den Verlauf der gesamten vergangenen sieben Tage und gibt Beispiele fiir mogliche
Eintragungen.

Uhr- Do Fr Sa So Mo Di Mi

zeit

0-6 Schlafen Schlafen Schlafen Schlafen | Schlafen schlafen | Schlafen
Uhr

6-7 Schlafen Friihstiick Schlafen Schlafen | Frithstiick | Schlafen | Friihstiick
Uhr

7-8 Fahrzeit Joggen Schlafen Schlafen | Fahrt zur | Joggen Fahrzeit
Uhr Schule

8-9 Seminar Fahrzeit Schlafen | Unterricht Seminar
Uhr

9-10 Seminar Bibliothek | Einkaufen | Friih- Unterricht Seminar
Uhr stiick

10- Arbeits- Seminar Besor- Vorberei- Seminar
11Uhr gung tung

11-12 Gruppe Seminar Job Unterricht Seminar
Uhr

13-14 Mittages- Mittages- Mittages- Job Vorberei- | Einkau- Mittages-
Uhr sen sen sen tung fen sen
14-15 Seminar Job

Uhr

15-16 Seminar Job

Uhr

16-17 Ausruhen Job Lernen

Uhr

17-18 Kaffee Hausar- Lernen

Uhr mit F. beit

18- Telefon Lernen

19Uhr

19-20 Einkaufen Emails Ausge-

Uhr hen

20-21 Kino Party

Uhr

21-22 Spiele Kino Party

Uhr abend

22-23 Fernsehen Spiele Kneipe Party

Uhr abend

23-0 Fernsehen Spiele Party

Uhr abend

Tabelle 4: Beispiel eines Wochenplans
Reflexion und Analyse des Wochenplans

Nachdem der Plan aus dem Gedéchtnis ausgefiillt wurde und anschlieend Aktivi-
titen mit dem Kalender in der Hand ergénzt wurden, folgt eine Reflexion anhand
mehrerer Fragen.

1.  Wie viele Zeitfenster konnte ich miihelos ausfiillen und welche nicht? Gibt es
hier eine erkennbare GesetzméaBigkeit von bestimmten Terminen / Bereichen,
die ich gut erinnere und solchen, die mir entfallen?
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2.  Welche Aufgaben, die ich mir in der Woche zu erledigen vorgenommen hatte,
habe ich erledigt und welche nicht?

3. Woran lag das? Gab es z.B. unvorhersehbare Ereignisse oder habe ich den
Zeitrahmen zu eng gesetzt? Welche Zeitfenster waren mir zu eng? Welche wa-
ren zu grofl und welche passend?

4. Wie sieht es generell mit der Planung unterschiedlicher Arbeitsschritte und -
phasen aus? Kann ich meine fiir einzelne Tétigkeiten bendtigten Zeitfenster im
Vorfeld realistisch einschitzen?

5. Welche Aufgaben habe ich in der Woche nicht geschafft, obwohl sie wichtig
gewesen wiren? Geschieht mir das 6fter? Welche unwichtigeren Aufgaben hét-
te ich auf spéter verschieben konnen?

6. Wo genau liegen meine besten, sprich konzentriertesten und effektivsten Ar-
beitszeiten?

7. Wie viele Zeitfenster gibt es, in denen ich ,,irgendwas gemacht” habe, und
mich nicht mehr erinnere was genau ich getan habe?

8. Hatte ich Freizeit eingeplant? War meine Freizeit echte Freizeit und Erholung;
meine Arbeits- und Lernzeit konzentriert?

Wir haben in einer Gruppe mit Studierenden festgestellt, dass bis zu 20 Stunden in
der Woche als ,,irgendwas gemacht” verbucht werden konnten. Es war nicht mehr
erinnerbar, ob man sich ausgeruht, telefoniert, im Internet gesurft, gearbeitet etc.
hatte. Trotzdem war das Gefiihl da, keine Zeit zur freien Gestaltung gehabt zu ha-
ben. Dagegen werden Termine wie Job/Unterrichtszeiten, Seminare oder Sportkur-
se, also feste, wochentlich wiederkehrende Zeiten, sehr leicht erinnert. Das zeigt,
dass wir unsere Woche um diese Fixzeiten herum planen und erleben. Was nun
aber machen wir in den Phasen, die nicht vorab definiert sind? Ausgehend davon,
dass eine ritualisierte Zeitstruktur oder klar definierte Zeitfenster in arbeitsintensi-
ven, stressigen Phasen fiir Erleichterung sorgen, raten wir zu einer klaren Planung,
in der auch Raum fiir Freizeit, Hobbies oder Ausruhen enthalten sein sollte.

Dieses Vorgehen kann mehrere Effekte haben:

- Es entsteht die Moglichkeit, Freizeit als gleichwertig mit Arbeitszeit oder ande-
ren Pflichten zu behandeln und sich dann die Erlaubnis zu erteilen, diese auch
als solche wahrzunehmen

- Es kann erkannt werden, wie die Verteilung von Arbeits- und Freizeit ist. Mei-
stens erkennt man mehr ,,freie Zeiten®, als es vom Gefiihl her der Fall war, was
motivierend wirken kann

- Wird dann doch in der ,,Freizeit” gearbeitet, weil man noch motiviert ist, ver-
bucht man dies als Uberstunden und erlaubt sich ein anderes Mal leichter, frii-
her aufzuhdren, wenn man erschopft ist
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- Ritualisierte Arbeitszeiten in weniger von auflen strukturierten Phasen (Ex-
amens- oder MA-Arbeitsphasen, vorlesungsfreie Zeit, Schulferien) verhindern
das permanente Aushandeln mit sich selbst. Wenn man morgens erst entschei-
den muss, ob man etwas erledigen will und wenn, wieviel und was, verliert
man viel Zeit und Kraft fiir den Kampf mit der Unlust. Werden Ziele in einem
bestimmten Zeitraum gesetzt, kann die iibrige (vorher bestimmte Zeit) dann
auch zur Erholung genutzt werden.

B) Zeitfresser und andere Problemfaktoren

Es kursiert viel Material zum Zeitmanagement und oftmals ohne Angaben von
Quellen. Wenn wir nun im Folgenden Ideen und Tipps weitergeben, so haben wir
das Material entweder selbst entwickelt, von Lehrerausbildern/innen erhalten oder
im Internet gefunden. Im Folgenden werden einige dieser zahllosen Vorschlédge, die
v.a. auf die Situation in der Lehrerausbildung zutreffen, vorgestellt.

Zum Thema Zeitfresser gibt es eine Vielzahl von Faktoren, die in den unterschied-
lichen Quellen insgesamt dhnlich sind. Fiir eine Eliminierung von Problemfaktoren
sind auch hier wieder kritische Selbstreflexion und Selbstdisziplin, das Erkannte
auch zeitgewinnbringend umzusetzen, Voraussetzung.

Die kleinen Alltagszeitfresser

Man sollte zwischen Zeitfressern Unterscheidungen machen. Manche sind die ,,fie-
sen” kleinen Alltagszeitfresser, die eher mit ,innerer Schweinehund®, ,,Ablen-
kungsbereitschaft” oder ,,Faulheit” iibersetzt werden kdnnten. Dazu zdhlen:

- Ausschweifendes Telefonieren in der eigentlichen Arbeits-/Lese-/Schreibzeit
- Fernsehen und kein Ende finden

- Im Internet surfen, obwohl die Recherche schon abgeschlossen ist

- Mails beantworten in der besten Konzentrationszeit

- Zu spétes Aufstehen, zu spites Schlafengehen

- Quatschen mit Mitbewohner/innen, Kolleg/innen oder Familienmitgliedern in
der effektivsten Arbeitszeit

Um gegen diese Art von Zeitfressern anzukommen, hilft nur den Stecker des Tele-
fons zu ziehen, das Handy abzuschalten, nicht online zu gehen, sich selbst zu zwin-
gen mit dem ,,Ausruhen® aufzuhdren, also sich z.B. an eine festgelegte Mittagspau-
se oder Kaffeepause zu halten. Spéter werden wir noch auf geeignete Arbeitsplétze
zu sprechen kommen, aber es ist verstandlich, dass das selbststindige Lernen und
Schreiben zu Hause mehr Selbstdisziplin erfordert, als wenn man an der Uni, in der
Bibliothek oder im Lehrerarbeitszimmer (falls vorhanden) arbeitet.
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Die arbeitsorganisatorischen Zeitfresser

Eine andere Art von Zeitfressern kommt durch ein unstrukturiertes oder unorgani-
siertes Arbeitsverhalten zum Tragen. Diese konnen sein:

- Freistunden werden nicht effektiv genutzt, sondern vertrodelt

- Haufiges verbissenes Festhdngen an einer Aufgabe und dadurch Verlust von
Arbeitszeit und -kraft

- Haufiges Suchen von Unterlagen aufgrund mangelnder Ordnung und unstruk-
turierter Ablage

- Verzetteln in Nebensachlichkeiten, verlieren des Fadens, da stindig neue Auf-
gaben begonnen werden

- Verweigerung der Einarbeitung in eine tibersichtliche Ablagestruktur oder der
tibersichtlichen Speicherung von Dateien

- Unterrichtsmaterialien werden selbst produziert, anstatt auf bereits vorhande-
nes zuriickzugreifen (z.B. weil man nicht wei}, wo man danach suchen soll)

- Mangelnde Kooperation und Austausch mit Kollegen/innen bzw. keine Netz-
werke

Diese genannten Punkte beschreiben ein Arbeitsverhalten, das dazu fiihrt, dass sich
Arbeiten anstauen und Prozesse mehr Zeit brauchen als notwendig. Einige Punkte
beschreiben ein Organisationsproblem, das sich langerfristig im Lehrerberuf zu
einem echten Problem entwickeln kann: wenn man iiber keine geeigneten Organisa-
tionsmittel oder Arbeitstechniken verfiigt, fingt man immer wieder von vorne an
und nutzt eigene Vorarbeiten oder diejenigen von Kollegen/innen nicht. Andere
erwithnte Punkte beschreiben eine Ubergenauigkeit, die man auch als Perfektionis-
mus beschreiben konnte. Vor kurzem sagte eine Teilnehmerin: ,,Mein Problem ist,
dass ich immer zu perfektionistisch bin. Ich bereite mich oft so akribisch vor, dass
ich keine Freizeit mehr habe. Letzte Woche habe ich einmal ausprobiert, wie es ist,
wenn ich fiir meine Uniseminare nur zu 80% vorbereitet bin. Ich habe gemerkt,
dass ich dann immer noch so gut vorbereitet bin wie meine Kommilitonen/innen.*

Frage zum Nachdenken:

Welches sind meine Zeitfresser und wie kann ich diese verringern?

Die Problematik, die hinter den Zeitfressern steht, ist vielschichtig. Es ist daher
wichtig, sich folgende Fragen zu stellen:

- Kann ich mich klar genug abgrenzen? Z.B. unwichtige Emails 16schen ohne sie
zu lesen, das Telefon klingeln lassen, Gesprache mit Mitbewohnern/innen oder
Kollegen/innen rechtzeitig beenden etc.?
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- Nehme ich meine eigenen Angelegenheiten wichtig genug? Ist meine Unter-
richts- oder Seminarvorbereitung ebenso wichtig wie ein personliches Problem
einer Freundin, die anruft?

- Binich bereit erst einmal Anstrengung in das Erlernen von Arbeitstechniken zu
investieren um dann effektiver voranzukommen?

- Kann ich meine Situation kommunizieren und deutlich machen, was mich
unterstiitzen wiirde?

Losungsideen:

- Nein sagen lernen: nicht immer die eigenen Grenzen iiberschreiten und fiir sich
selbst sorgen.

- Schwerpunkte setzen: nicht {iberall zur gleichen Zeit Aktivititen planen und
durchfiihren. Sich auf das Wesentliche konzentrieren.

- Hohe Ideale reduzieren: seine MaBstébe und die eigenen Denkmodelle (s. men-
tale Strategien) tiberpriifen: Muss ich immer der/die Beste sein? Muss ich im-
mer zu 100% vorbereitet sein? Muss ich immer alles unter Kontrolle haben?

- Emotionale Unterstiitzung suchen: Sich Vertrauenspersonen und Leidgenos-
sen/innen suchen und sich gegenseitig unterstiitzen.

- Sachliche Unterstiitzung suchen: Man kann nicht Fachmann und Fachfrau auf
allen Gebieten sein. Synergie-Effekte zu nutzen ist legitim und ermdglicht oft
bessere Ideen als die Arbeit im stillen Kémmerlein.

- Delegieren lernen: Sich Unterstiitzer/innen suchen, die zuarbeiten und einem
Teile der Organisation abnehmen koénnen (z.B. in Priifungsphasen Einkaufen
lassen, Kopieren lassen etc.).

Steffi: Zeitmanagement gelingend einsetzen

Mein tatséchlicher Stress begann nach Ende der Weihnachtsferien, als mir bewusst wurde,
dass sich das Semester bereits dem Ende zuneigt und ich es nicht geschafft hatte das
Arbeitspensum, welches ich fiir die Ferien eingeplant hatte, zu erledigen. Nach Abschluss
des Stresspraventionsseminars machte ich mich also an die Arbeit mir einen guten und vor
allem auch im Bereich des Moglichen liegenden Zeitplan zu erstellen. Ich hatte zwar auch
zuvor immer Zeitpldne erstellt, hatte es aber nie geschafft, sie dann einzuhalten. Dies
beruht zum einen darauf, dass ich mir immer viel zu viel vorgenommen hatte und fiir die
meisten Erledigungen viel zu wenig Zeit einberechnet hatte. Folglich war ich zwar voller
guter Absichten, allerdings war das Ziel, welches ich zu verfolgen suchte, viel zu hoch
gesteckt und lag somit im Bereich des Unmoéglichen. Zum anderen fehlte mir oft die
Motivation mich an meine Planung zu halten und ich verbrachte die eingeplante Lernzeit
zwar vor den Skripten, dennoch hatte ich die meiste Zeit den Laptop aufgedreht neben mir
stehen und war fiir jegliche Ablenkung, wie E-Mails und andere Wichtigkeiten, &duferst
dankbar und liel mich dadurch sehr leicht aus meiner Konzentration reifien.
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Aufgrund der erworbenen Strategien in diesem Seminar habe ich mich bemiiht, diesmal
alles anders und folglich richtiger zu machen und ich glaube, dass es mir recht gut gelun-
gen ist.

Zuerst legte ich mir einen sehr genauen Zeitplan zurecht und in diesem wurden nicht nur
Lernphasen eingetragen, sondern sehr wohl auch meine Freizeitaktivitdten. Ferner habe
ich versucht nicht nur Freizeitaktivititen, sondern auch ganz normale Pausen und Erho-
lungsphasen einzuplanen. Selbstverstindlich habe ich auch ausprobiert, Belohnungen
vorzusehen. Zuséitzlich habe ich auch versucht meine Ruhephasen, wie Schlafen und
sonstige Entspannung, einzuteilen. In stressigen Phasen litt ich frither oft an Schlafman-
gel, da ich glaubte, dass die Zeit, die ich in eine bestimmte Lernphase investiere, das
Einzige ist um zu einem besseren Resultat zu gelangen. Allerdings hatte ich nicht bedacht,
dass es auf Qualitdt statt Quantitit ankommt. Auf Grund dessen habe ich mich in den
letzten drei Wochen um einen ausgewogenen Schlaf bemiiht. Es ist mir aufgefallen, dass
mir die Aneignung bestimmten Wissens diesmal viel leichter fiel als zuvor. Dariiber hin-
aus habe ich in den geplanten Lernphasen nicht wie sonst vor dem Computer Platz ge-
nommen, sondern mich zuriickgezogen um nicht zum Opfer der modernen Varietit an
Ablenkungsmdglichkeiten zu werden. Dieses Zuriickziehen und Abschotten unterstiitzte
und ermdglichte ein rascheres Lernen, da ich nicht dauernd abgelenkt und somit aus mei-
ner Konzentration gerissen wurde. Zusitzlich habe ich in Lernphasen mein Telefon ausge-
schaltet und aufer Reichweite gelegt um vor Stérungen und Ablenkungen sicher zu sein.

Dieses strikte Einhalten, Ablenkungen und Zeitfresser auszublenden, trug erheblich zur
Verbesserung der Qualitdt meiner Lernphase bei. Dies wiederum beschleunigte meinen
Lernprozess um einen beachtlichen Teil, was im Gegenzug meine ,,To-do“-Liste verrin-
gerte und mir zu einem ausgeglicheneren Gemiitszustand verhalf.

Riickblickend auf den letzten Monat ldsst sich sagen, dass ich alles, was ich mir vorge-
nommen habe, geschafft habe. Das positive Resultat ist sicherlich auf all die angewende-
ten Strategien zuriickzufiihren. Primér bildet ein gut durchdachter und realistischer Zeit-
plan eine entsprechende Basis, um vorbeugend Stress zu reduzieren und zu bewdltigen.
Dennoch ist auch eine strikte Einhaltung erforderlich.

C) Arbeitspline und To-Do-Listen

Arbeitsplane und To-Do-Listen entlasten das Gedédchtnis, helfen Ziele klarer zu
formulieren, anzuvisieren und auf ihre Machbarkeit zu {iberpriifen.

Dafiir gibt es verschiedene Verfahren. Die meisten Menschen haben einen Kalen-
der, den sie benutzen — teils elektronisch, vielfach als Wochenkalender zum Um-
blattern. Bekannt ist der Riesen-Lehrerkalender, der viel Platz fiir Eintrdge lédsst. Es
gibt aber noch weit mehr Moglichkeiten, die in verschiedenen Phasen genutzt wer-
den konnen. Fiir Prifungs- und Abschlussphasen im Studium oder Referendariat
sind ldngerfristige Uberblicksplaner geeignet.

Drei Moglichkeiten sollen vorgestellt werden:

a) Die 6-Monats- bis 1-Jahresplanung (in arbeitsintensiven Phasen iiber 6-12 Mona-
te oder langer): Die wesentlichen Aufgaben und Arbeitsphasen werden in einen
Jahresiibersichtsplan eingetragen, z.B. Priifungs- und/oder Abgabetermine, Ferien-
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zeiten, wichtige Feste und Geburtstage etc. Das ermoglicht Tatigkeiten und Anfor-
derungen, die einen langeren Zeitraum einnehmen, inmitten eines halben oder gan-
zen Jahres zu verorten. Fiir einige ist dieses Vorgehen eher belastend, aber die mei-
sten Teilnehmer/innen bestétigen, dass sie es motivierend finden, die ,,Zeit danach*
oder den Kurzurlaub/die Ferien zwischendurch bereits vor Augen zu haben. Diese
Art von Planung macht den Arbeitsaufwand fassbarer, es liegt ein grofler Zeitraum
vor einem, der hilft den Druck des einzelnen Tages zu 16sen und in einen grofleren
Kontext zu setzen.

b) Mehrwochenplanung (in arbeitsintensiven Phasen iiber 2-3 Monate): Hier wird
ein mehrseitiger Plan ausgedruckt und z.B. in der Ndhe des Schreibtisches aufge-
héngt. Dieser Plan dient der Fein- und Grobplanung und umfasst einen lingeren
Zeitraum. Das hilft z.B. bei Abschlussarbeiten, Priifungsphasen, um genau zu er-
kennen, an welchen Tagen man effektiv am Schreibtisch arbeiten kann oder sich
kleine Arbeitsnischen suchen muss. Dabei kann man viel Zeit gewinnen, wenn man
rechtzeitig die Aufgaben der niachsten Zeit kennt und alles erledigt, was an einem
Ort zu erledigen ist wie z.B. eine kurze Recherche in der Bibliothek, da man sowie-
so einen Termin beim Professor hat.

Datum Haupttétigkeiten Einzeltitigkeiten
9.3 Buch ,,Stresspravention® abholen! Mail an Professor B., Biicher
ickbri
10.3 Kap. 2 fertig schreiben zurlickbringen
11.3 > 2.1
12.3 2.2
terl. fiir Priif -
133 D, 23 und Fazit Unterlagen fiir Priifung besor:
gen
14.3 Arbeit treff bereit .
rbeitsgruppentreffen vorbereiten Wegen Beratungsjobs Frau X
15.3 anrufen
16.3. Kap.3: fehlende Literatur (Stress-
173, préavention) noch einarbeiten
Frei! .
18.3. Heute Buch fiir Kap. 4 bestel-

len, C. an Datei zu Bewilti-
gungsmaBnahmen erinnern

Tabelle 5: Beispiel fiir einen Mehrwochenplan

Den einzelnen Tage werden Haupt- und Einzeltitigkeiten zugewiesen. Haupttétig-
keit meint ein langerfristiges Projekt, z.B. Hausarbeit oder Abschlussarbeit. Einzel-
tatigkeiten sind wichtige Angelegenheiten, die erst die reibungslose Hauptarbeit
ermdglichen. Die Spalten werden mit 1-2 Stichwdrtern gefiillt, wobei alle wichtigen
Termine eingetragen werden. Es ist aber keine To-Do-Liste, d.h. es werden die
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Fixtermine eingetragen, um die herum sich das Ubrige organisieren soll, z.B.
Sprechstunde Professor X, Arbeitsgruppe, Termin beim Amt, Anrufen bei Y! etc.
Die Haupttitigkeiten werden dann als Blocktermine eingetragen, wobei es wichtig
ist, realistisch die verbleibende Zeit auszuzdhlen: 0,5 Tage oder 1,0 Tage oder sogar
nur 2 Stunden. Dafiir ist es wichtig den ungefédhren Zeitaufwand einer Tétigkeit
abschétzen zu konnen (vgl. A) Wochenplananalyse): z.B. Verfassen der Einleitung,
Recherche in der Bibliothek, Zusammenfassen von drei Artikeln.

Wie erwéhnt hilft dieser Plan bei der Strukturierung und effektiven Zeitplanung
einer langerfristigen Anforderung wie z.B. einer Abschlussarbeit. Es ist selbstver-
standlich, dass sich Planungen &ndern — aufgrund unerwarteter Einfliisse wie
Krankheiten, nicht zugénglicher Biicher etc. Es sollten also ,,Puffer” eingebaut und
aullerdem Zeit fiir Freizeit und Erholung eingeplant werden. Gerade das ermdglicht
Flexibilitdt, wenn sie nétig ist. Ein weiterer Vorteil dieses Plans besteht darin, dass
eine grofe Hausarbeit in Einzelkapitel aufgeteilt werden kann und die dann noch in
einzelne Arbeitsschritte gegliedert werden konnen. Die Hemmschwelle vor einer so
groflen Aufgabe fdllt und der Bewiltigungsprozess wird leichter.

¢) Priorititenplanung

Der folgende Plan wurde von einer Teilnehmerin nach dem Seminar erstellt. Sie
arbeitete an ihrer Diplomarbeit, plante einen Auslandsaufenthalt, bereitete ihre
miindlichen Priifungen vor und hatte viele private Verpflichtungen vor ihrer Abrei-
se. Um dieses alles in Einklang zu bringen, hat sie den obigen Plan abgewandelt
und zudem noch die Prioritdtenidee (s.u. To-Do-Liste) eingefiigt.

| Unileben allgemein | Diplomarbeit speziell | London | Privatleben
Lernen: TP 1 Kontaktaufnah- ** | Riicksprache ** | J. Sponsionsfei- | ***
— Buch S. 3- | ** | me mit dem KH * mit Paul beziigl. | * er
25 * Flug 11.4.
Lernen: TP 1 | ** | Riicksprache mit | ** | Flug umbuchen | ** | J. Geburtstag HHE
—Buch S. 26- | * Betreuerin — Kosten?! * 14.4
50 beziigl. London
Lernen: TP 1 | ** | Literaturrecher- ** | Reiseapotheke * H. Geburtstag HHE
—Buch S. 51- | * che  Unibiblio- 1.5.
66 thek
Lernen: TP 1 | ** | Internetrecher- ** | Zahnarzttermin * Mama Mutter- | ***
—Buch S. 67- | * che — letzter Check tag vorbereiten
85
Lernen: TP 1 | ** | Literaturrecher- ** | Gyndkologe - | ** | Wanderung mit | **
—Buch S. 86- | * che amazon.de letzter Check P.
100
Wiederholung | ** | Erstellung des | ** | Kleine Spiele- | ** | Kino mit S. und | **
TP 1 FBs * reien fiir S. * L.
Einreichung * Infos zur Erstel- | ** | Recherche daflir | ** | Babybesuch bei | *
der Wahlfi- lung von FB auf amazon.de Laura
cher BU
Einreichung * Frist fir FB | * Maximalge- ** | WG — | Fx
der Wahlfi- erfragen wicht fiir Koffer | * Strom/Gas
cher PP eruieren checken

Tabelle 6: Beispiel eines Aufgabenplans mit Priorititensetzung
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Die Teilnehmerin hat keine Tages- bzw. Terminplanung, sondern eine Tétigkeits-
planung gemacht, wobei einige Angelegenheiten natiirlich termingebunden waren
und in der Reihung auch chronologisch zu verstehen sind. An einigen Tagen hat sie
aber geschafft, mehr zu regeln als vorgesehen, an anderen Tagen weniger. Dieses
Vorgehen hat bei ihr so gut funktioniert, dass wir sie gebeten haben, uns ihren Plan
zur Weitergabe zur Verfligung zu stellen.

d) To-Do-Listen

Neben den Kalendern ist das Fiihren von To-Do-Listen am bekanntesten. Sie helfen
nachweislich den Kopf von all den Erledigungen der néchsten Tage freizuhalten.
Mehrere Dinge sind bei To-Do-Listen zu beachten, wenn sie nicht zu einer neuen
Stressquelle werden sollen.

1. Die Liste sollte nur dann Sammlung aller Tétigkeiten werden, wenn es als An-
sporn empfunden wird, erledigte Dinge zu streichen (z.B. Miill runter bringen,
Oma anrufen, Bett frisch beziehen). Viele Teilnehmer/innen wachsen innerlich
mit jedem ,,Hékchen“ oder ,,Durchstrich® und schreiben sich deshalb moglichst
alles auf die Liste

2. Ansonsten sollte die To-Do-Liste die wesentlichen Aufgaben beinhalten, deren
Vergessen oder Verzégerung ansonsten Probleme, also Stress bereiten wiirde.
Das sind haufig termingebundene Angelegenheiten oder auch mittelfristige Pla-
nungen, die das Weiterarbeiten erleichtern (z.B. Buch vormerken lassen, damit
es zur rechten Zeit in der Bibliothek ist, rechtzeitig Sprechstunde mit Professor
zur Besprechung der Hausarbeit vereinbaren)

3. Werden To-Do-Listen iiber einen langeren Zeitraum (ca. 1 Woche) angelegt, ist
es sinnvoll die Aufgaben, die linger als 10 Minuten dauern, mit Zeiteinheiten zu
versehen. Bei einem freien Zeitfenster von 30 Minuten oder linger kann man
dann entscheiden, welche Aufgaben am besten zur Erledigung geeignet sind.

4. Es ist immer sinnvoll, To-Do-Listen mit einem Prioritdtenranking zu versehen.
Sind die Listen lang und uniibersichtlich, kann man mithilfe von Farbstiften fiir
Deutlichkeit sorgen.

Arbeit in Kleingruppen (4er):

Tauschen Sie sich iiber Tipps und Tricks fiir ein gelingendes Zeitmanagement
(30 min.) aus.

Stellen Sie anschlieBend die besten Tipps im Plenum vor.

Hier noch einige Tipps unserer Teilnehmer/innen:

- 30 Minuten/60 Minuten frither aufstehen: Wenn man erst einmal aufgestanden
ist, macht man seine Erledigungen auch.
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- Kiirzere Angelegenheiten in einer Wochenplanliste ablegen: Man kann uner-
wartete offene Zeitfenster (weil etwas schneller fertig wurde) gut fiir Erledi-
gungen nutzen, die noch auf der Liste stehen.

- Rituale der Entspannung/Entspannungszeiten: Fahrt- oder Pausenzeiten fiir
eine kurze Erholung nutzen anstatt noch kleinere Dinge zu erledigen.

- Mentale Einstimmung: Sich rechtzeitig an die Arbeitsorte begeben, z.B. Fiinf
Minuten frither im Seminar, zehn Minuten frither in der Schule sein, um anzu-
kommen und entspannt zu beginnen.

Schreibreflexionsanlisse: Beantworten Sie die folgenden Fragen

Fiir meine Examensphase/fiir meine Priifungsphase kann ich mir folgende Stra-
tegien vorstellen:

Relevante Gedanken zum Thema: Das praktiziere ich schon, das konnte ich mir
gut fiir mich vorstellen:

Zusammenfassend lésst sich festhalten: fiir ein hilfreiches Zeitmanagement ist es
wichtig, eigene Priorititen zu erkennen, effektive Arbeitsphasen zu nutzen bzw.
Zeitfresser zu identifizieren und sich bewusst zu sein, dass nur Planung und Struk-
turierung gelebte Freizeit ohne schlechtes Gewissen ermdglichen.

Iris berichtet: Arbeits- und Freizeiten trennen

Was mein Problem anging nicht mehr abschalten zu kénnen und somit mir selbst einen
wahnsinnigen Stress aufzuerlegen, hétte ich nie gedacht, dass die Losung so einfach sei.

Im Zuge des Seminars haben wir auch einmal die arbeitsorganisatorischen Strategien
besprochen. Es wurde unter anderem auch das Thema der Arbeitszeiteinteilung andisku-
tiert. Oft sei es ein Problem die Arbeitszeit nicht als solche zu sehen und auch nicht von
der Freizeit zu trennen. Da traf es mich wie ein Blitz und mir wurde klar, dass genau das
die Schwierigkeit, die es zu bewiltigen galt, war. Ich trennte meine Freizeit nicht von
meiner Arbeitszeit. Ich konnte keinen Punkt machen, denn ich dachte in meiner Arbeits-
zeit nach, wie viel ich noch zu tun hatte und wie schwer das alles sei und in meiner Frei-
zeit kam ich auch nicht immer zum Arbeiten. Somit schob sich alles nach hinten und
irgendwann passierte es, dass sich soviel angestaut hatte und ich mich zu nichts mehr
aufraffen konnte. Man konnte das mit einer Tiire vergleichen, durch die mehrere Men-
schen gleichzeitig durchgehen wollen und darin stecken bleiben. Dadurch, dass ich meine
Aufgaben nicht mehr so bewiltigen konnte, wie ich es wollte, nahm ich diese stindig im
Geiste mit. Sie tauchten wie Gespenster immer wieder auf und bereiteten mir immer mehr
Stress.

Hier beschloss ich dies zu dndern. Ich erkldrte meinem Umfeld, dass ich jetzt fixe Ar-
beitszeiten hitte und ich in diesen nicht erreichbar sei. Anfanglich erntete ich nur schiefe
Blicke und teilweise sogar den Verdacht ein wenig verriickt zu sein. Aber ich zog es durch
und schaffte es, mich aus meinem Strudel herauszuziehen. Ich arbeite jetzt um einiges
effektiver und vor allem schneller. Ich habe gelernt, die Arbeit auch einmal ruhen zulas-
sen, wenn ich etwas abgeschlossen habe.
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Und zum Schluss noch eine Erinnerung an den oftmals in diesem Zusammenhang
erwihnten Beppo Straenkehrer bei ,,Momo*: Hat man eine unendlich erscheinende
Wegstrecke vor sich liegen, die ,,sauber gefegt* werden soll, sprich: wenn man eine
Flut von Verpflichtungen und Aufgaben vor sich sieht, sollte man vor den eigenen
FiiBen mit dem Fegen beginnen und einfach immer weiter machen bis man ange-
kommen ist.

3.4.2 Arbeitsorganisation

Starten Sie Ihre Auseinandersetzung mit dem Thema Arbeitsorganisation mit einer
Schreibreflexion:

Mein Arbeitsplatz ist ein Spiegel meiner Einstellung...?

Tauschen Sie sich mit Thren Kolleg/innen bzw. Kommilitonen/innen aus, inwie-
fern Sie dieses Zitat zutreffend finden und worin sich konkret ihre momentane
Arbeitssituation und -einstellung wiederfinden lésst.

Das Thema Arbeitsorganisation ist vielschichtig. Es betrifft die Organisation der
Arbeit, wie sie teilweise schon in den Zeitfressern thematisiert wurde, den Arbeits-
platz und den Arbeitsort, die Ordnung und Katalogisierung von Material sowie die
Strukturierung des Tages. So ganz sind Arbeitsorganisation und Zeitmanagement
nicht zu trennen — manchmal wird ersteres auch als Oberbegriff verwendet. Zusétz-
lich wirken sich die Einstellung zu den Tatigkeiten und das Selbstbild in Bezug auf
Flei und Leistungsmafstibe auf die Selbstorganisation aus. Darum werden im
Folgenden zuerst vom Zeitmanagement abgegrenzte und anschlieend das gesamte
Selbstmanagement betreffende Aspekte vorgestellt.

Arbeitsort und Arbeitsplatz

Die Bedingungen unter denen Menschen konzentriert arbeiten konnen und auch
ihre Vorlieben sind sehr verschieden: Einige benétigen leise Musik im Hintergrund,
andere wiederum absolute Ruhe, manche finden es unterstiitzend, nicht allein ,,Ler-
nende/r* im Raum zu sein, andere kénnen nicht arbeiten, wenn andere um sie her-
um sind. Einige brauchen den privaten Raum, andere den oOffentlichen, z.B. die
Bibliothek. Diese Bedingungen kénnen aber auch je nach Aufgabe variieren. Die
einen machen die Recherche in der Bibliothek, die Ausarbeitung aber zu Hause,
andere tragen Taschenweise Biicher nach Hause um ausschlielich dort zu arbeiten.

Und der Arbeitsplatz: einige benétigen einen Schreibtisch, der aufgerdumt sein
muss, andere bevorzugen das kreative Chaos, wieder andere das Bett, noch andere
den FuBBboden. Manche wollen den Schreibtisch auf keinen Fall im Schlafzimmer
stehen haben, andere lieben ihre Kiiche als Arbeitsort.
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Weiterfiihrende Uberlegungen zu ,,Mein Arbeitsplatz ist ein Spiegel meiner
Einstellung..?

Haben Sie bei der Beantwortung der Frage zu Beginn und beim Austausch mit
anderen bereits die genannten Unterschiede in den Arbeitsweisen festgestellt?

Versuchen Sie einmal herauszufinden, welche Aufgaben Sie unter welchen Be-
dingungen am besten erledigen konnen und was sich dndern miisste, damit Sie
moglichst immer die besten Voraussetzungen haben, auch wenn Ihre Wohnsitua-
tion beengt ist, die Bibliothek sehr weit entfernt liegt etc. Uberlegen Sie dennoch,
was Sie fiir sich tun kénnten und welche Alternativen Ihnen zur Verfiigung ste-
hen.

Natiirlich gibt es Empfehlungen. Der Arbeitsplatz sollte ein konzentriertes, wenig
abgelenktes Arbeiten ermdglichen und die bendtigten Materialien sollten schnell
zur Hand sein. Die Raumtemperatur sollte angenehm sein und der Sauerstoffgehalt
(regelmdBig liften) das Denken beférdern. Die Rahmenbedingungen, innerhalb
derer diese Voraussetzungen umgesetzt werden, sind bei jeder Person unterschied-
lich und nicht selten durch die Umsténde (z.B. Wohnungssituation) diktiert. Den-
noch wissen wir aus den Berichten der Studierenden, dass auch hier das Basistrai-
ning einen Anstofl geben kann, iiber mogliche Verbesserungen nachzudenken und
diese dann auch auszuprobieren.

Nachdenken iiber optimale Bedingungen

Rudolf Kretschmann, ein Kollege an der Universitdt Bremen, der sich mit Lehrer-
stress und Moglichkeiten des Stressmanagements befasst hat, widmet ein Kapitel
seines Buches dem Problem der Vereinbarung aller Lebensbereiche (Kretschmann
2000, 37ff). Dort finden sich einige sehr gute Hinweise zu einer guten Arbeitsorga-
nisation, die fiir das Basistraining Ganzheitliche Stressprdvention gemeinsam mit
Studierenden fiir deren Belange abgewandelt wurden. Wir haben fiir das vorliegen-
de Buch die Bereiche noch einmal geschirft und fiir Studierende und Referen-
dar/innen anwendbar gemacht. An dieser Stelle sollen v.a. Gesichtspunkte genannt
werden, die bisher noch nicht thematisiert wurden (vgl. Kirschner-Liss / Kretsch-
mann / Lange-Schmidt 2000):

Einige Fragen zum Nachdenken

Die Fragen konnen fiir sich allein beantwortet oder in einer Kleingruppe bespro-
chen werden.

*  Stehen Sie rechtzeitig auf und lassen Sie sich auf dem Weg zur Uni/Schule
geniigend Zeit? Kommen Sie gelassen und ausgeruht an der Uni/Schule an
oder sind Sie bereits abgehetzt und unter Zeitdruck?

*  Sind Sie wihrend des Uni-/Schultages angespannt? Haben Sie das Gefiihl,
stindig ,,gefordert” zu sein oder haben Sie Riickzugsmoglichkeiten?




108 Ganzheitliche Stressprivention

e  FErholen Sie sich in den Pausen?

*  Gelingt es Thnen, nach einem Uni-/Schultag erst einmal abzuschalten oder
gehen Thnen stindig Probleme im Kopf herum?

Fiihlen Sie sich nach einem Uni-/Schultag abgespannt oder noch leistungs-
fahig?

¢ Bleibt Ihnen noch geniigend Zeit fiir Ihr Privatleben?

Moglichkeiten der Stressreduktion durch Selbstorganisation

Zeitpuffer oder die ..Entdeckung der Langsamkeit‘

Wer schon abgehetzt auf die letzte Minute oder sogar zu spit in den Veranstal-
tungsraum bzw. das Klassenzimmer kommt, morgens weder Zeit hatte, alle Sachen
einzupacken noch zu frithstiicken, der beginnt meist den Tag bereits mit Stress.
Dieser misslungene Tagesstart kann sich auf den gesamten weiteren Tagesverlauf
auswirken, denn eine erste Verspétung fiihrt oft zu weiteren, ein leerer Magen ver-
ursacht schlechte Laune und Hektik verursacht Unfélle und Missgeschicke.

Es gibt MaBlnahmen, die letztlich ,,nur” bedeuten, dass man den Kampf gegen sich
selbst gewinnen und z.B. eine Viertelstunde frither aufstehen muss, damit man auf
dem Weg zur Uni/Schule zeitliche Puffer einrichten kann, indem man einen Bus,
eine U-Bahn frither nimmt oder mit dem Auto sehr zeitig losfahrt. Einen hohen
Grad an Entspannung kann die Wahrnehmung der Umgebung bringen (z.B. ein
Sonnenaufgang, Menschen, Farben usw.), bewusstes Atmen und entspanntes Gehen
bzw. Fahren. Ist man nur fokussiert auf das Ankommen, ist der Blick verengt und
jedes Hindernis wird zur Belastungsprobe. Ein guter Start in den Arbeitstag sieht
sicher anders aus.

Pausen sind zur Erholung da

Wer die Pausen nutzt um Erledigungen zu tétigen, kommt nicht zur Ruhe. Dinge
wie Biicher ausleihen/abgeben, umfangreicheres Material kopieren oder Arbeiten
abgeben, sollte man in Freistunden oder nach der letzten Veranstaltung erledigen,
nicht aber in der Mittagspause oder in den fiinf-zehnminiitigen Pausen zwischen
den Unterrichtsstunden. Sind diese durchaus notwendigen Tétigkeiten vorher schon
in den Zeitablauf eingeplant, kommt es nicht zu den Uberschneidungen. Es ist wiin-
schenswert eine Pause besser dafiir zu nutzen in Ruhe einen Kaffee zu trinken, mit
Kollegen/innen oder Kommilitonen/innen ein bisschen zu plaudern oder eine kurze
Entspannungsiibung durchzufiihren.

Rituale als Zwischenstationen und fiir das Ende eines Arbeitstages

Viele Menschen tendieren dazu von einer Verpflichtung zur nichsten zu hasten.
Referendare/innen oder Studierenden mit kleinen Kindern bleibt oft keine andere
Wahl, aber wer immer es ermdglichen kann, sollte zwischen den Arbeitsphasen an
den beiden Arbeitsorten Uni/Schule und zu Hause Erholungszeit einlegen. Es ist
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sinnvoller eine halbe Stunde zur Entspannung zu nutzen, um danach erholt und
konzentriert arbeiten zu konnen, als vollig abgespannt einfach immer weiter zu
hetzen. Die Effektivitit wird durch eine rechtzeitige Pause so gesteigert, dass diese
halbe Stunde leicht wieder eingeholt wird.

Feste Rituale konnen helfen, den langen Arbeitstag in Phasen einzuteilen. Teilneh-
mer/innen berichten von unterschiedlichen Gewohnheiten: Tee trinken, Zeitung
lesen, sich etwas Bequemes anziehen. Auch korperliche Betitigungen (vgl. Kap.
3.3.4) konnen eine gute Regeneration ermdglichen: joggen, Rad fahren, schwim-
men, ein Spaziergang. Andere wiederum bevorzugen die Entspannung: ,power-
napping“ oder einfach nur 15 Minuten ruhen, eine Entspannungsiibung durchfiih-
ren, lesen oder fernsehen. Allen Ritualen gemeinsam ist die Herstellung einer kurz-
zeitigen mentalen und physischen Distanz zur Arbeit und die Mdglichkeit sich zu
regenerieren (Kirschner-Liss / Kretschmann / Lange-Schmidt 2000, 32).

Simone berichtet iiber ihr Pausenverhalten

Wenn ich viel zu tun habe, fillt es mir schwer abzuschalten. Ich denke die ganze Zeit
nach, was ich noch erledigen muss und habe keine Ruhe in mir. Dies zu dndern féllt mir
noch schwer. Ich habe mir aber immer gesagt: Ich habe nun viel gearbeitet und habe mir
nun eine Pause verdient. Doch einmal habe ich es in der Zeit wirklich geschafft und ich
war dariiber total begeistert und auch tiberrascht. Ich war weg und hatte groen Spa8l und
hatte die ganze Zeit die Einstellung, dass ich diese Zeit verdient habe. Danach habe ich
mich sehr gut gefiihlt und das Lernen ist mir auch wieder leichter gefallen. Ich denke, es
wird mir durch dieses fiir mich sehr wichtige Erlebnis in Zukunft leichter fallen, auch
einmal die Pausen ohne schlechtes Gewissen zu geniel3en.

Ich habe nun auch zum Teil akzeptiert, dass man manchmal einfach nicht konzentriert
arbeiten kann. Wenn man dann ewig vor dem PC sitzt, ist es einfach nur verlorene Zeit.

Manchmal habe ich auch Zeiten, vor allem am Nachmittag, wo ich total miide werde.
Friiher habe ich trotzdem immer versucht, weiter zu arbeiten, weil ich keine Zeit verlieren
wollte. Ich habe in den letzten Wochen einige Male versucht, mich fiir 20 Minuten hinzu-
legen und machte auch damit gute Erfahrungen. Man hat zwar kurze Zeit nichts gearbei-
tet, dafiir geht es aber danach meist umso besser.

Anregungen fiir eine bessere Arbeitsorganisation

Kretschmann u.a. (2000, 137) haben einen Fragenkatalog entwickelt, der wesentli-
che Punkte der Arbeitsorganisation thematisiert. Weitere Faktoren wie den Umgang
mit Zeit, mit Pausen und anderen EntlastungsmaBBnahmen werden im fiinften Kapi-
tel seines Buches besprochen, auflerdem werden zwei Fragebogen zur Selbstein-
schitzung angeboten (Kretschmann 2000, S. 129f). Auch bei Klippert (2006, 90)
findet man ,,das kleine 1x1 der Arbeitsorganisation® als Selbstreflexionsbogen.
Neben den Uberlegungen, was man bereits anwendet und was vielleicht eine gute
Anregung wire, kann man sich konkrete Verdnderungen vornehmen und somit eine
Zielbeschreibung machen. Die folgende Tabelle (Tab. 7) ist eine modifizierte und
gekiirzte Version aus mehreren Bogen der beiden Autoren. Einige der bereits im
Kapitel Zeitmanagement behandelten Punkte werden noch einmal aufgegriffen.
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Vorschlige Das mache/ | Das ist Das will ich
versuche nichts fiir | versuchen
ich schon mich

1. Ich lege mir zu Hause ein effektives Ord-
nungssystem an, z.B. Ordner fiir umfangrei-
che Themen, Karteikarten mit Schliisselwor-
tern und Links fiir die Internetrecherche.

2. Ich halte meinen Schreibtisch so aufge-
raumt, dass ich alles finde und den Uberblick
behalte.

3. Ich gestalte mir meinen Arbeitsplatz so,
dass ich mich gerne dorthin begebe und mich
wohl fiihle.

4. Ich nehme mir wenigstens einmal pro Wo-
che eine halbe Stunde Zeit, um alles, was sich
angesammelt hat, zu sortieren/abzuheften.

5. Ich nehme mir in den Ferien wenigstens
einen Tag Zeit (im Zeitplan beriicksichtigen!),
um griindlich auszumisten.

6. Kleinere Aufgaben nehme ich nur einmal in
die Hand und schiebe sie nicht vor mir her.

7. Ich lege mir eine To-Do-Liste an und strei-
che jeden Tag von meiner Liste, was ich
erledigt habe.

8. Ich schiitze mich selbst vor Ablenkung: Tiir
schlieBBen, Telefon aus, den anderen Bescheid
geben, bis wann die Arbeitszeit geht.

9. Ich versuche meinen Aufgaben durch Ein-
planung von Zeitpuffern 1-2 Tage voraus zu
sein.

10. Ich lege abends alles zurecht, was ich am
néchsten Tag bendtige.

11. Ich sage auch mal ,nein!* zu zusétzlichen
Aufgaben.

12. Ich mache nicht alles allein, sondern suche
mir  Kommilitonen/innen  bzw.  Kolle-
gen/innen, mit denen ich gut zusammenarbei-
ten kann.

13. Ich setze mir ein Zeitlimit fiir bestimmte
Aufgaben und hore dann auch damit auf.

14. Ich lege regelméaBige, aber kurze Pausen
ein.

15. Wenn ich zu Hause sehr miide bin, ruhe
ich mich erst kurz aus, bevor ich weiterarbeite
Als Erstes versuche ich folgende Vorschldge zu realisieren:
1.

2.

Tabelle 7: Selbsteinschétzungsbogen zur Arbeitsorganisation
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Die folgende Reflexionsaufgabe wird mithilfe von Tabelle 7 ausgefiihrt. Sie dient
als Resiimee des Kapitels Selbstorganisation.

Reflexionsiibung: Meine Selbstorganisation

Gehen Sie allein oder in einer Kleingruppe die Tabelle (Tab. 7) durch. Uberlegen
Sie und tauschen Sie sich aus: Was davon machen Sie schon? Wie gehen die
anderen mit den genannten Punkten um? Welche Punkte sollten Sie unbedingt
verandern um gesund zu bleiben?

Entwerfen Sie eine konkrete Zielsetzung und suchen Sie sich 2-3 Punkte heraus,
die Sie in der Selbstbeobachtungsphase ausprobieren mochten.

3.5 Interpersonale Ressourcen

In der Kategorie der interpersonalen Strategien geht es um Wahrnehmung und Nut-
zung eines sozialen Netzes bzw. um soziale Unterstiitzung. Diese stellen eher eine
Ressource denn eine Strategie dar, da viele Unterstiitzungsfaktoren familidr oder
durch das Arbeitsumfeld begriindet sind und es sich hier nicht um eine Methode
oder Technik handelt. Dennoch kann das Wissen um die Bedeutung interpersonaler
Ressourcen das Bewusstsein dafiir stiarken, wie wichtig es ist, sich Zeit und Raum
fir familidire Beziehungen und den Austausch mit Freunden/innen und Kolle-
gen/innen zu nehmen.

Mit den Wirkmechanismen sozialer Ressourcen beschéftigt sich die gesundheits-
psychologische Forschung sehr ausfiihrlich (u.a. Thoits 1982, Hobfoll 1989,
Schwarzer und Leppin 1990). Nach Viehhauser besteht in den Befunden Uberein-
stimmung dariiber, dass soziale Unterstiitzung sowohl ,,direkte*, d.h. physiologi-
sche Effekte auf die Gesundheit hat, als auch ,,indirekte* (Viehhauser 2000, 89).
Dabei beziehen sich die indirekten Wirkungen auf ,,Gesundheits- und Bewalti-
gungsverhalten bzw. [...] die Stresseinschitzung und -bewertung® (ebd.). Laut
Viehhauser wird angenommen, dass

,s[...] soziale Unterstiitzung nicht nur im Falle einer Krise protektiv wirksam
wird (Puffermodell), sondern dass das subjektive Empfinden einer Person, gut
eingebettet zu sein, sich geliebt und akzeptiert zu fithlen und mit der Hilfe an-
derer rechnen zu konnen, eine unmittelbar positive Wirkung auf die psycho-
physiologische Befindlichkeit ausiibt*. (Viehhauser 2000, 90)

Wie bereits in Kapitel 2.3 dargelegt, betrachtet auch Antonovsky die soziale Unter-
stiitzung durch Familie und/oder Freunde als eine wesentliche Ressource, die gene-
rell hilfreich ist, um Stressoren ,,abzublocken* und sich gesund zu erhalten. Dabei
kann das ,,vorhandene soziale Netz als generalisierte Widerstandsressource* (Anto-
novsky 1997, 16) das Gefiihl der Handhabbarkeit (vgl. Kap. 2.3) einer Situation
stirken und so zum Entstehen eines Kohérenzgefiihls beitragen, was wiederum
Voraussetzung fiir die Gesunderhaltung auch unter Belastung ist. Damit wird deut-
lich, dass die Bedeutung eines funktionierenden Freundeskreises, der auf der einen
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Seite unterstiitzt, auf der anderen Seite ablenkt und somit den eigenen Blick auch
auf anderes zu richten hilft, nicht zu unterschatzen ist.

Dartiiber hinaus ist es besonders im Beruf wichtig, belastende Situationen mit Au-
Benstehenden (im Sinne von Nicht-Kollegen) zu teilen. Diese haben eine anders
ausgepragte Sichtweise und konnen es der betroffenen Person dariiber ermdglichen,
eine verdnderte Perspektive einnechmen zu konnen. Die belastende Situation kann
somit aus einem neuen Blickwinkel betrachtet und Losungsmdglichkeiten kdnnen
gemeinsam diskutiert werden. Damit stellt die Existenz eines sozialen Netzes einen
wichtigen Beitrag zur Bewiltigung von schwierigen Situationen und Belastungen
dar.

Die Bedeutung sozialer Einbindung im Zusammenhang mit Berufszufriedenheit
wird auch bei Gehrmann (2004) dargelegt. Er untersuchte die Berufszufriedenheit
von Lehrern/innen im Zusammenhang mit der Frage nach verstirkter Beanspru-
chung aufgrund von Doppelbelastung (Beruf und Familie). Dabei konnte er die
zunéchst erwarteten Ergebnisse, dass sich Lehrerinnen, die versuchen Beruf und
Familie gut miteinander zu vereinbaren, innerhalb der Berufsgruppe am stirksten
belastet fiithlen, nicht verifizieren. Gehrmann konnte nachweisen, dass sich entge-
gen diesen Erwartungen ,,neben den allein erziehenden Lehrerinnen und Lehrern
nicht die vermeintlich doppelt belasteten Lehrerinnen, die verheiratet waren und
Kinder zu versorgen hatten* am unzufriedensten zeigten, ,,sondern es sind die allein
lebenden Lehrerinnen ohne Kinder, die sich signifikant von denen in anderen fami-
lialen Lagen unterscheiden (Gehrmann 2004, 126).

Auch Rudow (1994) fiihrt verschiedene Studienergebnisse auf, die verdeutlichen,
dass Lehrerbelastung und Berufsunzufriedenheit auch mit mangelndem oder feh-
lendem sozialen Riickhalt einhergehen. Dabei sei es nicht entscheidend, ob es sich
um ,organisationale, kollegiale, familidre oder freundschaftliche (Rudow 1994,
148) Formen des Riickhalts handele. Entsprechend sind interpersonale Ressourcen
nicht nur im Privatbereich wichtig, sondern auch im Beruf und innerhalb des Kolle-
giums von hoher Bedeutung. Dies zeigen auch die Befunde der Potsdamer Lehrer-
studie sehr deutlich: ,,Soziale Unterstiitzung im schulischen Alltag* gilt der Unter-
suchung zufolge ,,als wichtigster entlastender Faktor” (Schaarschmidt 2005, 78).
Dabei nannten die Befragten als entlastendste Aspekte neben ,,Aussprachemdglich-
keit mit einem nahe stehenden Menschen® — im privaten sowie im Arbeitsbereich —
auch ein ,,glinstiges soziales Klima an der Schule* (ebd.). Ein positives Arbeitskli-
ma, in dem nicht ein Einzelkdmpfertum gefordert wird, sondern in dem eine offene,
hilfsbereite und unterstiitzende Atmosphére herrscht, hilft einer erhohten Beanspru-
chung mit entsprechenden Folgen entgegenzuwirken.

Neben den Kollegen/innen ist der Vorgesetzte, in diesem Fall der/die Schulleiter/in
bzw. dessen/deren Verhalten von entscheidender Bedeutung fiir das Belastungser-
leben von Lehrer/innen, was Schaarschmidt ebenfalls belegen konnte. Er weist auf
eine Studie von Etzion (1984) hin, derzufolge das Vorgesetztenverhalten eine ent-
scheidende Rolle in ,,chronischem Stress- und Burnouterleben® (Schaarschmidt
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2005, 79) spielen kann. Auch Schaarschmidt konnte mit seiner Lehrerstudie nach-
weisen, dass belastende Arbeitsbedingungen sich weniger stark auswirken, wenn
Lehrer/innen sich durch die Schulleitung unterstiitzt fithlen:

,,Ist seitens der Schulleitung wenig Verstindnis, Wertschitzung und konkrete
Hilfe zu erwarten, so schlagen die schwierigen Schiiler, die grofen Klassen
und ein hohes Stundendeputat besonders beeintrachtigend zu Buche. Kann
man sich dagegen auf den Riickhalt durch die Schulleitung verlassen, so wer-
den diese belastenden Wirkungen zwar nicht beseitigt, aber doch abgepuf-
fert.“ (Schaarschmidt 2005, 81)

Anhand der aufgefiihrten Befunde kann noch einmal verdeutlicht werden, wie hoch
die interpersonalen Ressourcen einzuschétzen sind. Im Seminar werden die Studie-
renden mit diesen Ergebnissen vertraut gemacht und aufgefordert, sich entspre-
chend ihrer eigenen Situationen damit auseinanderzusetzen und sich in Kleingrup-
pen auszutauschen. In den Selbstbeobachtungsreflexionen wird bei manchen Teil-
nehmern/innen sehr deutlich, dass ihnen die Auseinandersetzung mit diesem Thema
sowie das Wahrnehmen der eigenen Situation den Umgang mit belastenden Situa-
tionen erleichtert hat:

o ,Den Stellenwert der sozialen Kontakte bzw. des sozialen Austauschs habe ich
im Zusammenhang mit Stressabbau nie als besonderes wichtig eingestuft. In
den letzten Wochen habe ich verstirkt diesen Aspekt umgesetzt und war posi-
tiv tberrascht. Der Austausch unter ,Leidensgenossen’ hilft sein eigenes
Schicksal besser einzuschétzen [...] oder Gemeinsamkeiten zu entdecken [...].
Aber auch die Gespriche mit Freunden oder in der Familie helfen, einen ande-
ren Blickwinkel auf das potenzielle Problem zu erhalten. In der Regel ist die
stressige, aufregende Angelegenheit aus der Distanz betrachtet dann nicht mehr
ganz so dramatisch.” (Lisa)

o ,,Der Austausch mit Kommilitonen hat mir gezeigt, dass ich nicht alleine bin
mit meinem Stress, sondern dass es vielen genauso geht.” (Annette)

o ,,Was mir in ldngeren Phasen oft gut gegen Stress hilft, sind Gespriche mit
Freunden. Das Sprechen iiber den Stress und die Dinge, die Stress verursachen,
hilft dabei sich mit den Stressoren auseinanderzusetzen und dadurch Stress zu
verringern. Auch das Sprechen {iber deren Stress kann eine stressabbauende
Wirkung haben® (Samy)

3.6 Kommunikations- und Interaktionsstrategien

Im schulischen Kontext ist eine gute Kommunikations- und Interaktionsféhigkeit
unabdingbar. Als Lehrer/in befindet man sich stindig in Kommunikations- und
Interaktionssituationen — ob auf der ,,Bithne” im Klassenraum oder im Gesprich
mit den verschiedenen an der Schule vertretenen Personengruppen (Kollegen,
Schulleitung, Eltern, Sozialarbeiter, etc.). Mangelnde oder missverstindliche
Kommunikation bietet Anlass fiir Konflikte, die als belastend erlebt werden und zur
Stressentwicklung beitragen konnen. Es ist somit wichtig, in diesen Bereichen Stra-
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tegien zu erlernen und langfristig Kompetenzen zu erwerben, um Kommunikations-
stérungen vorzubeugen und Konfliktfahigkeit zu entwickeln.

Wie bereits in der Einleitung erwéhnt, liegen nach der Selbsteinschitzung die Defi-
ziten von ausgebrannten Lehrern/innen vor allem im sozial-kommunikativen Be-
reich (Schaarschmidt 2005, 32ff). Die Befragten leiteten von ihren Unfahigkeitsge-
fithlen sogar generelle Zweifel an ihrer Lehrbefdhigung ab. Das verdeutlicht noch
mehr, wie wesentlich es ist, schon wihrend des Studiums in diesem Feld Fahigkei-
ten auszubauen.

Sozial-kommunikative Kompetenzen werden bei Schaarschmidt (2005, 34f) in die
Kategorien Selbstbehauptung, Aktivitdt, Empfindlichkeit, Durchsetzung, Konfron-
tationstendenz und Riicksichtnahme unterteilt. Bei einem Vergleich der jeweiligen
Ausprigungen entsprechend der Belastungsmuster G, S, A und B (vgl. Kap. 1.2.3)
wird deutlich, dass Personen, die den beiden Risikomustern zugeordnet werden
konnen, vor allem in den Bereichen Aktivitdt (ausgebrannte Personen des Musters
B sind kaum noch aktiv), Selbstbehauptung und Durchsetzung die niedrigsten Wer-
te aufweisen. Diese Ergebnisse lassen den Zusammenhang einer Zunahme von
Storungen und Konflikten im Unterricht bei Lehrern/innen mit starkem Stressemp-
finden noch verstindlicher erscheinen. Die Befunde zeigen, dass diese kaum iiber
soziale Starken verfiigen, die jedoch unabdingbar fiir die Leitung von Gruppen und
die Interaktion mit Einzelnen sind. Thre Unféhigkeit sich durchzusetzen und zu
behaupten ist auch ein Zeichen fiir ein angegriffenes Selbstwertgefiihl (vgl. Modul
2).

Auch Bauer u.a. (0.J., Anhang) hat einen Zusammenhang zwischen Belastungsmu-
stern, dem dazu kongruenten Selbstwertgefiihl und der Kommunikationsfahigkeit
beschrieben. Wenngleich sehr formativ, verdeutlicht seine Auflistung doch, dass
z.B. der Typ Risikomuster A, der sehr engagiert, aufopfernd und wenig distanzie-
rungsfahig ist, die Tendenz hat, empfindlich, krénkbar, gratifikationsbediirftig und
emotional, also von Anerkennung sehr abhidngig zu sein. Das spiegelt sich auch im
Kommunikationsverhalten wider: statt Unterstiitzung zu suchen und im Team zu
arbeiten, sind Personen dieses Musters eher ,betont selbststindig® und ,,suchen
Dominanz statt Unterstiitzung® (ebd.). Das Gesundheitsmuster G hingegen zeichnet
sich durch Selbstbehauptung, Widerstandsféhigkeit und Risikofreude aus. Personen
dieses Musters sind in der Kommunikation kooperativ, kommunikationsfidhig und
flexibel. Bezieht man diese Merkmale beider Muster auf den Schulalltag, wird
deutlich, wie sehr durch dieses Empfinden und Verhalten Stressoren des Lehrerbe-
rufs geradezu begiinstigt werden: Einzelkdmpfertum, mangelnde Kooperation,
Machtspiele mit Schiiler/innen und Kolleg/innen, die Tendenz alles personlich zu
nehmen etc.

Je frither man beginnt, sein Verhalten im Bereich der Korpersprache, der Interakti-
on, Moderation und des Gesprachsverhaltens zu reflektieren und weiterzuentwic-
keln, umso mehr wichst das Vertrauen in die Fahigkeit in immer anspruchsvolleren
Situationen adédquat handeln und reagieren zu kénnen. Die Kenntnis verschiedener
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Konzepte18 ist dabei hilfreich um Situationen zu verstehen und einordnen zu kén-
nen. Ubungen, Rollenspiele und Simulationen'® erméglichen das eigene Handlungs-
repertoire Schritt fiir Schritt zu erweitern und zu festigen.

Im Folgenden werden mehrere Verfahren fiir Rollenspiele vorgestellt und es wird
auf entsprechende inhaltliche Konzepte bzw. Publikationen hingewiesen.

Beschreibung des Ubungskonzeptes

Vielen Studierenden und Referendaren/innen ist nicht bewusst, wie eng Kommuni-
kations- und Interaktionsfdhigkeiten mit ihrem Belastungserleben im Schulalltag
zusammenhingen. Eine Briicke ldsst sich schlagen, indem man mit der Uberlegung
beginnt: Was macht mir in Bezug auf Kommunikations- und Interaktionssituationen
im Lehrerberuf Angst? Was macht mich unsicher?

Von dieser Fragestellung ausgehend, werden die Themen im Basistraining schnell
gefunden: Besonders verunsichernd sind Gespriache mit dominanten Eltern oder
Eltern eines anderen Kulturkreises, der Streit mit erfahrenen, &dlteren Kolle-
gen/innen, ein Schlichtungsgesprach mit zwei zerstrittenen Schiilern/innen, Sto-
rungsbekdmpfung in problematischen Klassen, etc. Weitere Themen von Studie-
renden sind stérker auf den Studieralltag bezogen wie z.B. Présentationen vor der
Gruppe oder Priifungsgespriache, wobei sich auch aus den beruflichen Situationen
viele Gesichtspunkte auf jede Art von Herausforderung ableiten lassen, in denen
man Prisenz und Aufmerksamkeit zeigen und klar und iiberzeugend sprechen
mochte.

Zur Erinnerung: man fiihlt sich dort verunsichert, wo kein ausreichendes Bewalti-
gungsrepertoire zur Verfiigung steht. Der Austausch iiber Situationen und das ge-
meinsame Sammeln von Losungswegen und -strategien helfen die Handlungsmog-
lichkeiten zu erweitern. Das Hineinversetzen in andere Positionen im Rollenspiel
hilft zudem den Standpunkt des Gegeniibers einzunehmen und ihn besser zu verste-
hen, was in einem Gesprich zur Entspannung oder gar einer Losung beitragen
kann.

'® Binen guten Uberblick iiber soziologische, psychologische und systemtheoretische Theori-
en der Kommunikation findet man bei Retter (2002): Studienbuch Padagogische Kommuni-

kation.

' Das Theorie-Praxisbuch ,,Kérperkompetenzen und Interaktion in padagogischen Berufen®
(Kosinar 2009) bietet Interessierten ein umfangreiches Ubungsprogramm und eine Ubersicht
iber Konzepte.
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Vorbereitung der Rollenspiele

In der Gruppe wird zunichst nach Interessen und Anliegen im Bereich von
Kommunikations- und Interaktionssituationen gefragt. Die Interessen liegen
meistens in den oben erwidhnten Bereichen. AnschlieBend ordnen sich die Grup-
pen zu einer der Situation angemessenen Gruppengroe zusammen. Es ist gut,
wenn eine Person in der Gruppe als Erzahler/in fungiert.

Die Gruppen bekommen 45- 60 Minuten Zeit,

a. um sich iiber die genaue Situation, die sie zeigen wollen (Spielzeit 3-7 Min.)
zu verstandigen und die Rollen zu verteilen,

b. um die Situation sehr genau durchzuplanen und im Detail wesentliche Dia-
loge und Interaktionshandlungen festzulegen,

c. um die einzelnen Strategien, die die Personen resp. die Lehrkraft anwenden,
zu benennen und ggf. in bekannte Konzepte/Techniken einzuordnen.

Priisentation und Besprechung der Interaktions- und Kommunikationssitua-
tionen

Jeder Gruppe stehen ca. 20-30 Minuten fiir Présentation und Besprechung zur
Verfiigung. Es empfiehlt sich, dhnliche Themen hintereinander abzuhandeln, da
stirker Beziige gekniipft werden konnen und der Raum entsprechend genutzt
werden kann.

Die Besprechungen finden nach verschiedenen Verfahren (s.u.) statt, sind aber
insgesamt daran ausgerichtet, dass die Beschreibung, Wahrnehmung und Analy-
se von Ursachen und Wirkungen im Vordergrund stehen und erst anschlieBend
weitere Ideen und Tipps hinzugefiigt werden.

3.6.1 Beratungssituationen

In der Lehrerausbildung wird bislang auf Beratungskompetenzen kaum Wert ge-
legt. Dies gilt sowohl fiir den Umgang mit Beratung von Schiilern/innen als auch
fiir Gesprache mit Eltern. Referendare/innen machen héufig an Elternsprechtagen
die ersten Erfahrungen mit Elternkontakten und sehen sich der Herausforderung
gegeniiber im Zehnminutentakt Stellung zu den unterschiedlichsten Fragen zu be-
ziehen: Lehrerwechsel (bedingt durch die Klasseniibernahme durch den/die Refe-
rendar/in), Leistungsabfall einzelner Schiiler/innen, Disziplinprobleme in der Klas-
se, Probleme mit den (iiberhohten?) Anforderungen des/der Lehramtsanwérters/in,
etc.

Gerade bei Referendaren/innen kann es passieren, dass bildungsnahe Eltern die
Kompetenz der Lehrkraft in Frage stellen. Bauer bemerkt dazu: ,,In diesem Fall ist
es fiir Lehrkréifte wichtig, zwar zuzuhoren, zugleich aber Kompetenz und Fiih-
rungswillen zu zeigen, d.h. durch entsprechendes Auftreten (Sprache und Korper-
sprache) deutlich zu machen, dass man eine klare Vorstellung von dem hat, was
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man im Unterricht machen mochte und wie man es zu tun gedenkt.” (Bauer u.a.
o.J., 12).

Bauer verwendet hier den Begriff ,,Fiihrung®”. Um nun einen Schluss auf das Kom-
munikations- und Interaktionsverhalten einer Fiihrungspersonlichkeit ziehen zu
konnen, ist es wichtig zentrale Merkmale von Fiihrungsverhalten herauszuarbeiten.
Dieses kann dann mit Bezug auf das eigene bzw. das im Rollenspiel gezeigte Ver-
halten (s.u.) analysiert werden.

Iwers-Stelljes (2008) beschreibt die einer guten Beratung zugrunde liegenden Fa-
higkeiten als Selbst- und Sozialkompetenzen, die sich in den Dimensionen ,,Wahr-
nehmung® (die Kenntnis eigener Wahrnehmungsmuster), ,,Eigenwirkung* (perma-
nente Selbstaufmerksamkeit), ,,Erfassung der Lebenswelt der Klientin“ (Kenntnisse
der Lebenswelt des Gegeniibers, die in die Situationsdiagnose einflieen) und ,,In-
teraktionsgestaltung® widerspiegeln (Iwers-Stelljes 2008, 26f). Letzeres umfasst die
Fihigkeit ,,mit emotionalen AuBerungen umgehen zu kénnen, feedbackfihig zu
sein, kommunikativ handeln zu kdnnen und die eigene Selbstwirksamkeit im Blick
zu haben® (ebd.). Wir fiigen hier noch die Raumgestaltung und -nutzung und das
korpersprachliche Verhalten hinzu (vgl. Kosinar 2009).

Die Aufgabe einer/s differenzierten und kompetenten Beraters/Beraterin liegt darin,
den Eltern unterstiitzend zur Seite zu stehen, damit notwendige Entscheidungen
zum Wohle des Kindes getroffen werden kénnen. Um nicht Vorurteilen, Sympa-
thien und Antipathien zu unterliegen, ist es wichtig eine professionelle Haltung zu
entwickeln. Iwers-Stelljes (2008, 28f) greift diese unter dem Begriff ,,Menschen-
bild* auf, der als Dimension quer zu den Fahigkeitsbereichen liegt. Das Menschen-
bild wird laut Iwers-Stelljes ursdchlich in der erziehungswissenschaftlichen Theo-
riebildung ausgeprdgt (ebd.). Es liegen ihm Ideale, Ziele, Werte und Normen
zugrunde. Hier setzt nun die Selbsterkundung und -reflexion an.

Uberlegen Sie einmal,

- warum Sie auf bestimmte Schiiler/innen oder Eltern unterschiedlich reagie-
ren?

- wie Sie gegeniiber bestimmten Kulturen und Religionen eingestellt sind?

- was genau in einem Elternberatungsgesprach Unsicherheit oder Sicherheit
bei Ihnen auslost?

Beratungsgespriche: Voraussetzungen und Abliiufe

Zunéchst sollen Ansdtze zur Beratung vorgestellt werden. AnschlieBend wird mit-
hilfe eines konkreten Beispiels aus einem Rollenspiel das nonverbale und verbale
Verhalten unter dem Gesichtspunkt der Gespréchsleitung analysiert.

Laut Grewe (2005, 16f) sollte eine Beratung die folgenden Merkmale beinhalten:
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1. Die Beratung sollte freiwillig sein: Der/die Ratsuchende bestimmt selbst, ob
und in welchem Mal3e er oder sie Beratung haben mochte und ob er/sie den Rat
anschlieBend umsetzt oder nicht.

2. Der/die Berater/in sollte unabhéngig sein: Die beratende Lehrkraft sollte einen
differenzierten und reflektierten Blick haben und sich bewusst sein, dass er/sie
in seiner/ihrer Rolle als Lehrer/in durchaus in einen Konflikt geraten kann
(wenn sie z.B. von einem/r Schiiler/in abgelehnt wird und dennoch ,,objektiv
tiber dessen/deren Leistungsentwicklung sprechen soll).

3. Der/die Berater/in sollte verschwiegen sein und mit dem Hinweis auf die ver-
trauliche Behandlung der Informationen das Vertrauen des Ratsuchenden ge-
winnen.

4. Die Verantwortungsstruktur der Schule sollte mitgedacht werden: Sobald ein
Problem mehrere Personen betrifft oder iiber die Kompetenzen und Befugnisse
des Beraters bzw. der Beraterin hinausgehen, muss entschieden werden, wer
evtl. noch hinzugezogen werden muss.

Weitere Punkte (Retter 2002, 356f, in Anlehnung an Brandtstétter / Graser 1985)
sind

5. Die Beratung sollte auf die Verbesserung der Situation abzielen.

6. Beratung sollte auch eine priventive Funktion haben: Es ist durchaus gerecht-
fertigt, dass von Seiten der Lehrkraft das Gespriach gesucht wird, wenn sie An-
zeichen fiir Probleme wahrnimmt.

7. Beratung sollte v. a. Prozesse des selbstgesteuerten Lernens in Gang setzen,
Hilfe zur Selbsthilfe sein, ,,um psychische Widerstdnde aufzuldsen, das Selbst-
vertrauen zu stirken, Beziehungen neu zu durchdenken und die Spielrdume des
Handelns zu vergroern® (Retter 2002, 357).

Diese Ausfiihrungen machen deutlich, dass Beratung sehr viel weiter gehen muss
als ein einfaches Elterninformationsgesprich am Abend. In Bayern z.B. werden
Beratungslehrkrifte explizit ausgebildet; sie haben neben ihrem Unterrichtsfach
Psychologie studiert. In den anderen Bundesldndern wird diese Kompetenz iiber
Fortbildungen erworben. Grundlegende Beratungsfihigkeiten werden aber bereits
fiir Eltern- und Schiilergesprache bendtigt. Fiir Lehramtsstudierende und Referen-
dare/innen ist es wichtig ein Bewusstsein dafiir zu haben, wo Information und Aus-
tausch endet und professionelle Beratung beginnt. Verwischen diese Grenzen und
sind die Zustdndigkeitsbereiche nicht mehr klar, kommt es zu Rollendiffusionen
und zur Uberforderung. Hinzu kommt die Schwierigkeit, dass bestimmte Ge-
sprachssituationen (z.B. Elterngespriach bei Problemen) emotional belastend sein
konnen und bereits in der Vorbereitung als Stressor empfunden werden. Um dieser
potentiellen Beanspruchung etwas entgegenzusetzen, werden im Folgenden Hin-
weise zur Gespréichsgestaltung gegeben.
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Der Gespriichseinstieg

In einem Rollenspiel lasst sich gut die Bedeutung des Einstiegs in ein Gespréch fiir
seinen weiteren Verlauf beobachten. Die folgenden Fragen helfen, sich die wesent-
lichen Aspekte zu verdeutlichen:

1. Wo empfingt die Lehrkraft die Eltern? Geht sie ihnen entgegen? Begriifit sie
sie vom Platz aus? Steht sie auf?

2.  Wie sind ihre Mimik, Gestik und Haltung bei der BegriiBung? Lichelt sie?
Sucht sie den Blickkontakt? Vermittelt sie durch ihre Haltung, dass sie die
,,Gastgeberin® ist?

3. Wie ist die Sitzordnung und wo nimmt wer Platz? Sitzt man am Schiilertisch?
Sitzt die Lehrkraft hinter ihrem Pult? Steht der Tisch zwischen den ,,Parteien?“

4. Welches Thema wird als erstes beriihrt? Geht die Lehrkraft direkt auf das (ggf.
bestehende) ,,Problem® ein oder werden erst ein paar einleitende persdnliche
Worte gewechselt?

Rosenbusch (2004, 187) untergliedert das Gesprich in zwei Phasen: in eine ,,wenig
strukturierte, personenzentrierte Gesprachsphase®, in der vor allem das Vertrauen
der Eltern zur Lehrkraft entwickelt werden soll und eine darauf folgende Phase, in
der das Kernproblem fokussiert wird. Die erste Phase zu iiberspringen kann dazu
fithren, dass Dissonanzen zwischen Eltern und Lehrkraft nur miihselig ausgeraumt
werden konnen, wie an Rollenspiel 1 (s.u.) gezeigt wird.

Die Bedeutung der Begriiflung ist fiir die Gespriachsatmosphére nicht zu unterschét-
zen. Selbst wenn die Eltern gerne direkt auf den Punkt kommen wollen, registrieren
sie das Bemiithen um das ,,Wohlfiihlen“ durchaus. Ein paar nette BegriiBungsworte
»ich hoffe, Sie haben gut hierher gefunden* oder ein paar Knabbereien oder etwas
zu Trinken anzubieten, schaffen eine entspannte, personliche Atmosphére. Bei
einem Elternsprechtag ist die Zeit dafiir zu kurz. Bei lingeren Beratungsgesprachen
ist es aber angebracht, z.B. fiir Kaffee oder Tee zu sorgen. Ein Lécheln und ,,was
kann ich fiir Sie tun?* oder ,,danke, dass Sie sich die Zeit nehmen* bilden eine gute
Grundlage fiir die Erdrterung eines Problems.

Die Gesprichsfiihrung

Fiir die Gesprachsfithrung im Elterngesprich sollen im Folgenden aus den klassi-
schen Beratungsansitzen (z.B. nach Rogers oder Tausch) nur diejenigen, die in
einem Trainingsrahmen zu erarbeiten sind, vorgestellt werden. Im Folgenden wer-
den zwei Aspekte (vgl. Grewe 2005, 20f) dargestellt, die besonders in Rollenspie-
len gut analysiert und besprochen werden konnen.

a) Verstehen: Zum Verstehen gehdrt zundchst das aufmerksame Zuhéren, d.h. eine
zugewandte Korperhaltung, Blickkontakt und sichtbares Interesse. Die Sitzordnung,
die oben schon angesprochen wurde, erhilt nun Bedeutung, denn wenn sich eine
Barriere zwischen Eltern und Lehrkraft befindet, lasst sich schwer iiber Personli-
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ches sprechen. Kommt nur ein Elternteil, bietet es sich an ,iiber Eck® am Tisch zu
sitzen. Haben die Eltern das Anliegen geschildert, kann durch offene Fragen wie
,»Habe ich Sie richtig verstanden...?* Interesse signalisiert und das Problem konkre-
tisiert werden. ,,Warum*“-Fragen hingegen konnen bei Ratsuchenden zu Rechtferti-
gungsgefiihlen fithren.

Zum Verstehen gehort ebenso Empathie zu zeigen und die Féahigkeit die Perspekti-
ve des Gegeniibers einzunehmen: Gedanken wiedergeben bedeutet, die Welt mit
dessen Augen zu sehen und seine Sichtweisen nachzuvollziehen. In der Beratungs-
situation versucht man sich einander anzundhern, Einstellungen zu verstehen und
das Anliegen der Eltern ernst zu nehmen. Das ist bei kulturellen Unterschieden
nicht immer leicht (s.u. Beratung 1), aber Voraussetzung fiir ein Zusammenleben in
einer multikulturellen Gesellschaft. Ebenso gehort es dazu Gefiihle wiederzugeben.

b) Leiten: Wie Bauer schon mit dem Begriff ,,Fiihrung® anmerkte, gehort die Struk-
turierung des Gespriachs zu den Aufgaben der Lehrkraft im Elterngesprach. Grewe
(2005, 21f) unterscheidet die Phasen Problembeschreibung (Gesprichsanlass),
Problemanalyse, Zielfindung (Herausarbeitung gegenseitiger Standpunkte, Wiin-
sche und Absichten), Verdnderungsplanung (Annahme einer Ldsungsalternative)
und Ausfiihrung und Bewertung. Letzteres bedeutet, dass die Eltern (oder der/die
Schiiler/in) die im Gespriach vorgeschlagene Losungsstrategie ausprobieren und in
einem festzulegenden zweiten Gesprach die Veranderungen iiberpriift werden.

Der Verlauf des Gesprichs, wie Grewe ihn beschreibt, macht deutlich, dass die
Lehrkraft, also auch schon die Referendarin bzw. der Referendar, in der Lage sein
sollte, eine deutliche Struktur anzubieten und einzuhalten, Kernprobleme herauszu-
filtern und zu definieren und Losungswege anzubieten. Es wird daran deutlich, dass
eine Gesprachsfithrung komplex ist und vielfdltige Fahigkeiten abverlangt, die
bereits frithzeitig erlernt werden sollten.

Neben den strukturellen sind noch weitere Kompetenzen mitzubringen: Fremd-
wahrnehmung, Diagnose nonverbaler Signale, Kenntnisse der Hintergriinde von
Schiiler/innen anderer Kulturen, Flexibilitdt und Kreativitit fiir das Finden von
Losungen.

Elterngesprich als Rollenspiel

Das folgende von Teilnehmer/innen geplante und durchgefiihrte Rollenspiel soll als
Grundlage fiir die Veranschaulichung der oben genannten Punkte dienen.

Beispiel 1: Ein muslimischer Vater und eine geplante Klassenfahrt

Hintergrund: Fahid und Elke Akram haben eine 11jdhrige Tochter, Zeynep, die
in die 6. Klasse geht. Die Klasse will auf Klassenreise an die Nordsee fahren.
Das Klassenlehrerteam Herr Wendt und Frau Lenz weil3 im Vorfeld, dass auf-
grund des muslimischen Glaubens des Vaters, die Einwilligung zur Teilnahme
der Tochter an der Klassenfahrt fiir die Eltern schwierig ist. Die Eltern kommen
zu einem vorher verabredeten Gespréachstermin in die Schule.
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Ablauf: Die ,,Parteien sitzen sich am Tisch gegeniiber. Der Vater schaut auf den
Tisch, er sieht verdrgert aus und vermeidet jeden Blickkontakt. Alle haben die
Hénde unter dem Tisch bzw. im Schof3, nur der Vater stiitzt seine Hande und
Unterarme auf. Die Lehrkrifte begriien die Eltern und bitten darum zu berich-
ten, worin fiir sie die Schwierigkeiten beziiglich der Klassenreise liegen. Der
Vater beginnt, noch immer ohne Blickkontakt aber mit weit iiber den Tisch rei-
chenden Gesten, davon zu sprechen, dass seine Tochter kein Schweinefleisch
essen diirfe. ,,Wenn gegrillt wird, da liegt Schweinefleisch auf dem Grill, dann
kommt Hiihnerfleisch drauf, und da war vorher Schweinefleisch.*

Die Lehrkrifte beginnen zu argumentieren, dass Zeynep kein Schweinefleisch
essen miisse, sie konne ja Hiithnerfleisch essen. Der Vater wiederholt seine Ar-
gumentation. Er betont, dass das Hiihnerfleisch dann auch unrein sei, weil es an
der Stelle liege, wo vorher das Schweinefleisch gelegen habe. Die Lehrkréfte
merken an, dass es ja auch Vegetarier/innen in der Klasse gebe und dass Zeynep
ja auch nur gegrilltes Gemiise essen konne. Der Vater wiederholt seine Argu-
mentation.

Herr Wendt findet schlieBlich den erlosenden Satz: ,,Wir haben sowieso mehrere
Grills. Wir werden darauf achten, dass wir auf einen der Grills kein Schweine-
fleisch legen und Zeynep isst dann nur das, was auf diesem Grill zubereitet wur-
de.” Frau Lenz schlieBt sich an und beteuert, dass sie darauf gut Acht geben
wiirden.

,Das ist doch gut“, meint Elke Akram und st6ft ihren Mann an. Der hebt zum
ersten Mal den Blick. Es entsteht eine Pause.

Herr Wendt merkt an: ,,Ich glaube nicht, dass es Thnen nur um das Grillen geht.
Worum geht es denn eigentlich, Herr Akram?*

Der Vater benennt daraufhin mehrere Punkte: Das Baden in der Nordsee, bei
dem Jungen und Madchen zusammen seien, das Schlafen in der Jugendherberge
und seine Befiirchtungen, dass die Madchen nachts nicht ausreichend bewacht
seien. Er klagt dariiber, dass alles an der Schule immer nur auf die Bediirfnisse
der Deutschen zugeschnitten sei.

Die Lehrkrifte machen Vorschlige: Frau Lenz werde an einem Tag nur mit den
Maidchen baden gehen. Beide versichern, dass es zwei Flure gibt mit jeweils den
Jungen- und Méadchenschlafrdumen, getrennten Duschen und Waschrdumen. Der
Vater bleibt skeptisch, aber von seiner Korperhaltung her entspannt er sich nun.
Das Gesprdch geht ins Detail bzgl. der Mdglichkeiten, die bestehen, um die
Wiinsche des Vaters erfiillen zu konnen.

Die Lehrkrifte bieten den Eltern Bedenkzeit an. ,,Lassen Sie es sich doch noch
mal durch den Kopf gehen. Es wire fiir Zeynep bestimmt schon, wenn sie mit-
fahren konnte.*

Die Eltern sind mit der Bedenkzeit einverstanden. Man verabredet einen spéteren
Termin fiir die Zu- oder Absage und verabschiedet sich.
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Besprechung des Rollenspiels

Ist das Rollenspiel beendet, bleiben die Mitspieler/innen an den jeweiligen Pldtzen
sitzen, damit neben dem verbalen Ablauf auch die Sitzpositionen, Haltungen zuein-
ander etc. besprochen und ggf. nachvollzogen werden kdnnen.

Im Folgenden wird das Auswertungs- und Besprechungsverfahren der Rollenspiele
vorgestellt. Es wird explizit die Problemanalyse geiibt um auch bei versteckten
Problemen, die es durchaus geben kann, das wirkliche Anliegen und geeignete
Losungsansétze erkennen zu koénnen. Der Gesprachszyklus muss gut moderiert
werden, damit man auf Kernprobleme und -l6sungen kommt. Die unten stehenden
Fragen bilden die Besprechungsstruktur ab.

Beschreibung und Verlaufsanalyse: Beschreiben Sie zunichst, was in der Situa-
tion passiert ist auf rein phdnomenologischer Ebene: Wer hat was gesagt? Wer
hat sich wie nonverbal verhalten? Welcher Satz, welche Gestik 16ste eine sicht-
bare Verdnderung beim Gegeniiber aus?

Restimieren Sie den Verlauf des Gespréchs hinsichtlich seines Konfliktpotenzials
und der Entspannungsverldufe. Machen Sie sich noch einmal gezielt klar, welche
Ursachen zu welchen Wirkungen gefiihrt haben.

Detailanalyse im chronologischen Verlauf: Wie hat das Gesprach begonnen?
Wie war die BegriiBung? Wie haben die Lehrkréfte den Einstieg gestaltet? Was
hat zu Spannungen / Entspannung gefiihrt?

Wie lief das Gespriach weiter? Was geschah in den einzelnen Phasen? Wodurch
haben sich Konflikte angebahnt oder geldst?

Losungsorientierte (theoriegeleitete) Analyse: Was genau hat zu Entspannung,
Klarung und Einigung gefiihrt? Welche Aktionen der Lehrkrifte hat sich bewahrt
und wo hitten sie noch stirker, frither, gezielter eingreifen konnen?

Welche Konzepte sind dahinter erkennbar (Ich-Botschaften, Mehrebenen einer
Nachricht, Aktives Zuhdren, Menschenbild etc.)?

Analyse des Rollenspiels 1

Im Fall des Rollenspiels 1 fand die Begriilung nur kurz und ohne personenzentrier-
te Phase (s.0.) statt. Die Lehrkréfte hitten wenigstens kurz etwas Positives iiber
Zeynep sagen konnen und unter dem Aspekt der Starkung der Gemeinschaft auf die
Klassenreise eingehen kénnen. Stattdessen lag der Fokus sofort auf dem Vater, der
offensichtlich ,,Probleme machte. Der Konflikt verdeutlichte sich in dem Vermei-
den des Blickkontakts durch den Vater, der zudem wéhrend seiner Problemschilde-
rung raumgreifend iiber den Tisch hinweg gestikulierte. Der Tisch, der fiir einen
gemeinsamen Aushandlungsort steht, wurde von den Lehrkriften hingegen nicht
beriihrt. Beide salen zuriickgelehnt, mit den Handen im SchoB3, wodurch der Ein-
druck einer Distanz zum geschilderten Problem entstand.
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Das Unverstindnis der Lehrkréfte und auch ihr Unwissen in Bezug auf Regeln des
Islam schiirten die Wut und verstirkten das Misstrauen des Vaters. Sein Arger kul-
minierte spéter in seinem Vorwurf, dass alles immer nur auf die Belange der Deut-
schen ausgerichtet sei. Zundchst jedoch musste er seine Befilirchtungen bzgl. des
Grillens drei Mal wiederholen, bis die Lehrkrifte eine Losung (mehrere Grills)
anboten. Hier hétte durchaus schneller reagiert werden konnen. Lehrer/innen, die in
der multikulturellen Schullandschaft arbeiten, sollten Gepflogenheiten verschiede-
ner Kulturen und Religionen so weit bekannt sein, dass sie die Einwénde der Eltern
einschétzen und im Vorfeld durch Argumente darauf reagieren konnen.

Die weiteren Beflirchtungen des Vaters waren ebenso vorhersehbar und hétten ganz
schnell durch Angebote und Ideen der Lehrer/innen aufgelost werden konnen. Spé-
testens jetzt wire ein Bericht iiber die geplanten Aktivitidten und deren Ziel fiir die
Klassengemeinschaft sinnvoll gewesen und hétte so den Sorgen der Eltern etwas
entgegensetzen konnen. AuBlerdem hitten die Lehrkrifte auf das nonverbale Ver-
halten des Vaters reagieren miissen, das eindeutig seine Anspannung verriet. Im
Sinne des ,,Aktiven Zuhorens wire es z.B. moglich gewesen, widerzuspiegeln ,,Ich
bemerke, dass Sie aufgebracht sind und sich Sorgen machen oder das Wir-Gefiihl
zu starken (gemeinsames Suchen von Losungsmdglichkeiten).

Als guter Losungsansatz ist einmal die Ansprache auf der Meta-Ebene durch Herrn
Wendt zu nennen, der deutlich machte, dass er verstand, dass es dem Vater um
etwas Grundsétzliches gehe und nicht ,,nur um das Grillen am Abend. Hier trat
beim Vater zum ersten Mal eine korperlich sichtbare Entspannung ein. Diese hétte
von vornherein bewirkt werden konnen, hitten die Lehrkrifte z.B. zum Ge-
sprichseinstieg vermittelt, dass ihnen die Problematik einer Klassenreise bei Kin-
dern mit muslimischem Hintergrund geldufig ist und man gemeinsam nach Losun-
gen suchen wolle.

Positiv zu bewerten ist weiterhin, dass die Eltern nicht zu einer Entscheidung ge-
drangt wurden, sondern dass man ihnen die Mdglichkeit ihren Wiinschen entgegen-
zukommen in Aussicht gestellt und den Eltern Bedenkzeit eingerdumt hat. Hiermit
wurde den Gefiihlen der Eltern, vor allem des Vaters, Respekt entgegengebracht, da
nicht impliziert wurde, die Problematik liee sich mit ein paar Worten ausrdumen,
und sei damit eine Lappalie.

Insgesamt hétten durch einen problembewussteren Einstieg und positive Informa-
tionen iiber den Sinn der Klassenreise Konflikte vermieden und die Vertrauensbasis
gestarkt werden konnen.

Bedingungen fiir eine gute ,,Kurzberatung*

Wie schon erwidhnt, finden Elterngesprache an den Sprechtagen im Zehnminuten-
takt statt. Diese Bedingungen konnen dazu verleiten, aus Mangel an Zeit nur iiber
die Probleme des Kindes zu sprechen. Manchmal fragen die Eltern auch direkt:
,wie macht er sich denn im Moment?*“ oder ,,was haben Sie einen Eindruck von
meiner Tochter?*. Zeit zu fragen, was das Kind zu Hause erzdhlt, bleibt kaum, aber
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dennoch konnen diese Kurzgespréche fiir die Eltern ermutigend und konkret sein,
wenn man einige Regeln beachtet.

Grewe (2005, 13ff) gibt in seinem Artikel eine gute Ubersicht. Einige der Tipps
sollen hier wiedergegeben und mit unseren Beobachtungen und Ideen erweitert
werden.

- Keine kurzen knappen Ratschldge erteilen, die die Eltern iiberfordern: ,,Sie
sollten mehr iiben* ohne konkrete Ideen und Material an die Hand zu geben.

- Eine gute Vorbereitung zeigen: Unterlagen iiber das Kind bereit halten, Verlauf
und Entwicklungen der Mitarbeit zeigen, Noten der letzten Tests und Klausu-
ren mitbringen.

- Kritische Bemerkungen iiber das Verhalten des Kindes anhand konkreter Bei-
spiele verdeutlichen.

- Etwas Positives liber das Kind sagen und seine Stdrken betonen.

- Nach den Ressourcen der Eltern fragen, wenn es um Hausaufgabenbetreuung
oder Nachhilfe (z.B. finanzieller Aspekt) geht.

- Keine Beeinflussung der Eltern, sondern bei Problemen eine gemeinsame Lo-
sung anstreben.

- Rollenklarheit und Transparenz zeigen, d.h. die eigenen Befugnisse aber auch
Grenzen verdeutlichen, Entscheidungen und Ideen begriinden, die Eltern in die
Verantwortung nehmen.

Generell gilt natiirlich auch fiir das Kurzgespriach, dass das nonverbale Verhalten,
sprich: Freundlichkeit in der Stimme, Lacheln, Offenheit der Gestik und Mimik,
Anteilnahme, die sich z.B. in einer zugewandten Haltung ausdriickt, die Gesprachs-
atmosphire entscheidend prégen.

3.6.2 Umgang mit Stérungen

Unterrichtsstorungen gehdren fiir Studierende (auch schon vor der Praxis) und fiir
Referendar/innen zu den sie am stirksten verunsichernden Faktoren. Zwischen
Hilflosigkeit, angespannter Erwartung und Arger verteilen sich die Gefiihle gegen-
tiber solchen Schulklassen, in denen die Unterrichtszeit mehr zur Disziplinierung
als, fiir die Beschéftigung mit dem Stoff genutzt werden muss. Ein Teilnehmer aus
einem Trainingsseminar erzéhlt dazu: ,JIch bin im Moment dabei Verschiedenes
auszuprobieren und mir bei allen erfahrenen Kollegen Tipps zu holen®. Eine Teil-
nehmerin berichtet: ,,In der Klasse 3b ist ein Schiiler, der mir den ganzen Unterricht
schmeif3t.*

,»Mal sehen, wie sie heute drauf sind* ist ein Satz, den ich (J.K.) nicht selten hore,
wenn ich Referendare/innen im Unterricht besuche. Aus diesen Aussagen spricht
eine grofe Unsicherheit und ein Mangel an fiir den/die Einzelne/n verfiigbaren
MaBnahmen. Bei Unterrichtsbeobachtungen entsteht dann 6fter der Eindruck, dass
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die Schiiler/innen mit allen moéglichen Bestrafungs- und Belohnungsmafnahmen in
ihrem Verhalten direktiv und vorbestimmbar gelenkt werden sollen. Nicht Einsicht
und intrinsische Motivation (z.B. durch andere Unterrichtsformen, Methoden oder
schiilernahe Themen) sind hédufig das Ziel, sondern Zahmung.

Lohmann (2003) hat in seinem Buch ,,Mit Schiilern klarkommen* darauf hingewie-
sen: ,,die Tunnelperspektive auf disziplinarische Interventionsmafinahmen ist nicht
nur unnoétig, sondern verstellt den Blick auf alternative Denkrichtungen.* (Lohmann
2003, 29).

Diesen Denkrichtungen néhert sich Lohmann mit dem Verweis auf eine Untersu-
chung von Fartacek und Mayr (1990), indem er mogliche Dimensionen und Strate-
gien unterrichtlichen Handelns aufzeigt (Lohmann 2003, 33). Dafiir teilt er zu-
nichst die Lehrer/innen in drei verschiedenen Verhaltens- und Einstellungsmuster
ein. Sich diese Typen einmal anzuschauen, hilft bei der Entscheidung mdgliche
praventive Mafinahmen in einen groeren Zusammenhang zu stellen. Die folgende
Zusammenstellung ist zum Teil dem Buch von Lohmann entnommen und durch
weitere Literatur ergéinzt worden.

1. Beziehungsebene: Die Lehrkraft als Sozialpddagoge/in

Dieser Lehrertypus fordert die Lehrer-Schiiler-Beziehung sowie die Beziehung der
Schiiler/innen untereinander. Er oder sie handelt und kommuniziert als Person und
agiert vornehmlich auf der Beziehungs- und Personlichkeitsebene. Dies driickt sich
auf unterschiedlichen Ebenen im Handeln aus:

- Den Schiilern/innen werden Handlungsspielrdume gewahrt.
- Klassenregeln werden mit den Schiiler/innen besprochen und verabredet.

- Soziales Lernen und die Forderung der Klassengemeinschaft werden grof3
geschrieben.

- Die Lehrkraft versucht die Schiiler/innen zu verstehen und wertschitzend mit
ihnen umzugehen.

- Die Lehrkraft versucht als Vorbild zu agieren und neben Freundlichkeit, Hu-
mor und Ehrlichkeit auch bereit zu sein, Selbstkritik zu iiben.

2. Disziplin-Management: Die Lehrkraft als Dompteurin

Dieser Lehrertypus wird bei Lohmann (2003, 30) als Manager bezeichnet. Er oder
sie versucht das Verhalten der Schiiler/innen zu kontrollieren und ein gutes Klas-
senmanagement zu praktizieren. Das bedeutet, dass die Lehrkraft den Unterricht gut
organsiert und strukturiert und somit das Verhalten der Schiiler/innen zu steuern
versucht.



126 Ganzheitliche Stressprivention

Dies wird erkennbar durch
- Aufstellen klarer Verhaltensregeln,

- Kontrolle der Schiilerarbeiten (Hausaufgaben, Herumgehen in Einzelarbeits-
phasen),

- Gezielte positive Verstarkung des Schiilerverhaltens und generelle Riickmel-
dung,

- Wahrnehmung moglichst aller Vorgénge in der Klasse (,,Allgegenwirtigkeit®,
vgl. Kounin 2006, 891f),

- Sofortige Reaktion auf Stérungen (vgl. Caswell / Neill 1996, s.u.) und Sanktio-
nierung von unerwiinschtem Schiilerverhalten,

- Zusammenarbeit und Absprache mit Kollegen/innen, Eltern, Schulleitung.
3. Fachebene: Die Lehrkraft als Fachmann/frau

Lehrkrifte mit der Tendenz zu diesem Typus konzentrieren sich v.a. auf den Inhalt
und die Gestaltung des Unterrichts. Sie arrangieren die Lerngelegenheiten und
agieren zur Stérungsvermeidung auf der didaktisch-methodischen Ebene. So iiber-
legen Sie sich Kongruenzen zwischen Lerninhalten, Methoden und Sozialformen
und bemiihen sich um korrektes, sachorientiertes Handeln.

Dies wird erkennbar durch:
- Fachliche Qualifizierung,
- Verbindlichkeit in Bezug auf Lernziele und Aufgaben,

- Stdndige Beschéftigung der Schiiler/innen (beinhaltet Binnendifferenzierungs-
angebote),

- Herstellen sinn- und lebensweltlicher Beziige entlang der Schiilerinteressen,
- Zuversicht, Interesse und Motivation,
- Einfordern von Leistungen.

Die Auflistung der Einstellung und Handlungsdimensionen der drei genannten
Lehrer-Typen kann genutzt werden um sich selbst einmal einzuordnen und abzu-
wigen, wohin man selbst tendiert. Viele Berufseinsteiger/innen versuchen das Ver-
halten der Schiiler/innen zu kontrollieren, sind also dem Typ Manager oder Domp-
teur ndher verwandt. Das liegt daran, dass problematische Klassen von Referenda-
ren/innen nur bedingt auf der Beziehungsebene zu erreichen sind und hier eher
Machtkdmpfe ausfechten, als bei erfahrenen Lehrkréften, die ihre Rechte und Mog-
lichkeiten besser kennen. Als Fachmann oder -frau den Unterricht didaktisch-
methodisch versiert und flexibel zu gestalten verlangt ein groles Methodenreper-
toire und Erfahrungen damit, bei welcher Lerngruppe welche Methode bei welchem
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Thema gut funktionieren kann. Auch dariiber konnen nur wenige Lehramtsanwar-
ter/innen verfiigen.

Zudem ist es fiir Berufseinsteiger/innen sehr anstrengend verhaltenskontrollierend
und allgegenwirtig zu sein. Zu sehr sind sie noch mit der Zeitplanung, dem Inhalt
und dem Material fiir eine Stunde beschiftigt, um routiniertes Klassenmanagement
betreiben zu kénnen. Es scheint demnach eine vertrackte Problematik zu sein, allen
Anforderungen als junge Lehrkraft gerecht zu werden. Dass viele Berufseinstei-
ger/innen daher stark beansprucht sind (Keller-Schneider 2009) ist nur allzu ver-
standlich.

Hilfreich ist es, ein wenig mehr liber verschiedene Handlungsfelder zu erfahren, die
sich aus der Art des Lehrerhandelns ergeben und der Fragestellung nachzugehen,
wie man praventiv (proaktiv) handeln kann. Lohmann (2003, 31) unterscheidet
zwischen proaktiven und reaktiven Strategien.

Priventives (proaktives) Handeln bedeutet, schon vor dem Unterricht oder wenn
sich erste Unruhe und Stdrungen breit machen, zu handeln. Es soll die Storungs-
wahrscheinlichkeit im Vorfeld minimiert oder im Aufkommen abgewendet werden.
Somit werden Voraussetzungen fiir eine gute Lernatmosphire geschaffen bzw.
erhalten.

Reaktives Handeln heiflt, in einer gestdrten Unterrichtssituation, wenn Lernen
nicht mehr méglich ist, zu intervenieren oder eine grundsitzliche Problemlésung zu
suchen. Der Unterricht ist dann kurzzeitig, im schlimmsten Fall sogar dauerhaft
gestort. Sind die Storungen nicht in kiirzerer Zeit zu beenden, bedeutet es, dass
Ursachen geklart werden miissen um die Voraussetzungen fiir das Lernen langfri-
stig wieder herzustellen.

Wie wirken sich diese Strategieformen nun auf die unterschiedlichen Handlungsty-
pen aus? (vgl. Lohmann 2003, 31f; vgl. auch Tab. 8)

Durch die Auflistung und die thematische Ausrichtung in Tabelle 8 wird deutlich,
dass hier das Lehrerhandeln und die didaktische Herangehensweise im Mittelpunkt
stehen. Storungspravention wird hier demnach mehr vom Unterricht und vom Leh-
rer aus gedacht. Damit wird der landldufigen Auffassung, dass Storungen von den
Schiilern/innen ausgehen und die Schiilerklientel entsprechend ihrer sozialen Hin-
tergriinde mehr oder weniger den Unterricht stort, etwas entgegengesetzt.

Dies ermdglicht den Lehrern/innen mehr Selbstbestimmung, bedeutet aber auch,
mehr Verantwortung zu libernehmen.
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Strategie Privention Antizipation Intervention Problemlésung
Dimension

Beziehung Kommunikation | Positive An- | Deeskalations- | Beziehungsforde-
und gutes Klas- | reizsysteme Strategien rung, Konflikt-
senklima, das | schaffen: (Vermeidung schlichtung
soziale Mitein- | Ermutigung, negativer (Aussprache der
ander  pflegen, | Belohnung Gefiihle) Beteiligten)
Humor, Respekt

Disziplin- Verhaltensregeln, | Aufmerksam- | Sofortaktionen | Andern der

Management | klare Strukturen, | keits- bei Verhal- | Grundlagen /
Pflichten, Rech- | riickfithrung tensproblemen | Regeln, Vertrige
te, Konsequen- | (z.B. durch | (Sanktionen) aushandeln
zen, Routinen, | nonverbale
Klassenrat Kommunikati-

on: Blick,
korperliche
Nihe)

Unterricht Lernvorausset- Aufmerksam- | Wechsel der | Grundlegende
zungen der Schii- | keit erhalten | Methoden und | didaktische und
ler/innen ermit- | durch Fordern | Medien, Riick- | methodische
teln, Lerntypen | leistungsstar- kopplung  an | Verdnderungen,
kennen und | ker Schii- | die Erfah- | Einbeziehung
danach  Metho- | ler/innen, rungswelt der | schiilerndherer
den auswihlen Einbezug Schiiler/innen Themen

schwacher
Schiiler/innen

Tabelle 8: Zusammenstellung von Handlungstypen und Strategieformen

Damit das Gefiihl des selbstbestimmten Handelns und der eigenen Entscheidungs-
gewalt iberwiegen kann, sind mehrere Punkte zu beachten:

1. Wahrnehmung des eigenen Stérempfindens: Was definiere ich fiir mich als St6-
rung (was den einen stort, muss fiir den anderen nicht unbedingt stérend sein)?
Schiiler- und Lehrermeinungen iiber Storungen klaffen sowieso weit auseinander
und auch zwischen den Lehrkréften gibt es in dieser Hinsicht grofe Differenzen. Es
ist fiir die Schiiler/innen manchmal sehr schwer sich auf die unterschiedlichen
Wahrnehmungen einzustellen.

2. Selbstkritische Beobachtung des eigenen Stérverhaltens: Wo store ich den Unter-
richt selbst? Unruhe entsteht, wenn Schiiler/innen z.B. eine Aufgabe nicht verstan-
den haben — weil sie unklar gestellt wurde, oder weil ein wichtiges Wort undeutlich
ausgesprochen wurde. Auch wenn man sich vom Thema ablenken lasst oder zwi-
schendrin immer wieder fiir Ermahnungen und Sanktionen den Fluss des Unter-
richts unterbricht (vgl. ,,Reibungslosigkeit und Schwung®, Kounin 2006, 101ff)
muss man sich nicht wundern, wenn Unruhe entsteht.

3. Beobachtung des eigenen Umgangs mit Stérungen: wie habe ich reagiert, als
Schiiler X etwas durch die Klasse gerufen hat? Hat meine Reaktion die erwiinsch-
ten Folgen gehabt? Wie hitte ich besser reagieren konnen? Fiir diese Fragen hilft
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es, wenn man sich selbst einmal auf Video aufnehmen ldsst oder kollegiale Bera-
tung in Anspruch nimmt. Mithilfe dieser Riickmeldungen kann man sich selbst als
Handelnde/r noch einmal auf einer anderen Wahrnehmungsebene reflektieren.

4. Perspektiveniibernahme: Wie wiirde ich mir selbst als Schiiler/in interessanten
Unterricht vorstellen? Was wiirde mich zum Storen animieren? Gerade diese Frage-
stellung hilft Schiilerreaktionen eher mit Humor und nicht immer gleich persénlich
zu nehmen. Nicht jede Storung ist ein Angriff auf die Lehrerperson oder ein Zei-
chen fiir Langeweile.

Storungen auf nonverbaler Ebene begegnen

Bei Lohmann klingen Beziige zum nonverbalen Umgang mit Stérungen an und
auch die ,,Techniken der Klassenfithrung™ von Kounin (2006) lassen sich auf non-
verbales Verhalten transferieren (Kosinar 2009). Ein Vorteil des nicht-sprachlichen
Eingehens auf Storungen ist unbestritten, dass die Storung nicht immer ,,Vorrang
erhélt” und somit den Unterrichtsfluss stort, sondern die Lehrkraft kleinere Versto-
e und Unruhe quasi nebenbei erledigt.

Gerade weil viele Schiiler/innen Unruhe ihrer Mitschiiler/innen gar nicht sofort
wahrnehmen, ist ein Rufen des Namens fiir viele erst Signalgeber fiir eine Storung.
Selbst das beliebte Anschreiben der Namen auf die Tafel oder das Aushéndigen
einer ,,gelben oder ,,roten* Karte, Malnahmen, die nonverbal ablaufen, kann mehr
Aufmerksamkeit binden, als fiir den Augenblick gut ist. Daher soll hier der Fokus
auf rein korperliche proaktive MaBnahmen gerichtet werden. Es folgt eine Uber-
sicht tiber korpersprachliche Ausdruckskanile, die in diesem Zusammenhang rele-
vant sind. Da Korpersignale immer sehr individuell ausgesandt werden und es keine
im Detail verallgemeinerbare Zuordnung gibt (Kosinar 2005), werden hier eher
pauschal die Ausdrucksformen dargestellt.

Korpersignal und seine Be- | Ausdrucksform und Einsatzmoglichkeit
deutung

Mimik: iiber die Mimik werden | Léacheln bzw. ein freundliches Gesicht, Nicken, inten-
unmittelbar die Gefiihle trans- | sives Zuhoren als Ausdruck von Zustimmung, Erstau-
portiert.  Die  Schiiler/innen | nen und Interesse.

erkennen hieran direkt, wie die
Lehrkraft ihr Verhalten oder
ihre AuBerungen beurteilt

Stirnrunzeln, Kopf schiitteln, verdrgert schauen als
Ausdruck der Unzufriedenheit oder des Argers.

Gestik: Die Gestik fungiert auf | Hinde malen das Gesprochene nach und verdeutlichen
drei Ebenen: einmal als zu der | es fiir die Schiiler/innen. Kann auch als Mittel genutzt
Person gehorende Art des (un- | werden um sie zu interessieren und zu motivieren.
bewussten) Gestikulierens, als
konkrete Verdeutlichung des
Gesagten und als Prozesse
steuernde Signalgeberin.

Zeichen wie der ,,Pst-Finger”, das Heben der Hénde
(fiir Aufstehen), ein Kreiszeichen (fiir den Morgen-
kreis), das Rotieren der Finger umeinander (fiir die
Meldekette) konnen verbale Aufforderungen ablosen.
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Blickkontakt: Blicke sind das
direkte = Kontaktmedium zu
Schiiler/innen und schaffen eine
Beziehung. Schiiler/innen, die
in einer Stunde nicht oder nur
selten in direktem Blickkontakt
mit der Lehrkraft sind, haben
weniger Verbindung und letzt-
lich auch weniger Motivation
sich einzubringen

Blickkontakt bei der BegriiBung bedeutet, dass man
die einzelne Person wahrnimmt und begriif3t.

Blicke zu den einzelnen Schiiler/innen im Unterrichts-
gesprach haben Aufforderungscharakter und lassen
sich anstelle des Aufrufens einsetzen (mit erhobenen
Augenbrauen).

Intensive Blicke auf unaufmerksame Schiiler/innen
werden auch bei groBerer Entfernung von diesen nach
einer Weile bemerkt und sind ein gutes Mittel, Storun-
gen abzuwenden (,,ich sehe dich/euch, ich bekomme
euch mit).

Korperhaltung: Die Korper-
haltung ist als wichtiges Aus-
drucksmittel nicht zu unter-
schiatzen. Zum einen demon-
strieren Lehrkriafte damit ihre
Haltung zu den Dingen und den
einzelnen Schiiler/innen und
zum anderen zeigen sie ihre
Sicherheit bzw. Unsicherheit

Ein zugewandter Korper vermittelt direkte Kontakt-
aufnahme, anders als bspw. ein abgewendeter Ober-
korper oder wenn eine Lehrkraft einen Schiiler iiber
die Schulter anblickt.

Je nach Neigung des Oberkdrpers kann die Lehrkraft
Interesse (Hinwendung, nach vorne gebeugt) oder
Desinteresse (nach hinten gebeugt) zeigen.

Eine aufgerichtete, sichere Korperhaltung strahlt Pra-
senz und Sicherheit aus, eine gebeugte, eingefallene
Haltung Unsicherheit und mangelnde Kommunikati-
onsbereitschaft.

Stand: Die Standfestigkeit sagt
viel iiber die eigene Sicherheit
in einer Position aus. Bei Ner-
vositdt ist der Stand (die Er-
dung) eher unsicher. Wenn wir
unseren Standpunkt (Sichtwei-
se) dndern, wechseln wir oft das
Standbein oder verlassen den
Standort

Eine Lehrkraft im Frontalunterricht kann durch ihren
Stand Klarheit und Sicherheit ausstrahlen.

Bei Mitteilungen, fiir die die Aufmerksamkeit der
Schiiler/innen wichtig ist, sollte der Stand stabil und
vorne zentriert sein (vgl. Miiller 2008).

Bei schiilerzentrierten Diskussionen sollte der Platz
der Lehrkraft eher vorne an der Seite sein (ebd.).

Proxemik (Néhe-Distanz) /
Raumverhalten: Proxemik
spielt auf der Beziehungsebene
ebenso eine wichtige Rolle, wie
bei der Stdérungsprivention.
Durch den Umgang mit dem
Raum kann Aufmerksamkeit
und Interesse erreicht werden

Sind Schiiler/innen abgelenkt und mit anderen Dingen
als mit dem Unterrichtstoff befasst, kann die Lehrkraft
ihre Prisenz im Raum erhohen. Es geniigt an den
Schiiler/innen, die Stdrungen beabsichtigen vorbeizu-
gehen.

Bei Einzel- oder Partnerarbeit verschafft sich die
Lehrkraft durch das im-Raum-Sein einen besseren
Uberblick und ist schnell zur Unterstiitzung anwesend.

Das Verlassen des Biithnenraumes vorn lockert die
lehrerzentrierte Situation auf. Gezielt eingesetzt, kann
die Bewegung motivierend wirken und den Raum z.B.
fiir Medien freigeben.

Tabelle 9: Ubersicht iiber Kérpersignale und ihre Anwendung zur Stérungsprivention
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Caswell / Neill (1996) haben sich auf der Basis von Unterrichtsvideos mit Stdrun-
gen von Schiilern/innen befasst und die Reaktionen von Lehrern/innen (Berufsein-
steigern/innen und erfahrenen Lehrkréften, unsicheren und entspannten) angeschaut
und analysiert. Erfolgreiche Lehrer/innen kénnen in wenigen Momenten erkennen,
ob eine Stoérung gezielt ihre Autoritdt angreifen soll oder ob der/die Schiiler/in nur
kurz abgelenkt war (vgl. Caswell / Neill 1996, 78ff). Es ist nicht nur kraftaufwin-
dig, sondern auch fatal fiir die Sicherung der Position in der Klasse, wenn eine
Lehrkraft auf jede kurz nachlassende Konzentration mit Arger oder Sanktionen
reagiert. Sie bzw. er untergrébt das eigene Standing, denn die Schiiler/innen spiiren
hinter der Sanktionierung geringster Anldsse die Unsicherheit der Lehrkraft. Das
gibt nur noch mehr Ziindstoff fiir Angriffe und die Situation schaukelt sich auf.

Ein weiteres Problem liegt darin, dass viele Maflnahmen ungerecht sind oder den
Schiilern/innen ungerecht erscheinen, da es schwer ist die wahre Ursache einer
Storung auszumachen. Der Unmut, der bei den Schiilern/innen ausgeldst wird, fiihrt
zu weiterer Unruhe. Drittens ist die Fallhohe sehr schnell ausgereizt. Liegt die
Messlatte fiir das Stérungsempfinden sehr niedrig (z.B. Kippeln mit dem Stuhl, aus
dem Fenster schauen, Kichern mit dem Nachbarn) ist auf der Skala moglicher Re-
aktionen bald kein Spielraum mehr. Wird eines dieser Vorkommnisse angemahnt,
ein dhnliches aber nicht, fehlt den Schiiler/innen die Orientierung und sie beklagen
sich liber Ungerechtigkeit. Reagiert die Lehrkraft schnell mit Ermahnungen, muss
sie auch irgendwann Sanktionen einsetzen und dies schon bei kleineren Stérungen.
Dadurch wird der Handlungsspielraum des Lehrers/der Lehrerin stark einge-
schrinkt.

Caswell / Neill (1996, 78) weisen daher darauf hin, dass es wichtig ist offene und
versteckte Angriffe zu unterscheiden. Da uns der Terminus Angriff bei den ver-
steckten Angriffen nicht stimmig scheint, werden wir im Folgenden von offenen
und versteckten Stérungen sprechen. Erfahrene Lehrer/innen ,lassen die Dinge oft
laufen und ignorieren gewisse potenziell auf Unruhe ausgerichtete Verhaltenswei-
sen.“ Die Autoren nennen es eine ,,unentbehrliche Féhigkeit in einer Stérung die
Risiken fiir die eigene Autoritdt zu erkennen und die Art der Herausforderung ein-
schitzen zu konnen (ebd.).

Lehrer/innen sollten lernen iiber nonverbale Schiilersignale zu identifizieren, ob es
sich um eine versteckte Storung, also eine harmlose Unaufmerksamkeit handelt
oder um etwas Vorsitzliches. Versteckten Storungen sind meist auf sich selbst
bezogene Abweichungen (mit maximal einer weiteren betroffenen Person), nach
der die Schiiler/innen héufig von allein an ihre Arbeit zuriickkehren. Die Aktionen
verlaufen also von selbst im Sande und wiirden bei einer Konfrontation zwischen
Lehrer/in und Schiiler/in nur unnétig aufgebauscht. Auch bei offenen Stérungen,
die gezielt die Klasse in Unruhe versetzen sollen oder bewusstes Storverhalten
darstellen, gibt es deutliche Anzeichen, auf die die Lehrkraft sich verlassen kann.
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Versteckte (unbewusste) Storungen

Offene Storungen

Eingeschrinkte Blickrichtung (nur auf das
eigene Tun und/oder Partner/in gerichtet)

Umbherschauen, ob andere Schiiler/innen
den Spall mitbekommen / Suche nach Ver-
biindeten

Gezielte oftmals leise Unterhaltung

Verwicklung Umsitzender in das Gesprach

Entspannte Korperhaltung (angelehnt, auf
den Tisch gestiitzt)

Anderung der Kérperhaltung, um etwas zu
verbergen, hohe Korperspannung, oftmals
Beugen iiber den Tisch, Wegdrehen von der
Blickrichtung der Lehrkraft

Wenige/keine Kontrollblicke zur Lehrkraft

Viele, oft sehr schnelle Kontrollblicke bei
gesenktem oder zur Seite gedrehten Kopf

Gestik entspricht der Unterhaltung, nichts
vertuschend

Angespannte Gestik, bewusstes Handhaben
von z.B. Zetteln, Handy etc.

Kurzzeitig keine Konzentration auf den
Unterrichtsgegenstand

Léangere Zeit keine Konzentration auf den
Unterrichtsgegenstand

Geringe Beteiligung am Unterricht

Keine Beteiligung oder aber iibertriebene

Beteiligung am Unterricht, in gesteigerter
Form: herausforderndes Hereinrufen und
Provozieren der Lehrkraft

Tabelle 10: Kriterien versteckter und offener Stérungen (in Anlehnung an Caswell / Neill 1996, 81£f)

Die Notwendigkeit addquat zu reagieren wurde schon angesprochen. An dieser
Stelle wollen wir noch einmal einige nonverbale Mdglichkeiten der Lehrkraft zu-
sammenfassen und am anschlieBenden Rollenspielbeispiel in einem Situationszu-
sammenhang beschreiben.

1. Blickkontakt: Schiiler/innen wollen integriert und ein Teil der Gemeinschaft sein.
Der Blick von Lehrern/innen kann loben, tadeln, begriiBen, ermahnen und kann
auch gut liber weite Entfernungen genutzt werden um zu signalisieren: ,,ich sehe
dich®, ,,hor bitte auf zu reden®, ,.tu das bitte weg*.

2. Raumverhalten: Schiiler/innen, die sich bewusst mit etwas anderem beschiftigen,
zeigen dies durch ihr konspiratives Verhalten. Das Ndherkommen des Lehrers/der
Lehrerin durch den Raum, ohne Blickkontakt mit den Schiiler/innen aufzunehmen,
kann als erste ,,Warnung* wirken, ohne die Konfrontation zu suchen. Ist die Bezie-
hung zur Lerngruppe gut, kann man durchaus durch ein Schmunzeln oder ein de-
monstratives Anndhern zeigen, dass man ihnen den Schutzraum der Distanz weg-
nimmt. Das unkommentierte Annéhern kann so unauffillig wirken, dass der Rest
der Klasse sich gar nicht im Unterrichtsfluss (bei Lehrervortrag) storen lésst.

3. Direkter Eingriff: Die Steigerung des nonverbalen Ermahnens wihrend des Un-
terrichtsgesprichs ist das wortlose Wegnehmen unerlaubter Gegensténde, das Zu-
klappen unerlaubter Literatur oder der Einsatz kleiner Fingerzeige (,,leg das weg*
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oder ,,gib mir das“). Die Klasse wird diese Eingriffe mitbekommen, wenn nicht
gerade konzentrierte Gruppenarbeit oder Einzelarbeit stattfindet.

4. Beriihrung: Bei jiingeren Kindern sehr wirksam und durchaus erlaubt ist das
Auflegen der Hand auf die Schulter oder eine kurze Armberiihrung. Mehr als eine
Ermahnung ist es v.a. Kontaktaufnahme, die Fiirsorge ausdriicken kann (vgl. Cas-
well / Neill 1996, 194). Viele Kinder beruhigt die Berithrung und auch bei élteren
kann man, wenn es fiir beide Seiten in Ordnung ist, bisweilen davon Gebrauch
machen.

Rollenspiel Storungen im Unterricht

Die Ideen fiir Unterrichtsstérungen sind vielseitig. Angefangen von Papierkiigel-
chen schieen, Zettel schreiben und verschicken tiber Kichern, Quatschen bis hin zu
direkten Angriffen auf die Lehrerautoritit (s.0.) wurden von Seiten der Teilneh-
mer/innen bisher alle Themen eingebracht.

Das Basistraining Ganzheitliche Stressprdvention dient vor allem der Reflexion
eigenen Verhaltens und Erlebens sowie der Erweiterung von Handlungsmdglichkei-
ten. Daher sind Konflikte, die auf Bezichungsstorungen basieren und einer profes-
sionellen Behandlung durch AuBenstehende bediirfen, ungeeignet um im Rahmen
des Seminars bearbeitet zu werden. Diese Vorfille sind gliicklicherweise auch eher
selten. Was aber Berufseinsteigern/innen zum Verhidngnis werden kann, ist Hilflo-
sigkeit gegeniiber den ,,Alltagsnervereien” und die Unfahigkeit eine konzentrierte
Ruhe zu etablieren.

Rollenspiele eignen sich fiir die Beschiftigung mit Stérungen sehr gut, da die Teil-
nehmer/innen in die Rolle der stdrenden Schiiler/innen schliipfen und deren Per-
spektive einnehmen. Eine Teilnehmerin bemerkte danach: ,,Es ist ja ganz schon
anstrengend zu storen. Das hitte ich nicht gedacht.*

Im Folgenden wird ein Rollenspiel zum Thema Stdrungen vorgestellt und anschlie-
Bend ein Arbeitsverfahren skizziert, das die Besprechung der Situation und die
Handlungsmodifikationen der Lehrkraft einschlieit. Dieses Verfahren unterscheidet
sich von dem Vorgang, wie er im Rahmen der Beratungsgespriache beschrieben
wurde.

Vorbereitung des Rollenspiels

Die Teilnehmer/innen haben die Aufgabe sich eine selbst gewéhlte Unterrichtssi-
tuation auszusuchen, bei der Schiiler/innen bewusst stéren, um den Unterrichtsfluss
zu unterbrechen (offene Storung). Sie sollen selbst entscheiden, wie gut die Lehr-
kraft die Klasse bereits kennt und ob Regeln oder Mafinahmen bereits besprochen
wurden. Diese Informationen erhalten die Zuschauer/innen vor dem Rollenspiel.
Weiterhin legt die Vorbereitungsgruppe Eckpunkte des Situationsverlaufs fest und
bespricht mehrere Losungsmoglichkeiten.
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Die Raumsituation im Seminar wird in eine Klassenraumstruktur verwandelt. Die
Vorbereitungsgruppe entscheidet wo die eigenen Leute sitzen, die in den Ablauf
involviert sind. Alle anderen setzen sich als ,,Schiiler/innen‘ hinzu. Sie erhalten den
Auftrag moglichst authentisch in der entstehenden Situation mitzuagieren, aber
nicht mutwillig zu stéren oder zu iibertreiben. Entsteht eine Eigendynamik (z.B.
alle fangen zu lachen an, die Stimmung wird plétzlich unangenehm und ein allge-
meines Schweigen tritt ein), sollen sie sich mitreilen lassen und dabei erspiiren, wie
es ihnen geht und was bei ihnen ihre Reaktionen auslost. Diese Selbstbeobachtun-
gen sind anschlieBend Gegenstand der Besprechung.

Erdachte Stérungssituation

Eine Seminargruppe hat sich fiir eine Storungssituation entschieden, bei der ein
recht unerfahrener Lehrer in eine unruhige Gruppe kommt und diese mithilfe einer
Einzelaufgabe zur Konzentration bewegen will. Auf einen Unruhegegenstand (eine
Spinne) soll er relativ ruhig reagieren und die Aufgabe der Beseitigung an die Schii-
ler/innen weitergeben. Der reale Ablauf verlief dann folgendermafien:

Rollenspiel 2: Ihh, eine Spinne!

Lehrer K. betritt das Klassenzimmer der Klasse Sa, einer lebhaften Gruppe. Er ist
noch recht unerfahren, aber sehr freundlich und um eine gute Beziehung mit den
Schiiler/innen bemiiht. Als Herr K. den Raum betritt, laufen die Schiiler/innen
umbher, es ist relativ laut und unruhig. Herr K. bleibt zunichst vorne an der Tiire
stehen und griift mit relativ leiser Stimme, was kaum jemand zur Kenntnis
nimmt. Dann stellt er sich vor das Pult und beginnt mit einer Aufgabenanleitung,
die v. a. die vorne links sitzenden Schiiler/innen zur Kenntnis nehmen. Rechts
vom Lehrer gesehen sind drei Schiiler/innen abgelenkt und schauen sich ki-
chernd etwas in einem Buch an. Herr K. hat die Aufmerksamkeit eher der linken
Seite zu gewandt. Als die Klasse beginnt sich zu beruhigen und nach und nach
wahrnimmt, dass der Lehrer mit dem Unterricht begonnen hat, springt eine der
Schiiler/innen der Gruppe, die abgelenkt war, auf und schreit: “Th, eine Spinne®.
Sofort ist die ganze Klasse wieder in Aufruhr. Herr K. geht einen Schritt in Rich-
tung der Gruppe und gibt einer Schiilerin den Auftrag die Spinne einzufangen
und hinauszubringen. Dies gelingt relativ schnell und ohne Proteste der aufge-
forderten Schiilerin. Herr K. steht wieder vorne und wirkt erschopft.

Bei den Rollenspielen mit Studierenden zu Unterrichtsstérungen passiert meistens
etwas sehr Spannendes: Die Situation ist weitaus komplexer, als in der Vorberei-
tung erdacht, da die Klasse nun aus ca. 25 Personen besteht, die alle in die Situation
involviert sind. Die ,,Lehrer/innen” erleben sich als herausgefordert, 25 Personen zu
begriiBen, wahrzunehmen, auf deren Zurufe zu reagieren etc. Das 16st in ihnen
Gefiihle von Uberforderung aus und bringt oftmals Hilflosigkeit zum Vorschein.
Einige meistern diese Herausforderung gut, sie zeigen ihre Souverénitit, erinnern
sich an bereits im Basistraining (in anderen Seminaren oder in Praktika) thematisie-
ren Moglichkeiten zur Selbststdrkung und probieren diese Strategien aus. Aufgrund
typischer Anféngerfehler verspielen die meisten jedoch Moglichkeiten, durch die
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die Situation hétte kontrolliert und entspannt werden konnen. Referendar/innen
kennen solche Situationen hingegen gut, kommen aber auch an ihre Grenzen und
haben selten in der Ausbildung konkret an Stdrsituationen arbeiten konnen. Fiir sie
ist die folgende Riickmelde- und Analysepraxis eine gute Ausgangssituation fiir die
Sammlung von Lésungsvorschldgen.

1. Riickmeldung der Empfindungen: Die Teilnehmer/innen werden aufgefordert
ihre Gefiithle und Wahrnehmungen in der erlebten Situation zu schildern. Dazu
stellt die Seminarleitung gezielt Fragen und versucht iiber eine breite Riickmeldung
ein Gesamtbild der Situation zu erstellen (Gedachtnisprotokoll).

Seminarleitung (SL): Beschreibt bitte, wie ihr euch eben in der Situation gefiihlt
habt.

Teilnehmerin (TN)1: Mir ist das gerade alles viel zu schnell gegangen.
SL: Was ist Ihnen zu schnell gegangen?

TNI1: Er kam rein, nein, er kam nicht mal rein. Er hat an der Tiire ,,Guten Morgen*
gesagt und dann stand er schon da vorne und hat die Aufgabe beschrieben. Mir ging
das viel zu schnell, ich habe den Anfang auch gar nicht mitbekommen.

SL: Wie ging es den anderen?

TN2: Ich fand das problematisch, dass er uns nicht begriiit hat. Es wire besser
gewesen, wenn er...

SL: Bitte als Gefiihl oder Wahrnehmung formulieren

TN2: Mir hat es gefehlt, dass er uns nicht begriiit hat. Ich fiihlte mich tiberhaupt
nicht wahrgenommen.

TN3: Wir haben die ganze Zeit gequatscht und er hat uns nicht mal ermahnt. Ich
hatte das Gefiihl: den nehme ich nicht ernst, der ist ja viel zu lieb.

SL: Sie sagen, Sie nehmen ihn nicht ernst, was 16st bei Ihnen dieses Gefiihl aus?

TN3: Wir haben gestort, wir waren laut. Ich denke mir, dass ein Lehrer, der seinen
Unterricht ernst nimmt, darauf achtet, dass Ruhe ist. Ich hitte mir das erwartet, dass
ich dann ermahnt werde. Dann hétte ich bestimmt auch aufgehoért zu quatschen,
aber so....

SL: Wie ging es den Teilnehmer/innen dort hinten /links/ an der Seite... (Einholen
der Wahrnehmungen an verschiedenen Orten im Raum)

TN4: Wir hier hinten wurden ja gar nicht beachtet. Das fanden wir blod. Wir sind
jetzt beleidigt.

(am Ausdruck in den Riickmeldungen merkt man, dass die TN sich in Schii-
ler/innen einer 5. Stufe hineinversetzt haben und ihr Erleben aus dieser Perspektive
heraus beschreiben)
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Nach einigen Minuten des Sammelns von Eindriicken wird auch die ,,Lehrperson‘
gefragt, wie es ihr wihrend der Situation erging und welche Entscheidungen sie
bewusst gefillt hat oder welche Handlungen unbewusst waren. Die ,,Schiiler/innen*
erhalten so die Gelegenheit ihre Eindriicke und Empfindungen, die sie durch die
AuBenwirkung der ,Lehrkraft” erhalten haben, mit deren Intention abzugleichen.
Ein Perspektivenwechsel von Innenwahrnehmung zur AuBenwirkung (bei der
,Lehrkraft) und von der AuBenwirkung zur Innenwahrnehmung (bei den ,,Schii-
lern/innen) findet durch die Riickmeldungen statt. Dieses Verfahren ermoglicht die
Reflexion von Wechselwirkungen und macht die Komplexitidt von Interaktions-
handlungen deutlich.

2. Bearbeitung eines Situationsausschnitts: Manchmal kommt der/die Darsteller/in
der Lehrerperson selbst mit einem Anliegen oder es wird konkret die Stérung (Ur-
sachen, Umgang mit der Stérung, mogliche Losungen) betrachtet. In dem Fall die-
ses Rollenspiels war es offensichtlich, dass schon beim Stundeneinstieg etwas
Grundlegendes schief gelaufen war: es fehlten die Begriilung und ein klarer Be-
ginn.

Uber die Bedeutung des Stundenbeginns (die ersten Minuten des Unterrichts) gibt
es bereits einige Ausfithrungen (Bauer 2007; KoSinar 2009, Kap. 4.3; Eichler 2008,
12), die die Wichtigkeit mehrerer Punkte betonen:

- Das Eintreten der Lehrkraft bestimmt iiber die Stimmung, die die Klasse auf-
fangt und zuriickspiegelt: ein frohliches, kraftvolles Auftreten beschwingt,
wihrend eine schlaffe Haltung oder schlecht gelaunte Mimik verunsichern und
Unlust produzieren (vgl. Eichler 2008, 12). Leises und verhaltenes Auftreten
veranlasst die Schiiler/innen die Lehrkraft nicht ernst zu nehmen oder erst gar
nicht zu bemerken, wie in den Aussagen der Teilnehmer/innen (s.0.) erkennbar
wurde.

- Eine klare BegriiBung, besser noch ein Begriifungsritual, setzt eine Zasur zwi-
schen Pause und Unterricht. Sie bietet den Schiiler/innen Orientierung und soll-
te zur gegenseitigen Wahrnehmung dienen. Bauer (2007, 81) ermahnt den
Stundenbeginn nicht zu ,,verhuschen“ und sich der grundlegenden Bedeutung
des Beziehungsaufbaus fiir die gemeinsame Unterrichtszeit bewusst zu sein.

- Der Stundenbeginn ist wie der Auftakt und ermoglicht einen Spannungsaufbau,
auf dem der Unterricht noch eine ganze Weile weitergleiten kann. Viele Leh-
rer/innen unterbrechen diesen Fluss nach der BegriiBung durch biirokratische
MaBnahmen (Eingehen auf Schiilerfragen, die Organisatorisches betreffen,
Eintragungen ins Klassenbuch, plotzlicher Themenwechsel zu Planungstitig-
keiten).

- Ist die Klasse noch sehr unruhig (vielleicht durch die vorangegangene Stunde),
macht es Sinn den Schiiler/innen noch 2 Minuten Zeit zum Ankommen zu ge-
ben. Gleiches gilt fiir den aufwindigen Einsatz von Medien und Material: die
Lehrkraft sollte sich selbst die Zeit nehmen, in Ruhe alles aufzubauen und ein-
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zurichten. Erst wenn die Vorbereitungen abgeschlossen sind, sollte die richtige
Begriifung stattfinden.

Arbeit am Thema Stundenbeginn

Der Teilnehmer des Rollenspiels, der den Lehrer dargestellt hatte, bemerkte auf-
grund der Riickmeldungen, dass er als Lehrer nicht wahrgenommen worden und
viel zu rasch vorgegangen war. Er bekam die Aufgabe den Raum noch einmal zu
verlassen und von Neuem die Stunden zu beginnen. Die Gruppe sollte wie vorher
eine Pausensituation simulieren und authentisch auf den Lehrer reagieren. Vor der
Tiir bekam der Teilnehmer die Anweisung weiter in den Raum hineinzutreten und
dann gegebenenfalls weitere Direktiven durch die Seminarleitung entgegenzuneh-
men, die jetzt in seiner Ndhe blieb.

Herr K. betritt also erneut den Raum und bleibt nun nicht bei der Tiir stehen, son-
dern stellt sich ans Pult. Er bekommt ein Zeichen, weiter in die Mitte des Vorder-
raums zu gehen. Die ,,Schiiler/innen* sind noch immer sehr mit sich beschiftigt.
Als er dort unsicher steht und von einem Bein zum anderen schwankt, bekommt er
das Signal sich aufrecht und ruhig hinzustellen. Nach 15 Sekunden ist die ,,Klasse*
vollstdndig ruhig. Alle schauen ihn an, die letzten setzen sich.

Herr K. begriifit die Klasse: ,,Guten Morgen allerseits®. Es entsteht Unruhe. ,,Das ist
keine schone BegriiBung* meint eine Teilnehmerin. Die Ubung wird unterbrochen
und BegriiBungsformeln gesammelt, die allgemeine Zustimmung finden. ,,Guten
Morgen liebe Klasse 5a“ wird schlieBlich ausgewahlt. Die Gruppe bleibt bei dem
Thema BegriiBung und alle iiberlegen sich geeignete Rituale. Das Aufstehen wird
als gute Moglichkeit zur Sammlung von Konzentration empfunden. Der ,,Lehrer*
bekommt nun die Aufgabe erneut die Klasse zu betreten und das Begriifungsritual
vorzunehmen.

Herr K. betritt die Klasse nun souverdn und mit raschen Schritten. Er stellt sich
vorn mittig hin und macht den Schiilern/innen ein Zeichen aufzustehen. Es wird
ruhig, alle stehen auf. ,,Guten Morgen liebe Klasse 5a“, sagt Herr K. und macht
dann ein indifferentes Zeichen, das Konfusion auslost. Auf der Meta-Ebene wird
nun ein Austausch dariiber begonnen, wie man das ,,Aufstehritual® beenden kann
um von dort aus in einem guten ,,Schwung® (Kounin 2006, 102ff) in die inhaltliche
Arbeit liberzugehen. AnschlieBend wird Herr K. aus seiner Rolle entlassen. Die
»Spinnen“-Situation wurde zugunsten des fiir seine Entwicklung wichtigeren The-
mas der BegriiBung der Klasse fallen gelassen.

Zusammenfassung:

Mit der Darstellung verschiedener mdoglicher Besprechungen von Rollenspielen
(Beispiele 1 und 2) sollte verdeutlicht werden, dass man analytisch vorgehen und
Ursachen und ihre Wirkungen in der Betrachtung einer Situation von auflen sam-
meln kann. Es ist aber auch méglich, dass alle Teilnehmer/innen in eine vorbereite-
te Situation involviert werden und anschlieBend aus der Besprechung der Empfin-
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dungen den Verdnderungsbedarf analysieren. Dieser kann dann mithilfe der Erfah-
rung der Seminarleitung und der Ideen der Teilnehmer/innen umgesetzt und Schritt
fiir Schritt optimiert werden. Durch die Wiederholungen und das Ausprobieren von
Alternativen und deren Wirkung entwickeln die ,,Lehrkréfte” bereits nach wenigen
Minuten ein kleines Handlungsrepertoire, das in der Praxis spéter weiter entfaltet
werden kann. Der Hinweis auf Konzepte oder Publikationen zum jeweiligen Thema
dient als Anregung fiir die Selbstbeobachtungs- und Anwendungsphase.
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Modul 4 Anwendung der Bewiltigungsstrategien im Alltag

Nach dem Basistraining, das in der Regel als Kompaktseminar durchgefiihrt wird,
gilt es nun die Techniken, Methoden und Theorien im eigenen Alltag anzuwenden,
zu beobachten und zu bewerten. Zwar sind die Teilnehmer/innen angehalten,
Stresssituationen auszuwéhlen, die lehrerberufsrelevant sind, aber letztlich ist es
wichtig, dass sie generelle Herausforderungen und Uberforderungssituationen zu
meistern lernen und die im Seminar thematisierten Strategien {iben und fiir sich
priifen. Studierende sind aufgefordert, wenn moglich, lehrerberufséhnliche Situa-
tionen wie Prdsentationen, Referate oder Gruppenmoderationen in ihre Beobach-
tung mit aufzunehmen. Viele absolvieren ein Schulpraktikum in den Monaten nach
dem Training. Deshalb kann sich die Beobachtungszeit, je nachdem welche Anfor-
derungssituationen vor den Einzelnen liegen, ldnger oder kiirzer gestalten.

4.1 Selbstbeobachtung und schriftliche Reflexion der Erfahrungen

Fir die Selbstbeobachtungszeit nach dem Basistraining wird den Teilneh-
mern/innen eine konkrete Aufgabe gestellt. Selbst wenn Studierende oder auch
Referendare/innen diese Aufgabe in Form eines Leistungsnachweises erfiillen sol-
len (oder miissen), dient die Selbstbeobachtung doch eigentlich der Kompetenzent-
wicklung (vgl. Einfithrung in das Konzept und Kap. 5.7) und der Implementierung
einer Auswahl von Strategien in das eigene Handlungsrepertoire.

Anleitung fiir die Selbstbeobachtung

Wihlen Sie nach Beendigung des Basistrainings anstehende Situationen aus, die
sie fiir den bewussten Einsatz von Strategien nutzen wollen. Das sollten ver-
schiedene Arten von Anforderungen sein:

1.) eine ldngerfristige Stressphase (eine Priifungsphase, eine Phase mit einer
groBBeren Hausarbeit, etc.). Diese langerfristige Stressphase soll dafiir ge-
nutzt werden Strategien wie Arbeitsorganisation, Zeitmanagement, kdrper-
lich-gesundheitliche Strategien, personale Ressourcen und mentale Strategi-
en einzusetzen und auf deren Wirkung zu iiberpriifen.

Notieren Sie sich Thren Strategieeinsatz regelméfig, dokumentieren Sie in weni-
gen Sitzen, welche Sie mit welchem erhofften Erfolg anwenden.

2.) eine kurzfristige Stresssituation (Prdsentation, Unterricht in einer schwieri-
gen Klasse, Konfliktgespriach etc.). Bei der Beobachtung in einer kurzen
Stresssituation soll es darum gehen, gezielt die Kérperbasierte Selbstregula-
tion, Interaktions- und Kommunikationsstrategien, aber auch mentale Strate-
gien anzuwenden und auf ihre Wirkung zu iiberpriifen. Manchmal lassen
sich diese Situationen nicht so gezielt vorher planen, aber es ist durchaus
moglich, die kennengelernten Methoden spontan anzuwenden.
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Uberlegen Sie sich nach der erlebten Situation, wie Sie sich gefiihlt haben und
was genau Sie alles angewendet haben um die Situation zum Positiven zu beein-
flussen. Dokumentieren Sie die erlebte Situation moglichst kleinschrittig.

Ziehen Sie fiir sich Konsequenzen aus dem Erlebten, verdndern Sie Strategien so,
dass die Technik oder Methode zu Ihnen und Threm Anliegen passt.

Diese Selbstbeobachtung sollte {iber mindestens 2 Monate laufen, wobei die Mog-
lichkeit der Beschiftigung mit den Strategien natiirlich nicht kontinuierlich gegeben
ist oder nicht immer stressbelastete Phasen oder Situationen anstehen. Einige, wie
die mentalen Strategien oder die Korperbasierte Selbstregulation, sollten auch in
nicht so belasteten Situationen immer wieder fiir sich ausprobiert werden. Auch
findet Kommunikation laufend statt, sodass man wahrenddessen sein eigenes Ver-
halten erst einmal beobachten kann, bevor gezielt Strategien eingesetzt werden.
Durch die regelmiBige Ubung der Strategien wird der Umgang mit ihnen immer
sicherer. Ziel ist es, dass sie sich teilweise automatisieren und ihr Einsatz miihelos
wird.

Das Verfassen der Selbstbeobachtungs-Reflexion dient der Verbalisierung des
Erlebten. Hier findet eine Beschreibung zweier ausgewéhlter erlebter Phasen bzw.
Situationen statt. Vor dem Hintergrund der eigenen Stressbiographie werden Ver-
dnderungen und Entwicklungen dokumentiert und reflektiert. Das Resiimee dient
der Bestandaufnahme: Was habe ich inzwischen verdndert und erreicht? Wo sehe
ich noch Bedarf? Was mdchte ich als néchstes angehen?

Anleitung fiir die Dokumentation der Selbstheobachtung (Selbstbeobachtungs-
Reflexion)

1. Stressbiographie (ca. 2-3 Seiten): Wie bin ich bisher in meinem Leben mit
Stress umgegangen?

2. Detaillierte Beschreibung einer kurzfristigen Stresssituation und Kurzanaly-
se der angewandten Strategien und ihrer Wirkungen (ca. 3 Seiten).

3. Beschreibung der Eckdaten einer Stressphase und Kurzanalyse der ange-
wandten Strategien und ihrer Wirkungen (ca. 3 Seiten)

4. Resiimee: Auswertung und Reflexion der gesamten Beobachtungszeit (unter
Einbezug des Kompetenzbogens), Formulierung einer konkreten Zielsetzung
fiir die weitere Ausbildung (ca. 2-3 Seiten).

Die Berichte sind an die Seminarleitung oder den/die Ausbilder/in zu iiberreichen
und werden von diesen vertraulich behandelt. Liegt die Notwendigkeit einer Bewer-
tung der Selbstbeobachtungs-Reflexion vor, so kann dies anhand der Kriterien
HStruktur und Aufbau®, ,, Transparenz in der Beschreibung®, ,,Reflexionsfahigkeit®,
»Analysefdhigkeit”, , Féhigkeit zur Selbst- und Fremdwahrnehmung®, , Transferfa-
higkeit (auf den Lehrerberuf/Ubertragung auf #hnliche Herausforderungen) ge-
schehen. Es ist selbstverstandlich nicht zu bewerten, ob die Strategien erfolgreich
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eingesetzt wurden oder ob es gelungen ist, das Stressgefiihl komplett zu iiberwin-
den. Vielmehr soll in den Berichten darauf geachtet werden, ob die Bereitschaft zur
Weiterentwicklung erkennbar ist. Sie ist eine wichtige Voraussetzung fiir die Kom-
petenzentwicklung und entspricht den Standards, wie sie fiir die Lehrerbildung
gesetzt wurden (KMK 2004, 12). Ist die Bereitschaft nicht gegeben, ist es Aufgabe
der Ausbilder/innen Ursachen (z.B. Uberforderung oder Orientierungslosigkeit) zu
erkennen und ein Beratungsgesprach mit der betroffenen Person zu fiihren.

4.2 Uberpriifung durch den Selbsteinschitzungs-Kompetenzbogen

Die Teilnehmer/innen kommen mit ganz unterschiedlichen Féahigkeiten und Erfah-
rungen in das Basistraining. Um die eigene Entwicklung zu verfolgen und die Er-
kenntnisse ggf. in die Selbstbeobachtungs-Reflexionen einflieen zu lassen, ist es
sinnvoll eine Mdglichkeit der Selbstiiberpriifung einzurichten. Aus diesem Grund
wurde ein Fragebogen entwickelt, der zu vier Kompetenzbereichen und der berufli-
chen Einstellung insgesamt 60 Fragen zur Selbsteinschitzung anbietet. Die Fragen
bzw. Items sollen den Teilnehmern/innen die mit dem Basistraining intendierten
Fahigkeitsbereiche ndher bringen und ihnen ein Gefiihl fiir die Kompetenzen ver-
mitteln, die langfristig anzustreben sind, um den Anforderungen im Lehrerberuf
gewachsen zu sein.

Der Selbsteinschitzungs-Kompetenzbogen wird zu Beginn des Trainings ausgeteilt,
um die Ausgangslage zu erfassen (Modul 1). Im Anschluss an das Basistraining und
noch einmal nach der Anwendungsphase wird er wieder hervorgeholt und erneut
beantwortet (mit verschiedenen Farben und einer verdeckten Antwortleiste um
durch die fritheren Antworten nicht beeinflusst zu werden).

Im Training Ganzheitliche Stressprdvention soll, wie der Name schon sagt, auf
mehren Ebenen geschult werden. Es handelt sich dabei um {iberfachliche und per-
sonale Kompetenzen. Auf ein Testinstrument wie es in anderen Trainingskonzepten
angewendet wird, (z.B. AVEM, Schaarschmidt / Kieschke 2007a) wird bewusst
verzichtet. Es sollen keine Module zu bestimmten Themen wie Zeitmanagement
oder Kommunikation ,,verordnet* werden. Die Teilnehmer/innen sollen viel mehr
Methoden und Techniken aus allen Strategiebereichen kennenlernen und sich so-
wohl auf der organisatorischen als auch auf der mentalen, der kdrperlichen und der
interaktiven Ebene erfahren und reflektieren.

Die Definition der vier Kompetenzbereiche entstammt den Erkenntnissen aus unse-
rer Begleitstudie (Kap. 5.4.5; vgl. Einleitung), bei der sich die einzelnen Féhig-
keitsbereiche deutlich herauskristallisierten. Die Definition von {iberfachlichen
personalen Kompetenzen ist in der Literatur sehr unterschiedlich. Mal werden sie
,Basiskompetenzen* (Bauer 2005) genannt, mal werden die Interaktions- und
Kommunikationsfdhigkeiten oder die fiir die Lehrer-Schiiler-Beziehung benétigten
unter den fachlichen Kompetenzen (Oser 2001, 230) aufgefiihrt. Im Basistraining
Ganzheitliche Stressprdvention ist der Fokus auf solche Fahigkeiten gerichtet, die
man auch als Stressbewiltigungskompetenzen bezeichnen konnte und die sich di-
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rekt auf die Person selbst beziehen lassen. Sie wurden in ,,Reflexionskompetenzen®,
,sozial-kommunikative Kompetenzen®, ,Selbstregulationskompetenzen und
Selbstkompetenz im Sinne der Selbstorganisation und des Gesundheitsmanage-
ments unterteilt. Letzteres wurde zusammengefiigt, da wir erkannt haben, dass der
Einsatz korperlich-gesundheitlicher Strategien unmittelbar mit dem Zeitmanage-
ment verbunden ist. Schlielich wurde noch das Berufsethos bzw. die berufliche
Einstellung im Selbsterkundungseinschitzungsbogen hinzugefiigt, da enge Beziige
zwischen der Einstellung zu der eigenen Tétigkeit und dem Umgang mit (Stress-
)Situationen existieren.

Die Fragen aus dem Kompetenzbogen setzen sich aus Fahigkeiten und Fertigkeiten
von Lehrern/innen zusammen, die wir unterschiedlichen Quellen (vgl. Einfithrung
in das Konzept) entnommen und in Aussagen (,,ich kann...*, ,es fallt mir leicht /
schwer...“) umgewandelt haben.

4.2.1 Items und Fragestellungen im Selbsteinschiitzungs-Kompetenzbogen

Im Folgenden wird der Selbsteinschitzungs-Kompetenzbogen in seiner themati-
schen Ausrichtung vorgestellt. Der komplette Bogen befindet sich im Anhang.

1. Reflexionskompetenzen

Fiir den ersten Kompetenzbereich werden drei Unterthemen angesprochen, die wir
als grundlegend fiir die Entwicklung von Reflexionskompetenzen erachten. Diese
ergénzen sich gegenseitig und sind zusammen genommen Voraussetzung dafiir.

a. Selbsteinschitzung und Wahrnehmung, z.B.: ,Ich schitze meine Fahigkeiten
und Handlungsméglichkeiten richtig ein (A1)*° oder ,,Ich erkenne Stress er-
zeugende Situationen rechtzeitig™ (A2).

b. Verdnderungsbereitschaft, z.B.: , Verbesserungsvorschlige von anderen be-
riicksichtige ich in aller Regel” (A4) oder ,,Wenn ich mit meinem Unterricht
unzufrieden bin, ziehe ich Konsequenzen daraus und verbessere ihn* (AS).

c. Reflexionsbereitschaft/-fahigkeit, z.B.: ,,In stressigen Phasen iiberlege ich ge-
zielt, welche Bewiltigungsmalnahmen ich einsetzen kénnte* (A9) oder ,,Ich
tiberdenke haufig, ob ich die richtige Haltung zu meinem Beruf habe* (A10).

2. Sozial-kommunikative Kompetenzen

Bei den sozial-kommunikativen Kompetenzen handelt es sich um ein Konstrukt,
das breiter gestaltet ist und aus mehreren Facetten besteht. Jeder einzelne dieser
Teilbereiche ist wesentlich, will man sich auf der sozial-kommunikativen Ebene
kompetent fiihlen:

» Die Kennzeichen in Klammern beziehen sich auf die jeweiligen Fragen im Selbsteinschiit-
zungskompetenzbogen.
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a. Soziale Sensibilitit, z.B.: ,,Der Umgang mit Schiiler/innen gelingt mir gut®
(B1) oder ,,Ich bin in der Lage je nach Altersstufe das richtige Vokabular zu
benutzen* (B6).

b. Kommunikation und Interaktion, z.B.: ,Ich kann die Schiiler/innen beim Leh-
rervortrag begeistern™ (B2) oder ,,Ich bin mir meiner Korpersprache bewusst*
(B9).

c. Durchsetzungsfahigkeit/Konfliktfahigkeit, z.B.: ,,In Konfliktsituationen bin ich
durchsetzungsfahig® (B4) oder ,,Wenn sich Streit anbahnt, weil3 ich, wie ich
ihn schlichte” (B8).

3. Selbstregulations- und Selbststirkungskompetenzen

Dieser Kompetenzbereich vereinigt die Selbstregulationsfihigkeiten auf mentaler
Ebene (Kap. 3.2) und die korperbasierte Selbststarkung (vgl. Kap. 3.1). Zu ersterem
werden zwei verschiedene Unterbereiche gezdhlt (a und b); die Kérperbasierte
Selbstregulation c) steht flir sich allein. Die hierzu gehdrenden Fragen beziehen
sich auf die Voraussetzungen fiir den gelingenden Einsatz: das Wissen um den
Zusammenhang (kognitive Ebene), die Selbstwahrnehmung und die Umsetzung.

a. Positive Einstellung / Optimismus, z.B.: ,,Ich habe geniigend Handlungsmog-
lichkeiten um mit unvorhergesehenen Ereignissen gut umzugehen* (C4) oder
,»Wenn ich Zweifel habe, kann ich mir selbst Mut zusprechen* (C11).

b. Abgrenzung / Perspektivenwechsel, z.B.: ,Ich kann mich in meiner Freizeit
von meinem Beruf gut distanzieren* (C5) oder ,,Ich bin in der Lage die Dinge
auch einmal aus einer anderen Perspektive zu betrachten.” (C6).

c. Korperbasierte Selbstregulation: ,,Ich kenne die Auswirkungen einer expan-
dierten Korperhaltung auf meine Stimmung* (C9) oder ,,Ich versuche regelma-
Big zu erspiiren wie es mir geht* (C3).

4. Selbst- und Gesundheitsmanagement

Dieser Kompetenzbereich ist der komplexeste, aber durchaus in sich stimmig. Es
fallen vier Themen darunter, die allesamt mit der Selbstorganisation zusammen-
hingen und wesentliche innere und strukturelle Bedingungen der Gesunderhaltung
darstellen. Teilweise bedingen sie sich gegenseitig (z.B. D4 oder D9, s. Zeitmana-
gement)

a. Entspannung / Erholung, z.B.: ,Ich kann mich in meiner Freizeit entspannen
und erholen (D1) oder ,,Ich achte auf ausreichend Schlaf (D8).

b. Zeitmanagement, z.B.: ,Ich habe ein gutes Zeitmanagement™ (D3) oder ,,Ich
mache gezielt Pausen® (D4) oder ,,Bei Erschopfungsanzeichen strukturiere ich
meine flexible Zeit um* (D9).
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c. Arbeitsorganisation, z.B.: ,,Ich habe ein gut strukturiertes Ablagesystem™ (D5)
oder ,,Ich habe geeignete Organisationsmittel an der Hand und kann mir not-
wendiges Material beschaffen* (D6).

d. Gesundheitsorganisation, z.B.: ,Ich achte auf geniigend Bewegung/Sport®
(D11) oder ,,Ich erndhre mich weitgehend gesund“ (D7).

5. Berufliche Einstellung

Diese Kategorie ist nicht als Kompetenz zu bezeichnen, sondern eher als eine dazu
quer liegende Dimension, die sich auf den Umgang mit den in den vier Kompe-
tenzbereichen beschriebenen Handlungsweisen auswirkt. Unter diesen Begriff wird
die Einstellung zu den Schiilern/innen, den Kollegen/innen und den beruflichen
Aufgaben gefasst. Die Kategorie teilt sich in vier Unterbereiche:

a. Flexibilitdt und Verausgabungsbereitschaft, z.B. ,Ich iibernehme gerne Ver-
antwortung” (E2) , oder ,,Ich bin bereit auch mal zu ungewdhnlichen Arbeits-
zeiten zu arbeiten (E).

b. Innovationsbereitschaft, z.B.: ,,Ich bin flexibel und offen gegeniiber Verdnde-
rungen® (E4) oder ,Ich bin vielseitig interessiert und neugierig auf Neues®
(E11).

c. Ideale und Ziele, z.B.: ,Ich bin warmherzig und freundlich zu den Schii-
lern/innen* (E6), ,,Ich habe Visionen fiir meinen Beruf* (E7) oder ,,Ich bin mir
meiner Vorbildfunktion in meinem Beruf bewusst* (E12).

4.2.2 Sinn und Zweck des Selbsteinschiitzungs-Kompetenzrasters

Natiirlich besteht beim Ausfiillen der Selbsteinschidtzungsbogen die Gefahr, dass
die Teilnehmer/innen im Sinne einer sozialen Erwiinschtheit antworten. Gerade die
Fragen zur beruflichen Einstellung verleiten dazu. Jedoch lésst sich besonders auf
diesem Feld beobachten, dass Begeisterung und Naivitdt im Laufe des Referendari-
ats nachlassen, realistischere Vorstellungen Einzug halten und also eine ,,Ver-
schlechterung® in den Antworten auch Entwicklung bedeuten kann. Bei den Kom-
petenzbereichen ist es fiir die Teilnehmer/innen selbst wenig ergiebig, wenn sie sich
von Beginn an ein ,,trifft auf jeden Fall zu* in allen Bereichen attestieren. Gerade in
der Einschitzung von Schwichen liegt die Chance eine Zieldefinition zu entwic-
keln und Uberlegungen zur Weiterentwicklung anzustellen.

Die Teilnehmer/innen fiillen ihre Bogen vor dem Seminar und nach dem Basistrai-
ning aus und koénnen in einer Kleingruppe oder der personlichen Beratung mit der
Seminarleitung iiber ihre Stiarken und ihre Defizite sprechen. In Kleingruppen bietet
sich das Gesprach deshalb an, weil dadurch erkennbar wird, dass andere &hnliche
Probleme haben oder bestimmte Themen in der Ausbildung bisher nicht themati-
siert wurden und daher kaum Kenntnisse dariiber existieren.

Im Anschluss an das Basistraining wird verglichen, wo bereits Entwicklungen zu
erkennen sind und wo Fahigkeiten verbessert werden konnen. Diese Darstellung
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ermdglicht es den Teilnehmern/innen ihre Ziele fiir die Anwendungs- und Selbst-
beobachtungsphase zu konkretisieren. Die ausformulierten Fragen (Items) geben
ihnen eine konkrete Richtlinie, in welchem Teilbereich der Kompetenzfelder am
ehesten Entwicklungsbedarf besteht.

4.3 Peer-Tutoring — Unterstiitzungsgruppen fiir die Selbstbeobach-
tungsphase

Um den Teilnehmern/innen nach dem intensiven Blocktraining Austausch und
kontinuierliche Begleitung wihrend der Selbstbeobachtungszeit zu ermdglichen,
konnen verschiedene Verfahren eingesetzt werden: Je nach Moglichkeiten sollte es
Nachbereitungstreffen, Kleingruppenberatung oder Einzelberatungen geben. Letzte-
re konnen jedoch das Zeitbudget der Seminarleitungen sprengen, weswegen ein
weiteres Verfahren vorgestellt werden soll: das Peer-Tutoring. Dieses setzt daran
an, dass der Austausch unter Personen, die das gleiche Wissen und Erleben aus
einem Seminar mitbringen, anders verlduft, als wenn sich Studierende oder Refe-
rendare/innen mit Freunden/innen oder ihren Partner/innen besprechen wiirden. Die
Peers konnen Riickmeldungen auf der Basis des Erlernten geben, ihre eigenen Er-
lebnisse in Bezug dazu setzen und an Tipps und Diskussionen aus dem Basistrai-
ning erinnern. Uberdies kann der gegenseitige Austausch von Berichten als Grund-
lage fiir die schriftlichen Reflexionen dienen. Dass der Austausch in einem bewer-
tungsfreien Raum stattfindet, in dem Mitglieder, die sich in einer dhnlichen Situati-
on in ihrer Ausbildung befinden, sich gegenseitig unterstiitzen, ist ein zusitzlicher
Pluspunkt.

Ein nachhaltiger Effekt liegt darin, wéihrend der Selbstbeobachtungs-Phase ein
Unterstiitzungsnetzwerk etablieren zu konnen, das im besten Fall nach der Selbst-
beobachtungsphase weiter bestehen bleibt. Um ein Zusammengehorigkeitsgefiihl zu
schaffen, geben sich die Gruppen einen Namen.

Das konkrete Vorgehen um das Peer-Tutoring zum Laufen zu bringen, lduft unge-
fahr wie folgt ab: Am Ende des Basistrainings werden Gruppen von 3-5 Teilneh-
mer/innen gebildet. Die Studierenden kennen sich nun bereits und haben wahrend
der Tage Gemeinsamkeiten entdeckt, die oftmals Ausléser fiir die Kleingruppenzu-
sammensetzungen sind: gleiche Unterrichtsfacher, Elternschaft, dhnliche Themen in
Bezug auf Stressoren etc. Die Teilnehmer/innen verabreden miteinander, auf wel-
che Weise sie kommunizieren wollen um Erfahrungen auszutauschen und wie sie
sich bei Fragen oder kleineren Anliegen gegenseitig unterstiitzen konnen. Alle
Mitglieder handeln Regeln und Verbindlichkeiten aus: z.B. in Bezug auf Riickmel-
demodalitidten oder Vertraulichkeitsregeln. Sind die Gruppen grofer, ist es nicht
notwendig, dass alle anderen permanent Riickmeldungen geben. So kann sich in
arbeitsintensiven Phasen auch der eine oder die andere fiir kurze Zeit aus der Grup-
pe zuriickziehen.

Die Erlebnisse und der Einsatz des im Basistraining Erlernten kdnnen kontinuier-
lich oder zu bestimmten Terminen ausgetauscht werden, je nachdem, wie es der
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Gruppe lieber ist. Fiir die Referendare/innen ist es einfacher, bereits durch andere
Verfahren bestehende Kleingruppen zu nutzen und den bisherigen Austausch um
das Thema Stresspravention zu erweitern. In den bisher durchgefiihrten Peer-
Tutorings hat sich herausgestellt, dass es verschiedene vollig unterschiedliche Vor-
lieben und Bediirfnisse in Bezug auf den Austausch von Berichten gibt, weswegen
hier unterschiedliche Modelle vorgestellt werden.

1) Eine Gruppe verabredet konkrete Termine fiir einen Berichtaustausch. Pro
Bericht wird eine Stresssituation und der Einsatz verschiedener Strategien zur
Bewiltigung geschildert. Jedes Gruppenmitglied schreibt zwei bis drei Berich-
te wihrend der Selbstbeobachtungsphase und legt diese zum verabredeten ge-
meinsamen Zeitpunkt vor. Die anderen Mitglieder verpflichten sich, wenig-
stens eine kurze Notiz als Riickmeldung zu schicken, damit der personliche Be-
richt nicht im resonanzleeren Raum stehen bleibt. Bestenfalls werden die Er-
fahrungen miteinander verglichen und restiimiert. Es gibt demnach zwei bis drei
intensive Austauschtermine in der Selbstbeobachtungsphase.

2) Jede/r Teilnehmer/in einer Gruppe ist in einer bestimmten Woche aufgefordert
den anderen einen kurzen Erfahrungsbericht zu schicken. Es wird also pro Wo-
che von jeweils einem Gruppenmitglied ein Bericht vorgelegt, der von den an-
deren gelesen und zumindest kurz kommentiert wird (s.o.).

3) Eine Gruppe nimmt sich vor, mit bestimmten Strategien zu arbeiten und sich
dann zu einem festgelegten Zeitpunkt iiber die Erfahrungen auszutauschen.
Dies kann in Form eines personlichen Treffens oder per Email sein.

4) Eine Gruppe iiberlegt sich gemeinsam eine vorab definierte Anforderung (Pra-
sentation, Unterrichtseinstieg, Priifungsphase), der alle Mitglieder ausgesetzt
sind und fiir die sie je nach Vorlieben und Notwendigkeiten unterschiedliche
Strategien anwenden und anschlieBend dokumentieren. Hier ist es wesentlich
gemeinsam die Erfahrungen zu reflektieren.

Aus den Berichten, die uns vorliegen, lasst sich ersehen, dass liber diese Basisauf-
gaben hinaus in einigen Gruppen regelméifig zwischendurch Mails geschrieben und
Hilferufe*“ ausgesendet wurden. Je besser das Netzwerk funktionierte, umso eher
wurden die Peers aufgefordert Stressbewiltigungsberatung zu erteilen, eine Aufga-
be, die sonst eher Freunden oder der Familie zukam. Einige Gruppen kommunizier-
ten tber die Plattform StudiVZ, andere trafen sich jedes Mal personlich. Das wie-
derum war z.B. fiir eine Miittergruppe schlecht durchfiihrbar, die sich fiir einen
Emailkontakt entschied.

Es ist, wie ersichtlich wird, wichtig, den Gruppen die Entscheidung zu iiberlassen
wie und wie oft sie kommunizieren wollen. Daher sollte die Seminarleitung ver-
schiedene Varianten anbieten. Denkbar ist durchaus auch, dass — dhnlich wie im
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KESS-Verfahren®”' — dieser interne Austausch durch professionelle Beratung im
Sinne einer Supervision erweitert wird. Uber spezielle Online-Plattformen kann der
Berater bzw. die Beraterin in den Gruppenaustausch Einblick erhalten und dann in
regelmdfigen Abstinden die geschilderten Erfahrungen kommentieren oder auch
fiir Einzelberatungen zur Verfligung stehen. Dieses Vorgehen ist personell sehr
aufwéndig und zeitintensiv. Ferner geht hier der spezielle Charakter eines Peer-
Tutorings verloren.

Wie in Kap. 4.1 beschrieben, soll am Ende der Selbstbeobachtungszeit die Entwick-
lung der eigenen Kompetenzen (die sich z.B. im Kompetenzraster zeigt) restimiert
werden. Mit Hilfe des Peer-Tutorings konnen Selbst- und Fremdeinschétzungen
tiberpriift werden, indem man bestimmte Riickmeldungen der Gruppenmitglieder
auswertet oder gezielt um ein Feedback bittet. Die Peers konnen aufgrund der Be-
richte einschétzen, ob sich weitere Féhigkeitsentwicklungen als die von dem/der
Teilnehmer/in geschilderten, erkennen lassen. Zwar zeigen sich viele Kompetenzen
erst in der Performanz. Hier geht es aber um die fiir das Stresserleben wichtige
Selbsteinschitzung eigener Potenziale und Ressourcen, insofern ist dieses Vorge-
hen durchaus effektiv.

Abschliefend wollen wir Eindriicke von Studierenden iibermitteln, die das Peer-
Tutoring intensiv fiir sich getestet haben und die Aufgabe erhielten, abschlieBend
ein Reslimee aus ihren Erfahrungen zu ziehen. Diese Erfahrungen koénnen Ausbil-
dern/innen behilflich sein, iiber einen Einsatz der Methode zu entscheiden.

Gegenseitiges Erteilen von Ratschldgen

Die Gruppenmitglieder verstehen sich als Ratgeber/innen und im Verlauf der
Selbstbeobachtungsphase als Experten/innen der im Basistraining erlernten Strate-
gien.

,Fur mich war das Peer-Tutoring sehr hilfreich und hat mir viel Freude gemacht.
Sofort hat man hilfreiche Ratschlige und aufmunternde Worte bekommen. Man
wurde auf Ideen gebracht, an die man vielleicht selber gar nicht gedacht hétte®.
(Reiner)

,Ich habe von jeder viele niitzliche Hinweise bekommen und das ziemlich rasch.
(Klara)

Austausch von (libereinstimmenden) Erfahrungen und Erkenntnissen

In der Anwendungsphase werden die Strategien, die im Basistraining nur kurz ken-
nengelernt werden konnten, eigenstindig eingesetzt und Erfahrungen gesammelt.
Findet keine Riicksprache mit der Seminarleitung statt, bleibt bisweilen die Unsi-
cherheit, ob die Methode richtig verstanden und eingesetzt wurde und die Frage, ob
es anderen Teilnehmer/innen &hnlich beim Einsatz ergeht. Aus unserer Erfahrung

2! KESS wurde von Bernhard Sieland (Uni Liineburg) entwickelt. Siehe unter
http://www .bsieland.de/download/kess.php (Zugriff 19.12.2009).
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sind Nachtreffen in der grolen Runde nicht der geeignete Ort fiir einen intensiven
Austausch. Das Peer-Tutoring hingegen erfiillt genau diesen Zweck.

»Gemeinsam in der Gruppe diskutierten wir, dass die Korperhaltung und Stim-
mung, die in ein Treffen oder den Unterricht mitgebracht wird, in den meisten Fél-
len von der Klasse reflektiert wird und das Verhalten der Klasse beeinflusst.” (Ve-
rena)

,In der Gruppe hatten wir dann besprochen, dass es mdglicherweise Ubung braucht
um solche Pldne zu erstellen und dann nun einmal nicht alle Vorschldge zu jedem
Lerntypus passen.” (Verena)

Distanz und Perspektivenwechsel

Neben der gegenseitigen Bestitigung durch die anderen Teilnehmer/innen kann das
Peer-Tutoring dazu dienen, den eigenen Blick zu erweitern und weitere Perspekti-
ven einzunehmen. Da dies auf der Grundlage gemeinsamer Begriffe, Techniken
und Methoden geschieht, werden kritische Anmerkungen oft weniger als Angriff
wahrgenommen, als wenn von vertrauten Personen Ratschldge erteilt werden. Zu-
sdtzlich wird die Empathie angeregt, da Lebenssituationen ausgetauscht werden, die
teilweise stirker von den eigenen abweichen als es innerhalb des eigenen Freundes-
kreises der Fall sein kann. Der dadurch erzeugte Perspektivenwechsel kann ebenso
einen wichtigen Faktor innerhalb eines Peer-Tutorings darstellen.

,»Die Antworten waren fiir mich sehr hilfreich und machten mich auf Dinge auf-
merksam, die ich ibersehen hatte.“ (Nina)

,Diese Erfahrung hat mir wieder gezeigt, wie entspannend es sein kann, manchmal
mit anderen iiber den Schulalltag zu sprechen und das Erlebte mit Distanz zu be-
trachten. In diesem Kontext konnten wir im Zug des Peer-Tutorings den ebenfalls
im Seminar diskutierten Perspektivenwechsel anwenden.* (Marion)

,,Ich bin mir noch nicht sicher, was mir das Peer-Tutoring gebracht hat, obwohl ich
zugeben muss, dass es teilweise die problematische Sichtweise auf meine eigenen
Stresssituationen geschmalert hat, da ich dadurch auch die Probleme anderer Leute
kennengelernt habe und ich diese teilweise als schwerwiegender empfunden habe
als meine eigenen.* (Sarah)

Emotionale Unterstiitzung

Ein Faktor, der iiber die bisher genannten hinaus geht ist das Empfinden emotiona-
ler Unterstiitzung. Im optimalen Fall gelingt es der Gruppe ein Ort der Geborgen-
heit zu werden, fiir den das gemeinsam erlebte Blocktraining die Basis darstellt.
Abhingig von der Gruppe und der Seminarleitung konnen diese drei Tage dazu
genutzt werden, einen gemeinsamen Erfahrungsraum zu schaffen, den weiterzufiih-
ren im Interesse der Teilnehmer/innen liegt. Das Peer-Tutoring schafft somit den
organisatorischen Rahmen dafiir.
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»...] war es sehr positiv zu erfahren, dass die anderen Gruppenmitglieder die glei-
chen Probleme und Schwierigkeiten haben. Also fiihlten wir uns nicht allein, falls
etwas fehlgeschlagen oder anders verlaufen ist als geplant.” (Tina)

,Nachher weill man zumindest, dass man nicht die einzige Person ist, die sich mit
derartigen Problemen, Sorgen und Stress auseinandersetzen muss.” (Simone)

,,Mir verschafft der Email-Kontakt mit meinen Kolleginnen in erster Linie Erleich-
terung. Besonders das Niederschreiben von Erfahrungen, damit verbunden die wei-
tere Reflexion fiihrte in mir zu einer besseren Verarbeitung. Weniger die Vorschla-
ge, vielmehr die positive Bestarkung war fiir mich sehr hilfreich und motivierend.*
(Irene)

Resiimee

Die Erfahrungen in den einzelnen Gruppen sind vollig unterschiedlich. Festhalten
lasst sich, dass die Einzelnen nur dann wirklich vom Peer-Tutoring-Verfahren pro-
fitieren konnten, wenn zumindest drei Gruppenmitglieder aktiv teilnahmen und die
Bereitschaft zum offenen Erfahrungsaustausch gegeben war. An den Riickmeldun-
gen lasst sich dies deutlich erkennen. Hierbei sind natiirlich individuell Abstufun-
gen vorzunechmen, inwieweit man personliche Sorgen vor ,,Fremden® ausbreiten
mochte. Von daher ist es wichtig den Charakter eines ausbildungsbegleitenden
Peer-Tutorings zu betonen, wenngleich das Thema ,,Stress* alle Lebensbereiche mit
einbezieht. Aus den Berichten ldsst sich erkennen, dass hier die Grenzen selbststén-
dig gezogen wurden und situativ entschieden wurde, was der Gruppe angetragen
werden sollte. In einigen Fillen wurden Riickmeldungen aus der Peer-Gruppe mit
denen des Freundeskreises und der Familie verglichen. Fielen die Ratschldge dhn-
lich aus, war das Gefiihl der Sicherheit, richtig beraten zu sein, umso grofBer.

Auch wenn das Misstrauen oder die Befiirchtung, noch mehr Arbeit aufgebiirdet zu
bekommen, bei fast allen Teilnehmern/innen wéhrend der Aufgabenstellung spiir-
bar war, sind doch diejenigen, die zuverldssig Kontakt hielten und die Gruppe re-
gelrecht fiir Beratung und Austausch nutzten, sehr zufrieden mit dem Peer-
Tutoring. Nicht wenige wollten den Kontakt untereinander beibehalten. Hingegen
blieben diejenigen in ihrer anfinglichen Skepsis bestitigt, die sich aus zeitlichen
Griinden nicht richtig einlassen konnten oder auch den offenen Austausch mit ihnen
fast unbekannten Kommilitonen/innen ablehnten. Mochte man den Charakter der
selbstverantwortlichen Gruppen beibehalten und diese nicht von auBlen (z.B. iiber
die Benotung) verbindlich machen, so kann aus unserer Beobachtung resiimiert
werden, dass 1/3 der Gruppen nicht gut funktionieren und der Kontakt nach kurzer
Zeit einschlift, 2/3 der Peer-Tutorings jedoch gut oder sogar sehr gut gelingen und
den Teilnehmer/innen groen Nutzen bringen.
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Teil B: Begleitstudie zum Basistraining Ganzheitliche Stressprii-
vention: Effektivitit des Trainingsprogramms und Empfehlungen
fiir die Lehrerausbildung

5. Effektivitit des Basistrainings Ganzheitliche Stresspriivention

Im Folgenden stellen wir die Begleitstudie vor, deren Zweck es war, die Nachhal-
tigkeit des von uns vorgestellten Basistrainings bei einmaliger Teilnahme zu iiber-
priifen und somit die Effektivitit des Konzepts darzulegen. Unsere Studie ist auf die
Betrachtung der Entwicklung eines Strategierepertoires und der Stressbewélti-
gungskompetenz der Teilnehmer/innen im Verlaufe ihrer Anwendungs- und Selbst-
beobachtungsphase ausgerichtet. Die Ergebnisse dienen u.a. der Feststellung, wel-
ches personalen und somit finanziellen Aufwands es bedarf, den Lehramtsstudie-
renden an einer Universitdt flichendeckend ein solches Stressprdventionstraining
anzubieten. Ferner lassen sie Schliisse auf die Kontextbedingungen fiir ein gelin-
gendes Training zu und ermoéglichen es die unterschiedliche Akzeptanz und An-
wendung verschiedener Strategien durch die Studierenden darzulegen.

Fir die Datenerhebung wurden qualitative Methoden verwendet. Die Ergebnisse
wurden teilweise quantifiziert. Die statistischen Ergebnisse vermitteln Entwick-
lungsmomente der Befragten zu den einzelnen Erhebungszeitpunkten seit Beginn
des Seminars, wohingegen die Fallbeispiele Entwicklungsverldufe zeigen, die vor
dem Hintergrund der individuellen Stressbiographien ihre Bedeutung erhalten. Die
Auswertung von Selbstbeobachtungs-Reflexionen ermdglicht Schritte in den ein-
zelnen Fahigkeitsbereichen wihrend der Selbstbeobachtungs- und Anwendungs-
phase nachzuzeichnen. Diese drei Wege haben wir gewihlt, um die Entwicklung
der mit dem Training angeregten Kompetenzen nachvollziehbar zu machen.

5.1 Vorstellung des Projekts

Das Projekt ,,Ganzheitliche Stresspravention in der Lehrerausbildung™ wurde zwi-
schen 2006 und 2009 durchgefiihrt und war an der Universitit Bremen beheimatet.
Begonnen hat es im April 2006 mit einem dreitdgigen Seminar zum Thema ,,Bela-
stungserleben und Stresspravention im Lehrerberuf mit Lehramtsstudierenden der
Universitit Bremen. Im Rahmen des Seminars wurden wesentliche Theorie- und
Praxis-Bausteine fiir ein geplantes Stresspraventionstraining vorgestellt und auf ihre
Giiltigkeit und Anwendbarkeit fiir Lehramtsstudierende iiberpriift. Einzelne Bau-
steine wie z.B. Selbsterkundungsbdgen zur Arbeitsorganisation (in Anlehnung an
Kretschmann 2000) oder ausgewéhlte mentale Strategien (in Anlehnung an Keller
2003) wurden von Studierenden selbst abgewandelt und auf studentische Bediirf-
nisse abgestimmt. In Kleingruppen wurde iiber addquate Inhalte fiir ein Trainings-
programm in der Lehrerausbildung diskutiert. Produkt des Seminars war ein ge-
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meinsam erarbeiteter Reader, der sowohl theoretische und konzeptionelle Beitrige
als auch praktische Ubungen enthielt.

Anfang 2007 wurde auf der Basis der Anregungen der Studierenden das erste Ba-
sistraining Ganzheitliche Stressprdivention explizit fiir Lehramtsstudierende an der
Universitit Wien durchgefiihrt, weitere sechs Seminare in Bremen und Wien wur-
den innerhalb der folgenden zwei Jahre durchgefiihrt. Im gleichen Zeitraum fanden
ein Seminar fiir Berufseinsteiger/innen (LIS Bremen) und zwei Seminare fiir Refe-
rendar/innen (LI Hamburg) statt, die Teile des Trainings fiir Lehramtsstudierende
enthielten und speziell auf die Bediirfnisse der 2. bzw. 3. Ausbildungsphase abge-
stimmt waren.

Alle studentischen Seminare wurden wissenschaftlich begleitet, wobei die Befra-
gungen mithilfe von drei offenen Fragebogen und einem Selbstbeobachtungsberich-
te erfolgten (s.u.). Der erste Erhebungsfragebogen wurde aus Vergleichsgriinden
auch in der Lehrerfortbildung eingesetzt. In der Auswertung zeigten sich auffallend
unterschiedliche Belastungsfaktoren. Es wurde in allen drei Gruppierungen ein
divergenter Starkungsbedarf sichtbar, was verdeutlichte, dass es unterschiedliche
Trainingsschwerpunkte in den jeweiligen Berufs(ausbildungs-)Phasen zu setzen
gilt. Diese Erkenntnis wies deutlich auf die Notwendigkeit hin, ein Stresspraventi-
onsbuch explizit fir Lehramtsstudierende zu konzipieren, das auch die Referenda-
re/innen beriicksichtigt.

Die Studie wurde von einer Projektgruppe unter der Leitung von Julia KoSinar
durchgefiihrt, die sich aus den Autorinnen und - neben Sabine Leineweber - weite-
ren fiinf studentischen Mitarbeiterinnen zusammensetzte. Vier Studentinnen waren
in die unmittelbare Datenanalyse eingebunden, eine Mitarbeiterin arbeitete die
Unterschiede und Ahnlichkeiten des Basistrainings Ganzheitliche Stressprivention
mit dem einzigen anderen auch fiir die Lehrerausbildung konzipierten Trainings-
programm von Schaarschmidt und Kollegen/innen (Schaarschmidt / Kieschke
2007a) heraus. Und schlieBlich befasste sich eine Mitarbeiterin mit dem bisher in
allen Lehrertrainings vernachlédssigten Stirkungsbereich Bewegung und Sport, auf
das wir uns im Theorieteil bezogen haben (vgl. Kap. 3.3.4). Ihre Erkenntnisse und
der Austausch mit ihnen waren sehr wertvoll fiir die Optimierung des Basistrainings
und fiir die objektive Uberpriifung der Giite des Konzepts.

5.2 Fragestellung der Begleitstudie und Beschreibung des Samples

Die Fragestellung der Studie bezog sich, wie bereits erwihnt, auf die Effektivitat
des Trainings, die Ausbildung von Strategien fiir den beruflichen Alltag und die
Entwicklung von Stressbewéltigungskompetenzen.

Dafiir war es notwendig zunéchst die Ausgangslage der Teilnehmer/innen zu ermit-
teln, die sich in den Motiven fiir die Teilnahme und in den Wiinschen und Erwar-
tungen der Studierenden widerspiegelt. Es wurden ferner die studentischen Bela-
stungsfaktoren und der bisherige Umgang damit erfragt.
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Im Seminar werden verschiedene Strategien vermittelt (Modul 3). Uns interessierte,
welche Strategien die Studierenden bereits vor dem Training anwendeten und wel-
che sie nach dem Training neu kennen gelernt hatten. Im néchsten Schritt wollten
wir erfahren, welche Strategien sie nach der Anwendungsphase geiibt hatten und
welche davon sich in der Anwendung bewdhrt hatten. Desgleichen interessierte uns
nach der Selbstbeobachtungszeit ein evtl. neuer Umgang mit Stress bzw. ein verdn-
dertes Selbstbild in stressbelasteten Situationen.

Es handelte sich somit um eine Vorher-nachher-Erhebung, die zu drei Zeitpunkten
ansetzte: 1. vor dem Seminar, 2. direkt nach dem Seminar und 3. nach einer zwei-
bis dreimonatigen Anwendungsphase im Studienalltag.

Insgesamt nahmen 138 Studierende aller Lehramtsstufen an der Untersuchung teil.
Die spéteren Gruppen bestanden aus BA-Studierenden, die ersten Gruppen in Bre-
men aus Staatsexamenskandidaten/innen, die Wiener waren Diplomstudenten/innen
mit Pddagogik als Drittfach. Von 117 Teilnehmern/innen lagen uns nach Abschluss
der Datenerhebung die gesamten Unterlagen vor. Daher beziehen sich die Ergebnis-
se der qualitativ-quantitativen Datenaufbereitung auf dieses Sample. Fiir die quali-
tative Datenauswertung wurde ein Teilsample ausgewéhlt, das unter 5.5 vorgestellt
wird.

5.3 Die qualitativ-quantitative Studie

Von den 117 Teilnehmern/innen des Gesamtsamples waren 91 (77,8%) weiblich,
26 (22,2%) méannlich und zum Zeitpunkt der Erhebung zwischen 19 und 46 Jahren
alt (wobei mehr als 87% der Studierenden unter 30 Jahren alt waren und das Durch-
schnittsalter 22,5 Jahre betrug). Die Teilnehmer/innen befanden zwischen dem 1.
und dem 14. Semester, mehr als 65% der Studenten/innen im 4.- 8. Semester, die
Durchschnittssemesterzahl betrug 5,6.

Vor Beginn des ersten Seminars im Wintersemester 2006/07 an der Universitét
Wien wurden die Erhebungsinstrumente entwickelt. Diese bestanden aus drei quali-
tativen, offenen Fragebdgen und einer Anleitung fiir die Selbstbeobachtungs-
Reflexionen (Kap. 4.1).

Fragebogen 1: Einsatzzeitpunkt: zu Beginn des Seminars.

In diesem Fragebogen wurden zunédchst demographische Daten wie Geschlecht,
Alter, Semesterzahl und eine evtl. vorherige Ausbildung abgefragt. Im offenen
Fragenteil wurden der Bedarf (Erwartungen und Wiinsche an das Seminar) und der
Umgang mit Stress (Was schiebe ich vor mir her? Was bringe ich schnell hinter
mich? Was vermeide ich? Was macht mir Angst? Was sehe ich als Chance?) ermit-
telt. Eine dritte Kategorie, in der die Entwicklung im Umgang mit Stress innerhalb
der letzten 5 Jahre abgefragt wurde, wurde aufgrund nicht vergleichbarer Ergebnis-
se von der Analyse ausgeschlossen und statt dessen als Selbstreflexionsiibung (vgl.
Kap. 1.3.2) eingesetzt.
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Fragebogen 2: Einsatzzeitpunkt: zum Ende des Seminars.

Dieser Fragebogen wurde zur Ermittlung der bisher angewandten und der im Semi-
nar neu erlernten Strategien eingesetzt. Ferner wurde nach der Befindlichkeit am
Ende des Seminars und nach Kritik gefragt.

Fragebogen 3: Einsatzzeitpunkt: ca. 2-3 Monate nach dem Seminar.

Dieser Fragebogen diente der Ermittlung der nach dem Seminar geiibten und inzwi-
schen bewdhrten Strategien und des verdnderten Umgangs mit Stress, bzw. des
neuen Selbstbildes in Bezug auf Stressbewdltigung.

Selbstbeobachtungs-Reflexion: Beobachtungsphase: ca. die ersten zwei bis drei
Monate nach dem Seminar.

Die Selbstbeobachtungs-Reflexionen wurden und werden nach wie vor als Begleit-
dokumentation einer post-seminaristischen Selbstbeobachtung eingesetzt (Kap.
4.1). Diese wird unter bestimmten Fragestellungen verfasst, die hier noch einmal
kurz aufgefiihrt werden:

a. Stressbiographie: Wie bin ich bisher mit Stress in meinem Leben umgegangen?

b. Beschreibung des Einsatzes von Bewiltigungsstrategien in einer kurzfristigen
Stresssituation (z.B. Unterricht, Konflikt, Prisentation),

c. Beschreibung des Einsatzes von Bewdltigungsstrategien in einer langfristigen
Stresssituation (z.B. Priifungsphase, Hausarbeiterstellung etc.),

d. Reflexion der Erfahrungen und Resiimee in Bezug auf die (verdnderte) Befahi-
gung im Umgang mit Stress.

5.3.1 Auswertungsverfahren in zwei Schritten

Die Auswertung der qualitativen Fragebogen der Gruppen 1 (29 TN), 2 (20 TN)
und 3 (32 TN) erfolgte induktiv, indem die Aussagen offen kodiert (Strauss / Cor-
bin 1996) wurden. Die zweite Raterin war als Studierende schon am Entstehungs-
seminar 2006 beteiligt und nahm in einem weiteren Seminar als teilnehmende Be-
obachterin teil, war also vertraut mit den Inhalten und dem Konzept des Trainings
(Hein 2008). Es entstand eine den einzelnen Fragen zugeordnete Liste mit ca. 200
Kodes — allein 120 Kodes fiir die von den Teilnehmer/innen angegebenen Strategi-
en, da im ersten Schritt v. a. in-vivo-Kodes (Kucharz 1999) gebildet wurden, um
die Aussagen nicht zu verfélschen. Die Kodes wurden in mehreren Schritten Subka-
tegorien zugewiesen, die erst im Auswertungsverlauf konkret definiert wurden.

In Bezug auf die Strategien lagen durch die im Seminar behandelten Strategieberei-
che bereits Oberkategorien vor (,,mentale Strategien” und ,,handlungsorientierte
Strategien). Die handlungsorientierten Strategien wurden im Lauf des Analysepro-
zesses weiter ausdifferenziert (s.u. Tab. 11). Die Subkategorien ergaben sich vor-
nehmlich aus den Aussagen der Befragten und sind somit induktiv gebildet.
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Das gleiche Verfahren wurde mit den Aussagen zu den ,,Erwartungen und Wiin-
schen der Teilnehmer/innen®, sowie ihren Beschreibungen zum neuen Umgang mit
Stress und einem verdnderten Selbstbild durchgefiihrt. Hier wurden ebenfalls nach
einem offenen Kodierverfahren die Kategorien gebildet und teilweise gebiindelt.

Anschliefend wurden alle Daten in eine SPSS-Rohdatei iibertragen (Leineweber
2009), wobei aufgrund der moglichen Mehrfachnennungen die Variablen nur mit 0
und 1 kodiert werden konnten (z.B. Nennung der Variable = 1, keine Nennung der
Variable = 0). Dieses Verfahren ldsst sich nicht umgehen, wenn man mit offenen
Fragebdgen und induktiv gebildeten Kategorien arbeiten will. Daher basiert unsere
statistische Auswertung fast ausschlieBlich auf Héaufigkeitsanalysen, was aber
durchaus ausreichte, um den Zweck unserer Studie zu erfiillen.

5.3.2 Entwicklung von Indizes

Fiir eine weitere Kategorienreduzierung in Bezug auf die Strategien, die notwendig
war, um die Verldufe und Verdnderungen in den drei Erhebungszeitpunkten unter-
suchen zu konnen, wurden Indizes gebildet, unter denen die bisherigen Subkatego-
rien subsumiert wurden.

Ein Beispiel zum besseren Verstindnis unseres Vorgehens: In Fragebogen 3 wird
nach den seit dem Seminar geiibten Strategien gefragt. Aus den offenen Antworten
wurden insgesamt 28 Subkategorien kodiert. Diese wurden den sechs gebildeten
Hauptkategorien ,mentale Strategien®, ,korperlich-gesundheitliche Strategien®,
,»selbstorganisatorische Strategien®, , korperbasiert-selbstregulatorische Strategien®,
»Kommunikations- und Interaktionsstrategien und ,,interpersonelle Strategien‘
zugeordnet. Bei den ,,mentalen Strategien* wurden insgesamt 12 Subkategorien aus
den Aussagen der Befragten gebildet. Diese wurden im letzten Schritt unter vier
neue Subkategorien subsumiert: Z.B. wurden die Kodes ,,Perspektivenwechsel®,
,Distanzierungsfahigkeit* und ,,Selbstreflexion* im Index ,,Reflexion* zusammen-
gefasst.

Auch die Daten der beiden Fragen ,,Hat sich ihr Umgang mit Stress in den folgen-
den Bereichen geédndert? und ,,Hat sich ihr Selbstbild seit dem Seminar verén-
dert?*, beide in Fragebogen 3 erhoben, wurden aus Griinden der Datenbiindelung
zusammengefiihrt. Es entstand die Kategorie ,,Neuer Umgang mit Stress®.

Nach diesen Arbeitsschritten wurden Héufigkeitstabellen zu den jeweiligen Frage-
stellungen erzeugt. Die Ergebnisse werden im Folgenden vorgestellt und diskutiert.

Die folgende Tabelle (Tab. 11) veranschaulicht das Vorgehen fiir alle Strategien:
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Hauptkategorien Index (Neue Subkategori- | Zusammengefasste  Va-
en) riablen (bisherige Subka-
tegorien):
Mentale Strategien Positive Einstellung Selbstwertgefithl
Humor
Selbstmotivation Belohnung
Sich eine neue Chance geben
Kohérenz
Selbstaktivierung
Positiver Druck
Reflexion Selbstreflexion

Distanzierungsfahigkeit
Perspektivenwechsel

Kognitiv-methodisches

Mentale Vorbereitung

/Interaktionsstrategien

Vorgehen Rituale
Korperlich- Atmung Atmung
gesundheitliche Strategien Stimmiibungen
Entspannung Entspannung
Schlafen
Erndhrung Erndhrung
Sport Sport/Bewegung
Selbstorganisatorische Arbeitsorganisation Lernstrategien
Strategien Ordnung
Fachliche Vorbereitung
Zeitmanagement Zeitmanagement
Freizeit
Pausen
Korperbasiert- Korperbasierte Selbstregu- | Selbstwahrnehmung
selbstregulative Strategie | lation Expandierte Kérperhaltung
Kommunikations- Kommunikationsstrategien | Kommunikations- und Mode-

rationsstrategien
Kooperation
Konfliktbewéltigungsstrategien

Interaktionsstrategien

Korpersprache

Interpersonelle Strategie

Interpersonelle Ressourcen

Soziales Netz

Tabelle 11: Hauptkategorien und zu neuen Indizes zusammengefasste Subkategorien

5.4 Ergebnisse der Fragebogenerhebung

Vorab noch eine Anmerkung zu den hier aufgefiihrten Zahlen: Die jeweilige Vertei-
lung in den Diagrammen, stellt Haufigkeiten von Variablen dar, die in den Aussa-
gen von den Befragten selbst benannt wurden. Diese haben im Augenblick der
Beantwortung nach ihren eigenen Priorititen geantwortet. Das bedeutet, dass die
von ihnen gemachten Angaben zum Zeitpunkt des Ausfiillens die relevanten fiir sie
waren. Moglicherweise haben sie dabei andere Aspekte nicht erwéhnt, die ihnen in
dem Augenblick nicht so priasent waren. Dies ist bedeutsam fiir das Lesen der Dia-
gramme, da die zu erwartenden ZahlengroBen wesentlich niedriger ausfallen als bei

geschlossenen Fragen.
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5.4.1 Teilnahmemotive und Erwartungen

Die Teilnahmemotive und Erwartungen, die die Studierenden an das Seminar ,,Be-
lastungserleben und Stressmanagement im Lehrerberuf™ hatten, wurden im ersten
Fragebogen ermittelt.
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Abbildung 9: Angaben zu Teilnahmemotivation und Erwartungen an das Seminar (n = 117)

Wie aus der Abbildung ersichtlich, dulerten die Teilnehmer/innen mehrheitlich den
Wunsch, (neue) Stressbewdltigungsstrategien kennenlernen zu wollen. Die Zahlen
belegen, dass die Mehrzahl der Teilnehmer/innen dies nicht aus Griinden der aktu-
ellen Stressbewiltigung erhofft. Sie mochten demnach eher generell bzw. praventiv
lernen, mit stressbelasteten Situationen umgehen zu kdnnen. Offen bleibt dabei
groftenteils, ob es ithnen um kiinftige Situationen im Studium, Privatleben oder im
Beruf geht,” denn nur ein Teil der Studenten (41%) gibt konkret an, Kompetenzen
fiir den Lehrerberuf erwerben zu wollen. Vielen wird — so vermuten wir - erst im
Verlauf des Basistrainings deutlich, welch hohe potentielle Stressbelastung ihr
zukiinftiger Beruf mit sich bringt. Trotzdem kommt die Hélfte der Studierenden mit
der Hoffnung ins Trainings, ein Bewusstsein fiir den Umgang mit Stress entwickeln
oder ihres verbessern zu konnen. Aus Aussagen in der Vorstellungsrunde wissen
wir, dass viele Studierende das Leben allgemein und ihr Studium als stressig emp-

22 Es sei an dieser Stelle noch einmal daran erinnert, dass das Ziel eines solchen Basistrai-
nings wdhrend des Studiums ist, dass die Teilnehmer/innen einige der vorgestellten Strategi-
en in ihr personliches Stressbewiltigungsrepertoire integrieren, um so verschiedene Hand-
lungsoptionen zu haben, die ihnen dann in jeglichen Stress-Situationen zur Verfligung ste-
hen. Entsprechend werden im Idealfall die erworbenen Strategien sowohl in Situationen
privaten wie beruflichen Stresses angewandt.
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finden und meinen, dass es ,,auf keinen Fall schaden kann“, sich in dem Bereich
weiterzubilden.

5.4.2 Stressoren und Belastungen von Lehramtsstudierenden und Referen-
dar/innen

Im Folgenden werden die Stressoren und Belastungsfaktoren der unterschiedlichen
Ausbildungsgruppen thematisiert, da sich Studierende und Referendare/innen in
Bezug auf ihre Anforderungen stark unterscheiden. Als Konsequenz daraus muss
das Training inhaltlich und thematisch individuell auf die Bediirfnisse der Gruppen
ausgerichtet werden.

Belastungserleben Studierender

In Fragebogen 1 wird nach dem Umgang mit den Anforderungen des beruflichen
Alltags gefragt, allerdings auf die Weise, dass die Studierenden angeben sollten,
welche Stressoren/Anforderungen sie a) schnell hinter sich bringen, b) vor sich
herschieben oder c¢) vermeiden. Auf der Bewertungsebene wurden zwei zusétzliche
Fragen gestellt, aus denen wie entnehmen wollten, d) welche Anforderungen die
Studierenden als Herausforderungen und Chance wahrnehmen und e) welche An-
forderungen ihnen Angst machen.

Die Fragen wurden offen gestellt, so dass es umso interessanter ist, dass die Ant-
worten der Studierenden, was die Stressoren betrifft, teilweise grof3e Ahnlichkeiten
aufweisen, in Bezug auf den Umgang mit ihnen jedoch unterschiedliche Verhal-
tensmuster deutlich werden. Wir haben uns entschieden, hier ausnahmsweise die
Antworten des Gesamtsamples (n = 138) einflieBen zu lassen, da wir diesen Fragen-
teil gesondert betrachten und mit Aussagen von Teilnehmer/innen aus dem Refe-
rendariat und der Berufseingangsphase vergleichen wollen.

Als stressige Faktoren benennen die Studierenden Priifungen, Hausarbeiten, beson-
ders groBere Arbeiten, Prisentationen, Konfliktsituationen im privaten Bereich oder
mit Studienkollegen/innen, den Umgang mit Amtern, biirokratische Regelungen
und Einschnitte, die eine groe Verdnderung mit sich bringen. Die Anforderung der
Bewiltigung von zu vielen Aufgaben in sehr kurzer Zeit wird bereits von Studie-
renden genannt; die Koordinierung von Nebenjobs und Studienaufgaben ist fiir
viele ein wesentliches Problem.

Im Folgenden gehen wir auf den Umgang mit den genannten Stressoren ein.

Frage 1: Welche stressigen Dinge bringe ich schnell hinter mich? Wie aus Abbil-
dung 10 ersichtlich, sind das fiir die meisten Befragten (43,5%) ,.kleinere Uniauf-
gaben®, die sich recht schnell erledigen lassen, gefolgt von ,,privatem Unangeneh-
men* (34,8%). Darunter fallen Konflikte oder Streit mit Freunden/innen und die
Auseinandersetzung mit den Eltern. Auch Alltagsaufgaben (Biirokratie, Organisato-
risches) werden moglichst schnell von 26,8% der Befragten erledigt. 15,2% verfah-
ren so auch mit angstbesetzten Aufgaben (z.B. Priifungen).
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Haufigkeiten in Prozent
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Abbildung 10: Welche stressigen Dinge bringe ich schnell hinter mich? (n = 138)

Frage 2: Welche stressigen Dinge schiebe ich vor mir her? An den Antworten zeigt
sich, dass v.a. aufwindige Aufgaben, wie grole Hausarbeiten, gerne vor sich her
geschoben werden. Diese Antwort gaben 64,5%, 31,2% der Studierenden verfahren
so mit angstbesetzten Aufgaben. Das sind fiir die einen Prasentationen und Refera-
te, fiir andere Klausuren und miindliche Priifungen. Die Tendenz Unangenehmes
vor sich herzuschieben ist also sehr ausgeprégt. Allerdings sind es in Bezug auf
»privates Unangenehmes® nur 28,3%, die die Kldrung vor sich herschieben. Viele
Teilnehmer/innen erzdhlen im Seminar, dass ihnen Konflikte im Privatleben den
Boden unter den Fiilen wegzogen (vgl. Interpersonale Ressourcen, Kap. 3.5). Die-
sen Zustand ertragen viel nur schwer und 16sen ihn daher nach Moglichkeit rasch
auf (s. Frage 1).
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Abbildung 11: Welche stressigen Dinge schiebe ich vor mir her? (n = 138)
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Frage 3: Welche stressigen Dinge vermeide ich? Die Vermeidungsstrategien sind
bei den Studierenden nicht so ausgepragt. 36,1% geben an, gar nichts zu vermeiden,
17,3% nennen angstbesetzte Aufgaben, bei denen sie befiirchten zu versagen oder
sich zu blamieren. Weit vorne mit 23,7% stehen jedoch private Konflikte. Es
scheint es den Studierenden ein dringendes Bediirfnis zu sein, ihr soziales Netz
stabil zu halten.

Belastungserleben von Referendaren/innen

Da das Basistraining ebenso fiir den Bedarf von Referendaren/innen konzipiert
werden sollte, war es wichtig deren spezifische Belastungen zu ermitteln. Die Lite-
raturlage dazu ist nicht so ergiebig, sieht man von wenigen Publikationen (Schu-
barth u.a. 2007) oder Beitragen ab, die sich mit dem ,,Unterrichtsbesuch®, also der
Priifungssituation in Lehrproben befassen. Daher werden die Anforderungen von
Referendar/innen oftmals mit denen der im Berufsleben stehenden Lehrkrifte ,,in
einen Topf geworfen®.

Wihrend zweier Seminare zum Thema Stresspriavention mit Referendaren/innen,
die im Landesinstitut fiir Schulentwicklung und Lehrerbildung (LI) in Hamburg
stattfanden, wurden unterschiedliche Verfahren angewandt, um Belastungsfaktoren
zu sammeln. Einmal wurden die Teilnehmer/innen (TN 19) gebeten, ihre subjekti-
ven Stressoren auf Kértchen zu schreiben, die an einer Stellwand thematisch sortiert
und gesammelt wurden. Im anderen Seminar (TN 16) wurde ein Arbeitsblatt aus
dem Stressmanagement-Training von Kretschmann (2000, 123) mit der Bitte aus-
gegeben, in Kleingruppen dariiber zu diskutieren und sich dann den einzelnen
Stressoren individuell zuzuordnen. Wenn ein Stressor fehlte, sollte er hinzugefiigt
werden.

Im Folgenden stellen wir eine Rangliste der Belastungen vor, wie sie in beiden
Féllen aufgestellt wurde (vgl. Tab. 12). Die Antworten aus der Vorlage von
Kretschmann wurden den Kategorien der freien Sammlung angepasst, sofern dies
moglich war. In Klammern finden sich links die Aussagen der Referendare/innen
und in der rechten Spalte die Vorgaben aus dem Arbeitsblatt von Kretschmann.

Es zeigt sich, dass sowohl durch die Anregungen von auBlen als auch durch den
Austausch in den Kleingruppen zusitzliche Belastungsfaktoren gefunden wurden.
Gehen die Referendar/innen von ihren direkten Empfindungen aus, so dominieren
Anforderungen (v.a. Punkt 2 und 5), die explizit das Referendariat mit sich bringt.
Beiden Gruppen gleich ist das ,,Zeitproblem®™ an erster Stelle. Der Lehrerberuf
bringt mit sich, dass vieles gleichzeitig zu erledigen ist und einiges liegen bleiben
muss. Das produziert Konflikte, denn die Vernachldssigung der Selbstpflege (Erho-
lung, Freizeit, Privatleben, geregelte Mahlzeiten) zehrt an den Kréften und die Er-
ledigung von Aufgaben, die nicht den eigenen Anspriichen geniigt, macht auf die
Dauer unzufrieden.
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Freie Sammlung

Orientiert an Vorlage (Kretschmann
2000, 123)

1. Zeitmangel

(z.B. keine Zeit mehr fiir Freizeit, Privatle-
ben, Familie; kein geregeltes Essen; zu
vieles gleichzeitig zu erledigen)

1. Zeitmangel
(alles in Eile und Hast erledigen, Termin-
hiufungen, Privatleben kommt zu kurz)

Keine Entspannung

(nicht abschalten koénnen, stindige An-
spannung, fehlende Erholung, das Gefiihl
nie fertig zu werden)

2. Unterrichtsbesuche / ,, Hospis *
(dazu gehoérend: Unterrichtsentwiirfe)

Anforderungen von verschiedenen Seiten
(z.B. Schiiler/innen, Mentor/innen, Seminar-
leitungen; sich widersprechende Erwartun-

gen)

2. Anstrengungen im Unterricht
Unruhe, Larm in der Klasse

3. Persénliche Anforderungen
(zu hoher Anspruch an sich selbst, Angst
vor Ideenmangel, Selbstkritik)

Unterrichtsvorbereitung

3. Persénliche Anforderungen
(eigener Perfektionsanspruch)

4. Anstrengungen im Unterricht
(Disziplinprobleme, Lustlosigkeit der Schii-
ler/innen, Konfliktsituationen mit Schii-
ler/innen

4. Pausen sind keine Pausen

5. Bewertungsdruck
(stindige Bewertungssituation, Kritik, Ab-
hingigkeit von Urteilen)

5. Hdufige und erfolglose Suche nach
Unterlagen / Hilfsmitteln

Mangelnde Anerkennung der Arbeit

Einzelnennungen

- Entwicklungsgespriache mit den Schii-
ler/innen
Stress mit dem Stress

- Nebentitigkeit

- Seminare

- Handeln wider besseren Wissens

- Absprachen

Ergdnzungen in den Kleingruppen

- Anforderungen von allen Seiten (alle
4 Gruppen)

- Zu wenig Schlaf (3 Gruppen)

- Bewertungsdruck

- Abhiéngigkeit von Teamkolle-
gen/innen

- Zu wenig Zeit fiir private organisato-
rische Angelegenheiten

- Informationsflut

- Mangelhafte Organisation
/kurzfristige Anderungen in der
Schule

Tabelle 12: Belastungsfaktoren von Referendaren und Referendarinnen

An der Auflistung wird deutlich, dass das Basistraining auf mehreren Ebenen Hilfe-

stellung leisten kann: In Bezug auf

1. Zeitmanagement, da sich einige Planungen sicherlich noch optimieren lassen
und auch Freizeit rechtzeitig mit eingeplant werden sollte;
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2. Mentale Strategien, um eine realistische Einschétzung der eigenen Mdglichkei-
ten zu liben und zu lernen die Gelingensaspekte hervorzuheben;

3. Entspannungsmethoden fiir die wenigen Momente, die dafiir bleiben;

4. Arbeitsorganisation um eine Analyse des bisherigen Ablagesystems und der
Verwaltung von Unterlagen durchzufithren und Tipps von anderen Teilneh-
mern/innen zu erhalten;

5. Interaktions- und Kommunikationsstrategien fiir den Umgang mit Stdrungen
im Unterricht und die Aufldsung von Konflikten mit Schiilern/innen, Mento-
ren/innen oder Seminarleitern/innen.

Bedingungen fiir einen positiven, bzw. angstbesetzten Umgang mit Anforde-
rungen

Neben der Strategieebene haben sich noch weitere Bedingungen als relevant ge-
zeigt, die den Umgang mit Belastungen erleichtern. Diese lassen sich teilweise
gezielt herbeifiihren, teilweise beruhen sie auf der individuellen Einstellung zu den
Anforderungen. Durch die Verdnderung der eigenen Einstellung kann oftmals
selbst gemachter Druck genommen werden.

In Fragebogen 1 wurde ermittelt, wann eine Anforderung als Chance empfunden
wird und wann sie Angst macht. Die Antworten sind sehr interessant und bestitigen
einmal mehr Konzepte wie die Selbstwirksamkeitserwartung und die Salutogenese,
die wir in Modul 2 im Rahmen des Abschnittes iiber das Selbstwertgefiihl (vgl.
Kap. 2) vorgestellt haben.

Die héufigsten Nennungen der Befragten fanden wir bei Aussagen wie ,,wenn ich
mich dadurch weiterentwickle® (42,8%) oder wenn ,,Sinnhaftigkeit® (42%) hinter
den Anforderungen zu erkennen war (vgl. Salutogenese, Kap. 2.3) Einige nannten
in dem Zusammenhang auch ,,Interesse am Thema* (10,1%). Es zeigte sich ferner,
dass die ,,Einschitzung der Bewiltigungsfahigkeiten” bzw. ,,Handlungskompeten-
zen® (32,6%) oder die ,,Aussicht auf Erfolg® (26,1%) wichtige Faktoren fiir die
positive Einstellung zu Anforderungen sind. Dazu gehdrt ebenso, wenn ,,Stress als
Eustress (Herausforderung, vgl. Kap. 1.1.1f) wahrgenommen wird (16,7%).

Angst hingegen machten Anforderungen wenn aufgrund eigener Einschitzung
,keine ausreichenden Bewiltigungsméglichkeiten bzw. Handlungskompetenzen®
vorliegen (43,5%) und ,,Uberforderungsgefiihle* (42,8%) aufkamen. Angstgefiihle
entstanden auch bei ,,Negativvisionen® (26,8%) oder wenn keine klaren Handlungs-
richtlinien vorhanden waren: Es entstand ,,Orientierungslosigkeit” (17,4%). Auch
auf ,,Erwartungsdruck von auflen reagierten 14,5% der Befragten mit Angst. Wei-
tere Aussagen zu Angstgefiihlen bezogen sich auf Situationen, in denen Anforde-
rungen aus der Sicht der Betroffenen ,,sinnlos“ waren (7,2%, vgl. oben: Sinnhaftig-
keit) oder kein ausreichendes ,,soziales Netz* (5,8%) bestand. Nur 5,8% der Teil-
nehmer/innen kannten das Gefiihl, dass Anforderungen Angst machen, nicht.
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Wie gezeigt werden konnte, besteht durchaus Handlungsbedarf: Die meisten Teil-
nehmer/innen schieben Anforderungen vor sich her und kennen Uberforderungsge-
filhle bzw. unzureichende Handlungskompetenzen bei Aufgaben, die sie aktuell
bewiltigen konnen miissen. Im Folgenden wollen wir zeigen wie sich die Teilneh-
mer/innen zu den im Training angebotenen Strategien verhielten und wie sich an-
schlieBend die Anwendung in den einzelnen Bereichen gestaltete.

5.4.3 Anwendung der Strategien

Um auf einen moglichen Erwerb von Stressbewiltigungskompetenz schlielen zu
konnen, haben wir tiberpriift, wie sich die Anwendung der Strategien im Verlauf
der drei Zeitpunkte (mit der Differenzierung geiibt und bewdhrt nach der Anwen-
dungsphase) bei den Teilnehmern entwickelt. In den Fragebdgen 2 und 3 wurden
die Studierenden aufgefordert, sich mit den von ihnen genutzten Strategien zur
Bewiltigung stressbelasteter Situationen auseinanderzusetzen. Sie wurden befragt,
welche Strategien sie bisher bereits angewandt hétten, welche sie im Seminar neu
kennengelernt hitten, welche sie wiahrend der Selbstbeobachtungsphase geiibt und
welche sich schlieBlich fiir sie bewahrt hétten.

In den folgenden Abschnitten werden die Ergebnisse dieser Untersuchung darge-
stellt. Um eine bessere Ubersichtlichkeit und eine gute Lesbarkeit zu gewihrleisten
werden dabei jeweils die Resultate fiir die einzelnen Hauptstrategiebereiche in
Einzeldiagrammen dargestellt und jeweils direkt im Anschluss diskutiert.

Korperbasiert-selbstregulative Strategie
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Abbildung 12: Kérperbasiert-selbstregulative Strategie (n=117)

Die korperbasiert-selbstregulative Strategie, also der Einsatz von Korper-Feedback,
gehort zu denjenigen Strategien, die weniger bekannt sind, in diesem Fall erst bei
21,4% der Studierenden. Mehr als die Hilfte der Teilnehmer/innen gibt an, sie im
Seminar neu kennengelernt zu haben. 58,1% der Teilnehmer iibten den Einsatz der
korperbasierten Selbstregulation und sie bewéhrte sich schlieBlich fiir 53,9%. Der
hohe Erfolg dieser fiir die Mehrheit der Teilnehmer/innen neuen Methode ist sicher
auf ihre besonderen Vorteile zuriickzufiihren: Sie ist ohne hohen Aufwand erlern-
bar, erfordert nur eine recht kurze Ubungsphase und kann bei Bedarf in jeder Situa-
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tion angewandt werden, ohne dass Vorbereitungen oder dhnliches notwendig wé-
ren. Dariiber hinaus werden sehr gute Effekte damit erzielt, die positiv auf den
Einzelnen zuriickwirken (vgl. Kap. 3.1). Dies bestdtigt sich iiberaus deutlich in
zahlreichen Aussagen der Studenten, von denen wir exemplarisch zwei zitieren
mdchten:

o ,,Durch den Einsatz der korperbasierten Selbstregulation kann ich besser mit
solchen Situationen umgehen. Ich fiihle mich viel selbstbewusster, sicherer und
bin nicht mehr so nervos und wirke auch nicht so* (Jana).

o ,,Meine Koérperhaltung und Stimme sind stabil und selbstbewusst, und mittler-
weile muss ich mir die Korperhaltung gar nicht mehr ins Gedéchtnis rufen,
sondern nehme sie schon automatisch mit Uberzeugung ein* (Paula).

Auch die Selbstwahrnehmung spielt in diesem Strategiebereich eine Rolle: ,,Wich-
tig ist aber fiir mich, dass ich nun viel mehr iiber mich, meinen Kdorper und seine
Reaktionen weill“ (Angela). Zahlen und Aussagen belegen, dass hier der Selbstre-
gulationsbereich gestirkt und das Handlungsrepertoire der Teilnehmer/innen erwei-
tert werden konnte. Diese Befunde sind fiir uns sehr ermutigend, da sich durch die
erfolgreiche Anwendung der Strategie direkt ein besseres Selbstwertgefiihl erzielen
lasst, das als ,,Puffer gegen Belastungen* so wichtig ist (Modul 2).

Mentale Strategien
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Abbildung 13: Mentale Strategien (n=117)

In der Kategorie der mentalen Strategien liegt der Anwendungsschwerpunkt zu-
nichst bei Selbstmotivation und positiver Einstellung, gefolgt von der Reflexion.
Kognitiv-methodisches Vorgehen wird am seltensten angegeben. Ein interessantes
Bild ldsst Abbildung 13 nach der Selbstbeobachtungsphase fiir zwei der Strategien
erkennen: Selbstmotivation erweist sich nur noch bei 39,3% der Teilnehmer als
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bewihrt - im Gegensatz zu den 46,2%, die diese Strategie vor dem Seminar bereits
angewandt hatten. Ahnliches zeigt sich fiir die positive Einstellung. Beide Strategi-
en sind nach unserem Kompetenzschema (Einleitung und Kap. 6.1) dem Selbstre-
gulations- und Selbststarkungsrepertoire auf mentaler Ebene zuzuordnen. Es ist zu
vermuten, dass Teilnehmer/innen, die diese Strategien zuvor anwandten, im Trai-
ning andere Methoden kennengelernt haben, die sich fiir sie als effektiver erwiesen
haben, so dass diese neuen Strategien nun die zuvor angewandten abldsten. Den-
noch halten nach wie vor einige Teilnehmer/innen diese Strategien fiir besonders
hilfreich, wie folgendes Zitat belegt: ,,Gerade in Stresssituationen hilft es mir mich
selbst zu motivieren, mir meine Stirken und mein Konnen bewusst zu machen*
(Isabel).

Reflexion ist mit 43,6% bewihrter Anwendung als die ,,erfolgreichste” der menta-
len Strategien anzusehen. Es zeigt sich eine deutliche Entwicklungstendenz hin zu
einem Bewusstsein fiir die Bedeutung reflektierten Handelns. Reflexion bildet so-
gar die Grundlage fiir gelingenden Umgang mit Stress, wie sich in folgender Aus-
sage einer Studentin zeigt: ,,Wichtig dabei ist die Reflexion! Nur wenn man sich
selber kennt, kann man geeignete Strategien finden* (Vera). Reflexion ist eine ent-
scheidende Fahigkeit auf dem Weg zu kompetentem Agieren, da die Reflexion des
eigenen Handelns notwendige Voraussetzung fiir die Entwicklung von Kompetenz
ist. Damit kann es auch zu einem Wandel in der Bewertung von Situationen kom-
men, wodurch erst eine Verdnderung des Verhaltens ermoglicht wird (vgl. Lazarus,
Kap. 1.1.2). Dies wird durch das folgende Zitat veranschaulicht: ,,Zudem bewerte
ich meinen Stress anders als vorher, da ich mich und meine Stressoren besser kenne
und eher einschitzen kann, wann es mir zu viel wird” (Sandra)

Insgesamt betrachtet ist hier also eine Verschiebung der Verwendung von Strategi-
en im selbstregulatorischen Bereich auf mentaler Ebene zu sehen und eine Steige-
rung der Anwendung von Reflexion sichtbar; durchschnittlich konnte das Selbstre-
gulationsrepertoire bei 36% der Teilnehmer/innen erweitert werden.

Kérperlich-gesundheitliche Strategien

Im Bereich der korperlich-gesundheitlichen Strategien liegt bei den Studierenden
ein deutlicher Schwerpunkt auf Techniken zur gezielten Entspannung. Bewusste
Atmung, gesunde Erndhrung sowie Sport wurden demgegeniiber nur von einem
vergleichsweise kleinen Anteil der Student/innen genutzt, um die eigenen Ressour-
cen im Hinblick auf die Abwehr von Stress zu stirken. Die drei letztgenannten sind
dabei Strategien, die dem grofiten Teil der Befragten dennoch als Stresspraventi-
onsstrategien bekannt gewesen sein miissen, denn die Haufigkeit, mit der sie als
neu kennengelernt angegeben wurden, liegen, mit Ausnahme der Entspannungs-
techniken, nur zwischen 11,1% und 22,2%.
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Abbildung 14: Korperlich-gesundheitliche Strategien (n = 117)

Auffallend ist, dass diese Strategien trotz scheinbar hoher Bekanntheit nur eine sehr
geringe Anwendung bei den Befragten finden. Dies mag, wie bereits erwidhnt, zum
Teil auf ein im Durchschnitt noch recht geringes Lebensalter der Teilnehmer zu-
riickzufiihren sein, in dem ein ausgepragtes Bewusstsein z.B. fiir gesunde Erndh-
rung oder bewusste Atmung moglicherweise noch nicht vorhanden ist.

Insgesamt bewdhrten sich sdmtliche korperlich-gesundheitlichen Strategien am
Ende der Selbstbeobachtungsphase bei mehr Studierenden als vor dem Seminar.
Sport als Strategie der Stresspravention ist in diesem Strategiebereich im Verhiltnis
gesehen am hiufigsten in das jeweilige Handlungsrepertoire iibernommen worden.
Moglicherweise war hier von Bedeutung, dass im Seminar bei vielen die positiven
Effekte korperlicher Bewegung iiberhaupt wieder ins Bewusstsein geriickt wurden
(vgl. Kap. 3.3.4). Diese Vermutung bestitigt sich in der folgenden Aussage einer
Teilnehmerin:

o ,Dabei hilft mir der Sport sehr. Ich hatte schon fast vergessen, wie unterstiit-
zend und anregend Aktivitdt ist“ (Tina).

Insgesamt betrachtet konnte also auch im korperlich-gesundheitlichen Bereich ein
Zuwachs an Tatigkeit verzeichnet werden:

o ,Der Sport und gesundes Essen [...] haben mir geholfen, mich ruhiger werden
zu lassen.” (Samuel).

o ,Gerade beim bewussten Ein- und Ausatmen erlebe ich meine Lebendigkeit
und meine Leistungsféhigkeit* (Stine).
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Strategien der Selbstorganisation

Bei den selbstorganisatorischen Strategien fallt sofort der hohe Unterschied zwi-
schen beiden Strategiebereichen auf: Zeitmanagement wird von 62,4% der Befrag-
ten als bereits angewandt angegeben; lediglich 16,2% der Teilnehmer fithren ar-
beitsorganisatorische Strategien als bereits angewandt an. Im Verlauf der Selbstbe-
obachtung werden arbeitsorganisatorische Strategien dann verstdrkt ins Repertoire
tibernommen (37,6%); auch Zeitmanagement wird in der bewéhrten Anwendung
haufiger angegeben (72,7%). Wie bereits bei den korperlich-gesundheitlichen Stra-
tegien lassen auch die Angaben zum Erhebungsschritt ,,neu kennengelernt™ in Be-
zug auf arbeitsorganisatorische Strategien schlieBen, dass diese zwar recht bekannt
sind, jedoch vielen nicht bewusst ist, welch hoher Nutzen mit ihnen einher geht. In
der Selbstbeobachtungsphase stieg auch die Anwendung arbeitsorganisatorischer
Strategien deutlich. Sie wurden von 44% ausprobiert und bewahrten sich fiir 37,6%
der Teilnehmer.
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Abbildung 15: Strategien der Selbstorganisation (n=1171)

Zu den 62,4%, die Zeitmanagement als ,,bereits angewandt® anfithren, geben noch
54,7% der Studenten an, Strategien des Zeitmanagements kennengelernt zu haben.
Die Zahlen erscheinen zunichst nicht logisch. Jedoch ldsst sich die Auffalligkeit
sehr leicht auflosen: Viele Studierenden wenden bereits To-Do-Listen an oder ha-
ben einen Kalender. In den Selbstbeobachtungs-Reflexionen ldsst sich erkennen,
dass sie nach dem Seminar zusétzlich neu erlernte Strategien und langerfristige
Planungsinstrumente nutzen. Daher verwundert es nicht, dass die Werte 1 und 2
tiber 100% liegen. Diese Annahmen konnen wir durch zwei Zitate von Studenten
untermauern:

o ,[...] das Erstellen von Zeitpldnen hat mir sehr geholfen. Ich habe dies zwar
vorher schon in Klausur- und Priifungsvorbereitungen angewendet, aber nie in
meinem ‘Alltag’. Ich habe aber sehr stark gemerkt, wie mich dies entlastet und
entspannter macht* (Philipp)
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O ,,[...] obwohl ich schon vorher mit Monats- und Wochenplénen vertraut war,
habe ich diese nur sporadisch genutzt [...] Im Seminar [...] wurde mir der Nut-
zen solcher Pldne und der Arbeitsorganisation wieder bewusst* (Sandra).

Die Aussagen zeigen, dass die Teilnehmer/innen die Anwendung von Zeitmanage-
ment aufgrund neu kennengelernter Strukturen fiir sich erweitern und verbessern
konnten. Die hohen Ubungsraten lassen deutlich werden, dass Zeitmanagement
auch bereits in der ersten Ausbildungsphase eine wesentliche Rolle spielt. Die Teil-
nehmer/innen hatten hier einen Bedarf, den es zu decken galt. Die Zahlen fiir den
Erhebungsschritt ,,bewéhrt und die Aussagen dazu belegen insgesamt, dass den
Studierenden die Anwendung selbstorganisatorischer Strategien wéhrend der
Selbstbeobachtungsphase sehr geholfen hat Stress zu vermeiden bzw. zu bewalti-
gen.

Interpersonelle Strategie — soziales Netz

Der Riickhalt durch ein stabiles soziales Netz ist vor dem Seminar fiir 21,4% der
Teilnehmer/innen von Bedeutung. Nur 4,3% geben diese Strategie als neu kennen-
gelernt an, so dass auch hier darauf zu schlieBBen ist, dass den meisten Teilneh-
mern/innen diese personliche Ressource zumindest als theoretische GroBe bekannt
1st.
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Abbildung 16: Interpersonale Strategie (n = 117)

Die Zahlen lassen vermuten, dass genau diejenigen, die diese Strategie als interper-
sonale Ressource neu kennenlernten, diese auch bewusst genutzt haben — belegen
lasst es sich an dieser Stelle nicht. Aber auch hier wird in Aussagen der Studieren-
den deutlich, wie sehr ihnen das soziale Umfeld helfen kann, mit stressbelasteten
Situationen umzugehen:

o ,,Was mir auBerdem gut geholfen hat, war der Kontakt zu Familie und Freun-
den* (Hannes).

o ,0hne die sog. "interpersonellen Strategien" wére die gesamte Situation fiir
mich jedoch nicht bewiltigbar gewesen. Erst im Gesprdch und im Umgang mit
Familie und Freunden war ich fdhig, einerseits den Verlust an Sicherheit und
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Geborgenheit wieder wett zu machen, mir klar zu werden, worum es eigentlich
geht und was ich will und eine notwendige Distanz aufzubauen.* (Sina)

Kommunikations- und Interaktionsstrategien

Haufigkeiten in Prozent

Kommunikation Interaktion
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Abbildung 17: : Kommunikations- und Interaktionsstrategien (n = 117)

Abbildung 17 zeigt, dass nur 8,6% bzw. 10,3% der Studierenden bereits vor dem
Seminar mit Strategien der Kommunikation und Interaktion operiert haben, beide
Strategien wurden im Vergleich dazu jedoch hiufig geiibt und bewéhrten sich fast
entsprechend. Die Zahlen lassen erkennen, dass eine kommunikative Zusammenar-
beit mit verschiedenen Gruppen, wie sie spéter in der Schule notwendig ist, im
Studium zunéchst noch nicht von zentraler Bedeutung ist. Zumeist sind Studierende
,»Einzelkdmpfer, sie miissen  hochstens  wiahrend  kurzer  Seminar-
Gruppenarbeitsphasen oder fiir gemeinsame Referate miteinander kooperieren,
Konflikte kdnnen gezielt vermieden werden. Auch kdnnen/miissen sie nur in weni-
gen Situationen Moderationstechniken anwenden (z.B. in fachdidaktischen Veran-
staltungen, die eine Sitzungsgestaltung erfordern), die hingegen spéter im Beruf
eine wesentliche Rolle spielen. Gleiches gilt fiir die Interaktionsstrategien, die in
unserem Zusammenhang hauptséchlich auf gelingende Korpersprache fokussieren.

Die Kommunikations- und Interaktionsstrategien gingen im Vergleich zu den nied-
rigen Ausgangswerten (8,6% und 10,3%) bei 26,5% bzw. 21,4% der Studierenden
ins Handlungsrepertoire iiber. Auch hier kann man schliefen, dass den Teilneh-
mer/innen mit Hilfe des Seminars sehr viel deutlicher geworden ist, dass Kommu-
nikation und Interaktion in ihrem kiinftigen Beruf eine tragende Rolle spielen wer-
den und es sinnvoll ist, sich bereits im Studium Strategien anzueignen, um diese
spater erfolgreich einsetzen zu konnen. Wie unterstiitzend eine gelingende Interak-
tion sein kann, wird in folgendem Zitat einer Studentin deutlich:

o ,Des Weiteren achtete ich bewusst auf meine Korpersprache. Ich stand auf-
recht, und bemiihte mich um [...] eine ruhige Gestik und Mimik. [...] Diese mo-
tivierte Grundeinstellung half dann meiner Performance an der Tafel, der ei-
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gentlichen Stresssituation. Ich war entspannt und [...] [es] kam gar nicht erst
das Gefiihl von Stress auf.” (Stefanie)

Auch hier, im sozial-kommunikativen Bereich konnte mit Hilfe des Seminars also
eine Verbesserung des Handlungsrepertoires bei den Studenten/innen erreicht wer-
den, was umso erfreulicher ist, wenn man sich die Bedeutung sozial-
kommunikativer Kompetenzen in Bezug auf die subjektive Lehrerbefihigung ver-
gegenwartigt (vgl. Schaarschmidt 2005, 32ff; vgl. Einleitung).

5.4.4 Zusammenfassende Diskussion der Strategientwicklung

Es konnte anhand der Daten gezeigt werden, dass beziiglich sdmtlicher Strategien
eine Erweiterung des jeweiligen Stressbewiltigungsrepertoires zwar in unterschied-
lichem AusmaB, jedoch insgesamt erfolgreich erreicht werden konnte. Am meisten
wurde, in absoluter Haufigkeit, das Zeitmanagement iibernommen. Hierbei spielen
sicher zum einen die Notwendigkeit die eigene Arbeitszeit strukturieren zu miissen
sowie zum anderen die einfache Anwendung und die positiven Erfahrungen der
Studenten/innen mit dieser Strategie eine wesentliche Rolle. Im Verhéltnis zu den
Ausgangswerten wurden die Strategien der korperbasierten Selbstregulation am
héufigsten iibernommen, was sicher in den oben beschriebenen Vorteilen begriindet
liegt. Aber auch gesunde Erndhrung, Sport und Bewegung, Kommunikation und
Interaktion sind im Verhéltnis betrachtet, nach dem Seminar hiufig angewendet
worden.

Es zeigt sich damit, dass durch das Trainingsprogramm ein Bewusstsein fiir die
Bedeutung einer ganzheitlichen Stresspriavention geschaffen werden konnte. Zen-
trale Gesichtspunkte, die wesentlich fiir den Lehrerberuf sind, wie kommunikative
und gesundheitliche aber auch organisatorische Aspekte sowie die Stirkung der
Personlichkeit, konnten den Studierenden bewusst gemacht werden und die An-
wendung der entsprechenden Strategien bewéhrte sich hiufig. Das heif3t, dass so-
wohl auf der Handlungsebene als auch auf mentaler Ebene die Repertoires erweitert
werden konnten. Es wird auch erkennbar, dass Stresspravention eine sehr individu-
elle Sache ist, was sich darin zeigt, dass nicht alle Strategien sich in gleichem oder
auch nur dhnlichem Maf3e bewéhrten.

5.4.5 Neuer Umgang mit Stress

Die letzte Frage, die die Teilnehmer/innen in der Fragebogenerhebung (FB 3) be-
antworten sollten, ermoglicht uns eine abschlieBende Bestandsaufnahme: Was hat
sich durch das Training und die Anwendungsphase bei den Teilnehmer/innen in
Bezug auf den Einsatz von Bewiltigungsstrategien verdndert? Inwiefern erkennen
sie an sich einen anderen Umgang mit Stress? Diese Befunde sind wichtig um eine
Einschdtzung liber einen Erwerb stressbewaltigungsrelevanter Fihigkeiten im Ver-
laufe der 2-3 Monate seit dem Seminar abgeben zu kdnnen.
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Abbildung 18: Selbsteinschitzung der Befragten zu Entwicklungen im Umgang mit Stress
nach dem Seminar (n=117)

Da es sich um offene Fragebdgen handelt, gehen wir davon aus, dass die Seminar-
teilnehmer/innen diejenigen Strategien nannten, die ihnen gezielt zu einem verdn-
derten Umgang mit Stress verholfen haben. Dabei wurden die mentalen (23,9%),
die korperlich-gesundheitlichen (20,5%), die korperbasiert-selbstregulativen
(22,2%) Strategien und verbessertes Zeitmanagement (16,2%) explizit genannt. So
konkret auf einzelne Strategien bezogen antworteten aber nur wenige, wie die Zah-
len belegen.

Die meisten Befragten gaben Antworten, die auf der Meta-Ebene anzusiedeln sind
und sich umfassender auf das Phdnomen ,,verdnderter Umgang mit Stress® bezie-
hen: 47% gaben an, ein verdndertes Bewusstsein fiir Stress entwickelt zu haben,
40,2% schreiben sich verbesserte Reflexionskompetenzen zu, was in eine dhnliche
Richtung weist. Es konnte offensichtlich eine Verbesserung in der Wahrnehmung
stressbelasteter Situationen sowie auch in der Selbsteinschitzung erreicht werden.

Im Hinblick auf die Bewaltigungstheorie nach Lazarus (vgl. Kap 1.1.3) werden
Personen, die verstirkt iiber Reflexionskompetenzen und ein Bewusstsein fiir Stress
und belastende Situationen verfiligen, in die Lage versetzt, eine gestorte Transaktion
zwischen Person und Umwelt rasch erkennen und diese positiv bewiltigen zu kon-
nen. Wie wichtig sich diese Fahigkeit fiir die Teilnehmer/innen erwies, ldsst das
folgende Zitat erkennen: ,,Durch dieses Seminar habe ich mein Verhalten erstmals
beobachtet und reflektiert. Ich kann jetzt ungefdhr abschitzen, wo meine Grenzen
sind“ (Anja). An diesem Beispiel zeigt sich, dass ein Bewusstsein fiir die eigenen
Grenzen durch den Zuwachs an Reflexionsfahigkeit iiberhaupt erst entwickelt wer-
den konnte.



5. Effektivitdt des Basistrainings Ganzheitliche Stresspriavention 171

In Bezug auf die Handlungsebene beschreiben 80,4% der Befragten, dass sie sich
nun in stressigen Situationen angemessen zu verhalten wissen: 34,2% gaben an
insgesamt iiber mehr Handlungskompetenzen und 46,2% iiber mehr Stressbewélti-
gungsstrategien zu verfiigen.

Ein stirkeres Bewusstsein fiir Stress und das Wissen, {iber mehr Stressbewalti-
gungsstrategien zu verfiigen, stirkt die Studierenden, so dass 37,6% von ihnen als
Resultat ein erhohtes Selbstwertgefiihl angeben. Stellt man diesen Effekt den vor
dem Seminar geduBerten Erwartungen gegeniiber, so ist hier ein liberraschendes
Ergebnis erzielt worden — denn ,,nur” 12,8% der Teilnehmer/innen hatten eine Ver-
besserung ihres Selbstwertgefiihls erwartet. Da hierin aber genau eines der Haupt-
ziele des Trainings liegt, bewerten wir dieses Ergebnis natiirlich als hochst positiv.
Beschreibungen, die wir als ,,Stress wird Eustress® bezeichnen (11,9%) machen
deutlich, dass die Einschdtzung von Belastungen nicht mehr nur negativ bewertet
wird, sondern eine Unterscheidung zwischen Herausforderungen und negativem
Stress getdtigt wird. Hierfiir sind die Erweiterung der Handlungs- und Bewalti-
gungsstrategien, sowie ein positiverer (mentaler) Umgang mit Anforderungen ver-
antwortlich zu machen.

5.5 Auswertung der Selbstbeobachtungs-Reflexionen

Neben der Fragebogenerhebung, in der die Teilnehmer/innen in Stichworten oder
kurzen Sdtzen antworteten, sollten iiber die Selbstbeobachtungsphase ausfiihrliche
Verlaufsberichte verfasst werden (vgl. Kap. 4.1), in denen {iber das eigene Verhal-
ten und Erleben innerhalb stressbelasteter Situationen berichtet werden sollte.

Diese Selbstbeobachtungs-Reflexionen (vgl. Kosinar 2007, 74ff) wurden in einer
groBeren Stichprobe (n = 50) einer Auswertung unterzogen bei der die Aussagen
unterschiedlichen Kategorien zugeordnet wurden (z.B. Ausgangssituation, Umgang
mit Stress, Einsatz von Strategien, Verdnderungen, etc.). Um die Effektivitit des
Trainingsprogramms auch hieriiber zu tiberpriifen haben wir die Kernaussagen der
Teilnehmer/innen aus ihren Resiimees (Modul 4.1) analysiert. Da die Lesart solcher
Berichte durchaus subjektiv geprégt ist, war es notwendig, dass mehrere Auswerte-
rinnen dariiber entscheiden, welchen Aussagen aus den Texten Informationen iiber
Entwicklungen und Verdnderungen zu entnehmen sind.

Dennoch ist es schwierig von den — trotz gleicher Aufgabenstellung — sehr unter-
schiedlich geschriebenen Berichten auf Kompetenzentwicklung verldsslich schlie-
Ben zu konnen. Wir verstehen unsere Auswertung hier entsprechend als Versuch
der Anndherung, um Verdnderungen und Prozesse zu erfassen und diese Entwick-
lungsschritten zuzuordnen. Fiir einen empirisch einwandfrei belegbaren Nachweis
miisste man zusétzliche Verfahren wie Interviews und Beobachtungen vor und nach
dem Basistraining einsetzen. Wir haben uns aber entschieden die Selbstbeobach-
tungs-Reflexionen fiir sich sprechen zu lassen und die Ergebnisse aus der Stichpro-
be anzufiihren, um Entwicklungstendenzen darlegen zu kénnen.
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Aus den von den Teilnehmern/innen beschriebenen Verdnderungen und Prozessen
haben wir Féhigkeitsbereiche abgeleitet. Diese bilden die unserem Trainingskon-
zept zugrunde liegenden Kompetenzen ab (vgl. Einleitung), die im Rahmen der
Auswertung in ihre unterschiedlichen Dimensionen ausdifferenziert wurden (Abb.
1). Langerfristiges Ziel des Basistrainings ist die Entwicklung von iiberfachlichen
personalen Kompetenzen, die fiir den Umgang mit den lehrertypischen Anforde-
rungen zentral sind. Zudem wurden die ,,Entwicklung von Stressbewusstsein® bzw.
der ,,verdnderte Umgang mit Stress* als Fahigkeitszuwachs berticksichtigt.

Die Entwicklungsschritte,”” die bei den Teilnehmern/innen nach Ablauf des Trai-
nings moglich waren, sehen wir

1. auf der Ebene des Bewusstwerdens (Selbstwahrnehmung),
2. auf der Ebene des Wissenserwerbs,

3. auf der Ebene der Anwendung und Erfahrung,

4. auf der Ebene des reflektierten Einsatzes und der Routine.

Es ist uns wichtig zu betonen, dass es sich bei dieser Betrachtung nicht grundsétz-
lich um eine stufenférmige Einordnung der Entwicklungen und Fiahigkeiten im
Sinne einer hierarchischen Struktur handelt, sondern um die Dokumentation von
Prozessen und Verdnderungen, die durchaus gleichzeitig (z.B. Schritt 1 und 2)
stattfinden konnen oder in Wechselwirkung (Schritt 3) zueinander stehen. Wir stel-
len uns damit bewusst kritisch einer Auffassung von Kompetenzentwicklung entge-
gen, die eine Aufteilung in klar trennbare Lernentwicklungsstufen postuliert. Wir
sehen Kompetenzentwicklung vielmehr als einen stédndigen Prozess in dem Selbst-
wahrnehmung, Wissenserwerb, Erfahrung und Reflexion miteinander verwoben
sind.

Den Ubergang zwischen Entwicklungsschritt 3 und 4 aus den Selbstbeobachtungs-
Reflexionen zu bestimmen ist sehr schwierig. Wir konnen uns nur auf das Be-
schriebene beziehen, das von der Verbalisierungsféahigkeit des/der Einzelnen ab-
héngig ist.

Im Folgenden sind die Kriterien fiir eine Einordnung in die Schritte 1 bis 4 darge-
stellt:

1. Wahrnehmung einer Verbesserung ohne klare Angabe, wodurch diese erfolgt
ist. Dieser Entwicklungsschritt umfasst das Bewusstwerden des eigenen Ver-
haltens und Empfindens, die Beschreibung findet auf der Selbstwahrneh-
mungs- und Emotionsebene statt, z.B. ,,ich fiihle mich anders®, ,,es geht mir
besser”, etc. ohne Ableitungen auf Ursachen zu machen oder weitere Kontext-
informationen zu benennen.

2 vgl. fiir eine weitere mogliche Unterscheidung auch ,,Verarbeitungstiefe von Standards®
bei Oser 2001, 251.
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2. Strategien/Anregungen wurden kennengelernt und sind in ihrer Bedeutung
erfasst worden. Es handelt sich hierbei um einen Entwicklungsschritt auf der
kognitiven Ebene, der Wissensebene. Dieser dufert sich einmal durch Verben,
die den Wissenserwerb verdeutlichen: z.B. ,ich weil} jetzt...“, ,ich habe ge-
hort, dass...“. Andererseits kann sich das Wissen um eine Strategie oder einen
Zusammenhang auch auf die Einstellung auswirken: z.B. ,,ich habe mir vorge-
nommen, demnéchst x auszuprobieren..."

3. Anwendung von Strategien und Techniken. Bei diesem Entwicklungsschritt ist
die konkrete Anwendung des Wissens erkennbar. Das im Basistraining erwor-
bene Wissen wird angewendet und die neuen Erfahrungen geschildert: Z.B.
»ich habe erlebt* oder ,,ich versuche gerade...”, ,,ich mache jetzt zum ersten
Mal...=.

4.  Grundlegende und konkret benennbare Verdnderung im Umgang mit (Pro-
blem-) Situationen. Bei diesem Entwicklungsschritt ist die Féhigkeit zur kriti-
schen Analyse erkennbar. Eine wahrgenommene Verdnderung wird gezielt auf
das Wissen reflektiert und mit den Erfahrungen in der Anwendung verglichen:
z.B. ,mir gelingt es jetzt aufgrund des Einsatzes von x, die Anforderungen bes-
ser zu bewiltigen“. Auch hat sich ein Einsatz der MaBBnahmen bewédhrt und
teilweise schon automatisiert: z.B. ,,ich kann jetzt...* oder ,,mir gelingt es jetzt
viel besser...“

Im Folgenden geben wir einen Uberblick iiber die Zuordnung einzelner Aussagen
von Teilnehmern/innen zu den unterschiedlichen Entwicklungsschritten bzw. den
einzelnen Fihigkeits- oder Einstellungsbereichen. Eine Ubersichtstabelle befindet
sich im Anhang. Von den 50 Resiimees in den Selbstbeobachtungs-Reflexionen der
Stichprobe konnten 48 mithilfe dieses Verfahrens bearbeitet werden.

In Anlehnung an die ,,Skalierte Strukturierung* (Mayring 1990) wurden die Befun-
de ausgezdhlt und in einem Diagramm quantifiziert dargestellt (Abb. 19). Die am
Ende jeder Spalte stehende fettgedruckte Zahl gibt die Anzahl der Nennungen aller
48 Teilnehmer/innen an, von denen 7 (14,6%) ménnlich und 41 (85,4%) weiblich
waren.
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Fahigkei- Schritt 1 Schritt 2 Schritt 3 Schritt 4
ten Wahrnehmung Wissen iiber... Anwendung von Reflexion und Evaluati-
von... /Erfahrungen on der Erfahrungen und
mit... routinierte Anwendung
Stress- ,,Zusammenfas- ,Die Art und ,Grundlegend ,Ich fiihre ein entspann-
bewusst- send kann ich Weise wie ich kann ich sagen, teres Leben als zuvor,
sein/ sagen, dass mir Stress auf mich dass ich nicht da ich meinen Tagesab-
verinder-  das Seminar bei wirken lasse, ist mehr in Panik lauf besser plane und
ter Um- der Stressbewdl- ganz eng mit ausbreche, wenn ich mehr auf mein
gang mit tigung geholfen meinem seeli- sich neue Arbeit Wohlbefinden achte
Stress hat.“ (36) schen Wohlbe- zusitzlich auf- und einen Teil des
(SB) finden ver-  tirmt.* (38) Prozesses verdanke ich
kniipft.” (25) dem Seminar.“ (11)
Gesamt: 2 Gesamt: 11 Gesamt: 17 Gesamt: 2
(Berufli- ,lch habe jetzt ,,Dadurch, dass ,Ich muss Aufgaben
che) das Gefiihl ein ich jetzt mehr und Hiirden nicht mehr
Einstel- bisschen besser Bewiltigungsstra-  makellos erledigen,
lung zu fiir den Lehrer- tegien zur Verfii- sondern kann mir Fehler
Stresssi- beruf geriistet zu gung habe, ist es und  Ungenauigkeiten
tuationen sein.” (4) auch leichter  eingestehen und zulas-
(BE) stressige Situatio-  sen.” (35)
nen zu meistern.”
Gesamt: 1 Gesamt: 2 (4) Gesamt: 6 Gesamt: 1
Sozial- z.B. ,In Prisen- ,Ein selbstsiche- ,Ich habe bei
kommu- tationssituatio- rer Gang hat Prisentationen
nikative nen fithle ich Auswirkungen jetzt immer darauf
Fihigkei- mich  deutlich auf mich und geachtet aufrecht
ten (SK) sicherer” (1) meine Umwelt“ zu stehen und den
(50) Blick nicht nach
unten zu richten
und es hat wirk-
lich gut geklappt.”
Gesamt: 2 Gesamt: 1 (21) Gesamt: 4
Mentale ,Der entschei- ,Der Austausch ,Ich werde ,Das Formulieren von
Selbstre- dende Unter- mit meinen  zielgerichteter und  Zielen verhalf mir zu
gulations-  schied ist, dass Kommilitonen das ,ich muss® einer positiven Einstel-
Fihigkei- ich nicht mehr hat mir gezeigt, wird zu einem lung und zur Entwick-
ten das Gefiihl habe dass ich nicht ich will‘. (47) lung von Selbstwirk-
™M) dem Stress  alleine mit samkeitserwartung (34)
hilflos ausgelie- meinem Stress
fert zu sein.*“(2) bin, sondern
dass es anderen
genau so geht.“
Gesamt: 1 (32) Gesamt: 4  Gesamt: 7 Gesamt: 1
Korper- Ich habe den , Wéihrend der ,,Durch den Einsatz der
basierte Eindruck, dass Priifung war ich ,Korperbasierten Selbst-
Selbstre- die bewusste kaum mehr aufge- regulation® kann ich
gulations- Korperregulie- regt. Die expan- besser mit solchen
fihigkeit rung (...) mei- dierte Korperhal- Situationen  (Referate
(KB) nen Glauben an tung half mir und Présentationen)
mich stairken  sehr.” (31) umgehen. Ich fiihle
wird. (43) mich selbstbewusster,
sicherer und nicht mehr
so nervos® (13)
Gesamt: 4 Gesamt: 17 Gesamt: 4
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Arbeits- ,...€s traf mich ,Ich bin momen-  ,,Mir haben Zeitmana-
organisa- wie ein Blitz — tan dabei einen gement und Arbeitsor-
tion und mir wurde klar: Wochenplan zu  ganisation am meisten
Zeitma- Ich trennte erstellen, in dem  geholfen. Dadurch habe
nagement  Freizeit  nicht ich auffilhre, was ich mir ein Fundament
(AO) von meiner erledigt ~werden gebildet auf das ich
Arbeitszeit“. (4) soll“ (18) mich stiitzen kann.”
Gesamt: 1 Gesamt: 19 (50) Gesamt: 2
Gesund- Hlch weil jetzt, ,,Auch bemiiheich ,Wenn ich {iberlege,
heitsma- dass ich bewusst mich anfallenden was an Verdnderungen
nagement an meinen  Stress durch Sport und Prozessen bei mir
(GM) Korper denken abzubauen* (23) stattgefunden hat, dann
muss.” (9) auf jeden Fall, dass ich
mich mehr bewege.”
(15)
Gesamt: 1 Gesamt: 10 Gesamt: 2
Gesamt-
summe 6 23 82 12

Tabelle 13: Auswertung der Selbstbeobachtungs-Reflexionen (n = 48)
Nach der Auswertung der 48 Resiimees in den Selbstbeobachtungs-Reflexionen
ergibt sich folgende Darstellung (im Falle von mehreren Aussagen, die Schritt 1
und 3 bzw. 2 und 3 zugeordnet wurden, wurde nur Schritt 3 gewertet): Die meisten
Teilnehmer/innen (89,6%) wenden die im Seminar kennengelernten Strategien in
stressbelasteten Situationen an und machen fiir sie bedeutsame Erfahrungen damit.
Nur 10,4% sind nach unserer Einschitzung auf der Wissensebene stehen geblieben.
Sie zeichnen sich durch ein starkeres Stressbewusstsein aus, berichten aber resii-
mierend nicht explizit dariiber, dass sic am Ende der Anwendungsphase fiir sich
eine Weiterentwicklung durch den Einsatz von Strategien feststellen.
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Abbildung 19: Schritte zur Kompetenzentwicklung bei Lehramtsstudenten/innen (n = 48)
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Aus den Beschreibungen entnehmen wir, dass die Erfahrungen derjenigen, die die
verschiedenen Strategien einsetzten, positiv waren. Aus weiteren, nicht in der
Stichprobe enthaltenen Berichten, kennen wir durchaus auch gelegentlich negative
Erlebnisse durch fiir den/die Einzelne/n uneffektive Strategien. Uberwiegend sind
Misserfolge jedoch zu erkennen, wenn Strategien nicht wirklich durchgehalten
wurden (Zeitmanagement) oder ein/e Teilnehmer/in sich zum Einsatz von Metho-
den ,,zwang®, die nicht fiir ihn bzw. sie passten.

Wie anhand Tabelle 13 , Auswertung der Selbstbeobachtungs-Reflexionen® er-
kennbar, werden von den Teilnehmer/innen der Stichprobe v. a. die ,,Korperbasierte
Selbstregulation” (45,8%) und arbeitsorganisatorische Strategien (45,8%) einge-
setzt. Diese Zahlen werden durch die Fragebogenauswertung (Kap. 5.4.3, Abb. 12
und 15) bestdtigt. Besonders bewihrt hat sich die ,,Korperbasierte Selbstregulation
bei Anforderungen im Bereich Selbstdarstellung und professionelles Auftreten oder
fiir die innere Stabilisierung bei Prasentationen. Bei der Arbeitsorganisation domi-
nieren positive Reslimees liber den Einsatz einzelner Techniken fiir ein gelungenes
Zeitmanagement.

An zweiter Stelle der angewandten Strategien finden wir das Gesundheitsmanage-
ment (25%) wieder, das den korperlich-gesundheitlichen Strategien (Kap. 5.4.3,
Abb. 14) entspricht. Hier berichten die Teilnehmer/innen iiberwiegend von der
Wiederentdeckung sportlicher Betdtigungen fiir den Abbau von Stress (vgl. Kap.
3.3.4). Die mentalen Strategien werden von 16,7% der Teilnehmer/innen eingesetzt.
Hier ist allerdings die Schwierigkeit zu vermerken, dass die (berufliche) Einstellung
zu stressbelasteten Situationen nicht immer klar von kognitiven Strategien zu tren-
nen ist. Ebenso schwierig ist es, das erweiterte Bewusstsein (,,ich bin froh zu erken-
nen, dass es anderen genau so geht wie mir) von einer gezielt angewendeten men-
talen Strategie (z.B. Perspektivenwechsel) zu differenzieren. Was uns an den Er-
gebnissen freut, ist die hohe Zahl an Teilnehmern/innen, die ihr Bewusstsein fiir
Stress erweitern und ihren Umgang mit Herausforderungen verdndern konnte.

Wir haben mit den Entwicklungsschritten auch die Anzahl der Fahigkeitsbereiche,
in denen sich fiir die einzelnen Teilnehmer/innen Verdnderungen ergeben haben,
errechnet. Dies vor allem um herauszufinden, inwieweit die Aufgabenstellung, alle
im Seminar thematisierten Strategien fiir sich auszuprobieren und zu liberpriifen zur
erkennbaren Weiterentwicklung bei den Teilnehmern/innen fiihrt (vgl. Kap. 4.1).

Aus den Resiimees lédsst sich jedoch erkennen, dass 39 (81,2%) Teilnehmer/innen
sich in einem (12 TN), zwei (17 TN) oder drei Féhigkeitsbereichen (10 TN) fiir sich
weiterentwickelt haben und nur neun Personen dariiber hinaus iiber zusétzliche
Verdnderungen und Erfahrungen berichten. Eine Fokussierung in der Anwendungs-
phase auf einzelne Bereiche ergibt sich vermutlich aus dem individuellen Bedarf
der Teilnehmer/innen, Préiferenzen fiir bestimmte Techniken und Strategien sowie
den situativen Herausforderungen wihrend der Beobachtungszeit.
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Abbildung 20: Anzahl von Féhigkeitsbereichen, in denen Verdnderungen erkannt wurden (n = 48)

Um einen deutlicheren Eindruck von den Erfahrungen der Teilnehmer/innen ver-
mitteln zu konnen, sollen drei Fallberichte zeigen, welche Prozesse durch die Teil-
nahme am Basistraining angeregt werden konnen.

5.6 Fallbeispiele

Wie bereits in Kapitel 4.1 dargelegt, umfassen die Selbstbeobachtungs-Reflexionen
mehrere Teile: die individuelle Stressbiographie, die Beschreibung des Einsatzes
der im Training thematisierten Strategien und die Reflexion von Verdnderungen
und Entwicklungen. So unterschiedlich die Berichte verfasst sind, ist ihnen dennoch
gemeinsam, dass sie die Qualitdt der Verdnderung fiir den bzw. die Einzelne/n sehr
genau abbilden.

Aus den uns vorliegenden Reflexionsberichten haben wir drei Félle ausgewéhlt, die
zeigen, wie unterschiedlich die Ausgangs- und Bedarfslage der Teilnehmer/innen
ist und dass sie jeweils den Fokus auf unterschiedliche Strategien legen. Das Basis-
training Ganzheitliche Stressprdvention zielt darauf ab, allen Teilnehmern/innen zu
ermdglichen ihre Stressbewiltigungsfahigkeiten individuell zu entwickeln. Auf
welche Weise dies geschieht, wird in den Fallberichten deutlich.

Fallbericht 1: Samuel

Ausgangssituation: Samuel ist 28 Jahre alt und bereits Vater einer zweijdhrigen
Tochter. Seit der Schwangerschaft seiner Freundin befindet er sich in einem perma-
nenten Stresszustand, da er versucht seinen Pflichten als Familienerndhrer nachzu-
kommen. Neben seinem Studium hat er einige Nebenjobs aufgenommen, seine
Freizeitaktivitdten eingeschrankt und v.a. seinen fiir ihn sehr wichtigen Leistungs-
sport aufgegeben und pendelt an vier Tagen zwischen der Universitit Wien und
seinem 60 Minuten entfernt liegenden Wohnort. Er sitzt oft am Wochenende an
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seinen Seminararbeiten und Prasentationen, da er sehr akribisch ist und nie wirklich
an den Punkt kommt, zufrieden mit dem Ergebnis zu sein.

Aktuell arbeitet er als Vertretungslehrer an einer Schule an seinem Wohnort. Immer
wieder erreichen ihn dringende Anrufe, ob er nicht am néchsten Tag einspringen
konne. Samuel kann nicht ,,nein* sagen, da er immer hilfsbereit sein mochte. Das
bedeutet fiir ihn oft nach einem langen Studientag noch mehrere Stunden den Un-
terricht vorzubereiten. Sein Familienleben leidet bereits unter der wenigen Zeit, die
er zur Verfiigung hat und inzwischen bemerkt Samuel korperliche Beschwerden
und hat Schlafprobleme.

Schritte zur Verdnderung

Nach dem Basistraining und mithilfe der Clusteranalyse (vgl. Kap. 3.2.2) nimmt
Samuel sich vor einige Entschliisse zu fassen, da ihn die Kraft der mentalen Strate-
gien sehr beeindruckt hat. Er beschlieit dringend etwas in seinem Leben zu édndern:
Er mochte seinen Perfektionismus aufgeben und endlich wieder etwas in sein Leben
integrieren, womit er sich belohnen und motivieren kann, das aber auch seine ge-
sundheitlichen Probleme zu iiberwinden hilft. Er beginnt nach langer Zeit wieder
mit sportlicher Aktivitdt und trainiert nun an zwei Abenden in einer Basketball-
mannschaft.

Veridnderungen / Entwicklungen

Sofort nachdem Samuel seine Ziele verwirklicht, verdndert sich sein Leben. Er hat
wieder Kraft und Motivation, fiihlt sich korperlich fit und hat keine Schlafstorungen
mehr. Anforderungen erlebt er nun nicht mehr als Beanspruchungen, sondern sieht
sie als Herausforderungen, durch die er sich entwickeln kann. Durch das Aufgeben
seines Perfektionismus bemerkt er eine deutliche innere Entspannung und schliel3-
lich kann er die Zeit, die er dadurch gewinnt, dass er auch einmal ,,nur* gut vorbe-
reitet ist, fiir seine Familie und den Sport nutzen.

Resiimee

Samuel verdndert vor allem etwas aus sich selbst heraus, indem er seine eigenen
Bediirfnisse ernst nimmt und den Entschluss fasst, sofort etwas zu verdndern. Er
arbeitet an sich selbst, verandert seine Einstellung zu den Arbeitsaufgaben (Perfek-
tionismus) und erlaubt sich wieder sportlich aktiv zu sein. Er verdndert ausschlief3-
lich seine Kapazititen, nicht aber die Situation (auch mal ,,nein“ sagen) oder be-
stimmte Bedingungen (weniger Studientage in Wien).

Aus dem Basistraining Ganzheitliche Stressprdvention hat er aufgrund einer erwei-
terten Wissensbasis tiber die Wirkung von Strategien (mentale und korperlich-
gesundheitliche) und durch die Reflexion seines momentanen Lebenszustands den
Anlass gefunden etwas Wesentliches zu verdndern.
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Fallbericht 2: Eva

Ausgangssituation

Eva bezeichnet ihr Leben selbst als stressig und sich als ,,sehr stressigen Menschen*
(,,Nervenbiindel*). Vor allem Priifungssituationen machen ihr sehr zu schaffen. Die
zeitliche Koordination mehrerer Aufgaben (Studium, Nebenjob und Privatleben)
fallt ihr sehr schwer. Sie hat die Tendenz sich selbst stdndig abzulenken und erlaubt
sich kaum Freizeit. Wenn sie sich einmal Ruhe gonnt, wird sie schnell durch ein
schlechtes Gewissen geplagt. Gegen Ende des Semesters ist sie oft vollig auBer sich
und streitsiichtig, was auch ihr Privatleben belastet.

Schritte zur Uberwindung / Veridnderung

Beim Besuch des Basistrainings helfen Eva der Austausch mit den anderen Teil-
nehmer/innen und die Ruhe, sich einmal drei Tage lang mit dem Thema Stress
auseinandersetzen zu konnen. Sie reflektiert fiir sich erstmalig, wodurch bei ihr
Stress entsteht und wie er sich bei ihr duBlert. Sie ist aktiv auf der Suche nach Tipps,
besorgt sich Literatur und beginnt mit einem gezielten Zeitmanagement (Listen und
Tabellen). Sie nutzt ihre Motivation nach dem Training und bemiiht sich ihre Ein-
stellung in Bezug auf die bevorstehende Priifungsphase zu verandern und die An-
forderungen und ihre Féhigkeiten ,,realistischer zu sehen.

Veridnderungen / Entwicklungen

Es gelingt Eva innerhalb kurzer Zeit ihren Tagesablauf umzustrukturieren und den
Tag zu rhythmisieren. Sie macht regelméfBig Pausen und nach Bedarf Entspan-
nungsiibungen, geht rechtzeitig schlafen und belohnt sich nach effektiv genutzter
Arbeitszeit mit privaten Verabredungen. Zeitfresser versucht sie weitgehend zu
vermeiden. Vielmehr plant sie jetzt ihre Freizeit bewusst mit ein und gibt Aufgaben
dort ab, wo sie bisher die Verantwortung vollig allein getragen hat.

Auf mentaler Ebene gelingt es ihr ihre Angste zu kanalisieren und ihre Vision, ihr
Studium abzuschlieBen in den Vordergrund zu stellen. Sie bemiiht sich auf ihre
Erfolge zu schauen und sich selbst durch positives Denken zu bestédrken.

Resiimee

Eva entwickelt nach dem Seminar eine breitere Handlungsbasis an Strategien be-
ziiglich ihrer Selbstorganisation. Sowohl fiir ihr Zeitmanagement als auch fiir ihre
Entspannungsféhigkeit ist sie bereit, die im Seminar vermittelten Strategien anzu-
nehmen und in der Anwendungsphase auszuprobieren. lhre Offenheit dem neu
Erlernten gegeniiber, die aus der fiir sie unhaltbar gewordenen Situation vor dem
Basistraining resultiert, ist der Schliissel zur beobachtbaren Verdnderung. Nach
ganz kurzer Zeit erféhrt sie, wie es ist, effektiv zu arbeiten, ausreichend Erholung
und Freizeit fiir sich zu beanspruchen und dennoch (deshalb) die gesteckten Ziele
zu erreichen. Eine Priifungssituation meistert sie mithilfe ihrer positiven Einstellung
und ihren neuen Erfahrungen ohne groBere Nervositit.
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Fallbericht 3: Belinda
Ausgangssituation

Belinda hat schon friih in ihrem Leben Stress erfahren. In ihrer Schulzeit wurde sie
von der Klassengemeinschaft ausgeschlossen und gemobbt. Nach einer schlechten
Erfahrung entwickelt sie Angst vor Prisentationen. Erst in der Oberstufe gelingt es
ihr angstfrei Referate zu halten. Mit Beginn des Studiums werden die Angste wie-
der groBer, sodass sie sogar an ihrem Berufsziel Lehrerin zweifelt. Die gut gemein-
ten Ermunterungen ihrer Familie bewirken das Gegenteil des Intendierten und er-
hohen den Druck, da sie das Gefiihl hat, sich verdndern zu miissen und durch ein
Versagen alle anderen zu belasten. Belinda verliert nach und nach ,,die Lust am
Leben®. Versuche am normalen gesellschaftlichen Leben teilzunehmen, fordern ihr
endlos Kraft ab. So kapselt sie sich immer mehr von Freunden und der Familie ab.
Am Ende gelingt es ihr nicht mehr abzuschalten.

Schritte zur Uberwindung / Verdnderung

Fiir die Bewiltigung von Referaten probiert Belinda die Korperbasierte Selbstregu-
lation aus. Sie nimmt bewusst eine expandierte Korperhaltung ein, stellt sich sicher
hin und stellt sich anschlieBend der Kritik des Dozenten. Auf der mentalen Ebene
versucht sie sich nicht mit Negativvisionen aufzuhalten, sondern sich auf die Situa-
tion selbst zu konzentrieren. Ihr Problem nicht abschalten zu konnen, geht sie mit-
hilfe einer besseren Arbeitszeiteinteilung an und bemiiht sich nun Arbeits- und
Freizeiten deutlich von einander zu trennen. Ihr Ziel fiir das Leben nach dem Basis-
training war es, die Aufgaben ruhen lassen zu konnen, so dass diese sie nicht wie
,»Qespenster” verfolgen. Threm Umfeld teilt sie ihre festen Arbeitszeiten mit und
bemiiht sich nun in kiirzerer Zeit effektiver und schneller zu arbeiten.

Veridnderungen / Entwicklungen

Belinda macht die Erfahrung, mithilfe der Kérperbasierten Selbstregulation ohne
Angst davor zu versagen, in Ruhe und mit fester Stimme ihr Referat halten zu kon-
nen. Die Riickmeldungen, die sie bekommt, sind sehr positiv: Sie wird bestarkt fiir
den Lehrerberuf geeignet zu sein. Ihre geregelten Arbeitszeiten helfen ihr die Arbeit
»auch mal ruhen zu lassen®, wenn ein Vorgang abgeschlossen ist. Belinda erkennt,
wo sie selbst die Tendenz hat sich Stress zu machen und dass sie sich durch eine
bessere Struktur oder Transparenz nach auflen dieser Beanspruchung entziehen
kann. Sie kann sich mit ihrem Umfeld darauf verstindigen, welche Hilfsangebote
sie zusdtzlich belasten und deutlich machen, was sie sich zur Unterstiitzung
wiinscht.

Resiimee

Bereits einen Monat nach dem Seminar geht es Belinda besser. Thr Selbstwertgefiihl
hat sich stabilisiert, sie reagiert nun nicht mehr so empfindlich auf gut gemeinte
Ratschldge und kann mit Kritik besser umgehen. Durch die erweiterte Wissensbasis
tiber die Bereichsspezifitit des Selbstwertgefiihls gelingt es ihr zu erkennen, dass
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sie bisher nur ihren intellektuellen Fahigkeiten einen Wert beigemessen hat. Das
andert sie nun und versucht ihre anderen Stirken mehr wahrzunehmen. Die Kennt-
nis von und die ersten Erfahrungen mit den Stressbewaltigungsstrategien geben ihr
Sicherheit. Sie hat nun das Gefiihl auf eigenen Fiilen zu stehen und sich Problemen
leichter stellen zu konnen. Es ist ihr bewusst, dass sie diese neuen Strategien iiben
muss, um sie in ,,Fleisch und Blut“ iibergehen zu lassen, aber allein schon die ersten
Verdnderungen zu spiiren und diese vom Umfeld bestétigt zu bekommen, geben ihr
das Gefiihl nun ,,mehr Luft zum Atmen“ zu haben.

5.7 Erwerb von Stresskompetenzen im Rahmen des Basistrainings

Ausgehend von den oben erlduterten Ergebnissen der Begleitstudie soll nun noch
einmal resiimierend darauf eingegangen werden, inwiefern ein moglicher Stress-
kompetenzerwerb durch die einmalige Teilnahme am Basistraining Ganzheitliche
Stressprdvention zu beobachten ist. Dafiir und im Hinblick auf das nichste Kapitel
soll kurz auf das Verstindnis von Kompetenz eingegangen werden, das wir dem
Buch zugrunde legen.

Wir schlieBen uns der vielfach verwendeten Definition Weinerts an, nach der Kom-
petenzen die

,,bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkei-
ten und Fertigkeiten [sind], um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die da-
mit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Féhigkeiten um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolg-
reich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.” (Weinert 2001, 27f)

Kompetenzen gehen demnach weit iiber kognitive Féhigkeiten hinaus und sind an
Einstellungen und Haltungen gebunden. Sie lassen sich am ehesten in der konkreten
Handlung beobachten und bewerten. Da uns diese Moglichkeit hier nicht zur Ver-
figung stand, haben wir uns auf die Selbsteinschédtzungen der Teilnehmer/innen
beschrdnkt. Dies ist mit unserem thematischen Fokus insofern zu legitimieren, als
der Umgang mit Belastungen wie in Kap. 1.1.2 und 1.1.3 gezeigt wurde, in hohem
MafBe der Selbstzuschreibung und Bewertung der eigenen Kompetenzen entspricht.
Es ist die Selbsteinschitzung von Féhigkeiten und Fertigkeiten, die die Selbstwirk-
samkeitserwartung ausmacht und das Selbstwertgefiihl als Puffer gegeniiber Bela-
stungen (Modul 2) stiarkt bzw. schwécht.

Der Frage nach einem moglichen Kompetenzerwerb wurde mithilfe der Fragebo-
generhebung (FB 3) und der Analyse der Selbstbeobachtungs-Reflexionen nachge-
gangen. Die Ergebnisse aus den Berichten und die anschlieBenden Fallbeschreibun-
gen verdeutlichen, dass sich v.a. iiber die Tétigkeit (hier: die Anwendung der Stra-
tegien) Fahigkeiten entwickelten. Dies waren z.B. sozial-kommunikative Fahigkei-
ten in Interaktionssituationen, die Fahigkeit zur mentalen und korperlichen Selbst-
stirkung und ein besseres Zeit- und Gesundheitsmanagement. Diese Fahigkeiten
wurden von ca. 25% der Teilnehmer/innen (vgl. Tabelle 13) im Verlaufe ihrer An-
wendung bereits in das natiirliche Handlungsrepertoire aufgenommen. Das heift,
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dass erste Ansédtze einer regelméfigen Inanspruchnahme von Strategien beobachtet
werden konnten. Auch die Ubertragung des in Ubungen Erfahrenen auf komplexere
Situationen gelang vielen Teilnehmer/innen bereits sehr gut. Es gelang ihnen eine
Kombination verschiedener Strategien fiir stressbelastete Phasen mit Mehrfachan-
forderungen zu nutzen oder wihrend komplexer Interaktionssituationen ihre
Selbstwahrnehmung und ihr Handlungsrepertoire gleichzeitig abzurufen. Aus ihren
Aussagen lassen sich bereits mehr Gelassenheit und Zuversicht (,ich weil3, ich
schaffe das jetzt”), eine hohere Selbstwirksamkeitserwartung, mehr Selbstsicher-
heit, ,,Wohlbefinden* und eine stabileres ,,Fundament* erkennen.

In Tabelle 13 und in den Fallberichten sind auch die Wissensbesténde in ihrer Be-
deutung deutlich geworden. Das Wissen iiber Zusammenhinge, z.B. des Einflusses
der Einstellung zur Situation auf deren Bewiltigung oder iiber die Wirkung ver-
schiedener Strategien, kann sich auf die Motivation zur Verdnderung und die Fa-
higkeit zu ihrem zielgerichteten Einsatz auswirken. ,,Die Kompetenz eines Akteurs
entspricht seiner Fahigkeit, Wissen in Handlungen zur Erreichung vorgegebener
Handlungszwecke anzuwenden (Alan 2002, 11). Die handelnde Person, so Alan
weiter, treffe dabei eine Auswahl dariiber, welches Wissen sie zur Problemldsung
heranziehen miisse. Dieser Entscheidung lege sie ihre ,,personlichen Relevanzkrite-
rien zugrunde, ,,die selbst wiederum Ergebnisse einer Bewertung auf der Grundla-
ge personlicher Erfahrungen sind“ (ebd.).

Laut Dick ist fiir die Bewéltigung komplexer Situationen, wie man sie z.B. im Un-
terricht vorfindet, mehr als nur Wissen notwendig, ,,[...] denn wir wissen ebenfalls:
Wer viel weiB, ist nicht auch schon fahig, sein Wissen addquat einzusetzen* (Dick
1999, 155). Mit Bezug auf Schon (1987) betont Dick (1999, 158ff) die Notwendig-
keit der Fahigkeit von Lehrern und Lehrerinnen zur Selbstreflexion. Der Wissens-
begriff wird hier nicht als abstraktes unterrichtliches Wissen, sondern als ,,Wissen-
in-der-Handlung® bezeichnet, d.h. die Handlung selbst weist gleichsam ,Intelligenz*
auf* (ebd.) und beinhaltet das Erfahrungswissen sowie implizite Wissensbestédnde.

In der Reflexion iiber die Handlung, die wéhrend oder im Anschluss an Problemsi-
tuationen stattfindet, wird aus dem bisherigen Repertoire an Erfahrungen und Bei-
spielen das eigene Handeln und Erleben iiberpriift. In Abgleich mit den eigenen
Moglichkeiten und Strategien wird {iber Handlungsmoglichkeiten fiir die Zukunft
nachgedacht und werden diese evtl. ausgetestet. ,,Fiir Schon stellt ein solches Han-
deln und Reflektieren jenes professionelle Wissen von Lehrer/innen dar, welches in
addquater Weise situationsspezifisch angewandt wird* (Dick 1999, 160). Dies wire
tibertragen auf die Studierenden und auf Referendare/innen die Fahigkeit, die im
Seminar erlernten Fédhigkeiten und Wissensbestdnde flexibel auf die jeweiligen
Anforderungen anzuwenden. An diesen Ausfithrungen wird erkennbar, dass Wissen
und Handeln nicht voneinander trennbar sind. Das Verbindungsglied zwischen
beiden Ebenen stellt die Reflexion dar.

Wie in Kapitel 5.4.5 dargelegt, schreiben sich 40,2% der Befragten eine verbesserte
Reflexionskompetenz zu. Sie haben — sicherlich auch verstirkt durch die
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Selbstbeobachtungs-Aufgabe — gelernt ihre Einstellung und bisherige Erfahrungen
mit vergleichbaren Situationen zu beschreiben, dann die eingesetzten Strategien zu
benennen und eine Reflexion der Handlung und ihrer Folgen durchzufiihren (vgl.
Kap. 4.1). Neben den Zahlen belegen viele Aussagen der Studierenden in den
Selbstbeobachtungsreflexionen die erworbene Fahigkeit, das eigene Handeln und
die Zielerreichung kritisch zu reflektieren. Das folgende Zitat soll diesen wichtigen
Schritt verdeutlichen:

o ,Ich habe mir im Lauf der Zeit etliche wirksame Strategien zur Stressbewdélti-
gung und -prévention angeeignet, doch jetzt nach dem Seminar mache ich mir
diese deutlich bewusst und erziele dadurch eine stirkere Wirkung. Allein die
Tatsache sich bewusst zu machen, dass man jetzt aktiv gegen Stress und Ner-
vositit arbeitet, hilft mir ruhig zu bleiben und positiv an die Situation heranzu-
treten.” (Sandra)

Aus den Ergebnissen, die den mit unterschiedlichen Erhebungsmethoden gewonne-
nen Daten zugrunde liegen, ziehen wir den Schluss, dass mit dem Basistraining
Ganzheitliche Stressprdvention der Erwerb von Stressbewiltigungskompetenzen
bei Studierenden befordert werden konnte. Sie haben Wissen iiber die verschiede-
nen Strategien auf den unterschiedlichen Ebenen erworben und wihrend der
Selbstbeobachtung die Wirkungen der Techniken erfahren. Daraus entwickelten sie
fiir sich ein erweitertes Handlungsrepertoire an mentalen Stirkungsmoglichkeiten.

Durch den wiederholten und dauerhaften Gebrauch ihrer Repertoires, so ist es ge-
plant, koénnen die Teilnehmer/innen kiinftig sicherer in dessen Anwendung werden
und ihre neuen Fahigkeiten ausbauen. Langfristig kann dies zur Entwicklung einer
umfassenden Stressbewiltigungskompetenz flihren, die sie dann im Lehrerberuf auf
die dortigen Anforderungen iibertragen konnen.
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6. Anregungen fiir die Lehrerausbildung

Dieses letzte Kapitel unseres Buches versteht sich als kritische Bestandaufnahme
zur Situation in Bezug auf die Ausbildung von Stressbewiltigungskompetenzen in
der Lehrerausbildung. Zundchst werden hochschuldidaktische Erlduterungen fiir die
Durchfithrung des Basistrainings gegeben, die aus den Erfahrungen in mehreren
Kontexten zusammengetragen wurden.

Anschlieend gehen wir auf die Situation im Referendariat ein und greifen auf
Eindriicke zuriick, die Julia Kosinar in ihrer Tétigkeit als Seminarleiterin und
Forscherin mit Teilnehmern/innen in der 2. Ausbildungsphase erworben hat**. Im
dritten Teil zeigen wir aktuelle Verfahren auf, mit deren Hilfe versucht wird
zukiinftige Lehrer/innen so auszubilden, dass sie gesund durch den Beruf kommen
und ungeeigneten Kandidaten/innen die Moglichkeit zu geben, ihre Berufswahl zu
tiberdenken. Es bleibt nicht aus, dass wir in diesem Teil die Forderungen der
verschiedenen bildungspolitischen und —wissenschaftlichen Ebenen kritisch
diskutieren und gegeneinander abwéigen.

Letztlich — und daran ist uns in erster Linie gelegen — wollen wir im vierten Teil
einen ,,optimistisch-realistischen (vgl. Kap. 2.4) Ausblick formulieren.

6.1. Hochschuldidaktische Hinweise fiir die Durchfiihrung des
Trainingsprogramms

Die folgenden Anregungen zur Durchfithrung kommen aus der Anwendung des
Basistrainings in mehreren Kontexten und somit verschiedenen zeitlichen, raumli-
chen und gruppenspezifischen Bedingungen. Aus diesen Erfahrungen konnten Ab-
leitungen auf optimale Voraussetzungen gemacht werden, die im Folgenden darge-
legt werden.

Wie in Kapitel 5.7 ausgefiihrt, verlauft der Kompetenzerwerb prozesshaft. Bei den
Seminarteilnehmern/innen soll dieser Prozess durch das als Blockseminar stattfin-
dende Basistraining zunichst einmal in Gang gebracht werden. Dabei muss bedacht
werden, dass individuell unterschiedliche Ausgangssituationen vorliegen, von de-
nen aus dieser Prozess bei den einzelnen Studierenden angeschoben wird.

Generell sind alle Teilnehmer/innen auf sehr unterschiedlichen Niveaus, was ihre
Bewiltigungsmaoglichkeiten sowie ihre tatsichlichen Bewiéltigungsfihigkeiten be-
trifft. So sind die einen recht geilibt im Umgang mit Stressbelastungen, konnen aber
ihr Strategierepertoire erweitern, andere sind bisher sehr iiberfordert mit stressbe-

* Informationen iiber die Seminarkonzepte und das aktuelle Forschungsprojekt:
www.koerperkompetenzen.de
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setzten Situationen und konnen im Training eine solide Basis fiir ihren kiinftigen
Umgang mit Belastungen und Stress schaffen.

Eine mdgliche Kritik, dass die Studierenden noch viel zu weit von den lehrerberufs-
spezifischen Belastungen entfernt sind, ziindet nicht, da die Strategien, die im Ba-
sistraining vermittelt werden, allesamt auf die Anforderungen im Studium anwend-
bar sind. Da die Strategieanwendung generell dem jeweiligen Kontext angepasst
werden kann, ist es relevant moglichst frith in der Ausbildung eine Gewandtheit im
Gebrauch zu entwickeln um sie spéter im Berufsleben transformieren zu kénnen.

Der modularisierte Ablauf wurde als Uberblick bereits in der Einfiihrung des Bu-
ches dargestellt, hier sollen die einzelnen Bereiche noch einmal mit Hinblick auf
hochschuldidaktische Fragen erldutert werden. Zu Beginn stehen ein paar generelle
Uberlegungen.

6.1.1 Zeitumfang

Der Zeitumfang des Basistrainings wurde fiir ein normales Seminar im Umfang von
2 Semesterwochenstunden oder umgerechnet 21 Zeitstunden konzipiert. Durch die
daran anschlieende eigenstidndige Beobachtungs- und Dokumentationsphase wer-
den an der Universitdt Bremen 3cpts fiir das ganze Basistraining angerechnet. Wei-
tet man das Peer-Tutoring-Programm (vgl. Kap. 4.3) oder die Selbstbeobachtungs-
aufgabe (vgl. Kap. 4.1) aus, konnen auch mehr Kreditpunkte vergeben werden.

Um im normalen universitiren Zeitrahmen bleiben zu kénnen, wurden die Module
im Umfang entsprechend entwickelt (s. einzelne Abbildungen im Folgenden). Die
Angaben in der rechten Spalte umfassen jeweils Zeitstunden, wobei in der Gestal-
tung der einzelnen Module Pausen noch hinzuzurechnen sind. Betrachtet man die
Theorieanteile in unserem Buch, so bieten sie weit mehr Informationen an, als in
der angegebenen Zeit vermittelbar sind. Unser Anliegen war es den Ausbil-
dern/innen Material zur Information bereitzustellen und den Studierenden bzw.
Referendaren/innen bei Interesse einen vertieften Blick in die einzelnen Bereiche zu
ermdglichen. Bereitet der/die Dozent/in Kurzvortrdge vor, so kann er bzw. sie aus
dem angebotenen Material eigene Schwerpunkte auswéhlen. Dies bezieht sich v. a.
auf die Module 1 und 2.

Aufgrund unterschiedlicher GruppengrofSen kann die Dauer der Rollenspiele im
Modul 3 (Punkt F) stark variieren. Ebenso kann sich aufgrund von Diskussionen
der eine oder andere Programmpunkt ldnger hinziehen. Im Zweifelsfall konnen
dann die Rollenspiele komprimiert oder einzelne Reflexionsiibungen fiir die An-
wendung zu Hause mitgegeben werden. Da die Rollenspiele am Ende des Seminars
liegen, sind die Seminarleiter/innen in der zeitlichen Gestaltung des letzten Punkts
flexibel.
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6.1.2 Gruppengrofie und Raumbedingungen

Die Gruppengrofle sollte von den Raumbedingungen abhdngen. Fiir die Kdorper-
tibungen in Modul 2 und 3 werden Réume benétigt, die allen Teilnehmer/innen die
Moglichkeit geben, sich frei zu bewegen. Fiir die Unterrichtssimulationen (als Teil
der Rollenspiele, Kap. 3.6) geniigen klassische Seminarraume. Mit Gliick sind die
Réume flexibel und konnen fiir den jeweiligen Zweck umgestaltet werden. In einem
solchen Fall kann man durchaus mit 25 bis 30 Teilnehmer/innen arbeiten. V.a. in
Modul 1 und 2 wird viel in Kleingruppen gearbeitet. Diskussionen im Plenum sind
nur selten angedacht und obliegen den Vorlieben der Seminarleiter/innen. Sie bie-
ten sich in diesem Themenbereich auch nur an, wenn die Gruppenmitglieder schon
vertraut miteinander sind.

Weiterhin beinhaltet das Training viele Einzelreflexionsphasen und Schreibiibun-
gen fiir die manche gern am Tisch arbeiten. Es hat sich in meinen (J.K.) Trainings
als optimal erwiesen, die Tische an die Wande zu stellen, die Stiihle flexibel in
einen Stuhlkreis oder in Kleingruppen zu stellen. Fiir Schreibreflexionen konnen sie
zu den Tischen gedreht und bei K&rper- und Raumiibungen unter die Tische ge-
schoben oder auf die Tische gestellt werden. Fiir die Rollenspiele werden dann die
jeweils benotigten Tische und Stiihle in den Raum zuriickgestellt.

Eine groBere Gruppe ist auch bei den Rollenspielen von Vorteil, da sich dann die
Anzahl der dargestellten Situationen summiert und man viel Anschauungsmaterial
zur Verfiigung bekommen hat. Daher wire eher darauf zu achten, dass nicht zu
wenige Teilnehmer/innen angemeldet sind. Weniger als 12 Personen sollten es
nicht sein.

6.1.3 Besonderheiten jedes einzelnen Moduls

Modul 1 Stressprivention und -bewiltigung: Grundlagen und | 3 Std.
Zusammenhinge

Theoretische Grundlagen: Was ist Stress? Individuelle Be-
wertung von Stress; Copingmodelle (Lazarus u.a.); die Be-
deutung lehrerberufsbezogener Basiskompetenzen

Selbstdiagnostik durch Reflexionsiibungen und /oder Kom-
petenzraster

Forschungsbefunde zur Lehrerbelastung: u.a. Vorstellung der
Potsdamer Lehrerstudie, Auswirkungen von Stress auf Un-
terricht und berufliche Beziehungen

Umgang mit Stress und Stressbiographie — Schreibreflexio-
nen und Austausch

Tabelle 14: Basistraining Ganzheitliche Stressprdvention: Modul 1

Modul 1 steht fiir die Vermittlung von Wissen iiber das Thema Stress, Belastungen
im Lehrerberuf und den praventiven Umgang damit. Gleichzeitig beriihren diese
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Punkte die Teilnehmer/innen in ihrer eigenen Stressbiographie und den Vorstellun-
gen ihres individuellen beruflichen Weges. Angste und Erschiitterungen in Anbe-
tracht der Belastungs- und Frithpensionierungszahlen sind nicht selten, da v.a. Stu-
dierende mit diesen Themen bisher wenig konfrontiert wurden.

Wie in Tabelle 14 erkennbar, werden Schreibreflexionen begleitend zu den Infor-
mationen eingesetzt. Es kann iiberlegt werden, ob vor oder nach den verschiedenen
Impulsreferaten der Kleingruppenaustausch stattfinden soll. Die Abfolge im Modul
1 wurde im Buch so vorgestellt, wie sie sich bisher bewéhrt hat.

Wie schon erwiéhnt sind die Inhalte der Kapitel 1.1 und 1.2 und auch die Ubungen
aus Kapitel 1.3 in den vorgesehenen drei Stunden nicht zu bewailtigen, daher emp-
fiehlt es sich fiir den Theorieteil ca. 90 Minuten und fiir die Austauschrunden und
Einzelreflexionen noch einmal knapp 90 Minuten einzuplanen. Da die Einzelrefle-
xionen bei den einzelnen Teilnehmer/innen unterschiedlich viel Zeit beanspruchen,
sind sie in der Planung gut vor den Pausen einzusetzen. Wer fertig ist, kann schon
in die Pause gehen.

Da in Modul 1 viele Konzepte zum Thema Stress und Forschungsbefunde nur in
Ansitzen vorgestellt werden konnen, bietet es sich an fiir die Pause(n) Biicher be-
reit zu legen, die den Studierenden Anregungen fiir die individuelle Vertiefung des
Themas geben.

Modul 2 thematisiert die Einstellung, die hinter dem Konzept des Basistrainings
steht und die den Teilnehmern/innen vermittelt werden soll. Hier geht es um die
Reflexion der eigenen Haltung gegeniiber Stressoren bzw. Aufgaben, die zum Leh-
rerberuf dazu gehoren. Im Basistraining fithrt der Weg liber die Wahrnehmung des
eigenen Selbstbildes (praktische Ubungen und Schreibreflexionen, Kap. 2.4) und
iiber die Uberpriifung des eigenen Selbstwertgefiihls gegeniiber individuell relevan-
ten Bereichen (Kap. 2.6).

Modul 2 Selbstwertgefiihl als Grundlage fiir Stressresistenz | ca. 2 Std.
und Gesundheit

Berufliche Selbstbilder und Fremdbilder praktische
Ubungen und Schreibreflexionen

Was versteht man unter Selbstwertgefiihl? Theorien und
Forschungsbefunde

Verwandte Konzepte: Selbstwirksamkeit und Salutoge-
nese

Verinderbarkeit von Selbstwertgefiihl

Warum ist Selbstwertgefiihl fiir Lehrer/-innen wichtig?

Tabelle 15: Basistraining Ganzheitliche Stressprdvention: Modul 2

Hier wird ebenso die Wissensbasis iiber relevante Konzepte gelegt, die zur Gesund-
erhaltung und Selbststdrkung wesentlich sind. Der Umfang fiir dieses Modul er-
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scheint mit zwei Stunden zunichst vielleicht kurz. Da jedoch nicht die vertiefte
Kenntnis iiber theoretische Konstrukte wie Selbstwirksamkeitserwartung oder Salu-
togenese das Ziel ist, sondern die Verortung jeder/s Teilnehmers/in in den Grund-
werten dieser Konzepte, reichen die zwei Zeitstunden dafiir aus. In den Selbstbeo-
bachtungs-Reflexionen wird implizit immer wieder Riickgriff auf dieses Modul
genommen. Viele Teilnehmer/innen erkennen, dass sie durch ihre Einstellung (z.B.
Unflexibilitdt, Perfektionismus, Opferhaltung, Ungeduld, unrealistisches Selbstbild)
den Stress in ihrem Leben selbst verursachen bzw. verstirken. Das Wissen um
diese Konzepte hilft ihnen Verstiarkertendenzen zu erkennen und zu iiberdenken.

Gehen wir von 2,5 Veranstaltungstagen aus, so wire mit dem Modul 2 héaufig schon
der erste Tag (inklusive Pausen und BegriiBung ca. 7 Stunden) abgeschlossen. Ist
der erste Tag jedoch ldnger (z.B. von 9 Uhr bis 18 Uhr) angesetzt, gilt es zu beden-
ken, mit etwas Praktischem weiterzumachen, da es sonst zu anstrengend fiir die
Teilnehmer/innen wird. Durch die Themen in Modul 1 und 2 wird bei ihnen vieles
beriihrt und aufgewiihlt. Auf diese Prozesse sollte man Riicksicht nehmen und kei-
ne zusitzlichen Inhalte vorsehen. Was die Teilnehmer/innen an diesem Punkt viel
mehr interessiert ist die Frage: Wie soll ich jetzt mit den fiir mich deutlich gewor-
denen Problemen umgehen?

Fiir die verbleibenden 1 bis 1,5 Stunden sollte man daher mit der Ubung ,,Stresssi-
tuationen austauschen* (vgl. Kap. 3) beginnen und im anschlieBenden gemeinsa-
men Gesprich einen Uberblick iiber potenzielle Stressbewiltigungsstrategien ge-
winnen. AbschlieBend konnen dann die im Basistraining behandelten Strategien
konkretisiert werden, was einen guten Ausblick auf den ndchsten Trainingstag er-
moglicht.

Modul 3 beinhaltet alle im Basistraining vermittelten Strategien und ist mit den
Ubungen, Rollenspielen und Techniken das praxisorientierte Modul. In den sechs
Strategiebereichen, die unterschiedlich viel Zeit beanspruchen, werden, dem jewei-
ligen Thema angemessen, verschiedene Methoden fiir die Vermittlung angeboten.
Zudem werden theoretische Grundlagen vermittelt, die teilweise in Ubungen ent-
halten sind oder als Kurzvortrige zur Ubung beigesteuert werden (z.B. Kérperba-
sierte Selbstregulation, Kap. 3.1 oder Umgang mit Stérungen, Kap. 3.6).

Wie in Tabelle 16 erkennbar, gibt es eine Reihenfolge A bis F, die aber so nicht
beibehalten werden muss. Lediglich F eignet sich fiir das Ende des Basistrainings,
da dieser Teil in der Lénge flexibel handzuhaben ist. Je nach Anzahl der Teilneh-
mer/innen kann man sich darauf einigen, ggf. nicht alle erarbeiteten Rollenspiele
vorzufithren oder die Analysen kiirzer zu halten. Auch die theoretischen Exkurse
lassen sich je nach Zeitbudget unterschiedlich ausrichten.

Nach meiner (J.K.) Erfahrung eignen sich die Teile B und D eher fiir den Vormit-
tag, da man sich hier besonders konzentrieren muss. Der Selbstreflexionsparcours
(Kap. 3.2) sollte nicht am Ende eines Seminartages angesetzt werden. Teil A hinge-
gen eignet sich fiir den zweiten Tag, nach der Mittagspause, da durch die Bewe-
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gung in der Kérperwahrnehmungsiibung (ca. 45 Min., Kap. 3.1) die Konzentration
wieder angeregt wird. Zu bedenken ist, dass nach dem Ubungsteil ein Kurzvortrag
zum Konzept der Korperbasierten Selbstregulation sinnvoll ist, der mit Diskussion
noch einmal 45 Minuten lang dauert. Es ist von Vorteil, wenn man diesen erst nach
dem praktischen Ubungsteil ansetzt, da die Teilnehmer/innen das Gehérte dann auf
ihre eigene Wahrnehmung transferieren konnen. Zum zweiten ist es sinnvoll erst
der Selbstwahrnehmung einer expandierten Korperhaltung Raum zu geben, so dass
die Teilnehmer/innen von der Theorie des Korper-Feedback unbeeinflusst sind.
Konkrete Hinweise ergeben sich aus den in Kapitel 3.1 beschriebenen Ubungstei-
len.

Modul 3 Bewiiltigungsstrategien: Féhigkeiten zum adédquaten | Je nach Grup-

Umgang mit Anforderungen pengrofie
11-13 Std.
A. Korperbasierte Selbstregulation: Selbststdrkung des
. . .. .. ca. 1,5 Std.
Selbstwertgefiihls — praktische Korperiibung und
Theorie / Empirische Befunde
B. Mentale Strategien: Gedankenparcours (Visionen und
Ziele, Hindernisse und Widerstinde, Optimismus, L5 Std
Perspektivenwechsel, Entschliisse) — Austausch, ca. 4, ’
Schreibreflexionen
C. Korperlich-gesundheitliche Strategien (Progressive ca. 1.5 Std.

Muskelentspannung, Atem-Stimmtraining, Spannung
-Entspannung) — Ubungen und Austausch

D. Selbstorganisation: Zeitmanagement und Arbeitsor- | ca. 2,0 Std.
ganisation — Ubungen, Schreibreflexionen, Austausch

E. Interpersonale Ressourcen — Austausch und For- | ca. 0,5 Std.
schungsbefunde

F. Kommunikations- und Interaktionsstrategien: Bera- | ca. 4-6 Std.
tungssituationen, Storungspriavention, Unterrichtsein-
stiege — Rollenspiele

Tabelle 16: Basistraining Ganzheitliche Stressprdvention: Modul 3

Die Teile C und E lassen sich zwischendrin einsetzen. Es hat sich bewéhrt, diese
am zweiten Tag gegen Ende einflieBen zu lassen. Da die Einheiten an sich recht
kurz sind und in Form von Kleingruppenarbeiten stattfinden kdnnen, kann man sie
auch am spdten Nachmittag durchfiihren.

Teil F bildet, wie schon erwéhnt, den Schluss des Basistrainings. Neben der An-
wendung der Kommunikations- und Interaktionsstrategien tauchen implizit auch
andere der behandelten Strategien wieder auf: die Kdrperbasierte Selbstregulation
(expandierte Haltung, Prasenz) und auch mentale Strategien (innere Stabilitit, Ge-
lassenheit, Humor) konnen im Kontext der Rollenspiele noch einmal aufgegriffen
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werden. Der Gedanke der Ganzheitlichkeit, der hinter unserem Konzept steckt, wird
an dieser Verkniipfung noch einmal deutlich. Fiir diesen Teil gilt, dass er nur Aus-
schnitte liefern kann und Interesse an Theorien und Konzepten zu Kommunikation,
Korpersprache und Interaktion, Beratung und Umgang mit Unterrichtsstérungen
wecken soll. An dieser Stelle ist erneut ein Verweis auf geeignete Literatur zum
Selbststudium sinnvoll, sowie Hinweise auf weiterfiilhrende Seminare, die diese
Themen aufgreifen (vgl. Kap. 6.3).

Modul 4 ist iiberwiegend auflerhalb des Blocktrainings angesiedelt. Die Selbstbe-
obachtungsaufgabe wird am Ende des Basistrainings vorgegeben und besprochen.
Ebenso wird der Selbsteinschitzungs-Kompetenzbogen vom ersten Tag wieder
hervor genommen und erneut ausgefiillt. Der individuelle Bedarf und die Zielset-
zungen fiir die Anwendungsphase werden festgelegt. In diesem Kontext wird {iber
Moglichkeiten des Peer-Tutorings gesprochen und dieses den Bedingungen der
jeweiligen Gruppe angepasst.

Modul 4 Anwendung im Alltag: Konzepte und Strategien in der | Insgesamt
Uberpriifung 3 cpts

Selbstbeobachtung und schriftliche Reflexion der Erfah-
rungen

Selbstiiberpriifung durch erneutes Ausfiillen von Fragebo-
gen / Kompetenzraster

Besprechung der Moglichkeiten fiir ein die Anwendungs-
phase begleitendes Peer-Tutoring

Tabelle 17: Basistraining Ganzheitliche Stressprdvention: Modul 4

6.1.4 Seminarleitungskompetenzen

Die notwendigen Fahigkeiten der Seminarleitung zu bestimmen ist nicht einfach. In
mehreren aktuellen Trainingsprogrammen fiir Lehrer/innen (Bauer u.a. 0.J.; Do-
ring-Seipel / Dauber 2009; Schaarschmidt / Kieschke 2007a) wird deutlich postu-
liert, dass die Trainer/innen eine psychologische oder supervisorische Grundausbil-
dung haben sollten.

Das Basistraining Ganzheitliche Stressprédvention hat eine eindeutig pddagogische
und keine psychologische Ausrichtung. Hier liegt der Schwerpunkt auf der Ausbil-
dung von Fahigkeiten im Bereich Kommunikation, Korperverhalten oder Selbstor-
ganisation, natiirlich auf der Grundlage der Reflexion eigener Erfahrungen und
Verhaltensweisen. Da die meisten Strategiebereiche nur im Umfang von 1,5 — 2
Stunden thematisiert werden, geniigt es unserer Meinung nach, wenn die Unterla-
gen im Buch als Grundlage genommen werden und die Seminarleiter/innen im
Wesentlichen Gruppenleitungskompetenzen besitzen. Dazu gehdren auf jeden Fall
Fahigkeiten zur Anleitung von Rollenspielen und Kleingruppenaufgaben, Modera-
tion von Présentationen und Unterrichtssimulationen, wertfreien Beschreibung und
zu konstruktivem Feedback. Ansonsten steht und fillt ein solches Seminar mit der
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Féhigkeit des Leiters/der Leiterin, Vertrauen in einer Gruppe zu schaffen und Freu-
de an den Inhalten, den Ubungen und den Strategiebereichen mitzubringen.

6.2 Erste Erkenntnisse aus der Arbeit mit Referendaren/innen

Die Idee, dieses Buch auch auf die zweite Phase der Lehrerbildung auszuweiten,
entstand durch meine (J.K.) Arbeit mit Referendaren/innen im Rahmen von
Stresspraventionstrainings und durch eine aktuelle Studie, die in der zweiten Phase
der Lehrerbildung angesiedelt ist. Fiir diese Ausbildungsgruppe eignen sich die
gangigen Trainingsprogramme nur bedingt, wie auch an den spezifischen
Belastungsfaktoren (vgl. Kap. 5.4.2) erkennbar wird, die sich in einigen Punkten
deutlich von denen erfahrener Lehrkréfte unterscheiden. Aus ersten Ergebnissen der
Studie lésst sich bestdtigen, dass die Wahrnehmung von Belastungen — wie in der
Theorie bestitigt (vgl. Kap. 1.1.2 und 1.2.1) — sehr unterschiedlich ist. Ebenso
wurde erkennbar, dass direkt mit dem Einstieg ins Referendariat bereits 20% der
Befragten (n = 136) sich als belastet oder sogar sehr belastet (3%) einschétzt. Die
erste Befragung fiir die Langsschnittstudie ,,Den Anforderungen gewachsen fand
in der Startphase des Referendariats statt, in der die meisten gut betreut und im
Unterricht angeleitet sind. Doch schon hier werden als Hauptbelastungsfaktoren
Zeitknappheit™, ,,wenig Freizeit”, ,, Konflikte mit Kollegen/innen“ oder ,,mit Schii-
lern/innen* beschrieben.

Befragt man Referendare/innen mithilfe von Interviews, wird der Bedarf sehr
differenziert artikuliert. Von allen Befragten wurde ein Mangel an Angeboten zur
Stressbewaltigung beklagt und geduBert, dass sie dringend nach Angeboten wie
Supervision, Stressbewiéltigungstraining oder Zeitmanagement suchen. Sie
bemaéngeln, dass in den Seminaren zu wenig auf ihre Bediirfnisse eingegangen wird
und sie viel Zeit mit fiir sie ,,Unwichtigem* verbringen, das sie aktuell fiir irrelevant
und nicht in der Praxis umsetzbar erachten. Durch Wahlmodule wird an den
Landesinstituten in Hamburg und Bremen derzeit versucht, dem individuellen
Bedarf nachzukommen. Jedoch dringen sich um Seminare wie ,,Zeitmanagement*,
,Umgang mit Konflikten®, , Stresspravention” etc. zu viele Interessenten/innen.
Hier sollten, so die Referendare/innen, die Angebote unbedingt erweitert werden.

Ein weiteres Problem fiir die Befragten bildet das Bewertungssystem, das dem
Referendariat zugrunde liegt. Beratung und Bewertung liegen in den Personen der
Ausbilder/innen vereint. Werden Seminare oder Trainings angeboten, in denen die
eigene Personlichkeit thematisiert wird, sind nur wenige Teilnehmer/innen bereit
sich ganz einzulassen und offen vor den anderen iiber Probleme mit Schiilern/innen,
Kollegen/innen oder der Schulleitung zu sprechen, da sie Angst haben, auch hier in
einem Bewertungsraum zu stehen.

Wir sind davon iiberzeugt, dass das Referendariat der richtige Zeitpunkt ist, an dem
auf breiterer Ebene Basiskompetenzen, die im Studium nicht entwickelt wurden
oder jetzt in einem neuen beruflichen Kontext redefiniert werden miissen,
ausgebildet werden miissten. Auch sollte den Lehramtsanwértern/innen ausreichend



192 Ganzheitliche Stressprivention

Zeit fiir die Entwicklung einer stabilen Lehrerpersonlichkeit zur Verfiigung stehen.
Was wihrend der teilnehmenden Beobachtung im Referendarsalltag als dafiir
offensichtlich relevant erkennbar ist, sind die recht hdufigen Gespriche, teilweise
auch Hospitationen, von Referendaren/innen untereinander. Hier findet der
Austausch auf Augenhohe statt, die Gesprache verlaufen offen und sehr
konstruktiv. Hier werden Probleme zugegeben und die Tipps und Anregungen der
»Peers” von der beobachteten Person gut verstanden, da diese aus einer &hnlichen
Perspektive kommen. Auch aus den Beobachtungen fremden Unterrichts ziehen die
Referendare/innen sehr viel Anregendes fiir ihre Lehrer/innenrolle. Haben
Referendar/in und die Lehrkraft, die den Unterricht durchfiihrt eine &dhnliche
Vorstellung von gutem Unterricht, lassen sich viele Aspekte wie z.B. die
Gestaltung des Stundenbeginns, die Aufwirmrunde, der Umgang mit Stdrungen
etc. abschauen. In diesem Fall ist es sekundar, ob es sich um Unterricht erfahrener
Lehrer/innen handelt, was im Sinne des Vorbildlernens als effektiv bestétigt ist,
oder um Unterrichtsbeobachtungen bei Mitreferendaren/innen.

Haben die Referendare/innen wihrend ihrer Studienzeit viele schulpratische
Erfahrungen gemacht, wirkt sich dies positiv auf ihr Stresserleben im Referendariat
aus. So fiel u.a. in der Vorerhebung zur Studie ,,Den Anforderungen gewachsen®
eine Referendarin auf, die in ihrer Ausbildung sehr gelassen und optimistisch blieb.
Sie konnte die meiste Praxiserfahrung unter den Befragten aufweisen konnte und
hatte jede Gelegenheit genutzt, um Praktika zu absolvieren, in Schulen
mitzuarbeiten, sich Reformschulen anzuschauen etc. An diesem Beispiel zeigt sich
auch, dass nicht nur die Praxiserfahrung hervorsticht, sondern auch ihr grofles
personliches Engagement.

Daran ankniipfend stellen sich verschiedene Personlichkeitsmerkmale als relevant
fir den Umgang mit den typischen Belastungen heraus. Dieser Zusammenhang
wird u.a. in den Untersuchungen von Mayr / Paseka (2002) und Keller-Schneider
(2010) deutlich. Referendare/innen mit hoher Reflexionsféhigkeit waren bereit sich
ihre Schwichen und Stirken anzuschauen und Kritik von auflen fiir sich zu
tiberpriifen, ohne diese gleich als personlichen Angriff zu werten. Die Fahigkeit
zum Perspektivenwechsel verhalf ihnen dazu, das Referendariat als Job und nicht
als alleinigen Lebensinhalt zu begreifen. Selbstmotivation fiihrte zu einer
optimistischen Betrachtung der Umstinde und zu Hartnédckigkeit, wenn eine
,,Hospi“ etwa schief gegangen war. Auch denjenigen Referendaren/innen mit hoher
Eigeninitiative und einem hohen Effektivitdtsanspruch ging es gut im
Referendariat. Sie haben sich ihre guten Bedingungen organisiert und genug, aber
nicht zu viel Zeit mit Vorbereitungen verbracht.

Trotz der mitgebrachten Eigenschaften und der Entwicklungsbereitschaft des/der
Einzelnen ist es wichtig, die Ausbilder/innen nicht von ihrer Verantwortung fiir die
Unterstiitzung der Weiterentwicklung tiberfachlicher und personaler Kompetenzen
frei zu sprechen. Die Ergebnisse von Forschungen zum Referendariat, selbst wenn
sie sich auf Einzelfdlle beziehen, sollten dazu genutzt werden, die Bedingungen fiir
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die Weiterentwicklung von Kompetenzen zu optimieren und unnétige Belastungen
zu vermeiden.

Mit der Einrichtung von Zentren fiir Lehrerbildung bemiiht man sich seit mehreren
Jahren stirker um die Verzahnung der ersten und zweiten Ausbildungsphase. Es
wire wiinschenswert, dass die Gesunderhaltung von zukiinftigen Lehrkriften daher
auch von Ausbildern/innen beider Phasen stirker in den Blick genommen wird. Im
Folgenden wollen wir aktuelle Uberlegungen fiir die erste Phase der Lehrerbildung
darstellen, da hier die Weichenstellung beginnt.

6.3. Uberlegungen fiir die 1. Phase der Lehrerausbildung

Gerade vor dem Hintergrund der Diskussionen in jlingerer Zeit wird deutlich, dass
es besonders wichtig ist, sich vor und wéhrend der Ausbildungsphasen mit dem
Thema der potentiellen Belastung im kiinftigen Beruf und damit einhergehend mit
der personlichen Eignung fiir den Lehrerberuf auseinanderzusetzen. Es wird inten-
siv debattiert, wie es zu schaffen ist, geeigneten Lehrernachwuchs zu finden bzw.
die Eignung der vorhandenen Lehramtsanwérter/innen zu iiberpriifen und sicherzu-
stellen. Aktuelle Studien belegen, dass sich erschreckend viele junge Menschen fiir
ein Lehramtsstudium entscheiden, die ungiinstige Risikomuster zeigen oder aber fiir
den Lehrerberuf ungiinstige Personlichkeitsmerkmale aufweisen, wie z.B. man-
gelnde Kommunikationsfahigkeit (vgl. Schaarschmidt 2005; Rauin 2007, Ankiindi-
gung zur Tagung ,,Auf den Lehrer kommt es an“*).

Haufig wissen Studierende bei der Aufnahme ihres Studiums nicht sicher, ob sie
tatsdchlich fiir den Lehrerberuf geeignet sind und stellen dann teilweise (zu) spét in
ihrer Studienbiografie fest, dass der angestrebte Beruf nicht der richtige fiir sie ist.
Umso wichtiger ist es fiir Lehramtsanwirter/innen, entsprechend frithzeitig die
Studienwahl zu reflektieren. Dazu ist es wichtig sie zu beraten und individuell zu
fordern, so dass die personliche Eignung fiir den Beruf iiberpriift und weiterent-
wickelt werden kann.

Mit dem Thema Eignung fiir den Lehrerberuf beschiftigten sich Vertreter/innen
verschiedener Universititen wéhrend einer Fachtagung auf Einladung der ZEIT-
Stiftung und des Zentrums fiir Lehrerbildung im November 2008 in Hamburg. Sie
beschreiben folgende ,,Bausteine als Mindeststandards fiir eine Eignungsberatung
in der ersten Ausbildungsphase® (Lehberger 2009, 71):

1. Selbstreflexion vor Aufnahme des Studiums: Bereits vor Aufnahme eines Lehr-
amtsstudiums sollten potentielle Bewerber/innen ein Selbsterkundungsverfah-
ren durchlaufen, in dem sie ihre Eignung fiir den Beruf {iberpriifen kénnen und
das sie iiber die berufsspezifischen Anforderungen informiert. Hierfiir gelten

»  Auf den Lehrer kommt es an. Geeignete Lehrer/innen gewinnen, (aus-)bilden und for-
dern.” 16./17.02.09 Uni Trier: http://www.uni-trier.de/index.php?id=25122 (Zugriff:
17.12.2009)
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die Fragebdgen CCT (Career Counselling for Teachers)* und , Fit fiir den Leh-
rerberuf*?’ als geeignet.

2. Abkldrung von Selbst- und Fremdeinschdtzung im Anschluss an Praxisphasen:
Nach Abschluss eines Schulpraktikums sollten Studierende/r und Mentor/in ein
Auswertungsgesprich nach standardisiertem Verfahren und mit entsprechen-
den Instrumenten durchfiihren, wobei Selbst- und Fremdeinschitzung mitein-
ander verglichen werden sollen. Auch hierfiir eigne sich ,,Fit fiir den Lehrerbe-
ruf. Die Mentoren/innen sollten fiir diese Aufgabe entsprechend geschult sein.
Als Ziel sollen im Gesprach die Stiarken und Schwéchen der Studierenden im
Hinblick auf den kiinftigen Beruf festgestellt werden, woraus sich ,,Angebote
zur weiteren Entwicklung berufsspezifischer Kernkompetenzen® (Lehberger
2009, 8) ergeben sollten.

3. Trainingsangebote mit Lerngelegenheiten: Studierenden, die sich ,,dazu ent-
schlieBen, die Kernkompetenzen fiir den Lehrerberuf (z.B. die sozial-
kommunikativen Féhigkeiten) weiterzuentwickeln, muss an der Universitit ein
entsprechendes Seminar- oder Trainingsangebot gemacht werden* (ebd.).

Lehberger betont, es sei zu wiinschen, dass diese Mindeststandards an moglichst
vielen Universititen erfiillt wiirden (ebd.).

Das Thema der Eignung von Studierenden fiir das Lehramt sollte verstirkt und
offensiv im Studium verankert werden, um zu gewéhrleisten, dass geeignete Be-
werber/innen ins Lehramt gelangen und weniger geeignete Personen ihre Berufs-
wahl iiberdenken und ggf. frithzeitig einen anderen Studien— und Berufsweg ein-
schlagen konnen. Einige Ausbildungsstandorte sind bereits auf dem Weg, es gibt
verschiedene Verfahren, die eine Uberpriifung der Eignung fiir das Lehramt zu
unterschiedlichen Zeiten der Lehrerausbildung ermdglichen. Im vergangenen Jahr
(Februar 2009) fand in Trier eine Tagung unter dem Titel ,,Auf den Lehrer kommt
es an. Geeignete Lehrer/innen gewinnen, (aus-)bilden und férdern statt. Im Rah-
men dieser Tagung wurden einige Verfahren und Konzepte, die an verschiedenen
Standorten durchgefiihrt werden, vorgestellt.

Demnach gibt es derzeit in der Praxis

» Verfahren zur Laufbahnberatung in oder vor der Bewerbungsphase durch Self
Assessments: z.B. CCT (s.u.) oder ,,Fit fiir den Lehrerberuf™ (s.u.)

»  Assessmentverfahren und Beratungsgesprdche und/oder Seminare: z.B. , Trie-
rer Assessment-Seminare zur Reflexion von Eignung und Neigung fiir den Be-
ruf Lehrer/in, bezogen auf personale und soziale berufsbezogene Kompeten-
zen®, Universitit Trier’; , Lehrereignung friihzeitig erkennen und fordern® an
der Universitdt Hamburg/Zentrum fiir Lehrerbildung; Projekt ,,EignungsFeed-

6 www.cct-germany.de
77 www.fit-fuer-den-lehrerberuf.de
% http://www.uni-trier.de/index.php?id=6428&L=2...once%2C (Zugriff: 19.12.09)
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back®, Zentrum fiir Lehrerbildung der Universitit Bielefeldzg; ,,Psychosoziale
Basiskompetenzen fiir den Lehrerberuf* an der Universitit Kassel™.

» Initiativen und Forderprogramme zur Gewinnung geeigneter Personen fiir den
Lehrerberuf: z.B. ,,Teach First Deutschland®, ,,Studienkolleg — Begabtenforde-
rung fiir Lehramtsstudierende®.

Einige der Verfahren mochten wir an dieser Stelle exemplarisch erlautern:

Career Counselling for Teachers

Fiir jede/n zugénglich gibt es die webbasierte Laufbahnberatung fiir Lehrer/innen:
CCT (Career Counselling for Teachers: www.cct-germany.de). Online kann ein/e
Interessent/in {iber Selbsterkundungsinstrumente die personliche Eignung fiir den
Lehrerberuf iiberpriifen. Dabei richtet sich CCT nicht ausschlielich an Lehramts-
studierende, sondern auch an Schiiler/innen, Interessierte und ebenfalls an erfahrene
Lehrer/innen, um z.B. Karrieremdglichkeiten zu tiberpriifen. In Deutschland findet
dieses Verfahren Einsatz z.B. in der Leuphana Universitéit Liineburg als verpflich-
tender Anteil am Zulassungsverfahren. In Baden-Wiirttemberg wird die Teilnahme
am Self-Assessment iiber CCT ab Wintersemester 2010/11 flichendeckend als
Zulassungsvoraussetzung eingefiihrt (ndheres unter: www.bw-cct.de/3.php). Dabei
miissen die Bewerber/innen ihre Testergebnisse nicht offenlegen, sondern ein sy-
stemgeneriertes Teilnahmezertifikat vorlegen. Es wird ihnen geraten, anhand der
Testergebnisse eine gezielte Studienberatung durchzufithren. CCT wird ebenfalls in
Osterreich und der Schweiz angeboten.

Lehrereignung frithzeitig erkennen und fordern

In Hamburg wird, ausgehend von den Ergebnissen der Potsdamer Lehrerstudie
(Schaarschmidt 2005), das Projekt ,Lehrereignung frithzeitig erkennen und for-
dern® durchgefiihrt. Dabei werden drei sich ergédnzende Angebote bezogen auf drei
Abschnitte im Lehramtsstudium gemacht: Eine praxisbezogene Einfiihrung im
ersten Semester, die internetbasierte Anwendung von ,,Fit fiir den Lehrerberuf zum
Abschluss des integrierten Schulpraktikums sowie ein Trainingsseminar nach Ab-
schluss des Praktikums. Lehramtsstudierende sollen mit diesem Angebot bei der
Reflexion ihrer personlichen Voraussetzungen fiir den Lehrerberuf und dem sich
daraus ergebendem Entwicklungsbedarf unterstiitzt und gefordert werden.

Psychosoziale Basiskompetenzen fiir den Lehrerberuf

Dieses Seminarmodell der Universitit Kassel wurde im Dezember 2008 mit dem
hessischen Hochschulpreis fiir Exzellenz in der Lehre ausgezeichnet. Der Erwerb
zentraler psychosozialer Basiskompetenzen steht im Zentrum des Konzepts. Studie-
rende absolvieren im ersten Studiensemester verbindlich ein zweitdgiges Blockse-
minar, dessen Ziel es ist,

% http://www.zfl.uni-biclefeld.de/eignungsfeedback (Zugriff: 19.12.09)
% http://cms.uni-kassel.de/unicms/index.php?id=9035 (Zugriff: 19.12.09)
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personliche Kompetenzen und Defizite auf verschiedenen Ebenen diagno-
stisch zu erfassen, in realen Handlungssituationen iibend zu trainieren und auf
dem Hintergrund differenzierter Feedbacks durch Kommilitonen und ausge-
bildete Trainer selbstreflexiv zu bearbeiten, um — gegebenenfalls — weitere
Beratungsangebote zu suchen und wahrzunehmen®. (D6ring-Seipel / Dauber
2009)

Die Beispiele machen deutlich, dass einiges in Bewegung geraten ist und die Eig-
nung der Anwiérter/innen fiir einen Lehrerberuf zunehmend in den Fokus der Uni-
versititen gerdt. Wichtig ist es nach unserer Meinung, dass bei allen Verfahren das
geringe Lebensalter der Studienanfinger beriicksichtigt wird. Die Interessen-
ten/innen sind im Durchschnitt bei Studienbeginn zwischen 18 und 20 Jahren alt —
mit G8 eher 18 - und bringen in diesem Alter zwar ein hohes Potential an Entwick-
lungsmoglichkeiten mit, aber auch ein hohes MaBl an Unsicherheit den eigenen
Moglichkeiten und Interessen gegeniiber. Sie benétigen daher in dieser Lebenspha-
se ein umfangreiches Angebot an Orientierung und Unterstiitzung.

Auch Weyand beriicksichtigt diesen Aspekt und macht darauf aufmerksam, dass
»sich Studieninteressierte in einem Lebensalter stirkerer Entwicklungsschiibe*
befinden, ,,die zum einen biologisch (Lebensalter) und zum anderen biografisch
(Identitdts- und Perspektivfindung) determiniert sind“ (Weyand 2007, 6) und mit
,,Orientierungsherausforderungen® (ebd.) einhergehen. Wichtig ist es, Priifkriterien
zugrunde zu legen bzw. Merkmale zu iiberpriifen, die relevant fiir den Lehrerberuf
sind. Nieskens zeigt auf, dass als Grundlage fiir eine Laufbahnberatung nur Merk-
male herangezogen werden diirften, ,,die eine gewisse zeitliche Stabilitit erwarten
lassen und die fiir viele bzw. zentrale Bereiche des Studiums und des Berufs rele-
vant sind“ (Nieskens 2009).

Weiterfiihrende Uberlegungen aus dem Basistraining

Laut Aussagen der Studierenden (vgl. Kap. 5) kdnnen sie Stresssituationen nach der
Ausbildung der Fahigkeiten, die mithilfe des Basistrainings erlernt wurden, wesent-
lich besser bewiltigen bzw. sich vor dem Aufkommen von Stress schiitzen. Schaut
man sich den Bedarf von Referendaren/innen an, so lasst sich auch hier postulieren,
dass diese mit den Inhalten des Trainings viele ihrer empfundenen Defizite ausglei-
chen konnten.

Somit wére es durchaus denkbar, die Kriterien aus den in unserem Buch behandel-
ten Kompetenzbereichen als Mafistab zu nehmen, um, wie Nieskens fordert, bei
Studierenden die Féahigkeiten auf diesen Gebieten zu iiberpriifen. Dazu kann der fiir
das Basistraining entwickelte Selbsteinschédtzungs-Kompetenzbogen (vgl. Anhang)
als Selbstverortungs- und Beratungsinstrument dienen.

Natiirlich kann das Basistraining nur eine Grundlage fiir die Entwicklung von
Stressbewaltigungskompetenzen bilden. Einige der Themen sollten fiir die Ausbil-
dung von Professionalitdt durch weitere universitire Seminare oder Module im
Referendariat vertieft werden. Das betrifft u.a. das Befassen mit Kommunikations-
theorien und -konzepten, die im Modul 3 eher induktiv, von den Interessen der
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jeweiligen Teilnehmer/innen geleitet, angesprochen werden. Hinweise auf Literatur
zum Selbststudium sind eine Mdglichkeit, die Absprache mit Kollegen/innen, die in
diesen Bereichen in der Lehrerausbildung etwas anbieten ein zweite; letztere wiirde
ermdglichen, dort Vertiefungsstudien anzusetzen, wo das Basistraining geendet hat.
Das gleiche konnte fiir die pddagogische Diagnostik gelten, die durchaus von der
geschulten Selbst- und Fremdwahrnehmung der Teilnehmer/innen profitieren kénn-
te.

Weiterhin ist zu bedenken, an welchen Zeitpunkt das Basistraining im Rahmen der
Lehramtsausbildung am besten anzusiedeln wire. Aus den bisherigen Ausfithrun-
gen ging deutlich hervor, dass der Zeitpunkt des Referendariats eigentlich zu spét
dafiir ist. Hier wére eine Auffrischung und Spezifizierung der Themen vor dem
Hintergrund der neuen Anforderungen im Praxiskontext vorstellbar. Will man aber
bereits in Stressbewiltigungskompetenzen geschulte Lehramtsanwérter/innen ha-
ben, muss das Basistraining in das Studium integriert werden.

Hierzu melden sich unterschiedliche Stimmen zu Wort. Von Seiten der Kolle-
gen/innen vom Zentrum fiir Lehrerbildung an der Universitit Bremen wurde ange-
dacht das Basistraining im 1. oder 2. Semester um das Orientierungspraktikum
herum anzubieten. Andere Konzepte (s.0.) bieten Studierenden im 1. Semester
ebenfalls Basistrainings an. Gehen wir wiederum von einer konsekutiven Lehrer-
ausbildung aus, bei der die paddagogische Ausrichtung erst mit dem Masterstudium
stattfindet, wére ein Training, das die Eignung fiir den Lehrerberuf schult, im Ba-
chelor zu frith angesetzt.

Zusammenfassend weisen wir noch einmal auf zwei Grundvoraussetzungen hin, die
die Frage nach einer erlernbaren Befahigung vielleicht teilweise beantworten:
Wenn Kompetenzentwicklung stufenweise ablduft (vgl. Dreyfus / Dreyfus 1987, in
Rauner 2002, 6) und — mit Terhart (2000) gesprochen — ein berufsbiografischer
Prozess ist, kann man davon ausgehen, dass bei regelméBiger Weiterfiihrung des
Erlernten in den jeweiligen beruflichen Anforderungssituationen im Lauf der Zeit
ein gewandter Umgang mit den Fahigkeiten zu erwarten ist. Was jedoch nur be-
dingt erlernbar ist, das ist die Liebe zum Beruf und zur Arbeit mit den Schii-
lern/innen. Das ist die Bereitschaft Anstrengungen auf sich zu nehmen, die Féhig-
keit mit Frustration und den eigenen Grenzen umgehen zu kénnen und sich als Teil
eines Teams zu begreifen. Diese Fertigkeiten, lassen sich dem Entwicklungsbereich
identitatsstabilisierende Rollenfindung™ (Keller-Schneider 2009, 152f) zuordnen
und sind bereits Gegenstand verschiedener Selbsteinschitzungs-Verfahren fiir die
berufliche Eignung (vgl. Teil E im Selbsteinschitzungs-Kompetenzbogen dieses
Buches; ,,Fit fiir den Lehrerberuf™, Herlt / Schaarschmidt 2007).

Wollen wir also Studierende im Hinblick auf Stressbewiltigungskompetenzen gut
ausbilden, so gilt es ihnen ausreichende Mdglichkeiten fiir die Entwicklung der
relevanten Basiskompetenzen anzubieten.
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6.4. Ausblick

Aus der Studie von McKinsey aus dem Jahr 2007 ,,Was die leistungsfahigsten
Schulsysteme der Welt zu Spitzenreitern macht®, ist die Aussage wohlbekannt:

,,Die Qualitét eines Schulsystems kann nicht besser sein als die Qualitét der Lehrer*

Somit ist das Motto der Trierer Tagung ,,Auf den Lehrer kommt es an* (Kap. 6.3)
als Uberlegung dahingehend zu verstehen, dass der Lernentwicklungsfortschritt der
Schiiler/innen durch die Qualitédt der Lehrkréfte besonders begiinstig wird, und man
als Konsequenz daraus vermutlich bei der Auswahl der Studierenden anfangen
sollte (was ja mittlerweile vielerorts, nicht nur in Finnland, geschieht). Denn, wie
auch Niekens sagt: ,,Die Qualitdt der Lehrerinnen und Lehrer ist der wichtigste
Erfolgsfaktor von Bildungssystemen® (Nieskens 2009).

Wie aus den im letzten Kapitel geschilderten Malnahmen und bereits angewende-
ten Konzepten erkennbar wurde, gehen erste Schritte bereits in diese Richtung.
Doch sollten sich Ausbildungssysteme nicht aus der Verantwortung stehlen und fiir
eine unbedingte Vorauslese plddieren, die z.B. ausschlieBlich an Noten orientiert
ist. Der Gedanke, dass die Schiiler/innen mit den besten Abiturnoten auch die be-
sten Lehrer/innen sein sollen, missfallt bestimmt nicht nur den Autorinnen.

Es wurde in den Ausfiihrungen in Kapitel 6.3 gezeigt, dass rechtzeitige (Studi-
en)Beratung dringend notwendig ist, damit Lehramtsanwérter/innen wissen, was sie
erwartet. Hierbei sollten allerdings keine Drohszenarien entwickelt, sondern ein
realistischer Blick in die Praxis gerichtet werden.

Viel mehr als eine Zulassung nach einem bestimmten Numerus Clausus wére eine
Motivationsiiberpriifung bei den Lehramtsanwértern/innen notwendig und wichtig —
warum mochte ich Lehrer/in werden? Lehramtsanwirter/innen sollten ferner darin
unterstiitzt werden, ihre Stiarken zu férdern. Sie miissen Gelegenheit erhalten, ihre
Schwichen zu erkennen und so ihren Weiterentwicklungsbedarf zu reflektieren. Es
sollten entsprechende Angebote fiir sie entwickelt werden, so dass sie an ihren
,Problemfeldern® arbeiten und ihr Potenzial voll entfalten konnen.

Das inhaltliche Angebot innerhalb der Ausbildung miisste noch viel konkreter auf
das Berufsfeld und seine speziellen Herausforderungen, die wir aufgezeigt haben,
abgestimmt werden. Das bedeutet allerdings ein Umdenken in Richtung einer Aus-
gewogenheit der fachwissenschaftlichen, erziehungswissenschaftlichen und fachdi-
daktischen Anteile im Lehramtsstudium mit besonderem Fokus auf lehrerberufsre-
levante Kompetenzen.

Wichtig erscheint dabei, dass Verdnderungen erlebbar werden; im Basistraining
Ganzheitliche Stressprdvention werden neben der Strategienvermittlung Reflexi-
onsprozesse angeleitet. Diese sind, wie wir in Kapitel 5.7 kurz aufgezeigt haben,
wichtige Voraussetzung fiir die padagogische Arbeit und die Entwicklung padago-
gischer Professionalitit. Die Reflexionskompetenz befdhigt die zukiinftigen Leh-
rer/innen, nicht nur unter Bedingungen zu ,,leiden” (Opfer zu sein), sondern diese
zu hinterfragen und selbst aktiv zu werden. Das bedeutet gezielt Belastungen ent-
gegenzuwirken, an humaneren Bedingungen im Referendariat und Schulleben mit-
zuarbeiten und immer wieder die eigene Haltung und das Verhalten zu iiberdenken.
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Mit der Vorstellung des Basistrainings und der Darlegung der Veranderungen nach
einem Zeitraum von ca. drei Monaten sollte gezeigt werden, dass ein Training, das
personell und finanziell relativ unaufwindig ist, einiges bewirken kann. Dies setzt
Argumente auBler Kraft, die sich auf den Mangel an Ressourcen zuriickziehen. Eine
Bereitstellung von 10 Basistrainings pro Jahr wiirde bedeuten, dass gut 250 Lehr-
amts-Studierende ,,bedient” werden konnten, was je nach GroBe der Universitét ein
mehr oder weniger flichendeckendes Angebot darstellen wiirde.

Was zum gegenwirtigen Zeitpunkt noch offen bleibt, ist die Uberpriifung der
Nachhaltigkeit der Wirkungen des Basistrainings (z.B. unter Zunahme einer Ver-
gleichsgruppe). Eine Langzeitstudie, die vom Studienbeginn, iiber das Referendari-
at bis hin zur Berufseinstiegsphase die Entwicklung von Teilnehmern/innen eines
Basistraining untersucht, ist angedacht. Letztlich hdngt deren Durchfiihrung davon
ab, ob ein solches Breitenangebot in Zukunft gewiinscht ist oder nicht. Die Lang-
samkeit, mit der sich Angebote zur Lehrergesundheit entwickeln, mag auch daran
liegen, dass noch immer der Gedanke besteht, Stresspriavention und -bewaltigung
sei Privatangelegenheit. Das ist sie gewiss nicht und ein solches Argument verdeckt
den Blick auf eine gesamtgesellschaftliche Verantwortung, die sich mit den Ursa-
chen der Belastungen im Lehrerberuf und mit den Méglichkeiten der Pravention auf
allen Ebenen auseinandersetzen sollte.
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Selbsteinschiitzungs-Kompetenzbogen

Kompetenzbereich

Trifft Trifft Weil3 Trifft Trifft Bemerkungen
A Reflexionskompetenzen auf Zu nicht; | nicht | auf

jeden mal wirk- kei-

Fall S0, lich nen

zZu mal zZu Fall

SO zu
++ + 0 - --

Al Ich schitze meine Féahig-
keiten und Handlungsmog-
lichkeiten richtig ein

A2 Ich erkenne Stress erzeu-
gende Situationen rechtzeitig

A3 Ich nehme berechtigte
Kritik bereitwillig an

A4 Verbesserungsvorschlédge
von anderen berlicksichtige
ich.

AS Ich kann mein Verhalten
in stressigen  Situationen
richtig einschitzen

A6 Meine Fahigkeiten genii-
gen vollig den beruflichen
Anforderungen

A7 Es fallt mir leicht meinen
Unterricht fiir mich anschlie-
Bend selbst zu reflektieren

A8 Wenn ich mit meinem
Unterricht unzufrieden bin,
ziche ich Konsequenzen
daraus und verbessere ihn

A9 In stressigen Phasen
iiberlege ich gezielt, welche
BewiltigungsmafBinahmen
ich einsetzen konnte

A10 Ich iiberdenke hiufig,
ob ich die richtige Haltung
zu meinem Beruf habe

A1l Ich mache mir regelmai-
Big Gedanken dariiber, wel-
ches die Stdrken und Schwié-
chen meines Verhaltens sind.

Al12 Oft spiire ich in der
Situation selbst ob mein
Verhalten richtig ist oder
nicht
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Kompetenzbereich
Trifft Trifft Weil3 Trifft Trifft Bemerkungen
B Sozial-kommunikative ?udf zu nicilt; ni‘dlit iu_f
Kompetenzen jeden mal so, | wirk- einen
P Fall zu malso | lichzu | Fall zu
++ + 4] - - -

B1 Der Umgang mit Schii-
ler/innen gelingt mir gut

B2 Ich kann die Schii-
ler/innen beim Lehrervor-
trag begeistern

B3 Meine Stimme ist aus-
dauernd und laut genug

B4 In Konfliktsituationen
bin ich durchsetzungsfihig

BS5 Ich kann mich gewandt
ausdriicken

B6 Ich bin in der Lage je
nach Altersstufe das richti-
ge Vokabular zu benutzen
B7 Ich kann mit Argumen-
ten liberzeugen

B8 Wenn sich Streit an-
bahnt, weil} ich wie ich ihn
schlichte

B9 Ich bin mir meiner
Korpersprache bewusst

B10 Die Kommunikation
mit meinen Kolleg/innen
bzw. Kommilitonen/innen
gestalte ich freundlich und
aufmerksam

B 11 Ich weil wie ich
nonverbal Stdrungen ent-
gegenwirken kann

B12 Ich habe keine Pro-
bleme vor Publikum zu
sprechen
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Kompetenzbereich
Trifft Trifft Weill Trifft Trifft Bemerkungen
C Selbstregulations- und | auf zu nicht; | nicht | auf
Selbststirkungskompeten- | jeden mal wirk- | kei-
zen Fall S0, lich nen
zZu mal zZu Fall
SO zu
++ + 0 - --

Cl1 Ich nehme stressbeding-
tes Verhalten von Kol-
leg/innen oder Schiiler/innen
meistens gelassen

C2 Ich kann mich gut gegen
verbale Angriffe abgrenzen

C3 Ich versuche regelméiBig
zu erspiiren wie es mir geht

C4 Ich habe geniigend Hand-
lungsmoglichkeiten um mit
unvorhergesehenen Ereignis-
sen gut umzugehen

C5 Ich kann mich in meiner
Freizeit von meinem Beruf
gut distanzieren

C6 Ich bin in der Lage die
Dinge auch mal aus einer
anderen  Perspektive  zu
betrachten

C7 Bei Nervositit weill ich
mir zu helfen

C8 Ich weill, wie ich mit
Belastungen umgehen muss

C9 Ich kenne die Auswir-
kungen einer expandierten
Korperhaltung auf meine
Stimmung

C10 Aufregung vermeide
ich, indem ich die Situatio-
nen vorher gut durchdenke

C11 Wenn ich Zweifel habe,
kann ich mir selbst Mut
zusprechen

C12 Ich kann kdorperbasierte
Selbstregulation fiir mich
nutzen
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Kompetenzbereich
Trifft Trifft Weil} Trifft Trifft Bemerkungen
D Selbst- und Gesund- | auf zu nicht; nicht auf
heitsorganisation jeden mal witk- | keinen
Fall zu S0, lichzu | Fall zu
mal so
++ + 0 - --

D1 Ich kann mich in
meiner Freizeit entspan-
nen und erholen
D2 Ich bin fdhig, ratio-
nell zu arbeiten

D3 Ich habe ein gutes
Zeitmanagement

D4 Ich mache gezielt
Pausen

D5 Ich habe ein gut
strukturiertes Ablagesy-
stem

D6 Ich habe geeignete
Organisationsmittel  an
der Hand oder kann sie
mir beschaffen

D7 Ich erndhre mich
weitgehend gesund

D8 Ich achte auf ausrei-
chend Schlaf

D9 Bei Erschopfungsan-
zeichen strukturiere ich
meine flexible Zeit um
D10 Ich kenne effektive
Entspannungsmethoden

D11 Ich achte auf genii-
gend Bewegung / Sport

D12 Mein Arbeitsplatz
entspricht meinen Be-
diirfnissen
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Kompetenzbereich
E Berufliche Einstel- | Trifft Trifft Weil3 Trifft Trifft
lung auf zZu nicht; | nicht auf Bemerkungen
jeden mal wirk- keinen
Fall zu so, lich zu | Fall zu
mal so
++ + 0 - --

El Ich habe Freude
am Umgang mit den
Schiiler/innen

E2 Ich iibernehme
gerne Verantwortung

E3 Ich bilde mich
regelmaBig weiter

E4 Ich bin flexibel
und offen gegeniiber
Verénderungen

E5 Ich kann vielfalti-
ge Aufgaben gleich-
zeitig erledigen

E6 Ich bin warmher-
zig und freundlich zu
den Schiilern/innen

E7 Ich habe Visionen
fiir meinen Beruf

ES8 Ich bin bereit auch
mal zu ungewdhnli-
chen Arbeitszeiten zu
arbeiten

E9 Ich weill gegen
welches  offentliche
Lehrerimage ich
anarbeiten muss

E10 Ich weil}, dass
ich im Lehrerberuf
mit Unvorhergesehe-
nem umgehen kénnen
muss

E11 Ich bin vielseitig
interessiert und neu-
gierig auf Neues

E12 Ich bin mir mei-
ner Vorbildfunktion
in meinem Beruf
bewusst
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