PADAGOGIK

Marcus Eckert

Umgang mit
psychischen Stérungs-
bildern im Unterricht

=1 ks

Shds st AR A e Y smitalamin ciaanrim it

IIIIIIIIIII Ex.u:.- K r}k : ':':"!
3I4248E e e :.l!:'i'! = =k :
R L T T e Py R T
albh%i i
SR ma el
‘- 1R
1)k !g;';"

BELIZ




Prof. Dr. Marcus Eckert war urspriinglich Lehrer und arbeitet als (klinischer) Psychologe.

Von 2015 bis 2020 leitete er das Institut LernGesundheit. Seine T4tigkeit bestand hauptsachlich in
der Durchfithrung gesundheitsbezogener, kommunikationspsychologischer Fortbildungen und
Fortbildungen zum Umgang mit klinischen Stérungsbildern. Zudem fiihrt er Coachings und
Supervisionen sowie wissenschaftliche Beratung von Gesundheitsakteuren durch. Seit 2020 ist er
Professor fiir Psychologie, insbesondere Entwicklungs- und Schulpsychologie an der APOLLON
Hochschule in Bremen.

Das Werk einschliellich aller seiner Teile ist urheberrechtlich geschiitzt.

Jede Verwertung ist ohne Zustimmung des Verlags unzuléssig.

Das gilt insbesondere fiir Vervielfiltigungen, Ubersetzungen, Mikroverfilmungen
und die Einspeicherung und Verarbeitung in elektronische Systeme.

Die Verlagsgruppe Beltz behilt sich die Nutzung ihrer Inhalte fiir Text und

Data Mining im Sinne von § 44b UrhG ausdriicklich vor.

MIX

Papier | Fordert
F gute Waldnutzung

www§corg FSC® C089473

Dieses Buch ist erhiltlich als:

ISBN 978-3-407-63337-8 Print

ISBN 978-3-407-63346-0 E-Book (PDF)
ISBN 978-3-407-63347-7 E-Book (epub)

2., aktualisierte und erweiterte Auflage 2025

© 2022 Verlagsgruppe Beltz
Werderstrafle 10, 69469 Weinheim
service@beltz.de

Alle Rechte vorbehalten

Herstellung: Michael Matl

Satz: Datagrafix, Berlin

Umschlagabbildung: aleksandarvelasevic

Druck und Bindung: Beltz Grafische Betriebe, Bad Langensalza

Beltz Grafische Betriebe ist ein Unternehmen mit finanziellem Klimabeitrag (ID 15985-2104-1001).
Printed in Germany

Weitere Informationen zu unseren Autor:innen und Titeln finden Sie unter: www.beltz.de


mailto:service@beltz.de
http://www.beltz.de

Inhalt

11

1.2

2.1

2.2

3.1

Warum klinisches Classroom Management?
Oder: eine Gebrauchsanweisung fiir dieses Buch

Warum Lehrer:innen sich mit psychischen Stérungen
auseinandersetzen sollten

Gebrauchsanweisung fiir dieses Buch

1.2.1 Wie sind die Kapitel aufgebaut?

1.2.2 Ressourcenorientierte Haltung

1.2.3 Warum Sie mit Diagnose-Vermutungen besonders
vorsichtig sein sollten

1.2.4 Die sechs Raben und deren Funktion

Giinstiges und ungiinstiges Lernen in der Schule:
Allgemeine Risiko- und Schutzfaktoren

Stress: Risiko, Herausforderung und Wiirze

2.1.1 Was ist Stress?

2.1.2 Embodiment: Niederschwellige Moglichkeiten, Stress im
Unterricht zu reduzieren

2.1.3 Stress in der Entwicklung von Psychopathologien

Bindung und Beziehungsgestaltung

2.2.1 Gunstige Kontextbedingungen schaffen

2.2.2 Korrigierende Erfahrungen ermoglichen: Vertrauen aufbauen
und Beziehung gestalten

Angststorungen in der Schule erkennen und betroffene
Schiiler:innen unterstiitzen

Angst - Skizze einer hilfreichen Emotion

3.1.1 Die korperliche Reaktion bei Angst

3.1.2 Wie Angst unsere Wahrnehmung und unser Denken beeinflusst
3.1.3 Das Gefiihl der Angst und deren Funktion

3.1.4 Angst als Ausdruck und als Form der Kommunikation

13

15

19
20
21

21
23

25

26
27

30
34

37
39

45

58

58
59
61
62
63



Inhalt

3.2 Wie Angststorungen im Allgemeinen entstehen
und was sie aufrechterhalt

3.3 Welche Angststérungen gibt es? Ein Uberblick
3.3.1 Panikstorungen
3.3.2 Agoraphobie
3.3.3 Spezifische Phobien
3.3.4 Zwangsstorungen

3.4 Interventionen zum Umgang mit und zur Uberwindung
von Angststorungen
3.4.1 Validieren
3.4.2 Arbeit am Klassenklima
3.4.3 Den Korper nutzen
3.4.4 Mutproben bestehen und Selbstwirksambkeit stirken
3.4.5 Expositionsverfahren
3.4.6 Perspektivwechsel: Ressourcen im Blick
3.4.7 Geschichten sind gute Lehrmeister

3.5 Soziale Phobie
3.5.1 Symptome und Diagnose der Sozialen Phobie
3.5.2 Wie entwickelt sich eine Soziale Phobie und was halt sie aufrecht?
3.5.3 Interventionen zur Uberwindung und zum Umgang mit einer
Sozialen Phobie
3.5.4 Beratung zum Umgang mit einer Sozialen Phobie

3.6 Emotionale Stérung mit Trennungsangsten

3.6.1 Symptome und Diagnose der Emotionalen Stérung mit
Trennungsangst

3.6.2 Wie entwickelt sich eine Emotionale Stérung mit
Trennungsangst und was halt sie aufrecht?

3.6.3 Interventionen zur Uberwindung einer Emotionalen Storung
mit Trennungsangst

3.6.4 Beratung zum Umgang mit Trennungsangsten

3.7 Generalisierte Angststorung
3.7.1 Symptome und Diagnose der Generalisierten Angststorung
3.7.2 Wie entwickelt sich eine Generalisierte Angststorung und
was hilt sie aufrecht?
3.7.3 Interventionen zur Uberwindung einer Generalisierten
Angststorung
3.7.4 Beratung zum Umgang mit Generalisierten Angststorungen

64

67
69
70
71
73

76
77
81
84
87
89
90
91

94
95
96

98
105

106

106

107

109
111

112
113

114

116
118



4.1

4.2

4.3

5.1

5.2

5.3

54

5.5

6.1

Inhalt

Mit Depression bei Kindern und Jugendlichen umgehen 122
Das Stérungsbild: Steckbrief und Entstehung 123
4.1.1 Diagnosekriterien: Was gibt Ihnen Hinweise darauf, dass eine

Schiiler:in eine Depression haben kénnte? 124
4.1.2 Ein hilfreiches Depressionsmodell 128
Der Umgang mit Betroffenen und die Pravention:
Classroom-Interventionen bei Depression 135
4.2.1 Umgang mit Verzerrungen der Aufmerksambkeit 135
4.2.2 Umgang mit kognitiven Verzerrungen 143
4.2.3 Umgang mit verzerrten Erinnerungen 153
Suizidalitat: Erkennen und richtig handeln 155
4.3.1 Phasenmodell zur Entwicklung eines Suizids 155
4.3.2 Krisenintervention 160

Hyperkinetische und Aufmerksamkeitsstorungen

im Unterricht einbinden 164
Steckbrief des Stérungsbildes AD(H)S 164
AD(H)S als Ressource? 169
Wie entsteht AD(H)S? Welche Risikofaktoren gibt es?

Welche Ressourcen und Schutzfaktoren gibt es? 172
Welche Interventionsmoglichkeiten haben Sie als Lehrer:in? 173
5.4.1 Interventionen auf der Ebene der Schiiler:in 174
5.4.2 Interventionen auf der Ebene der Klasse/Lerngruppe 187

Das sollten Sie bei der Beratung und bei Elterngesprachen
berticksichtigen 197

Storungen des Sozialverhaltens: Wenn gegenseitiges

Verstandnis und Kooperation schwerfallen 199
Steckbrief des Stérungsbildes Stérung des Sozialverhaltens 199
6.1.1 Prognose und Verlauf 202

6.1.2 Selbstfirsorge geht vor Fremdfiirsorge 203



Inhalt

6.2 Ursachen, Entstehung und Aufrechterhaltung der Stérung 204

6.3 Storung des Sozialverhaltens als Ressource? 205

6.4 Interventionen und Beratung 206
6.4.1 Verhaltensinderungen durch operantes Konditionieren —

oder: Werkzeuge nutzen, wenn sie zur Verfiigung stehen 207

6.4.2 Grundannahmen des Ansatzes der Neuen Autoritét 216

6.4.3 Die Sdulen im Ansatz der Neuen Autoritat 217

7. Traumafolgestorungen: Wenn Traumatisierungen in der
Schule entstehen oder Schiiler:innen mit Posttraumatischen
Belastungsstorungen Hilfe brauchen 236
7.1 Wie ein Trauma entsteht 237

7.2 Steckbrief des Storungsbildes Posttraumatische Belastungsstérung 239

7.3 Wenn Traumatisierungen in der Schule passieren:

Psychische erste Hilfe und die Schritte danach 241
7.3.1 Psychische erste Hilfe 241
7.3.2 Wenn die Profis iibernehmen 244

7.4 Umgang mit Symptomen einer Posttraumatischen

Belastungsstorung im Unterricht 245
7.4.1 Bei dissoziativen Reaktionen und hohem Belastungserleben

(z.B. durch Konfrontation mit Triggern) 246
7.4.2 Bei Triggern in der Schule oder der Klasse 246
7.4.3 Wenn die Schiiler:in sehr schreckhaft ist... 246
7.4.4 Beikognitiven Verzerrungen 247
7.4.5 Bei Wutausbriichen oder riskantem Verhalten 247

8. Chancen und Grenzen im Umgang mit Essstorungen,

stoffgebundenen und stoffungebundenen Siichten 249
8.1 Wie Dopamin unser Verlangen schiirt 250
8.1.1 Der neuronale Unterschied zwischen Wollen und Mégen 251
8.1.2 Dopamin, Leistung und Anorexia Nervosa 253

8.1.3 Unregelmifige Verstarkung 253



8.2 Steckbriefe der Stérungsbilder
8.2.1 Essstorungen
8.2.2 Siichte

8.3 Intervention: Motivierende Gesprachsfiihrung

9. Schlussbetrachtung: Vermeiden Sie Selbst- und
Fremdiiberforderungen

9.1 Bleiben Sie im Austausch

9.2 Pausen einplanen - und auch machen

9.3 Gutemalstabe entwickeln

9.4 Denken Sie Lehrer:innen- und Schiler:innen-Gesundheit zusammen

Literatur

Hinweise zum Online-Material

Inhalt

254
254
261

271

276

277

277

278

279

281

285

9



1 Warum klinisches Classroom
Management? Oder: eine
Gebrauchsanweisung fiir dieses Buch

Die Anzahl der Kinder und Jugendlichen, die unter psychischen Problemen leiden,
ist in den letzten Jahren deutlich gestiegen. Das macht sich auch in Schulen bemerk-
bar. Lehrer:innen sprechen oft davon, dass die Schiiler:innenschaft vor und nach
Corona spiirbar anders geworden ist. Obgleich nicht alle (problematischen) Ver-
dnderungen auf psychische Probleme zuriickzufithren sind, spielen diese eine wesent-
liche Rolle. Auch andere herausfordernde und teils verunsichernde gesellschaftliche
Entwicklungen tragen zu einem Anstieg psychischer Leiden und Erkrankungen bei.
Damit wird bereits deutlich, warum es sich lohnt, dass Lehrer:innen sich mit aus-
gewihlten psychischen Storungsbildern auseinandersetzen.

Das Ziel dieses Buches besteht darin, Lehrer:innen einen Einblick in ausgewihlte
psychische Storungsbilder zu geben und vor allem Impulse, Handwerkszeug und
Strategien bereitzustellen, die einen konstruktiven, wertschidtzenden und ressourcen-
bewussten Umgang mit diesen Stérungsbildern erlauben. Viele der hier vorgestellten
Interventionen lassen sich problemlos unmittelbar in den Unterricht integrieren,
wihrend andere etwas mehr Vorbereitung brauchen. Wieder andere zielen auf die
Haltungsarbeit der Lehrer:innen ab, denn auch die eigene Haltung kann ein Teil des
Problems oder ein Teil der Losung sein. Zusammenfassend lésst sich sagen, alle hier
vorgestellten Interventionen praxiserprobt, praxistauglich und vor allem fiir Schule
und Unterricht relevant sind.

Wer sich mit psychischen Stérungsbildern auseinandersetzt, sollte sich stets
bewusst machen, dass Menschen mit psychischen Erkrankungen mehr sind als ihre
Erkrankung. Das hort sich zundchst sehr trivial an, ist aber fiir die Arbeit mit Be-
troffenen wirklich entscheidend. Beispielsweise muss nicht jede Unkonzentriertheit
eines Kindes mit ADHS auf sein ADHS zuriickzufiihren sein. Eine alternative Er-
klarung konnte auch darin bestehen, dass der Unterricht bzw. das Thema die Schiiler:in
nicht interessiert. Das hat eine Auswirkung auf mogliche Losungsstrategien. Zudem
verstellt ein zu eingeengter Blick auf die Diagnose oft den Blick auf die Ressourcen
und die Einzigartigkeit eines Menschen.

Zurecht erreichen mich immer wieder Fragen, ob es iitberhaupt sinnvoll ist, wenn
Lehrer:innen in »Diagnosen« denken oder ob die Kinder und Jugendlichen dadurch
nicht in eine »Schublade gesteckt« werden. Zunichst mochte ich den Wert der
»Diagnosen« herausstellen: Wenn wir wissen, welches Storungsbild eventuell vor-
liegt, kann uns das dabei helfen, spezifische Strategien auszuprobieren, die fiir die
Schiiler:in, die Lehrkraft und die Klasse Vorteile bringt. Wir konnen das individuelle
Verhalten moglicherweise besser verstehen und dadurch auch einen anderen Umgang
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1 Warum klinisches Classroom Management? Oder: eine Gebrauchsanweisung fiir dieses Buch

oder eine andere Haltung damit finden. Trotzdem mochte ich Sie ermutigen, sich
immer wieder zu hinterfragen, ob Sie eine Schiilerin oder einen Schiiler vielleicht
gerade leichtfertig aufgrund ihrer oder seiner Diagnose in eine »Schublade steckenx.
Das wird Thnen immer wieder passieren - das ist »normal« und »menschlich«, aber
gerade deswegen ist die kontinuierliche Reflexion so wichtig. Andererseits mochte
ich Sie auch ermutigen, das Wissen um die Storungsbilder zu nutzen, um gute und
tragfihige Losungen fiir alle zu entwickeln. Natiirlich liegt die Verantwortung fiir
gute Losungen nicht alleine bei Thnen, laden Sie alle Akteure ein, gemeinsam gute
Losungen zu entwickeln. Auf diese Weise konnen auch die Ressourcen der Be-
troffenen genutzt werden.

In diesem Buch erfahren Sie deswegen, warum es fiir Sie als Lehrer:in Sinn erge-
ben kann, sich mit ausgewéhlten psychischen Stérungen auseinander zu setzen (s.
Abschn. 1.1). Danach beschreibe ich ausfiihrlich, wie Sie dieses Buch gewinnbringend
lesen und nutzen kénnen. Sie bekommen sozusagen eine kleine Gebrauchsanweisung
(s. Abschn. 1.2).

Im zweiten Kapitel zeige ich, welche Risiko- und Schutzfaktoren die Entstehung
und Aufrechterhaltung psychischer Erkrankungen begiinstigen oder hemmen. Dazu
sehen wir uns an, wie Bindung im Allgemeinen funktioniert, was unter Stérungen
der Bindung zu verstehen ist und welche Folgen das haben kann - und wie wir
komplementar dazu Beziehungen und Bindungen gestalten kénnen (s. Abschn. 2.1).
Schule ist ein Ort, an denen Schiiler:innen die Erfahrung von Selbstwirksamkeit oder
aber auch von Hilflosigkeit machen kénnen. Diese beiden Faktoren beeinflussen die
Entwicklung der meisten psychischen Erkrankungen mit. Deswegen sehen wir uns
die Forschungslage zu diesen (s. Abschn. 2) und anderen Schutz- und Risikofaktoren
etwas genauer an und leiten die daraus resultierenden praktischen Implikationen fiir
die Schule im Allgemeinen ab (s. Abschn. 2).

Danach folgen einzelne Kapitel tiber ausgewihlte psychische Storungen (s. Kap. 3
bis 11). Im Kasten 1.1 finden Sie einen Uberblick iiber die ausgewihlten psychischen
Erkrankungen, die wir in diesem Buch besprechen werden. Die Auswahlkriterien
waren die Haufigkeit der Erkrankungen und ihre Relevanz fiir den Schulalltag. Sie
erfahren, wie diese Stérungen entstehen, woran Sie diese erkennen und wie Sie mit
betroffenen Schiiler:innen umgehen koénnen. Dabei liegt der Fokus auf Mafinahmen
im Rahmen des Classroom Managements, der Kommunikation und Beziehungs-
gestaltung und der Elterngesprache. Die Mafinahmen zielen entweder auf einen
praventiven Umgang, auf einen Umgang mit Betroffenen oder auf einen klugen
Umgang mit der Lerngruppe, die teilweise mitleidet oder etwas mitbekommt. Wir
gehen der Frage nach, wie alle Beteiligten (und auch die Klassengemeinschaft) an
solchen Schwierigkeiten wachsen konnen. Ich nenne diese Form der Klassenfithrung
klinisches Classroom Management.



1.1 Warum Lehrer:innen sich mit psychischen Stérungen auseinandersetzen sollten

« Angststérungen (Kap. 3)

» Depression mit Suizidalitat (Kap. 4)

« Hyperkinetische Stérungen (z. B. AD(H)S) (Kap. 5)

«+ Storungen des Sozialverhaltens (Kap. 6)

» Trauma und Traumafolgestérungen (Kap. 7)

« Essstorungen (Kap. 8)

« Missbrauch und Abhangigkeit von Substanzen (Alkohol, Tabak und andere Drogen) (Kap. 11)

Kasten 1.1: Uberblick iiber die in diesem Buch besprochenen psychischen Erkrankungen.

Die Auswahl dieser Storungen ist nicht vollstaindig. Auch die Storungsbilder selbst
werden zugunsten praxisrelevanter Aspekte gekiirzt und vereinfacht dargestellt. Mir
ist es ein Anliegen, dass Sie als Lehrer:in fiir Thre Praxis gut aufgestellt sind. Es ist
nicht mein Anspruch, dass Sie das Wissen von klinischen Psychologen:innen oder
Psychotherapeuten:innen erwerben.

1.1 Warum Lehrer:innen sich mit psychischen Stoérungen
auseinandersetzen sollten

Bevor Sie jetzt wissenschaftliche Fakten, praktische Strategien und Impulse zur
Reflexion bekommen, lade ich Sie zu einer kleinen Ubung ein. Beantworten Sie sich
dazu bitte ehrlich die Fragen aus dem unten stehenden Impuls. Vielleicht suchen Sie
sich auch eine:n Partner:in, mit der Sie iiber Ihre Antworten sprechen kénnen.

Impuls: Welchen Aussagen konnen Sie zustimmen? %

(1) Es gab schon einmal Zeiten, in denen ich mich mutlos oder hoff-
nungslos fiihlte.

(2) Ich habe schon einmal Tatigkeiten, Aufgaben oder Begegnungen ver-
mieden, weil ich Beflirchtungen hatte oder ich erwartet habe, dass sie
mir unangenehm sind.

(3) Ich habe mich schon einmal mit Essen getrdstet, als es mir schlecht ging.

(4) Ich habe meine Figur oder mein Gewicht nicht gemocht und mich deswegen unwohl
geflhlt.

(5) Ich habe - auch wenn es mir unangenehm ist - schon einmal Dinge gesagt oder getan,
um andere zu verletzen.

Reden Sie mit einer Partner:in (z. B. einer Freund:in oder einer Kolleg:in) tiber die Aussagen,
denen Sie zustimmen konnten. Und nur ganz nebenbei: Die meisten Menschen kénnen al-
len oder den meisten Aussagen zustimmen. Jeder hat so etwas in der Art schon einmal er-
lebt. Das gehdrt zum Menschsein dazu. Und gleichzeitig sind all das Kriterien unterschied-
licher psychischer Erkrankungen.

Der Unterschied zwischen gesund und krank ist nicht immer trennscharf. Er ist in
der Regel graduell. Das heif3t, ob man Verhalten und Erleben als klinisch relevant und
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behandlungswiirdig bezeichnet, ist eine Frage der Dauer, der Hiufigkeit und der An-
zahl der Symptome. Die meisten Menschen haben sich schon einmal irgendwie de-
pressiv gefiihlt, ohne eine klinisch relevante Depression gehabt zu haben. Viele haben
schon einmal aus Angst unangebrachtes Vermeidungsverhalten gezeigt (denken Sie
nur an unseren Umgang mit kleinen, ungefahrlichen Spinnen), und zwar ohne, dass
es therapiebediirftig wire.

Dieser Aspekt ist deswegen so wichtig, weil wir psychische Stérungen dann besser
begreifen, wenn wir sie ...

o ... als Losungsversuch (oder Losungssuche) verstehen, der in dem uns zugangli-
chen Kontext nicht angemessen oder hilfreich ist (in anderen Kontexten - jedoch
schon: vielleicht frither, vielleicht in der Herkunftsfamilie etc.)

o ... als Verhalten verstehen, das unter anderen Bedingungen jedoch einmal die
subjektiv bestmogliche Losung war
e .... als chronifiziertes oder andauerndes Erleben eines Zustandes verstehen, der

den meisten Menschen zwar bekannt, aber in Dauer und Intensitit um ein Viel-
faches stirker ausgepragt ist und in seiner Ausprigung haufig mit sehr starkem
Leid fiir die betroffene Person und/oder deren Umfeld einhergeht

Der Vorteil einer solchen Betrachtung besteht darin, dass Stérungen dadurch versteh-
bar werden - und das nicht nur rein akademisch. Wenn wir psychische Stérungen
zugleich als kontextabhingige Losungsversuche betrachten, gelingt es uns auch eher,
die Ressourcen der Betroffenen in den Blick zu nehmen und sie zu aktivieren - und
(mit etwas Gliick und Geschick) gelingt es uns auch, in der Schule giinstigere Kontex-
te zu schaffen. Dabei geht es explizit nicht nur um duflere, sondern auch um innere
Kontexte. Aber dazu kommen wir spater.

Die Faktenlage spricht eine deutliche Sprache: Etwa 15 bis 20 % aller Kinder und
Jugendlicher leiden unter einer oder mehreren psychischen Auffilligkeiten (Steffen,
Akmatov, Holstiege, & Batzing, 2018). Fiir eine Klasse von 25 Schiiler:innen be-
deutet das, dass vier bis fiinf von ihnen betroffen sind. Viele sind fiir Sie unsichtbar!
Meist handelt es sich bei den »Unsichtbaren« um Schiiler:innen, die an einer inter-
nalisierenden Storung wie einer Angststérung oder einer Depression leiden.

Viele Lehrer:innen, mit denen wir im Laufe der Jahre zusammengearbeitet haben,
hatten den Eindruck, die Zahl psychisch auffilliger oder erkrankter Schiiler:innen
steige an. Reprasentative Studien stiitzen diesen Eindruck nicht - im Gegenteil: Die
Zahl psychischer Erkrankungen im Kindes- und Jugendalter sinkt insgesamt (Klipker,
Baumgarten, Gobel, Lampert, & Holling, 2018). Allerdings scheinen Kinder aus
Familien mit niedrigem sozio6konomischen Status deutlich stirker unter psychischen
Auffilligkeiten zu leiden.

Es gibt also zwei potentielle Schatzfehler im Schulalltag bei der Einschitzung,
ob eine Schiller:in betroffen ist. Einige Erkrankte sehen wir nicht, weil ihre
Symptome hidufig im Schulkontext nicht auffallen oder als nicht stérend bewertet
werden. Und das, obwohl sie Hilfe benétigen. Wir erleben im Kontext Schule aber



1.1 Warum Lehrer:innen sich mit psychischen Stérungen auseinandersetzen sollten

auch Verhaltensweisen, die von unseren gewiinschten Normen abweichen und
die wir entsprechend als stérend bewerten. Diese haben bei Weitem nicht immer
klinische Relevanz. Weil Thr Bauchgefiihl hier also nur zum Teil verlésslich ist, be-
notigen Sie Wissen dariiber, woran Sie die einzelnen psychischen Stérungsbilder
erkennen konnen. Sie als Lehrer:in benétigen also grundlegendes Diagnosewissen.
Die beiden Schitzfehler sind, (1) dass Krankheiten nicht erkannt werden (2) und
dass abweichendes Verhalten als krankhaft empfunden wird, es aber nicht ist. So
wird manchmal der Widerstand eines Kindes, der sich auf Verhaltensweisen einer
Lehrer:in bezieht, filschlicherweise pathologisiert und einseitig beim Kind gesucht.
Hilfreicher wire es dann, die Beziehung zwischen Lehrer:in und Schiiler:in zu tiber-
denken.

Dieses grundlegende Diagnosewissen, das in diesem Buch hier vermittelt werden
soll, wird Sie nicht in die Lage versetzen, sichere Diagnosen zu stellen. Es soll aber Thren
Blick schirfen und erweitern, um padagogisch angemessener handeln zu kénnen.
Manche haben vielleicht Angst, Diagnosevermutungen konnten Schiiler:innen in
Schubladen stecken. Sie werden sehen, dass dieses Buch genau das Gegenteil will.

Hier sind wir auch schon beim nichsten Punkt, warum Sie als Lehrer:in sich mit
psychischen Stérungen auseinandersetzen sollten: Sie bendtigen Antworten auf die
Frage, wie Sie bei den einzelnen Storungsbildern angemessen handeln kdnnen. Sie be-
notigen Handlungsstrategien, Haltungen, Techniken und sie benétigen eine gesunde
Distanz (denn Sie werden nicht die Welt retten, sondern lediglich Moglichkeiten er-
6ffnen und Angebote machen konnen). Sie sollten nach der aktiven Lektiire dieses
Buches in der Lage sein, sich am Moglichen zu erfreuen (und dies zu wiirdigen) und
dabei nicht am Unmdéglichen zu verzweifeln.

An dieser Stelle kommen héufig (nicht ganz unberechtigte) Bedenken auf, dass Sie
Lehrer:in sind, aber keine Therapeut:in. Lassen Sie mich vorab klarstellen, dass dieser
Einwand berechtigt ist. Sie sollen und diirfen keine therapeutischen Interventionen
ausfithren. Allerdings wird Thre Rolle klarer, wenn wir uns einmal die Wirkfaktoren
von Psychotherapie ansehen (s. Abb. 1.1).

Wenn Sie sich Abbildung 1.1 einmal genauer ansehen, fallen zwei grofle Bereiche
fur die Wirkung von Psychotherapie auf. Wihrend die einzelnen therapeutischen
Techniken nur einen Anteil von etwa 15% ausmachen, bewirken Beziehungen mit
etwa 30 % und Faktoren auf3erhalb der Therapie mit etwa 40 % (Lambert, & Barley,
2001) Heilung oder Symptomverbesserungen.

Das scheint im ersten Augenblick widersinnig zu sein, weil - so kénnte man
meinen - Psychotherapie dann kaum niitzlich sei. Aber fragen wir uns einmal, wie
Psychotherapie wirkt. Ein Teil der Wirkung besteht darin, dass es zu Verdnderungen
in der Umwelt der Patienten kommt. Und genau hier kommen Sie als Lehrer:innen
ins Spiel. Schule macht einen grofien Teil der Lebenswirklichkeit von Kindern und
Jugendlichen aus.

Und blicken wir jetzt noch dariiber hinaus auf den Faktor Beziehung: In der Psycho-
therapieforschung ist hiermit zunédchst die therapeutische Beziehung gemeint. Selbst-
verstandlich spielen auch alle anderen Beziehungen der Patienten:innen eine wichtige
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Therapeutische Techniken
15%

Extratherapeutische Faktoren
Placebo 40%

15%

Beziehung
30%

Abbildung 1.1: Wirkfaktoren in der Psychotherapie (Lambert’s Pi in Anlehnung an Lambert, & Barley, 2001)

Rolle beim Umgang mit und ggf. bei der Heilung von psychischen Erkrankungen.
Lehrer:innen zéhlen neben den priméren Bezugspersonen (meistens sind das die
Eltern) hdufig zu den wichtigsten Bezugspersonen. Beziehung heilt, Beziehung stiitzt
(s. Abschn. 2.2). Auch hier liegen viele Chancen, die Sie nutzen kénnen. Und auch
hier gilt: Je mehr Sie iiber die psychischen Erkrankungen wissen, desto hilfreicher
konnen Sie diese Beziehungen gestalten — und zwar so, dass fiir alle Beteiligten (also
auch fiir Sie und die Lerngruppe) der Leidensdruck sinkt. Das ist {ibrigens auch
ein Grund, weshalb wir uns zunéchst u.a. allgemein mit Bindung und Beziehungs-
gestaltung beschiftigen, bevor wir uns die einzelnen Stérungsbilder ansehen.

Ein vorldufig letztes Argument fiir eine fachliche Auseinandersetzung mit
psychischen Erkrankungen besteht darin, dass diese insbesondere wihrend des
Schulalters entstehen. Sie kénnen durch geeignete Pravention dazu beitragen, dass
die Kinder und Jugendlichen Schutzfaktoren (Resilienz) entwickeln — und dass mit-
ursédchliche Risikofaktoren, die es in Schule gibt, reduziert werden. Dabei kénnen
Sie jedoch keine Wunder erwarten. Aber Privention lohnt sich. Jeder Euro, der
frith in die Pravention gesteckt wird, spart dem Gesundheitssystem viel Geld (Holz,
Schéttle, & Berg, 2011). Das menschliche und soziale Leid ldsst sich dagegen kaum
beziffern.

Beispiel

Nina ist 15 Jahre alt. Sie war in ihrer Herkunftsfamilie regelmaRigem sexuellen Missbrauch
ausgesetzt, der sich in ihrer Pflegefamilie lange Zeit vom Helfernetz unbemerkt fortsetzte,
bis sie schlieBlich in ein Kinderheim kam. Als Nina mit 13 Jahren in meine Klasse kam, war
an Unterricht mit ihr kaum zu denken. Sie schien entweder stéandig abwesend zu sein oder
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inszenierte dramatische Konflikte mit Mitschiiler:innen oder Lehrer:innen. In den ersten
eineinhalb Jahren, die Nina bei uns an der Schule war, hatte sie dauernd Klassenkonferen-
zen wegen unakzeptabler Verhaltensweisen.

Kurz nachihrem 15. Geburtstag anderte sich ihr Verhalten schlagartig. Sie war aufmerksam
im Unterricht. Sie wirkte freundlich (statt stets abweisend und »motzig«). Die Konflikte nah-
men deutlich ab und sie wirkte sogar haufig zufrieden. Was war passiert?

Das sollte ich erst viel spater erfahren: Ein Pastor, bei dem sie Konfirmationsunterricht hat-
te, hatte es geschafft, eine Briicke zu Nina zu bauen. Sie berichtete, dass er sie so angenom-
men hatte, wie sie war und dass er verlasslich da war, zuhorte und hin und wieder einmal
einen Vorschlag machte oder eine Sichtweise anbot, die Nina annehmen konnte.

L Sie kennen bestimmt ahnliche Geschichten — vielleicht haben Sie von ih-
nen gehort oder Sie haben diese selbst erlebt. Suchen Sie solche Beispiele
aus Threm Umkreis (z.B. aus Ihrer Schule oder aus Berichten von Be-
kannten), aus Filmen oder in der Literatur. Dadurch schirfen Sie Thren
Blick fiir die Resilienz und die Resilienz stirkenden Angebote, die wir
machen kénnen. Je mehr solcher Geschichten wir im Kopf und im Her-

zen haben, desto mehr innere Handlungs- und Wahrnehmungsmoglichkeiten haben wir.

Lassen Sie uns diesen Abschnitt mit einem Zitat von Vaclav Havel beenden:
»Hoffnung ist nicht die Uberzeugung, dass etwas gut ausgeht, sondern die Gewissheit,
dass etwas Sinn macht, egal wie es ausgeht.«

1.2 Gebrauchsanweisung fiir dieses Buch

Wie Sie bereits gesehen haben, mochte ich Thnen nicht nur Fachwissen zur Verfiigung
stellen. Es ist mir viel wichtiger, dass Sie dieses mit Bildern und Ereignissen aus oder
Gedanken zu Threm Schulalltag verkniipfen. Erst durch mentales Verkniipfen mit
Thren Vorerfahrungen werden blofle Informationen zu (praxistauglichem) Wissen.
Deswegen werden Thnen immer wieder Impulse zur Reflexion eigener Erfahrungen
und eigenem Erleben angeboten.

Aber ich mochte noch mehr: Ich mdchte Sie - so gut das mit einem Buch mog-
lich ist - handlungsfihig im Bereich psychischer Krankheiten im Kontext Schule
machen. Das heifit, dass Sie am Ende dieses Buches nicht nur einen Wissenszuwachs,
sondern einen echten Kompetenzzuwachs bemerken sollten. Damit das gelingt,
stelle ich Thnen in den einzelnen Kapiteln Ubungen zur Verfiigung (teilweise finden
Sie auch weiteres Online-Material zum Download auf der Produktseite zum Buch
auf www.beltz.de). Sie werden eingeladen, kleine Experimente im Alltag zu unter-
nehmen, und ich biete hilfreiche Strategien an, die Sie in Ihrem Alltag erproben und
implementieren konnen, damit aus reinem Wissen Kompetenz erwéchst. Sie wissen
aus Threm eigenen Berufshintergrund: Lernen ist ein hochst aktiver Prozess. Und
genau dazu mochte ich Sie einladen.
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1.2.1 Wie sind die Kapitel aufgebaut?

In den Kapiteln iiber die einzelnen Stérungsbilder bekommen Sie zunichst
Informationen tiber die Entstehung, Verbreitung und Aufrechterhaltung des jeweiligen
Storungsbildes. Durch eigene Reflexionen (Impulse) loten Sie den Bereich zwischen
»normalpathologisch« und »klinisch-pathologisch« aus, um gestarkt durch eigenes
Erleben einen Zugang zu der Sicht und zum Erleben der betroffenen Schiiler:innen
zu bekommen. Unter »normalpathologisch« sind Ausprigungen eines Storungsbildes
gemeint, so wie es die meisten Menschen aus ihrem eigenen Erleben kennen, ohne
dass es sich gleich um ein klinisch relevantes Stérungsbild handelt. Es macht Sinn,
sich das eigene Erleben hin und wieder zu vergegenwirtigen, um ein »Gefiihl« fiir die
verschiedenen Storungsbilder zu bekommen. Dabei sollte man jedoch nicht aus dem
Blick verlieren, dass das Leid der Betroffenen bei den meisten klinisch bedeutsamen
Ausprigungen der Storungsbilder ungleich grofier ist.

Nach den Hintergrundinformationen und den Reflexionseinladungen erfahren Sie,
woran Sie erkennen kénnen, ob Schiiler:innen méglicherweise an einer psychischen
Storung leiden. Es werden die »klassischen« Diagnosekriterien beschrieben und
kommentiert. Zudem erhalten Sie noch Hinweise, wie sich die entsprechenden
Storungsbilder auf das Verhalten der Schiiler:innen im Kontext Schule auswirken
konnen. Sie erfahren also, welche Hinweisreize Sie im Alltag beachten sollten. Ob-
gleich Sie keine finale Diagnose stellen (weder konnen, noch diirfen), diirfen Sie mit
Hypothesen arbeiten. Das hat zwei Vorteile: Erstens kénnen Sie gezielt alternative
Interaktions- und Kommunikationsstrategien erproben, die in den jeweiligen Kapiteln
vorgeschlagen werden. Zweitens bieten Ihre Hypothesen die Moglichkeit, Eltern so zu
beraten, dass diese ggf. fiir ihre Kinder professionelle Hilfe finden kénnen. In diesem
Buch werden entsprechende Beratungsstrategien fiir Eltern (und fiir Schiiler:innen)
skizziert, sodass die Eltern bzw. Erziehungsberechtigten und die Kinder/ Jugendlichen
sich nicht verurteilt und stigmatisiert fithlen, sondern dass die Akzeptanz fiir das Auf-
suchen professioneller Hilfe steigt.

Betroffene Schiiler:innen agieren und erleben sich im Klassenverband bzw. in der
Lerngruppe und nicht im luftleeren Raum. Es bestehen also wechselseitige Beein-
flussungen. Deswegen bekommen Sie in jedem Kapitel storungsspezifische Stra-
tegien, die Sie auf der Klassenebene einsetzen kénnen, um giinstige gegenseitige Be-
einflussungen zu férdern und ungiinstige Beeinflussungen (z. B. gegenseitiges Storen
oder Verurteilen) zu reduzieren.

Schliefilich gibt es Bedingungen innerhalb des Settings Schule, die das Auftreten
psychischer Stérungen férdern konnen (Risikofaktoren). Und es gibt solche, die Kin-
der und Jugendliche stark machen, sodass die Wahrscheinlichkeit, an einer psychi-
schen Stérung zu erkranken bzw. dass sie sich weiter auspragt, sinkt. Die Aufgabe von
Préavention ist es, die Risikofaktoren zu minimieren und allgemeine Schutzfaktoren
zu fordern. In jedem Kapitel erhalten Sie storungsspezifische Praventionsvorschlage,
die Sie i.d. R. mit der ganzen Lerngruppe durchfithren kénnen.
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1.2.2 Ressourcenorientierte Haltung

Das Thema psychische Stérungen verfiihrt uns, den Blick auf Defizite, auf Probleme
und auf das zu legen, was nicht funktioniert. Aber das ist meistens nicht besonders
hilfreich. Weder fiir Sie noch fiir die Betroffenen selbst. Schnell passiert es, dass man
nicht mehr die ganze Schiiler:in mit all ihren Potenzialen, mit ihren liebenswerten
Seiten und ihren kleinen menschlichen Schwichen sieht, sondern dass der Blick nur
noch pathologisch an der Stérung »héngen bleibt«.

Das Gegenteil ist das Ziel dieses Buches. Unser Thema sind zwar psychische
Storungen, aber ich mochte Sie immer wieder einladen, den Blick auf die Ressourcen,
auf die Starken und auf die Potenziale - also auf den ganzen Menschen zu richten. Das
hat iibrigens nachgewiesenermaflen einen sehr giinstigen Effekt auf eine positive Ent-
wicklung. Und umgekehrt funktioniert dieser Effekt leider auch: Lehrer:innen, die De-
fizite von ihren Schiiler:innen erwarten, férdern diese Defizite sogar noch (s. Kasten 1.2).

Der Pygmalion-Effekt

Die Psycholog:innen Robert Rosenthal und LenoreF. Jacobson gaben 1965 in einem Experi-
ment Lehrer:innen fiktive Informationen lber die Intelligenz ihrer Schiiler:innen. Die bei-
den Wissenschaftler:innen gaben vor, Grundschulkinder auf ihre Leistungspotenziale hin
getestet zu haben und informierten die Lehrer:innen dartiber, bei welchen Kindern sie im
nachsten Schuljahr mit einer deutlichen Leistungssteigerung rechnen konnen. Das betraf
20% der Kinder. Und tatsachlich: Genau diese Kinder zeigten im folgenden Schuljahr eine
bedeutsame Leistungssteigerung.

Was die Lehrer:innen nicht wussten: Diese Kinder waren per Zufall bestimmt worden. Keines
der Kinder wurde den Lehrer:innen aufgrund auffalliger Testergebnisse genannt. Es war -
so die gangige Interpretation dieses Experiments - allein die Erwartung der Lehrer:innen,
die diese Leistungssteigerung herbeifiihrte.

Dieser Effekt wird in Anlehnung an die Figur Pygmalion aus der griechischen Mythologie
Pygmalion-Effekt genannt. Wer neugierig genug ist, sei an dieser Stelle eingeladen, seine
Allgemeinbildung aufzufrischen.

Kasten 1.2: Pygmalion-Effekt (Rosenthal & Jacobson, 1968)

Fiir unser Anliegen bedeutet das, dass wir den Spagat hinbekommen miissen, einer-
seits Storungsbilder zu erkennen, um hilfreich handeln zu kénnen - und andererseits
das Stérungsbild nicht unbewusst als Kompass fiir entwicklungsbezogene (negative)
Erwartungen zu nutzen, sondern vielmehr den Blick auf Ressourcen zu lenken. Wie
das funktionieren kann, erarbeiten wir in den einzelnen Kapiteln.

1.2.3 Warum Sie mit Diagnose-Vermutungen besonders vorsichtig sein sollten

Fiir Eltern bedeutet es hdufig Stress und starke emotionale Belastungen, wenn ihr
Kind eine psychiatrische Diagnose bekommt. Es ist auch schon belastend, wenn
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nur die Vermutung im Raum steht, dass das Kind psychisch erkrankt sein konnte.
Deswegen sollten Diagnosen nur Fachdrzt:innen und ggf. Psychotherapeut:innen
stellen. Diagnosen zu stellen ist also nicht Thre Aufgabe. Bis hierher wire es ganz
einfach.

Auf der anderen Seite tragen Sie eine besondere Verantwortung fiir Thre
Schiiler:innen. Und manchmal sind Sie und Ihre Kolleg:innen die einzigen, denen
mogliche Entwicklungsschwierigkeiten von Schiiler:innen auffallen. Hier miissten
Sie eigentlich handeln, denn alles andere wire fast so etwas wie »unterlassene Hilfe-
leistung«. Und hier beginnt das Dilemma, denn auch schon die reine Vermutung, dass
eine psychiatrische Diagnose vorliegen konnte, kann bei Eltern (und Schiiler:innen)
ein hohes Belastungserleben auslosen. Wie kommen Sie aus diesem Dilemma wieder
heraus?

Zunichst: Es gibt kein Patentrezept. Ich mochte Thnen aber eine Moglichkeit vor-
stellen, die ich personlich fiir geschickt halte. Sehen Sie sich gerne eingeladen, diese
Moglichkeit so zu variieren, dass diese fiir Sie passt. Sie konnen hier zunachst mit
Metaphern arbeiten, das kann die nachfolgende Informationsverarbeitung und
auch die Bewertung in eine wiinschenswerte Richtung lenken. Gute Erfahrung habe
ich mit der Navi-Metapher gemacht. Ich stelle sie Thnen unten so vor, wie ich die
Metapher verwende, um den Eltern die Botschaft zu geben: »Lassen Sie noch einmal
einen Profi draufschauen. IThr Kind kénnte moglicherweise professionelle psycho-
logische/psychotherapeutische Hilfe brauchen.« Wenn Sie diesen Satz einfach so im
Elterngesprich sagen, wird er vielfach Angste, Stress und/oder Widerstdnde auslosen.
Nichts davon ist hilfreich.

Die Navi-Metapher

»Ich personlich fahre gerne ohne Navi, weil das meine Orientierung schult. Aber manchmal,
wenn ich es eilig habe, oder es wichtig ist, nehme ich zwischenzeitlich doch das Navi raus
und schaue mal, ob ich noch richtig bin. Meistens bin ich noch auf dem richtigen Weg, aber
ich méchte mir halt sicher sein.«

Mit diesem Bild bahne ich folgende Informationsverarbeitung an: Es ist gut, sich Hilfe zu
holen, obwohl wahrscheinlich gar kein Problem vorliegt. Und wenn doch ein Problem vor-
liegt (ich habe mich verfahren), dannist es korrigierbar. Durch dieses Bild konnen die Eltern
in der Regel die nachfolgenden Hinweise, dass vielleicht Hilfe notwendig ist, besser auf-
nehmen.

»Und weil es als Lehrer meine Pflicht ist, alles Erdenkliche fiir das Wohlergehen Ihrer Kinder
zu tun, muss ich lhnen auch mitteilen, wenn mir etwas auffallt. Bei Thomas habe ich fol-
gende Verhaltensweisen beobachtet: (Hier setzen Sie die entsprechenden Beobachtungen
ein). Das ist ein bisschen so wie mit dem Navi. Wahrscheinlich gibt es keinen Grund zur
Sorge, aber vielleicht kann es ganz gut sein, da noch einmal jemanden zu fragen, der sich
besser auskennt als ich.«

Kasten 1.3: Die Navi-Metapher, um zu sagen, dass die Schiiler:in eventuell professionelle Hilfe brauchen
kénnte.
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1.2.4 Die sechs Raben und deren Funktion

Sie sind in diesem Buch nicht nur eingeladen Wissen zu erwerben, sondern ihre
Kompetenzen zu erweitern. Dafiir bietet es sich an, dass Sie selbst aktiv werden. Um
das ein wenig zu unterstiitzen, stelle ich Thnen sechs Raben zur Seite, die Sie zu ver-
schiedenen Aktivititen einladen. Selbstverstandlich verstehen Sie die Inhalte dieses
Buchs auch, wenn Sie diesen Einladungen nicht folgen. Allerdings wird Ihr Verstehen
durch die vorgeschlagenen Aktionen und Interaktionen tiefer, vernetzter, alltagstaug-
licher — und letztlich auch befriedigender.

Der Denk-Rabe

Immer, wenn Sie den Denk-Raben sehen, geht es um Reflexionen.
Sie sind eingeladen, iiber ein Problem, {iber einen Sachverhalt oder
tiber Erlebens- und Verhaltensweisen nachzudenken. In der Regel er-
muntern wir Sie, das eigene Erleben und Verhalten mit einzubeziehen.
Dadurch vertieft sich das Verstindnis und es erschliefSen sich mehr
und haufig qualitativ bessere Handlungsmaoglichkeiten.

Die Plauder-Raben

Sehen Sie diese Raben, sind Sie eingeladen, sich
uber Thre Sichtweisen, tiber Erleben oder Erkennt-
nisse auszutauschen. Im Austausch mit anderen ver-
netzen und vertiefen sich Erkenntnisse. Suchen Sie
sich einen oder mehrere Personen, mit denen Sie sich
regelmafSig austauschen kénnen.

Der Lausch-Rabe

Wir kénnen dadurch, dass wir anderen zuhdren, lernen. Wir

lernen etwas iiber deren Perspektiven, deren Erleben und deren

Beweggriinde. Manchmal sind es auch Geschichten, Anekdoten

oder Parabeln, die uns die Augen 6ffnen und uns mitnehmen,

sodass wir mit den Augen anderer die Welt sehen und er-

leben konnen. Je ofter wir das tun, desto mehr gelingt es, uns in
Personen hineinzuversetzen, die sehr anders denken oder fiihlen als wir, die andere
Perspektiven auf die Welt und das Miteinander haben. Mit dem Lausch-Raben lade
ich Sie explizit und angeleitet ein, dies zu tun.
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Der Experimentier-Rabe

Die Tatsache, dass wir etwas verstehen, heifit noch nicht
zwingend, dass wir unser Verhalten verdndern und an-
dere Strategien einsetzen. Hiufig miissen wir mit neuen
Strategien im Alltag etwas experimentieren, bis sie authen-
tisch zu uns passen. Anfangs fiihlt es sich oft noch fremd
und unauthentisch an. In diesem Buch werden Sie ein-
geladen, Strategien im Alltag zu erproben und anzupassen.
Dafiir steht der Experimentier-Rabe.

Der Beobachter-Rabe

» Eine weitere Quelle von Erkenntnissen ist das Beobachten. Wir
konnen andere beobachten - moglichst unvoreingenommen — und
dann manchmal staunen. Wir konnen z. B. einmal ganz bewusst be-
obachten, unter welchen Bedingungen eine bestimmte Verhaltens-

W weise auftritt oder was mogliche verstirkende Konsequenzen
fiir eine bestimmte Verhaltensweise sind. Wir kénnen auch be-
obachten, unter welchen Bedingungen wiinschenswertes oder

ressourcenvolles Verhalten auftritt.

Zudem konnen wir uns auch selbst beobachten - beispielsweise wie wir auf andere
reagieren oder wie wir Verhalten von anderen verstarken (vielfach nicht bewusst und
nicht willentlich). Beobachten heif$t auch: Wir sind fiir diesen Moment nicht unter
Handlungsdruck. Wir miissen jetzt nicht reagieren, sondern kénnen einfach nur
registrieren.

[

o

Der Schreib-Rabe

Manchmal fallen einem Verdnderungen erst auf, wenn man sie
langere Zeit beobachtet. Dafiir hat es sich als lohnend gezeigt, sich
hin und wieder etwas zu notieren. Vielfach bemerken wir lang-
same Verdnderungen nur so. Das gilt umso mehr, wenn uns das
Schreiben klarmacht, wo unsere alltdglichen Wahrnehmungs- und
Erinnerungsverzerrungen sind. Und manchmal fithrt das Schreiben
selbst zu einer Klarheit der Gedanken. Fiihlen Sie sich mit dem Schreib-Raben ein-
geladen, diesen Weg zu nutzen.

Und nun wiinsche ich Ihnen viel Spafy und vor allem viele praxistaugliche Erkennt-
nisse beim Lesen dieses Buches.



2 Gunstiges und unglinstiges Lernen
in der Schule: Allgemeine Risiko- und
Schutzfaktoren

Schule ist ein Ort des Lernens. Einige Lernerfahrungen helfen Kindern und Jugend-
lichen dabei, stark zu werden, Resilienz - also psychische Widerstandskraft - zu
entwickeln oder mit Belastungen gut umzugehen. Lernen ist viel mehr als Wissens-
oder Kompetenzerwerb. Andere Lernerfahrungen und Lernergebnisse sollten wir
allerdings fiirchten. Lernen bedeutet eine erfahrungsbedingte Veridnderung von Ver-
haltens- oder Erlebensdispositionen — unabhingig davon, ob es gewiinscht oder un-
erwiinscht, hilfreich oder destruktiv ist.

Hebbsche Lernregel

Es gibtim Gehirn keinen Ort (vergleichbar mit einer Festplatte), an dem alles abgespeichert
wird. Wissen und Erfahrungen sind in neuronalen Netzwerken représentiert. Verdndern
sich diese Netzwerke, verandert sich unser Wissen, unsere Erfahrungen und unsere Erle-
bens- und Verhaltensdispositionen. Lernen ist also das Verandern neuronaler Netzwerke.
Das heil}t, Lernen ist die Veranderung der Verbindung zwischen Nervenzellen (Neuronen).

Donald Hebb postulierte schon 1949 die erste neuropsychologische Lernregel: »Neurons
that fire together wire together.« (Hebb, 1949). Also: Neuronen, die zur gleichen Zeit ge-
meinsam aktiv sind (feuern), verbinden sich zu Netzwerken. Wird nun ein Teil dieses neuro-
nalen Netzwerkes aktiviert, werden zugleich auch die anderen Teile mit aktiviert.

Das kennen wir aus vielen Alltagserfahrungen: Stellen Sie sich vor, Sie haben vor ein paar
Jahren einen sehr schonen Urlaub gemacht. Und weil es Sommer war, gab es auch einen
Sommerhit, der permanent im Radio gespielt wurde. Danach haben Sie ihn nie wieder ge-
hort. Wenn Sie nun durch Zufall diesen Song wieder horen wiirden, wére die ganze Erin-
nerung an den Urlaub wieder da - mit seinen Gerlichen, seinen Bildern und sogar seinen
Emotionen. All das, weil ein Teil des neuronalen Netzwerkes liber das Lied aktiviert wurde.
Genau das Gleiche passiert auch beim Aktivieren von Angstauslosern bei einer Angst- oder
Traumafolgestoérung, von Essverhalten bei einer Essstorung, beim Erleben von Hilflosigkeit
in einer Depression etc.

Aber auch Ressourcenerleben ist auf diese Art reprasentiert und kann auf diese Art aktiviert
werden, wie wir spater noch sehen (und nutzen) werden.

Kasten 2.1: Die Hebbsche Lernregel

Verhaltensdispositionen unterscheiden sich vom Verhalten dadurch, dass eine Per-
son, die eine Verhaltensdisposition hat, nicht in jeder Situation dieses Verhalten zei-
gen muss. Wer in Englisch die Fahigkeit zum Sprechen in englischer Sprache erwirbt,
der hat die Verhaltensdisposition, englisch sprechen zu konnen - selbst dann, wenn
er es aktuell nicht tut. Fiir Angstreaktionen gilt das Gleiche. Wer gelernt hat, sich aus
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Angst zuriickzuziehen, der hat die Disposition, selbst dann, wenn er sich nicht immer
zuriickzieht.

Die meisten psychischen Stérungen sind ein Produkt aus biologischer Anlage
und erworbenen Verhaltens- und Erlebensdispositionen. Das bedeutet, dass einige
Personen eher eine Depression, andere eher eine Aufmerksamkeitsstorung be-
kommen und wieder andere unter widrigsten Umsténden gesund bleiben, weil sie
entsprechende genetische Pradispositionen mitbringen. Das heifit aber auch, dass
nicht jeder, der eine genetische Pridisposition fiir eine Depression (oder eine andere
Stérung) mitbringt, auch eine Depression (oder eine andere Stérung) bekommt.
Hier spielen verschiedene Erfahrungen eine Rolle. Einige Erfahrungen machen wir
Menschen sehr friih, andere im Laufe des Lebens. Diese konnen wiederum giinstig
oder ungiinstig zusammenwirken.

Ein Teil der Erfahrungen wird in der Schule gemacht. Und um diese Erfahrungen
soll es in diesem Kapitel gehen. Die Schiiler:innen erwerben auch in der Schule Er-
lebens- und Verhaltensdispositionen, die das Auftreten psychischer Stérungen be-
glinstigen (Risikofaktoren) und solche, die vor dem Auftreten psychischer Stérungen
schiitzen (Schutzfaktoren).

Einige dieser Risiko- und Schutzfaktoren sind stérungsspezifisch. Die werden in
den jeweiligen Storungskapiteln behandelt. Andere sind so allgemein, das heifit, sie
betreffen eine Vielzahl psychischer Stérungen, dass wir sie vorweg besprechen sollten.
Viele dieser Faktoren konnen je nach Kontext sowohl Risiko- als auch Schutzfaktoren
sein. Deswegen betrachten wir den Kontext immer mit. Bei allem liegt der Fokus
darauf, was Sie als Lehrer:in (mit-)beeinflussen konnen.

Auch wenn Sie diese Faktoren prinzipiell beeinflussen konnen, wird es Thnen in
Threr konkreten Realitat nicht immer gelingen, weil Sie vielleicht nicht genitigend Zeit
haben, oder weil Sie auf Kooperation angewiesen sind und diese nicht bekommen: Es
wird nie so viel gehen, wie Sie sich wiinschen (das zeigt die Erfahrung), aber es geht
immer mehr, als man zunéchst glaubt. Wollen Sie es trotzdem wagen?

2.1 Stress: Risiko, Herausforderung und Wiirze

Stress ist ein Risikofaktor fiir viele psychische (aber auch korperliche) Erkrankungen
und Auffilligkeiten. Stress ist aber — wohldosiert und im richtigen Kontext — auch ein
Schutzfaktor. Die genaue Entstehung von Stress wird im Angstkapitel (s. Kap. 3) sehr
ausfithrlich behandelt, denn die neurobiologischen Grundlagen von Stress und Angst
sind sehr dhnlich. Im Groben wird in diesem Kapitel jedoch das Stressgeschehen
skizziert.

Stress ist ein Phdnomen, dass alle Menschen kennen. Die meisten Menschen haben
schon einmal selbst erfahren, dass Stress das Wohlbefinden und die Leistungsfahig-
keit negativ beeinflussen kann (Beeintrdchtigung). Genauso kennen die meisten
Menschen Beispiele aus dem eigenen Erleben, dass Stress das Wohlbefinden und die
Leistungsfahigkeit steigern kann (Ressource).
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Bevor Sie sich jetzt wissenschaftlich mit Stress auseinandersetzen,
sind Sie eingeladen, einmal selbst zu iiberlegen, wann Sie Stress als
Beeintrachtigung und wann als Ressource erlebt haben.

Suchen Sie zuerst je zwei bis drei Beispielsituationen und iiberlegen
Sie dann, was der Unterschied war. Warum haben Sie Stress einmal als
Beeintrachtigung und einmal als Ressource erlebt?

Sie ahnen es wahrscheinlich: Sie sind nicht die:der
Einzige, die das so erlebt hat. Tauschen Sie sich einmal
mit Kolleg:innen dariiber aus, wie es denen erging.
Wo unterscheidet sich Thr Erleben von dem Threr
Kolleg:innen, wo gibt es Ahnlichkeiten? Uberlegen
Sie gemeinsam, wo Sie Stress bei Schiiler:innen als
Ressource und wo als Beeintrichtigung beobachten kénnen. Kénnen Sie sich vorstel-
len, wie Sie beeintriachtigenden Stress in ressourcenvollen Stress tiberfithren konnen?

2.1.1 Was ist Stress?

Stress ist eine Anpassungsreaktion des Korpers. Stress stellt uns Energie bereit, damit
wir bei Gefahr kimpfen oder fliechen kénnen und damit wir unter Druck kérper-
liche Hochstleistungen erbringen. Kurzfristige ist Stress damit ein biologischer
»Turbo«. Und kurzfristig ist moderater Stress nicht gesundheitsgefidhrdend (Eckert &
Tarnowski, 2017).

Es gibt zwei Stressachsen. Die erste Stressachse springt sehr schnell an. Adrenalin
und Noradrenalin fluten unseren Kérper — und auch unser Gehirn. Dadurch nimmt
kurzfristig unsere Konzentrations- und Leistungsfahigkeit zu. Noradrenalin macht
uns wacher, konzentrierter und aufmerksamer. Ein Mangel an Noradrenalin fiihrt
zur Antriebslosigkeit. Noradrenalin unterstiitzt auch die Neuvernetzung von Nerven-
zellen: Wir lernen also unter (moderatem) Stress besser. Ungiinstiger Weise werden
unter Stress auch Risikodispositionen (z. B. Angstausloser oder Schamerleben) besser
abgespeichert und sind damit beim nédchsten Mal besser aktivierbar.

Die zweite Stressachse reagiert hormonell: Es werden Glukokortikoide - be-
sonders bekannt ist Cortisol — ausgeschiittet. Etwas vereinfacht gesagt, stellt sich der
Korper auf eine lingere Bedrohung ein und passt den Stoffwechsel an. Wahrend die
erste Stressachse zu einer spiirbaren Energetisierung fiihrt, 16st die Aktivierung der
zweiten Stressachse in der Tendenz eher Gefiihle von Zermiirbung aus. Die unter-
schiedlichen Reaktionen der zweiten Stressachse spielen fiir die Entwicklung von De-
pression und Posttraumatischen Belastungsstérungen eine zentrale Rolle. Das wird
im Abschnitt 2.1.4 in gebotener Kiirze skizziert und dann in den stérungsspezifischen
Kapiteln wieder aufgenommen.

Das Stressgeschehen ist urspriinglich nicht fiir den Unterricht, sondern fiir die
Bewiltigung existenzieller Bedrohungen ausgelegt. Die erste Stresswelle — wie oben
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skizziert — sorgt fiir eine effektive Bewiltigungsreaktion. Dabei war es im Laufe der
Evolution meistens sehr hilfreich, die Komplexitidt der Umwelt zu reduzieren: Feind
oder Freund? Weg oder Sackgasse? Schaftbar oder es muss schnell eine Alternative
her? Wer bei Gefahr lange tiberlegt hat, hat meistens nicht lange gelebt. Daher hat es
sich durchgesetzt, dass wir unter (hohem) Stress nicht besonders gut zu komplexem
Problemlosen in der Lage sind.

Bevor Sie weiterlesen:

Stellen Sie sich bitte einmal ganz bildlich vor, an Threr Schule finde
eine schulinterne Lehrerfortbildung (sagen wir zum Thema Stress)
statt, und Sie sdfSen mit etwa 20 Threr Kolleg:innen in einem Stuhl-
kreis. Sehen Sie sich gedanklich einmal die Gesichter der einzelnen
Kolleg:innen an. Plétzlich und unvermittelt kommt der Referent auf
Sie zu und stellt Thnen die Aufgabe 35 mal 24, die Sie bitte schnell im
Kopf rechnen sollen. Der Referent drangt ein wenig, dass Sie etwas
schneller rechnen sollen. Was passiert bei Thnen?

A: Sie konzentrieren sich auf die Aufgabe und rechnen ganz gelassen und in aller
Ruhe, bis Sie das Ergebnis haben

B: Sie geraten in Stress und spiiren Ihren Herzschlag (oder so dhnlich). Sie merken,
wie Sie sich nicht besonders gut auf das Rechnen konzentrieren konnen.

C: Sie verweigern die Mitarbeit — schliefflich sind Sie ja nicht zum Rechnen da.

In diese Situation bringe ich in meinen Fortbildungen hdufig mal Lehrer:innen. Die
allerwenigsten reagieren cool und gelassen und rechnen einfach (auch die mdnnlichen
Lehrer nicht). Die meisten erleben Stress (Antwort B) und einige legen offen Arbeitsver-
weigerung an den Tag (Antwort C)

Lehrergesundheit fiir die Interaktions- und Unterrichtsqualitit

Wenn es Thnen gut geht, hat das nachweislich Auswirkungen auf Ihre Interaktions-
qualitdt und auf Thre Unterrichtsqualitit. Deswegen sollten Sie dafiir sorgen, dass
Sie gut fiir sich sorgen. Lehrer:innen miissen oft mit emotional herausfordernden
Situationen umgehen - bei gleichzeitig hoher Aufgabendichte und wenig Kontroll-
moglichkeiten. Das bedeutet, Lehrer:innen bendtigen mehr emotionale Kompetenz
als der Durchschnitt. Diese ist gliicklicherweise trainierbar.

Was wiirde sich z.B. verbessern, wenn Sie in bestimmten Situationen gelassener
wiren? Oder wenn Sie hin und wieder einmal (und nur an den richtigen Stellen) das
Nein-Sagen iiben wiirden?
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Online-Training Stark im Stress zur Forderung der Lehrergesundheit

Wir haben ein onlinebasiertes Training zur Starkung der Stress- und Emotionsregulation
entwickelt. Das Training ist wissenschaftlich fundiert und die Wirksamkeit nachgewiesen.
Als Leser:in dieses Buches bekommen Sie einen vergiinstigten Zugang zum Training. Sie
zahlen nur 9,99 € (anstelle von 14,99 €).

Das Training finden Sie unter: www.training-sis.de

Wie kommen Sie an die Verglinstigung?

Schicken Sie mir per Mail die Quittung vom Kauf dieses Buches an
sis-online@lg-institut.de. Sie kdnnen den Beleg beispielsweise ein-
fach mit dem Smartphone fotografieren, das reicht vollkommen. Sie
bekommen dann nach einer kleinen Bearbeitungszeit eine E-Mail mit
einem ErmaRigungscode zurlickgeschickt.

Kasten 2.2: Online-Training Stark im Stress fiir die Lehrergesundheit

Und jetzt zuriick zu den Schiiler:innen...

Problematisch kann es im Unterricht werden, wenn die Schiiler:innen Stress erleben
(z.B., weil Sie eine Matheaufgabe nicht kdnnen, aber gerade an der Tafel stehen). Jetzt
fuhrt Stress (erste Stresswelle) zu einer erhohten Aufmerksamkeit (die Schiiler:in
nimmt ganz genau wahr, was sie alles nicht kann), gleichzeitig setzt ein Fluchtimpuls
ein (»Ich will schnell der Situation entfliechen«), dem die Schiiler:in nicht nachkommen
kann (Kontrollverlust) und die Fihigkeit komplexe Probleme kreativ zu 16sen (wie
z.B. Matheaufgaben) sinkt. Insgesamt fithrt das zu eher aversivem und ressourcen-
armem Erleben, das aber gut eingespeichert wird. Es entsteht ein entsprechendes
Hilflosigkeits-Mathe-Netzwerk im Gehirn, das bei der nédchsten dhnlichen Situation
wieder aktiviert wird. Jetzt braucht es deutlich weniger, um wieder Stress zu erleben
oder wenig Zugriff auf Ressourcen zu haben.

Diese Beispielsituation kann auch ganz anders ausgehen: Die Schiiler:in steht an der
Tafel und merkt, dass sie die Matheaufgabe nicht sofort 16sen kann. Wegen der Stress-
aktivierung bemerkt Sie ganz genau, wie ihre Hinde schweifinass sind und sie am
liebsten fliehen wiirde. Zufallig blickt sie in das wohlwollende Gesicht der Lehrer:in,
die ihr zuldchelt. Auf einmal kann sie wieder auf mehr Ressourcen zugreifen - ent-
sprechende neuronale Netzwerke sind durch das Lacheln aktiviert worden - und
sie probiert kreativ an der komplexen Aufgabe herum, bis sie diese schliefllich doch
16st. Erleichterung! Und genau das wird besonders gut abgespeichert, weil der Nor-
adrenalinpegel noch sehr hoch ist. Der hat ihr iibrigens auch geholfen, sich schlief3-
lich besser auf die Aufgabe zu fokussieren.

Dieses Beispiel verdeutlicht etwas holzschnittartig, wie Stresserleben entweder zu
einem Risikofaktor oder zu einem Schutzfaktor werden kann. Aber eine Schwalbe macht
bekanntlich keinen Sommer. Erleben Schiiler:innen dhnliche Situationen zuverléssig
immer wieder, bilden sich daraus entsprechende Erwartungshaltungen heraus. Es ent-
stehen leicht aktivierbare neuronale Netzwerke, die blitzschnell dafiir sorgen, dass die
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Schiiler:innen einen guten oder einen schlechten Zugang zu ihren Ressourcen haben.
So entstehen multiple Ausldser fiir Ressourcenerleben, Selbstwirksamkeitserwartung —
oder fiir Versagensangste, Beschaimung und/oder Hilflosigkeitserwartungen.

2.1.2 Embodiment: Niederschwellige Moglichkeiten, Stress im Unterricht
zu reduzieren

Stress ist ein psychophysiologisches Geschehen. Das heifit, es sind sowohl kérperliche
als auch psychische Prozesse an der Entstehung und Aufrechterhaltung beteiligt. Des-
wegen kann das Stressgeschehen auch tiber korperliche und psychologische Inter-
ventionen beeinflusst werden. In diesem Abschnitt werden sehr einfache, aber sehr
effektvolle korperbezogene Moglichkeiten zur Reduzierung von Stresserleben auf-
gezeigt.

Zunichst lernen Sie jedoch die theoretischen Grundlagen kennen. Die Ansitze, die
Sie in diesem Abschnitt kennen lernen, beziehen sich auf die Embodimentforschung.
Es ist allgemein bekannt und es lasst sich auch in Studien gut zeigen, dass Emotionen
und emotionales Erleben (und damit auch Stress) mit spezifischen Korperhaltungen,
Bewegungen und Koérperspannungen einhergehen. Wer drgerlich ist, hat typischer-
weise eine andere Korperhaltung als jemand der dngstlich oder gestresst ist. In der
Embodimentforschung konnte belegt werden, dass der umgekehrte Prozess auch
funktioniert. Wer beispielsweise eine »dngstliche« Koérperhaltung einnimmt, erlebt
leichter Angst, und wer hingegen eine »gelassene« Korperhaltung einnimmt, wird
weniger Stress, Angst oder Arger erleben. In Kasten 2.2 ist eine spannende Studie dar-
gestellt, in der dieser Effekt sehr deutlich nachgewiesen werden konnte.

Exkurs: Embodimentforschung

In einer Studie konnte Susanne Stepper bereits 1992 den Einfluss der Kérperhaltung auf
das Erleben von Stolz zeigen. Sie priifte die Hypothese, dass Personen, die aufrecht sitzen
eher ein positives Feedback annehmen und stolz empfinden kénnen, als Personen, die »zu-
sammengesunken« sitzen. Um das zu priifen, lud sie viele Menschen ein und teilte diese
per Zufall auf zwei Versuchsbedingungen auf: In der ersten Versuchsbedingung brachte sie
die jeweilige Person dazu, sich aufrecht hinzusetzen - in der zweiten saflen die Versuchs-
personen »eingesunkenc.

Alle Personen sollten einen Intelligenztest machen und bekamen anschlieRend ein Lob des
Versuchsleiters fiir ihre Ergebnisse. Achtung: Sie bekamen alle exakt das gleiche Lob - es
war frei erdacht und hatte tatsachlich nichts mit ihren Ergebnissen im Intelligenztest zu
tun. Aber die Personen, die beim Bearbeiten des Tests aufrecht gesessen haben, haben
deutlich mehr Stolz empfunden als die, die eingesunken gesessen hatten.

Einige von lhnen werden - zu Recht Ubrigens - einwenden, dass hier nur subjektives Emp-
finden untersucht wurde und dass es keine objektiv Uberpriifbaren »harten« Messungen
gab. Diesen kleinen Schénheitsfehler behob eine Studie von Dana Carney, Amy Cuddy und
Andy Yap aus dem Jahr 2010. Sie brachten Versuchspersonen dazu, sich entweder sehr of-
fen und powervoll hinzustellen (so, als hatten sie gerade ein Tor geschossen und wiirden
jubeln) oder sich eher klein und in sich zusammengesunken (eher etwas depressiv) hin-
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zustellen. Jeweils fiir eine Minute(!). Damit die Versuchspersonen nicht ahnten, worum es
geht, wurden Sie (scheinbar) kardiovaskular untersucht und mussten sich fir diese Unter-
suchung entweder in die eine oder die andere Position begeben. Danach waren die Perso-
nen in der offenen, powervollen Pose nicht nur risikofreudiger, sondern ihre Cortisolwerte
(Stresshormon) sanken auch und ihre Testosteronwerte (Dominanz) stiegen. Nahmen die
Versuchspersonen (unwissentlich) die depressive Korperhaltung ein, war genau der um-
gedrehte Effekt zu beobachten: Ihre Cortisolwerte (Stress) stiegen an und ihre Testoste-
ronwerte (Dominanz) sanken. Sie zeigten auch weniger mutiges Verhalten. Das Einnehmen
einer Korperhaltung, die ein Absinken des Stresshormons Cortisol und einen Anstieg von
Testosteron (Dominanz) bewirkt, nennen die Autoren der Studie Power-Posing.

Damit konnte also gezeigt werden, dass die Korperhaltung nicht nur einen Einfluss auf das
subjektive Empfinden, sondern auch auf das unwillkirliche Verhalten und neurochemische
Prozesse hat.

Kasten 2.3: Studien zur Embodimentforschung

; Bevor Sie weiterlesen:

Uberlegen Sie bitte einmal, wie Sie diese Ergebnisse und Erkenntnisse
far Thre Lerngruppen nutzen konnen. Was wiren passende Anlédsse?
Wie wiirden Sie es vermitteln? Und: Wie wiirden Sie mit méglichen
Widerstinden umgehen?

Im Folgenden finden Sie zu diesen Fragen Vorschlage und Ideen. Wenn Sie Thre Ideen
besser finden, arbeiten Sie einfach mit Thren Ideen weiter.

Classroom-Intervention: Power-Posing mit der Klasse

Das Durchfiihren des Power-Posings, wie es bei Dana Carney, Amy Cuddy und Any Yap be-
schrieben ist, hat sich vor Klausuren, Priifungen aber durchaus auch als Energizer im Unter-
richt bewdhrt. Je nach Altersgruppe sollten die Hintergriinde méglichst transparent (und
optimalerweise auch unterhaltsam) den Schiiler:innen vermittelt werden. Im Kontext von
Psychotherapie spricht Gunther Schmidt (2004) von »Produktinformationen«. Das bedeu-
tet, je mehr die Patienten liber die Hintergriinde eines Verfahrens wissen, desto grofRer ist
die Akzeptanz. Bei Schiiler:innen hat sich das Geben von »Produktinformationen« auch be-
wahrt.

Nachdem die Schiiler:innen wissen, warum sie sich wie Sieger hinstellen sollten (und was
damit gemeint ist), wird die Klasse eingeladen, das Power-Posing zu erproben.

Drei Anmerkungen zum Power-Posing im Unterricht

(1) Die ersten Male st das Einnehmen dieser Korperhaltungen (trotz Produktinforma-
tionen) mit grofler Wahrscheinlichkeit alberne Reaktionen aus. Das ist normal - und
Lachen wirkt zudem stressreduzierend.

(2) Diese Ubung sollte als Einladung verstanden werden - und nicht als Verpflichtung.
Wenn es also einzelne Schiiler:innen gibt, die nicht mitmachen wollen, sollte ihnen
das freistehen. Allerdings hat es sich auch bewahrt, sehr klar zu machen, dass es keine
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Option ist, nicht mitzumachen und sich gleichzeitig tiber diejenigen lustig zu machen,
die an der Ubung teilnehmen.

(3) Manchmal nehmen genau die Schiiler:innen nicht teil, die moglicherweise am meisten
profitieren wiirden. Der Grund ist vielfach, dass sie Angst haben, sich zu blamieren.
Auch wenn Sie als Lehrer:in genau diesen Schiiler:innen wiinschen wiirden, dass die-
se teilnehmen, ist ihre Entscheidung doch unbedingt zu respektieren. Allerdings hat
es sich auch gezeigt, dass viele der Schiiler:innen, die aus Angst vor Blamage nicht
teilnehmen, besonders dann profitieren, wenn sie gute »Produktinformationen« ha-
ben. Dann kénnen sie diese Ubung auch zuhause (und ohne das Wissen der anderen)
durchfiihren. Wie Sie diese (und andere) Ansatze des Embodiments mit angstlichen
Schiiler:innen besonders gut nutzen kénnen, wird im Kapitel fir Angststdrungen na-
her beschrieben (s. Kap. 3).

Classroom-Intervention: Korperhaltungen bei Prasentationen

Bei vielen Schiiler:innen |6st das Halten von Prasentationen vor der ganzen Gruppe Stress
aus. Hierflr dient die nachste Strategie. Diese wird in etwas differenzierterer Form im Kapi-
tel zu den Angststérungen fiir die Einzelarbeit und fiir Kleingruppenarbeit zur Uberwindung
von starken Angstgefiihlen beim Prasentieren dargestellt (s. Kap. 3). An dieser Stelle geht es
vor allem um den stressreduzierenden Charakter der Ubung - sie ist hier fiir die ganze Lern-
gruppe vorgesehen. Von dieser Ubung kénnen auch dngstliche Schiiler:innen profitieren.
Zu den »Produktinformationen« gehért auch wieder die Embodimentforschung, wie sie in
Kasten 2.3 skizziert ist. Nach der Produktinformation werden die Schiiler:innen eingeladen,
eine kleine Prasentation vorzubereiten. Die Prasentationen sollten nicht l[anger als zwei Mi-
nuten dauern. Sie werden in Kleingruppen durchgefiihrt.

Prdsentation 1

Die Schiiler:innen sollen in den Kleingruppen nacheinander ihre Prasentation halten. Dabei
werden sie eingeladen, absichtlich eine Kérperhaltung einzunehmen, in der sie sich beim
Prasentieren unsicher und/oder gestresst fiihlen. Die Aufgabe ist dann zufriedenstellend
erfiillt, wenn die Schiiler:innen bemerken, dass sie beim Prasentieren eher etwas unsicher
oder gestresst sind. Durch diese paradoxe Anweisung, wird erstens das Unsicher sein bzw.
das Stresserleben als wiinschenswert konnotiert. Normalerweise wird Unsicherheit oder
Stresserleben als unerwiinscht bewertet. Tritt es trotzdem auf (und das ist beim Prasentie-
ren sehr wahrscheinlich), [0st es weitere Stressreaktionen aus. Zweitens wird damit auch
das Berichten von Stresserleben oder vom Erleben der Unsicherheit in der nachgelagerten
Reflexionsrunde begiinstigt, weil durch die Arbeitsanweisung dies nicht als persénliche
Schwaéche bewertet wird.

Reflexion 1

Die Schiiler:innen werden nun eingeladen, im Plenum dariber zu berichten, wie es ihnen ge-
lungen ist, ihr Stresserleben und/oder ihre Unsicherheit zu steigern. Ziel der Reflexion ist es,
dass die Schiiler:innen erleben, dass sie liber das Variieren der Korperhaltungen einen Ein-
fluss auf ihre Befindlichkeit haben. Der Grund, warum zunachst in die »unerwiinschte« Rich-
tung experimentiert wird, besteht darin, dass es den meisten leichter fallt, das Unerwiinschte
zu erzeugen. Allerdings - und das sollten die Schiiler:innen als Take-Home-Message mitneh-
men - geht es auch in die andere Richtung (s. Prasentation 2). Dieses Vorgehen nennt man
Kopfstandtechnik und es stérkt in diesem Fall die emotionale Selbstwirksamkeitserwartung.
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Prdsentation 2

In diesem Schritt sollen die Schiiler:innen eine Kérperhaltung beim Prasentieren erproben,
die zu mehr Selbstvertrauen und mehr Gelassenheit fiihrt. Es kann die gleiche Présentation
wie in Prasentation 1 noch einmal verwendet werden. Die Ubung wird erneut in Kleingrup-
pen durchgefiihrt. Dabei ist es wichtig, die Schiiler:innen darauf hinzuweisen, dass sie ers-
tens experimentieren diirfen und sollen und dass zweitens auch kleine Verbesserungen ein
Erfolg sind. Eine Alles-oder-Nichts-Tendenz (»entweder es ist gleich alles super entspannt
oder es bringt nichts«) verstarkt in der Regel das Stresserleben. Die mentale Haltung des
Experimentierens und der Fokus auf kleine Fortschritte/ kleine Veranderungen unterstiitzt
das Erleben von Selbstwirksamkeit.

Reflexion 2

Die Schiiler:innen werden nun eingeladen, im Plenum ihre hilfreichen Erfahrungen vorzu-
stellen. In diesem Schritt geht es zunachst darum, den Fokus auf das zu legen, was hilfreich
war und was das Erleben in die gewiinschte Richtung verandert. Selbstwirksamkeitserle-
ben entsteht vor allem dadurch, dass Fortschritte und Erfolge bewusst erlebt werden. Da-
her sollte zunéchst nur das Gelingen fokussiert werden.

In einem weiteren Schritt konnen mégliche Schwierigkeiten besprochen werden. Zielist es,
das Erfolgserleben zu férdern. Dabei kdnnen folgende Fragen zieldienlich sein:

» Mochte die Schiiler:in selbst mehr Gelassenheit erleben?
Einige Schiiler:innen haben wenig Verdnderungsbedarf. Das ist natiirlich in Ordnung.
« Was war bis jetzt hilfreich?

Ein héufiges Problem ist, dass der Fokus auf dem Misslingen liegt. Diese Frage fokussiert das
Gelingen.

» Was kdnnte die Schiiler:in machen, damit es etwas schlechter wird? (Kopfstandtechnik
anwenden) - Und wie konnte die Schiiler:in dies nutzen, damit es besser wird?

+ In welchen Situationen fiel es der Schiiler:in leichter zu prasentieren (oder war sie gelas-
sener)? Welche Korperhaltung hatte sie in der Situation?

Hier wird vergangenes Erfolgserleben aktiviert - und damit die entsprechenden neuronalen
Netzwerke. Erinnern Sie sich an die Hebbsche Lernregel (s. Kasten 2.1)? Damit wird auch ak-
tuelles Gelingen wahrscheinlicher, weil die entsprechenden neuronalen Netzwerke aktiviert
wurden.

Verstetigung und Gewéhnung

Damit das Regulieren von Stress und Unsicherheit hin zu Gelassenheit und Selbstwirk-
samkeit im Alltag verfligbar bleibt, sollten die Schiiler:innen zeitnah héufig die Gelegen-
heit haben, dies zu praktizieren. Es bietet sich dabei an, den Inhalt der Prasentationen
eher klein zu halten. So lernen die Schiiler:innen ganz nebenbei, dass Prasentieren zum
Erfolgserleben und zu mehr Selbstwirksamkeit fiihrt, anstatt dass es stress- oder angst-
besetzt ist.

Dieses Vorgehen lasst sich selbstverstandlich auch auf andere Kontexte tibertragen.
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Buchtipp
Weitere praxistaugliche Moglichkeiten zum gesunden Umgang mit Stress und aversiven
Emotionen finden sich im Programm Stark im Stress fiir Jugendliche:

Eckert, M. Tarnowski, T. & Merten, L. (2019). Stress- und Emotionsregulation fiir Jugend-
liche. Trainingsmanual zum Programm Stark im Stress. Weinheim und Basel: Beltz.

2.1.3 Stress in der Entwicklung von Psychopathologien

Stress und aversive Emotionen sind an sich weder gut noch schlecht. Jedoch
konnen sie, wenn sie lange anhalten und sehr intensiv sind, zur Entstehung und
Aufrechterhaltung psychischer Erkrankungen beitragen. In diesem Abschnitt
schauen wir uns kurz den Zusammenhang zwischen Stress und psychischen Er-
krankungen an.

Stress und auch anhaltende aversive Emotionen kénnen bei der Entstehung und
Aufrechterhaltung von psychischen Erkrankungen iiber die gesamte Lebensspanne
eine Rolle spielen (Lupien, McEwen, Gunnar, & Heim, 2009). Welche konkreten Aus-
wirkungen Stress haben kann, skizzieren die nichsten Absitze.

Stress wihrend der Schwangerschaft

Sind Embryos im Mutterleib bereits starkem Stress ausgesetzt (weil die Mutter auch
starken Stress erlebt), steigt das Risiko, dass die Kinder spater im Leben schneller
mit der Ausschiittung des Stresshormons Cortisol reagieren. Das kann die Ent-
stehung depressiver Stérungen, die Entstehung von Angststérungen oder auch un-
spezifische Entziindungsreaktionen im Korper begiinstigen. Auch Armut kann ein
Stressor sein, der sich auf das Stresserleben der werdenden Mutter ungiinstig aus-
wirkt.

Welche Implikationen hat das fiir unsere Fragestellung? Zum einen sollten wir zur
Kenntnis nehmen (oder vielmehr: uns zu Herzen nehmen), dass es Schiler:innen
gibt, die auf Grund ihrer schlechteren Startbedingungen auch ein erhohtes Risiko
haben, psychisch zu erkranken bzw. gefahrdeter sind. Ein Grofiteil der Schiiler:innen
bekommt irgendwann im Laufe ihres Lebens Kinder. Hier kann sowohl Aufklarung
tiber die Zusammenhiange von Stress wihrend der Schwangerschaft und Folgen fiir
das Kind hilfreich sein als auch kleine Strategien zur Reduktion und Bewiltigung
von Stress im Alltag. Gleiches gilt auch fiir Schiilerinnen, die aktuell schwanger
sind.
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