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Zusammenfassung
Das von der Fachstelle für Eltern-, Lehrer- und Schülerberatung entwickelte „Freiburger Training gegen Leistungsstress“ ist eine aus drei Bausteinen bestehende Intervention gegen schulischen Leistungsstress. Die drei Bausteine beinhalten folgende Methoden der psycholo​gischen Beratung: kognitive Umstrukturierung, Reizkonfrontation und ein Lernstrategietraining.

Das nationale, von der Stiftung Helvetia Sana subventionierte Projekt läuft seit dem Frühjahr 2007. Durchgeführt wird das Freiburger Training gegen Leistungsstress an Sekundar- und Berufsschulen, Gymnasien und Universitäten der Kantone Freiburg, Bern, Basel, Zürich, Aargau und Nidwalden. Von der Fachstelle in einer Intensivwoche eigens für das Leiten des Trainings ausgebildete, Psychologie studierende Praktikanten führen Kleingruppen durch die sechs Sitzungen des Programms. 

In der vorliegenden Arbeit wurde im Rahmen einer prä-experimentellen Feldstudie die Wirksamkeit des Trainings untersucht. Hierzu wurde die Abnahme der Prüfungsängstlichkeit, die subjektive Wirksamkeitseinschätzung und Zufriedenheit nach dem Training erfasst. Mögliche Einflussgrössen wie Alter, Geschlecht, Schultyp, Gruppengrösse und Teilnahmemotivation wurden exploriert. Die Wirksamkeit der einzelnen Bausteine und die Frage nach Vor- und Nachteilen der Trainingsdurchführung mit Trainern ohne therapeutische Grundausbildung werden diskutiert.

Es fand sich eine signifikante Abnahme der Prüfungsängstlichkeit. Die Zusammenhänge zwischen den genannten Einflussgrössen und dem Trainingsoutcome sind heterogen. Aufgrund der mangelhaften Datenqualität können keine endgültigen Schlüsse bezüglich deren Bedeutsamkeit gezogen werden. Die gewonnen Erkenntnisse bilden dennoch eine wichtige Grundlage für weitere Forschungsarbeiten.

Es sei an dieser Stelle angemerkt, dass in der vorliegenden Arbeit aus ästhetischen Gründen jeweils nur die männliche Form verwendet wurde, diese jedoch inhaltlich als geschlechtsübergreifend betrachtet werden kann. 
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1 Einleitung

1.1 Schulischer Leistungsstress: Begriffsdefinition und Differenzierung

Da ich trotz intensiver Recherche auf keine Definitionen des Begriffes Leistungsstress gestossen bin, erlaube ich mir in den folgenden Abschnitten den Versuch einer eigenen Definition des Terminus. Ich orientiere mich hierzu sowohl an bestehenden Definitionen verwandter Begriffe als auch an empirisch fundierten psychologischen Modellen. Vorangegangen ist meinem Versuch eine Auseinandersetzung mit den eng mit schulischem Leistungsstress in Bezug stehenden Begriffen Leistung, Stress, Prüfungs-, Bewertungs-, und Leistungsangst.

1.1.1 Leistung

Das psychologische Wörterbuch (Häcker & Stapf, 2004, S. 542) definiert Leistung als: „Einsatz, der dem Menschen (bzw. einem Organismus) verfügbaren Fähigkeiten wie auch dessen Ergebnis.“ Klafki (zitiert nach der freien Enzyklopädie Wikipedia) – einer der bedeutendsten Pädagogen des 20 Jahrhunderts – schlägt folgende Definition vor: „Leistung ist Ergebnis und Vollzug einer zielgerichteten Tätigkeit, die mit Anstrengung verbunden ist und für die Gütemassstäbe anerkannt werden“. Damit verweist Klafki auf die Messbarkeit von Leistung. Im schulischen Kontext erfolgt diese Messung anhand festgelegter Leistungsnormen und wird in der Regel in Form von Schulnoten ausgedrückt (Lissmann, 1976). 
1.1.2 Stress

Der Gebrauch des Terminus Stress erfreut sich sowohl in der Alltagssprache als auch in der psychologischen Fachsprache grosser Beliebtheit. Dementsprechend reich ist die Auswahl an bestehenden Definitionen in der Literatur. Um Missverständnissen vorzubeugen, empfiehlt es sich, in Anlehnung an Nitsch (1981, zitiert nach Perrez, Laireiter, & Baumann, 1998), zwischen wenigstens vier verschiedenen Bedeutungen des Begriffes zu unterscheiden. Stress kann aufgefasst werden als

1. Stimulus, also als belastendes Ereignis oder belastenden Umweltreiz

2. Reaktion auf einen bestimmten Stimulus, auch als Belastungsreaktion bezeichnet

3. eine intervenierende Variable, die zwischen Stimulus und Reaktion vermittelt oder 

4. transaktionaler Prozess der Auseinandersetzung des Individuums mit seiner Umwelt

Im Folgenden möchte ich, eingebunden in einen kurzen historischen Abriss zur Herkunft und Definition des Konzeptes Stress, Nitschs Taxonomie anhand von Beispielen veranschaulichen. Lazarus transaktionales Stresskonzept werde ich, da es eine zentrale Grundlage der vorliegenden Arbeit und meiner eigenen Definition von schulischem Leistungsstress darstellt, eingehender behandeln. 

Der Begriff Stress hat seinen Ursprung im lateinischen „stringere“ für anspannen. Für „Not, Kummer und Unterdrückung“ stehend tritt er erstmals im England des 17. Jahrhunderts auf. Als belastendes Ereignis betrachtet, wird Stress zu dieser Zeit im Sinne eines aversiven Stimulus verwendet. Im 18. und 19. Jahrhundert wird der Begriff Stress zwar weiterhin als Stimulus angesehen, jedoch verändert sich seine Bedeutung hin zu „Kraft, Druck oder starker Einfluss auf eine Sache oder Person“ (Spielberger, 1980). 

Im eben genannten Sinn findet der Terminus Stress Eingang in die Naturwissenschaften. Er wird in frühen Untersuchungen zur Elastizität von Materialien als Kraft bezeichnet, die von aussen auf ein Objekt einwirkt. Diese Kraft wiederum löst Spannung aus, was sich am folgenden Beispiel veranschaulichen lässt. Man stelle sich ein Seil vor, an das ein Gewicht gehängt wird. Das Gewicht wir nun als Last bezeichnet, die Dehnung des Seils als Spannung und die Kraft die auf das Seil wirkt als Stress. Stress ist somit die intervenierende Variable zwischen Last und Spannung. Je nach Intensität und Dauer des Stresses kann es zu einer Materialermüdung kommen (Spielberger, 1980). 

1936 entlehnt Selye, Begründer des psychologischen Stresskonzeptes, den Begriff Stress aus dem physikalischen Fachjargon. Er bezeichnet Stress als „unspezifische Reaktion des Körpers auf jede Anforderung, die an ihn gestellt wird“ (Selye, 1986, S. 38). Diese unspezifische Belastungsreaktion unterteilt Selye in drei Phasen, die sich in ihrem Erregungsniveau unterscheiden: die Alarmphase, die Widerstandsphase und schliesslich die Erschöpfungsphase (Selye, 1986). 

Neben seinem Phasenmodell, das den Fokus auf physische Belastungsreaktionen richtet, führt Selye die heute noch gebräuchlichen Begriffe Distress und Eustress ein. Eustress, auch als positiver Stress bezeichnet, bedeutet eine Entsprechung von Anforderungen der Umwelt und eigenen Ressourcen. Distress hingegen ist unangenehm empfundener Stress, der entsteht, wenn sich das Individuum den äusseren Anforderungen nicht gewachsen fühlt (Perrez, Laireiter, & Baumann, 2005)
Knapp 40 Jahre später, 1974, veröffentlicht Lazarus (1996; 1999; Lazarus & Folkman, 1984; Lazarus & Launier, 1978) sein bis heute aktuelles transaktionales Stresskonzept dem folgende Stressdefinition zu Grunde liegt (Lazarus & Folkman, 1984, S. 21): „Psychological stress […] is a relationship between the person and the environment that is appraised by the person as taxing or exeeding his or her resources and endangering his or her well-being.“ Stress ist nicht entweder Input, Output oder vermittelnde Variable sondern umschreibt den gesamten Prozess der Auseinandersetzung eines Individuums mit seiner inneren und äusseren Umwelt (Perrez et al., 2005). Zur Veranschaulichung seiner Theorie nimmt Lazarus die Wippe als Analogie zu Hilfe (siehe Abbildung 1).
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Abbildung 1: Die Wippen Analogie nach Lazarus (Lazarus, 1999)
Auf der einen Seite der Wippe stehen die Anforderungen, die an ein Individuum gestellt werden, auf der anderen die ihm zur Verfügung stehenden Ressourcen. Je nachdem wie ein Individuum die zu bewältigenden Anforderungen und die eigenen Ressourcen wahrnimmt, ist die Wippe im Gleich- oder im Ungleichgewicht. Im Gleichgewicht befindet sich die Wippe dann, wenn das Individuum seine Ressourcen als ausreichend beurteilt. Die Bewältigung der Anforderungen kann in diesem Fall als Herausforderung betrachtet werden. Empfindet das Individuum die Anforderungen als zu niedrig, neigt sich die Wippe nach rechts. Es entsteht das Gefühl einer Unterforderung bis hin zu Langeweile. Schätzt das Individuum die Anforderungen im Vergleich zu seinen Ressourcen zu hoch ein, neigt sich die Wippe nach links und es kommt zu Gefühlen wie Überforderung, Hilflosigkeit, Trauer und nicht zuletzt Angst (Lazarus, 1999). 

Wie kann es nun sein, dass zwei Individuen, mit vergleichbaren Ressourcen, in ein und derselben Situation anders empfinden? Nehmen wir beispielsweise zwei Schüler, mit vergleichbaren Fähigkeiten, demselben Notendurchschnitt und der gleichen Vorbereitung auf dasselbe Examen. Obwohl Ressourcen und Anforderungen objektiv gesehen gleichwertig sind, empfindet einer der Schüler die Prüfungssituation als höchst unangenehm. Er fühlt sich gestresst und hat Angst, nicht die erforderliche Leistung zu erbringen, während der andere Schüler in der Prüfungssituation zwar etwas aufgeregt ist, jedoch guten Mutes an seine Aufgabe herangeht. Welche Komponente ist verantwortlich für dieses unterschiedliche Erleben einer Situation? 

In der Antwort auf diese Frage liegt das Kernstück der transaktionalen Stresstheorie. Lazarus geht davon aus, dass individuelle Bewertungsprozesse über die Art und Weise des Stresserlebens entscheiden. Die Beurteilung einer Situation hängt somit nicht von den realen Anforderungen und Ressourcen ab, sondern basiert auf der subjektiven Wahrnehmung der Person. Den Prozess der Bewertung von Anforderungen und Ressourcen bezeichnet Lazarus als „cognitive appraisal“, den er folgendermassen beschreibt (Lazarus & Folkman, 1984, S.31): 

Cognitive appraisal can be most readily understood as the process of categorizing an encounter, and its various facets, with respect to its significance for well-being. It is not information processing per se, […] rather it is largely evaluative, focused on meaning or significance, and takes place continuously during waking life.

Innerhalb des kognitiven Bewertungsprozess wird zwischen dem „primary appraisal“ und dem „secondary appraisal“ unterschieden (Lazarus & Folkman, 1984). Lazarus (1984) selbst räumt ein, dass die Bezeichnung „primary“ und „secondary“ etwas unglücklich ist, zumal die beiden Prozesse nicht nacheinander sondern parallel stattfinden und sich auch in ihrer Wichtigkeit nicht unterscheiden. 

Im ersten Bewertungsprozess (primary appraisal) bewertet die Person die Anforderungen einer Situation als irrelevant, positiv oder stressend in Bezug auf ihr eigenes Wohlbefinden. Im zweiten Bewertungsprozess (secondary appraisal) schätzt die Person die ihr zur Verfügung stehenden Bewältigungsressourcen ein. Schwarzer (1992) schlägt deshalb als alternative, weniger irreführende Begriffe die Bezeichnungen „Situationswahrnehmung“ und „Ressourcenwahrnehmung“ vor. 


[image: image2]
Abbildung 2: Das modifizierte transaktionale Stressmodell nach Lazarus (1984)
Wie in Abbildung 2 ersichtlich, resultieren je nachdem wie die beiden Bewertungsprozesse ausfallen andere Emotionen. Bei einer für das eigene Wohlbefinden positiv eingeschätzten Situation folgen in der Regel Gefühle wie Freude, Zufriedenheit, Glücklichsein, Liebe oder Heiterkeit. Wird eine Situation als stressend eingestuft, gibt es eine weitere Differenzierungsmöglichkeit in der Bewertung. Die Situation kann entweder als Herausforderung, als Bedrohung oder aber als Verlust betrachtet werden. Je nachdem resultieren andere Gefühlsqualitäten. Auf Herausforderung folgt Aktivierung, Verlust geht mit Trauer einher und Bedrohung führt zu Angst. Das Stresserleben wird umso intensiver, je bedeutsamer die persönlichen Folgen erscheinen und je höher die Anforderungen im Vergleich zu den eigenen Bewältigungsmöglichkeiten eingeschätzt werden (Grolimund, 2004).

Das auf die Bewertungsprozesse folgende Coping bezeichnet Lazarus (1984) als bewussten und absichtsvollen adaptiven Prozess, der dann einsetzt, wenn ein Individuum in Folge seiner Bewertungsprozesse ein Ungleichgewicht zwischen Anforderungen und Ressourcen erlebt. In etwas einfacheren Worten kann man Coping als „das adaptive Bewältigungsverhalten zur Wiederherstellung des Gleichgewichts“ verstehen (Perrez et al., 2005, S. 282).

Lazarus und Folkman (1984) unterscheiden zwischen emotions- und problemfokussiertem Coping. An dieser Stelle weicht das Modell aus Abbildung 2 vom ursprünglichen Modell ab und stützt sich auf die aktuellere Coping-Taxonomie von Perrez und Reicherts (1992, zitiert nach Perrez et al., 2005). Die Autoren ordnen Coping in situations-, repräsentations- und evaluationsbezogene Bewältigungshandlungen, statt wie Lazarus in emotions- und problemfokussiertes Coping. Situationsbezogen ist ein Bewältigungsversuch dann, wenn er zum Ziel hat, den Stressor aktiv zu beeinflussen, ihn zu meiden oder vor ihm zu fliehen. Repräsentationsbezogene Copingstrategien verändern durch Informationssuche oder -unterdrückung die kognitive Repräsentation des Stressors. Evaluationsbezogene Reaktionen zielen darauf ab, die Einstellung zum Stressor zu beeinflussen. Konkret können das Handlungen sein wie Umbewertung oder Sinnstiftung (Perrez & Reicherts, 1992). 

Die Bewältigungshandlungen haben ihrerseits eine Auswirkung auf die Situation und führen somit zu einer Neubewertung der Beziehung zwischen Anforderungen und verfügbaren Ressourcen. Diese Neubewertung bezeichnen Lazarus und Folkman (1984) als „reappraisal“.

Zusammenfassend kann man sagen, dass das transaktionale Stresskonzept von Lazarus eine Verbindung zwischen einer denkenden, fühlenden und handelnden Person und einer sich verändernden Situation beschreibt (Schwarzer, 1992). Die Beziehung zwischen Person und Umwelt, wahrgenommenen Ressourcen und Anforderungen, beschreibt keinen statischen Zustand sondern ein dynamisches Geschehen, in dem sich die beiden Interaktionspartner gegenseitig beeinflussen (Perrez et al., 2005). Dieser Sachverhalt wird mit der Bezeichnung „transaktional“ ausgedrückt.

1.1.3 Prüfungs-, Bewertungs- und Leistungsangst

Bevor im folgenden Kapitel auf verschiedene Ängste, die im schulischen Kontext auftreten können eingegangen wird, soll das Konzept der „Angst“ mit dem des „Stress“ in Verbindung zu setzten. Hierfür stütze ich mich auf das zuvor erläuterte transaktionale Stressmodell von Lazarus und verweise erneut auf Abbildung 2. Stress, wie zuvor erläutert, ist das subjektiv wahrgenommene Ungleichgewicht zwischen inneren und äusseren Anforderungen an die Person und den ihr zur Verfügung stehenden Ressourcen. Angst entsteht dann, wenn die Person das wahrgenommene Ungleichgewicht als bedrohlich einstuft. Man kann Angst somit als eine mögliche emotionale Reaktion auf das Erleben von Stress bezeichnen.

Prüfungsangst

Prüfungsangst wird im psychologischen Wörterbuch folgendermassen definiert (Häcker & Stapf, 2004, S. 739): „Vor und während des Ablegens von Prüfungen aktualisierter beengender nicht selten mit Ratlosigkeit und Verzweiflung einhergehender, die willens- und verstandesgemässe Steuerung der Persönlichkeit beeinträchtigender Gefühlszustand.“

Laut Carver et al. (1983, zitiert nach Zeidner, 1998) handelt es sich bei Prüfungsangst um einen speziellen Fall von Bewertungsangst, da prüfungsängstliche Personen ihren Fokus bei Prüfungen vor allem auf den sozio-evaluativen Aspekt der Situation legen. Mit anderen Worten: sie fürchten sich vor allem vor der Tatsache, bewertet zu werden. Hoffmann und Hofmanns (2004, S. 50) Beschreibung unterstützt Carvers Position:

„Der Prüfungsängstliche hat generell eine grosse Angst vor der Bewertung der Leistung, weil eine schlechte Benotung wie eine Ablehnung der ganzen Person erlebt wird. Das eigene Selbstwertgefühl ist dadurch in höchstem Masse bedroht. Sie überschätzen die Prüfungsgefahr in zwei Richtungen. Zum einen überschätzen sie die gestellten Anforderungen, die ja meist auch relativ unklar sind. Zum anderen haben sie bezogen auf das eigene Wissen und Können zu wenig Selbstvertrauen.“

Neben dem geringen leistungsbezogenen Selbstvertrauen und dem niedrigen Selbstwert sind Selbstabwertung und Katastrophisieren weitere Merkmale die den prüfungsängstlichen Schüler charakterisieren (Hoffman & Hofman, 2004). 

Bewertungsangst

Trower, Gilbert, & Sherling (1990) schlagen folgende Definition für den Begriff Bewertungsangst vor: 

An anticipatory anxiety cycle beginning with primary fear of negative evaluation of the social self by others – the social self here being defined in terms of self-presentation performances – and secondary fear of the consequences of fear symptoms interfering with self-presentation performances.

Metzig und Schuster (1997) weisen darauf hin, dass die Bandbreite möglicher Situationen, in denen es zu Bewertungsangst kommen kann um vieles breiter ist. Dazu zählen ihrer Ansicht nach auch Prüfungen, Wettkämpfe, Vorträge, Aufführungen und soziale Situationen im Allgemeinen.

Leistungsangst

Schwarzer (1993) sieht in der Leistungsangst sowohl Aufgeregtheit als auch Besorgnis  bezüglich Leistungsanforderungen, die als selbstwertbedrohlich eingeschätzt werden. Suhr-Dachs und Döpfner (2005) beschreiben Leistungsangst als Ereignisangst, die nur in Leistungssituationen auftritt und mit folgenden Symptomen einhergeht: negative Selbsteinschätzung, Angst-schürende Kognitionen hervorgerufen durch eine bedrohliche Situationsbewertung, geringes Bewältigungszutrauen. Die Autoren räumen ein, dass die erlebte Angst sich nicht ausschliesslich in der Leistungssituation selbst manifestiet, sondern bereits im Vorfeld und in einigen Fällen nach der Situation weiter andauern kann. Atkinson (1957, 1958, 1964, zitiert nach Schwarzer) postuliert eine motivationstheoretische Definition und beschreibt Leistungsangst als misserfolgsmeidende Leistungsmotivausprägung. 

Epidemiologische, wissenschaftliche Gütekriterien erfüllende Studien zu Häufigkeit und Verteilung von Prüfungs-, Bewertungs- und Leistungsangst sind dünn gesäht. Um den Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht zu sprengen, verzichte ich auf eine Erläuterung und verweise auf entsprechende, weiterführende Literatur (vgl. Biener, 1988; Klein-Hessling & Lohaus, 1998; Lieb, 2005; Schaefer, Matthess, Pfitzer, & Köhle, 2007; Suhr-Dachs & Döpfner, 2005; Zeidner, 1998).

Zusammenfassend kann man sagen, dass es sich bei der Prüfungs-, der Bewertungs- und der Leistungsangst um drei nah verwandte Begriffe handelt, die in der Literatur nicht selten als Synonyme verwendet werden. Die wissenschaftlichen Diskussionen um die treffende Benennung für das in der Alltagssprache meist als Prüfungsangst bezeichnete Phänomen sind lang, die Vorschläge zahlreich, wobei bis heute kein Konsens gefunden scheint. Bleibt anzumerken, dass das rege Interesse dessen sich die Erforschung der Prüfungsangst ab 1950 – mit Höhepunkt in den 80ern - erfreute, seit den 90er Jahren massiv abgeflacht ist (Zeidner, 1998). 

Weder im DSM-IV (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders) noch im ICD-10 (International Classification of Diseases) wird die Examensangst als eigene Störungseinheit beschrieben. Im DSM-IV wird sie der sozialen Phobie zugeordnet, im ICD-10 als spezifische Phobie des Kindesalters klassifiziert.
1.1.4 Schulischer Leistungsstress

Ich fasse in meiner Arbeit unter dem Begriff „schulischer Leistungsstress“ jegliches Stresserleben zusammen, das in irgendeiner Weise mit schulischer Leistung in Zusammenhang steht. Schulischer Leistungsstress kann in allen Situationen auftreten, in denen Anforderungen an den Schüler gestellt werden, die bewertet werden können. Hierzu gehören zum Beispiel: ein Vortrag halten, aufgerufen werden, sich auf eine Prüfung vorbereiten, vor der Klasse laut vorlesen, Hausaufgaben machen, einen Text oder eine Arbeit verfassen, im Sportunterricht etwas leisten, eine Prüfung schreiben und so weiter. Die Anforderungen beschränken sich jedoch nicht nur auf solche, die die Schule oder der Lehrer an den Schüler stellen, sondern können ebenso aus den Erwartungen der Eltern oder selbst gesetzten Zielen des Schülers erwachsen.

Schulischer Leistungsstress ist folglich ein auf der subjektiven Wahrnehmung des Schülers beruhendes Ungleichgewicht zwischen inneren oder äusseren, leistungsbezogenen schulischen Anforderungen und den für die erfolgreiche Bewältigung der gestellten Anforderungen zur Verfügung stehenden Ressourcen.

1.2 Aquisitions- und Performanzbedingungen von schulischem Leistungsstress

Das Erleben von belastendem Leistungsstress ist in der Praxis nicht auf einen Bedingungsfaktor zurückzuführen, sondern immer das Resultat eines individuellen multikausalen Zusammenspiels von Risiko- und Schutzfaktoren (Seiffge-Krenke & Lohaus, 2007). Aus diesem Grund soll das vorliegende biopsychosoziale Modell in Abbildung 3 als theoretisches Modell verstanden werden, das eine persönliche Auswahl an Aquisitions- und Performanzbedingungen von Leistungsstress aufzeigt, ohne jedoch dem komplexen Bedingungsgefüge, wie es sich unter realen Bedingungen zeigt, genügen zu wollen. Die Tatsache, dass protektive Faktoren nicht beleuchtet werden, soll nicht als Gewichtung interpretiert werden, da diese Entscheidung ausschliesslich auf praktischen Beweggründen basiert. Zudem sei darauf hingewiesen, dass keine klare Abgrenzung zwischen ätiologischen und aufrechterhaltenden Faktoren vorgenommen wurde, da ein und derselbe Faktor oft beide Funktionen in sich trägt. Eine letzte Einschränkung, die bei der Betrachtung des Modells berücksichtigt werden soll, ist die Tatsache, dass der Übersichtlichkeit halber nur ein begrenzter Anteil aller möglichen einseitigen und wechselseitigen Einflüsse aufgezeigt wird. Einige der nicht graphisch dargestellten Verstrebungen werden im Text zusätzlich erläutert, auf andere wurde, dem Rahmen der Arbeit entsprechend, verzichtet.
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Abbildung 3: biopsychosoziales Modell unter Leistungsstress

1.2.1 Soziale Umwelt

Familiäre Einflussfaktoren

Verschiedene Autoren betonen den Einfluss und die Bedeutung des familiären Kontextes bei der Entstehung von Leistungsstress und –angst (Kendall, 1994; Klein-Hessling & Lohaus, 1998; Seiffge-Krenke & Lohaus, 2007; Suhr-Dachs & Döpfner, 2005). Das familiäre Umfeld ist der zentrale Kontext, in dem ein Kind sich seinen individuellen Umgang mit Stress aneignet (Seiffge-Krenke & Lohaus, 2007). Seiffge-Krenke & Lohaus (2007) weisen darauf hin, dass Eltern durch ihren eigenen Umgang mit Stress, wie beispielsweise die Art und Weise, wie sie familiäre Konflikte bewältigen, mit Zeitstress und mit Leistungsstress umgehen, eine Modellfunktion für ihre Kinder übernehmen. Zeigen Eltern einen ungünstigen Umgang mit Leistungsstress, steigt die Wahrscheinlichkeit, dass Kinder ebenfalls Schwierigkeiten im Umgang mit Leistungsstress entwickeln. Ebenso negativ kann sich der Erziehungsstil der Eltern auswirken. Krohne (1980, zitiert nach Zeidner, 1998) geht von einem Zusammenhang zwischen dem elterlichen Erziehungsverhalten und der Entwicklung spezifischer Kompetenzen und Kompetenzüberzeugungen des Kindes aus. Diese Annahme hat er in seinem „two-process“ Modell, wie in Abbildung 4 dargestellt, veranschaulicht.
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Abbildung 4: die Entstehung von Prüfungsängsten nach Krohne’s „two-process“ Modell

Die Entwicklung von Kontroll-, Selbstwirksamkeit-, Kompetenzüberzeugungen, wie auch die der tatsächlichen Kompetenzen werden nach Krohne (1980, zitiert nach Zeidner, 1998) somit entscheidend vom Erziehungsverhalten der Eltern beeinflusst. Mangelnde Unterstützung, restriktives, inkonsistentes Verhalten der Eltern und häufige Bestrafung haben einen ungünstigen Einfluss auf die Entwicklung der kindlichen Kompetenzen und Erwartungen verschiedener Art. Dies wiederum führt zur Disposition Leistungssituationen als bedrohlich zu erleben und in konkreten Situationen mit Angst zu reagieren. Schwarzer’s (1975) Befunde, die  elterliche Strenge als Einflussfaktor  der Entwicklung von Leistungsangst werten, unterstützen Krohne’s Modell. Auch Suhr-Dachs und Döpfner (2005) weisen darauf hin, dass dysfunktionale Verstärkungsprozesse, in Form von leistungsabhängiger Zuwendung, Sanktionen bei schlechten Leistungen, aber auch beschützendes, behütendes Verhalten der Eltern die Entwicklung und Verfestigung von Leistungsängsten negativ beeinflussen können. 

Sozioökonomische- oder soziokulturelle Benachteiligung

Zahlreiche Befunde sprechen dafür, dass Kinder aus den unteren sozialen Schichten vulnerabler sind für die Entwicklung von Prüfungs- und Leistungsangst (vgl. Gärtner-Harnach, 1972; Groeben, 1978; Quekelberghe, 2005; Spandl, 1979; Zeidner, 1998). Möglicher Grund für diese Vulnerabilität ist die Tatsache, dass Kinder aus einem benachteiligten sozialen Milieu insgesamt emotional instabiler, unsicherer und sozial schlechter angepasst sind (Gärtner-Harnach, 1972). Besonders die beruflichen Position des Vaters scheint eine wichtige Rolle zu spielen. Adams & Sarason (1963) konnten zeigen, dass Kinder mit Vätern, die über eine akademische Ausbildung verfügten, die Schule angstfreier bewältigten als Kinder von Angestellten und Arbeitern ohne höherem Schulabschluss. Da das Niveau des Schulabschlusses der Eltern positiv mit dem Einkommen zusammenhängt, liegt es nahe, dass Kinder aus einkommensschwachen Familien bei Schwierigkeiten in der Schule weniger Unterstützung im Sinne von Fördermassnahmen wie Nachhilfeunterricht zukommt. Mangelnde Ressourcen wie Zeit, Geld und nicht zuletzt Inhaltswissen der Eltern legen die Schlussfolgerung nahe, dass Kindern aus den unteren sozialen Schichten beim Lösen von Schulproblemen auch weniger konkrete Hilfestellungen der Eltern zur Verfügung stehen. Der soziokulturelle Aspekt kommt vor allem bei Kindern mit Migrationshintergrund zum tragen, wobei sprachlichen Problemen eine zentrale Rolle zukommt. Ausländische Eltern verfügen oft über mangelnde Sprachfähigkeiten und ungenügende Kompetenzen im schulischen Sinn. Diese Gegebenheit kann sich durch Modelllernen und durch mangelndes unterstützendes Verhalten negativ auf die Entstehung von Leistungsstress bei den Kindern auswirken. 

Lauth und Naumann (Lauth & Naumann, 2005a, S.675) formulieren den möglichen ungünstigen Einfuss sozioökonomischer und soziokultureller Einflussfaktoren folgendermassen:

Es ist davon auszugehen, dass ein unzureichender Anregungsgehalt im Elternhaus (etwa geringe Anregung von planvoll-reflexivem Verhalten, geringes Spektrum an Spiel- und Lernangeboten), ein ungünstiges elterliches Modellverhalten (etwa ein niedriges kognitives und sprachliches Niveau, geringe Anstrengungsbereitschaft bei der Bearbeitung kognitiver Anforderungen) sowie eine geringe kommunikative Frequenz Lernstörungen begünstigt. Im Schulalter erweist sich insbesondere das Ausmass an förderlicher elterlicher Unterstützung der Hausaufgabenbearbeitung als einflussreich auf die Entwicklung eines günstigen Lern- und Arbeitsverhaltens von Kindern.

Ungünstige Beschulung

Eine ungünstige Beschulung im Sinne einer den Fähigkeiten des Schülers nicht angepassten Platzierung in einer zu hohen Schulstufe, kann ebenfalls zu erheblichem Leistungsstress führen. Suhr-Dachs und Döpfner  (Suhr-Dachs & Döpfner, 2005) führen diese Komponente in ihrem pathogenetischen Modell der Leistungsangst als Einflussvariable für schlechte Schulleistungen auf, die im Zuge des kognitiven Bewertungsprozesses die Entwicklung von Leistungsstress negativ beeinflussen kann.

Lehrerverhalten 

Auch das Lehrerverhalten kann sich ungünstig auf das Erleben von Leistungsstress auswirken und unter Umständen die Entwicklung von Lernstörungen begünstigen (Lauth & Naumann, 2005a). Bei der Überwindung von Lernschwierigkeiten spielt das Verhalten des Lehrers gegenüber dem Schüler eine zentrale Rolle. Ungünstig ist beispielsweise, wenn der Lehrer mit erhöhtem Leistungsdruck oder vermehrten Bestrafungen reagiert, wenn die Vermittlung von Lernstrategien fehlen oder dem Schüler zuwenig Lernzeit zur Verfügung gestellt wird (Lauth & Naumann, 2005a).

1.2.2 Persönlichkeitsfaktoren

Angst im Sinne einer Reaktion auf eine als bedrohlich eingeschätzte Situation wird auch als Zustandsangst (state anxiety) bezeichnet. Diese ist abzugrenzen vom Begriff Angst oder Ängstlichkeit als Persönlichkeitseigenschaft (trait anxiety) (Spielberger, 1966; 1972; 1975). Trait anxiety kann als Disposition zur Ängstlichkeit angesehen werden, wobei Personen mit einer hohen Ausprägung der trait Angst sich von Personen mit einer niedrigen Ausprägung der trait-Angst dadurch unterscheiden, dass sie eine grössere Bandbreite an Situationen als bedrohlich einschätzen und folglich häufiger Zustandsangst erleben. Dieser Zusammenhang wurde von anderen Autoren bestätigt. 

Auf das transaktionale Stressmodell bezogen, könnte man sagen, dass Ängstlichkeit als Persönlichkeitsdisposition die kognitive Bewertung dahingehend beeinflusst, dass mehr Situationen als bedrohlich erlebt werden. Auf die Beschreibung weiterer, das Erleben von Leistungsstess beeinflussende Persönlichkeitsdispositionen wird in der vorliegenden Arbeit verzichtet. Es sei jedoch auf weiterführende Literatur verwiesen (siehe Asendorpf, 2004; Bodenmann, 2004; Sarason, Davidson, Lighthall, Waite, & Ruebush, 1971; Zeidner, 1998).
1.2.3 Biologische Disposition

Ein Grossteil der Untersuchungen zum Zusammenhang von Geschlecht und Angstausprägung stimmen darin überein, dass Mädchen höhere Angstwerte erreichen als Jungen (Lissmann, 1976). Sarason et al. (Sarason et al., 1971), die zahlreiche Untersuchungen zu diesem Sachverhalt durchgeführt haben, bieten für die gefundenen geschlechtsspezifischen Angstwerte zwei mögliche Erklärungen: Es kann sein, dass Mädchen tatsächlich mehr Angst erleben als Jungen, es ist aber auch denkbar, dass Mädchen einfach mehr und detaillierter von ihren Angsterlebnissen berichten. Auch Wine (1980, S.379) betont geschlechtsspezifische Unterschiede bezüglich der Ängstlichkeit, was sie folgendermassen ausdrückt: “there is some evidence that females are generally higher in fear of negative evaluation than males, that they are more likely to devaluate their cognitive performance and that they score higher on most test anxiety measures.”
Auf der neurobiologischen Ebene können folgende Faktoren die Entwicklung von Lernstörungen und somit auch von Leistungsstress begünstigen: defizitäre Aufmerksamkeits- und Gedächtnisprozesse, für das Bewältigen von schulischen Anforderungen, ungünstige Ausprägungen der zentalnervösen Steuerungsinstanzen, eine erhöhte Konditionierbarkeit, verzögerte Habituation wie auch eine niedrige Konditionierbarkeit (Lauth & Naumann, 2005a).

1.2.4 Schlechte Schulleistung

Suhr-Dachs und Döpfner (2005) führen in ihrem pathogenetischen Modell der Leistungsangst schulische  Misserfolge als Einflussvariable auf, die mit dysfunktionalen Überzeugungen und ineffizientem Lernverhalten in Wechselwirkung stehen und Leistungsangst somit indirekt beeinflussen. Die Autoren formulieren in diesem Zusammenhang folgendes Beziehungsgefüge(S.29): 

Bei den betroffenen Jugendlichen ist von einer reziproken Verstärkung von situationsspezifischen und globalen Kognitionen, ungünstigen leistungsbezogenen Emotionen, mangelnder Lernbereitschaft, ineffizientem Lernverhalten und Leistungsproblemen auszugehen. Schulische Misserfolge (als häufige Begleiterscheinung von Leistungsangst) liegen demnach nicht nur in einer beeinträchtigten Informationsvearbeits- und Konzentrationsfähigkeit in der akuten Leistungssituation begründet, sondern werden zusätzlich zum Leistungsversagen in umschriebenen Leistungssituationen durch die allgemeine Lernsituation leistungsängstlicher Kinder und Jugendlicher gefördert.
1.2.5 Lernverhalten

Atkinson (1957, zitiert nach Asendorpf, 2004) beschreibt in seinem Risikowahlmodell Leistungsmotivation als eine Funktion der Ausprägung des Leistungsmotivs und der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeit. Das Leistungsmotiv setzt sich wiederum zusammen aus Erfolgsmotiv und Misserfolgsmotiv, wobei das Erfolgsmotiv die Tendenz beschreibt, Erfolg anzustreben und das Misserfolgsmotiv, die Tendenz Misserfolge zu meiden. Die Leistungsmotivtion eines Schülers hängt somit von seinen individuellen Motivausprägungen aber auch von der subjetiv eingeschätzten Wahrscheinlichkeit auf Erfolg ab. Sowohl dysfunktionale Kognitionen als auch tatsächliche Misserfolgserfahrungen beeinflussen die Erfolgserwartung eines Schülers negativ und führen zu reduzierter Lernbereitschaft. Der Zusammenhang zwischen fehlender Lernmotivation und schulischem Leistungsstress wurde im vorhergehenden Abschnitt dargelegt.

Regelmässiges Lernen mit Hilfe effektiver Lern- und Arbeitstechniken wirkt sich förderlich auf die Schulleistung aus, was wiederum kognitive Faktoren wie Kompetenz- und Selbstwirksamkeitserwatungen, den leistungsbezogener Selbstwert und somit die Einschätzung der eigenen Ressourcen beeinflusst. Ein günstiges Lernverhalten kann dem Erleben von Leistungsstess in vielerlei Hinsicht entgegenwirken (Suhr-Dachs & Döpfner, 2005). Dementsprechend hat das Fehlen von adäquaten Lern- und Arbeitsstrategien einen weitgreifenden Einfluss auf Erleben und Verhalten eines Schülers und kann die Entwicklung von Leistungsstress negativ beeinflussen. Sperling (1969, zitiert nach Gärtner-Harnach, 1972) beobachtet bei prüfungsängstlichen Studenten Störungen der Arbeitsmethode und der Examensvorbereitung und bestätigt damit die Annahme, dass Defizite in der Arbeitsmethodik mit Leistungsstress in Zusammenhang stehen.

Culler und Holahan (1980) entwickelten, dass in Abbildung 5 dargestellte Ursachenmodell zur Entstehung von Prüfungsangst, das defizitäre Lernstrategien des Schülers ins Zentrum stellt. Andere Autoren haben ähnliche Defizitmodelle postuliert (vgl. Zeidner, 1998).
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Abbildung 5: Entstehungsmodell von Prüfungsangst (Culler & Holahan, 1980)
Ausgangspunkt für die Entstehung von Prüfungsangst und schlechte Schulleistungen sind ineffiziente Lernstrategien. Da der Prüfungsstoff weniger gut erarbeitet, gelernt und somit auch schlechter erinnert werden kann, ist der Schüler weniger gut auf die Prüfung vorbereitet. Ist dieser sich seines Defizits und den daraus resultierenden geringen Erfolgschancen bewusst, können Gefühle der Unsicherheit, geringe leistungsbezogene Selbstwirksamkeitsüberzeugungen bis hin zu möglichem Vermeidungsverhalten resultieren. Überzeugungen und Gefühle wie die eben genannten begünstigen ein erhöhtes Stresserleben in Prüfungssituationen, was zur Entwicklung von Prüfungsangst führen kann. 

Die erhöhte Wahrscheinlichkeit, dass defizitäre Lern- und Arbeitsstrategien aufgrund der schlechteren Stoffbearbeitung in schlechteren Prüfungsleistungen münden, ist nicht von der Hand zu weisen, womit der Kreis zum Einfluss schlechter Schulleistungen auf Leistungsstress geschlossen wäre.

1.2.6 Kognitive Faktoren

Zur Erklärung der Emotionsentstehung im Lern- und Leistungsbereich werden vor allem kognitive Theorien und Modelle herangezogen (Suhr-Dachs & Döpfner, 2005). Der kognitive Erklärungsansatz von Leistungsstess geht davon aus, dass nicht das Ereignis per se stressverursachend oder angstauslösend ist, sondern die subjektive Bewertung einer Situation darüber entscheidet, wie diese vom Schüler erlebt wird (Suhr-Dachs & Döpfner, 2005). Bei der Bewertung einer Leistungssituation selektiert eine Person bestimmte Informationen aus ihrer Umgebung und beurteilt diese basierend auf ihren kognitiven Strukturen. Sind die Informationsverarbeitungsprozesse fehlerhaft oder die kognitven Strukturen der Person inadäquat, kann der Bewertungsprozess entscheidend negativ beeinflusst werden (Suhr-Dachs & Döpfner, 2005). Daraus können ein gesteigertes Erleben von Leistungsstress bis hin zu ausgeprägten Angststörungen resultieren. 

Im den folgenden Abschnitten werden drei kognitive Modelle zur Enstehung von Leistungsstress und der mögliche Einfluss von Attributionsstil, Selbstwirksamkeitserwartungen und erlernter Hilflosigkeit auf schulischen Leistungsstess beschrieben. Bei den drei Modellen handelt es sich um die Schema-Theorie nach Beck und Emery (Beck & Emery, 1985, zitiert nach Suhr-Dachs & Döpfner, 2005), die Theorie der Selbstaufmerksamkeit nach Schwarzer (Schwarzer, 1993) und um das kognitive Modell der Prüfungsangst nach Jacobs (Jacobs, 1981).

Schematheorie nach Beck und Emery 

Dieses Modell besagt, dass Personen auf dem Hintergrund vergangener Erfahrungen individuelle kognitive Strukturen, sogenannte Schemata entwicklen. Diese Schemata sind verantwortlich dafür, wie bedrohlich ein Individuum eine bestimmte Situation wahrnimmt und wie sie ihre Bewältigungsressourcen einschätzt. Die Bewertung der eigenen Bewältigungsressourcen im Sinne von „Ergebniserwartungen des eigenen Handelns“ kann man mit den von Bandura (1977) postulierten Selbswirksamkeitserwartungen gleichsetzten. Beck und Emery (1981, zitiert nach Suhr-Dachs) konnten nachweisen, dass ängstliche Personen scheinbar harmlose Situationen als bedrohlicher wahrnehmen, indem sie zum einen Gefahreninformationen vermehrte Aufmerksamkeit schenken und zum anderen zu katastrophisierenden Vorhersagen, Fehlinterpretationen, Verallgemeinerungen und willkürlichen Schlussfolgerungen neigen, was unter dem Begriff Realitätsverzerrung zusammengefasst werden kann. Denkstrukturen leistungsängstlicher Personen lassen sich nach der Schematheorie folgendermassen charakterisieren (Beck & Emery, 1985, zitiert nach Suhr-Dachs & Döpfner, 2005):

· Fokussieren auf eigene Schwächen und Defizite

· Misserfolgserwartungen in Bezug auf die eigene Leistungsfähigkeit und die Bewältigung der Leistungssituation

· Negative Situationserwartung in Bezug auf die Leistungs- oder Prüfungssituation im Sinne einer Überschätzung der tatsächlich gestellten Anforderungen

· Katastrophenerwartungen infolge eines Scheiterns

Theorie der Selbstaufmerksamkeit nach Schwarzer

Schwarzers Theorie der Selbstaufmerksamkeit (1993) geht davon aus, dass eine erhöhte Selbstaufmerksamkeit Gefühle des Stresserlebens und der Angst, wie sie in Leistungssituationen auftreten können, intensivieren. Unter erhöhter Aufmerksamkeit versteht der Autor die Fokussierung der Aufmerksamkeit auf körperliche Empfindungen, die aktuelle Stimmung, Gefühle und affektiv geladene Vorstellungen. Die Theorie der Selbstaufmerksamkeit basiert auf den selben theoretischen Annahmen wie sie auch Wine (1980) in ihrer empirisch fundierten kognitiven Theorie der Prüfungsangst postuliert. Die kognitive Theorie der Prüfungsangst geht davon aus, dass sich die Aufmerksamkeit einer leistungsängstlichen Person während einer Leistungssituation in selbst- und aufgabenrelevante Aufmerksamkeit spaltet. Der selbstbezogene, internale Fokus, richtet sich dabei auf physiologische Prozesse und negative Selbstbewertungen. Wine (Wine, 1980) spricht dabei von einer  „emotionality“ und einer „worry“ Komponente. Auf Wines Theorie wird unter 1.3.2 weiter eingegangen, wo Auswirkungen der Leistungsangst diskutiert werden.

Kognitives Modell der Prüfungsangst nach Jacobs

Jacobs (Jacobs, 1981) stützt sein kognitives Modell der Prüfungsangst auf Lazarus transaktionales Stresskonzept (siehe 1.1.2). Entscheidend dafür, ob eine Person eine Leistungssituation als bedrohlich erlebt, sind drei Faktoren:

· die Motivationsstärke

· das subjektive Anspruchsniveau

· die Misserfolgeserwartung

Unter Motivationsstärke versteht Jacobs die subjektive Bedeutsamkeit einer Situation, z.B. wie wichtig es für eine Person ist, eine bestimmte Prüfung zu bestehen. Das subjektive Anspruchsniveau bezieht sich auf die individuellen Massstäbe, die sich eine Person setzt. Das kann beispielsweise der Wunsch nach einer bestimmten Note sein. Die Misserfolgserwartung schliesslich beschreibt die subjektiv eingeschätzte Wahrscheinlichkeit eines Misserfolgs. Es ist die Kombination aus den drei soeben beschriebenen Faktoren, die über das Ausmass der Prüfungsängstlichkeit einer Person bestimmt. Besonders dysfunktional ist ein Zusammenspiel aus einer hohen Motivationsstärke, einer hohen Anspruchshaltung und geringem Vertrauen in die eigene Leistungsfähigkeit. Neben dem soeben beschrieben kognitiven Bewertungsprozess, der dem „primary appraisal“ in Lazarus Konzept gleichzusetzten ist, hat in Jacobs Modell auch der „secondary appraisal“ einen entscheidenden Einfluss auf das Stresserleben und die Prüfungsängstlichkeit eines Schülers. Je nachdem wie er seine Ressourcen und Möglichkeiten einschätzt, den Ansprüchen der Leistungssituation zu genügen, wird er mehr oder weniger Angst empfinden.

Empirische Befunde zum Einfluss von Kognitionen auf Leistungsangst

Suhr-Dachs und Döpfner (2005) verweise auf zahlreiche Studien die den Einfluss von kognitiven Faktoren auf die Entstehung und Aufrechterhaltung von Leistungsstress und –angst belegen. Auf die einzelnen Studien einzugehen würde den Umfang der vorliegenden Arbeit sprengen. Deshalb sei an dieser Stelle lediglich eine Übersicht der empirischen Befunde angeführt. Für weiterführende Informationen und Literatur sei auf Suhr-Dachs und Döpfner (2005) verwiesen.

Tabelle 1: Zentrale Befunde zu den kognitiven Merkmalen leistungsängstlicher Personen 

(aus Suhr-Dachs & Döpfner, 2005, S 25) 

	Autoren
	Kogitive Merkmale leistungsängstlicher Personen

	Blankstein et al (1990); Fox et al. (1983); Galassi et al. (1981); Houston et al. (1984) ; King (1995) ; Prins und Hanewald (1997)
	dysfunktionale Kognitionen :

· aufgabenirrelevate Kognitionen (z.B. “ich wünschte es wäre vorbei“)

· negative Selbstbewertungen (z.B. „ich kann das nicht“)

	Hollandswoth (1979)
	· Interpretation physiologischer Erregung als beeinträchtigend

· Gleiche Anzahl an aufgabenhilfreichen und aufgabenbeeinträchtigenden Kognitionen

	Nottelmann (1977)
	· geringer aufgabenbezogener Aufmerksamkeitsfokus

	Philips (1972)
	· Perseverieredes, rigides und stereotypes Problemlöseverhalten

· Sorgen über Richtigkeit der eigenen Leistung, negtive soziale Vergleiche

	Prins (1985)
	· negative Selbstgespräche („wie schrecklich“)

· Defizit an kognitiver Selbstregulation und an bewältigenden Kognitionen

	Leitenberg et al. (1986)

Wine (1971 & 1979)

Zatz und Chassin (1983 & 1985)
	· Kognitive Fehler

· Katastrophisieren, Übergeneralisieren, Personalisieren, Selektive Abstraktion

· geringe aufgabenbezogene Aufmerksamkeitsfokussierung

· Fokussieren von selbstbezogenen, selbstabwertenden Kognitionen
· Aufgabenirrelevante- und beeinträchtigende Kognitionen
· Geringe positive Selbstbewertungen 


Dysfunktionale Attributionen
Nach Försterling & Schuster (2005) haben Menschen ein fundamentales Bedürfnis, Verhaltensresultate, wie beispielsweise erbrachte Schulleistungen, und das Verhalten ihrer Mitmenschen auf zu Grunde liegende Ursachen zurückzuführen. Solche Ursachenzuschreibungen, also die Art und Weise, welche Ursachen eine Person einem Ereignis zuordnet, bezeichnet man als Kausalattributionen. Diese beeinflussen Fühlen, Denken und Handeln eines Individuums (Försterling & Schuster, 2005) und können somit auch beim Erleben von Leistungsstress eine entscheidende Rolle spielen. Bevor auf den Einfluss dysfunktionaler Attributionen auf schulischen Leistungsstress eingegangen wird, soll eine kurze Auseinandersetzung mit dem Konstrukt vorangehen.

Kausalattributionen sind auf der subjektiven Wahrnehmung einer Person beruhende Kognitionen, die zu einem grossen Teil aus in der Vergangenheit gemachten Kontingenzerfahrungen hervorgehen (Bandura, 1982, zitiert nach Perrez & Ahnert, 2005). Nach Weiner beschreiben Attributionen einen Ursachenfaktor auf drei Dimensionen (Weiner, 1986, 1995, zitiert nach Försterling & Schuster, 2005):

· Dimension 1: internal – external

· Dimension 2: stabil – variabel

· Dimension 3: kontrollierbar - unkontrollierbar

Wird die Ursache eines Ereignisses in der Person selbst gesehen, spricht man von einer internalen Kausalattribution. Im Gegensatz dazu steht die externale Attribution, bei der die Ursache eines Ereignisses ausserhalb der Person lokalisiert wird. Die zweite Dimension bezieht sich auf die Stabilität einer Ursache über die Zeit. Je nachdem ob die Person die Ursache eines Ereignisses als konstant oder als fluktuierend einschätzt, wird die Bezeichnung stabil oder variabel verwendet. Die Kontrollierbarkeit bezieht sich darauf, ob eine Ursache von der Person als kontrollierbar oder als unkontrollierbar wahrgenommen wird (Försterling & Schuster, 2005). 

In Tabelle 2 werden zur Veranschaulichung der beschriebenen Dimensionen Beispiele für die Attribution eines Misserfolges in einer Leistungssituation aufgezeigt. Diese werden in Form von möglichen Kognitionen dargestellt.

Tabelle 2: Beispiele für Attributionen von Misserfolg in Leistungssituationen

	
	Internal


	external

	
	kontrollierbar 
	unkontrollierbar
	

	Stabil
	Ich bin nicht fleissig genug
	Ich bin nicht intelligent genug
	Mathe ist einfach zu schwierig

	variabel
	Ich habe mich nicht genug angestrengt
	Ich war zu müde
	Pech gehabt!


In welcher Art und Weise hängen nun Attributionen einer Person mit schulischem Leistungsstress zusammen? Wie in Abbildung 3 ersichtlich, stehen kognitive Faktoren wie dysfunktionale Attributionen in einer wechselseitigen Beziehung mit schulischer Leistung, dem Lernverhalten und schulischem Leistungsstress. Diese Wechselwirkungen sollen im folgenden etwas genauer erläutert werden. 

Weiner (1986, zitiert nach Försterling & Schuster, 2005) betont, dass Ursachenzuschreibungen von Leistungen auch motivationale Konsequenzen nach sich ziehen. Wird beispielsweise ein Misserfolg auf mangelnde Anstrengung attribuiert, so führt dies zu vermehrter Aktivität. Sieht eine Person jedoch die Ursachen für ihre ungenügende Leistung in ihren mangelnden Fähigkeiten, resultieren Deaktivierung und Hilflosigkeit, worauf im Abschnitt zur erlernten Hilflosigkeit weiter eingegangen wird. Ungünstige Kausalattributionen können somit die Lern- und Leistungsmotivation bedeutend senken, was sich nach Weiner (1986, zitiert nach Försterling & Schuster, 2005) wiederum massgeblich auf das nachfolgende Leistungsverhalten auswirkt. 

Der direkte Zusammenhang zwischen dysfunktionalen Kausalattributionen und schulischem Leistungsstress lässt sich anhand von Lazarus Stresskonzept veranschaulichen (siehe 1.1.2). Je nachdem wie eine Person Erfolg oder Misserfolg attribuiert, also je nachdem welche Ursachen sie diesem zuschreibt, resultieren andere Gefühle, motivationale Zustände und Handlungsdispositionen (Försterling & Schuster, 2005). Besonders ungünstig ist die internale, stabile, nicht kontrollierbare Attribution bei einem Misserfolg und die externale Attribution bei Erfolg. Diese führen in der Regel zu negativen selbstwertbezogenen Emotionen und einem negativen leistungsbezogenen Selbstbild (Försterling & Schuster, 2005), was sowohl Appraisal als auch Reappraisal ungünstig beeinflussen kann. Eigene Ressourcen und Handlungsmöglichkeiten werden nicht wahrgenommen und die eigenen Bewältigungsmassnahmen – selbst wenn sie zielführend waren – nicht als solche anerkannt.

Niedrige Selbstwirksamkeitserwartung 

Nah verwandt mit dem Konzept der Kausalattribution ist das der Selbstwirksamkeitserwartung, auch Kontrollüberzeugung genannt. Im Gegensatz zu Kausalattributionen, die verganganheitsbezogen sind, bezieht sich die Selbstwirksamkeit auf bevorstehende Situationen (Bodenmann, Perrez, Schär, & Trepp, 2004). Jerusalem (2006) definiert Selbstwirksamkeitserwartungen folgendermassen: 
Selbstwirksamkeit bezieht sich auf das Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten, über ein […] Verhalten persönlich zu verfügen, es ausführen und auch aufrechterhalten zu können. Für die Selbst- und Verhaltensregulation sind subjektive Kompetenzüberzeugungen bedeutsamer als objektive Kompetenzen, da persönliches Handeln durch die wahrgenommenen Handlungsmöglichkeiten bestimmt wird (S.41). 
Im schulischen Kontext bedeutet eine niedrige Selbstwirksamkeitserwartung dementsprechend, dass der Schüler kein Vertrauen in seine eigenen Fähigkeiten hat und nicht damit rechnet mit einem bestimmten, bewusst ausgeführten Verhalten ein erwünschtes Ziel zu erreichen. Mit anderen Worten, er fühlt sich Leistungsanforderungen gegenüber hilflos und ausgeliefert. Dieses erlebte Ungleichgewicht zwischen Anforderungen und Ressourcen geht mit dem Erleben von Leistungsstress einher. 

An dieser Stelle sei auf  Asendorpfs  (2004) Definition des „geringen Handlunsoptimismus“ verwiesen, die niedrige leistungsbezogene Selbstwirksamkeitserwartungen anschaulich in einen grösseren Kontext einbindet: „Geringer Handlunsoptimismus ist im sozialen und im Leistungsbereich gekennzeichnet durch eine Unterschätzung der Erfolgswahrscheinlichkeit, eine niedrige Selbstwirksamkeitserwartung, Lageorientierung und ein selbstwertschädigendes Attributionsmuster [...]“ (S. 228).
Erlernte Hilflosigkeit

Das Konstrukt der erlernten Hilflosigkeit geht auf Untersuchungen der Forschungsgruppe um Seligman zurück (Aramson, Seligman & Teasdale, 1978, zitiert nach Perrez & Ahnert, 2005). Diese haben in Experimenten mit Hunden aufzeigen können, dass weniger die Verstärkung als solche, sondern die Erfahrung von Kontrolle über einen Verstärker das Befinden des Organismus und die Auftretenswahrscheinlichkeit eines Verhaltens beeinflussen (Bodenmann et al., 2004). Mit anderen Worten: es sind die Kontrollüberzeugungen einer Person, die für ihr Erleben und Verhalten relevant sind und nicht ausschliesslich die objektiven Ressourcen und Handlungsmöglichkeiten. Seine Befunde zum Erlernen von Hilflosigkeit hat Seligman (1975, zitiert nach Bodenmann et al., 2004) in einer Drei-Stufen-Theorie zusammengefasst.

1. Stufe: Erfahren von Nicht-Kontingenz zwischen Umwelt und eigenem Verhalten

2. Stufe: niedrige, zeitstabile Selbstwirksamkeitserwartung

3. Stufe: erlernte Hilflosigkeit

In einem ersten Schritt macht das Individuum negative Erfahrungen bezüglich der Kontingenz zwischen Umweltreizen und seinen eigenen Reaktionen. Im schulischen Kontext könnte das beispielsweise sein, dass ein Schüler sehr viel Zeit mit der Vorbereitung von Prüfungen verbringt und dennoch ungenügende Noten schreibt. In einem zweiten Schritt führt dies zu der Erwartung, dass das eigene Verhalten in einer bestimmten Situation, wie der Prüfungsvorbereitung, auch in Zukunft keinen Einfluss auf die Reaktion, in diesem Fall die erzielte Note haben wird. Dieser Schritt entspricht einer niedrigen Selbstwirksamkeitserwartung, wie sie zuvor beschrieben wurde.

Schritt eins und zwei führen nun zur dritten und letzten Stufe, die darin besteht, dass die mangelnde Kontrolle in einem Gefühl der Hilflosigkeit mündet, was emotionale und motivationale Störungen begünstigt und zu Defiziten im Lernen führt. Der Schüler fühlt sich den gestellten schulischen Anforderungen gegenüber hilflos, zumal seine eigenen Anstrengungen seiner Einschätzung nach keinerlei Einfluss auf den Ausgang einer Situation haben. Aus den Forschungsarbeiten zur erlernten Hilflosigkeit geht hervor, dass der eben beschriebene Lernprozess neben Gefühlen der Hilflosigkeit Selbstzweifel, Motivationsdefizite und Gefühle der Hoffnungslosigkeit hervorrufen kann. Diese sind charakteristisch für Symptome, wie sie bei der Depressionen beobachtet werden (Försterling & Schuster, 2005).

1.3 Folgeerscheinungen von Leistungsstress 

Das Erleben von Leistungsstress kann das Erleben und Verhalten einer Person sowohl vor, während, als auch nach einer Leistungssituation beeinflussen. Schwarzer (1975) weist darauf hin, dass diese Tatsache nicht zur Schlussfolgerung verleiten darf, Leistungsstress als direkte Ursache für seine Folgeerscheinungen zu sehen. Bei der Bewertung und Interpretation der in Abbildung 6 dargestellten Folgeerscheinungen gilt es, den gesamten Stressbewältigungsprozess zu berücksichtigen, in dem Coping und seine Ergebnisse eine entscheidende Rolle spielen. Zudem sei an dieser Stelle angemerkt, dass das Erleben von Leistungsstress nicht unbedingt negative Folgen haben muss. Schätzt eine Person ihre Ressourcen um ein bestimmtes Ereignis zu bewältigen als ausreichend ein, kann Stress als Herausforderung erlebt werden, was zu Neugier, Interesse und Aktivierung führt. Auf den schulischen Kontext bezogen, kann Leistungsstress, sofern er als Herausforderung eingestuft wird, durchaus zu gesteigerten Leistungen führen (vgl. Alpert & Haber, 1960).
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Abbildung 6: Folgeerscheinungen von schulischem Leistungsstress

1.3.1 Unmittelbare Folgen

Zu den Symptomen, die unmittelbar mit dem Erleben von Leistungsstress einhergehen können, gehören auf der emotionalen Ebene Gefühle der Hilflosigkeit, der Verletzlichkeit, depressive Verstimmungen, Unsicherheits- und Angstgefühle (Suhr-Dachs & Döpfner, 2005). Auf der kognitiven Ebene zeigen sich eine Beeinträchtigung des aufgabenbezogenen Denkens und der Aufmerksamkeitslenkung. Physiologisch werden Erröten, Schwitzen, Magenschmerzen bis hin zu Übelkeit, muskuläre Anspannung, ein erhöhter Puls bis hin zu Herzrasen berichtet (I. Sarason, 1980; Suhr-Dachs & Döpfner, 2005). Obwohl die als sehr unangenehm erlebten emotionalen, physiologischen und kognitiven Zustände bei Betroffenen Fluchtmotive wecken, muss die leistungsängstliche Person die Situation in der Regel durchstehen, da ihr die Konsequenzen bei einer „Flucht“ noch aversiver erscheinen (Suhr-Dachs & Döpfner, 2005).

1.3.2 Kurz- bis mittelfristige Folgen 

Leistung

Zahlreiche Studien, vorwiegend im Bereich der Prüfungsangstforschung angesiedelt, haben sich mit der Frage beschäftigt, wie Leistungsstress und schulische Leistung in Beziehung zueinander stehen. Auch wenn die Befunde nicht einheitlich ausfallen, liegen diverse Studien vor, die belegen, dass das Erleben von Leitungsstress negativ mit schulischen Leistungen zusammenhängt (Cowen, Zax, Klein, Izzo, & Trost, 1977; Lissmann, 1976; Spielberger, 1977). Tobias (1985) beschreibt bezogen auf Prüfungsstress folgenden Zusammenhang: Je höher das Stresserleben und somit die Prüfungsangst umso grösser die Leistungseinbussen. 

Auch Hembree (1988) fand in seiner Metastudie fächerübergreifend negative Korrelationen zwischen Prüfungsangst und Leistung, die umso stärker ausfielen, je höher die Klassenstufe der untersuchten Schüler war. Die Stärke des negativen Zusammenhangs schien zudem von der Ebene des Stresserlebens abhängig zu sein. So fand Hembree (1988) höhere negative Korrelationen zwischen Leistung und der kognitiven Komponente der Leistungsangst als zwischen Leistung und der emotionalen Angstkomponente. 

Seipp (1991, zitiert nach Zeidner, 1998) spricht in seiner Metaanalyse von einer durchschnittlichen Korrelation zwischen Prüfungsangst und Leistung von -.21 mit einem Range von -.36 und -.07. Auch er findet einen stärkeren Zusammenhang mit der Leistung bei der kognitiven Komponente, als bei der emotionalen Komponente. Zeidner fasst diese Befunde folgendermassen zusammen (1998, S 216) „performance is impaired by the Worry component more so that the Emotionality component.” 

Zur Erklärung des negativen Zusammenhangs zwischen Stress und Leistung wurden zahlreiche Modelle aufgestellt. Zwei der bekanntesten sind das „cognitive-attentional“ Modell und das „cognitive-interference“ Modell (Wine, 1980; Zeidner, 1998). Beide Modelle gehen davon aus, dass aufgabenirrelevante Gedanken und ein erhöhter Selbstfokus die kognitive Kapazität des Prüfungsängstlichen für das Lösen der Aufgaben schmälern oder schlichtweg seine Aufmerksamkeit zerstreuen (I. G. Sarason, 1980; Tobias, 1985; Wine, 1980; Zeidner, 1998). Zu aufgabenirrelevanten Gedanken gehören Gedanken wie beispielsweise: „Ich hab viel zu wenig gelernt“ „das schaff ich nie“ „ich werde die Prüfung bestimmt nicht bestehen“ „Wenn ich die Prüfung nicht bestehe werden alle denken ich bin ein Versager“, „mein Puls rast“, „hoffentlich wird mir nicht schlecht“ (Hoffman & Hofman, 2004). Beobachtungen von Prüfungsängstlichen belegen diesen ungünstigen Zusammenhang „ihre Aufmerksamkeit ist mehr auf die eigene Person gerichtet, weniger auf den eigentlichen produktiven Handlungsvollzug, um eine Prüfung wirklich zu bewältigen. Kurz: Sie zeigen eine schädliche Lageorientierung anstatt einer Handlungsorientiertheit“ (S. 50).

Es bleibt festzuhalten, dass es sich bei den meisten Untersuchungen zu der Frage nach dem Einfluss von Leistungsstress auf Leistung um Korrelationsstudien handelt, was kausale Schlüsse nicht ohne weiteres zulässt. In diesem Sinne sei an dieser Stelle auf Culler und Holahans Modell zur Entstehung von Prüfungsangst verwiesen, dass unter 1.2.5 behandelt wurde.

Motivation

Aus dem bereits dargestellten Risikowahlmodell der Leistungsangst von Atkinson geht hervor, dass das Erleben von Leistungsstress und der damit verbundene negative Zusammenhang mit Leistung zu einer Misserfolgsmotivierung führen kann. Der misserfolgsmotivierte Schüler ist weniger motiviert Leistungen zu erbringen, sondern darum bemüht Leistungssituationen zu meiden, was zu einer Senkung der Lernmotivation führen kann (Spandl, 1979).

Wohlbefinden

Die mit erhöhtem Stresserleben einhergehende chronische Aktivierung des sympatischen Nervesystems kann auf der physischen Ebene zu Symptomen wie Kopfschmerzen, Magen-Darmbeschwerden und Ein- und Durchschlafstörungen führen. Auf der psychischen Ebene kann es zu Konzentrationsschwierigkeiten, Antriebs- und Lustlosigkeit und verschiedenen Ängsten kommen. Auf Verhaltensebene zeichnen sich oft körperliche Unruhe und Anspannung ab (Lohaus & Klein-Hessling, 2006). Lohaus, Beyer und Klein-Hessling (2004) finden in ihrer Untersuchung zu physischen und psychischen Symptomangaben, folgende Wochenprävalenzen, die auf Stresserleben zurückzuführenden sind:

Tabelle 3: Symptomangaben von Fünft- bis Zehntklässlern in Prozent 
(Lohaus et al., 2004)
	In der Vergangenen Woche...
	Einmal
	mehrmals

	Kopfschmerzen

Unruhe

Schlaflosigkeit

Bauchschmerzen

Übelkeit
	32.2

31.6

26.6

23.9

22.1
	20.1

30.9

22.9

12.7

9.0

	Erschöpfung

Traurigkeit

Überforderung

Anspannung

Ängstlichkeit
	31.8

30.9

31.4

33.3

20.9
	41.7

20.1

14.1

25.9

8.0


Sozialverhalten

Nickel und Schlüter (1970, zitiert nach Spandl, 1979) fanden heraus, dass Leistungsangst die Einordnung in die Klassengemeinschaft erschwert. Sperling (1969, zitiert nach Gärtner-Harnach, 1972) hat beobachtet, dass prüfungsängstliche Studenten mehr Schwierigkeiten haben, soziale Kontakte zu knüpfen und weniger in Arbeitsgruppen lernen als nicht prüfungsängstliche. Bodenmann (Bodenmann et al., 2004) führt Gereiztheit und Aggression, sowie Egozentriertheit als soziale Folgen von Stress auf. Diese wiederum können zu Konflikten mit anderen und längerfristig zu sozialer Unbeliebtheit und Isolation führen kann.

1.3.3 Langfristige Folgen

Werdegang:

Spielberger (1977) zieht aus den Ergebnissen seiner Langzeitstudien zur Wirkung von Angstneigungen auf die Leistung folgenden Schluss: Ängstlichkeit bei Studenten hat einen kummulativen Langzeiteffekt sowohl auf den Prüfungs-, als auch auf den Studienerfolg. Er vermutet, dass die Rate der Studienabbrecher drastisch reduziert werden könnte, wenn man bei Betroffenen Ängstlichkeit und übermässiges Stresserleben frühzeitig erkennen und behandeln würde. Auch Ann, Matthess und Karl  (2007) fanden in ihrer Untersuchung an Medizinstudierenden bei hoch prüfungsängstlichen häufiger Studienverzögerungen. Bodenmann (2004) zählt Leistungseinbrüche bis hin zu schulischem oder beruflichem Versagen zu den möglichen Stressfolgen.

Physische Gesundheit
Zahlreiche Studien belegen, dass übermässiges Stresserleben mit einem gesteigerten Risiko für Herz-Kreislauf-Erkrankungen und im Besonderen einem erhöhten Herzinfarktrisiko einhergehen (vgl. (Biener, 1988; Hinkle et al., 1958; Schwarzer, 1992; Zeidner, 1998). Biener  (1988) verweist darauf, dass das ständige Erleben von sozioemotionalem Distress die Ausbildung morphologischer Veränderungen im Sinne der Arteriosklerose, umgangssprachlich als Arterienverkalkung bezeichnet, begünstigt. Stress führt zur Ausschüttung von Stresshormonen wie Cortisol, Insulin und Testosteron, welche Ablagerungen von Blutfetten, Thromben, Bindegewebe und in geringen Mengen auch Kalk in Gefässwänden begünstigen. Arteriosklerose führt zu einem erhöhten Risiko für Herzerkrankungen, allen voran der Infarkt. Zahlreiche Autoren bestätigen den negativen Einfluss von Stress auf Herz-Kreislauf-Erkrankungen (Duncan, Stevenson, & Wolff, 1951; Schwarzer, 1992; Seefelt, 1989). Seefelt (1989) führt Bluthochdruck, Schilddrüsenüberfunktion sowie chronische Magen-Darm Erkrankungen als mögliche gesundheitlicher Langzeitfolgen von Stress auf, die an dieser Stelle nicht im Einzelnen beleuchtet werden sollen. 
Psychische Störungen

Vorübergehende kleinere, mittlere oder schwere chronische Belastungen können sowohl Ursache als auch Auslöser für psychische Störungen darstellen (Perrez et al., 2005). Laut Bodenmann (2004) kann Stresserleben die Entwicklung verschiedener Störungsbilder begünstigen, wobei er als konkrete Beispiele Depression, Angststörungen, sexuelle Funktionsstörungen und Schlafstörungen nennt. In einer Untersuchung mit hoch prüfungsängstlichen Medizinstudenten konnte der Zusammenhang von Stresserleben mit Angststörungen belegt werden (Ann et al., 2007). Die Probanden litten gegenüber niedrig Prüfungsängstlichen häufiger an sozialen und anderen spezifisch isolierten Ängsten und weisen einen höheren Anteil an anderen psychischen Störungen auf. 

Wichtig zu beachten bei solchen Ergebnissen ist die Frage nach der Richtung der Effekte, die in den meisten Studien aufgrund der gewählten Untersuchungsdesigns meist nicht eindeutig zu beantworten ist. Insgesamt gilt es die Auswirkungen von Stress auf psychische Störungen im Sinne eines Diathese-Stress-Modells zu interpretieren, das davon ausgeht, dass für den Ausbruch einer Störung eine bestimmte Veranlagung vorhanden sein muss, die nur im Zusammenwirken mit entsprechenden Belastungen in einer Störung mündet (Baumann & Perrez, 2005).
1.4 Therapeutische Techniken zur Behandlung von Leistungsstress

Die interessantesten, wissenschaftlich fundiertesten Befunde aus ätiologischer und epidemiologischer Forschung scheinen trivial und substanzlos, münden sie nicht in der einen oder anderen Form in der Entwicklung adäquater Präventions- oder Behandlungsmethoden. In diesem Sinne sollen nun, nachdem in den vorangegangenen Kapiteln Entstehung, Aufrechterhaltung und Auswirkungen von Leistungsstress ausführlich diskutiert wurden, Interventionen gegen Leistungsstress ins Zentrum rücken.

Wie in Abbildung 7 ersichtlich gibt es eine Reihe empirisch untersuchter therapeutischer Techniken, die zur Behandlung von Leistungsstress eingesetzt werden können. Die verschiednen Techniken lassen sich nach ihrem Fokus und der zu Grunde liegenden Therapieform ordnen, wobei unter „Fokus der Intervention“ die Ebene zu verstehen ist, auf der eine bestimmte Technik ihre hauptsächliche Wirkung entfalten soll. So zielen emotionsfokussierte Techniken, also Techniken mit Fokus auf der emotionalen Ebene, beispielsweise darauf ab, das Emotionserleben und die Emotionsbewältigung des Klienten positiv zu beeinflussen, während kognitionsfokussierte Techniken die mit Leistungsstress verbundenen dysfunktionalen Kognitionen zu verändern versuchen. 

In der Praxis lassen sich die Foci und Wirkungsweisen der verschiedenen Techniken selbstverständlich weniger scharf trennen, da sich emotionales, physiologisches, kognitives und behaviorales Stresserleben des Klienten gegenseitig beeinflussen und somit nur bedingt gesondert betrachtet werden können (Meichenbaum & Butler, 1980). Zudem werden in der Behandlung die meisten Techniken in einen multidimensionalen Kontext eingebettet (Zeidner, 1998) und - um der Komplexität von Leistungsstress gerecht zu werden - oft miteinander kombiniert (vgl. Klein-Hessling & Lohaus, 1998; Suhr-Dachs & Döpfner, 2005). Eine theoretische Einteilung der verschiedenen therapeutischen Techniken zur Behandlung von Leistungsstress ist der Übersicht halber und nicht zuletzt für die Überprüfung und den Vergleich der Wirksamkeiten dennoch sinnvoll.
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Abbildung 7: Spezifische therapeutische Techniken zur Behandlung von Leistungsstress nach Therapieform und Interventionsfokus strukturiert (Zeidner, 1998). * Zeidner fasst unter dem Begriff Angstinduktion die Techniken Exposition und Flooding zusammen. 

In den folgenden Abschnitten, werden die für die vorliegende Arbeit relevanten therapeutischen Techniken genauer beschrieben. Dabei wird auch auf Studien zur Untersuchung deren Wirksamkeit in der Behandlung von Leistungsstress eingehen. Für Informationen und weiterführenden Literaturhinweise zu nicht näher behandelten Techniken sei auf Kapitel 15 und 16 in Zeidners „Test Anxiety – the state of the Art“ (1998) verwiesen.


1.4.1 Verschiedene Formen der Reizkonfrontation

Ziel dieser Techniken ist die Regulation unangenehmer physiologischer und emotionaler Begleitsymptome der Leistungsangst im Sinne einer „Gewöhnung“, die über eine hinreichend lange und regelmässige Konfrontation mit dem angstauslösenden Reiz erreicht werden soll (Suhr-Dachs & Döpfner, 2005). Wie die Bezeichnung nahe legt, wird der Klient während der Reizkonfrontation bewusst mit den bei ihm stress-, beziehungsweise angstauslösenden Stimuli konfrontiert, wobei verschiedene Vorgehensweisen möglich sind. Man unterscheidet zwischen einer Konfrontation in vivo und einer Konfrontation in sensu und zwischen einer graduierten oder einer massierten Vorgehensweise (Bodenmann et al., 2004). Zu Reizdarbietungen in vivo gehören all jene Verfahren, die mit realen Stimuli arbeiten, was bedeutet, dass der Klient sich bewusst in die angstauslösende Situation begeben soll. Bei der Reizkonfrontation in sensu erlebt der Klient die entsprechenden Stimuli in der Vorstellung, indem er versucht, sich so gut wie möglich in die gefürchtete Situation hinein zu versetzen. 

Der Unterschied zwischen massiert und graduiert bezieht sich auf die Intensität der Konfrontation. Bei der graduellen Vorgehensweise wird vor der Konfrontation eine Angsthierarchie aufgestellt. D.h. der Klient erarbeitet zusammen mit dem Therapeuten eine Rangordnung der für ihn stress- oder angstauslösenden Situationen, wobei die „schlimmste“ Situation an oberster Stelle steht. In Folge werden, angefangen bei der am leichtesten zu bewältigenden Situation, der Reihe nach alle Szenarien durchgespielt, je nachdem unter realen Bedingungen oder imaginiert. Bei der massierten Vorgehensweise verzichtet man auf ein „langsames Herantasten“ und konfrontiert den Klienten direkt mit dem bedrohlichsten aller Stimuli.

In Tabelle 4 sind die vier verschiedenen Formen der Reizkonfrontation in Anbetracht der erläuterten Differenzierungsmöglichkeiten dargestellt. In der vorliegenden Arbeit wird die von Bodenmann et al. (2004) postulierte Terminologie verwendet. Die von anderen Autoren uneinheitlich verwendeten Bezeichnungen der verschiedenen Reizkonfrontationsformen werden dieser angepasst. 

Tabelle 4: Reizkonfrontationsformen nach Bodenmann et al. (2004)
	
	In vivo
	In sensu

	graduiert
	Reizkonfrontation
	Systematische Desensibilisierung

	massiert
	Exposition
	Implosionstherapie


Die Entscheidung für eine der Techniken hängt von der jeweiligen Symptomatik , der Persönlichkeit und den Bedürfnissen des Klienten ab (Suhr-Dachs & Döpfner, 2005). Beispielsweise treten nicht alle leistungsstressverursachenden Situationen häufig und kontinuierlich genug auf, als dass eine Exposition in vivo möglich wäre. Hingegen kann eine Konfrontation in vivo angezeigt sein, wenn die Problematik des Schülers unter anderem darin besteht, sich aktiv am Unterricht zu beteiligen. Besteht das Risiko, dass der Klient die Exposition oder Implosion aufgrund der hohen Angstintensität abbricht, ist ein graduiertes gegenüber einem massierten Vorgehen vozuziehen (Suhr-Dachs & Döpfner, 2005). 

Nach ersten erfolgreichen Durchführungen unter der Anleitung des Therapeuten, kann die Anleitung zur Selbstexposition in sensu oder in vivo die Wirksamkeit der Methode zusätzlich verstärken, indem es dem Klienten die Möglichkeit gibt, wertvolle Selbstwirksamkeitserfahrungen zu machen. Die Autoren empfehlen weiter, die Intenität der erlebten Angst nach jedem Durchgang zu dokumentieren, um die Abnahme der Angst zusätzlich zu veranschaulichen. Dies kann beispielsweise mit Hilfe einer Angstkurve oder einem Angst-Thermometer realisiert werden.

Alle Reizkonfrontationsformen können mit angstantagonistischen Methoden kombiniert werden. In der Praxis üblich und vor allem bei der systematischen Desensibilisierung regelmässig angewendet, werden Entspannungsmethoden wie die Progressive Muskelentspannung nach Jacobson (Bodenmann et al., 2004). Dabei wird der Klient vor der Konfrontation in das Entspannungsverfahren eingeführt und übt dieses ein, sodass er es während der Konfrontation anwenden und somit die physiologische Anspannung entscheidend zu regulieren vermag (Suhr-Dachs & Döpfner, 2005). Eine weitere angstmindernde Massnahme stellen positive Selbstinstruktionen dar (Suhr-Dachs & Döpfner, 2005). Obwohl die einschlägige Literatur der reinen Konfrontation eine grössere Nachhaltigkeit und Effektivität zuspricht, kann die kombinierte Vorgehensweise im schulischen Kontext durchaus sinnvoll sein, da sie dazu beiträgt, die Leistungsfähigkeit des Schülers zu erhalten (Suhr-Dachs & Döpfner, 2005).

Zu den Wirkmechanismen der verschiednen Reizkonfrontationsformen zählen Prozesse wie Löschung, Habituation und Erschöpfung, Kontroll- und Selbstwirksamkeitserfahrungen und kognitive Prozesse wie veränderte Wahrnehmungs- und Bewertungsprozesse (Bodenmann et al., 2004). Bei der Kombination von Konfrontation und angstantagonistischen Methoden, wird die Gegenkonditionierung als Wirkfaktor genannt (Bodenmann et al., 2004).

Die verschiedenen Formen der Reizkonfrontation zählen zu den verhaltenstherapeutischen Interventionen, die bei der Behandlung von Angststörungen – oft in Kombination mit anderen ergänzenden Methoden - erfolgreich eingesetzt werden (Lieb & Wittchen, 2005). Laut Margraf (2000) gehören Verfahren wie die systematische Desensibilisierung zu den am besten empirisch validierten Verfahren. Grawe et al. (1994) bescheinigen den Methoden gegenüber vielen anderen Interventionsformen sogar eine gewisse Überlegenheit bezüglich der Wirksamkeit bei der Behandlung von leichten Ängsten. 

1.5 Auf die kognitive Ebene fokussierte Techniken

In Anbetracht des massgeblichen Einflusses den Kognitionen auf die Entstehung und die Aufrechterhaltung von Leistungsstess haben können, ist neben der behavioralen auch eine Intervention auf kognitiver Ebene indiziert. Hierfür bieten sich zahlreiche kognitiv-verhaltenstherapeutische Verfahren an. Zu den Bekanntesten zählen die kognitive Therapie nach Beck (siehe 1.5.1), die Rational-Emotive Therapie nach Ellis (siehe 1.5.2) und das Stressimpfungstraining nach Meichenbaum (siehe 1.5.3). Allen Ansätzen gemeinsam ist das Ziel, Änderungen im Erleben und Verhalten durch die Veränderungen von Kognitionen, die sogenannte kognitive Umstrukturierung, herbeizuführen. Nach Mahoney (Mahoney, 1974) haben die verschiedenen Verfahren der kognitiven Umstrukturierung vier Grundannahmen gemeinsam:

1. ein Individuum reagiert vor allem auf die kognitive Repräsentation, also die „inneren Abbildungen“, die es von seiner Umwelt hat.

2. Es besteht eine funktionale Beziehung zwischen kognitiven Repräsentationen der Umwelt und Lernprozessen.

3. Menschliches Lernen ist zu einem grossen Teil kognitiv vermittelt.

4. Gedanken, Gefühle und Verhalten sind interaktiv, sie stehen zueinander in Beziehung und bedingen einander.

In der Praxis ist eine klare Abgrenzung der unterschiedlichen kognitiven Verfahren oft schwer zu treffen, da die Techniken meist an die Bedürfnis des Klienten angepasst, kombiniert eingesetzt werden. In den folgenden Abschnitten werden die Verfahren der drei wohl bekanntesten Vertreter kognitiver Therapien dennoch kurz vorgestellt. Grawe (1994) hat diese zusammen mit anderen kognitiven Bewältigungstrainings evaluiert und bezeichnet sie als ökonomische, ausserordentlich potente Verfahren mit guten Erfolgen sowohl im Befinden als auch bei vegetativen Funktionen, vor allem wenn sie mit systematischen Verhaltensübungen verbunden werden. Er betont zudem den breiten Anwendungsbereich, da kognitive Bewältigungstrainings sowohl ambulant, als auch stationär, in Einzelbehandlung, aber auch in der Gruppe angewendet werden können. Zahlreiche weitere Untersuchungen bestätigen Grawes Befunde (vgl. Grawe et al., 1994; Margraf, 2000; Reinecker & Lakatos-Witt, 2005; Winiarski, 2004).

1.5.1 Kognitive Therapie nach Beck

Beck (1976, zitiert nach Reinecker & Lakatos-Witt, 2005) hat seine kognitive Therapie  ursprünglich speziell für die Behandlung depressiver Klienten entwickelt. Er geht davon aus, dass die Ursache einer depressiven Störung vor allem in einer Störung kognitiver Verarbeitungsmuster zu finden ist. Der depressive Klient verarbeitet nach Beck (1976, zitiert nach Reinecker & Lakatos-Witt, 2005) wichtige Erfahrungen in inadäquater Weise, was eine global-negative, zeitstabile Sicht auf sich selbst, auf die Umwelt und die Zukunft zur Folge hat. Dieses Denkmuster bezeichnet Beck als kognitive Triade der Depression, die in Tabelle 5 mit Hilfe von möglichen Kognitionen veranschaulicht wird. 

Tabelle 5: die kognitive Triade der Depression

	Die Triade
	Mögliche Kognitionen

	Negative Sicht der eigenen Person
	Ich bin wertlos und ein Versager

	Negative Sicht der Umwelt
	Keiner mag mich, alles richtet sich gegen mich

	Negative Sicht der Zukunft
	Es ist sowieso alles hoffnungslos, es wird mir niemals besser gehen


Die inadäquate Verarbeitung wichtiger Erfahrungen geht nach Beck auf Denkfehler zurück, wie beispielsweise das Alles-oder-nichts-Denken, voreilige Schlussfolgerungen, Über- und Untertreibungen, selektive Abstraktionen und so weiter (1976, zitiert nach Reinecker & Lakatos-Witt, 2005). Da Denkfehler dieser Art auch bei Personen, die unter Leistungsstress leiden beobachtet werden (siehe 1.2.6) lassen sich die in der kognitiven Therapie verwendeten Techniken auch für die Behandlung von Leistungsstress einsetzten. 

Die auf mehreren Ebenen ansetzende Intervention hat zum Ziel, dem Patienten seine Denk- und Wahrnehmungsfehler bewusst zu machen um diese schliesslich zu verändern. 

Neben verschiedenen Disputationstechniken, wie sie unter 1.5.4 beschrieben sind, werden in der kognitiven Therapie auch konkrete Erfahrungen des Patienten genutzt, um dysfunktionale Kognitionen aufzudecken. Dazu stellt der Therapeut dem Klienten konkrete Aufgaben, bei deren Erledigung dysfunktionale Kognitionen direkt an der Realität geprüft werden sollen (Beck, 1976, zitiert nach Reinecker & Lakatos-Witt, 2005).

1.5.2 Rational-Emotive-Therapie nach Ellis

Die Rational-Emotive Therapie wurde in den 50er Jahren vom amerikanischen Psychologen Albert Ellis entwickelt und ist der älteste kognitiv-psychologische Behandlungsansatz. Ellis basiert seine Intervention auf folgender zentraler Annahme (1962, zitiert nach Reinecker & Lakatos-Witt, 2005): Es sind nicht die konkreten Ereignisse, die zu emotionalen und Verhaltenskonsequenzen führen, sondern ein System von Überzeugungen und Werthaltungen, die das Denken und Handeln eines Menschen bestimmen. Zur Veranschaulichung hat Ellis das ABC- Modell aufgestellt, das folgenden Zusammenhang zwischen einer Situation und Verhaltens-, respektive Gefühlskonsequenzen beschreibt: Eine Person reagiert in einer bestimmten Situation A mit den kognitiven, emotionalen, physiologischen und behavioralen Konsequenzen C, weil sie der Situation eine von ihren Übezeugungen beeinflusste bestimmte Bedeutung B zuschreibt (Winiarski, 2004). So sind für das Erleben von Leistungsstess neben den äusseren Umständen und Anforderungen vor allem die Gedanken, Gedankenmuster und Werthaltungen verantwortlich. Das Vermitteln dieses Schemas bildet den ersten Schritt der Intervention.

In einem weiteren Schritt lautet das Ziel, irrationale, dysfunktionale Denkmuster eines Klienten aufzudecken und diese dem Klienten im Zuge einer rationalen Diskussion D vor Augen zu führen. Hierzu werden die selbstwertschädigenden Überzeugungen in einer überspitzten Form generalisiert und in Quasi-Gesetztesaussagen überführt, die gemeinsam mit dem Klienten auf ihre Richtigkeit untersucht werden. Schliesslich sollen neue Kognitionen und konstruktivere Bewältigungsstrategien aufgebaut werden. Erwarteter Effekt E sind angemessene Verhaltenskonsequenzen und ein entsprechend funktionaleres Gefühlserleben (Winiarski, 2004). 

Mögliche dysfunktionale Denkmuster, von Ellis als „irrational beliefs“ bezeichnet, sind die folgenden (Ellis, 1979, zitiert nach Schelp, Gravenmeier, & Maluck, 1997):

· Muss-Denken: eigene Bedürfnisse und Wünsche werden im Sinne absoluter Forderungen formuliert
· Globale, negative Selbstbewertbewertung: aufgrund einer einzigen Eigenschaft oder Verhaltensweise wird die gesamte Person negativ beurteilt
· Niedrige Frustrationstoleranz: negative Ereignisse werden als unerträglich angesehen

· Katastrophendenken: negative Ereignisse werden in der subjektiven Einschätzung als Katastrophen angesehen

Zur Veranschaulichung der vier Kategorien werden einige Beispiele im schulischen Kontext angeführt: Muss-Denken kann sich in Kognitionen ausdrücken wie: „Ich muss diese Arbeit perfekt erledigen“ oder „Ich darf auf keinen Fall durch die Prüfung fallen“. Globale negative Selbstbewertungen sind „Wenn ich das nicht schaffe, bin ich ein totaler Versager“,  „wenn ich beim Referat etwas vergesse, werde ich mir das nie verzeihen“. Zu Kognitionen, die als Katastrophendenken bezeichnet werden, zählen: „es wäre absolut schrecklich, wenn ich die Prüfung nicht beim ersten Mal bestehe „wenn die anderen merken, dass ich Angst habe, werden sie es bestimmt in der ganzen Schule rumerzählen und über mich lachen.“. „Ich könnte es nicht aushalten, wenn mein Lehrer denkt, ich sei zu dumm für Mathe“ und „wenn ich noch mal durchfalle, würd ich es nicht über mich bringen, mich nochmals in dieser Schule blicken zu lassen“ sind Beispiele für eine niedrige Frustrationstoleranz.

1.5.3 Stressimpfungstraining nach Meichenbaum 

Meichenbaum (2003) betrachtet Stress – wie Lazarus – aus einer transaktionalen Perspektive. Dementsprechend misst auch er kognitiven Strukturen und Prozessen beim Stresserleben und bei der Stressbewältigung eine entscheidende Rolle zu. Zur Intervention gegen Stress hat Meichenbaum in den Achtzigern (2003) ein sogenanntes Stressimpfungstraining entwickelt. Grundidee dahinter ist, dem Klienten, wie im medizinischen Kontext, bewusst kleine Dosen bestimmter Stressoren zu verabreichen, um ihn dagegen zu immunisieren. Das dadurch erlernte Gefühl von Bewältigungskompetenz und eine positive Erwartungshaltung  bilden laut Meichenbaum (2003) eine Art psychologische Antikörper, die eine erfolgreiche Bewältigung von Stress begünstigen. 
Formal wird das Stressimpfungstraining in drei Phasen unterteilt: die Informationsphase, die Lern- und Übungsphase und die Anwendungs- und Posttrainingsphase. 

Die Informationsphase dient dazu, zwischen Therapeut und Klient ein vertrauensvolles therapeutisches Arbeitsbündnis aufzubauen. Mithilfe von zahlreichen diagnostischen Methoden wie Interviews, Fragebogen, aber auch Selbstbeobachtung des Klienten und Vorstellungsübungen werden dessen Stressproblematik und seine Erwartung gegenüber dem Training erfasst. Daraus leiten sich in dieser ersten Phase, die 15 bis 30% der Behandlungszeit einnimmt, Trainingsziele und –pläne ab. Des weiteren wird dem Klienten ein Konzept zum Verständnis von Stress vermittelt, dass der von Meichenbaum (2003) gewählten transaktionalen Perspektive Rechnung trägt . 

In der Lern- und Übungsphase geht es darum, dem Klienten eine individuelle Auswahl an intra- und interpersonalen Bewältigungsstrategien nahe zu bringen und ihn darin zu unterstützen diese anzuwenden und schliesslich zu stabilisieren. Die Bandbreite der im Rahmen des Stressimpfungstrainings vermittelten Strategien reicht von kognitiver Umstrukturierung bis hin zu Entspannungs-, Problemlösungs-, und Selbstinstruktionstrainings. Das Selbstinstruktionstraining legt den Fokus auf die Art und Weise wie der Klient mit sich selbst spricht, was Meichenbaum als eine zentrale Variable des Stresserlebens ansieht. Ungünstige innere Dialoge werden aufgedeckt und in Zusammenarbeit mit dem Klienten durch funktionalere ersetzt (Meichenbaum, 2003).

In der dritten Phase des Stressimpfungstrainings nach Meichenbaum soll der Klient die erlernten Stressbewältigungsstrategien sowohl im Training als auch in der Realität erproben. Hierzu werden Techniken wie Vorstellungs- und Verhaltensübungen, Rollenspiele, abgestufte Reizkonfrontation und Modelllernen angewandt. Wenn erforderlich kann das Training um eine Posttrainingsphase verlängert werden, um die neu erworbenen Kompetenzen des Klienten weiter zu festigen und Rückfällen vorzubeugen (Meichenbaum, 2003).

Während des ganzen Trainings bemüht sich der Therapeut um eine sokratische Gesprächsführung und nimmt dabei die Rolle eines die Selbstexplorations- und Bewältigungsversuche des Klienten begleitenden positiven Modells ein. Das Training soll eine von Transparenz und Offenheit gezeichnete Zusammenarbeit von Therapeut und Klient ermöglichen, bei der flexibel auf die individuellen Bedürfnisse des Klienten eingegangen wird. Ziel ist es, die aktive Mitarbeit des Klienten und somit auch dessen Motivation und Commitment gegenüber dem Training zu fördern. Meichenbaum (2003) betont immer wieder, wie entscheidend Motivation und Mitarbeit des Klienten, eine tragfähige Beziehung zwischen Therapeut und Klient und ein auf den Klienten angepasster flexibler Ablauf des Trainings für dessen Fortschritte sind.

1.5.4 Gesamtübersicht

In den Tabellen 6, 7 und 8 soll abschliessend eine autorenübergreifende Übersicht über mögliche Techniken zur Identifizierung dysfunktionaler Gedanken und Schemata, Disputationstechniken und Verfahren zur Einübung neu erarbeiteter funktionaler Kognitionen gegeben werden. Diese wurde dem Lehrbuch für Klinische Psychologie und Psychotherapie von Wittchen und Hoyer entnommen, wobei nur die Techniken aufgeführt sind, die für die vorliegende Untersuchung relevant sind (2006).

Tabelle 6: Techniken zur Identifikation dysfunktionaler Gedanken und Schemata 

(aus Wittchen & Hoyer, 2006)
	Technik
	Kurzbeschreibung

	Konkretisierung
	Gesprächstechnik um den Klienten zur Explizierung von impliziten Bedeutungen und Bewertungen anzuregen

	Rekonstruktion realer Episoden
	Analysieren automatischer Gedanken bzw. kognitiver Schemata anhand der Rekonstruktion einer vergangenen Problemsituation

	Exploration negativer Bilder
	Die intrusiven Bilder werden mittels Imaginationstechnik identifiziert und verbalisiert

	Identifizierung der Hauptbefürchtung
	Herausarbeiten der negativen Kernkognitionen


Tabelle 7: Disputationstechniken zur Prüfung der Kognitionen auf Realitätsangemessenheit 

(aus Wittchen & Hoyer, 2006)
	Technik
	Kurzbeschreibung

	Empirische Disputation
	Hinterfragen eines kognitiven Schemas nach Wahrheitsgehalt und Realitätsbezug

	Logische Disputation
	Hinterfragen der Kognitionen des Schülers nach logischen Widersprüchen

	Hedonistische Disposition
	Hinterfragen der Nützlichkeit bzw. Schädlichkeit bestimmter Kognitionen

	Entkatastrophisieren („Worst-Case“ Szenario)
	Exploration des schlimmstmöglichen Ausgangs der Stresssituation

	Definieren und Operationalisieren
	Hinterfragen kognitiver Schemata durch Explikation (Was genau meist Du mit dem Begriff „versagen“?)


Tabelle 8: Ersatz dysfunktionaler durch funktionale Kognitionen (aus Wittchen & Hoyer, 2006)
	Technik
	Kurzbeschreibung

	Reattribuierung
	Alternative Ursachenzuschreibungen erarbeiten

	Zieladaption
	Realistischere oder befriedigendere Definitionen von Lebenszielen, Zielhierarchien und Handlungsplänen aufstellen

	Advocatus diaboli
	Der Therapeut nimmt argumentativ die destruktive, zweifelnde Position ein

	Rollenspiel
	Funktionalere Gedanken im Rollenspiel einüben


1.6 Auf die Verhaltensebene fokussierte Techniken

1.6.1 Lernstrategietraining

Ein Lernstrategietraining zielt darauf ab, spezifische, für die erfolgreiche Bewältigung der schulischen Anforderungen relevante Kompetenzen zu fördern (Zeidner, 1998).

Laut und Naumann (2005b) nennen vier Bereiche, auf die sich ein Lernstrategietraining konzentrieren kann.

1. die Vermittlung von grundlegenden Lern- und Aneignungsstrategien

2. die Vermittlung von metakognitiven Fertigkeiten

3. die Vermittlung von bereichsspezifischem Wissen oder

4. die Stabilisierung der psychischen Befindlichkeit des Lernenden

Zu den grundlegenden Lern- und Aneignungsstrategien zählen die Autoren Techniken wie Lernziele festlegen, Vorgehensweisen zur Erreichung der Ziele entwickeln, Lernplanung aber auch das Erlernen von konkreten Lernstrategien im Sinne von „wie lerne ich Texte? “ oder „Wie lerne ich Vokabular für Fremdsprachen? Interventionen auf dieser Ebene eignen sich vor allem, wenn komplexe, unstrukturierte und somit störanfällige Lernleistungen zu erbringen sind. Unter metakognitiven Fertigkeiten verstehen Laut und Naumann (2005b) Fertigkeiten wie Selbstbeobachtung und Überwachung des eigenen Lernverhaltens, wodurch selbstverantwortliche Lernprozesse angeregt werden sollen. Bereichsspezifisches Wissen zu vermitteln ist vor allem in Fällen von Rechen-oder Lese-Rechtschreibschwäche angezeigt und somit vorwiegend bei jüngeren Kindern einzusetzten. Die Stabilisierung der psychischen Befindlichkeit kann durch Techniken wie den Abbau von Misserfolgsorientierungen oder den Aufbau von Kompetenzbewusstsein und Kontrollüberzeugungen erfolgen (Lauth & Naumann, 2005b).

Suhr-Dachs und Döpfner (2005) schlagen für die Förderung eines effizienten und gezielten Lernverhaltens folgende Interventionen vor: Selbstbeobachtung, Selbstbewertung und Selbstverstärkung, um selbstkontrolliertes Lernen zu verstärken, die Förderung der Lernmotivation, eine lernförderliche Arbeitsplatzgestaltung, eine gezielte Lernplanung sowie Anregungen zum sozialen Austausch mit Lehrern und Mitschülern über der Prüfungsstroff. 

Wie Hembree (1988) in seiner Metastudie zeigen konnte, sind isolierte Lernstrategietrainings, die nicht mit anderen Techniken kombiniert werden, relativ wirkungslos. Sie führen geringfügig zu einer verbesserten Leistung, tragen jedoch nicht zur Reduktion von Prüfungsangst und schulischem Leistungsstress bei (Hembree, 1988).Hingegen ist die Kombination des Lernstrategietraining mit Elementen aus der Verhaltestherapie, wie beispielsweise der systematischen Desensibilisierung, einer ausschliesslich verhaltenstherapeutischen Intervention, was die Angstreduktion und die schulische Leistung betrifft, überlegen (Hembree, 1988). Mulcahy (1991, zitiert nach Lauth & Naumann, 2005b) hat in einer Langzeitstudie mit 900 Schülern die Effektivität der instruktionspsychologische Vermittlung von Lernstrategien überprüft. Die Katamnese-Erhebung zeiget, dass auch drei Jahren nach der Intervention eine befriedigende Wirksamkeit vorliegt.

Obwohl die empirischen Befunde die Wirksamkeit eines Lernstrategietrainings zur Behandlung von Leistungsstress nicht eindeutig belegen können, sehen zahlreiche Autoren sie als wichtigen Bestandteil einer Intervention gegen Leistungsstress (vgl. Denato & Diener, 1986; Ellis, 1993; Scruggs & Mastropieri, 1993; Suhr-Dachs & Döpfner, 2005; Zeidner, 1998).
Zudem gilt es zu Bedenken, dass sich die Effekte eines Lernstrategietrainings womöglich nicht unmittelbar, sondern erst nach einer gewissen Zeit zeigen (Naveh-Benjamin, 1991, zitiert nach Zeidner, 1998), was in vielen Untersuchungen zur Wirksamkeit von Lernstrategietrainings nicht ausreichend berücksichtigt wird.
1.7 Fragestellungen und Hypothesen

In der vorliegenden Untersuchung wird die Wirksamkeit des Freiburger Trainings gegen Leistungsstress evaluiert und allfällige mit der Wirksamkeit in Zusammenhang stehende Einflussvariabeln exploriert. Es sei an dieser Stelle erstmals darauf hingewiesen, dass keine Kontrollgruppe in die Studie eingegangen ist, weshalb die Befunde bezüglich der Wirksamkeit nicht ohne Vorbehalt als trainingsindiziert zu bezeichnen sind. Eine detailliertere Auseinandersetzung mit diesem methodischen Gesichtspunkt findet sich unter 4.2.1. 

Basierend auf dem einleitend dargestellten theoretischen Fundament und vor dem Hintergrund der soeben dargelegten methodischen Einschränkung widmet sich die Studie folgenden vier Fragestellungen:

1.7.1 Fragestellung 1 

Ist das Freiburger Training gegen Leistungsstress geeignet um schulischen Leistungsstress zu reduzieren?

Das Freiburger Training gegen Leistungsstress wurde in der aktuellen Form zum ersten Mal durchgeführt, weshalb bis zum jetzigen Zeitpunkt keine Daten zu seiner Wirksamkeit vorliegen. Im Zuge der vorliegenden explorativen Studie soll deshalb in erster Linie sein Einfluss auf die von den Teilnehmern erlebten Prüfungsangst evaluiert werden. Anhand der folgenden Hypothese soll die Fragestellung 1 überprüfen werden.
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1.7.2 Fragestellung 2 

Welche Variablen beeinflussen den Trainingserfolg?

Ein weiteres Ziel der vorliegenden Pilotstudie ist es, das Freiburger Training gegen Leistungsstress in Zukunft besser auf seine Teilnehmer zuzuschneiden. Hierzu werden Variablen exploriert, die entweder auf die Wirksamkeit des Trainings oder auf die Zufriedenheit der Teilnehmer mit der Intervention einen Einfluss haben. Die möglichen Einflussvariablen werden in demographische Variablen, Situationsvariablen und Motivationsvariablen unterteilt. Zu den demographischen Variablen zählen das Alter, das Geschlecht und der besuchte Schultyp der Teilnehmer. Die Gruppengrösse stellt die Situationsvariable die Art der Teilnahmemotivation die Motivationsvariable dar. 
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1.7.3 Fragestellung 3

Wie werden die vermittelten Strategien von den Trainingsteilnehmern bewertet? 

Die dritte Fragestellung befasst sich mit der Beurteilung der im Training vermittelten Strategien. Wie bewerten die Teilnehmer die kognitive Intervention? Wie das Lernstrategietraining?  

1.7.4 Fragestellung 4

Pro und Contras für eine Trainingsdurchführung  mit Praktikanten

Eine Kernfrage der vorliegenden Untersuchung ist folgende: ist es möglich mit ausgebildeten, Psychologie studierenden Praktikanten ohne therapeutischer Ausbildung eine wirksame Intervention gegen Leistungsstress durchzuführen? Da keine Kontrollgruppe vorhanden ist, kann nur die subjektive Bewertung der Trainer als Mass für die Qualität der Praktikantentrainer dienen. 

2 Methode

2.1 Das Freiburger Training gegen Leistungsstress

Das Freiburger Training gegen Leistungsstress ist ein multimodales Trainingskonzept, das im Rahmen eines nationalen, von der Stiftung Helvetia Sana finanzierten Projekts evaluiert werden soll. Hauptziele des Projekts sind folgende:

1. Behandlung von ca. 250 bis 300 Schülern und Studierenden, die unter Leistungsstress und Prüfungsängsten leiden in Berufsschulen, Gymnasien und Universitäten verschiedener Kantone

2. Schaffen von interessanten, lehrreichen Praktikumsplätzen für Psychologiestudierende

3. Bereitstellen von Informationen zur Prävention von Leistungsstress und Intervention bei Leistungsstress für Eltern und Lehrer und Schüler in Form von Vorträgen und Infomaterial

Das Training wurde gemäss dieser Zielsetzung 2007 unter der Leitung von Lic. Phil. Fabian Grolimund von der Fachstelle für Eltern-, Lehrer- und Schülerberatung entwickelt. Die Laufzeit des gesamten Projekts beträgt eineinhalb Jahre, mit Beginn im März 2007. Die vorliegende Studie ist als eine erste explorative Untersuchung zur Wirksamkeit des Freiburger Trainings gegen Leistungsstress anzusehen.

2.1.1 Trainingsinhalt und -konzeption

Das Freiburger Training gegen Leistungsstress umfasst sechs 90 Minuten dauernde Sitzungen (siehe 2.1.2) und besteht wie in Abbildung 8 ersichtlich aus drei Bausteinen. Jeder Baustein geht auf eine andere Ebene des Stresserlebens ein und gewährleistet so die Multimodalität des Behandlungsansatzes.
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Abbildung 8: Aufbau des Freiburger Trainings gegen Leistungsstress. Die Bezeichnungen  A, B, C der einzelnen Bausteine bedeuten weder eine Reihenfolge im Ablauf noch eine Gewichtung der Bedeutsamkeit.

Baustein A interveniert auf der kognitiven Ebene. Ausgangspunkt ist die Vermittlung von Ellis ABC Modell, das den Teilnehmern den Einfluss von Kognitionen auf das Stresserleben verständlich machen soll. Auf dieser Grundlage werden im sokratischen Dialog Denkmuster, kognitive Schemata und Überzeugungen des betroffenen Schülers exploriert und auf ihre Funktionalität im Bezug auf das Stresserleben in Leistungssituationen hin überprüft. Dies kann durch Realitätstests, eine hedonistische Disputation, das Durchspielen von „Wost-case-Szenarien“ oder andere kognitive Techniken erfolgen (siehe 2.5.4). Sind die dysfunktionalen Gedanken und Schemata aufgedeckt, werden unter Einbezug der anderen Gruppenteilnehmer funktionalere, dem Erleben von Leistungsstress entgegenwirkende Kognitionen erarbeitet. In einem letzten Schritt werden diese durch Techniken wie sie in Tabelle 8 aufgeführt sind eingeübt und gefestigt.

Baustein B legt den Fokus auf die unangenehmen emotionalen und physiologischen Zustände, die mit dem Stresserleben einhergehen können. Mit Hilfe verschiedener Reizkonfrontationsmethoden (siehe 2.4.1) kann der Betroffene lernen, Stress- und Angstsymptome in Leistungsstress verursachenden Situationen zu regulieren. Die Auswahl der Methode hängt massgeblich von der Stressproblematik der Teilnehmer und den im Training zur Verfügung stehenden zeitlichen Ressourcen ab. Bei Prüfungsangst beispielsweise ist eine Konfrontation in vivo schwer realisierbar, weshalb vorwiegend mit Vorstellungsübungen gearbeitet wird. Vortragsangst hingegen eignet sich auch im eingeschränkten Rahmen des Trainings gut für eine in vivo Konfrontation.

Baustein C beinhaltet das Vermitteln und Üben von konkreten Lernstrategien wie „Lernplanung“, „Gruppenarbeit“, „Textlernen“ und Strategien für die Prüfungsvorbereitung in spezifischen Fächern. Für den Umgang mit den verschiedenen Lernstrategien wird den Schülern folgende Vorgehensweise nahe gelegt. Sie sollen – vorzugsweise in ihrem Problemfach – immer nur eine oder zwei Strategien zur gleichen Zeit ausprobieren und dann jene beibehalten, die sie als effizient und angenehm erleben. Die Aufgabe des Trainers ist es, eine Auswahl an Lerntechniken zu vermitteln, den Schüler bei der Anwendung dieser zu unterstützen und allfällige Fehlanwendungen aufzudecken. Die Entscheidung für das Ausprobieren einer bestimmten Technik sollte jedoch in jedem Fall beim Schüler selbst liegen.

Zusätzlich zu den Trainingssitzungen wurde den Teilnehmern empfohlen, das von der Fachstelle für Eltern-, Lehrer-  und Schülerberatung verfasste Buch „Effektiv denken – Effektiv lernen“ zu lesen (Grolimund, 2007). Es handelt sich hierbei um das Begleitbuch zum Freiburger Training gegen Leistungsstress, dass ebenso als Selbsthilfebuch verwendet werden kann. Das Buch stützt sich analog zum Training auf kognitiv-verhaltenstherapeutische Methoden der Stressbewältigung und besteht aus drei Teilen. Ein erster Teil beschäftigt sich mit dem Thema „Umdenken lernen“, gefolgt vom zweiten Teil, der eine Anleitung zu Vorstellungsübungen im Sinne der Reizkonfrontation anbietet. Im letzten Teil werden konkrete Lerntechniken vorgestellt. 

2.1.2 Konkreter Ablauf der Trainings

In der folgenden Übersicht werden die Ablauf, Inhalt und Zielsetzung der einzelnen Trainingssitzungen detailliert beschrieben. 

	Sitzung 1
	Ablauf:

Nach der Begrüssung und einer kurzen Kennenlernrunde, inder unter anderem Anmeldungsgrund und Erwartungen an das Training erfragt werden, füllen die Versuchspersonen den Prämessungsfragebogen aus. Zusätzlich müssen alle Teilnehmer einen Vertrag unterschreiben, in dem sie sich damit einverstanden erklären, regelmässig am Training teilzunehmen und die Verschwiegenheitsklausel zu berücksichtigen (siehe Anhang 7). Es folgt eine kurze Problem- und Zielanalyse, aufgrund diesen die Teilnehmer ihre konkreten Trainingsziele auf der Zielerreichungsskala festhalten

Im letzten Teil der ersten Sitzung wird den Schülern das ABC Schema nach Ellis vermittelt.

Ziel:

Ziel der ersten Sitzung ist, dass die Schüler sich ihrer Trainingszielsetzung bewusst sind und eine Idee haben vom Zusammenhang zwischen Gedanken und Gefühlen wie er in Ellis Schema dargestellt wird.

	Sitzung 2
	Ablauf:

Zu Beginn der zweiten Sitzung tragen die Schüler auf der Zielerreichungsskala ein, ob sie ihrem Ziel in der vergangenen Woche näher gekommen sind. Im Anschluss wird das ABC Schema wiederholt. Im zweiten Teil der zweiten Sitzung werden die leistungsbezogenen Kognitionen der Teilnehmer im Gespräch exploriert und dysfunktionale Gedanken aufgedeckt. Zu diesen soll jeder Schüler seine persönlichen ABC Schemen aufstellen. Abschliessend wird das Lernverhalten der Schüler erfragt, was zusammen mit den im Prämessungsfragebogen gemachten Angaben wegweisend ist für die Weitergestaltung des Trainings.

Ziel:

Die Teilnehmer haben ihre Zielerreichungsskala ausgefüllt und zwei bis drei persönliche ABC Schemen erstellt, was ihr Verständnis für den Zusammenhang von Kognitionen und Gefühlen vertiefen soll.

	Sitzung 3
	Ablauf:

Die dritte Sitzung beginnt wieder mit dem Ausfüllen der Zielerreichungsskala. Danach werden die dysfunktionalen Gedanken der einzelnen Teilnehmer in der Gruppe diskutiert und hinterfragt, wobei der Trainer die Disputation steuert. Im Zuge der Gruppendiskussion sollen alternative Gedanke formuliert und schriftlich festgehalten werden.

Der zweite Teil der dritten Sitzung besteht im Vermitteln einer ersten Lernstrategie. Der Trainer entscheidet sich anhand der Angaben im Prämessungsfragebogen und der Selbstberichte der Teilnehmer für eine bestimmte Strategie.

Ziel:

Die Teilnehmer haben die Zielerreichungsskala bearbeitet und ihre für das Erleben von Leistungsstress persönlich relevanten dysfunktionalen Gedanken in der Gruppe diskutiert. Jeder Schüler hat für sich einen alternativen, funktionaleren Gedanken schriftlich festgehalten. Die Schüler sind mit einer spezifischen Lernstrategie vertraut

Hausaufgaben:

Die behandelte Lerntechnik soll bis zur nächsten Sitzung ausprobiert werden. 

	Sitzung 4
	Ablauf:

Die Sitzung fängt an mit dem Ausfüllen der Zielerreichungsskala. Anschliessend sollen die in Sitzung 3 erarbeiteten alternativen Gedanken eingeübt werden. Die geschieht in Form von Rollenspielen oder in einer Advocatus Diaboli Übung. Im letzten Teil werden die Erfahrungen mit der angewendeten Lernstrategie ausgetauscht, wobei der Trainer auf mögliche Fehlanwendungen aufmerksam macht. Je nach Wunsch der Teilnehmer werden weitere Lernstrategien eingeführt.

Ziel:

Alle Schüler haben ihre ganz persönliche Zielerreichungsskala ausgefüllt und jeder Teilnehmer hat mindestens einen alternativen Gedanken eingeübt, beziehungsweise verteidigt. Die Teilnehmer setzten sich aktiv mit der angewendeten Lerntechnik auseinander und sind sich bei Fehlanwendungen Optimierungsmöglichkeiten bewusst. Schliesslich entscheidet jeder Schüler für sich, oder er die Lernstrategie beibehalten will und/oder ob er eine weitere einübt.

Hausaufgaben:

Bis zur nächsten Sitzung soll der Schüler beim Lernen die von ihm gewählten Lernstrategien anwenden.

	Sitzung 5
	Ablauf:

Nach dem Ausfüllen der Zielerreichungsskala vermittelt der Trainer den Teilnehmern die Technik und Wirkweise der Implosion. Unter Anleitung des Trainers beschreiben die Teilnehmer ihre Stress- und Angstsituationen, worauf gemeinsam ein möglichst detailliertes Szenario erarbeitet wird. Dieses Szenario stellt die Grundlage dar für die im Anschluss durchgeführte, vom Trainer angeleitete Implosion. Je nachdem wie stark sich die berichteten Situationen unterscheiden, kann das Verfahren einzeln oder in der Gruppe durchgeführt werden. Nach jedem Durchgang der Konfrontation tragen die Teilnehmer ihre Angstwerte in einer Angstkurve ein. Die Konfrontation wird so lange wiederholt, bis die Angst auf ein Niveau von 20 bis 30% gesunken ist.  Abschluss der Sitzung ist wiederum die Auseinandersetzung mit und Vermittlung von  spezifischen Lernstrategien.
Ziel:

Ziel der fünften Sitzung ist es, durch die Implosion eine Reduktion der von den Schülern erlebten Angst zu bewirken, wobei vor allem die physiologische und emotionale Ebene des Stresserlebens beeinflusst werden sollen. Bezüglich der Lernstrategien bleibt das Ziel dasselbe. Die Schüler sollen die Anwendung aufgrund der gemachten Erfahrungen weiter auf ihr Lernverhalten anpassen oder eine neue Strategie hinzuziehen.

Hausaufgaben:

Die Teilnehmer arbeiten wie bisher individuell mit den ausgewählten Lernstrategien weiter.

	Sitzung 6
	Ablauf:

An erster Stelle wird wie zuvor die Zielerreichungsskala bearbeitet. Dann wird aufgrund der vorangegangenen Sitzungen entweder nochmals eine Implosion durchgeführt oder an den Lernstrategien gefeilt. In der letzten Sitzung wird Bilanz gezogen, wozu auch das Ausfüllen des Postfragebogens gehört. Abgerundet wird das Training mit einem Ausblick, der den Teilnehmern helfen soll ihr weiteres Vorgehen ohne die Stütze des Trainings zu planen.

Ziel:

Jeder Teilnehmer ist sich bewusst, was er erreicht hat und woran er auf welche Art weiterhin arbeiten möchte 


2.2 Beschreibung der unabhängigen Variablen 

In Tabelle 9 sind alle Variablen aufgelistet, die als unabhängige Variablen in die Untersuchung eingehen.

Tabelle 9: unabhängige Variablen

	Variable
	Bezeichnung

	Geschlecht
	UV1

	Schultyp
	UV2

	Gruppengrösse
	UV3

	Teilnahmemotivation
	UV4

	Skalen des TAID:

· Aufgeregtheit

· Besorgnis

· Zuversicht
	UV5a

UV5b

UV5c


Auf die Teilnahmemotivation wie auch auf die drei Skalen des „Test Anxiety Inventory“ wird bei der Beschreibung der Messinstrumente weiter eingegangen (siehe 2.4.2). Die Variable Schultyp erfasst, ob ein Schüler die Oberstufe, die Berufsschule oder das Gymnasium besucht. Die Gruppengrösse bezieht sich auf die Anzahl Mitglieder der Trainingsgruppe. Zusätzlich erhoben, jedoch nicht in die Auswertung miteinbezogen wurden folgende Daten:

· besuchte Schule

· Schuljahr

· Nationalität

· Klassenwiederholung (mit den Antwortmöglichkeiten „ja“, „nein“, „mehrmals“)

· Eine offene Frage zu Gründen der Teilnahmemotivation

· die Lust beim Training mitzumachen, gemessen auf einer vierstufigen Likertskala (mit den Antwortmöglichkeiten „trifft gar nicht zu“, „trifft kaum zu“, „trifft eher zu“, „trifft voll zu“)
· die Freiwilligkeit der Teilnahme
2.3 Beschreibung der abhängigen Variablen 

Um die Wirksamkeit der Intervention zu untersuchen wurde ihr Einfluss auf respektive Zusammenhang mit folgenden abhängigen Variablen getestet (siehe Tabelle 10).

Tabelle 10: abhängige Variablen

	Variable
	Bezeichnung

	Evaluationsfragebogen

· Subjektiv eingeschätzte Wirksamkeit

· Zufriedenheit mit dem Training

· Bewertung der kognitiven Interventionen

· Bewertung der Lerntechniken

· Bewertung der Trainer
	AV1a

AV1b

AV1c

AV1d

AV1e

	Skalen des TAID Post

· Aufgeregtheit

· Besorgnis

· Zuversicht
	AV4a

AV4b

AV4c

	TAID Prä-Post-Differenz = Gain

· Aufgeregtheit

· Besorgnis

· Zuversicht
	AV5a

AV5b

AV5c


Jeder der Teilvariablen der AV1 liegt eine bestimmte Auswahl an Fragen aus dem Evaluationsfragebogen zu Grunde. Angaben zur genauen Operationalisierung finden sich in Anhang 5. Die Skalen des „Test Anxiety Inventory“ und deren Operationalisierung wurden analog wie für die abhängigen Variablen vorgenommen und finden sich im Anhang 4. Die TAID Prä-Post-Differenz beschreibt die Zu- oder Abnahme auf der jeweiligen Skala. Hierzu wurden die Werte auf den Prämessungsskalen von denen der Postmessungsskalen abgezogen. Diese Variable kann auch als „Gain“ des Trainings bezeichnet werden. Zusätzlich erhoben, jedoch nicht statistisch ausgewertet wurden folgende Daten:

· Grad der Zielerreichung erhoben mit der Zielerreichungsskala (siehe 2.5.3)

· Fragen zur Begleitlektüre „effektiv denken – effektiv lernen“ (Items 7, 7a und 7b des Evaluationsfragebogens)

· Items 22, 23, 24 und 25 des Evaluationsfragebogens (siehe Anhang 3)

2.4 Messinstrumente

Im Folgenden Abschnitt werden die in der Untersuchung verwendeten Messinstrumente genauer beschrieben. Es handelt sich dabei ausschliesslich um Papier-Bleistift-Verfahren in Fragebogenform. Die einzelnen Instrumente befinden sich in Anhang 1, 2 und 3.

2.4.1 Erfassung der demographischen Daten und der Teilnahmemotivation

Um die demographischen Daten der Teilnehmer und deren Teilnahmemotivation zu erfassen, hat die Fachstelle für Eltern-, Lehrer- und Schülerberatung einen eigenen, noch nicht validierten Fragebogen konzipiert (siehe Anhang 1). Die erfragten Teilnahmegründe lassen Rückschlüsse auf die Art der Teilnahmemotivation zu, wobei zwischen intrinsischen und extrinsischen Teilnahmegründen unterschieden wird. Die Items zur Teilnahmemotivation wurden, neben einer offenen Frage zu weiteren Teilnahmegründen, auf einer vierstufigen Likertskala bewertet („trifft überhaupt nicht zu“, „trifft kaum zu“, „trifft eher zu“, „trifft voll zu“). In Anhang 6 findet sich eine detaillierte Auflistung und Klassifikation der verwendeten Items.

2.4.2 Test Anxiety Inventory deutsch

Die deutsche Form des „Test-Anxiety-Inventory“ (TAID) wurde 1982 von Hodapp, Laux und Spielberger (1967) entwickelt. Grundlage des Inventars bildet die von Liebert und Morris  eingeführte Unterscheidung einer emotionalen und einer kognitiven Komponente der Prüfungsangst.  Das TAID beinhaltet drei verschiedene, voneinander unabhängige Skalen, denen jeweils 10 Items zugeordnet werden können:

· Skala 1: Aufgeregtheit

· Skala 2: Besorgnis

· Skala 3: Zuversicht

 

Skala 1 (Aufgeregtheit) enthält Items, die die Wahrnehmung körperlicher Angstsymptome erfassen wie beispielsweise: „Ich bin so angespannt, dass es mir fast schlecht ist “ oder „Wenn ich schreibe zittert meine Hand“. Skala 2 (Besorgnis) erfasst Kognitionen, die um Leistung und ihre Konsequenzen kreisen, wie Zweifel an den eigenen Fähigkeiten und die Folgen eines Misserfolges. Beispiele für Items der Skala 2 sind: „Ich denke darüber nach, dass ich wieder nicht das leiste, was ich eigentlich leisten könnte“ oder „Ich mache mir Gedanken darüber, wie meine Noten aussehen werden“. Skala 3 (Zuversicht) bezieht sich auf positiv formulierte affektive Zustände wie Gefühle des Vertrauens auf die eigene Leistungsfähigkeit, der Ruhe und der Sicherheit. So zum Beispiel: „Ich bin mir sicher, dass ich es schaffen werde“ oder „Ich sehe dem, was auf mich zukommt, gelassen entgegen“.

Alle Items werden auf einer vierstufigen Likertskala gemessen, die von „fast nie“ über „manchmal“ und  „oft“ hinzu „fast immer“ reicht. Hodapp et al. (1982) sehen in der deutschen Form des „Test-Anxiety-Inventory“ eine Weiterentwicklung des englischen Originals und bezeichnen es als brauchbares Messinstrument um die emotionale und die kognitive Komponente der Prüfungsängstlichkeit zu erfassen. Nach den Autoren sind die verschiedenen Gütekriterien auch in der deutschen Form als erfüllt zu betrachten.

2.4.3 Zielerreichungsskala

Die Zielerreichungsskala dient neben der Formulierung von individuellen Zielen der

Prozessdiagnostik (Grawe & Baltensperger, 1998). Im in der vorliegenden Untersuchung verwendeten Instrument können maximal zwei Ziele eingetragen werden. Diese sollen realistisch, möglichst konkret und positiv formuliert sein. Zusätzlich zu einer klaren Zielformulierung soll für jedes Ziel Anfangs- und gewünschter Endzustand angegeben werden. 

Nachdem die Ziele in der vorgegebenen Art definiert wurden, was in der ersten Trainingssitzung vorgesehen ist, schätzt jeder Teilnehmer jeweils am Anfang einer Sitzung ein, zu wieviel Prozent es sein Ziel bereits erreicht hat.

Zweck der Zielerreichungsskala ist es, den Trainingsteilnehmer darin zu unterstützen, sich konkrete Ziele zu setzen und sich diese immer wieder vor Augen zu führen. Zudem können Fortschritte sichtbar gemacht werden, was sich positiv auf die Trainingsmotivation auswirken kann. Für den Trainer ist die Zielerreichungsskala ein wichtiges Hilfsmittel, da sie im Falle einer Verschlechterung oder einer Stagnationen in bestimmten Bereichen helfen kann, die Vorgehensweise in den weiteren Sitzungen den individuellen Bedürfnissen der Teilnehmern anzupassen. 

Es liegen keine Angaben zu den Gütekriterien des Messinstruments vor, was Angesichts der Tatsache, dass die damit erhobenen Daten nicht für die Auswertung benutzt wurden, nicht ins Gewicht fällt.

2.4.4 Der Evaluationsfragebogen

Zur Erfassung der Zufriedenheit mit dem Training und der Beziehung zum Trainer, aber auch zur Erhebung der subjektiv erzielten Fortschritte inner- und ausserhalb der Intervention, wurde eine modifizierte Version der von Grolimund (2004) für seine Untersuchung modifizierten Form des Klientenstundenbogens nach Grawe (1994) verwendet (siehe Anhang 3). In der modifizierten Form von Grolimund (2004) wurden Wörter wie „heute“ und „in dieser Stunde“ gestrichen. So wurde aus dem Item „heute habe ich mich in der Beziehung zum Therapeuten wohl gefühlt“ - „ich habe mich in der Beziehung zum Therapeuten wohl gefühlt“. Ziel der ersten Modifikation war es, den Klientenstundenbogen als Messinstrument für die Evaluation der gesamten Intervention einsetzbar zu machen und ihn nicht wie von Grawe (1994) vorgesehen, nach jeder Therapiesitzung ausfüllen zu lassen. Auf dieser Grundlage hat die Fachstelle für Eltern-, Lehrer- und Schülerberatung eine weitere Modifikation des Evaluationsbogens vorgenommen. Einige Items wurden dahingehend umformuliert, dass sie einen konkreten Bezug zum Training und zu den eingesetzten Techniken herstellten. Ein Grossteil der Items wird auf einer siebenstufigen Likertskala mit den Extremen „trifft gar nicht zu“ und „trifft voll zu“ eingestuft. Daneben gibt es einige offene Fragen, zwei Frageblöcke, bei denen mit ja (Kreuzchen) und nein (kein Kreuzchen) geantwortet werden konnte und solche, die verschiedene ausformulierte Antwortmöglichkeiten vorgaben.

Leider fehlen sowohl zum Original des Klientenstundenbogen als auch zu den zwei modifizierten Versionen Angaben zu Gütekriterien und Normen.

2.5 Versuchsplanung und Durchführung der Untersuchung

Nachdem nun erhobene Variablen und Messinstrumente bekannt sind, soll in diesem Abschnitt das Rationale des empirischen Vorgehens beschrieben werden. Es wird auf die Datenerhebung, die Messzeitpunkte und die jeweils verwendeten Messinstrumente eingegangen.

Die Datenerhebung fand je nach Trainingsstart der einzelnen Gruppen zwischen Oktober 2007 und März 2008 statt. Messzeitpunkte gab es zwei: einen zu Beginn des Trainings, in der ersten Sitzung (Messzeitpunkt 1), den zweiten am Ende der Intervention, in der sechsten und letzten Sitzung (Messzeitpunkt 2). Die Untersuchung ist somit im Sinne eines „One-Group Pretest-Posttest Designs“ konzipiert (Campbell & Stanley, 1973, S.7). Abbildung 9 veranschaulicht das Untersuchungsdesign graphisch. 
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Abbildung 9: One-Group Pretest-Posttest-Design der Wirksamkeitsuntersuchung

 
Zum Messpunkt 1 wurden demographische Daten und Teilnahmemotivation erfasst und das „Test Anxiety Inventory“ ein erstes Mal ausgefüllt. Zu Messpunkt 2 erfolgte die Postmessung des „Test Anxiety Inventory“ und die Evaluation des Trainings.

2.6 Stichprobe

In den kommenden zwei Abschnitten werden sowohl Rekrutierung als auch demographische Daten der Trainingsteilnehmer dargelegt.

2.6.1 Rekrutierung

Die Rekrutierung der Trainingsteilnehmer fand über Kantons- und Berufsschulen in den Kantonen Freiburg, Bern und Basel statt und hat sich über den Zeitraum von mehreren Monaten erstreckt. Der Erstkontakt mit den Schulen erfolgte schriftlich per Email und beinhaltete eine Beschreibung des Projekts, des Angebots und der Teilnahmebedingungen. Die Reaktionen auf diese Form der Kontaktaufnahme fielen unterschiedlich aus. Einige Schulen zeigten sich von Beginn an interessiert, andere waren skeptisch und eine dritte Gruppe liess eine Antwort ausbleiben. Ab diesem Zeitpunkt wurde ein individueller Kontakt zu den einzelnen Schulen gepflegt. Es folgten Telefonate, weitere Korrespondenzen über Email bis hin zu Besuchen an den Schulen, um das Freiburger Training gegen Leistungsstress persönlich vorzustellen. Schulen, die sich nicht auf die Anfrage gemeldet hatten, wurden nach einigen Wochen erneut kontaktiert. Erst per Email und bei wiederholtem Ausbleiben einer Antwort per Telefon. Parallel dazu erfolgte die Kontaktaufnahme mit Schulen über die Trainer. In den meisten Fällen handelte es sich dabei um ehemalige Schulen der Trainer selbst.

Insgesamt haben sich für das erste Halbjahr des Projektes 15 Schulen aus den Kantonen Freiburg, Bern, Basel, Zürich, Wallis, Nidwalden und Aarau angemeldet, wobei nur die Daten der Versuchspersonen aus elf Schulen in die Untersuchung eingehen.

Dem Einverständnis der Schulen zur Teilnahme am Projekt folgte eine Ausschreibung der Trainings per Aushang. Der von der Fachstelle für Eltern-, Lehrer- und Schülerberatung verfasste Aushang wurde von den Schulen selbst ausgehängt. Nach Wunsch bot die Fachstelle eine Informationsveranstaltung für die Schüler an, in der das Training und die Trainingsthematik genauer vorgestellt wurden. Die Einschreibung der Schüler zur Teilnahme erfolgte entweder über die Schule oder aber an den Infoveranstaltungen auf freiwilliger Basis.

2.6.2 Beschreibung der Stichprobe der vorliegenden Untersuchung 

Bei der verwendeten Stichprobe handelt es sich um eine anfallende Stichprobe die 96 Schüler umfasst. Die Versuchspersonen (Vp) sind im Alter zwischen 11 und 21 Jahren. Das durchschnittliche Alter beträgt M = 16.36 Jahre. Von den 96 Teilnehmern sind 40 männlichen und 57 weiblichen Geschlechts. 

2.7 Die Trainer 

In den folgenden drei Abschnitten werden die Rekrutierung der Trainer, die demographischen Kennwerte der Trainer und schliesslich ihre Ausbildung beschrieben.

2.7.1 Rekrutierung

Die Rekrutierung der Praktikanten erfolgte über eine Ausschreibung des Praktikums an der Praktikumsbörse „Psypra“ (www.psypra.ch). Zusätzlich wurde es in einigen Lehrveranstaltungen der Universität Freiburg vorgestellt. Ein Grossteil der Praktikanten, die sich bei der Fachstelle bezüglich des Praktikums meldeten, wurden jedoch durch Mund zu Mund Propaganda auf das Praktikumsangebot aufmerksam.
2.7.2 Beschreibung der Trainer

Bei den 30 Trainern des Freiburger Trainings gegen Leistungsstress handelt es sich um Praktikanten, die eigens für die Leitung des Trainings von der Fachstelle für Eltern-, Lehrer- und Schülerberatung ausgebildet wurden. Die Trainer sind zwischen 21 und 27 Jahre alt und vorwiegend im dritten Studienjahr der Psychologie. Neben 26 weiblichen Trainern fanden sich vier männliche.

2.7.3 Ausbildung

Die Ausbildung der Trainer erfolgte in zwei Gruppen während einem sechstägigen Intensivkurs einmal im August und einmal im September 2007. Ziel der Ausbildung war es, den Trainern die nötigen Kompetenzen für das Leiten des Trainings zu vermitteln. Hierzu zählen:

· theoretisches Inhaltswissen zu den drei Bausteinen des Trainings

· praktische Fertigkeiten in der Gesprächsführung zur Disputation ungünstiger Kognitionen

· Fertigkeiten zur effektiven, verständlichen und ansprechenden Leitung des Trainings

· Eine Auseinandersetzung mit der Trainerrolle zur Entwicklung einer gewissen Rollenidentifikation

Während Inhaltswissen vorwiegend im interaktiven Frontalunterricht vermittelt wurde, wurde für die Vermittlung der praktischen Kompetenzen folgende Vorgehensweise gewählt. Die Trainer, meist in Kleingruppen, erhielten den Auftrag, im Rollenspiel ein bestimmtes Szenario durchzuspielen. Alle Szenarien standen in Zusammenhang mit der Leitung des Trainings. Es konnte sich dabei um die Disputation eines bestimmten dysfunktionalen Gedankens, um die Durchführung einer Reizkonfrontation in sensu oder aber auch um das Vermitteln einer spezifischen Lernstrategie handeln. Jeweils ein Gruppenmitglied sollte die Rolle des Trainers übernehmen, die anderen Mitglieder „spielten“ teilnehmende Schüler. Gruppenziel der Aufgabe sollte es sein, unter Berücksichtigung des theoretischen Inputs, ein dem Gutdünken der Mitglieder entsprechendes Trainerverhalten zu inszenieren. Nach einer Übungsphase wurde die Lösung jeder Gruppe auf Band aufgezeichnet und schliesslich im Plenum analysiert. 

Neben der Strukturierung der Ausbildung und der konkreten Informationsvermittlung übernahm der Ausbildungsleiter vor allem die Funktion eines die individuellen Versuche des Praktikanten begleitenden und unterstützenden Modells. So ging er beispielsweise in der Vorbereitungs- und Übungsphase eines Rollenspiels von Gruppe zu Gruppe um zu beobachten, zu beraten, Fragen zu beantworten und falls erwünscht, Vorschläge zu unterbreiten. 

2.8 Überlegungen zur statistischen Auswertung

Zur quantitativen Analyse der vier Fragestellungen werden verschiedene statistische Verfahren herangezogen, die im Folgenden erläutert werden. Alle Analysen wurden mit SPSS 16.0 und G*Power für Windows durchgeführt. 

2.8.1 Überlegungen zu Fragestellung 1

Die Erste Fragestellung soll anhand der Überprüfung der Hypothesen 1a und 1b beantwortet werden. In einem „One-Group Pretest-Posttest Design” wurde das „Test Anxiety Inventory“ (TAID) nach Hodapp et al. (1982) eingesetzt. Seine drei Subskalen werden einzeln ausgewertet, sodass drei Prä-Post-Mittelwertsunterschiede auf Signifikanz geprüft werden müssen. Da die drei Skalen als voneinander unabhängig betrachtet werden können (Hodapp et al., 1982), werden drei t-Tests für abhängige Stichproben gerechnet. 
Ergänzend dazu wird eine deskriptive Auswertung der Frage 19 des Evaluationsfragebogens vorgenommen (siehe Anhang 3) bei der die Schüler angekreuzt haben, was sich bei ihnen in Bezug auf Lernen, Prüfungen schreiben und Schule seit dem Training verändert hat.

Signifikanztest

Dieses Verfahren vergleicht anhand der t-Verteilung den durch das Training induzierten Mittelwertsunterschied zwischen Prä- und Postmessung und relativiert diesen am geschätzten Standardfehler der Mittelwertsunterschiede. Der t-Wert drückt also das Verhältnis zwischen systematischer und unsystematischer Varianz aus. Je grösser der Standardfehler, desto grösser die Wahrscheinlichkeit rein zufällig einen Mittelwertsunterschied zu finden (Bortz, 1999). Es wird die Nullhypothese geprüft, dass nach dem Training keine Veränderungen bezüglich der Prüfungsängstlichkeit festzustellen sind, sich die Mittelwerte der Prä und Post Messung also nicht systematisch voneinander unterscheiden. 

Der t-Tests für abhängige Stichproben gehört zur Gruppe der parametrischen Tests, für die folgende Voraussetzungen gelten (Bortz, 1999):

Normalverteilung
Die im t-Test verwendeten Daten müssen normalverteilt sein. In der vorliegenden Untersuchung wurde ein Kolmogorov-Smirnov-Test durchgeführt, um zu überprüfen, ob diese Voraussetzung für die erhobenen Daten erfüllt ist.

Varianzhomogenität

Bei Designs mit Messwiederholungen liegt es in der Natur der Sache, dass die unsystematische Varianz in den verschiedenen Bedingungen gleich ist, da es sich in der Prä- und in der Postmessung um dieselben Versuchspersonen handelt (Field, 2005). Diese Voraussetzung wurde demnach nicht weiter untersucht.

Intervallskalenniveau

Da es sich beim TAID um ein standardisiertes Verfahren handelt, kann davon ausgegangen werden, dass Intervallskalenniveau vorliegt.

Unabhängigkeit

Bei einem Versuchsdesign mit Messwiederholung ist eine weitere Voraussetzung für das Durchführen eines parametrischen Tests, dass die Daten der einzelnen Versuchspersonen unabhängig sind. Da jeder Teilnehmer für sich den Fragebogen ausgefüllt hat, sollte diese Voraussetzung gegeben sein. Etwaige Gruppeneffekte, die das Antwortverhalten der Probanden systematisch beeinflusst haben könnten, sind nicht auszuschliessen. Die Tatsache, dass es sich um verschiede Kleingruppen aus verschiedenen Schulen handelt, sollte diesem Bias jedoch entgegenwirken. 

Effektstärke

Als Mass für die Effektstärke wird mithilfe von G*Power anhand der Prä-Post-Mittelwertsunterschiede und Standardabweichungen „Cohen’s d“ berechnet. Dies ist wichtig, da Signifikanzwerte alleine noch keine Aussage über die praktische Bedeutsamkeit eines Mittelwertsunterschiedes ermöglichen (Bortz, 1999; Field, 2005). Nach der Effektstärkekonvention von Cohen (1977, siehe Website von G*Power) ist ein Effekt von d = .20 klein, einer von d = .50 mittel und einer von d = .80 gross. 

Statistische Power

Die statistische Power ist ein Mass für die Wahrscheinlichkeit, dass ein Test bei gegebener Stichprobengrösse und gegebenem Signifikanzniveau einen tatsächlich vorhandenen Effekt in der Population entdeckt. Es handelt sich also um das Gegenteil der β-Fehler Wahrscheinlichkeit, d.h. 1-β (Field, 2005). Nach Cohen (1988, 1992, zitiert nach Field, 2005) sollte die Wahrscheinlichkeit einen tatsächlich vorhandenen Effekt zu entdecken bei 80% liegen. Die post hoc Analyse der erreichten Power wird mithilfe des Computerprogramms G*Power anhand folgender Parameter berechnet: two – tailed, α = .01, N = 82, Effektstärke des jeweiligen Mittelwertsunterschiedes.

2.8.2 Überlegungen zu Fragestellung 2


Zur Überprüfung der Hypothese 2, wie demographische-, Situations- und Motivationsvariablen mit dem TAID und der subjektiven Einschätzung der Wirksamkeit sowie der Zufriedenheit mit dem Training zusammenhängen, wurden drei verschiedene Auswertungsverfahren angewandt. Variablen die mit Likertskalen erfasst wurden (Motivation, TAID, Subjektive Einschätzung der Wirksamkeit und Zufriedenheit), die Altersvariable und die Variable Gruppengrösse, durchliefen eine Korrelationsanalyse mit Spearman’s Korrelationskoeffizienten. Für die Berechnung des Korrelationskoeffizienten nach Pearson gelten die Voraussetzungen der Normalverteilung sowie die der Intervallskaliertheit der Daten. Die Voraussetzung der Normalverteilung wurde mit dem Kolmogorov-Smirnov Test überprüft und ergab bei den Variablen Gruppengrösse und Zufriedenheit eine signifikante Abweichung von der Normalverteilung. Bei der Motivationsskala und der Zufriedenheitsskala kann zudem nicht von der Intervallskaliertheit der Daten ausgegangen werden, da es sich um selbst konstruierte, nicht validierte Instrumente handelt. Aus diesen Gründen wird der Korrelationskoeffizient (rho) nach Spearman berechnet, der ein non-parametrisches Verfahren und daher gegen die Verletzung dieser Voraussetzungen robust ist.

Das Geschlecht und die dreistufige Variable Schultyp werden gesondert auf Trends in den Mittelwertsunterschieden untersucht, da es sich hierbei um kategoriale Variablen handelt, bei denen die Korrelationskoeffizienten keine Aussage über die Richtung der Korrelation erlauben. Der Einfluss des Geschlechts auf die abhängigen Variablen wurde mit einem t-Test für unabhängige Stichproben untersucht. Die Voraussetzungen für den t-Test für unabhängige Stichproben entsprechen denen unter 2.8.2 beschriebenen Voraussetzungen für parametrische Tests. Die Variable Schultyp wurde rein deskriptiv ausgewertet und auf mögliche Tendenzen untersucht.

2.8.3 Überlegungen zu Fragestellungen 3 und 4

Fragestellungen 3 und 4 werden, da eine fundierte theoretische Grundlage fehlt, rein deskriptiv ausgewertet. Es werden Mittelwerte und Standardabweichungen berechnet, die Aussagen über mögliche Trends zulässig machen. Diese sollen Anhaltspunkte für spätere Untersuchungen geben. Zur Beantwortung der Fragestellung 4 wird zusätzlich auf die Ergebnisse der Hypothese 1 zurückgegriffen.

3 Ergebnisse

In den folgenden vier Kapiteln werden die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung dargelegt, wobei sich jedes Kapitel jeweils einer Fragestellung widmet. 

3.1 Fragestellung 1

Zur Beantwortung der ersten Fragestellung wurden die Hypothesen 1a und 1b überprüft. Die Hypothesen gehen davon aus, dass die Teilnehmer nach dem Training tiefere Prüfungsängstlichkeitswerte aufzeigen. Erwartet wird eine Reduktion der Aufgeregtheit und der Besorgnis sowie eine Zunahme der Zuversicht.

3.1.1 Deskriptive Auswertung 

Zunächst wurden alle für die Überprüfung der ersten Hypothese relevanten Daten deskriptiv ausgewertet. Wie in Tabelle 11 ersichtlich, zeigen die Mittelwertsunterschiede die erwartete Richtung. Nach dem Training sind Aufgeregtheit und Besorgnis weniger ausgeprägt, während die Zuversicht erhöht ist. Aufgrund fehlender Datenpunkte werden in alle Berechnungen zur Überprüfung der Hypothesen 1a und 1b nur die Werte von 82 der 96 Versuchspersonen einbezogen.

Tabelle 11: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der drei Skalen des TAID vor (Prä) und nach (Post) dem Training. (N=82)

	 
	M
	SD

	
	 
	 

	Aufgeregt Prä
	1.682
	.595

	Aufgeregt Post
	1.389
	.406

	 
	
	

	Besorgt Prä
	2.426
	.595

	Besorgt Post
	2.093
	.521

	 
	
	

	Zuversicht Prä
	2.179
	.529

	Zuversicht Post
	2.484
	.618

	
	
	


Abbildung 10 zeigt die Mittelwerte in graphischer Form und informiert zusätzlich über das 95%-Konfidenzintervall eines jeden Mittelwertes. Da es sich um Daten einer Messwiederholung handelt, wurde die Zwischen-Subjekt Varianz eliminiert, so dass nur jene Varianz abgebildet ist, die allein auf das Treatment zurückzuführen ist. Die Zwischen-Subjekt Varianz ist der grundsätzliche Unterschied der Versuchspersonen in der Aufgeregtheit, der Besorgnis und der Zuversicht. 
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Abbildung 10: Mittelwerte der drei Skalen des TAID. Balken repräsentieren Konfidenzintervalle auf dem 95%-Niveau. Individuelle Unterschiede wurden extrahiert, sodass die Mittelwertsunterschiede allein auf das Training zurückzuführen sind.

Die Tatsache, dass sich die Konfidenzintervalle der Prä- und der Post-Mittelwerte innerhalb der Skalen nicht überschneiden, ist ein eindeutiger Hinweis darauf, dass es sich um signifikante Unterschiede handelt. 
3.1.2 Normalverteilung der Skalen

Da der t-Test für abhängige Stichproben die H0 prüft, die besagt, dass der Mittelwert der (Prä-Post-) Differenzen gleich null ist, muss die Normalverteilung dieser Differenzwerte geprüft werden. Die dabei resultierenden z-Werte des Kolmogorov-Smirnov-Tests beschreiben die Abweichung von der Normalverteilung. In Tabelle 12 sind z-Werte und deren Signifikanz dargestellt. 

Tabelle 12:  Kolmogorov-Smirnov Test für die Verteilung der Prä-Post-Differenzen der drei Skalen des „Test Anxiety Inventory“ (N=82)

	
	Skala 1: Aufgeregtheit
	Skala 2: Besorgnis
	Skala 3: Zuversicht

	z
	1.612
	.922
	.929

	Sig (2-tailed)
	.011
	.363
	.354


Wie in Tabelle 12 ersichtlich, weicht die Verteilung der Prä-Post-Differenzen auf der Skala Aufgeregtheit signifikant von der Normalverteilung ab, was gegen die Durchführung eines t-Tests spricht. Laut Field (2005) kann es bei grossen Stichproben jedoch zu signifikanten Abweichungen von der Normalverteilung kommen, obwohl diese nicht gross genug sind, um die Anwendung eines statistischen Verfahrens zu verbieten. Bortz (1999) unterstützt diese Aussage, indem er darauf hinweist, dass die Voraussetzung der Normalverteilung der Differenzen nur bei kleinen Stichprobenumfängen (n = Anzahl der Messwertpaare < 30) erfüllt sein muss und der t-Test zudem relativ robust auf Voraussetzungsverletzungen reagiert (Bortz, 1999). In Anbetracht dieser Überlegungen wird in der vorliegenden Untersuchung, trotz der Verletzung der Voraussetzung der Normalverteilung einer Variable der t-Test für unabhängige Stichproben angewandt.

3.1.3 Signifikanz der Prä-Post-Mittelwertsunterschiede

Die Ergebnisse des t-Tests für abhängige Stichproben werden in Tabelle 13 dargestellt

Tabelle 13: Prä-Post-Mittelwertsunterschiede (MD), Standardabweichungen (SD) und dazugehörige Ergebnisse des t-Tests der drei Subskalen des TAID. (N = 82)

	
	MD
	SD
	Std. Fehler  MW
	t
	df
	Sig. (2-tailed)
	Cohen’s

d
	Power

1-β

	Skala1:Aufgeregtheit Prä vs. Post
	0.293
	0.468
	0.052
	5.667
	81
	0.000
	0.626
	0.999

	Skala 2: Besorgtheit Prä vs. Post
	0.333
	0.504
	0.056
	5.981
	81
	0.000
	0.661
	0.999

	Skala 3: Zuversicht Post vs. Prä
	0.305
	0.527
	0.058
	5.242
	81
	0.000
	0.579
	0.995


Der Test liefert in allen drei Skalen signifikante (p < .01) Prä-Post-Unterschiede. In der Post-Messung (M= 1.39, SD = 0.41) ist die Aufgeregtheit der Probanden geringer als in der Prä-Messung (siehe Tabelle 11). Diese Differenz (MD= .29, SD= 0.46) ist signifikant (t(81) = 5.67, p < .01). Auch die Besorgnis nimmt zwischen der Prä-Messung (M= 2.43, SD= 0.60) und der Post-Messung (M= 2.09, SD= 0.52) ab und die Differenz ist signifikant von null verschieden (t(81) = 5.98, p < .01). In der Post-Messung (M= 2.18, SD = 0.53) zeigt die Zuversicht einen höheren Wert als in der Prä-Messung (M= 2.48, SD= 0.62). Auch diese Differenz von MD= .30 (SD= .53) ist signifikant (t(81) = .524, p < .01). Alle drei Unterschiede weisen mit .579 < d < .661 eine mittlere Effektstärke auf. Die Power der drei Mittelwertsunterschiede ist mit 1-β > .99 sehr gross (vgl. 2.8.1).

3.1.4 Deskriptive Auswertung der angegebenen Veränderungen seit dem Training

Um einen Eindruck über die Qualität der durch das Training induzierten Veränderung zu erhalten, wurden den Teilnehmern in Frage 19 des Evaluationsfragebogens (siehe Anhang 3) Aussagen zu elf konkreten Veränderungen dargeboten, die alle mit den Worten „Seit dem Training…“ beginnen. Es sollten die zutreffenden Aussagen angekreuzt werden. Unter Ausschluss der fehlenden Werte gingen die Daten von 86 Schülern in die Auswertung ein. Tabelle 14 gibt Aufschluss darüber, wie viel Prozent der Teilnehmer welchen Aussagen zugestimmt haben. Die Aussagen sind in absteigender Reihenfolge nach Prozentwerten aufgeführt.

Tabelle 14: Häufigkeit der Ja-Antworten auf folgende Aussagen in Prozent. (N=86)

	Seit dem Training….
	Prozent

	bin ich mir bewusst, dass auch kurze Lerneinheiten effektiv sein können
	77.9

	weiss ich besser, was ich tun müsste, wenn ich mich in einem Fach verbessern will
	65.1

	lerne ich insgesamt effizienter
	65.1

	kann ich mit negativen Gedanken besser umgehen
	60.5

	bin ich mir stärker bewusst, dass meine Leistungen von meinen Anstrengungen abhängen
	58.1

	habe ich weniger Angst vor Prüfungen
	45.3

	kann ich mich besser konzentrieren
	45.3

	fühle ich mich der Schule und einzelnen Lehrern gegenüber weniger ausgeliefert
	36.0

	habe ich beim Lernen mehr Ausdauer
	33.7

	habe ich seltener ein Blackout
	29.1

	ist mir klar geworden bzw. noch klarer geworden, dass ich die Schule wechseln oder etwas anderes tun möchte
	5.8



Wie die grau unterlegten Kästchen zeigen, sind sich nach dem Training drei Viertel der Schüler bewusst, dass auch kurze Lerneinheiten effektiv sein können. Weit über die Hälfte der Teilnehmer geben an, nach dem Training besser zu wissen, was sie tun müssten, falls sie sich in einem Fach verbessern wollen, insgesamt effizienter zu lernen, mit negativen Gedanken besser umgehen zu können und sich stärker bewusst zu sein, dass die eigenen Leistungen von den eigenen Anstrengungen abhängen.

3.1.5 Zusammenfassung der Ergebnisse zur Beantwortung der Fragestellung 1

Die Hypothese 1a und 1b können als bestätigt angesehen werden. Die Teilnehmer des Freiburger Trainings gegen Leistungsstress zeigen nach der Trainingsdurchführung signifikant tiefere Werte in der Prüfungsängstlichkeit als vor dem Training. Dies drückt sich in einer Abnahme der Aufgeregtheit und Besorgnis und in einer Zunahme der Zuversicht in den skalen das „Test Anxiety Inventory“ aus. 

Auch die ergänzende deskriptive Auswertung aus Tabelle 14 spricht dafür, dass die Teilnehmer vom Training profitieren. Sie berichten bezüglich verschiedener Leistungsstress verursachender Situationen von Verbesserungen im Erleben und Verhalten.

3.2 Fragestellung 2

Mit Hypothese 2 wird die Erwartung ausgedrückt, das  zwischen Variablen wie dem Alter, dem Geschlecht, dem Schultyp, der Gruppengrösse, der Art der Motivation und der Veränderung der Prüfungsangst, der subjektiven Einschätzung der Wirksamkeit und der Zufriedenheit mit dem Training Zusammenhänge bestehen.
3.2.1 Deskriptive Auswertung

Zur Überprüfung der Hypothese 2a, 2b und 2c wurde zunächst eine deskriptive Auswertung vorgenommen. Tabelle 15 gibt eine Übersicht über Mittelwerte und Standardabweichungen der entsprechenden Variablen. Die Daten beruhen wegen fehlenden Werte auf einem N = 81.

Tabelle 15:  Mittelwerte und Standardabweichungen der erhobenen Variablen (N = 81).

	
	
	M
	SD

	Demographische Variable
	
	
	

	
	Alter
	16.49
	2.237

	Situationsvariable
	 
	
	

	
	Gruppengrösse
	4.23
	1.399

	Motivationsvariablen
	 
	
	

	
	Extrinsische M.
	1.961
	0.535

	
	Intrinsische M.
	2.828
	0.460

	TAID
	 
	
	

	
	Abnahme Aufgeregtheit
	0.296
	0.471

	
	Abnahme Besorgnis
	0.335
	0.507

	
	Zunahme Zuversicht
	0.301
	0.529

	Subjektive Einschätzung
	 
	
	

	
	Wirksamkeit
	5.517
	0.956

	
	Zufriedenheit
	4.190
	0.882


Im Folgenden werden die einzelnen Variablen, sofern sie nicht selbsterklärend sind, näher erläutert.

Motivationsvariablen

Die hier verarbeiteten Werte sind Mittelwerte aus den entsprechenden, vier-stufigen Skalen des Fragebogens zur Erfassung der demographischen Daten und der Teilnahmemotivation (siehe Anhang 1). Wie in Tabelle 15 ersichtlich, ist die intrinsische Motivation (M= 2.828, SD= 0.460) der Teilnehmer und Teilnehmerinnen deutlich höher als die Extrinsische (M= 1.961, SD= 0.535).

„Test Anxiety Inventory“ (TAID)

Für die Berechnung der Ab- bzw. Zunahmen in den drei Skalen des TAID wurden Mittelwertsdifferenzen gerechnet. Um für positive Veränderungen positive Werte zu erhalten, wurden in den Skalen Aufgeregtheit und Besorgnis die Prä-Werte von den Post-Werten abgezogen. Positive Werte stehen hier für eine Abnahme. In der Skala Zuversicht wurden Post minus Prä Differenzen berechnet, sodass positive Werte hier für eine Zunahme stehen. Die Tatsache, dass sich diese Mittelwertsdifferenzen von denen in der Untersuchung der Hypothese 1 unterscheiden liegt darin, dass für die Überprüfung der Hypothese 2 die Daten einer Versuchsperson weniger in die Berechnungen eingegangen ist. Grund dafür ist der listenweise Ausschluss von Fällen, bei denen eine der für die Korrelationstabelle vorgesehenen Variablen fehlt. So wurde jede Versuchsperson für die ein fehlendes Datum vorlag auch für die anderen zu korrelierenden Variablen ausgeschlossen. Wie in Tabelle 15 ersichtlich, sind die Zu- bzw. Abnahmen in den drei Subskalen in der gleichen Grössenordnung um 0.3 Punkte. 

Subjektive Einschätzung der Wirksamkeit

Die subjektiv eingeschätzte Wirksamkeit des Trainings wurde mit vier Items der Art: „Ich weiss nun besser, wie ich meine Schulprobleme anpacken kann“ erfasst, die auf einer siebenstufigen Likertskala gemessen wurden (siehe Anhang 3 und 5). Hier ist die Bewertung insgesamt positiv (M= 5.517, SD= 0.956).

Subjektive Einschätzung der Zufriedenheit

Die mit einer fünfstufigen Likertskala („sehr zufrieden“ bis „sehr unzufrieden“) erfasste Zufriedenheit mit dem Training (siehe Anhang 3 und 5) wurde im Allgemeinen hoch eingeschätzt (M= 4.190, SD= 0.882).

3.2.2 Zusammenhänge verschiedener abhängiger und unabhängiger Variablen des Trainings

Nach der deskriptiven Auswertung der Daten wurde für alle Variablen der Korrelationskoeffizient (rho) nach Spearman berechnet. Die Zusammenhänge der einzelnen Variablen werden in Tabelle 16 in Form einer Korrelationsmatrix veranschaulicht. Im Folgenden werden vor allem die für die Überprüfung der Hypothese 2 relevanten Korrelationen erläutert. 

Wie in Tabelle 16 ersichtlich weist die Altersvariable weder mit den Skalen des TAID noch mit der subjektiv eingeschätzten Wirksamkeit oder der Zufriedenheit mit dem Training signifikante Korrelationen auf, was ein Hinweis darauf ist, dass die positive Veränderung in der Prüfungsängstlichkeit der Teilnehmer nicht vom Alter dieser abhängt. In der Motivationsdimension hingegen gibt es einen hohen positiven Zusammenhang (rho= .48, p < .01) zwischen dem Ausmass der intrinsischen Motivation und dem Alter: Je älter die Teilnehmer desto stärker ist ihre intrinsische Motivation am Training teilzunehmen. Die extrinsische Motivation weist dagegen keinen signifikanten Zusammenhang mit dem Alter auf. 

Die Gruppengrösse weist ausser mit der subjektiv eingeschätzten Zufriedenheit, mit keiner der untersuchten Variablen einen Zusammenhang auf. Die Zufriedenheit korreliert allerdings deutlich negativ mit der Gruppengrösse (rho= .42, p < .01): Die Teilnehmer sind umso zufriedener mit dem Training, je kleiner die Trainingsgruppe war, zu der sie gehörten.

	Tabelle 16: Korrelationen zwischen Alter, Gruppengrösse, Veränderung in den drei Skalen des Leistungsangstinventars (TAID), Ausmass der extrinsischen und intrinsischen Motivation (M.) vor dem Training, und subjektive Einschätzung einzelner Aspekte des Trainings nach dem Training. (N=81)

	
	 
	Alter
	Gruppengrösse
	Extrinsische M.
	Intrinsische M.
	Abnahme

Aufgeregtheit
	Abnahme

Besorgtheit
	Zunahme

Zuversicht
	Wirksamkeit
	Zufriedenheit

	Demographische Variablen
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	
	Alter
	1.000
	
	
	
	
	
	
	
	

	Situationsvariable
	 
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	
	Gruppengrösse
	-.369**
	1.000
	
	
	
	
	
	
	

	Motivationsvariablen
	 
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	
	Extrinsische M.
	.132
	-.140
	1.000
	
	
	
	
	
	

	
	Intrinsische M.
	.457**
	-.131
	.610**
	1.000
	
	
	
	
	

	TAID
	 
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	
	Abnahme Aufgeregtheit
	.126
	-.027
	.316**
	.283*
	1.000
	
	
	
	

	
	Abnahme Besorgtheit
	-.088
	-.040
	.340**
	.234*
	.499**
	1.000
	
	
	

	
	Zunahme Zuversicht
	-.003
	-.149
	.061
	-.115
	.343**
	.407**
	1.000
	
	

	Subjektive Einschätzung
	 
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	
	Wirksamkeit
	.045
	-.107
	-.025
	.015
	.101
	.154
	.312**
	1.000
	

	
	Zufriedenheit


	.175
	-.421**
	.065
	.111
	.252*
	.234*
	.265*
	.325**
	1.000


Merke: Spearman’s Korrelationskoeffizienten (rho). 

* = Die Korrelation ist auf dem .05 Niveau signifikant (2-tailed). 

** = Die Korrelation ist auf dem .01 Niveau signifikant (2-tailed).
Zwar sind die Korrelationen mit den anderen abhängigen Variablen (TAID, subjektiv eingeschätzte Wirksamkeit) nicht signifikant, doch Anhand der durchweg negativen Vorzeichen, lässt sich ein Trend in die beschriebene Richtung feststellen. 

In der Motivationsdimension korrelieren beide Subskalen (extrinsische und intrinsische Motivation) signifikant mit der Abnahme der Aufgeregtheit und Besorgnis, nicht aber mit der Zunahme der Zuversicht oder mit der subjektiven Einschätzung der Wirksamkeit oder der Zufriedenheit mit dem Training. Dieser Zusammenhang ist bei der extrinsischen Motivation mit rho= .37 für Aufgeregtheit und rho = .34 für Besorgnis (p < .01) ausgeprägter als bei der intrinsischen Motivation (rho= .28 bzw. rho=.28; p < .05).  

Die subjektiv eingeschätzte Wirksamkeit korreliert ausschliesslich mit der Zunahme an Zuversicht (rho= .31, p < .01). Wohingegen die subjektiv eingeschätzte Zufriedenheit mit allen drei Skalen des TAID in der Grössenordnung rho= .23 bis rho= .27 (p < .05) korreliert. Untereinander korrelieren die beiden Skalen subjektiv eingeschätzte Wirksamkeit und Zufriedenheit hoch (rho= .36, p < .01).

Die drei Skalen des TAID korrelieren ebenfalls hoch miteinander in der Grössenordnung rho= .34 bis rho=.50 (p < .01). Insbesondere die Korrelation zwischen Zunahme der Zuversicht und Abnahme der Aufgeregtheit ist ein wichtiger Hinweis für den Erfolg der verhaltenstherapeutischen Trainingselemente.

3.2.3 Geschlechtsspezifische Unterschiede

Wie unter 2.8.2 beschrieben wird der Einfluss des Geschlechts auf die Veränderung in der Prüfungsängstlichkeit der Teilnehmer gesondert untersucht. Tabelle 17 zeigt Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) aller abhängigen Variablen, getrennt nach männlichen und weiblichen Teilnehmern. Von den 82 Teilnehmern, die in die Auswertung zu Geschlecht eingegangen sind, waren 33 weiblich und 49 männlich.
Tabelle 17: Mittelwert und Standardabweichungen der drei Skalen des „Test Anxiety Inventory“ in Abhängigkeit vom Geschlecht.

	 
	 
	TAID
	Subjektive Einschätzung

	 
	 
	Abnahme

Aufgeregtheit
	Abnahme

Besorgnis
	Zunahme

Zuversicht
	Zufrieden-heit
	Wirksamkeit

	 
	
	
	
	
	
	

	Geschlecht
	
	
	
	
	
	

	männlich
	M
	0.15
	0.3
	0.19
	4.03
	5.32

	
	SD
	0.39
	0.52
	0.46
	0.81
	0.93

	
	N
	33
	33
	33
	33
	33

	weiblich
	M
	0.39
	0.36
	0.38
	4.29
	5.65

	
	SD
	0.49
	0.5
	0.56
	0.91
	0.95

	
	N
	49
	49
	49
	49
	49


Wie in Tabelle 17 ersichtlich zeigen Teilnehmerinnen konsistent höhere Mittelwerte in den Skalen des TAID und den Skalen subjektive Einschätzung der Wirksamkeit und der Zufriedenheit aufweisen.
Zur statistischen Überprüfung der gefundenen geschlechtsspezifischen Unterschiede wurde zusätzlich ein t-Test für unabhängige Stichproben gerechnet. Mittels Levene-Test wurde die Homogenität der Varianzen geprüft und bestätigt. Zusätzlich zu den in Tabelle 12 bereits überprüften Normalverteilungen wurden die Verteilungen der Variablen Wirksamkeit und Zufriedenheit untersucht. Die Ergebnisse der Kolmogorov-Smirnov-Tests sind in Tabelle 16 dargestellt.

Tabelle 16: Kolmogorov-Smirnov Test für die  Verteilung der subjektiv eingeschätzten Wirksamkeit und der Zufriedenheit (N=82)

	
	Wirksamkeit
	Zufriedenheit

	z
	1.068
	2.454

	Sig (2-tailed)
	.204
	.000



Neben der bereits dokumentierten Prä-Post-Differenz auf der Skala Aufgeregtheit (siehe Tabelle 12) weicht auch die Verteilung der Variable Zufriedenheit signifikant von der Normalverteilung ab. Aus den unter 3.1.2 diskutierten Gründen wurde entgegen dieser Verletzung der Voraussetzungen dennoch ein t-Test für unabhängige Stichproben durchgeführt. 

Tabelle 17: Ergebnisse des t-Tests für die geschlechtsspezifischen Differenzen auf den drei Skalen des TAID, der Bewertung der Wirksamkeit und der Zufriedenheit mit dem Training. 

	 
	 
	TAID
	Subjektive Einschätzung

	
	
	Abnahme

Aufgeregtheit
	Abnahme

Besorgnis
	Zunahme

Zuversicht
	Zufriedenheit
	Wirksam-

keit

	
	
	
	
	
	
	

	Differenzwert
	
	0.24
	0.06
	0.19
	0.26
	0.33

	t(df=80)
	
	-2.34
	-.53
	-1.6
	-1.29
	-1.54

	Sig.
	
	.022
	.599
	.112
	.198
	.128


Die Ergebnisse des t-Tests für unabhängige Stichproben zeigen, dass der einzige signifikante geschlechtsabhängige Mittelwertsunterschied in der Skala „Abnahme Aufgeregtheit“ des TAID zu finden ist. Teilnehmerinnen zeigen mit M=.39 (SD= .49) eine signifikant stärkere Abnahme in der Aufgeregtheit als männliche Teilnehmer (M= .15, SD= .39; t(80)=-2.34, p< .05).

Die Effektstärke dieses Unterschieds ist mit d= .55 mittelstark (berechnet mit G*Power, Parameter: 2-Seitig, α= .05, gepoolte Standardabweichung SD= .44, n1=33, n2= 49). 

Die Power, also die Wahrscheinlichkeit anhand dieses Mittelwertsunterschieds einen tatsächlich vorhandenen Effekt zu entdecken, liegt mit 1-β= .67 unter 80% und ist damit eher schwach. 

3.2.4 Unterschiede zwischen den verschiedenen Schultypen

In die deskriptive Auswertung der Variable „Schultyp“ sind ebenfalls 82 Versuchspersonen eingegangen. 25 davon sind Oberstufenschüler, 19 Berufsschüler und 27 Gymnasiasten. 

Anhand der in Tabelle 18 dargestellten Mittelwerte lassen sich folgende Trends beobachten. Es sei darauf hingewiesen, dass die beschriebenen Tendenzen keiner statistischen Signifikanzprüfung unterzogen wurden.

Tabelle 18: Mittelwert und Standardabweichungen der auf den drei Skalen des TAID in Abhängigkeit von Schultyp 

	
	
	TAID
	Subjektive Einschätzung

	Schultyp
	
	Abnahme

Aufgeregtheit
	Abnahme

Besorgnis
	Zunahme

Zuversicht
	Zufriedenheit
	Wirksamkeit

	Oberstufe


	M
	0.15
	0.33
	0.22
	4.08
	5.37

	
	SD
	0.37
	0.54
	0.46
	0.98
	1.35

	
	N
	25
	25
	25
	26
	26

	Berufsschule
	M
	0.36
	0.30
	0.29
	4.45
	5.72

	
	SD
	0.48
	0.51
	0.32
	0.51
	0.59

	
	N
	19
	19
	19
	20
	20

	Gymnasium
	M
	0.34
	0.32
	0.40
	4.30
	5.48

	
	SD
	0.51
	0.45
	0.56
	0.72
	0.61

	
	N
	27
	27
	27
	27
	27


Gymnasiasten weisen in der Skala Zunahme der Zuversicht eine deutlich höhere Prä-Post Differenz auf als Teilnehmer aus anderen Schulformen. In den Skalen Zufriedenheit und Wirksamkeit weisen sie allerdings nur den zweithöchsten Wert auf. Die Berufsschüler schätzen das Training am wirksamsten ein und sind auch am zufriedensten. 

Die Teilnehmer aus der Oberstufe zeigen die schwächsten Prä-Post-Differenzen in den Subskalen des TAID, als auch die geringsten Werte in den subjektiven Einschätzungsskalen Zufriedenheit und Wirksamkeit.

3.2.5 Zusammenfassung der Ergebnisse zur Beantwortung der Fragestellung 2

Die Hypothesen 2a, 2b und 2c können nur teilweise bestätigt werden. Das Alter weist mit keiner der unter a, b, c aufgeführten Variablen einen signifikanten Zusammenhang auf. Die Gruppengrösse korreliert nur mit der Zufriedenheit mit dem Training signifikant. Die Motivationsvariablen intrinsische und extrinsiche Motivation gehen in signifikanter Weise mit der Abnahme der Aufgeregtheit und der Abnahme der Besorgnis einher. Beim Geschlecht und dem Schultyp lassen sich folgende Trends beschreiben: Teilnehmerinnen weisen für alle erhobenen Variablen grössere Prä-Post-Differenzwerte auf, wobei sich nur die Abnahme der Aufgeregtheit signifikant von der der männlichen Teilnehmer unterscheidet. Bei Gymnasiasten ist der Outcome des TAID am höchsten, wohingegen die subjektive Einschätzung der Wirksamkeit und der Zufriedenheit bei den Berufsschülern am positivsten ausfällt. Auf mögliche Implikationen bezüglich einer Anpassung der Trainingskonzeption auf die Teilnehmer wird unter 4.1.2 spezifisch eingegangen.

3.3 Fragestellung 3 

Zur Beantwortung der dritten Fragestellung, wie die Teilnehmer die verschiedenen Interventionen bewerten, wurden auf siebenstufigen Likertskalen Items zur kognitiven Umstrukturierung (Baustein A) und zum Lernstrategietraining (Baustein C) erhoben.

3.3.1 Bewertung der kognitiven Umstrukturierung

In der Variable „Bewertung der kognitiven Intervention“ sind Items wie: „Ich habe den Zusammenhang zwischen Gedanken und Gefühlen verstanden“ zusammengefasst. Durchschnittlich wurde die Intervention auf der kognitiven Ebene mit M= 5.7 (SD=0.73) positiv bewertet. Abbildung 11 veranschaulicht die Verteilung der Antworten. 
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Abbildung 11: Bewertung der Kognitiven Umstrukturierung (N= 85). Das linke Ende des Balkens repräsentiert den kleinsten Wert, den eine Versuchsperson auf dieser Variablen generiert hat. Der Bereich vom linken Ende bis zum grauen Kasten repräsentiert das untere Quartil, der Balken rechts vom grauen Kasten das obere Quartil und der Kasten selbst den Interquartilbereich der Verteilung, also jenen Wertebereich in dem 50% der Teilnehmer liegen. Der senkrechte Balken im grauen Kasten repräsentiert den Mittelwert. Der Kreis repräsentiert einen Ausreisser. 

3.3.2 Bewertung der Lerntechniken

Auch die Evaluation der Items zu den Lerntechniken wie zum Beispiel: „Ich finde die Lerntechniken, die uns im Training gezeigt wurden, sinnvoll und verständlich“, ist positiv (M= 5.46, SD= 1.05). Dies ist wiederum in einer Grafik veranschaulicht (siehe Abbildung 12).
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Abbildung 12: Bewertung des Lernstrategietrainings (N=86). Beschreibung siehe Abbildung 11.

Um einen Eindruck über die durch das Lernstrategietraining induzierten Veränderungen zu erhalten, wurden den Teilnehmern in Aufgabe sechs des Evaluationsfragebogens (siehe Anhang 3) Aussagen zu fünf konkreten Veränderungen dargeboten, die alle mit den Worten „Durch das Training…“ beginnen. Es sollten die zutreffenden Aussagen angekreuzt werden. Unter Ausschluss der fehlenden Werte gingen die Daten von 86 Schülern in die Auswertung ein. Analog zur Vorgehensweise bei Fragestellung 1 wurde eine Tabelle erstellt, die angibt, welche Aussagen wie häufig angekreuzt wurden. Die Aussagen sind in Tabelle 17 in absteigender Reihenfolge nach Prozentwerten aufgeführt.

Tabelle 17: Häufigkeit der Ja-Antworten auf folgende Aussagen in Prozent. (N=86)

	Durch das Training….
	Prozent

	plane ich das Lernen besser
	72.1

	weiss ich besser, wie ich mich auf Mathematik (Physik etc.) Prüfungen vorbereiten kann
	44.2

	weiss ich besser, wie ich Fremdsprachen lernen kann.


	44.2

	lerne ich Texte mit neuen Methoden
	40.7

	arbeite ich effektiver in Gruppen
	29.1


Tabelle 17 gibt einen Eindruck über die Qualität der Veränderung indem sie über die konkreten Veränderungsbereiche informiert. Über 70% der Teilnehmer haben durch das Training gelernt das Lernen besser zu planen. Um die 40% fühlen sich beim Lernen von naturwissenschaftlichen bzw. Fremdsprachenfächern kompetenter und wenden beim Lernen von Texten neue Methoden an. Nur knapp 30% hingegen verzeichnen eine Verbesserung in Gruppenarbeiten.

3.3.3 Zusammenfassung der Ergebnisse zur Beantwortung der Fragestellung 3

Sowohl die kognitive Intervention als auch die vermittelten Lernstrategien werden durchschnittlich positiv bewertet. Die Auswertung der Frage 6 aus dem Evaluationsfragebogen ergibt, dass beinahe drei Viertel der Teilnehmer durch das Training eine bessere Lernplanung vornehmen. Bleibt anzumerken, dass die Befunde sich nicht ohne weiteres interpretieren lassen, da eine rein deskriptive Auswertung stattgefunden hat. Es wurden keine Daten zu möglichen wechselseitigen Einflüssen der verschiedenen Bausteine auf die Abnahme der Prüfungsängstlichkeit oder die subjektive Wirksamkeitsbewertung erhoben. So ist es beispielsweise denkbar, dass erst die kognitive Umstrukturierung das Erlernen und Einsetzten von konkreten Lernstrategien möglich gemacht hat. Umgekehrt kann das Lernstrategietraining mit erhöhtem Kompetenzerleben einhergehen, was sich auf kognitive Strukturen positiv auswirkt. Eine weiterführende Auseinandersetzung mit diesem Aspekt folgt unter 4.1.3.

3.4 Fragestellung 4

3.4.1 Deskriptive Auswertung der Bewertung der Trainer 

Die Frage, ob sich Praktikanten als Trainer des Freiburger Trainings gegen Leistungsstress eignen, wurde anhand von vier Items des Evaluationsfragebogens eruiert. Die Items beziehen sich auf die Einschätzung der Trainer durch die Teilnehmer und wurden auf einer siebenstufigen Likertskala gemessen. Die Probanden schätzen die Kompetenz der Trainer sehr positiv ein. Der Mittelwert über vier Items der Art: „Ich habe mich in der Beziehung zu den Trainern wohl gefühlt“, „Ich fand den Trainer kompetent“ beträgt 6.36 (SD= .66), wobei eine maximale Bewertung von 7 Punkten erreicht werden konnte. In Anhang 3 und 5 sind die in dieser Variablen enthaltenen Items aufgelistet. Die Verteilung aller angegebenen Werte ist in Abbildung 13 ersichtlich.
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Abbildung 13: Bewertung der Trainer (N= 86). Beschreibung siehe Abbildung 11.

3.4.2 Zusammenfassung der Ergebnisse zur Beantwortung der Fragestellung 4

Neben der subjektiven, sehr positiven Bewertung der Trainer durch die Teilnehmer, die im vorhergehenden Abschnitt berichtet wurde, werden zur Beantwortung der Fragestellung 4 die Ergebnisse der Fragestellung 1 des Freiburger Trainings gegen Leistungsstress herangezogen, die sich mit der Abnahme der Prüfungsängstlichkeit auseinandersetzten.
4 Diskussion und Ausblick

Das folgende Kapitel besteht aus drei Teilen. In einem ersten Teil sollen Ergebnisse der Studie diskutiert und Rückschlüsse auf die Fragestellungen gezogen werden. Im zweiten Abschnitt steht die Analyse der methodischen Gesichtspunkte der Untersuchung im Mittelpunkt. Diese soll dazu dienen, den empirischen Gehalt der im ersten Teil getroffenen Aussagen zu überprüfen und notfalls zu relativieren. Im dritten und letzten Teil wird, basierend auf den durch die Untersuchung generierten Erkenntnissen, ein Ausblick für zukünftige Untersuchungen gegeben. 

4.1 Interpretation der Ergebnisse

4.1.1 Fragestellung 1

Es wurde vermutet, dass das Freiburger Training gegen Leistungsstress die Prüfungsängstlichkeit seiner Teilnehmer zu reduzieren vermag, was sich in einer Abnahme der Aufgeregtheit und der Besorgnis und einer Zunahme der Zuversicht widerspiegeln sollte. Die Befunde zu dieser Fragestellung bestätigen die erwarteten Veränderungen im Erleben der Teilnehmer. Das Freiburger Training gegen Leistungsstress hat somit, zumindest im Bereich der Prüfungsängstlichkeit, einen positiven Einfluss auf den Umgang seiner Teilnehmer mit Leistungsstress. Unter Berücksichtigung einiger Einschränkungen, die unter 4.2 behandelt werden, kann davon ausgegangen werden, dass die Trainingskonzeption, wie sie in der vorliegenden Studie untersucht wurde, für die entsprechende Altergruppe eine Intervention darstellt, nach der eine Reduktion der Prüfungsängstlichkeit zu erwarten ist. Die Ab- respektive Zunahmen auf den untersuchten Skalen der Prüfungsängstlichkeit sind alle in demselben Grössenbereich, was darauf hindeutet, dass das Training eine ausgewogene, multimodale Intervention gegen Prüfungsangst darstellt, die auf der emotionalen, der physiologischen wie auf der kognitiven Ebene die erwünschten Veränderungen mit sich bringt. Auch bei dieser Interpretation gilt es gewisse unter 4.2 diskutierte Vorbehalte nicht ausser Acht zu lassen. Die Auswertung zu den von den Teilnehmern angegebenen Veränderungen seit dem Training zeigt auf, dass in zahlreichen Bereichen Veränderungen berichtet werden, die dem Erleben von Leistungsstress entgegenwirken. Die in Tabelle 14 aufgeführten Aussagen lassen sich dahingehend interpretieren, dass sich bei einem Grossteil der Teilnehmer Kompetenzerleben, Kontrollüberzeugungen und Selbstwirksamkeitserwartungen im Leistungsbereich erhöhen. Diese Annahme spricht für die Wirksamkeit des Lernstrategietrainings (Baustein C) und die der kognitiven Umstrukturierung (Baustein A). Zudem kann sie als Erklärung für die signifikante Reduktion der Prüfungsängstlichkeit herangezogen werden. Hierzu sei ein weiteres Mal auf Abbildung 1 und 2 hingewiesen, die das Stresskonzept von Lazarus (Lazarus, 1996, 1999; Lazarus & Folkman, 1984; Lazarus & Launier, 1978) veranschaulichen. Je positiver die Bewertung der eigenen Ressourcen ausfällt, umso eher fühlt sich der Schüler in der Lage, die gestellten schulischen Anforderungen zu erfüllen. Eine solche Bewertung hat nach dem Modell ein vermindertes Erleben von Leistungsstress zur Folge.

4.1.2 Fragestellung 2

Die erwarteten Zusammenhänge zwischen verschiedenen unabhängigen und abhängigen Variablen des Trainings konnten nur teilweise bestätigt werden. 

Das Alter der Trainingsteilnehmer weist mit keiner der untersuchten Variablen einen signifikanten Zusammenhang auf. Es besteht jedoch eine signifikant positive Korrelation zwischen dem Alter und der intrinsischen Motivation, was darauf hinweist, dass mit zunehmendem Alter intrinsische Gründe für eine Teilnahme immer bedeutender werden und extrinsisch motivierte Faktoren wie die Erwartungen und der damit verbundene Druck durch die Eltern an Einfluss verlieren.
Für die Grösse der Trainingsgruppe ergab sich ein mittlerer negativer Zusammenhang mit der Zufriedenheit mit dem Training. Dieser Befund deckt sich mit Beobachtungen, die bei früheren Durchführungen des Freiburger Trainings gegen Leistungsstress gemacht wurden. Es hatte sich gezeigt, dass sich das Arbeiten in zu grossen Gruppen zunehmend ineffizienter gestaltet. Sobald zu viele Schüler in der Runde sassen, lenkten sich die Gruppenteilnehmer gegenseitig ab, arbeiteten weniger fokussiert und erhielten nicht genügend Raum um ihre eigene Problematik darzulegen. Vor allem der letzte Punkt kann als eine mögliche Erklärung für den gefundenen Zusammenhang herangezogen werden. Je kleiner die Gruppe, umso intensiver kann die Problematik des Einzelnen diskutiert und analysiert werden. Zudem steht dem Trainer mehr Zeit für die individuelle Betreuung eines jeden Teilnehmers zur Verfügung. Beispielsweise kann bei der Anwendung der Lernstrategien genau eruiert werden, welche Punkte noch zu verändern sind, damit eine bestimmte Strategie ihre grösstmögliche Wirkung entfaltet. 

Umso erstaunlicher ist die Tatsache, dass – entgegen den Erwartungen - die Gruppengrösse mit den anderen unabhängigen Variablen, wie der Abnahme der Prüfungsängstlichkeit oder der subjektiv eingeschätzten Wirksamkeit keinen Zusammenhang aufweist. Dieses Ergebnis könnte bedeuten, dass die Wirksamkeit nicht von der Grösse der Gruppe abhängt und somit nichts gegen eine Durchführung in grösseren Gruppen spricht. Es sei jedoch zu beachten, dass die Stichprobe für eine solche Aussage nicht repräsentativ genug ist. Da es sich bei der vorliegenden Untersuchung um eine prä-experimentelle Feldstudie handelt und die anfallende Stichprobe aus praktischen Gründen in Gruppen eingeteilt wurde, unterschied sich die Anzahl der Teilnehmer für die einzelnen Gruppengrössen erheblich. Der Grossteil der Teilnehmer wurde in Zweier-, Dreier-, Vierer- und Fünfergruppen eingeteilt. Demgegenüber standen ein Einzeltraining, eine Sechser- und eine Siebnergruppe. Für eine zulässige Aussage über den Zusammenhang zwischen Gruppengrösse und Wirksamkeit des Freiburger Trainings gegen Leistungsstress wäre demnach eine weitere Untersuchung erforderlich, bei der diese Variable bewusst manipuliert oder zumindest kontrolliert wird. 

Die extrinsische und die intrinsische Teilnahmemotivation zeigen einen signifikanten Zusammenhang mit der Abnahme der Aufgeregtheit und der Besorgnis, jedoch nicht mit der Zunahme der Zuversicht, der subjektiv eingeschätzten Wirksamkeit und der Zufriedenheit mit dem Training. Diese Ergebnisse widersprechen in einigen Punkten den Erwartungen der Untersucher. Bevor auf diese eingegangen wird, soll jedoch der Befund diskutiert werden, weshalb die extrinsiche Motivation in höherem Mass mit der Abnahme der Aufgeregtheit und der Besorgnis korreliert als die Intrinsische. Die Wahrscheinlichkeit, dass der unerwartet stärkere Zusammenhang der extrinsischen Motivation mit dem Trainingsoutcome auf eine ungünstige Operationalisierung der beiden Motivationsvariablen zurückzuführen ist, kann nicht von der Hand gewiesen werden. Dieser Punkt wird unter 4.2 detaillierter diskutiert. Neben der Güte der Operationalisierung ist eine weitere Erklärung möglich: Es kann sein, dass die in der Theorie vorgenommene Unterscheidung zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivation (vgl. Aronson, Wilson, & Akert, 2004; Rheinberg, 2004) sich nicht ohne weiteres in die Praxis übertragen lässt. Die Entscheidung an einem Training wie dem Freiburger Training gegen Leistungsstress teilzunehmen, ist wahrscheinlich auf ein Zusammenspiel zwischen intrinsischen und extrinsischen Beweggründen zurückzuführen. Es könnte deshalb in zukünftigen Untersuchungen angezeigt sein, eher die Gesamtmotivation als Einflussfaktor auf Trainigsoutcomes zu untersuchen. In Anbetracht der unter 4.2 diskutierten sehr wahrscheinlichen mangelnden Güte der Operationalisierung, wird auf weitere Interpretationen der Zusammenhänge zwischen Motivation und Trainingserfolg verzichtet. Es bleibt festzuhalten, dass die Befunde der vorliegenden Untersuchung keine Gründe aufzuzeigen vermögen, die einen Ausschluss extrinsisch motivierter Schüler aus dem Training nahe legen würden. Diese Tatsache ist für die Trainingsdurchführung und vor allem für die Ausschreibung des Trainings von entscheidender Bedeutung. Es kann davon ausgegangen werden, dass auch Schüler, die von ihren Lehrern oder Eltern auf das Training aufmerksam gemacht werden, von Training profitieren. Für die Ausschreibung des Trainings und die damit beabsichtigte Gewinnung der Teilnehmer müssen der aktuellen Befundlage nach, keine speziellen Anstrengungen unternommen werden, ausschliesslich intrinsisch motivierte Schüler anzusprechen.
Der gefundene signifikante geschlechtsspezifische Unterschied in der Abnahme der Aufgeregtheit könnte darauf hindeuten, dass Teilnehmerinnen in grösserem Mass von Baustein B (= Reizkonfrontation) profitieren als männliche Teilnehmer. Um eine zulässige Aussage in diese Richtung zu machen sind weitere, spezifisch auf die Untersuchung der Wirksamkeit der einzelnen Trainingselemente ausgerichtete Studien erforderlich. Zudem bleibt zu untersuchen, welcher Anteil am vorliegenden Befund auf die Tatsache zurückzuführen ist, dass Teilnehmerinnen vor dem Training über signifikant höhere Werte auf der Aufgeregtheitsskala verfügen.

Die Trends, die für die unterschiedlichen Schultypen gefunden wurden, lassen sich anhand der vorgenommenen statistischen Auswertung nur mit grossem Vorbehalt interpretieren. Im Dienste zukünftiger Untersuchungen soll dennoch eine mögliche Deutung der Befunde angeboten werden. Der leicht erhöhte Prä-Post-differenz der Gymnasiasten auf allen Skalen des „Test Anxiety Inventory“ könnte darauf hindeuten, dass es diesen Schülern auf Grund ihres Bildungsniveaus am besten gelingt, sich auf die angebotenen Interventionen einzulassen. Die Entscheidung eine höhere Schule zu besuchen macht, unabhängig vom möglichen Einfluss der Eltern, ein gewisses Interesse und Ambitionen im schulischen Bereich deutlich. Es ist folglich denkbar, dass bei Gymnasiasten Motivationsstärke und subjektives Anspruchsniveau im Sinne Jacobs (siehe 1.2.5) gegenüber Berufsschülern und Oberstufenschülern stärker ausgeprägt ist. Eine ungünstig ausgeprägte Motivationsstärke und ein möglicherweise übersteigertes subjektives Anspruchsniveau lassen sich bei vorhandenen Kompetenzen, wie sie ein Gymnasiast mit grosser Wahrscheinlichkeit aufweist, gut mit einer kognitiven Intervention dahingehend beeinflussen, dass die Anforderungs-Ressourcen-Bewertung im Sinne Lazarus (siehe 1.1.2) eher zu Gunsten der Ressourcen ausfällt. Auch die Tatsache überhaupt das Gymnasium zu besuchen, kann die kognitive Umstrukturierung vereinfachen, da sie durchaus als objektives schulisches Erfolgserlebnis gewertet und im Sinne vorhandener Kompetenzen und Ressourcen ausgelegt werden kann.

Zwischen den drei Skalen des „Test Anxiety Inventory“ wurden mittlere bis starke positive Zusammenhänge gefunden. Diese können darauf zurückzuführen sein, dass die drei Bausteine des Freiburger Trainings gegen Leistungsstress miteinander interagieren. Wie bereits unter 3.3.3 diskutiert sind positive Wechselwirkungen zwischen den verschiedenen Interventionen wahrscheinlich. Die Kontrolle der physiologischen Angstsymptome kann im Sinne einer erhöhten Selbstwirksamkeitserwartung die kognitive Umstrukturierung erleichtern. In entgegengesetzter Richtung können funktionale aus der Umstrukturierung hervorgehende Kognitionen eine Abnahme der emotionalen und physiologischen Stresssymptome vereinfachen. Auch der durch das Lernstrategietraining erlebte Zuwachs an tatsächlicher Kompetenz wie auch an Kompetenzeüberzeugungen können in wechselseitiger Beziehung zu den anderen beiden Interventionen stehen. Die genaue Art und Richtung solcher Synergieeffekte bleibt empirisch zu belegen.

Zusammenfassend können zur Beantwortung der Fragestellung 2 mit der notwendigen Vorsicht in Anbetracht der Datenqualität, die unter 4.2 im Detail diskutiert wird, folgende Schussfolgerungen gemacht werden: 

1. Je kleiner die Gruppen bei der Durchführung des Trainings, desto höher die Zufriedenheit der Teilnehmer. 

2. Eine hohe Teilnahmemotivation zu Beginn des Trainings beeinflusst den Trainingserfolg positiv. 

3. Die hohe Korrelation zwischen Abnahme der Aufgeregtheit bzw. Besorgnis und Zunahme der Zuversicht spricht für eine erfolgreiche Interaktion zwischen der Reduktion physiologischer Angstkomponenten und kognitiven Bewertungen.

4.1.3 Fragestellung 3

Fragestellung 3 hatte zum Ziel, die Beurteilung der im Training vermittelten Lernstrategien zu dokumentieren. Aufgrund der rein deskriptiven Auswertung, die keine statistisch überprüften Schlussfolgerungen zulässt, wird auf weiterführende Interpretationen verzichtet. Für eine systematische Untersuchung der Wirkungsweise der einzelnen Strategien wäre zudem eine umfangreichere Datenerhebung mit einer präziseren Operationalisierung erforderlich.

4.1.4  Fragestellung 4

Sowohl die positive Bewertung der Trainer durch die Teilnehmer als auch die Befunde zur ersten Fragestellung sprechen dafür, dass die Durchführung eines Trainings gegen Leistungsstress mit Trainern ohne therapeutische Ausbildung wirksam ist. Da in die Untersuchung selbst keine Vergleichsgruppe eingeführt wurde, können keine Aussagen darüber getroffen werden, ob beim Einsatz von Trainern, die über eine therapeutische Ausbildung verfügen, bessere Trainingserfolge erzielt worden wären. Es sei an dieser Stelle auf Forschungsarbeiten und weiterführende Literatur verwiesen, die die Wirksamkeit von therapeutischen Interventionen mit der von Interventionen vergleichen, die von Laientherapeuten durchgeführt werden (vgl. Corney, 1990; Grawe et al., 1994; Strupp, 1998; Tschuschke V & D., 1990). Damit sollen – um mögliche Missverständnisse zu vermeiden – nicht die Notwendigkeit und der Nutzen einer therapeutischen Ausbildung in Frage gestellt, sondern mögliche Erklärungen der Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung generiert werden.

Die in der genannten Literatur dargestellten Befunde unterstützen die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung zumindest teilweise dahingehend, dass in einigen Studien die Outcomemasse der Interventionen von Therapeuten mit professioneller Ausbildung denen der Laientherapeuten nicht überlegen waren (Corney, 1990; Strupp, 1998; Tschuschke V & D., 1990). Trotz einer uneinheitlichen Befundlage zu diesem Thema ist sich ein Grossteil der Autoren einig, dass der Therapieprozess und somit auch der Outcome einer Intervention neben Therapeuten- und anderen Variablen von unspezifischen Wirkfaktoren beeinflusst wird (vgl. Grawe & Braun, 1994; Grawe et al., 1994). Beispielsweise definiert Grawe (1994) neben dem glaubwürdigen Behandlungsrationale, dem formalisierten Behandlungsangebot und dem Behandlungsritual die Beziehungsperspektive als unspezifischen Wirkfaktor in der Psychotherapie. Er spricht der Qualität der Beziehung zwischen Patient und Therapeut einen nachweislich grossen Einfluss auf das Therapieergebnis zu. Galgon (2001) zieht in seinem Artikel folgende Schlussfolgerung „Die zentrale Bedeutung der zwischenmenschlichen Beziehung von Therapeut und Patient für den Therapieerfolg darf als empirisch bestens gesicherte Aussage der Therapieforschung gelten“ (S.344). 

Auch wenn das Design der vorliegenden Untersuchung die Beantwortung von Fragestellung 4 in begrenztem Mass erlaubt, kann davon ausgegangen werden, dass auch mit Trainern ohne therapeutische Ausbildung die von Grawe (Grawe et al., 1994) postulierten unspezifischen Wirkfaktoren zum tragen kommen. Die Güte der Ausbildung, die Kompetenz der Trainer und deren Einfluss auf den Trainingserfolg bleiben für konkretere Aussagen systematisch zu untersuchen. 

An dieser Stelle soll neben der vorangegangenen Diskussion der Ergebnisse eine kurze Gegenüberstellung von möglichen Vor- und Nachteilen der Durchführung eines Trainings mit Trainern ohne therapeutische Ausbildung erfolgen. Diese hat weder den Anspruch empirisch überprüft zu sein, noch eine abschliessende Aufzählung darzustellen. Sie soll vielmehr dazu dienen, den Leser an einigen Überlegungen teilhaben zu lassen, die bei der Entwicklung des Freiburger Trainings gegen Leistungsstress eine Rolle gespielt haben. Zudem ist denkbar, dass die in Abbildung 14 dargestellte Gegenüberstellung der Ideengenerierung zukünftigen Untersuchungen in diesem Bereich dient.


[image: image16]
Abbildung 14: Gegenüberstellung von Vor- und Nachteilen einer Trainingsdurchführung mit Trainern ohne therapeutische Ausbildung.

Ein zentraler Vorteil der Arbeit mit Praktikanten sind die geringeren Kosten. Die Kosten für ein Training dieser Art, das von graduierten, voll bezahlten Psychologen durchgeführt wird, wären erheblich und müssten durch einen nachweisbaren (volkswirtschaftlichen) Nutzen legitimiert werden. Solange dies nicht der Fall ist, kann kein Anspruch auf öffentliche Gelder erhoben werden, sodass die Kosten von den teilnehmenden Schulen, respektive den teilnehmenden Schülern getragen werden müssten. Dies wiederum würde einige ethische Fragen aufwerfen, zumal bei einem kostenpflichtigen Training unter Umständen jene Schüler nicht teilnehmen könnten, die es dringend brauchen würden (siehe 1.2.1). Auch was die Untersuchung der Wirksamkeit anbelangt, wäre damit eine erheblicher Kohorteneffekt miteinbezogen.

Die auf ein Minimum reduzierten Kosten gewährleisten ein grosszügiges, breitflächiges Angebot, wofür das vorliegende Projekt als Beispiel dient. Erst der Einsatz von Praktikanten als Trainingsleiter hat die Durchführung des Trainings bei einer dementsprechend grossen Anzahl an Schülern möglich gemacht. Die Befunde der ersten Fragestellung weisen darauf hin, dass ein Grossteil der Schüler, die am Training teilgenommen haben auch davon profitieren konnten, was noch kein Nachweis eines volkswirtschaftlichen Nutzens darstellt, jedoch zumindest in die erwünschte Richtung zeigt. 

Es ist denkbar, dass die Trainingsdurchführung mit Praktikanten ein niederschwelligeres Angebot darstellt, als das im Falle eines von Therapeuten durchgeführten Trainings der Fall wäre. Möglicherweise sind die Hemmungen, an einem Training gegen Leistungsstress teilzunehmen geringer, wenn dieses nicht mit einer Intervention im klinischen Sinn in Verbindung gebracht wird.

Ein weiterer, nicht zu vernachlässigender Vorteil des gewählten Settings ist, dass lehrreiche Praktikumsstellen geschaffen werden. 

Selbstverständlich stehen diesen Vorteilen auch Nachteile gegenüber, wie beispielsweise die weniger solide Ausbildung der Trainer und eine daraus folgende geringere Kompetenz, oder die Tatsache, dass dem Freiburger Training gegen Leistungsstress dadurch möglicherweise ein weniger seriöses „Image“ verpasst wird. Ob eine Durchführung mit Trainern ohne therapeutische Ausbildung eine kontrollierte Untersuchung der Wirksamkeit erschwert, bleibt zu untersuchen. Es ist jedoch wahrscheinlich, dass Trainervariablen wie beispielsweise bestimmte Persönlichkeitsvariablen die angewandten Beratungstechniken in einem stärkeren Mass beeinflussen als dies bei ausgebildeten, in diesem Sinne trainierten Therapeuten der Fall wäre. 

Bleibt unbedingt anzumerken, dass in jedem Fall eine solide Ausbildung, Vorbereitung und Supervision während der Durchführung der Trainings angezeigt ist.

4.2 Methodenkritik

Im Folgenden soll spezifisch auf die von Cook und Campbell (1979) postulierten Gütekriterien eingegangen werden. 

4.2.1 Interne Validität

Alle zuvor beschriebenen Ergebnisse sind vor dem Hintergrund zu betrachten, dass es sich bei der vorliegenden Untersuchung um eine prä-experimentelle Feldstudie handelt, in der keine Kontrolle der Störvariablen vorgenommen wurde. Die Teilnehmer wurden nicht zufällig ausgewählt, sondern meldeten sich auf freiwilliger Basis zur Teilnahme. Die Einteilung der Schüler in Gruppen und die Zuteilung der Trainer wurde nach praktischen Aspekten vorgenommen. Weiter wurde keine Kontrollgruppe in die Untersuchung eingeführt. Diese Tatsache führt in einigen Punkten zu einer eingeschränkten internen Validität. Campbell und Stanley  (1973) nennen für ein Design, wie es in der vorliegenden Untersuchung gewählt wurde, verschiedene Einflussfaktoren, die mit der Wirksamkeit des Trainings konfundiert sein könnten. Im Folgenden werden nur diejenigen Faktoren erläutert, die für die Wirksamkeitsuntersuchung des Freiburger Trainings gegen Leistngsstress eine Rolle gespielt haben könnten.
Es ist denkbar, dass die sogenannte „history“ die Befunde der Studie beeinflusst hat (Campbell & Stanley, 1973). Damit sind all jene Ereignisse gemeint, die während Messzeitpunkt 1 und Messzeitpunkt 2 liegen und eine mögliche Reduktion der Prüfungsängstlichkeit der Teilnehmer unabhängig vom Training bewirkt haben könnten. Um von einer, die interne Validität schmälernden, Störvariable sprechen zu können müsste diese bei einem Grossteil der Teilnehmer zum tragen gekommen sein. Ein Beispiel für eine solche Störvariable könnte eine positivere Haltung des Lehrers gegenüber Schülern sein, die am Training teilnehmen. Diese könnte mit vermehrter Zuwendung, Anerkennung und Hilfestellung des Lehrers einhergegangen sein, was die Reduktion der Prüfungsängstlichkeit des Schülers positiv beeinflusst haben könnte. 
Eine weitere, die interne Validität tangierende, Variable sehen Campbell und Stanley (Campbell & Stanley, 1973) in der „interaction of selection and maturation“. Mit Selektion ist die Zusammenstellung der Gruppen und die damit verbundene unterschiedliche Ausprägung bestimmter Variablen, mit Reifung sind alle biologischen und psychologischen Prozesse gemeint, die unabhängig von der Intervention deren Outcome beeinflussen können. Vor allem für die Befunde zu Geschlecht und Schultyp ist denkbar, dass nicht das Training an sich, sondern die bereits vor der Intervention bestandenen Unterschiede in der Interaktion mit gruppenspezifischen biologischen und psychologischen Prozessen, am Trainingsoutcome beteiligt waren.
Trotz der einheitlichen Ausbildung der Trainer, kann nicht ausgeschlossen werden, dass die vom Gruppenleiter gesetzten individuellen Schwerpunkte bei der Durchführung des Trainings die Vergleichbarkeit der Teilnehmer aus unterschiedlichen Gruppen eingeschränkt. 

Es ist denkbar, dass beim Ausfüllen der Fragebögen auch Einflussfaktoren wie die soziale Erwünschtheit eine Rolle gespielt haben.

Eine Reihe möglicher Störvariablen wurde jedoch als unabhängige Variablen in die Untersuchung mit aufgenommen, wodurch ihr Einfluss auf die abhängigen Variablen systematisch untersucht werden konnte. Hierzu zählen Alter, Geschlecht, Schultyp, Gruppengrösse und Teilnahmemotivation. 

Dennoch ist nicht auszuschliessen, dass Störvariablen die Werte der abhängigen Variablen zusätzlich beeinflusst haben und der Trainingserfolg nicht ohne Zweifel auf die spezifischen Interventionen des Trainings zurückgeführt werden kann.

4.2.2 Konstruktvalidität

Ursprünglich war nicht beabsichtigt einen empirischen Wirkungsnachweis durchzuführen, weshalb die eingesetzten Fragebögen lediglich als informelle Rückmeldung für die Projektleiter, die Trainer und die teilnehmenden Schulen dienen sollten. Dementsprechend fällt die Kritik an der Konstruktvalidität der einzelnen Messinstrumente aus. 

Ausser beim „Test Anxiety Inventory“ handelt es sich bei den verwendeten Instrumenten um selbst konstruierte, nicht validierte oder auf Reliabilität geprüfte Fragebögen.

Der Fragebogen zur Erfassung der demographischen Daten und der Teilnahmemotivation wurde für die vorliegende Untersuchung konzipiert, weshalb keine Angaben zu dessen Validität vorliegen. Wie in Anhang 6 ersichtlich ist die Operationalisierung der intrinsischen und extrinsischen Motivation nicht über alle Zweifel erhaben. Beispielsweise könnten Items wie „ich nehme am Training teil, weil ich schlechte Noten habe“ oder „ich nehme am Training teil, weil ich Angst habe, sitzen zu bleiben“ ebenso als intrinsische und nicht als extrinsische Beweggründe klassifiziert werden.
Der Evaluationsfragebogen beruht in seinen Grundzügen auf dem von Grawe (1998) konzipierten Klientenstundenbogen, wurde jedoch einer zweimaligen Modifikation unterzogen. Weder für das Original noch für die beiden modifizierten Formen liegen Gütekriterien vor, weshalb die Operationalisierung der darin enthaltenen Variablen als nicht validiert angesehen werden müssen. Davon betroffen sind neben der Bewertung der Strategien, die Frage der seit dem Training erfahrenen Veränderungen, subjektive Einschätzung der Zufriedenheit und die Evaluation der Trainer. 

Obwohl es sich beim „Test Anxiety Inventory“ um ein validiertes Messinstrument handelt, ist die Frage berechtigt, wie geeignet die Messung der Prüfungsängstlichkeit ist, um eine Reduktion des Leistungsstresserlebens zu untersuchen. Zwar ist Prüfungsangst eine mögliche Form von Leistungsstress, was den Einsatz des Instruments rechtfertigt, aber eine Veränderung des generellen Stresserlebens in der Schule kann damit nicht valide gemessen werden. In zukünftigen Untersuchungen sollten deshalb weitere Messinstrumente hinzugezogen werden, die das Konstrukt des schulischen Leistungsstresses und der durch das Training induzierten Veränderungen besser zu erfassen vermögen

4.2.3 Statistische Validität

Die 96 Schüler umfassende Stichprobe erlaubte die Überprüfung der Veränderungen auf den drei Skalen des „Test Anxiety Inventory“ mit einer hohen statistischen Power von .99. Bei den geschlechtsspezifischen Unterschiedshypothesen ergab sich eine eher schwache Power von .67, was dazu führt, dass Unterschiede, die eigentlich vorhanden sind, übersehen werden könnten. Da es sich bei den geschlechtsspezifischen Unterschieden nicht um eine zentrale Fragestellung der Untersuchung handelt, und die praktische Bedeutsamkeit für die Evaluation und Weiterentwicklung der Tainingskonzeption bedingt ist, fällt die eher schwache Power weniger ins Gewicht. Nichts desto trotz sollte bei zukünftigen Untersuchungen die Variable Geschlecht nicht ausgeschlossen werden, da die nicht gefundenen Unterschiede auf die mangelnde statistische Validität in dieser Frage zurückgehen können.  

4.2.4 Externe Validität

Bezüglich der Generalisierbarkeit, also der externen Validität der Daten, müssen in Anbetracht der oben beschriebenen Mängel Abstriche gemacht werden. Die Tatsache, dass das Training in den schulischen Kontext eingebettet war, spricht allerdings für eine gute Generalisierbarkeit der Ergebnisse auf Schulkinder in der untersuchten Altersklasse und den Schulformen, aus denen die Teilnehmer rekrutiert wurden. Die Stichprobe kann für einen generellen Wirksamkeitsnachweis, wie er in Fragestellung 1 diskutiert wurde als repräsentativ angesehen werden. 

4.3 Ausblick

Bevor mögliche Fragestellungen und Hypothesen zur weiterführenden Untersuchung des Freiburger Trainings gegen Leistungsstress dargestellt werden, folgt eine Zusammenfassung der Punkte, die bei zukünftigen Wirksamkeitsnachweisen des Trainings zu verbessern wären.

In weiteren Untersuchungen zum Freiburger Training gegen Leistungsstress sollte mehr auf die oben beschriebenen Fehlerquellen geachtet werden, sofern das im Rahmen von Feldstudien möglich ist. Der Einsatz von bewährten Messmitteln und einer Kontroll- oder einer Wartelistenkontrollgruppe würde aber bereits solidere Schlussfolgerungen bezüglich der Wirksamkeit des Freiburger Trainings gegen Leistungsstress erlauben. Um genaue Aussagen über die Wirkungsweise des Trainings machen zu können sollten die abhängigen Variablen stärker auf die drei Bausteinen des Trainings (siehe 2.1) abgestimmt sein. Meines Erachtens wäre es sinnvoll die Schulnoten der Teilnehmer und die Art und Anzahl der zu bewältigenden messbaren Leistungssituationen (Prüfungen, Vorträge, schriftliche Arbeiten)  in einem Zeitraum vor und nach und während dem Training zu erheben, um ein nicht auf der subjektiven Einschätzung der Teilnehmer beruhendes Mass einzubeziehen. Möglich wäre auch eine Erweiterung der Datenerhebung auf Lehrer, Eltern oder andere nahe Bezugspersonen. Eine strengere Standardisierung der Rekrutierung der Teilnehmer, der Ausbildung und der Durchführung des Trainings würde eine kontrolliertere, möglicherweise aussagekräftigere Wirksamkeitsuntersuchung zulassen. Es gilt bei einer solchen Entscheidung jedoch abzuwägen, wie sehr eine stärkere Standardisierung die praktische Durchführbarkeit des Projekts erschweren und ob diese zu Lasten der Qualität des Trainings ausfallen würde, die nicht zuletzt von der Echtheit und Originalität seiner verhältnismässig jungen Trainer lebt.  

Ansätze zur weiteren Untersuchung wurden bereits einige genannt. Diese sollen abschliessend in Form von möglichen Fragestellungen zusammengefasst und teilweise erweitert werden (siehe Tabelle 18).

Tabelle 18: Ansatzpunkte für weitere Forschungsarbeiten zum Freiburger Training gegen Leistungsstress

	Untersuchungsgegenstand
	Mögliche Fragestellungen

	Gruppengrösse
	· Welchen Einfluss hat die Gruppengrösse auf die Wirksamkeit des Freiburger Trainings gegen Leistungsstress?

· Gibt es eine bestimmte Gruppengrösse, bei der sowohl Outcome als auch die Zufriedenheit der Teilnehmer mit dem Training am günstigsten ausfallen?

· Welche Prozesse innerhalb der Gruppe haben einen Einfluss auf den Outcome des Trainings?

	Teilnahmemotivation
	· Wie wirkt sich die Teilnahmemotivation auf den Trainingsoutcome aus?

· Hat die Unterscheidung zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivation eine praktische Bedeutsamkeit?

· Können aufgrund der Teilnahmemotivation Aussagen über den Trainingsoutcome gemacht werden?

	Praktikanten als Trainingsleiter
	· Wie wird die Kompetenz der Trainingsleiter von den Schülern eingeschätzt?

· Welchen Einfluss hat diese Einschätzung auf den Trainingserfolg?

· Wie kompetent schätzen sich die Trainingsleiter selbst ein?

	Wirksamkeit der einzelnen Bausteine
	· Wie werden die einzelnen Bausteine des Freiburger Trainings gegen Leistungsstress von den Teilnehmern eingeschätzt? 

· Welche Bausteine wirken sich auf welche Outcomevariablen des Trainings aus?

· Welche Interaktionen bestehen zwischen den Wirkungsweisen der einzelnen Bausteine?

	Generelle Wirksamkeit
	· Welche Variablen beeinflussen die Wirksamkeit des Freiburger Trainings gegen Leistungsstress?

· Welche durch das Training hervorgerufenen Veränderungen können auch nach dem Training aufrechterhalten werden?

· Wie wirkt sich das Freiburger Training gegen Leistungsstress auf die Schulnoten aus?
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Anhang 7: 
Vertrag
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Aufmerksamkeitstraining


Kognitive Umstrukturierung
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unter veränderten Bedingungen
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Verlust/Schaden
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Anforderungen
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Aufeinandertreffen von Person und Situation





Evaluationsfragebogen





Persönlichkeittsmerkmale


 Ängstlickeit 





Schlechte Schulleistungen





Kognitive Faktoren


 dysfunktionale Schemata


 Selbstaufmerksamkeit


 ungünstige Bewertungsprozesse


 dysfunktionale Attributionen


 niedrige Selbstwirksamkeitserwartung 





Lernverhalten


 reduzierte Lernbereitschaft


 innefektive Lern- und Arbeitstechniken





Soziale Umwelt


 familiäre Einflussfaktoren 


sozioökonomische- oder soziokulturelle   Benachteiligung 


 ungünstige Beschulung


 Lehrerverhalten





Schulischer 


Leistungsstress





Biologische Disposition


 weibliches Geschlecht


 defizitäre Gedächtnis- und Aufmerksamkeitsprozesse


 ungünstige zentralnervöse Steuerung


 erhöhte oder  niedrige Konditionierbarkeit














Test Anxiety Inventory





Test Anxiety Inventory





Fragebogen demographische Daten 


   und Teilnahmemotivation 





Messzeitpunkt 2





Messzeitpunkt 1





Bewusstsein der geringen


Erfolgswahrscheindlichkeit 





Erleben von Leistungsstress 


und Prüfungsangst





Schlechtere Leistung





Sitzung 3





Nachteile





weniger solide Ausbildung und somit geringere Kompetenz der Trainer


Training kann als weniger seriös 


	aufgefasst werden


Ungünstig für kontrollierte Evaluation








Vorteile





Sowohl für Veranstalter als auch für Teilnehmer wenig bis keine Kosten


Training kann breit angeboten werden


Niederschwelligkeit des Angebots


Interessante, lehrreiche Praktikumsstellen








Negative Erwartungen werden in konkreten Leistungssituationen aktiviert 	




















Baustein B: 


Reizkonfrontation





Intervention auf der 


emotionalen / 


physiologischen Ebene





Ziel: Regulation und Bewältigung der emotionalen und physiologischen Symptome, die mit dem Erleben von Leistungsstress einhergehen.








Sitzung 4




















unmittelbar





behavioral





physiologisch





Baustein C: 


Lernstrategietraining





Intervention auf der 


Verhaltensebene








Ziel: effizientes, gezieltes Lernverhalten und Lernmotivation fördern














Baustein A:


Kogitive Umstrukturierung





Intervention auf der


kognitiven Ebene








Ziel: Aufdecken und Verändern dysfuntionaler Gedanken, Denkmuster und Schemata hin zu funktionaleren, leistungsförderlicheren Kognitionen








kognitiv





emotional











Psychische Gesundheit





langfristig





Werdegang





Physische Gesundheit





kurz-, bis mittelfristig





Hypothese 2: 


Demographische Variablen (Alter, Geschlecht, Schultyp), Situationsvariablen (Gruppengrösse) und Motivationsvariablen (Art der Teilnahmemotivation) weisen Zusammenhänge auf mit


der Veränderung der Prüfungsangst 


der subjektiven Einschätzung der Wirksamkeit des Trainings 


der Zufriedenheit mit dem Training 





Geringe akademische


Selbstwirksamkeitserwartung





Prüfungsstoff wird 


schlechter 


erabeitet und behalten





Sitzung 5





Sitzung 6





Ineffiziente


Lernstrategien





Sitzung 2





Sitzung 1





Vermeidungsverhalten





Hypothese 1:


Nach dem Training zeigen die Teilnehmer eine


Abnahme der Werte in den Subskalen Aufgeregtheit und Besorgnis des TAID 


Zunahme der Werten in der Subskala Zuversicht des TAID 





Unsicherheitsgefühl





Wohlbefinden





Sozialverhalten





Motivation





Leistung











Schulischer Leistungsstress





Erhöhte Angst in Prüfungssituationen 	





Disposition, in Leistungssituationen mit Angst zu reagieren 	





Defizitäre Entwicklung von Kompetenzen, negative Erwartungen über Kompetenzen und Konsequenzen 





Negative Lernerfahrungen durch die soziale Umwelt. Verursacht durch: 


Wenig Unterstützung durch die Eltern, viel restriktives Verhalten der Eltern, häufige Bestrafung, Inkonsistenz 









