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Schulstress — Ein zusatzliches Entwicklungsrisiko
far Schiler*innen mit Lernschwierigkeiten?
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Zusammenfassung: Schulstress wird von zahlreichen Kindern und Jugendlichen erlebt und geht mit inter-
nalisierenden und externalisierenden Verhaltensschwierigkeiten sowie verschiedenen korperlichen Symp-
tomen einher. Zudem hat ein hohes Stresserleben negative Auswirkungen auf das Lern- und Leistungsver-
halten, wodurch Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten als eine erhdhte Risikogruppe in den Fokus riicken.
Ziel des Beitrags ist es, die beschriebenen Zusammenhénge zwischen Schulstress, Gesundheit sowie Leis-
tung aufzuzeigen. Zudem sollen die Befunde in eine Beziehung zu der Ausgangslage von Lernenden mit
Lernbeeintréchtigungen gesetzt und Konsequenzen fiir den Umgang mit der Schiler*innengruppe in der

Praxis aufgezeigt werden.

Schlagwdrter: Stress, physische und psychische Gesundheit, schulische Anforderungen, Lern- und Leis-
tungsschwierigkeiten

Abstract: School-related stress is experienced by many children and adolescents and is associated with
different physical symptoms as well as internalizing and externalizing behavioural difficulties. In addition,
high levels of perceived stress negatively impact learning behavior. Here it seems to be particularly im-
portant to focus on students with learning difficulties. Thus, the aim of this article is to provide insights into

the described relationship between school stress, health and school achievement.
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Problemstellung

Karolin (14) ist Schiilerin einer 8. Klasse an einer integrierten Gesamtschule. Seit dem Wechsel auf die
weiterfliihrende Schule, hat das Madchen das Gefiihl, dass es ihr schwerer als ihren Mitschiler*innen fallt,
die Leistungsanforderungen der Lehrkrafte zu erfallen. Mit zunehmender Klassenstufe fallt ihre Leistung
immer weiter hinter der der anderen Kinder zurlick und sie muss neben der erhéhten Stunden- und Haus-
aufgabenzahl immer mehr lernen, um den Anschluss im Unterricht nicht zu verlieren. Sie setzt sich selbst
stark unter Druck, um den Anspriichen der Lehrkrafte, ihrer Eltern und ihren eigenen zu gentigen. Karolin
kann abends schlecht einschlafen, weil sie auch im Bett weiter tiber den Unterricht nachdenkt. Dadurch
steht sie fast jeden Morgen mit Kopfschmerzen auf. Zudem bekommt sie vor Klassenarbeiten immer Bauch-
schmerzen. In der Schule fhlt sie sich schon lange nicht mehr wohl.

Zur gesundheitlichen Situation von Kindern in Deutschland

In den letzten Jahren ist die gesundheitliche Situation von Schuler*innen und in diesem Zusammen-
hang ihr Stresserleben in das Zentrum der Aufmerksamkeit wissenschaftlicher Untersuchungen gerickt.
Grund daflr scheint eine vielfach wahrgenommene verschlechterte und zunehmend belastete Situation der
Heranwachsenden zu sein. Zahlreiche Kinder und Jugendliche — sowohl im Primar- als auch im Sekundar-
schulbereich — erleben Stress und berichten kérperliche sowie psychische Belastungssymptome (Beck &
Troster, 2017). So zeigen Ergebnisse der Elefanten-Kinderstudie im Jahr 2011, dass ein Viertel aller be-
fragten Kinder sich regelméRig gestresst fiinlt. Dabei wurde Uberforderung durch die Schule als wesentli-
cher stressauslésender Faktor betont (Elefanten Kinderschuhe et al., 2012). Besonders hervor sticht zudem
eine Studie der Universitat Bielefeld, im Auftrag der Bepanthen Kinderférderung, aus dem Jahr 2015. Unter
dem aussagekriftigen Titel ,,Burn-Out im Kinderzimmer* wurde beschrieben, dass jedes sechste Kind und
jede*r funfte Jugendliche unter starkem Stress leiden (Ziegler, 2015). Diese Ergebnisse werden durch die
regelmaRige internationale Kinder- und Jugendgesundheitsstudie (HBSC) der Weltgesundheitsorganisation
erganzt. Die letzte Erhebung der Gesundheitsdaten aus den Jahren 2017/18 zeigt so, dass jedes dritte Mad-
chen und jeder funfte Junge unter multiplen psychosomatischen Beschwerden leiden und weist gleichzeitig
auf einen kontinuierlichen Anstieg in den letzten Jahren hin (Karnan et al., 2020). Die Covid-19-Pandemie
wirkt hier zudem erschwerend. Deutsche Kinder und Jugendliche fihlen sich durch Lockdowns, soziale
Einsamkeit sowie Distanzlernen belastet. Lebensqualitdt und mentale Gesundheit werden signifikant ge-
ringer eingeschétzt. Es wird vermutet, dass insbesondere bei jiingeren Kindern sich der erlebte Stress in
psychosomatischen Beschwerden dufert (Ravens-Sieberer et al., 2021a). Diese Befunde gehen mit Stu-
dienergebnissen anderer Lander einher, die eine Zunahme von Angst und Stress sowie weiteren Belastungs-

reaktionen wéhrend der Pandemie verzeichnet haben (Ravens-Sieberer et al., 2021b).
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Stress

Der Begriff Stress wird im alltaglichen Leben viel verwendet und wird oft mit Zeitdruck sowie
einem Gefiihl von Uberlastung gleichgesetzt. Als Rahmenbegriff im wissenschaftlichen Kontext beschreibt
Stress zunéchst ganz allgemein eine Reaktion auf einen Ausldser, auch Stressor genannt (Semmer & Zapf,
2018). Diese Reaktion muss nicht per se negativ sein. In Anlehnung an den Stressforscher Selye (1956 zit.
n. Haugan et al., 2021) wird haufig zwischen mit positiven Emotionen assoziiertem Eustress und negativem
Distress unterschieden. Eustress beschreibt fir das Individuum bewadltigbare Herausforderungen, die Ent-
wicklungen und Lernprozesse anstof3en konnen. Im Gegensatz dazu bewirkt Distress psychische und emo-
tionale Zustande, die Personen beeintrachtigen (ebd.). Diese Differenzierung verdeutlicht, dass Stresserle-
ben nicht unmittelbar in belastenden Stressreaktionen miindet. Vielmehr sind nach dem transaktionalen
Stressansatz von Lazarus und Folkmann (1966; 1984 zit. n. Lohaus, 2018), der insbesondere zur Erklarung
von Schulstress einen einflussreichen und bedeutsamen Ansatz darstellt, fir das Auftreten eines Stresser-
lebens und infolgedessen das Eintreten von Stresssymptomen zwei Bewertungsprozesse verantwortlich:
Zum einen die Bewertung potenzieller Stressoren und zum anderen die Bewertung der vorhandenen Be-
waltigungsressourcen. Ein Stresserleben stellt sich dann ein, wenn die Situation als stresserzeugend und
zugleich die Bewaltigungsmaoglichkeiten als nicht ausreichend bewertet werden (ebd.).

Fur Kinder und Jugendliche lassen sich drei Arten potenzieller Stressoren unterscheiden: Lebens-
krisen, entwicklungsbedingte Probleme sowie alltagliche Spannungen und Schwierigkeiten (Lohaus et al.,
2018). Lebenskrisen beziehen sich beispielsweise auf schwere Erkrankungen oder den Tod eines Elternteils,
wahrend Probleme durch Entwicklungsaufgaben zum Beispiel durch die Pubertat ausgeldst werden kénnen
(ebd.). Durch das gleichzeitige Auftreten von alltaglichen Anforderungen (z. B. Erledigen zahlreicher
Hausaufgaben, Losen von Konflikten mit Peers) und entwicklungsbedingten Schwierigkeiten sowie poten-
ziell zeitgleich das Eintreffen kritischer Lebensereignisse kénnen Uberlastungen auftreten. Wenn aufgrund
des jungen Alters noch keine umfangreichen Stresserfahrungen vorliegen und noch kein umfassendes Be-
waltigungsrepertoire erarbeitet wurde, kdnnen Stresserleben und Stressreaktionen zunehmen. Zudem mus-
sen Heranwachsende zunéchst verschiedene Bewaltigungsmdoglichkeiten ausprobieren, um angemessene,
zielflihrende Strategien zum Umgang mit Stress zu entwickeln. Dadurch kann es dazu kommen, dass zeit-
weise unangemessene Bewaéltigungswege genutzt werden, wie zum Beispiel der Konsum von Alkohol oder
Drogen (Lohaus, 2018).

Stressbewaltigung, auch Coping genannt, beschreibt die bewusste und zielgerichtete Anstrengung,
um Stress zu reduzieren (Beck & Troster, 2017). Dabei kann zwischen direkten und indirekten Bewalti-
gungsformen unterschieden werden. Direkte Strategien verfolgen durch eine Problemorientierung und An-
néherung an den Stressor das Ziel, eine Veranderung der Stresssituation zu bewirken. Ein indirektes Vor-

gehen geht mit emotionszentrierten Bewaltigungs- und Vermeidungsstrategien einher, um stressauslésende
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Situationen zu vermeiden sowie die eigenen Emotionen zu regulieren (ebd.). Ob ein Stressbewaltigungs-
verhalten effektiv oder dysfunktional ist, hangt insbesondere davon ab, ob die Bewéltigung nachhaltig und
langfristig stressreduzierend wirkt (Castello, 2014). Eine dysfunktionale Stressverarbeitung stellt einen Ri-
sikofaktor fur die kindliche Entwicklung dar (Beck & Troster, 2017).

Stressquelle Schule

Im Fokus der Stressforschung stehen derzeit alltdgliche Anforderungen von Kindern und Jugendli-
chen. Dazu gehdren inshesondere das schulische Anspruchs- und Anforderungsniveau sowie die daraus
resultierende Arbeitsbelastung von Lernenden (Castello, 2014). Der Grund dafur, dass insbesondere diese
Anforderungen im Zentrum der Aufmerksamkeit stehen, ist, dass diese alltaglichen, haufig wiederkehren-
den Stressoren in einem besonderen Mal3e fur ein Belastungserleben verantwortlich sind und von Schi-
ler*innen vorrangig benannt werden (Lohaus, 2018). Stellen von Anforderungen ist ein zentrales Element
von Schulen und Lernprozessen. Anforderungen sind per se nicht negativ, sondern beschreiben Herausfor-
derungen, die durch instruktionale Anleitung bewaéltigt werden sollen (Clausen, 2003). Gesundheit resul-
tiert aus einem Einklang zwischen dem Korper, der Psyche und der Umwelt mit den Maglichkeiten sowie
Zielvorstellungen eines Individuums. Gesundheitliche Beeintrachtigung ergibt sich dann, wenn sich in ei-
nem oder mehreren Bereichen Anforderungen ergeben, die nicht bewéltigt werden kénnen (Hurrelmann,
2016). In Bezug auf die schulischen Anforderungen resultiert daraus, dass Anforderungen erst dann negativ
werden, wenn sie als zu hoch wahrgenommen werden und kein angemessenes Bewaltigungspotenzial auf
Seiten der Lernenden zur Verfligung steht (Clausen, 2003).

Studien belegen, dass Schiiller*innen mit sehr hohen Anforderungen in der Schule konfrontiert wer-
den und diese mit zunehmendem Alter immer weiter ansteigen (Seiffge-Krenke, 2008; Undheim & Sund,
2005). Hohe Leistungsanforderungen kénnen in einem chronischen Stresserleben resultieren, das wiederum
zu physischen und psychischen Symptomen, bis hin zu psychischen Stérungen, fiihren kann (Jacobshagen
& Rigotti, 2008). Studienergebnisse konnten Zusammenhé&nge zwischen einer hohen Belastung durch schu-
lische Anforderungen und einem schlechteren subjektiven Wohlbefinden sowie einer erhéhten Anzahl psy-
chatrischer Diagnosen nachweisen (Jacobshagen & Rigotti, 2008; Karnan et al., 2020).

In der schulischen Umwelt von Kindern und Jugendlichen kdnnen jedoch viele verschiedene Fak-
toren zu potenziellen Stressoren werden. Neben den bereits benannten schulischen Anforderungen und dem
damit einhergehenden Leistungsdruck, werden Schwierigkeiten und Rivalitdten mit Klassenkamerad*in-
nen als haufigste schulische Stressoren benannt (Hjern et al., 2007; Jacobshagen & Rigotti, 2008; Seiffge-
Krenke, 2008). Aggressionen unter Mitschiller*innen, insbesondere Bullying als Form physischer Aggres-
sion, werden als besonders stressreich empfunden und kénnen in starken Stressreaktionen miinden (Seiffge-
Krenke, 2008). Zudem nehmen die Sorgen der Lernenden um ihre berufliche Zukunft einen hohen Stellen-

wert ein. Diese werden durch einen hohen Erwartungsdruck der Eltern, einen hochwertigen Abschluss zu
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erreichen, weiter verstérkt. Die erlebte Stressbelastung der schulischen Anforderungen wird in der Konse-

quenz durch den familidren Kontext erheblich beeinflusst (ebd.).

Zusammenhange von Stress, Gesundheit und Leistung

Stress nimmt eine wichtige Funktion in der Entwicklung ein. Er ist notwendig, um Bewaéltigungs-
mechanismen zum Umgang mit Anforderungen und Belastungen aufzubauen, die haufig uber weitere Le-
bensabschnitte hinweg beibehalten werden (Lohaus et al., 2009). Schulstress wird erst dann zu einer Be-
drohung, wenn Bewaltigungsversuche zu oft nicht gelingen oder Erholungsphasen zwischen Stresssituati-
onen nicht ausreichend lang sind, sodass sich ein chronisches Stressempfinden und eine dauerhafte Uber-
lastung einstellen (Semmer & Zapf, 2018). Wie bereits beschrieben, ist der Zusammenhang von Schulstress
und verringertem subjektiven Wohlbefinden sowie wahrgenommener Lebensqualitdt und Gesundheit gut
belegt (Jacobshagen & Rigotti, 2008). Die benannten Schulstressoren stehen mit verschiedenen physischen
und psychischen Beschwerden in Verbindung. Haufig benannte physische Symptome sind zum Beispiel
Kopf- und Bauchschmerzen. In Bezug auf die psychischen Symptome wird in vielen Fallen Erschopfung,
Unruhe und Gereiztheit beschrieben (Lohaus, 2018). Stress stellt zudem einen bedeutsamen Faktor zur
Erklarung von Verhaltensproblemen dar. Sowohl Quer- als auch Langsschnittstudien belegen einen hohen
Zusammenhang zwischen internalisierenden und externalisierenden Verhaltensproblemen (Lideke & Lin-
derkamp, 2018). Des Weiteren kann Stress als Risikofaktor fiir Angste und Depressionen beschrieben wer-
den (Raufelder et al., 2014). Stress im Kindesalter hat jedoch nicht nur Auswirkungen auf das aktuelle
Befinden, sondern kann auch langfristige Konsequenzen auf das zukiinftige Stresserleben haben (Semmer
& Zapf, 2018).

Im Bildungskontext sind jedoch nicht nur die Auswirkungen des Stresserlebens von Kindern und
Jugendlichen auf deren physische und psychische Gesundheit von Interesse, sondern insbesondere auch der
Zusammenhang mit ihrer schulischen Leistungsfahigkeit. Der negative Einfluss von schulischem Stress auf
akademische Leistung konnte vielfach repliziert werden (Giota & Gustafsson, 2021). Es konnte nicht nur
belegt werden, dass Schulstress die Fahigkeit der Schuler*innen beeinflusst, Schularbeiten erfolgreich zu
bearbeiten, sondern auch, dass chronischer Stress im Allgemeinen negative Auswirkungen auf die kogni-
tive Leistungsféhigkeit Gber die gesamte Lebensspanne hinweg hat (Akgin & Ciarrochi, 2003; Schraml et
al., 2012). Daraus resultiert, dass Stress als negativer Pradiktor fur Leistung von Schulkindern angesehen
werden kann (Lal, 2014). Beispielsweise konnte in der Studie von Schraml und Kolleg*innen (2012) nach-
gewiesen werden, dass Schuler*innen mit chronischem Stresserleben signifikant schlechtere Abschlussno-
ten erreichen. Gleichzeitig wirkt sich die schulische Leistung ebenfalls auf das Stresserleben aus und kann
als eine der Hauptursachen von Schulstress beschrieben werden. Insbesondere schulische Misserfolge ha-
ben dabei einen negativen Effekt, da zum Beispiel geringe Noten eine Bedrohung der Lern- und Leistungs-

ziele von Schuler*innen darstellen und als stressreich angesehen werden (Gustafsson et al., 2010; Undheim
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& Sund, 2005). Insgesamt kann ein reziproker Zusammenhang zwischen einem hohen Stresserleben, men-

taler Gesundheit und geringer schulischer Leistung angenommen werden (Haugan et al., 2021).

Schulstress bei Kindern und Jugendlichen mit Lernschwierigkei-

ten

In Bezug auf Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten ergeben sich nun zwei Fragen: Zum einen, ob
diese Kinder und Jugendlichen aufgrund ihrer erschwerten Ausgangslage und zahlreicher erlebter Misser-
folge ein hoheres Stresserleben haben als Lernende ohne Beeintrdchtigung. Zum anderen, welche Konse-
guenzen aus einem hohen Stresserleben resultieren und die Entwicklung dieser Schiller*innengruppe zu-
sétzlich erschweren kdnnen.

Die Ergebnisse von Helms (1996) zeigen, dass Schiler*innen mit Beeintréchtigungen tendenziell
starker von Stress aufgrund ihrer Beziehungen zu Mitschuler*innen und Lehrkraften betroffen sind. Im
Gegensatz dazu seien Lernende ohne Beeintrachtigungen eher von schulischen Leistungen und Noten ge-
stresst. Die Ergebnisse weisen jedoch eine geringe, oft fehlende Signifikanz und nur geringe Effektstérken
auf, sodass die Autorin zu dem Schluss kommt, dass sich Kinder und Jugendliche mit und ohne Beeintrach-
tigungen in ihrem Stresserleben nicht unterscheiden (ebd.). Feurer und Andrews (2009) konnten in ihren
Untersuchungen keine Hinweise darauf finden, dass Jugendliche mit Lernschwierigkeiten ein héheres
Stresslevel bezliglich Interaktionen mit Peers und Lehrkraften aufweisen. Das Stresserleben bedingt durch
Leistungsstress war in dieser Studie ebenfalls nicht hoher als bei Schiler*innen ohne Forderbedarf. Den-
noch konnten die Autor*innen ein signifikant erhéhtes Stresslevel in Bezug auf das schulische Selbstkon-
zept nachweisen (ebd.). In d&hnlicher Weise konnten Santos et al. (2016) in ihren Untersuchungen keine
signifikanten Unterschiede in der HOhe des Stresserlebens zwischen Schiler*innen mit und ohne Lern-
schwierigkeiten feststellen. In Bezug auf die Stressbewaltigung beschreiben Beck und Troster (2017) Schi-
ler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf (sowohl im Bereich Lernen als auch in der emotionalen
und sozialen Entwicklung) als eine potenzielle Risikogruppe, da sie nur eingeschrankte kognitive und/oder
psychosoziale Kompetenzen aufweisen, um ein adaquates Bewaéltigungsverhalten aufzubauen. lhre Stu-
dienergebnisse zeigen, dass Kinder mit dem Forderschwerpunkt Lernen eine hohere Stressvulnerabilitét
aufweisen, jedoch die Stresssymptomatik zu der von Kindern ohne sonderpadagogischen Unterstltzungs-
bedarf nicht abweicht. Zudem neigen Kinder und Jugendliche mit Lernschwierigkeiten eher zur passiven,
indirekten Bewaltigung von Stresssituationen (ebd.). Vermeidende und emotionsorientierte Problembewal-
tigungsversuche gehen jedoch mit einer geringeren psychischen Anpassung sowie einer hoheren korperli-
chen Symptombelastung einher als konstruktive, problemorientierte Bewaltigungsversuche (Beck & Tros-
ter, 2017; Castello, 2014).
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Es scheint jedoch nicht nur ein eher indirektes Bewaltigungsverhalten vorzuliegen, sondern insge-
samt scheint das Bewadltigungsrepertoire, das den Kindern und Jugendlichen zum Umgang mit Stress zur
Verfugung steht, geringer ausgepragt zu sein (Weiland, 2019). Die tendenziell eher passive und indirekte
Stressbewaltigung geht mit Befunden zum generellen Lernverhalten von Schiler*innen mit Lernschwie-
rigkeiten einher. Kinder und Jugendliche mit sonderpédagogischem Unterstiitzungsbedarf im Bereich Ler-
nen werden oft als passive Lerner*innen bezeichnet. Die Ursache dafir liegt nicht nur in ihren defizitéren
kognitiven und metakognitiven Voraussetzungen, sondern auch in einer ungunstigen motivationalen Aus-
gangslage, die in vielen Fallen vorliegt (Buttner et al., 2008). Schiler*innen mit Lernschwierigkeiten sind
folglich nicht ausschliellich von Lerndefiziten betroffen. Lernschwierigkeiten stellen ein komplexes, mul-
tiples Bedingungsgefiige dar, das neben kognitiven auch motivationale, emotionale und psychopathologi-
sche Schwierigkeiten beinhalten kann (Sideridis, 2006). An dieser Stelle wird bereits deutlich, dass Kinder
und Jugendliche im Fdrderschwerpunkt Lernen mdglicherweise von gravierenderen Auswirkungen, be-
dingt durch Schulstress, betroffen sein kdnnen als ihre Klassenkamerad*innen ohne sonderpédagogischen
Unterstltzungsbedarf. Zu hoher Druck kann langfristig negative Konsequenzen fir die Motivation und
Lernbereitschaft haben (Martinek & Carmignola, 2020). Fur Schiler*innen mit héherem Stresserleben be-
steht ein groReres Risiko schlechtere Schulleistungen zu erreichen und eine geringere Motivation zu ent-
wickeln (Goldstein et al., 2015). Dies aufert sich zum Beispiel darin, dass Stress negativ mit schulischem
Engagement korreliert (Raufelder et al., 2014). Aufgrund der erschwerten motivationalen Ausgangslage
von Schiler*innen mit Lernschwierigkeiten, sind diese Befunde besonders zu berticksichtigen, da die
Schlussfolgerung gezogen werden kann, dass die motivationalen EinbuBen sowie die Verringerung des
Engagements bei diesen Lernenden noch stérker sind.

Insgesamt betrachtet besteht bei Kindern und Jugendlichen mit Lernschwierigkeiten die Gefahr der
Entwicklung eines Teufelskreises. Durch ihre erschwerte kognitive und motivationale Ausgangslage, die
im Zusammenhang mit zahlreichen erlebten Misserfolgen steht, besteht eine erhdhte Stressvulnerabilitét,
die ein eher indirektes Stressbewéltigungsverhalten bedingt (Beck & Troster, 2017; Blittner et al., 2008).
Das erhohte Stresserleben wiederum kann in einer noch geringeren Motivation und damit einem noch pas-
siveren, vermeidendem Lern- und Bewaltigungsverhalten sowie zusétzlichen kognitiven Schwierigkeiten
muinden, worauf mit hoher Wahrscheinlichkeit schlechtere schulische Leistungen sowie weitere Misser-
folge folgen (u. a. Akgun & Ciarrochi, 2003; Giota & Gustafsson, 2021; Schraml et al., 2012). Diese stellen
einen erneuten Risikofaktor fir ein erhohtes Stresserleben dar (Gustafsson et al., 2010; Undheim & Sund,
2005) und schlieRen damit den Kreislauf. Letztendlich kann eine Negativspirale entstehen, aus der interna-

lisierende sowie externalisierende Verhaltensstérungen, wie zum Beispiel Depressionen, hervorgehen.
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Padagogische Implikationen

Da Schulstress einen bedeutsamen Risikofaktor fur die Gesundheit und Entwicklung von Kindern
und Jugendlichen darstellt, ist es wichtig, die Schiler*innen in ihrem Umgang mit Stress zu unterstiitzen.
Anlehnend an das transaktionale Stressmodell bieten sich vier Ansatzpunkte zur padagogischen Prévention
und Intervention an. Diese sind zum einen die Veranderung der Bewertung potenzieller Stressoren und die
Starkung vorhandener Ressourcen sowie zum anderen die Entwicklung einer Stresssensitivitat, um bei be-
sonders stresserzeugenden Situationen rechtzeitig eingreifen zu kénnen und die Erhéhung der Sensitivitat
fur Stressreaktionen, um friihzeitig Bewaltigungsstrategien zu entwickeln (Lohaus, 2018).

Ziel ist die Etablierung eines effektiven Stressbewéltigungsverhaltens, das zunéchst in einer Ein-
schatzung der vorliegenden Stressoren besteht, woraufhin eine Auswahl nachhaltig stressreduzierender
Verhaltensweisen erfolgt (Castello, 2014). Fir die schulische Situation bieten sich insbesondere instrumen-
telle Bewaéltigungsstrategien, wie zum Beispiel Zeitmanagement und die Anwendung von Lernstrategien,
sowie palliative Methoden an, die die stresshbegleitende Emotionsregulation unterstiitzen und dadurch einen
besseren Zugriff auf Kompetenzen, die zur eigentlichen Bewaltigung der schulischen Anforderungen not-
wendig sind, ermoglichen. Dartiber hinaus ist es flr die pddagogische Arbeit bedeutsam, die individuelle
Wahrnehmung und Ausgangslage der Schiler*innen kennenzulernen. Daraus resultiert, dass das Belas-
tungsempfinden und die Stressbewertung regelmaRig durch Feedback im geschiitzten Rahmen erfasst wer-
den sollten (ebd.).

Im deutschsprachigen Raum liegen zudem evaluierte Stressbewaéltigungstrainings fur Kinder und
Jugendliche verschiedener Altersbereiche vor. Als zwei Beispiele sind ein Training fiir die Primarstufe und
eins fur Jugendliche zu benennen. Fur Kinder im Grundschulalter entwickelten Klein-Hel3ling und Lohaus
(2021) das Stresspraventionstraining ,,Bleib locker®, durch das die Kinder lernen sollen sowohl akute
Stresssituationen effektiver zu bewaltigen als auch auf zukiinftige Stresssituationen besser vorbereitet zu
sein. Da eine effektive Stressbewéltigung nicht alleine von den Kindern abhéngt, werden die Eltern in die-
ses Training integriert (ebd.). Das Trainingsprogramm ,,SNAKE — Stress nicht als Katastrophe erleben® von
Beyer und Lohaus (2006) fur Jugendliche in der achten und neunten Klasse kniipft an die beiden Ziele des
zuvor benannten Trainings an. Kern dieses Programms ist die Vermittlung eines Problemldseansatzes, der
durch das Wissen tber und den Erwerb von weiteren Stressbewéltigungsstrategien, wie zum Beispiel sozi-

ale Unterstuitzung und Entspannung, erganzt wird (ebd.).

Fazit und Ausblick

Die gesundheitliche Situation von Kindern und Jugendlichen in Deutschland erhdlt immer mehr
Bedeutung in der padagogischen und psychologischen Forschung. Dabei riicken insbesondere das hohe
Stresserleben und daraus resultierende physische und psychische Schwierigkeiten in das Zentrum der Auf-

merksamkeit sowie die negativen Konsequenzen im Erleben und Verhalten der Heranwachsenden. Einen
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der groRten Faktoren stellt dabei die Schule mit ihren Anforderungen an die Lernenden dar. Sie wird als
die haufigste Ursache von Stress bei Kindern und Jugendlichen benannt (u. a. Seiffge-Krenke, 2008) und
kann gravierende Auswirkungen auf die schulische Leistung sowie Motivation von Schiler*innen haben
(Goldstein et al., 2015). Werden Lernende mit Lernschwierigkeiten in den Blick genommen, wird die Be-
deutung dieser Befunde weiter bestarkt. Fur diese Kinder und Jugendlichen, die von sich aus bereits eine
erschwerte kognitive und motivationale Ausgangslage aufweisen (Buttner et al., 2008), kann schulischer
Stress in einem langfristigen negativen Teufelskreis, aus einem hohem Stresserleben, einer beeintrachtigten
Gesundheit und Verhaltensauffélligkeiten sowie verstarkten Lernschwierigkeiten, minden und kann als
zusatzliches Entwicklungsrisiko bezeichnet werden. Folglich ist es wichtig, diese Schiler*innen besonders

im Umgang mit schulischen Stressoren und deren Bewaltigung zu unterstiitzen.
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