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1 Einleitung

Jugendliche werden in ihrem Alltag mit vielféltigen potentiellen Belastungen konfrontiert, die mit einer
Stressauslosung verbunden sein kénnen. Sie reichen von alltaglichen Anforderungen im Schulbe-
reich, wie Klassenarbeiten und Hausaufgaben, Giber Konflikte in Familie und Gleichaltrigengruppe bis
hin zu Sorgen um die Zukunft. Auch die Konfrontation mit kritischen Lebensereignissen ist in diesem
Zusammenhang zu erwahnen (z.B. Lohaus, 1990; Seiffge-Krenke, 1995; Spirito, Stark & Stamoulis,
1991; Winkler Metzke & Steinhausen, 1999). Die korperliche Reifung in der Pubertat und das neue
Kdrperbild miissen akzeptiert werden und es gilt verschiedene entwicklungstypische Aufgaben zu
bewaltigen, wie beispielsweise die zunehmende Eigenstandigkeit und Unabhéangigkeit von den EI-
tern und eine neue Beziehungsgestaltung zum anderen Geschlecht. Aufgrund der zahlreichen An-
forderungen und Veranderungen wird das Jugendalter als eine Phase erhdhter Vulnerabilitat charak-
terisiert (Roth, Rudert & Petermann, 2003; Scheithauer & Petermann, 1999; Williams & McGillicud-
dy-De Lisi, 2000). Insbesondere die friihe Adoleszenz wird dabei hervorgehoben, in der ein Anstieg

der Stressbelastung zu verzeichnen ist (Seiffge-Krenke, 2000).

Prinzipiell kann die Konfrontation mit Belastungen im Jugendalter auch mit positiven Effekten ver-
knlpft sein. Zum einen ist sie mit einer Aktivierung des Organismus verbunden, die leistungsstei-
gernd ist und in bestimmen Situationen durchaus angenehm erlebt wird. Hier ist beispielsweise an
einen sportlichen Wettkampf oder auch an eine wichtige private Verabredung zu denken. Zum ande-
ren wird durch die Erfahrung von Belastungen Bewaéltigungsverhalten aufgebaut. Die Entwicklung
eines Bewaltigungsrepertoires ist die Basis fir spateres erfolgreiches Bewaltigungsverhalten und

kann das Krankheitsrisiko in spateren Lebensphasen verringern (Call et al., 2002).

Problematisch wird es erst, wenn die Belastungen vor allem negativ erlebt werden, dauerhaft auftre-
ten und keine Kompetenzen zu ihrer Bewéltigung vorhanden sind. Uberforderungen sind die Folge.
Dies kann mit dem Auftreten von physischen und psychischen Symptomatiken bzw. Anpassungs-
problemen verknipft sein (z.B. Rudolph & Hammen, 1999; Torsheim & Wold, 2001). Die Anpas-
sungsprobleme Uberforderter Jugendlicher kdnnen sich dabei wiederum negativ auf die Entwicklung
adaquater Bewaltigungsstrategien auswirken. Fir solche Jugendliche ergeben sich deshalb nicht nur
aktuell, sondern méglicherweise auch langerfristig Nachteile bei der Stressbewaltigung (Rice, Her-
man & Petersen, 1993).

Wie die Befunde zur Stressbelastung und zur Stresssymptomatik zeigen, stellen Jugendliche eine
wichtige potentielle Zielgruppe fur MalRhahmen zur Stresspravention dar. Auch wenn nicht jeder
Schuler taglich Gber Stress und Stresssymptome klagt und noch dazu das Stresserleben eines jeden
Schulers individuell unterschiedlich ist, erscheint es wichtig, Jugendlichen friihzeitig angemessene
Bewaltigungsstrategien zu vermitteln. Dadurch kann ihnen die Bewaltigung aktueller Belastungssitu-
ationen erleichtert werden und sie kdnnen auf den Umgang mit zukiinftigen Stresssituationen vorbe-

reitet werden.
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Vor diesem Hintergrund wird mit der vorliegenden Arbeit das Ziel verfolgt, ein Stressbewaltigungs-
programm fir Jugendliche zu konzipieren und seine Wirksamkeit zu tberprifen. Die Forschungsar-
beit baut auf Studien zum Stresserleben und zur Stresspravention bei Kindern im Grundschulalter
auf (Klein-HeRling, 1997; Lohaus, Klein-HeR3ling & Shebar, 1997). Die Autoren konnten zeigen, dass
es maoglich ist, Stressbewaéltigungsstrategien bereits im Grundschulalter erfolgreich zu vermitteln. Fr
diesen Altersbereich liegt mit dem Programm ,Bleib Locker* (Klein-HeRling & Lohaus, 2000) eine
evidenzbasierte MalRnahme vor. Fur den Altersbereich der 8- bis 13-Jéhrigen wurde das ,Anti-
Stress-Training" konzipiert (Hampel & Petermann, 2003). Auch fir Erwachsene stehen eine Reihe
theoretisch fundierter, standardisierter Stressbewaltigungstrainings zur Verfligung. Gegenwartig
fehlen im deutschsprachigen Raum vor allem spezifische Stresspraventionsprogramme fiir Schiler
weiterfihrender Schulen. Daher erscheint die Entwicklung entsprechender Bewaltigungsprogramme

fur altere Schiler sinnvoll, um diese Liicke zu schlieRen.

Um ein Trainingsprogramm unmittelbar an dem aktuellen Bedarf der Zielgruppe orientieren zu kon-
nen, wurde vor Aufnahme der Trainingskonzeption eine umfassende Trainingsbedarfsanalyse
durchgefiihrt. Ziel dieses Zwischenschrittes war es, offene Fragen zu klaren und zusatzliche Infor-
mationen Uber spezifische Trainingsinhalte und Trainingsbedingungen zu erhalten. Entstanden ist
ein Programm fir Schiler der 8. und 9. Klasse im Alter von 13 bis 15 Jahren zur Durchfihrung im
Schulsetting. Kernstiick des Programms ist neben dem Wissenserwerb die Vermittlung eines Prob-
lemléseansatzes, der eine Ubergeordnete Form der Stressbewaltigung darstellt. Im Kurs werden funf
Problemldseschritte anhand des Modells einer Stressschlange erarbeitet, die dem Programm gleich-
zeitig seinen Namen gibt. Auf der Basis des Problemléseansatzes kdnnen drei weitere Kurseinheiten
zu den Themen ,Kognitive Strategien®, ,Soziale Unterstitzung” sowie ,Entspannung und Zeitmana-

gement" angeboten werden.

Im ersten Teil der Arbeit werden theoretische Grundlagen vorgestellt, die sowohl fiir die Bedarfsana-
lyse als auch fir die Trainingskonzeption und Trainingsevaluation bedeutsam sind. Nach einer all-
gemeinen Einfihrung in das Thema Stress werden die relevanten Aspekte des Stressgeschehens
im Hinblick auf die Besonderheiten im Jugendalter beleuchtet. Insgesamt unterstreichen die referier-
ten Forschungsergebnisse den Bedarf praventiver Interventionen zur Férderung des Bewaltigungs-
potentials im Jugendalter. Das erste Kapitel schlie3t mit der Ableitung erster Konsequenzen fur die
Trainingsentwicklung ab. Im zweiten Teil wird die Bedarfsanalyse beschrieben. Die Ergebnisse die-
ser Vorstudie werden diskutiert und der Trainingsaufbau wird auf Grundlage der gewonnenen Be-
funde konkretisiert. Der Entwicklung des Trainings und seiner Evaluation ist schlie3lich der dritte Teil
der Arbeit gewidmet. Zunachst wird das Stresspraventionsprogramm fir Jugendliche ,SNAKE" be-
schrieben. Das Evaluationsdesign wird erlautert und die Ergebnisse werden vorgestellt und disku-
tiert. AbschlieRend werden Optimierungsvorschlage gegeben, die zu einer mdglichen Verbesserung

der Programmeffektivitat beitragen kénnten.
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2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Stress und Stressbewaltigung

Das Thema Stress wird in diesem Kapitel auf einer allgemeinen Ebene betrachtet. Verschiedene Mo-
delle zum Stressgeschehen werden vorgestellt, und es werden Informationen zum Bereich der
Stressbewaltigung gegeben. In den einzelnen Abschnitten finden sich Forschungsergebnisse aus dem
Erwachsenenbereich als Grundlage der Begriffsbestimmungen, die dann auf den Jugendbereich tber-
tragen werden. Das nachfolgende Kapitel widmet sich dem Thema Stress im Jugendalter im Speziel-

len.

2.1.1 Forschungsansatze zur Beschreibung des Stress  geschehens

In der Wissenschaft kann dem Stressbegriff ob seiner Popularitéat eine besondere Stellung eingerdumt
werden, ein einheitliches Verstandnis gibt es jedoch nicht. Die Forschungstradition verschiedener
fachlicher Disziplinen hat eine Vielzahl von Definitionsansétzen und Modellen hervorgebracht, und der
Begriff wird zur Beschreibung unterschiedlichster Phdnomene herangezogen (Kasl, 1996). Es lassen
sich mindestens drei zentrale Perspektiven in der Stressforschung unterscheiden (Cohen, Kessler &
Underwood Gordon, 1995): Die epidemiologische Perspektive (reizbezogene Stressdefinition), die
biologische Perspektive (reaktionsbezogene Stressdefinition) und die psychologische Perspektive
(transaktionale Stressdefinition). Fur die vorliegende Arbeit ist die psychologische Stressauffassung
zentral. Um ihren Stellenwert und ihre Besonderheiten herausstellen zu kénnen, werden zunéchst die

epidemiologische und die biologische Perspektive vorgestellt.

2.1.1.1 Die epidemiologische Perspektive

In dieser Tradition ist Stress die unabhangige Variable und wird Giber alle Belastungsfaktoren definiert,
die zu einer Funktionsstérung des Organismus fiihren (Nitsch, 1981). Die Belastungsfaktoren oder
StorgrofRen werden als ,Stressoren” bezeichnet. Ihre Bandbreite ist gro3: Es kann sich z.B. um kérper-
liche Belastungen wie Schmerzen, physikalische Belastungen wie Larm oder auch um Leistungssitua-

tionen wie Prifungen oder Probleme im sozialen Kontakt handeln (Kaluza, 2003).

Eine reizbezogene Stressdefinition liegt der ,Life-Stress-Forschung” zugrunde, deren Basis Befunde
zum Zusammenhang von einschneidenden Lebensereignissen als Stressoren und koérperlichen bzw.
psychischen Erkrankungen bilden (z.B. Dohrenwend & Dohrenwend, 1974; Dohrenwend, Dohren-
wend, Dodson & Shrout, 1984; Filipp, 1995; Holmes & Rahe, 1967). Mit dem Ziel, die Bedeutsamkeit
von Lebensereignissen fir die Stressauslésung zu skalieren, entwickelten Holmes und Rahe die ,So-

cial Readjustment Rating Scale“, die sich aus 43 kritischen Lebensereignissen wie beispielsweise
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»10d des Ehepartners®, ,Heirat* oder ,Umzug" zusammensetzt. Die den Ereignissen zugeordneten
Standardwerte driicken die vom betroffenen Individuum zu erbringende Anpassung aus. Der Tod des
Ehepartners z.B. ist mit einer hohen Belastung verbunden, die im Verhaltnis dazu bei dem Ereignis
Heirat weit geringer ausféllt. Uber die Summation der Anpassungswerte iiber die 43 kritischen Ereig-

nisse wird ein ,Life-Stress-Wert* ermittelt.

Reizorientierten Stressauffassungen liegt prinzipiell die Annahme zugrunde, dass Menschen in glei-
cher Weise von verschiedenen Ereignissen beansprucht werden. Diese Annahme wird auch als
Hauptkritikpunkt herangezogen, da interindividuell unterschiedliche Reaktionen auf gleiche Aus-
gangsbedingungen nicht erklart werden kénnen. Kognitive Bewertungsprozesse und Bewaltigungs-

kompetenzen werden nicht berticksichtigt.

2.1.1.2 Die biologische Perspektive

In der biologischen und medizinischen Forschung sind reaktionsorientierte Anséatze gelaufig, bei de-
nen die auf Seiten der Person ablaufenden Prozesse, d.h. die Stressreaktionen, im Mittelpunkt ste-
hen. In diesem Fall ist Stress die abhangige Variable und wird definiert als ,psychophysischer Zu-
stand, bei dem Abweichungen von der Homdéostase vorliegen, die durch die verfligbaren, routineméa-

RBigen Reaktionen nicht kompensiert werden kdnnen* (Kaluza, 2003, S. 339).

Cannon (1935) und Selye (1981, 1988), friihe Vertreter dieser Perspektive, bezeichnen Stress als
Lunspezifisch ausgeldste Reaktion des Organismus auf jede Anforderung” und pragen damit ein wich-
tiges Merkmal reaktionsorientierter Anséatze. Auch wenn verschiedene Stressoren wie beispielsweise
Hitze und Kalte oder Freude und Trauer spezifische Effekte haben, fiihren sie zu einem identischen
Muster biologischer Veranderungen, die eine Anpassung an die Anforderungen ermdéglichen. Die
Stressorwirkung ist nach dieser Definition unabhangig davon, ob es sich um einen positiven oder ne-
gativen Reiz handelt. Entscheidend ist allein, in welcher Intensitat die Anpassungsfahigkeit des Orga-

nismus beansprucht wird.

Cannon pragte als erster den Terminus der ,Notfallreaktion”, die vom Hypothalamus tber den sympa-
thischen Teil des vegetativen Nervensystems gesteuert wird: In Gefahrensituationen sorgt sie fir eine
schnelle Energiebereitstellung fir einen Kampf oder eine Flucht. Zum Beispiel steigt die Herzschlag-
frequenz an, die Sauerstoffversorgung wird verbessert, Gehirn und Muskulatur werden starker durch-
blutet, und aus der Leber wird Glukose freigesetzt. Darliber hinaus werden die Abwehrkrafte kurzzeitig
gesteigert. Unterstitzt werden diese Verdnderungen vom Stresshormon Adrenalin, das vom Neben-

nierenmark ins Blut abgegeben wird.

Mit langerfristigen korperlichen Veranderungen nach anhaltender Belastung beschaftigt sich Selye in
seinen Untersuchungen. Die Reaktion bei Dauerstress beginnt ebenfalls im Hypothalamus. Ein Boten-

stoff wird freigesetzt (Corticotropin-Releasing-Hormon), der die Hypophyse zur Aussonderung des
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adrenocorticotropen Hormons (ACTH) ins Blut anregt. Uber diesen Prozess wird in der Nebennieren-
rinde die Freisetzung des Stresshormons Cortisol gesteuert. Genauso wie Adrenalin steigert Cortisol
die Herzschlagfrequenz und die Blutversorgung von Gehirn und Muskulatur. Die Wirkungen auf den
Stoffwechsel sind allerdings denen von Adrenalin entgegengesetzt, und auch die Abwehrfunktionen
werden gehemmt. Die physiologisch ablaufenden Anpassungsprozesse lassen sich morphologisch
beobachten und werden von Selye als ,Allgemeines Adaptationssyndrom” bezeichnet. Sie durchlau-

fen ein charakteristisches Muster von Alarm-, Widerstands- und Erschépfungsphase.

Es wird davon ausgegangen, dass es sich bei der Stressreaktion um ein phylogenetisch sehr altes
Reaktionsmuster handelt, durch das der Organismus darauf vorbereitet wird, Gefahrensituationen
optimal zu bewaltigen. Auf bedrohliche Situationen mit Stress zu reagieren ist demnach ein natirliches
Verhalten, das eine Schutzfunktion erfiillt. Heute haben Stressreaktionen allerdings haufig negative
Konsequenzen, da die mobilisierte Energie im modernen gesellschaftichen Rahmen nicht abgebaut
werden kann. Wird der physiologische Aktivierungszustand uber eine langere Zeit aufrechterhalten,
verliert der Korper die Fahigkeit, auf das Ausgangsniveau zurtickzukehren, und die Widerstandskraft
wird aufgebraucht. Physische und psychische Stérungen sowie ernsthafte Organerkrankungen kon-
nen die Folge sein (Kaluza, 2003, 2004).

Kritik und Erweiterungen der reizorientierten Perspektive gehen unter anderem auf Mason (1975a,
1975b) zurick, der mit seinen Befunden den Bogen zu psychologischen Stresskonzepten schlug. Er
konnte zeigen, dass die Bewertung des Stressors bei der Auslésung der unspezifischen Stressreakti-
on von entscheidender Bedeutung ist: Nur wenn Reize als bedrohlich eingestuft werden, kommt es zu
den von Selye beschriebenen, stereotyp ablaufenden biologischen Prozessen. Ansonsten ist das Re-

aktionsmuster abhangig von der Stressorqualitét.

Um die komplexen bei Stress ablaufenden Prozesse zu beschreiben, reichen auch reaktionsbezogene
Konzepte nicht aus. Sie sind zu einseitig, da sie die Ursachen ausblenden und, ebenso wie reizorien-
tierte Konzepte, héhere psychologische Prozesse bei der Vermittlung der Stressreaktion vernachlas-

sigen.

2.1.1.3 Die psychologische Perspektive

In psychologischen Stresskonzepten wird versucht, die angesprochenen Unzulanglichkeiten der reiz-
bzw. reaktionsorientierten Herangehensweisen zu iberwinden. Es wird unterschieden zwischen po-
tentiellen Stressoren, die erst durch kognitive Bewertungsprozesse (,appraisals®) zu aktuell wirksamen
Stressoren werden. Die kognitiven Bewertungen sind Vermittler zwischen Belastung und Belastungs-
reaktion. So kénnen interindividuelle Unterschiede im Stresserleben bei gleichen Ausgangsbedingun-

gen erklart werden.

Die bekanntesten Vertreter der psychologischen Perspektive sind Lazarus und seine Mitarbeiter, die
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Stress als transaktionalen Prozess definieren (Lazarus, 1966; Lazarus & Folkmann, 1984; Lazarus &
Launier, 1981). Unter Stress wird jedes Ereignis verstanden, ,in dem auf3ere oder innere Anforderun-
gen oder beide die Anpassungsfahigkeit eines Individuums (...) beanspruchen oder ibersteigen” (La-
zarus & Launier, 1981, S. 226).

Die Grundbausteine der Stressdefinition, Anforderungen und Anpassungsfahigkeiten, sind gegenlaufi-
ge Kréfte, deren Ungleichgewicht zu Stresserleben fuhrt. Im Transaktionsbegriff kommt die Bedeutung
der wechselseitigen Beeinflussung von Anforderungen und den Mitteln der Person, diesen zu begeg-
nen, zum Ausdruck. Damit wird eine Abgrenzung zu unidirektionalen Wirkungsmodellen vorgenom-
men. Lazarus stellt das Individuum als aktives Wesen in den Mittelpunkt: Die Person mit ihrer spezifi-
schen Interpretation der Situation (Bewertung) und ihren Fahigkeiten, diese zu meistern (Bewalti-
gung), wirkt auf die Umwelt zurlick und veréandert sie. Somit tragt die Person selbst zum Stress- und

Bewadltigungsgeschehen bei.

Bei der kognitiven Bewertung werden drei Formen unterschieden: Primére Bewertung, sekundéare

Bewertung und Neubewertung. Sie werden im Folgenden erlautert.

Priméare Bewertung

In der Auseinandersetzung mit einem potentiellen Stressor bewertet die Person, welche Bedeutung
das Ereignis fir das eigene Wohlbefinden hat. Eine Einschatzung des Ereignisses als irrelevant oder
positiv geht mit angenehmen Gefiihlen einher, und Anpassungsverhalten ist nicht erforderlich. Unan-
genehme Geflihle ergeben sich demgegeniber bei einer stressbezogenen Bewertung. Sie kann in

drei Formen auftreten.

1. Als Schéadigung / Verlust bezieht sie sich auf eine bereits eingetretene oder aktuelle Stérung des
Wohlbefindens (z.B. ein zerstortes Selbstbild oder eine Verletzung). Diese Art der Bewertung be-
zieht sich auf Ereignisse, die in der Vergangenheit oder Gegenwart liegen. Negative Gefiihle wie
Trauer oder Arger treten auf.

2. Als Bedrohung bezieht sie sich auf die Erwartung einer méglichen Schadigung oder eines Verlus-
tes und damit auf Ereignisse, die in der Zukunft liegen (z.B. in Anbetracht eines Prufungstermins).
Eine Bedrohungsbewertung ist mit negativen Gefiuihlen wie Angst verknipft.

3. Als Herausforderung bezieht sie sich auf den mdglichen Erfolg in der Situation, und der positive
Nutzen des Ereignisses ist von Bedeutung. Auch diese Bewertung ist zukunftsbezogen (z.B. eine
Prufung, die als Chance gesehen wird, die eigenen Leistungen unter Beweis zu stellen). Eine Be-
wertung innerhalb dieser Kategorie kann auch mit emotionalen Mischzustéanden, d.h. nicht eindeu-

tig unlustbetonten Emotionen, assoziiert sein.

Die primare Bewertung zeigt, dass weniger die objektive Anforderungssituation als die Reprasentation

der Situation durch das Individuum relevant ist.
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Sekundéare Bewertung

Bei der sekundaren Bewertung schatzt das Individuum ein, ob die eigenen Copingressourcen und
-moglichkeiten zur Situationsbewaltigung ausreichen (Folkman, 1984). Diese umfassen physische
(z.B. Gesundheit), soziale (z.B. das soziale Netzwerk), psychologische (z.B. Problemldsefahigkeiten,
Selbstwert) und materielle (z.B. Geld) Reserven. Eine stressbezogene sekundare Bewertung besteht,
wenn die eigenen Mdoglichkeiten, den Anforderungen zu begegnen, fur unzureichend befunden wer-
den. Die sekundéare Bewertung bestimmt die Auswahl des Bewaltigungsverhaltens (Lazarus & Folk-
man, 1984).

Priméare und sekundare Bewertung formen gemeinsam Stress im transaktionalen Sinne. Sie kénnen
gleichzeitig oder nacheinander auftreten und interagieren miteinander. So kann auch die sekundare
Bewertung fir den primaren Einschatzungsprozess bedeutsam sein. Wird beispielsweise ein Ereignis
als bedrohlich und die eigenen Bewaltigungsmdoglichkeiten als gering eingestuft, wird die Stressbelas-
tung hoch sein, und die Bedrohlichkeitswahrnehmung kann weiter verstarkt werden. Wird die Bewalti-
gungskompetenz jedoch als vergleichsweise gut beurteilt, kann sich eine Bedrohung zu einer Situati-
on mit Herausforderungscharakter verschieben, oder Bedrohung wird gar nicht erlebt. Uberschreiten

die vorhandenen Ressourcen die Anforderungen, so ist die stressvolle Transaktion beendet.

Neubewertung

Um Neubewertungen handelt es sich, wenn die Ausgangssituation aufgrund veranderter Bedingungen
in einem anderen Licht gesehen wird (Lazarus & Folkman, 1984). Damit gibt es einen Ruckkopp-
lungsprozess, der einmal mehr die Wechselseitigkeit zwischen Person und Umwelt betont und ver-

deutlicht, dass diese Beziehung standigen Verdnderungen unterliegt.

Bewaéltigung

Je nachdem wie die sekundare Bewertung ausfallt, kommt es zum Einsatz konkreter Bewaltigungs-
maflnahmen oder ,Coping“. Im transaktionalen Modell werden die BewaltigungsmalRnahmen nach
ihrer Funktion unterschieden. Entweder kdnnen sie direkt auf die stressauslosende Situation gerichtet
sein (instrumentelles oder problemorientiertes Coping) oder die Regulation der Stressemotionen zum
Ziel haben (palliatives Coping oder emotionsorientiertes Coping) (Lazarus & Launier, 1981). Eine er-
folgreiche Bewaltigung fuhrt zu einer Aufhebung des Stresserlebens. Intensive Stressreaktionen resul-
tieren dagegen, wenn die Bewaltigung weniger erfolgreich ausfallt. Hier besteht auch die Gefahr von
Aufschaukelungsprozessen: Stresssymptome kénnen selbst wieder zu Stressausldsern werden und
so das Stressgeschehen chronifizieren (Lohaus & Klein-HeRling, 2001). Beispielsweise kénnen Kopf-
schmerzen als Stressreaktion in einer Phase hoher Belastung das Stresserleben weiter steigern und

aufrechterhalten.

Zusammenfassend liegt Stress im transaktionalen Sinne vor, wenn ein Ereignis als stressbezogen
bewertet wird, die eigenen Mdglichkeiten, die Situation zu meistern, jedoch als unzureichend einge-

stuft werden. Das Verhéltnis von Anforderungen und personlichen Ressourcen ist unausgeglichen.
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Seit der ersten Veréffentlichung von 1966 wurde das Modell von Lazarus und seinen Mitarbeitern
mehrfach erweitert (z.B. Averill, Opton & Lazarus, 1971; Lazarus & Averill, 1972; Lazarus, Kanner &
Folkman, 1980), und es ist Grundlage zahlreicher Forschungsaktivitaten (z.B. Cox & Ferguson, 1991;
Perrez & Reicherts, 1992). Nach Einschatzung von Schroder (2002) lassen sich neue Stresskonzepte
nach genauerer Analyse immer wieder auf das von Lazarus und seinen Mitarbeitern entwickelte Mo-
dell zurtickfuhren. Er gelangt zu dem Urteil, dass mit dem transaktionalen Stressmodell ein ,Kernkon-
zept" gegeben ist, dass nur noch in bestimmten Bereichen ausdifferenziert werden kann und auf ver-
schiedene Themenbereiche angepasst werden muss. Explizit entwicklungspsychologische Aspekte
beispielsweise fehlen im transaktionalen Stresskonzept. Forschungsarbeiten zur Ubertragung des
Modells auf den Kinder- und Jugendbereich weisen aber darauf hin, dass das Modell zur Erklarung
von Stress und Stresserleben im Kinder- und Jugendbereich geeignet ist und eine gute Grundlage zur
Konzeption von Interventionen bietet (z.B. Compas, 1987; Compas, Orosan & Grant, 1993; Klein-
HelRling & Lohaus, 2000; Larisch & Lohaus, 1997; McNamara, 2000).

Die Darstellung der verschiedenen Stressdefinitionen zeigt die Entwicklung von einseitigen Konzepti-
onen, bei denen entweder die stressauslésenden Bedingungen oder die auf Seiten der Person ablau-
fenden Prozesse im Vordergrund stehen, zu einer komplexeren transaktionalen Perspektive auf. Das
besondere Verdienst der transaktionalen Perspektive liegt in der Herausstellung der kognitiven Fakto-
ren und der Beschreibung der Prozesseigenschaften des Stressgeschehens, an dem das Individuum
aktiv beteiligt ist. Des Weiteren zeigt das Modell durch die Integration des Bewaltigungsaspektes wirk-
same Ansatzpunkte zur Stressintervention auf: (a) die Anderung der Bewertung von potentiellen

Stresssituationen und (b) die Optimierung des Bewaltigungsverhaltens.

2.1.2 Stressbewaltigung

Wie das transaktionale Stressmodell verdeutlicht, haben kognitive Bewertung und Bewaltigung Ein-
fluss auf die Beziehung zwischen den stressauslésenden Bedingungen und den Stressreaktionen.
Coping wird in der Literatur unterschiedlich konzeptualisiert. Der Grofteil der aktuellen Forschung
bezieht sich auf das transaktionale Stresskonzept. In diesem Modell ist Coping die ,fortwahrende kog-
nitive und behaviorale Anstrengung, mit umweltbedingten und internalen Anforderungen fertig zu wer-
den, die die Fahigkeiten einer Person beanspruchen oder Ubersteigen“ (Lazarus, 1993, S. 237). Ziel
ist es, das subjektiv erlebte Ungleichgewicht zwischen Anforderungen und Fahigkeiten der Person
aufzuheben.

Wie die Definition besagt, beinhaltet Coping sowohl kognitive, d.h. internale Reaktionen, wie z.B. kog-
nitive Abwehr, als auch im offenen Verhalten zu beobachtende Reaktionen, wie z.B. das Schlieen
eines Fensters bei La&rm. Generell kann Coping auf die Umwelt gerichtet sein oder sich auf internale
Anforderungen, wie z.B. Leistungsziele oder Gewohnheiten, beziehen. Durch den gewahlten Termi-
nus ,Anstrengung” wird deutlich, dass Copingreaktionen alle absichtsvollen Antworten auf Stress um-

fassen. Damit findet eine Abgrenzung zu reflexartigen, automatischen Reaktionen statt (Compas,
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1987). Der gesamte Copingprozess kann sich in wenigen Sekunden abspielen oder aber sich Uber
Wochen bzw. Jahre hinziehen (Seiffge-Krenke, 1998).

Eine Fokussierung auf den Entwicklungsaspekt findet sich in der Definition von Compas, Connor-
Smith, Saltzman, Thomsen & Wadsworth (2001), in der betont wird, dass die Copingbemihungen
durch den biologischen, kognitiven, sozialen und emotionalen Entwicklungsstand des Individuums
definiert werden. Diese Definition macht deutlich, dass Kinder und Jugendliche gegebenenfalls andere
Voraussetzungen haben, mit potentiellen Stressoren umzugehen, als Erwachsene (s. Fields & Prinz,
1997). Wichtig ist, dass Coping im wissenschaftlichen Gebrauch nicht an Erfolg gekniipft ist. Das heif3t

Coping ist nicht gleichzusetzen mit einer Problembehebung bzw. positiven Reaktionsbeeinflussung.

2.1.2.1 Bewaltigungstypologien

Die Madglichkeiten, mit Stresserleben umzugehen, sind vielfaltig. Um Personen hinsichtlich ihres
Copingverhaltens vergleichen zu kénnen und Aussagen Uber den Zusammenhang zwischen Coping
und Anpassung treffen zu kdnnen, gibt es verschiedene Ansatze, Bewaltigungsstrategien zu
klassifizieren, von denen allerdings bisher keiner allgemein akzeptiert ist. Grundsétzlich wird zwischen
theoretisch und empirisch fundierten Einteilungen unterschieden. Im Folgenden wird zunéchst auf
eine Auswahl theoretisch basierter Modelle eingegangen, die allesamt der Stressforschung an

Erwachsenen entstammen.

Theoretisch fundierte Einteilungen

Ein weit verbreitetes Konzept ist die Unterscheidung von instrumenteller und palliativer Copingfunktion
(z.B. Lazarus & Folkman, 1984). Beide kénnen sich entweder in kognitiven oder behavioralen Bewalti-
gungsreaktionen manifestieren. Instrumentelle (oder problemorientierte) Bewaltigung zielt auf die Ver-
anderung der stressauslésenden Gegebenheit ab. Dabei kann es sich um &ufRere Situationsmerkma-
le, wie z.B. Larm und Termine, oder um Personenmerkmale, wie z.B. Einstellungen und Ziele, han-
deln. Palliative (oder emotionsorientierte) Bewéltigung ist auf eine Regulation der Stressemotionen,
wie z.B. Angst oder Arger, ausgerichtet. Zwar kann sich auch instrumentelles Coping auf das emotio-
nale Befinden auswirken, in Abgrenzung zum palliativen Coping tritt diese Wirkung jedoch sekundar
ein. In den meisten Stresssituationen kénnen beide Copingfunktionen Verwendung finden. Ihre Aus-
wahl ist abhangig von den vorausgehenden kognitiven Bewertungsvorgangen. In Situationen, deren
Kontrollierbarkeit bzw. Veranderbarkeit hoch eingeschatzt wird, wird haufiger instrumentelles Coping
eingesetzt. Palliatives Coping dagegen uberwiegt, wenn die Situation als unkontrollierbar bzw. unver-
anderbar bewertet wird (Folkman, 1984; Folkman & Lazarus, 1980). Pearlin und Schooler (1978) er-
ganzen die beiden Funktionen um eine dritte Strategie, bei der die Wahrnehmung des potentiellen
Stressors im Mittelpunkt steht. Unter ,Perception-focused Coping” werden alle kognitiven Versuche
zusammengefasst, die Bedeutsamkeit von Situationen zu verandern, um sie dadurch weniger bedroh-

lich erscheinen zu lassen.
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Rothbaum, Weisz und Snyder (1982) unterscheiden nach dem Ziel der Copingaktivitat und differenzie-
ren nach priméren und sekundaren Kontrollstrategien. Primére Kontrollstrategien verandern die objek-
tiven Bedingungen oder Ereignisse, um sie in Einklang mit den eigenen Bedirfnissen und Zielen zu
bringen (z.B. Vorbereitung auf eine Klausur). Sekundare Kontrollstrategien dagegen sind darauf aus-
gerichtet, eine eigene Anpassung an die gegebenen Bedingungen zu erreichen (z.B. nicht erreichbare
Leistungsziele senken). Diese Unterteilung entspricht dem assimilativen und akkomodativen Bewalti-

gungsverhalten (Brandstadter & Renner, 1990).

Ein weiteres populares Konzept ist die Unterscheidung zwischen Anndherung und Vermeidung (Roth
& Cohen, 1986). Die Begriffe Anndherung (engl. approach) und Vermeidung (engl. avoidance) be-
zeichnen alle kognitiven und behavioralen Prozesse, die eine Anndherung an bzw. eine Vermeidung
des Stressauslosers bewirken. Eine Anndherung ist mit Aktivitat verbunden und beinhaltet eine Kon-
frontation mit der Stressquelle (z.B. kognitive Umstrukturierung, Problemldsen). Vermeidung dagegen
ist mit Passivitat assoziiert (z.B. Verleugnhung, Vermeidung). Dementsprechend werden die beiden

Gruppen auch mit Aktivem und Passivem Coping bezeichnet (Ebata & Moos, 1991).

Ahnlichkeit mit diesem Konzept hat die Einteilung in Zuwendung (engl. engagement) und Abkehr
(engl. disengagement) (Tobin, Holroyd, Reynolds & Wigal, 1989). Fur Bewaltigungsformen mit Zu-
wendungscharakter ist eine Hinwendung zum Stressor und den belastenden Emotionen typisch. Ab-
lenkung oder Abwendung von der Stressquelle und den belastenden Emotionen wird als Abkehr ver-

standen.

Alle erwahnten Konzepte stammen aus dem Erwachsenenbereich, finden aber auch Anwendung in
der Stressforschung bei Kindern und Jugendlichen. Das Wissen um diese Konzepte ist deshalb eine
Voraussetzung zum Verstandnis der Copingliteratur in diesem Altersbereich. In ihrer Vielfalt tragen sie
zur Verwirrung bei der Interpretation bzw. Integration verschiedener Forschungsbefunde bei (Compas
et al., 2001).

Hilfreich ist, dass die verschiedenen Herangehensweisen Gemeinsamkeiten erkennen lassen, die eine
Einteilung in zwei Ubergeordnete Gruppen nahe legen (Compas et al., 2001; Griffith, Dubow & Ippoli-
to, 2000; Lohaus & Klein-HeRling, 2001). Eine mdgliche Einteilung besteht darin, einerseits solche
Strategien zusammenzufassen, die eine direkte Bewaltigung und Hinwendung zum Stressor beinhal-
ten (Instrumentells Coping, Primére Kontrollstrategien, Annaherungsstrategien, Zuwendung) und an-
dererseits solche Strategien zusammenzufassen, die eine Abwendung von der Stressquelle bedeuten
(Palliatives Coping, Sekundare Kontrollstrategien, Vermeidungsstrategien, Abwendung). Diese
Zweiteilung verwischt allerdings die Unterscheidung zwischen Copingfunktion und Copingform (Fields
& Prinz, 1997; Seiffge-Krenke, 1995): Instrumentelles und palliatives Coping differenziert danach, was
Gegenstand der Bewadltigung ist, Annaherungs- und Vermeidungsverhalten unterscheidet danach, wie
bewaltigt wird. Kaluza und Végele (1999) kritisieren deshalb die Konfundierung instrumenteller Bewal-
tigung mit Zuwendung, und filhren an, dass eine Problembewaltigung ebenso durch Vermeidung oder

Flucht erreicht werden kann. Genauso wird eine Gleichsetzung von palliativer Bewaltigung mit Abkehr



Theoretischer Hintergrund 12

oder passiver, vermeidender Bewaltigung als schwierig erachtet, da auch eine Emotionsregulation
eine aktive Auseinandersetzung mit Geflihlen bedeuten kann. In diesem Zusammenhang erscheint
die Moglichkeit interessant, von insgesamt vier Gruppen auszugehen, die zwei unterschiedliche Co-
pingdimensionen reprasentieren, was nach Fields und Prinz (1997) mit dem geringsten Informations-
verslust verbunden ist. Die erste Gruppe umfasst nhach diesem Vorschlag z.B. instrumentelles Coping
und primére Kontrollstrategien, die zweite palliatives Coping und sekundéare Kontrollstrategien. Diese
beiden ersten Gruppen reprasentieren die Copingfunktion. Die dritte Gruppe beinhaltet das Konzept
der Annéherung und Zuwendung, die vierte Gruppe schlie3lich Vermeidung und Abwendung. Sie

charakterisieren die Copingform.

Theoretisch begriindete Klassifikationen postulieren wenige, globale Kategorien und fungieren als
Organisationsprinzipien einer groRen Anzahl von Strategien. Problematisch an dieser Herangehens-
weise ist, dass haufig sehr heterogene Strategien zusammengefasst werden, die mit ganz unter-
schiedlichen Konsequenzen verbunden sein kénnen. Dadurch kann Information zum Zusammenhang
zwischen Coping und Anpassung verloren gehen. Gleichzeitig ist die Zuordnung einer Strategie zu
einer Dimension nicht immer eindeutig, da es auf den zugrunde liegenden Fokus ankommt (Compas
et al., 2001). Empirisch gewonnene Einteilungen fiihren demgegeniiber haufig zu einer grélReren An-

zahl spezifischer Faktoren, wie im Folgenden gezeigt wird.

Empirisch fundierte Einteilungen
Empirisch gewonnene Einteilungen sind gerade fiir die Stressforschung im Kinder- und Jugendbereich
interessant, da sie, unbeeinflusst von den theoretischen Konzepten aus dem Erwachsenenbereich,

Informationen zum Copingverhalten dieser Altersgruppen liefern (Fields & Prinz, 1997).

Lohaus, Fleer, Freytag und Klein-HeRling (1996) untersuchten kindliches Bewaltigungsverhalten im
Rahmen einer Fragebogenkonstruktion. Dazu wurde 119 Dritt- und Viertklasslern der ,Fragebogen zur
Erhebung des Stresserlebens und der Stressbewaltigung im Kindesalter* vorgegeben (SSK). Sie er-
mittelten drei unabhéangige Faktoren: Die Nutzung instrumenteller Strategien, die Nutzung palliativer
Strategien (vorwiegend destruktiver Art) und die Nutzung sozialer Unterstiitzung. Mittlerweile liegt eine
Neufassung des Fragebogens vor, der in Kirze erscheint (SSKJ-R). Faktorenanalytische Auswertun-
gen mit einem neuen Itempool konnten eine Copingstruktur mit finf Dimensionen belegen, wie sie
schon von Causey und Dubow (1992) vorgeschlagen wurde: Instrumentelles Coping, konstruktiv-
palliative Emotionsregulation, destruktiv-argerbezogene Emotionsregulation, vermeidende Bewalti-

gung und Suche nach sozialer Unterstiitzung.

Auch fiir Jugendliche wurden Dimensionen identifiziert, die Ahnlichkeit mit diesen Strukturen haben
(Kavsek, 1993; Seiffge-Krenke, 1989, 1995). Einer repréasentativen Stichproben, bestehend aus 12 bis
19-jahrigen Jugendlichen (N = 1028), wurde der ,Coping Across Siuations Questionnaire” (CASQ)
vorgelegt. Er umfasst 20 Copingstrategien. Wie Faktorenanalysen zeigten, lassen sich die Strategien

zu drei Klassen gruppieren: Aktive Bewaltigung unter Nutzung sozialer Ressourcen, internale Bewalti-
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gungsstrategien Uberwiegend mit instrumenteller Funktion und problemmeidendes Verhalten Giberwie-
gend mit palliativer Funktion. Die Faktoren erfassen inhaltlich ausreichend getrennte Bereiche des

Copingverhaltens.

Frydenberg und Lewis (1990, 1993) entwickelten die ,Adolescent Coping Checklist* (ACC). Sie identi-
fizierten bei verschiedenen Untersuchungen an australischen Jugendlichen 18 Copingstrategien. Die
Strategien lassen sich wieder drei Ubergeordneten Dimensionen zuordnen: Instrumentelle Strategien,

Suche nach sozialer Unterstitzung und Vermeidung.

Insgesamt 12 Strategien werden von Patterson und McCubbin (1987) postuliert. Faktorenanalytisch
ergaben sich auch bei ihrer Studie drei Klassen von Strategien. Die erste umfasst palliative Strategien,
die der Vermeidung dienen, die zweite instrumentelle Strategien. Als letzte Klasse beschreiben Pat-
terson und McCubbin bewertungsfokussierte Strategien, die darauf abzielen, eine Anforderungssitua-

tion umzudefinieren, um sie weniger bedrohlich erscheinen zu lassen.

Wie die Ubersicht zeigt, lassen sich Ubereinstimmungen zwischen den empirisch gewonnenen
Taxonomien feststellen. Wiederholt ergibt sich die Unterscheidung von instrumentellem und
palliativem Coping. Darliber hinaus geht aus den Untersuchungen hervor, dass der Faktor ,soziale
Unterstiitzung” eine wichtige Rolle im Jugendalter einnimmt. Auch kann eine Ahnlichkeit zwischen den
im vorherigen Abschnitt vorgestellten theoretischen und den empirisch gewonnenen Einteilungen
konstatiert werden (Fields & Prinz, 1997). Allerdings scheint eine Dichotomisierung nicht das ganze
Spektrum an Strategien im Kinder- und Jugendbereich abzudecken, da sich bei den empirisch

gewonnenen Modellen noch weitere Faktoren ergeben.

Der Faktor ,sozialer Unterstitzung” ist bei diesen Einteilungen als Coping-Aktvitat zu verstehen. Er
umfasst Handlungen des Aufsuchens und der Inanspruchnahme sozialer Unterstiitzung (z.B. Proble-
me mit anderen besprechen, andere um Hilfe bitten). Er ist nicht zu verwechseln mit der sozialen Un-

terstitzung als Copingressource, die Bewaltigung unterstitzt oder moglich macht (Kavdek, 1993).

2.1.2.2 Effektivitat verschiedener Bewaltigungsstra  tegien

Klassifikationen von Bewadltigungsstrategien werden mit dem Ziel vorgenommen, Personen verglei-
chen zu kénnen und Beziehungen zwischen Coping und Anpassung bzw. Symptombelastung zu er-
mitteln. Es sollen Aussagen getroffen werden, welche Strategien zur Stressbewaltigung geeignet sind
und welche nicht. Diese Frage ist im Zusammenhang mit der Konzeption von Malinahmen zur Stress-
pravention und Gesundheitsférderung relevant. Die Hoffnung, einen Katalog eindeutig effektiver bzw.
ineffektiver Strategien aufstellen zu kénnen, muss allerdings enttduscht werden, da die Wirksamkeit
von Stressbewaltigung von mehreren Faktoren abhéngt, wie im Folgenden gezeigt wird (vgl. Hampel,
Petermann & Dickow, 2001; Kaluza & Vogele, 1999; Laux & Weber, 1990). Zunachst wird die Effektivi-

tat eines Bewaltigungsverhaltens durch die wahrgenommene Kontrollierbarkeit der Situation bestimmt.
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Vielfach repliziert ist das Ergebnis, dass der Einsatz von problemorientiertem Coping oder Annahe-
rung bei wahrgenommener Kontrollierbarkeit der Situation effektiv ist. Emotionsorientiertes Coping
und Vermeidung dagegen ist in Situationen wirksam, die als nicht kontrollierbar erlebt werden (Laza-
rus, 1993). Passen eingesetzte Bewaltigungsfunktion und Situation nicht zusammen, erhéht sich die
Beanspruchungssymptomatik. Des Weiteren muss die zeitliche Perspektive in die Uberlegungen zur
Effektivitdt von Coping einbezogen werden. Vermeidungsstrategien erwiesen sich beispielsweise in
einer Reihe von Studien als ineffektiv. Sie kdnnen aber zumindest kurzfristig hilfreich sein, indem sie
bei starker Belastung zur Emotionsregulation fihren und damit die Grundlage fir eine Problembewal-
tigung schaffen (Lazarus, 1983; Roth & Cohen, 1986). Kritisch wird es, wenn die vermeidenden Stra-
tegien die tatsachliche Losung des Problems auf lange Sicht verhindern. Zudem ist zu bertcksichti-
gen, dass die Effektivitat von Bewaltigung lber eine Reihe verschiedener Indikatoren operationalisiert
werden kann. Wie Studien zeigen, unterscheidet sich die Wirksamkeit in Abhangigkeit von unter-

schiedlichen Kriterien.

Die eingeschrankte Generalisierbarkeit berticksichtigend haben sich im Erwachsenenbereich unter
anderem folgende Strategien als effektiv erwiesen (Kaluza, 2003): Aktives Problemldsen, kognitive
Umstrukturierung und Bemiihen um sowie Inanspruchnahme von sozialer Unterstiitzung. Als ineffektiv
haben sich dagegen Selbstabwertung und Vermeiden des Stressors erwiesen. Auch mit Jugendlichen
wurden eine Reihe von Studien zum Zusammenhang zwischen Coping und Anpassung durchgefihrt.
Wie aus den Untersuchungen hervorgeht, scheinen auch hier bestimmte Copingstrategien den Ein-
fluss von Stresserlebnissen auf die psychische Befindlichkeit abzuschwéchen, wohingegen andere ihn
sogar noch verstarken kénnen (s. Absatz 2.2.5.3). Trotz dieser vielversprechenden Befunde wird wie-
derholt darauf hingewiesen, dass keine Standardstrategien postuliert werden kénnen. Vielmehr verfi-
gen effektive Stressbewaltiger tber eine Auswahl an Strategien, die flexibel und situationsangemes-
sen eingesetzt werden (Compas et al., 2001; Kaluza, 2003; Klein-Hef3ling & Lohaus, 2002a; Perrez &
Reicherts, 1992). Flexibilitat bei der Bewaltigung setzt in jedem Fall voraus, dass ein breites Reper-

toire an Bewaltigungsstrategien zur Verfligung steht.

Wie die Darstellung gezeigt hat, wird unter Coping jede Anstrengung des Individuums verstanden,
stressbezogene Situationen zu meistern. Es gibt Versuche, Bewaltigungsstrategien zu klassifizieren.
Bisher ist aber keine Einteilung allgemein akzeptiert. Im Jugendalter werden mindestens die Strate-
gien instrumentelle und palliative Bewaltigung sowie die Suche nach sozialer Unterstiitzung unter-

schieden.
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2.2 Stress und Stressbewaltigung im Jugendalter

Im letzten Kapitel wurde mit der Vorstellung der verschiedenen Forschungsansatze zum Stressge-
schehen und der Einfihrung in das Thema Stressbewadltigung eine Basis geschaffen, auf der im Fol-
genden spezifische Befunde zum Thema Stress im Jugendalter berichtet werden. Zunéchst stellt sich
aber die Frage, wie der Lebensabschnitt Jugendalter definiert ist und welche Charakteristika diese
Phase aufweist. Dazu wird eine Eingrenzung des Altersbereichs vorgenommen, und jugendtypische

Veranderungsprozesse werden dokumentiert.

2.2.1 Jugendalter

2.2.1.1 Begriffsbestimmung und Altersbereich

Das Wort ,,Adoleszenz" ist lateinischen Ursprungs und kommt von dem Verb ,adolescere”, was uber-
setzt ,Erwachsen werden“ meint (Steinberg, 1996). In diesem Prozess gilt es ,Verhaltensformen und
Privilegien der Kindheit aufzugeben sowie Merkmale und Kompetenzen zu erwerben, die Aufgaben,
Rollen und Status des Erwachsenen begriinden“ (Oerter & Dreher, 2002, S. 258). In diesem Sinne ist
die Adoleszenz eine Vorbereitung auf das Erwachsenenleben in einer bestimmten Gesellschaft und
kann als ,Lernzeit* verstanden werden (Flammer & Alsaker, 2002, S. 29). Uber die altersmaRige Ein-
grenzung dieses Entwicklungsabschnitts herrscht bisher keine Einigkeit. In der vorliegenden Arbeit
wird auf die Angaben von Steinberg Bezug genommen, der die Zeit vom Beginn der Pubertat bis zum
14. Lebensjahr als friilhe Adoleszenz, die Jahre zwischen 15 und 18 als mittlere und die Zeit nach 18
Jahren als spéate Adoleszenz definiert. Der Austritt aus der Adoleszenz variiert mit gesellschaftlichen
Bedingungen, etwa dem Abschluss der ersten Berufsausbildung oder der Unabhangigkeit von den

Eltern.

2.2.1.2 Veranderungen und Anforderungen im Jugendal ter

Das Jugendalter ist durch tiefgreifende und sehr rasche Veranderungen auf biologischer und kogniti-
ver Ebene sowie durch neue soziale Anforderungen charakterisiert (z.B. Kaplan, 1999; McNamara,
2000; Oerter & Dreher, 2002; Steinberg, 1996). Die Veranderungen auf biologischer Ebene betreffen
zum einen die aullere Erscheinung: Korpergrofle und Gewicht nehmen zu und die aul3eren Ge-
schlechtsmerkmale entwickeln sich. Zum anderen fallen die hormonellen Umstellungen im Rahmen
der Geschlechtsreife in diese Zeit (Remschmidt, 1992). Auf intellektueller Ebene ist die Entwicklung
des Jugendlichen durch einen immensen kognitiven Fortschritt gekennzeichnet. Beispielsweise wird
die Fahigkeit erlangt, Hypothesen zu generieren und zu explorieren und so véllig neue Perspektiven

einzunehmen. Die Abstraktionsfahigkeit nimmt zu, und die Fahigkeit zur Metakognition versetzt Ju-
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gendliche in die Lage, die Gedanken anderer zu bewerten und die eigenen Denkprozesse und Kon-
zepte kritisch zu hinterfragen (Piaget, 1972). Auch die Veranderungen auf sozialer Ebene sind bemer-
kenswert: Im Zeitraum der Adoleszenz wird das Individuum von der Gesellschaft neu definiert (,social
redefinition”). Die Wahrnehmung als Kind wird zunehmend von einer Wahrnehmung als Erwachsener
abgelost. Familiare, rechtliche und politische Statusverdnderungen (z.B. Verantwortung gegeniber
Jungeren wUbernehmen, Mdoglichkeit zum Fuhrerscheinerwerb, Alkoholkonsum, Wahlrecht) bringen
eine Reihe von Privilegien mit sich, die gleichzeitig mit der Ubernahme von Pflichten und steigenden
Anforderungen an die Selbstorganisation einhergehen (Steinberg, 1996). Parallel steigen die schuli-

schen bzw. beruflichen Anforderungen, die an den Jugendlichen gestellt werden.

Von groRer Bedeutung sind dartber hinaus eine Reihe psychosozialer Entwicklungsvorgange: Insbe-
sondere die Frage danach, wer man ist und wer man sein will, wird in der Adoleszenz gestellt (Erik-
son, 1966). Im Rahmen der Autonomieentwicklung erkdmpft sich der Jugendliche einen immer groR3e-
ren Entscheidungsspielraum. Es findet eine zunehmende emotionale Ablésung von den Eltern statt,
und die Gleichaltrigengruppe als Bezugspunkt gewinnt an Bedeutung. Dieser Trend spiegelt sich auch
im Verhalten wieder: Die mit den Eltern verbrachte Zeit nimmt ab, der Jugendliche verbringt immer
mehr Zeit allein oder mit Freunden gleichen Alters (Larson, Richards, Moneta, Holmbeck & Duckett,
1996).

Die zahlreichen Veranderungen und neuen Anforderungen kénnen fir die Betroffenen belastend sein,
wie im Folgenden beispielhaft aufgezeigt wird: Die biologische Reifung verlangt von den Jugendli-
chen, die neue korperliche Erscheinung zu akzeptieren und mit den neu erwachten sexuellen Beduirf-
nissen umzugehen. Einige Jugendliche fiihlen sich unwohl in ihrer Haut und wollen bestimmte Aspek-
te ihres Korpers verandern — haufig ihre Grof3e, ihr Gewicht und die Kérperproportionen. Dem Korper
wird, insbesondere in der friihen Adoleszenz, viel sorgenvolle Aufmerksamkeit geschenkt (Emmons,
1996; Seiffge-Krenke, 1994). Die potentiellen Risiken einer verfriihten bzw. verspateten Pubertéat sind
vielfach dokumentiert (z.B. Andersson & Magnusson, 1990; Ge, Conger & Elder, 1996; Graber,
Brooks-Gunn, Paikoff & Warren, 1994; Scheithauer & Petermann, 1999). Dartber hinaus fallen die
ersten korperlichen Verdnderungen in der Pubertat hdufig mit dem Schulwechsel in weiterfihrende
Schulen zusammen, was die Belastung zusétzlich erhéhen kann (Scheithauer & Petermann, 1999;
Seiffge-Krenke, 1994). Die Aufnahme einer neuen Beziehungsgestaltung zum anderen Geschlecht
steht an, und der erste Partner will gefunden werden — eine Aufgabe, die bei Misserfolg mit stark ne-
gativen Auswirkungen auf den Selbstwert verbunden sein kann (Silbereisen & Noack, 1990). Im Zuge
der Autonomieentwicklung kommt es zu Hause in der Regel zu Auseinandersetzungen um das Aus-
maf der elterlichen Kontrolle. Der familiare Zusammenhalt nimmt ab, und bei Konflikten mit den Eltern
sind die Jugendlichen mit zunehmendem Alter weniger dazu bereit, diesen gegeniiber Zugestandnis-
se zu machen (Smetana, Yau & Hanson, 1991; Seiffge-Krenke, 1999). Auch fir den Prozess der Iden-
titatsentwicklung sind krisenhafte Zustdnde kennzeichnend, in denen die eigenen Werte genauso wie

gesellschaftliche Vorgaben und Autoritéatspersonen angezweifelt werden (Marcia, 1980).
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Insgesamt haben die vielféltigen Restrukturierungsprozesse und die damit einhergehenden Schwie-
rigkeiten zu einer Auffassung der Jugendzeit als ,Krise" beigetragen, die sich durch die traditionellen
Adoleszenztheorien hindurch zieht (vgl. zusammenfassend Olbrich, 1995). Auch das Alltagsverstand-
nis spiegelt diese Sichtweise. Die Jugendzeit wird als ,eine Periode der groRen Probleme, des Streits
mit den Eltern, des Rickgangs der Lernbereitschaft, der Pdbelhaftigkeit und Ruppigkeit, kurz ... [als]
eine Phase des Sturm und Drang"“ beschrieben (Fend, 2000, S. 26).

Tatsachlich kénnen in der Adoleszenz eine Reihe von Problemverhaltensweisen beobachtet werden,
die diese Sichtweise stiitzen. Anschaulich ist der Anstieg des Risikoverhaltens Jugendlicher (z.B. Jela-
lian, Spirito, Rasile, Vinnick, Rohrbeck & Arrigan, 1997). Es ist das Einstiegsalter fiir Alkohol- und Dro-
genkonsum (Habermas, 2002). Kriminalitat (McNamara, 2000) und Suizidalitdit nehmen zu (Oerter &
Dreher, 2002). In Deutschland stellt Selbstmord nach Unfallen die haufigste Todesursache im Ju-
gendalter dar. Diese markanten Problemverhaltensweisen beschreiben allerdings nur einen Teil der
Altersgruppe und durfen nicht auf die gesamte Jugendpopulation generalisiert werden. Werden empi-
rische Daten zum Jugendalter in ihrer Gesamtheit betrachtet und Studien einbezogen, die die Entwick-
lung Jugendlicher Gber mehrere Jahre im Langsschnitt mitverfolgen, zeigt sich eine gewisse Regel-
mafigkeit in der Entwicklung bei vielen Jugendlichen (vgl. Seiffge-Krenke, 1994, 1995). Dementspre-
chend wird heute die aktive Leistung des Jugendlichen im Umgang mit den Veranderungen betont
(vgl. Olbrich, 1995), und man ist dazu iibergegangen, die Jugend als eine schwierige Ubergangszeit

zu betrachten (Klein-Allermann, 1995).

Zusammenfassend wird das Jugendalter als eine Vorbereitungszeit fir das Erwachsenenalter aufge-
fasst. Charakteristisch sind einschneidende, haufig simultan auftretende Verdnderungen und enorme
Entwicklungsfortschritte, an die eine Reihe neuer Aufgaben gekniipft sind. Durch die vielfaltigen Uber-
gange stellt die Adoleszenz eine Phase erhdhter Vulnerabilitat dar (Roth et al., 2003; Scheithauer &
Petermann, 1999; Williams & McGillicuddy-De Lisi, 2000). Ein Teil der Jugendlichen bewéltigt die
Anforderungen erfolgreich und nutzt sie, um Bewaltigungspotential aufzubauen und sich weiterzuent-
wickeln. Allerdings ist auch ein Teil der Jugendlichen Uberfordert und zeigt Fehlanpassungen als Re-

aktion auf die Belastungen.

2.2.2  Stressoren im Jugendalter

Die Beschreibung der Veranderungen im Jugendalter und der daran gekoppelten Anforderungen
gewabhrt einen Einblick in die vielféltigen Belastungen dieser Altersgruppe. Im nachsten Abschnitt wird
eine weitere Differenzierung potentieller Stressoren vorgenommen. Es bietet sich die Unterscheidung
von mindestens drei Stressorklassen an: Normative Stressoren, kritische Lebensereignisse und All-

tagsbelastungen (McNamara, 2000; Rice et al., 1993).
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2.2.2.1 Normative Stressoren

Normative Stressoren sind Ereignisse, die bei den meisten Individuen einer Altersgruppe zum selben
Zeitpunkt ihrer Entwicklung auftreten. Sie gehen mit internalen Anspriichen und entwicklungsbezoge-
nen, kontextuellen Aufgaben und Erwartungen von Familie, Freunden und Gesellschaft einher. Darun-
ter fallen bei Jugendlichen Probleme, die mit dem Eintritt in die Pubertat einhergehen, Schwierigkeiten
beim Ubergang auf eine weiterfilhrende Schule oder Konflikte im Rahmen der Autonomieentwicklung,
wie sie bereits unter Absatz 2.2.1.2 beschrieben wurden. Da diese Ereignisse im Gegensatz zu kriti-
schen Lebensereignissen nicht plétzlich und unvorhersehbar eintreten, kénnen antizipatorisch Maf3-
nahmen zu ihrer Bewaltigung geplant werden, um den Umgang mit ihnen zu erleichtern (Rice et al.,
1993; Seiffge-Krenke, 1994).

Die Zunahme normativer Stressoren und eine Anh&aufung an Belastungen in der frihen Adoleszenz
(um das 12. bis 14. Lebensjahr) ist empirisch hachgewiesen (Compas & Phares, 1991; Forman, 1993;
Seiffe-Krenke, 1995; Rice et al., 1993).

2.2.2.2 Kritische Lebensereignisse

Kritische Lebensereignisse und Alltagsbelastungen sind im Gegensatz zu normativen Stressoren nicht
an das Lebensalter gebunden, wenngleich bestimmte Ereignisse mit einer gréReren Wahrscheinlich-
keit in bestimmten Lebensphasen auftreten. Bei den kritischen Lebensereignissen handelt es sich um
extreme Belastungen, die in der Regel mit einschneidenden Anderungen von Alltagsroutinen und er-
forderlichen Neuanpassungen verbunden sind und die unerwartet auftreten (Filipp, 1995). Insgesamt
kommen sie selten vor: Etwa 2 bis 5 Prozent der Jugendlichen sind von einem kritischen Lebenser-
eignis betroffen (Seiffge-Krenke, 1995, 2002). Kritische Lebensereignisse, mit denen Jugendliche
konfrontiert werden, sind beispielsweise die Scheidung der Eltern, eine chronische Erkrankung oder

der Tod von Freunden oder Verwandten.

Aus Untersuchungen an Jugendlichen geht hervor, dass die Haufung kritischer Lebensereignisse in
der Biographie positiv mit der Entwicklung psychischer Stérungen korreliert. Beispielsweise finden
Brunner, Parzer, Schuld und Resch (2000) eine Haufung dissoziativer Stérungen bei Jugendlichen in
psychiatrischer Behandlung, die in der Vergangenheit von sexuellem Missbrauch, Misshandlung und
Vernachlassigung betroffen waren. In der Bremer Jugendstudie zeigt sich bei einer Auswertung von
Petermann, Essau, Turbanisch, Conradt und Groen (1999), dass Jugendliche mit einer Stérung des
Sozialverhaltens einer signifikant hdheren Anzahl von kritischen Lebensereignissen ausgesetzt waren
als ihre Altersgenossen ohne diese Diagnose. Allerdings sind die Zusammenhénge zwischen Kriti-
schen Lebensereignissen und Anpassungsmalfien in der Regel nur moderat (vgl. Compas & Phares,
1991; Dumont & Provost, 1999). Zum Beispiel berichtet Seiffge-Krenke (2000) einen mittleren Zu-
sammenhang (r = .28) zwischen der Auftretenshaufigkeit kritischer Lebensereignisse innerhalb der

letzten drei Monate und der Symptombelastung Jugendlicher.
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Die bisher vorgestellten Ergebnisse beziehen sich auf querschnittliche Auswertungen. Querschnitts-
studien jedoch eignen sich vor allem dazu, eine Beziehung zwischen zwei interessierenden Variablen,
hier zwischen Stressoren und Anpassung, aufzudecken. Aussagen zur Ursache und Wirkung kénnen
nicht getroffen werden. Um Informationen zu erhalten, wie die Richtung der Zusammenhange ist, ob in
diesem Fall die Belastung durch Stressoren eine Veranderung der Symptomatik vorhersagt, Stress
also der Risikofaktor ist, oder ob die Symptomatik das Stresserleben verandert, sind prospektive
Langsschnittstudien erforderlich. Allerdings sind auch Langsschnittstudien mit methodischen Proble-
men verbunden und sollten nicht als Kausalstudien bewertet werden. Beispielsweise ist nicht immer
die Kontrolle ,dritter Variablen“ gegeben, die moglicherweise auf Stressoren und Anpassung Einfluss

nehmen und ihre Beziehungen verdndern (Compas et al., 1993; Compas & Phares, 1991).

Auch aus verschiedenen Langsschnittstudien geht hervor, dass sich kritische Lebensereignisse zur
Vorhersage spaterer Symptomatiken eignen (siehe zusammenfassend Compas et al., 1993; Seiffge-
Krenke, 2000). Die Befundlage ist jedoch uneinheitlich. Seiffge-Krenke gelingt es beispielsweise in der
oben erwéhnten Studie im Langsschnitt nur zu manchen Messzeitpunkten, eine ursachliche Bezie-
hung zwischen beiden Variablen zu stiitzen. Die Stressoren kénnen die Symptombelastung nicht kon-
sistent vorhersagen. Dagegen fassen Kim, Conger, Elder und Lorenz (2003) die Ergebnisse ihres
Sechs-Jahres-Langsschnitts so zusammen, dass negative Lebensereignisse im Jugendalter internali-
sierende und externalisierende Probleme zu allen Erhebungspunkten vorhersagen und damit die Er-

gebnisse von Querschnittsstudien bestatigen.

In einer frihen Ubersicht verweisen Compas und Phares (1991) bereits auf die uneinheitliche Befund-
lage. Die Autoren fiihren an, dass sich Alltagsbelastungen vergleichsweise besser zur Vorhersage von
Anpassungsproblemen eignen (ihr Einfluss war in einigen Studien hoher als der Einfluss kritischer
Lebensereignisse). Alltagsbelastungen sind es auch, die bei der Analyse potentieller Anforderungen in
den letzten 20 Jahren zunehmend in den Vordergrund des Interesses gertickt wurden (Dumont & Pro-
vost, 1999). Im Ubrigen ist davon auszugehen, dass die verschiedenen Stressortypen gemeinsam
zum Stresserleben beitragen, da sie nicht unabhangig voneinander sind (Rice et al., 1993). Wie von
Wagner, Compas und Howell (1988) postuliert, konnten Alltagsbelastungen eine Mediatorfunktion in
der Beziehung zwischen kritischen Lebensereignissen und Wohlbefinden haben. Danach beeintrach-
tigen die kritischen Lebensereignisse das Wohlbefinden nicht unbedingt direkt, sondern l6sen eine
Flut von Stressoren mit einem mittleren Belastungsgrad aus, deren Gesamtwirkung sich im Wohlbe-

finden niederschlagt.

2.2.2.3 Alltagliche Belastungen

Alltagsbelastungen (,daily hassles®) sind kleine Irritationen und Frustrationen. Die meisten Menschen
sind von ihnen betroffen. Sie sind fir die Entstehung von Stresssymptomatiken im Jugendalter viel-
fach bedeutsamer als kritische Lebensereignisse, da sie einen gréReren Varianzanteil des Wohlbefin-
dens Jugendlicher aufklaren (z.B. Compas & Phares, 1991; Compas, Phares & Ledoux, 1989; Num-
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mer & Seiffge-Krenke, 2001; Ruffin, 1993; Seiffge-Krenke, 2000). Wahrend kritische Lebensereignisse
durch einen punktuellen Charakter gekennzeichnet sind, treten alltdgliche Anforderungen typischer-
weise Uber lange Zeitrdume immer wiederkehrend auf. Gerade diese Dauerhaftigkeit kann zu einem
erhoéhten Belastungserleben beitragen. So berichtet Seiffge-Krenke (2000) bei der querschnittlichen
Analyse ihrer Daten einen hoheren Zusammenhang zwischen Alltagsbelastungen und Symptombelas-
tung (r = .39) als zwischen kritischen Lebensereignissen und Symptomen (r = .28, vgl. Absatz 2.2.2.2).
Dabei scheinen sich Jugendliche noch stéarker durch alltdgliche Belastungen gestért zu fuhlen als Er-
wachsene, die eher akzeptieren kdnnen, dass sich die kleinen Unwegsamkeiten nicht vermeiden las-
sen und ihnen weniger Bedeutung zukommen lassen. Diese Fahigkeit hangt stark von der Bewertung

des Stressors und den personlichen Ressourcen des Individuums ab (Dumont & Provost, 1999).

Der negative Einfluss von Alltagsstress auf das Wohlbefinden Jugendlicher wurde beispielsweise in
Langsschnittstudien von Compas und Phares (1991) sowie Johnson (1992) dokumentiert. Allerdings
sind auch bei dieser Stressorklasse die Ergebnisse uneinheitlich. Wie bei der Klasse der kritischen
Lebensereignisse kann Seiffge-Krenke (2000) durch Alltagsstressoren im L&angsschnitt keine konsi-
stente Vorhersage der Symptomatik erreichen. In einer spateren Studie (Nummer & Seiffge-Krenke,
2001) konnte allerdings gezeigt werden, dass sich bei Madchen die depressive Symptombelastung in

der spéaten Adoleszenz durch Alltagsstress in der frihen und mittleren Adoleszenz vorhersagen lasst.

Eine Studie von Lohaus (1990) gibt Aufschluss dartber, welche Alltagsprobleme im Kindes- und Ju-
gendalter relevant sind. Von den 342 untersuchten Schilern im Alter von 8 bis 18 Jahren berichten
72% der 7-11-Jahrigen und 81% der 12-18-Jahrigen, dass sie in bestimmten Situationen Stress erle-
ben. Unter den stresserzeugenden Situationen stehen Klassenarbeiten an erster Position, gefolgt von
den Hausaufgaben am Nachmittag. Auch Streitigkeiten mit Freunden oder Familienmitgliedern sowie
ein hohes Mal an Zusatzaktivitdten im Freizeitbereich und daraus resultierender Zeitmangel wird von
den Schilern genannt. Eine Studie von Seiffge-Krenke (1995) liefert ein &hnliches Bild. Die meisten
Angaben der 110 Befragten im Alter von 12 bis 17 Jahren stammen aus dem Bereich Schule (z.B.
Leistungsdruck), gefolgt von Problemen mit der eigenen Person (z.B. Unzufriedenheit mit Aussehen
und Verhalten) und Problemen mit Gleichaltrigen (z.B. Uneinigkeiten und Kommunikationsprobleme
mit Gleichaltrigen). Auch bei einer Studie aus dem amerikanischen Raum (Spirito et al., 1991) fallen
die Ergebnisse vergleichbar aus: Bei einer freien Befragung berichten 676 Jugendliche im Alter von 9
bis 14 Jahre von Belastungen aus den Bereichen Schule (z.B. schlechte Note, Hausaufgaben), Ge-
schwister (z.B. korperliche Auseinandersetzungen, Argern), Eltern (z.B. gegeniiber den Geschwistern

benachteiligt werden) und Freunde (z.B. einen Freund verlieren).

Wie die Studien zeigen, sind Jugendliche im Alltag mit einer gro3en Bandbreite an Stressoren kon-
frontiert. Betrachtet man die Haufigkeitsangaben, entstammen die meisten dieser Stressoren dem
Schul- und Leistungskontext (vgl. Hurrelmann 2004; Kiselica, Baker, Thomas & Reedy, 1994; Lohaus,
1990; Sears & Milburn, 1990). Belastungen durch die Schule scheinen demnach das Stressgesche-
hen in dieser Lebensphase zu dominieren. Auch nach Einschatzung von Kallus, Veit, Semler und

Moser (2001) sowie Maier und Pekrun (2001) sind die Bedingungen in der ,modernen Leistungsge-
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sellschaft* insgesamt mit steigenden Anforderungen in der Schule und bei der Berufswahl verbunden,
was in vielen Fallen zu einem Gefiihl der Uberforderung fuihrt. Einschrankend ist zu beriicksichtigen,
dass ein Grof3teil der Studien an Schiilern auch im Kontext Schule durchgefihrt wird, was die hohe

Reprasentation schulbezogener Antworten férdern kann.

Zusammenfassend werden im Jugendalter mindestens drei Stressorklassen unterschieden: Normative
Stressoren, kritische Lebensereignisse und alltagliche Belastungen. Obwohl in der Forschung lange
Zeit eine Fokussierung auf die belastende Wirkung kritischer Lebensereignisse stattgefunden hat, sind
in den letzten Jahren zunehmend alltagliche Anforderungen in den Vordergrund des Interesses ge-
ruckt, da diese fur das Stresserleben vielfach bedeutsamer zu sein scheinen. Die meisten Stressoren

Jugendlicher sind im Kontext Schule zu finden.

Nachdem in diesem Abschnitt die wichtigsten stressauslésenden Bedingungen im Jugendalter berich-

tet wurden, sollen im Folgenden die Reaktionen auf solche Ereignisse thematisiert werden.

2.2.3 Stressreaktionen im Jugendalter

Stresserleben ist mit Beanspruchungssymptomen auf verschiedenen Ebenen verbunden: Der physio-
logisch-vegetativen Ebene, der kognitiv-emotionalen Ebene und der verhaltensbezogenen Ebene
(Lohaus & Klein-HeRling, 2001). Bei den Symptomen kann es sich um kurzfristige Reaktionen auf ein
stressreiches Ereignis (z.B. Herzklopfen) oder um léngerfristige Folgen einer Belastung handeln (z.B.
psychosomatische Beschwerden). Im Folgenden werden aus Griinden der Ubersichtlichkeit Sympto-
me aus den drei genannten Bereichen gesondert vorgestellt. In der Realitat wird sich in vielen Fallen

eine Stressbelastung auf mehreren Ebenen gleichzeitig manifestieren.

2.2.3.1 Physiologisch-vegetative Ebene

Die Untersuchung physiologisch-vegetativer Symptome ist zentraler Gegenstand biologischer Stress-
forschung, bei der die auf Seiten der Person ablaufenden korperlichen Prozesse von Interesse sind
(vgl. Absatz 2.1.1.2). In einer Stresssituation kommt es kurzfristig zu einer korperlichen Aktivierung
und Mobilisierung der Widerstandskrafte. Diese Stressreaktion ist sinnvoll und adaptiv. Wird der Akti-
vierungszustand jedoch unter Dauerstress zu lange aufrechterhalten, tritt Erschopfung ein. Gesund-

heitliche Beschwerden sind die Folge.

Informationen zum Belastungserleben Jugendlicher, das Ausdruck einer Stressbelastung sein kann,
liefert die internationale Studie ,Health Behavior in Schoolaged Children” (HBSC). Sie wurde im
Auftrag der Weltgesundheitsorganisation durchgefiihrt. Im deutschen Teil der Studie wurden Schuler
der 5., 7. und 9. Klasse im Alter von durchschnittlich 11, 13 und 15 Jahren gebeten, ihren Gesund-

heitszustand in Bezug auf die letzten sechs Monate zu beurteilen. Pro Altersgruppe wurden mindesten



Theoretischer Hintergrund 22

1500 Schiler einbezogen (Richter, 2003). Wie aus der Studie hervorgeht, leidet ein groRer Teil der
Jugendlichen regelm&Rig unter psychosomatischen Beschwerden (Ravens-Sieberer, Thomas & Er-
hart, 2003). Am haufigsten wird Gber Midigkeit und Erschépfung berichtet: 24.9% der Jugendlichen
fuhlten sich innerhalb der letzten sechs Monate fast taglich oder mehrmals in der Woche miide und
erschopft, fur weitere 21.3% trifft das fast jede Woche zu. Als zweithaufigstes Symptom werden Ein-
schlafschwierigkeiten genannt. 15.7% der Untersuchten hatten téglich oder mehrmals pro Woche
Probleme damit einzuschlafen und weitere 11.2% fast jede Woche. Ein Anteil von 12.3% der Befrag-
ten gab an, fast taglich oder mehrmals in der Woche Kopfschmerzen zu haben, fur 12.2% trifft das fast
jede Woche zu. Unter Riickenschmerzen leiden 8.4% fast taglich oder mehrmals pro Woche, fir wei-
tere 9% trifft das fast jede Woche zu. Bauchschmerzen haben 7.4% der Schiler fast taglich oder
mehrmals pro Woche und weitere 8.6% fast jede Woche. Ahnlich hohe oder héhere Belastungen
durch kérperliche Symptome finden sich in anderen Studien zum Jugendalter und auch bei der Befra-
gung jungerer Altersgruppen (z.B. Lohaus et al., 1996). Insgesamt geben Jugendliche mehr kdrperli-
che Beschwerden an als erwachsene Psychosomatiker (Seiffge-Krenke, 2002). Bei den Beschwerden
der Jugendlichen scheint es sich um Beeintrachtigungen .diffuser Natur® oder einen ,allgemeinen
Beschwerdedruck” zu handeln, da die Angaben zu den kérperlichen Symptomen in verschiedenen
Studien hoch miteinander kovariieren (Roth, 2000; Torsheim & Wold, 2001).

Korrelationen zwischen dem AusmalR der Beanspruchungssymptomatik und dem Ausmal} des
Stresserlebens weisen darauf hin, dass zumindest ein Teil der angegebenen physischen Symptome
im Jugendalter mit Stresserleben zusammenhéngen (z.B. Banez & Compas, 1990; Torsheim & Wold,
2001). Torsheim und Wold (2001) konnten zeigen, dass Schiler mit einer hohen Belastung durch
Schulstress héaufiger von Symptomen wie Kopfschmerzen, Unterleibsschmerzen, Rickenschmerzen

oder Schwindel betroffen sind als Schiiler mit einer niedrigen Belastung.

Bei der Interpretation der korperlichen Symptome als Stressreaktionen ist einschrankend zu beden-
ken, dass es vielfaltige Ursachen fur das Auftreten von Beschwerden geben kann. Neben einer unmit-
telbaren Verursachung durch Stress kommen hier ebenso Ausldser in Betracht, die von akuten Er-
krankungen und Verletzungen bis hin zu chronischen Erkrankungen reichen kénnen. Des Weiteren

kénnen die Symptome, gerade bei hormonellen Veranderungen, auch spontan auftreten.

2.2.3.2 Kognitiv-emotionale Ebene

Unter kognitiv-emotionalen Stressreaktionen werden belastende Gedanken und Gefiihle verstanden,
die durch die Konfrontation mit einem Stressor ausgeldst werden. Sie sollen im Folgenden beschrie-

ben werden.

Die HBSC-Studie gibt zusatzlich zur korperlichen Belastung Aufschluss Uber kognitiv-emotionale
Belastungsindikatoren bzw. psychische Stresssymptome (Ravens-Sieberer et al., 2003). Ein Anteil

von 13.6% der Stichprobe gab an, fast taglich oder mehrmals in der Woche gereizt oder schlecht ge-
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launt zu sein, fur 16.9% trifft das fast jede Woche zu. 8.6% der Jugendlichen gaben die Auskunft, dass
sie taglich oder mehrmals die Woche unter Nervositat leiden, fir 10.7% trifft fast jede Woche zu. All-
gemein schlecht fiihlen sich 5.1% der Jugendlichen taglich oder mehrmals pro Woche und 5.9% der

Befragten fast jede Woche.

Eine hohe Stressbelastung kann langfristig auch, als einer von vielen Faktoren, die Entwicklung psy-
chischer Stérungen begiinstigen. Sie geht deshalb neben anderen Faktoren in die Atiologiemodelle
psychischer Stérungen ein (Scheithauer & Petermann, 1999). Insgesamt machen Angststérungen
einen hohen Anteil behandlungsbedirftiger Stérungen im Kindes- und Jugendalter aus. Nach Ein-
schatzung von Pliick, Dopfner und Lehmkuhl (2000) wird in internationalen Studien bei ca. 10 bis 15%
der Jugendlichen eine Angststdrung diagnostiziert. Allerdings variieren die Angaben zwischen den
einzelnen Studien erheblich. Insgesamt ist fir Angststérungen im Jugendalter eine Zunahme zu ver-
zeichnen, was insbesondere das weibliche Geschlecht betrifft. Auch die Entwicklung depressiver Sto-
rungen kann mit einer hohen Stressbelastung in Verbindung gebracht werden. Aktuelle Studien geben
daruber Aufschluss, dass die Depressionsrate bei Kindern unter 2% liegt und im Jugendalter bis um
das Zehnfache ansteigt (vgl. Essau & Petermann, 2000). Vielfach berichtet ist, dass der gréf3te An-
stieg zwischen 14 und 15 Jahren zu verzeichnen ist, wobei auch hier ein deutlicher Geschlechtsunter-
schied zu Ungunsten der Madchen zu beobachten ist (z.B. Essau, Karpinski, Petermann & Conradt,
1998). Der Anstieg der Pravalenzraten kénnte mit der zunehmenden Stressbelastung im Jugendalter
in Verbindung gebracht werden. Selbstverstandlich muss hier die Frage nach der Kausalitat gestellt
werden. Eine hohe Stressbelastung kann zum einen die Entwicklung einer psychischen Stérung be-
gunstigen. Zum anderen kann eine psychische Stérung auch zum Anstieg der Stressbelastung im

Alltag fuhren.

2.2.3.3 Verhaltensbezogenen Ebene

Nach Lohaus und Klein-Hel3ling (2001) z&hlen koérperliche Unruhe, wie beispielsweise motorische
Unruhe oder Hektik, Konzentrationsschwierigkeiten sowie Veradnderungen des Sozialverhaltens zu
den Stresssymptomen auf verhaltensbezogener Ebene. Auch Lern- und Leistungsstérungen kénnen
als sichtbare Zeichen einer Uberbelastung interpretiert werden. Folgt man den Angaben von Hurrel-
mann (2004), so sind Leistungsstdrungen im Jugendalter weit verbreitet. Darliber hinaus finden sich
haufig Delinquenz, Dissozialitdt, Aggression und Gewalt gegen andere wie auch gegen die eigene

Person.

Stresserleben kann Beanspruchungssymptome zur Konsequenz haben. Es werden Symptome auf der
physiologisch-vegetativen, der kognitiv-emotionalen und der verhaltensbezogenen Ebene unter-

schieden. Unter Stress treten in der Regel Symptome auf mehreren Ebenen gleichzeitig auf.
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2.2.4  Alters- und Geschlechtseffekte beziglich Stre  sserleben und Stresssymptomatik

In einer Reihe von Studien wird Uber Alterseffekte in der Belastung durch potentielle Stressoren be-
richtet (z.B. Compas & Phares, 1991; Kallus et al., 2001; Larson & Ham, 1993; Lohaus, 1990; Rudolph
& Hammen, 1999; Seiffge-Krenke, 1995, 2000; Steinhausen & Winkler Metzke, 2001). Die frihe Ado-
leszenz, d.h. die Zeit um das 12. bis 14. Lebensjahr, wird als Phase der htéchsten Stressbelastung
ausgewiesen (vgl. Absatz 2.2.2.1). Im frilhen Jugendalter steigt die Stressbelastung im Vergleich zu
jungeren Altersgruppen an (vgl. Seiffge-Krenke, 2000). Eine hohe Stressbelastung in diesem Alters-
abschnitt finden auch Rudolph und Hammen (1999), die eine Zunahme des Stresserlebens von der
Praadoleszenz (8 bis 12 Jahre) zur Adoleszenz (13 bis 18 Jahre) feststellen. Eine Studie von Larson
und Ham (1993) zeigt zum einen eine Zunahme der Belastung durch potentielle Stressoren: 7. bis 9.
Klassler berichten tber mehr Stressoren (wie negative sexuelle Erfahrungen, Erlebnisse mit Freun-
den, Schule etc.) als 5. und 6. Klassler. Zum anderen berichten die Autoren, dass der Zusammenhang
zwischen der Anzahl erlebter Stressoren und der erlebten Belastung in der Adoleszenz starker ist als
in der Praadoleszenz. Auch die Arbeitsgruppe um Kallus bestétigt, dass altere Jugendliche starker
belastet sind als jlingere. Sie untersuchten mannliche Jugendliche in drei Altersgruppen (10-11 Jahre,
12-13 Jahre, 14-15 Jahre) und setzten den ,Erholungs-Belastungs-Fragebogen fiir Kinder* ein (EBF-
K-28/14). Typische Belastungen, die hier zu finden waren sind Streit, offen stehende Konflikte, Erledi-
gen von unangenehmen Dingen, Zeitdruck oder Uberforderung. Hinzu kommen emotionale und kor-
perliche Beschwerden. Eine Verénderung auf der Erholungsskala, die zum Beispiel Erfolg, Sozialkon-
takte und korperliche Erholung erhebt, findet sich nicht. Die hohere Belastung alterer Jugendlicher
wurde in der Studie durch eine 24-Stunden Elektrokardiogramm-Messung untermauert, die fur die

alteren Studienteilnehmer eine erhéhte sympathische Aktivitat nachweist.

Verschiedene Studien verweisen des Weiteren auf einen Anstieg der Symptombelastung im friihen
Jugendalter (z.B. Eder, 1995; Plick et al., 2000; Ravens-Sieberer et al., 2003; Roth, 2000). Allerdings
sind die Ergebnisse uneinheitlich, und die Alterseffekte sind durch vergleichsweise geringe Effektstar-
ken charakterisiert. Nach Eder (1995) berichten Schiler von einer Zunahme psychosomatischer Be-
schwerden (z.B. Kopfschmerzen, Ubelkeit, Bauchschmerzen, Schlafstérungen) nach dem Wechsel
von der Grundschule auf das Gymnasium sowie in den ersten Jahren auf der weiterfihrenden Schule.
Danach bleibt die Belastung kontinuierlich hoch. Roth (2000) verglich 12- bis 14-J&hrige mit 15- bis
16-Jahrigen. Er erfragte die Beschwerdebereiche kdrperliche Erschopfung, Magenbeschwerden, Glie-
derschmerzen, Kreislauf- sowie Erkaltungssymptomatik. Lediglich im Bereich korperliche Erschépfung

berichteten die alteren Studienteilnehmer tber eine hdhere Belastung als die jingeren Befragten.

In der bereits erwahnten HBSC-Studie (Ravens-Sieberer et al., 2003) findet sich eine Ver-
schlechterung auf den meisten erhobenen Variabeln tGber das Alter: Die Einschatzung des allgemei-
nen Gesundheitszustandes beispielsweise verschlechtert sich von der 5. bis zur 9. Klasse. Des Weite-
ren werden die psychosomatischen Beschwerden Miidigkeit und Erschopfung, Reizbarkeit und Ubel-
launigkeit, Kopfschmerzen, Rickenschmerzen sowie Nacken- und Schulterschmerzen, Nervositat,

Benommenheit und Schwindel haufiger von alteren Jugendlichen berichtet. In der Studie von Plick et
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al. (2000) dagegen finden sich ab dem 11. Lebensjahr keine Veranderungen der korperlichen Be-
schwerden mehr. Koskelainen, Sourander und Kaljonen (2001) finden an einer finnischen Stichprobe
eine Abnahme der Problembelastung (erhoben mit dem ,Strenghts and Difficulties Questionnaire” von
Goodman, 1997, 1999). 9- bis 11-Jahrige berichteten in dieser Studie Uiber eine gréRere Zahl an Prob-
lemen als 13- bis 16-Jahrige. Auch Seiffge-Krenke, Roth und Kollmar (1997) belegten in einer vierjah-
rigen Langsschnittuntersuchung mit jeweils einer Erhebung pro Jahr eine Abnahme der Symptombe-
lastung. Zum ersten Messzeitpunkt waren die befragten Jugendlichen durchschnittlich knapp 14 Jahre

alt, zum letzten Messzeitpunkt 17 Jahre alt.

Offensichtlich missen bei der Bewertung der verschiedenen Befunde die genauen Altersangaben
sowie die Art der Symptome betrachtet werden, die in den einzelnen Studien erfasst wurden. Beide
Faktoren kénnten zu den berichteten Divergenzen zwischen den Studienergebnissen beitragen. Ins-
gesamt kristallisiert sich aber bei der Betrachtung der Anzahl der Symptomnennungen heraus, dass

die friihe Adoleszenz die Phase der starksten Belastung ist.

Der Befund, dass sich Madchen von einer gréReren Anzahl an Stressoren belastet fiihlen und auch
von einer hdheren Stressintensitat berichten, ist vielfach repliziert (z.B. Compas & Phares, 1991;
Nummer & Seiffge-Krenke, 2001; Seiffge-Krenke, 1995; Washburn-Ormachea, Hillman & Sawilowsky,
2004). Der Geschlechtsunterschied tritt insbesondere in der Friihadoleszenz zutage. Deshalb wird
immer wieder auf die erhdhte Vulnerabilitdt von Madchen um das 14. Lebensjahr aufmerksam ge-
macht (Nummer & Seiffge-Krenke, 2001).

Analog sind Madchen durch einen extrem hohen Beschwerdedruck charakterisiert, der tber dem ihrer
mannlichen Altersgenossen liegt (Eder, 1995; Ravens-Sieberer et al., 2003; Roth, 2000). Exempla-
risch gibt die HBSC-Studie Aufschluss dariiber, dass Madchen beziglich aller psychosomatischen
Beschwerden starker betroffen sind als Jungen (Ravens-Sieberer et al., 2003). Dabei ist nicht unbe-
dingt davon auszugehen, dass Jungen real weniger Stress erleben bzw. weniger Symptome aufwei-
sen. Der Unterschied lasst sich vielmehr auf eine unterschiedliche Wahrnehmung oder eine gréR3ere
Bereitschaft von Seiten der Madchen zurlckfihren, Gber die eigenen Probleme zu berichten, und wird
vielfach mit Unterschieden in den méannlichen und weiblichen Geschlechtsrollen in Verbindung ge-
bracht (Kolip, 1994).

Insgesamt zeigt sich bei Madchen und Jungen eine differentielle Belastung durch verschiedene Stres-
soren: Madchen berichten im Allgemeinen Giber mehr Stressoren im interpersonellen Bereich (Compas
et al., 1993; Compas & Phares, 1991; Rudolph & Hammen, 1999; Seiffge-Krenke, 1995; Washburn-
Ormachea et al., 2004). Sie nennen auch mehr Probleme mit der eigenen Person, was auf die Unzu-
friedenheit mit dem Aussehen und Identitatsprobleme zuriickgeht (Seiffge-Krenke, 1995). Demgegen-
Uber berichten Jungen uUber mehr nicht-interpersonellen Stress als Madchen (Rudolph & Hammen,
1999).
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Wie die Darstellung gezeigt hat, geht aus der Mehrzahl der Studien hervor, dass Stresserleben und
-symptomatik im Jugendalter zunehmen. AuRerdem weist die Mehrzahl der Studien auf Geschlechts-
unterschiede hin. Madchen fallen durch eine hdhere Stressbelastung und Symptomatik auf als Jun-
gen. Weiterhin ergibt sich fur Madchen und Jungen eine differentielle Belastung durch verschiedene

Stressoren.

2.2.5 Stressbewadltigung im Jugendalter

Wie gezeigt wurde, sind Jugendliche mit einer Vielzahl von Stressoren konfrontiert, die mit Stressreak-
tionen auf unterschiedlichen Ebenen assoziiert sind. Die Beziehung ist jedoch meist schwach (in den
Studien variiert sie zwischen r = .20 und .30) und nicht immer eindeutig. Um die Variabilitéat zu erkla-
ren, muss den interindividuellen Unterschieden in der Stressbewaltigung Jugendlicher Rechnung ge-
tragen werden (Compas & Phares, 1991). Im Folgenden wird zundchst auf Alters- und Geschlechtsun-
terschiede im Bewaltigungsverhalten Jugendlicher eingegangen. Im Anschluss daran wird der Zu-
sammenhang zwischen Coping und Anpassung beleuchtet, und es wird auf Copingressourcen einge-

gangen, die Jugendliche beim Umgang mit Stress unterstitzen.

2.2.5.1 Altersunterschiede im Stressbewaltigungsver  halten

Die Untersuchung des Stressbewadltigungsverhaltens in verschiedenen Altersabschnitten weist auf
charakteristische Entwicklungsverlaufe hin. Wie bereits eingefiihrt, wird das Copingrepertoire durch
den kognitiven, biologischen, emotionalen und sozialen Entwicklungsstand des Individuums definiert
(Compas et al.,, 2001; Fields & Prinz, 1997). Die Verfiigbarkeit und die Auswahl bestimmter Co-
pingstrategien ist an andere Entwicklungsvorgange gekoppelt. Beispielsweise beeinflusst die Fahig-
keit zur Metakognition im Rahmen der kognitiven Entwicklung das Copingverhalten. Der Zugang zu
den eigenen Gedanken und das Nachdenken Uber diese erdffnen erst die Moglichkeit ihrer aktiven
Beeinflussung. Kognitive Strategien, wie kognitive Ablenkung oder positive Neubewertungen einer
Situation, werden damit mdglich (vgl. Fields & Prinz, 1997). Die Fahigkeit zu formalem Denken unter-
stutzt Jugendliche darin, effektive Strategien auszuwahlen: Eine Situation kann von verschiedenen
Standpunkten aus betrachtet werden, und die Konsequenzen eines Verhaltens kénnen mitberticksich-
tigt werden (Fields & Prinz, 1997; McNamara, 2000; Williams & McGillicuddy-De Lisi, 2000).

Nach Lazarus und Folkman (1984) ist Coping ein dynamischer Prozess, der sich mit zunehmendem
Alter entwickelt und immer differenzierter wird. In der Tat zeigt sich insgesamt, dass &ltere Kinder und
Jugendliche mehr Strategien kennen und einsetzen als jungere (Fields & Prinz, 1997; Griffith et al.,
2000; Lohaus, 1990; McNamara, 2000; Williams & McGillicuddy-De Lisi, 2000). Die gro3ere Bandbrei-
te an Strategien geht dabei insbesondere auf die zunehmende Ausdifferenzierung kognitiver Co-

pingstrategien zurtick (z.B. Ebata & Moos, 1994).
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Die Entwicklung des Stressbewaltigungsverhaltens lasst auf einen ,Turning Point* schlieen, ab wel-
chem wirksamere und effektivere Stressbewaltigungsstrategien eingesetzt werden (Seiffge-Krenke,
1995, 2000). Ungeféahr ab dem Alter von 15 Jahren verfiigen Jugendliche Uber ein breiteres Spektrum
an Strategien und setzten diese kompetenter und adaptiver ein als zuvor (Ebata & Moos, 1991, 1994).
Haufiger besprechen sie nun ihre Probleme mit Freunden (weniger mit den Eltern), holen sich Infor-
mationen aus Bichern und Zeitschriften und suchen professionelle Hilfe auf. Auf Grundlage ihrer bes-
seren kognitiven Féhigkeiten sind sie auch vermehrt dazu in der Lage, eigene Grenzen zu akzeptieren
und Kompromisse einzugehen (Fields & Prinz, 1997; Seiffge-Krenke, 1995). Die Zeit vor diesem
Punkt, d.h. der Altersabschnitt zwischen 12 und 15 Jahren, ist besonders belastend. Die Probleme

haufen sich, ohne dass schon geeignete Strategien zu ihrer Bewaltigung vorhanden sind.

Weiterhin entwickelt sich ein stressorspezifischer Strategieneinsatz im Kindes- und Jugendalter. Eine
Differenzierung nach der Stressquelle bei der Auswahl des Copingverhaltens wird erstmals im Grund-
schulalter beobachtet und dann mit zunehmendem Alter immer weiter ausgebaut. Damit wird situati-
onsangemessenes Coping maglich (Fields & Prinz, 1997). Beispielsweise verwenden Jugendliche bei
der Konfrontation mit medizinischen Stressoren vor allem emotionsregulierende Strategien (wie sich
Mut zusprechen, die Aufmerksamkeit auf etwas anderes richten). Sozialen Stressoren und
Leistungsstressoren begegnen sie vor allem mit Problemldsestrategien und Suche nach sozialer Un-
terstitzung. Wird das Copingverhalten bei selbst definierten Stressoren erfasst, ist die Befundlage
zum Einsatz der spezifischen Strategien allerdings inkonsistent (vgl. Fields & Prinz, 1997). Insgesamt
wird deutlich, dass bei der Untersuchung des Copingverhaltens Jugendlicher die Art der Stressquelle
berlicksichtigt werden muss, um die Ergebnisse vergleichen zu kénnen. Unterschiede im Bewalti-
gungsverhalten konnen vor dem Hintergrund dieser Uberlegung auch auf eine Konfundierung zwi-

schen Bewaltigungsverhalten und Stressquelle zurtickgehen.

Neben diesen allgemeinen Trends wird in der Literatur auch Uber alterskorrelierte Veranderungen
einzelner Strategietypen berichtet. Insgesamt ist die Befundlage diesbeziiglich recht uneinheitlich.
Werden die Bewaltigungsstrategien in emotionsorientierte und problemorientierte Strategien eingeteilt,
zeigt sich, dass die Nutzungshéufigkeit emotionsregulierender Strategien vom Kindes- zum Jugendal-
ter zunimmt. Dieses Ergebnis findet sich in einer Reihe von Studien, die einen Altersrange von 5 bis
17-Jéhrigen abdecken und in Bezug auf verschiedene Stressoren (Compas, Banez, Malcarne & Wor-
sham, 1991; Compas, Malcarne & Fondacaro, 1988; Fields & Prinz, 1997). Die Zunahme kodnnte auf
die relativ spate Aneignung emotionsorientierter Strategien zurtickgefiihrt werden. Nach Compas et al.
(1991) ist dieser Verlauf darin begriindet, dass emotionsfokussierte Strategien im offenen Verhalten
schlecht zu beobachten sind. Deshalb kénnte es langer dauern, sie durch Modelllernen zu erfahren.
Darliber hinaus kdénnen jingere Kinder ihren emotionalen Zustand noch nicht bewusst wahrnehmen
und wissen nicht, dass sie ihre Emotionen selbst beeinflussen kénnen. Allerdings gelingt es nicht in
allen Studien, eine Zunahme emotionsorientierter Strategien Uber das Alter festzustellen (McNamara,
2000). Problemorientiertes Coping wird dagegen offenbar schon in der friihen Kindheit gelernt (Com-
pas et al., 1991; Compas et al., 1993). Grinde daflir kénnten sein, dass sich viele problemorientierte

Strategien im offenen Verhalten beobachten lassen.
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2.2.5.2 Geschlechtsunterschiede im Stressbewdltigun  gsverhalten

Genauso wie fur die Bereiche Stresserleben und Stresssymptomatik wurden fur das Copingverhalten
Jugendlicher Geschlechtsunterschiede identifiziert. Madchen aktivieren starker als Jungen personelle
und institutionelle soziale Unterstiitzung in stressreichen Episoden. Sie holen sich Rat, Hilfe und In-
formationen von anderen Personen. Auch suchen sie das offene Gespréach und streben danach,
Schwierigkeiten in Diskussionen direkt anzugehen und zu klaren (Frydenberg, 1997; Frydenberg &
Lewis, 1993; Hampel et al., 2001; Herman-Stahl & Petersen, 1996; McNamara, 2000; Seiffge-Krenke,
1993; Winkler Metzke & Steinhausen, 2002). Neben diesem unterstiitzungsorientierten und aktiven
Verhalten sind bestimmte kognitive Strategien flir Madchen typisch: Sie neigen dazu, lange Gber Prob-
leme und Fehler nachzudenken und sich selbst Vorwiirfe zu machen. Das sorgenvolle Fokussieren
auf Probleme kann wiederum negative Erinnerungen, Selbstbewertungen und Erklarungen beginsti-
gen und das Stressniveau weiter steigern (McNamara, 2000; Seiffge-Krenke, 1993). Auch Wunsch-
denken als kognitive Bewaltigungsstrategie ist charakteristisch fir weibliche Jugendliche (Frydenberg
& Lewis, 1993). Insgesamt zeichnen sich Madchen durch ambivalentes Copingverhalten aus. Sie sind
aktiver und unterstiitzungsorientierter bei der Stressbewdltigung als Jungen. Gleichzeitig sind sie je-
doch auch starker involviert, fatalistischer und vermeidender. Dariiber hinaus reagieren Madchen in
Stresssituationen haufiger mit emotionalen Ausbriichen (z.B. weinen, schreien, Tiren knallen) (Fry-
denberg & Lewis, 1993; Seiffge-Krenke, 1993).

Jungen sind im Vergleich zu Madchen unter Belastung weniger offen und gesprachsbereit. Sie distan-
zieren sich starker von Problemen und erscheinen emotional weniger involviert (Seiffge-Krenke,
1993). Vielfach schieben sie Probleme beiseite und versuchen, sich durch Sport abzureagieren oder
sich durch andere Aktivitdten von dem stressreichen Ereignis abzulenken (Frydenberg & Lewis, 1993;
McNamara, 2000). Auch neigen sie vergleichsweise haufig dazu, ihre Probleme durch Alkohol- und
Drogenkonsum abzudampfen (McNamara, 2000; Seiffge-Krenke, 1993).

2.2.5.3 Stressbewadltigung und Anpassung

In einer Reihe von Studien haben sich Zusammenhange zwischen verschiedenen Copingstrategien
und Anpassung im Jugendalter gezeigt (vgl. Absatz 2.1.2.2). Bestimmte Strategien schwachen den
Einfluss von Stresserlebnissen auf die Befindlichkeit ab, wohingegen andere ihn sogar noch verstar-
ken konnen.

Compas et al. (2001) fassen die Ergebnisse von Uber 63 Studien seit 1983 zum Thema Coping und
Anpassung zusammen. Zu diesem Zweck gruppieren sie die unterschiedlichen Strategien nach den
Kategorien ,problemorientiertes und emotionsorientiertes Coping“ und ,,Zuwendung (engagement) und
Abkehr (Disengagement)”. Unter problemorientiertem Coping und Zuwendung werden Strategien wie
Problemldsen, kognitive Umstrukturierung oder eine positive Neubewertung des Stressors zusam-

mengefasst. Unter emotionsorientiertem Coping und Abkehr werden kognitive und behaviorale Ver-
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meidung, Rickzug, Resignation, das Unterdriicken von Emotionen oder Emotionsausbruch, Wunsch-
denken und Selbstvorwiirfe verstanden. Wie die Ubersicht zeigt, finden sich einerseits mehrheitlich
Zusammenhange zwischen problemorientiertem Coping sowie Zuwendungsstrategien und besserer
psychologischer Anpassung. Andererseits werden mehrheitlich Zusammenhéange zwischen emotions-
orientiertem Coping sowie Abkehrstrategien und schlechterer psychologischer Anpassung berichtet.

Als Anpassungsmalie werden z.B. internalisierende und externalisierende Stérungen erhoben.

Jedoch gibt es auch eine verhéltnismaRig geringe Anzahl an Studien, deren Ergebnisse in die entge-
gengesetzte Richtung gehen: Es werden auch Zusammenhange zwischen problemorientiertem Co-
ping sowie Zuwendung und schlechterer Anpassung bzw. zwischen emotionsorientiertem Coping
sowie Abkehr und besserer psychologischer Anpassung dokumentiert. Diese Zusammenhénge erge-
ben sich in solchen Stresssituationen, die nicht kontrollierbar sind (z.B. Konflikte mit den Eltern, sexu-
eller Missbrauch), was die Annahme unterstitzt, dass die Effektivitat von Coping von der Passung der
Strategie und der wahrgenommenen Kontrollierbarkeit der Situation mitbestimmt wird (vgl. Absatz
2.1.2.2). Daruiber hinaus muss im Einzelnen bericksichtigt werden, was sich hinter den breiten Co-
pingdimensionen verbirgt. Nach Compas et al. (2001) stehen solche emotionsorientierten und Abkehr-
strategien mit schlechteren AnpassungsmalRen in Verbindung, die eine Distanzierung vom Stressor
und den eigenen Geflihlen, negative Geflihle oder eine Unterdriickung bzw. einen unkontrollierten
Ausbruch von Geflihlen beinhalten. Eine Auseinandersetzung mit den eigenen Emotionen ist dem-

nach nicht als problematisches Verhalten zu werten.

Es muss kritisch angemerkt werden, dass die Mehrzahl der Studien, iiber die in der Ubersicht von
Compas et al. berichtet wird, ein querschnittliches Design haben. Sie lassen keine Aussagen uber die
Wirkrichtung zwischen Coping und Anpassung zu. Deshalb werden im Folgenden beispielhaft die
Ergebnisse langsschnittlicher Studien zum Einfluss des Copingverhaltens berichtet. Seiffge-Krenke
und Klessinger (2001) verfolgten mit einem Vierjahreslangsschnitt das Ziel, den Einfluss von Vermei-
dungsstrategien auf die depressive Symptomatik bei klinisch unauffélligen Jugendlichen (N = 194) zu
untersuchen. Es wurde eine Gruppierung der Befragten anhand des Copingverhaltens zu den ersten
beiden Messzeitpunkten vorgenommen: 1) ,Approachers” (hohe Werte auf Anndherungsstrategien
und niedrige auf Vermeidungsstrategien zu beiden Messzeitpunkten), 2) ,Avoiders* (hohe Werte auf
Vermeidungsstrategien und niedrige auf Annaherungsstrategien zu beiden Messzeitpunkten), 3) ,High
Generic" (hohe Werte auf beiden Strategien zu beiden Messzeitpunkten), 4) “Low Generic* (niedrige
Werte auf beiden Strategien zu beiden Messzeitpunkten) 5) "Change Positiv* (Wechsel zu Annahe-
rungsstrategien vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt), und 6) ,Change Negative* (Wechsel zu
Vermeidungsstrategien vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt). Die Datenanalyse belegt den Zu-
sammenhang zwischen Vermeidungscoping (zum ersten und zweiten Messzeitpunkt) und Symptoma-
tik (zum dritten und vierten Messzeitpunkt): Die Depressionssymptomatik von ,Avoidern®, ,High Gene-
ric Copern“ und ,Change Negative Copern“ liegt héher als in allen anderen Gruppen. Die Untersu-
chung zeigt, dass jede Art von vermeidendem Coping, unabhangig ob es stabil von Anfang an auftritt
oder erst spater, zu einem Anstieg der Symptomatik fhrt. Anndherungsstrategien sind demgegeniber

mit der geringsten Belastung durch Depressionssymptome assoziiert. Geschlechtsunterschiede erge-
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ben sich nicht. Fazit der Untersuchung ist, dass Vermeidungsstrategien zu einer Erhéhung der De-
pressionssymptomatik filhren. Ahnliche Ergebnisse wurden von Seiffge-Krenke bereits frither berichtet
(Seiffge-Krenke, 2000). In einem Langsschnitt Gber drei Jahre (N = 94) wurde das Rickzugsverhalten
als eine Art der Problemmeidung untersucht. Ergebnis war, dass zum einen Riickzugsverhalten zu
allen Messzeitpunkten die Symptombelastung vorhersagen konnte. Zum anderen fiihrten psychopa-
thologische Auffalligkeiten zeitversetzt zu verstarktem Rickzugsverhalten. Mangelnde Copingfertigkei-
ten kénnen demnach nicht nur der Entstehung von Symptomen vorausgehen. Ebenso kann der um-
gekehrte Fall moglich sein: Symptombelastete Jugendliche kdnnen wiederum in ihren Copingfertigkei-
ten beeintrachtigt sein (Seiffge-Krenke, 2000). Die Ergebnisse dieser Untersuchung machen darauf

aufmerksam, dass sich Symptombelastung und Vermeidungsstrategien wechselseitig beeinflussen.

Andere Untersuchungen kommen zu &hnlichen Ergebnissen und belegen auch den positiven Einfluss
von problemlésendem Coping bzw. Zuwendungsstrategien (z.B. Cooper, Wood, Orcutt & Albino,
2003; Glyshaw, Lawrence, Cohen & Towbes, 1989). Insgesamt unterstreichen die vorgestellten
Langsschnittstudien die Bedeutsamkeit des Copingverhaltens auf die Entwicklung von Anpassungs-
problemen im Jugendalter und unterstiitzen die Annahme einer kausalen Wirkung. Jedoch kénnen

auch Langsschnittstudien die Verursachungsmechanismen nicht vollstandig aufklaren.

2.2.5.4 Funktionales und dysfunktionales Coping

Die Ubersicht der Befunde zum Thema Coping und Anpassung hat gezeigt, dass es auch im Jugend-
alter Zusammenhange zwischen problemorientiertem Coping sowie Zuwendungsstrategien und bes-
serer psychologischer Anpassung einerseits und zwischen emotionsorientiertem Coping sowie Ab-
kehrstrategien und schlechterer psychologischer Anpassung andererseits gibt. Das heil3t, es scheint
Copingstrategien zu geben, die protektiv bei der Entstehung von Stress wirken, indem sie gesund-
heitsschadliche Stresswirkungen reduzieren. Andere Strategien verschlimmern die Stresswirkung und
fuhren zu einer Erhéhung der Symptombelastung. Dariiber hinaus gehen psychische Symptome dem
Einsatz bestimmter ineffektiver Strategien voraus. Im Hinblick darauf wird fir das Jugendalter die kon-
zeptionelle Unterscheidung in funktionales und dysfunktionales Coping getroffen (Ebata & Moos,
1991; Seiffge-Krenke, 1995). Solche Strategien, die eine Problemlésung anstreben, werden als funkti-
onal angesehen (z.B. Inanspruchnahme sozialer Unterstiitzung zur Problembewadltigung, Suchen
nach alternativen Lésungen fir das Problem) und solche, die eine Problemmeidung beinhalten, als
dysfunktional (z.B. Rickzug, Vermeidung). Diese allgemeine Einteilung von Strategien kann selbst-

verstandlich nur gelten, wenn die Situation unberticksichtigt bleibt.
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2.2.5.5 Personelle und soziale Copingressourcen

Unter Copingressourcen werden verschiedene personelle und soziale Variablen verstanden, die eine
Stressbewaltigung erleichtern bzw. méglich machen (Compas, 1987; Menaghan, 1983). In verschie-
denen Studien wurden unter anderem Problemlésefahigkeiten, soziale Unterstiitzung und Selbstwert
als Copingressourcen identifiziert. Sie moderieren die Beziehung zwischen potentiellen Stressoren

und Anpassung.

Problemldsen

Problemldsen ist eine Ubergeordnete Form der Stressbewdltigung. Es handelt sich um einen Prozess,
der verschiedene angemessene Lésungsalternativen fur Probleme bereitstellt und die Chance erhéht,
die beste unter ihnen auszuwéahlen (D’Zurilla & Goldfried, 1971). Es ist ein bewusstes, rationales und
zweckgerichtetes Vorgehen, das Personen dazu beféahigt, Stresssituationen effektiv zu begegnen
(D'Zurilla & Chang, 1995). Mit Hilfe allgemeiner Problemldsefahigkeiten kann das Individuum das Vor-
gehen in Stresssituationen planen, erproben und optimieren sowie neu gelernte Strategien integrieren.
Das Konzept des Problemldsens ist nicht zu verwechseln mit der instrumentellen bzw. problemorien-
tierten Copingfunktion nach Lazarus und Folkman (1984). Vielmehr kann sich im Zuge des Probleml6-
seprozesses entweder instrumentelles oder emotionsregulierendes Handeln als beste Problemlésung

erweisen.

Sadowski und Kelly (1993) untersuchten die Problemlésefahigkeiten Jugendlicher im Alter von 12 bis
18 Jahren. Sie nehmen an, dass sich suizidale (n = 30), klinisch aufféllige (n = 30) und klinisch unauf-
fallige Jugendliche (n = 30) diesbezlglich in ihren Kompetenzen unterscheiden. In ihrer Studie bezie-
hen sie sich auf die Unterscheidung zwischen Problemléseorientierung und Problemldse-Skills, die im
»Social Problem-Solving Inventory” (SPSI, D'Zurilla & Nezu, 1990) abgebildet werden. Die Problemlo-
seorientierung ist die motivationale Komponente des Problemldsens und beschreibt die Einstellung
einer Person zu Problemen sowie zur eigenen Problemldsefahigkeit. Im SPSI wird sie Uber Subskalen
zu Kognitionen, Emotionen und Verhaltensweisen, die den Problemldseprozess beeinflussen, erfasst.
Problemldse-Skills beziehen sich auf Techniken, die bei der Lésungssuche fir ein spezifisches Prob-
lem eingesetzt werden. Sie werden im SPSI durch die Subskalen Problemdefinition und -formulierung,
Losungssuche, Entscheidung, Umsetzung und Bewertung operationalisiert. Wie die Ergebnisse bele-
gen, haben suizidale Jugendliche schlechtere Problemlésefahigkeiten als die anderen befragten
Gruppen. Zum einen zeichnen sie sich durch Defizite in der Problemléseorientierung aus. Hier liegen
dartber hinaus die klinisch auffélligen Jugendlichen hinter den klinisch unauffalligen Jugendlichen.
Zum anderen haben suizidale Jugendliche schlechtere Problemldse-Skills. Diesbeziiglich weisen die

Antworten auf Schwierigkeiten bei der Losungssuche, -auswahl und -umsetzung hin.

Spence, Sheffield und Donovan (2002) untersuchten die Bedeutung der Problemlésefahigkeit als Mo-
derator zwischen negativen Lebensereignissen und Depressionssymptomatik an Jugendlichen im
Alter von 12 bis 14 Jahren (N = 733). Dabei legten sie den ,SPSI-Revised" zugrunde, bei dem funf
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Dimensionen unterschieden werden: Positive Problemldseorientierung, negative Problemldseorientie-
rung, rationales Problemlésen, impulsiver Problemlésestil, vermeidender Problemldsestil (vgl. D'Zurilla
& Chang, 1995). Ausgehend von einem Diathese-Stress-Modell wird angenommen, dass eine negati-
ve Problemléseorientierung unter hoher Stressbelastung die Entwicklung einer Depressionssympto-
matik begunstigt. Dabei bezieht sich eine negative Problemldseorientierung auf dysfunktionale Kogni-
tionen und Emotionen, die adaptives Problemlésen erschweren. Die Studienergebnisse bestétigen die
Annahme. Eine negative Problemldseorientierung in Kombination mit dem Erleben einer hohen An-
zahl an kritischen Lebensereignissen ist im Querschnitt mit einer hohen Symptomatik assoziiert und
bildet darliber hinaus im Langsschnitt (Follow-up-Erhebung nach einem Jahr) einen Anstieg der Sym-
ptomatik ab (nach Kontrolle der Symptomatik zum ersten Messzeitpunkt). Auch andere Studien konn-
ten zeigen, dass planvolles Problemldsen fur Jugendliche eine wichtige Ressource in der Stressverar-
beitung ist (z.B. Adams & Adams, 1996; D'Zurilla, Chang, Nottingham & Faccini, 1998; Goodman,
Gravitt & Kaslow, 1995; Haaga, Fine, Terrill, Stewart & Beck, 1995; Printz, Shermis & Webb, 1999;
Reinecke & DuBois, 2001).

Soziale Unterstiitzung

Soziale Unterstiitzung wird beschrieben als die aktive Teilnahme spezifischer Personen am Stress-
managementprozess eines Individuums (Thoits, 1986). Die Verfiigbarkeit sozialer Unterstiitzung kann
die negativen Effekte von Stress abmildern und damit die Situation fur den Betroffenen ertraglich er-
scheinen lassen. Dies kann dazu fiihren, dass Personen trotz erheblicher Belastung, etwa durch kriti-

sche Lebensereignisse, gesund bleiben (Seiffge-Krenke, 1998, 2002).

Soziale Unterstiitzung stellt ein multimodales Konzept dar, zu dessen Differenzierung die Unterschei-
dung von ,sozialem Netzwerk" und ,wahrgenommener sozialer Unterstiitzung“ relevant ist (Procidano
& Heller, 1983). Das soziale Netz lasst sich anhand objektiver Kriterien beschreiben. Hier werden
Unterstitzungsinhalte und Unterstiitzungsquellen voneinander abgegrenzt (Bliesener, 1991; Dumont
& Provost, 1999). Die Inhaltsbereiche umfassen informative (z.B. Rat, perstnliches Feedback), emoti-
onale (z.B. Mitgefuhl, Verstandnis) und instrumentelle Unterstitzung (z.B. Arbeit abnehmen, Geld
leihen). Bei den Unterstutzungsquellen werden mindestens die Familie, informelle Quellen wie Freun-
de und Bekannte und formelle Quellen wie Berater und Therapeuten aufgefuhrt. Fur Kinder und Ju-
gendliche im Schulalter zahlen Familienmitglieder, Schulpersonal und Gleichaltrige zu den Hauptan-
sprechpartnern (Printz et al., 1999). Die wahrgenommene soziale Unterstlitzung driickt aus, in wel-
chem Mal3e das individuelle Hilfebedirfnis befriedigt ist. Diese Variable ist im Zusammenhang mit der
Bewertung einer potentiellen Stresssituation und dem anschlie@enden Copingverhalten von grof3er
Bedeutung (Seiffge-Krenke, 1998). Nach Einschatzung von Printz et al. (1999) ist sie es, die den Ein-

fluss von Stress auf das Wohlbefinden Jugendlicher moderiert.

Holahan und Moos (1991) postulieren ein ,Resources Model of Coping“, das in einer Langsschnittun-
tersuchung an Erwachsenen entwickelt wurde. Die Annahme ist, dass personelle und soziale Res-

sourcen direkt und indirekt Gber adaptives Coping die Anpassung beeinflussen. Die Brauchbarkeit des



Theoretischer Hintergrund 33

Modells kann bei Jugendlichen im Alter von 18 Jahren (N = 241) bestatigt werden (Holahan, Valenti-
ner & Moos, 1995): Die soziale Unterstitzung von Mutter und Vater und eine konfliktfreie elterliche
Beziehung sind positiv mit dem psychischen Befinden Jugendlicher verbunden. Jugendliche, die sozi-
ale Unterstitzung durch die Eltern erfahren, weisen ein besseres Wohlbefinden auf und sind weniger
gestresst als Jugendliche mit wenig Unterstiitzung. Darliber hinaus kann gezeigt werden, dass die
elterliche Unterstitzung mit dem psychischen Wohlbefinden der Jugendlichen direkt verbunden ist und
daruber hinaus zu einem hdheren Prozentsatz von Annaherungsstrategien fithrt. Nach Einschatzung
der Autoren kénnen Informationen und Hinweise der Eltern Jugendliche dazu ermutigen, mehr kon-
struktive und weniger vermeidende Strategien einzusetzen. Elterliche Unterstiitzung kénnte Annéhe-
rungsstrategien auch verstarken, indem sie Einfluss auf die Selbstwirksamkeit nimmt und sich positiv
auf das Gefiihl auswirkt, Herausforderungen bewaéltigen zu kénnen. Auch eine Reihe anderer Studien
belegen die Bedeutsamkeit sozialer Unterstiitzung als Copingressource im Jugendalter (z.B. Chan,
1995; Herman-Stahl & Petersen, 1996; Printz et al., 1999; Reinecke & DuBois, 2001).

Im Zusammenhang mit der Konzeption eines Stressbewaltigungsprogramms stellt sich die Frage, wie
soziale Unterstlitzung als Copingressource bereitgestellt werden kann. Bliesener (1991) fuhrt dabei
die aktive Rolle des Individuums an. Einer Person stehen potentielle Helfer zur Verfligung. Damit sie
aber auch zu Helfern werden, missen sie vom Individuum mobilisiert werden. Um Hilfe von anderen,
wie z.B. von Peers, erbitten zu kénnen, mussen Jugendliche lber soziale Fertigkeiten verfiigen. Bei-
spielsweise mussen sie Kompetenzen aufweisen, Kontakte aufzubauen und aufrechtzuerhalten.
Wahrgenommene Unterstitzung durch andere wird deshalb auch als Indikator sozialer Kompetenz
bezeichnet (Printz et al., 1999).

Selbstwert

Auch ein hoher Selbstwert wird als ein entscheidender Faktor im Stressbewaltigungsprozess disku-
tiert, der die negativen Effekte von Stress auf die Gesundheit abmildern kann. Zum einen werden in
der Literatur hohe negative Korrelationen zwischen Selbstwert und Stressbelastung berichtet. Als
Erklarung filhren Kliewer und Sandler (1992) an, dass ein niedriger Selbstwert zu einer Uberbewer-
tung eines potentiellen Stressors beitragt und seine Stresswirkung weiter steigern kann. Zum anderen
weisen Studien darauf hin, dass Personen mit einem hohen Selbstwert eher problemorientierte Co-
pingstrategien anwenden, wohingegen Personen mit einem niedrigen Selbstwert eher emotionsorien-
tiert bewaltigen (vgl. Dumont & Provost, 1999). Dumont und Provost (1999) kdnnen die Bedeutung
von Selbstwert als entscheidenden Einflussfaktor im Stressprozess bestéatigen. Sie legten 297 Schii-
lern der 8. und 11. Klasse eine ausfiihrliche Fragebogenbatterie zu verschiedenen stressrelevanten
Variablen vor. Zusammenhangsanalysen ergaben zunachst negative Beziehungen zwischen Selbst-
wert und Haufigkeit bzw. Schwere alltaglicher Stressoren (r = -.51 bis -.45) und zwischen Selbstwert
und vermeidendem Coping (r = -.40). Die Autoren vermuteten, dass sich Jugendliche mit einem hohen
Selbstwert eher zutrauen, die Umwelt zu verandern. Dementsprechend greifen sie selbstbewusster
auf problemltseorientierte Copingstrategien zurtick und fihlen sich durch die Stressoren weniger be-

lastet. Im nachsten Auswertungsschritt gruppierten sie die Probanden auf Grundlage ihrer Belastung
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durch alltagliche Stressoren und der angegebenen Depressionssymptomatik: Sie unterschieden gut
angepasste, resiliente und vulnerable Jugendliche. In die Gruppe der gut angepassten Jugendlichen
fallen solche Probanden, die sich durch eine niedrige Stressbelastung und eine niedrige Depressions-
symptomatik auszeichnen. Resiliente Jugendliche zeichnen sich durch eine hohe Stressbelastung und
durch eine niedrige Symptomatik aus. Vulnerable Jugendliche schlie3lich haben hohe Werte auf bei-
den Variablen. Die statistische Analyse belegt, dass der Faktor Selbstwert von allen erhobenen Vari-
ablen am besten geeignet war, um zwischen den Gruppen zu differenzieren. Gut angepasste Jugend-
liche weisen den hdchsten Selbstwert auf. Dartiber hinaus haben resiliente einen héheren Selbstwert
als vulnerable Jugendliche. Dies bestatigt die Annahme, dass ein positiver Selbstwert eine wichtige
Ressource im Stressgeschehen darstellt. Eine positive Selbstsicht scheint den negativen Einfluss von
Stress auf die psychische Gesundheit abzumildern und die Selbsteinschatzung zu starken, etwas
gegen Belastungen unternehmen zu kénnen. Auch andere Studien identifizieren Selbstwert als eine
bedeutsame Einflussvariable (z.B. Chan, 1995; Reinecke & DuBois, 2001).

Zusammenfassend ist das Copingverhalten Jugendlicher im Entwicklungsverlauf Veranderungen un-
terworfen. Wie den dargestellten empirischen Befunden zu entnehmen ist, kristallisiert sich die frihe
Adoleszenz als eine sehr risikoreiche Phase heraus, da hier die Belastung gro3, das Repertoire an
Strategien aber noch eingeschrankt ist. Untersuchungen zeigen dariber hinaus, dass bestimmte Stra-
tegien mit dem Geschlecht variieren. Das Wissen um die Entwicklungsverlaufe und die Gruppen-
unterschiede haben Bedeutung fir Eltern, Lehrer und Gesundheitsberater, die Jugendliche bei der
Stressbewaltigung unterstiitzen wollen, da Interventionen auf die spezifischen Bedirfnisse und Defizi-
te angepasst werden missen (Williams & McGillicuddy-De Lisi, 2000). Untersuchungen zur Beziehung
von Coping und Anpassung betonen die besondere Relevanz des Stressbewaltigungsverhaltens als
Moderatorvariable. Darlber hinaus lassen sie die Unterscheidung von funktionalen und dysfunktiona-
len Strategien zu. Solche Strategien, die eine Problemldsung anstreben, werden als funktional ange-
sehen und solche, die eine Problemmeidung beinhalten, als dysfunktional. Studien belegen des Wei-
teren die Bedeutsamkeit von Copingressourcen im Stressbewaltigungsprozess. Als entscheidende
Ressourcen wurden in verschiedenen Studien unter anderem Problemléseféahigkeiten, soziale Unter-

stiitzung und Selbstwert identifiziert.
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2.3 Praventionsansatze zur Stressbewaltigung im Jug  endalter

Wie das letzte Kapitel gezeigt hat, sind Jugendliche mit vielfaltigen Stressoren konfrontiert, deren in-
adaquate Bewadltigung mit negativen Konsequenzen verbunden ist. Deshalb gibt es einen Bedarf an
Praventivinterventionen zur Forderung des Bewadltigungspotentials. Allgemein versteht man unter
Pravention ,MaRnahmen zur Vorbeugung und Verhinderung des Auftretens und/oder der Verbreitung
unerwiinschter psychischer oder physischer Zustande [...] oder Stérungen® (Frohlich, 1994, S. 310).
,Das globale Ziel einer Praventionsmaflinahme liegt [also] darin, das Risiko fiir eine mégliche negative

Entwicklung zu verringern“ (Petermann, 2003, S. 1).

2.3.1 Klassifikation verschiedener Praventionsansat ze

Praventionsanséatze kénnen nach verschiedenen Dimensionen klassifiziert werden. Fur Durlak und
Wells (1997) sind mindestens zwei Einteilungsgesichtspunkte relevant: Zum einen die Interventions-
ebene und zum anderen die ausgesuchte Zielgruppe fir die Intervention. Bei der Interventionsebene
wird zwischen personen- und umweltzentrierten Ansatzen unterschieden. Ansatze der ersten Katego-
rie beinhalten MaRRnhahmen, die sich direkt und ausschlieRlich auf die Beeinflussung der anvisierten
Zielgruppe beziehen. Ansatze der zweiten Kategorie dagegen umfassen MalRnahmen, bei der Per-

sonvariablen indirekt Gber eine Veranderung der Umgebung beeinflusst werden sollen.

In Abhangigkeit von der Zielgruppe wird zwischen universeller, selektiver und indizierter Pravention
unterschieden (Mrazek & Haggerty, 1994). Dabei richtet sich universelle Pravention an die Gesamtbe-
volkerung bzw. Teile der Gesamtbevdlkerung. Beispielsweise ist sie auf alle Schiler einer Klasse,
Frauen ab DreiR8ig oder junge Eltern ausgerichtet. Trainings zur Forderung sozialer Kompetenzen fir
Schuler, Vorsorgeuntersuchungen und Elterntrainings zum Erziehungsverhalten gehéren in diese
Gruppe. Mit solchen Programmen sollen Gesundheitsgefahrdungen, Verhaltensprobleme und psychi-
sche Stérungen von vorneherein verhindert werden. Universelle Praventionen haben den Vorteil, dass
sie unabhéngig vom Risikostatus durchgefiihrt werden und dadurch die Gefahr einer Stigmatisierung
sehr gering ist. Die Akzeptanz solcher Programme ist in der Regel gro3. Dariiber hinaus ist es mog-
lich, mit Hilfe einer Intervention Risikofaktoren verschiedener Probleme und Stérungen zu beeinflus-
sen, da die Risikofaktoren fiir verschiedene Problembereiche haufig ahnlich und die Komorbiditat der

Stoérungen hoch ist (Brezinka, 2003; Greenberg, Domitrovich & Bumbarger, 2001).

Selektive Pravention orientiert sich an Populationen, bei denen die Wahrscheinlichkeit fir das Auftre-
ten bestimmter Probleme und Stérungen tUberdurchschnittlich hoch ist. Zum Beispiel richtet sie sich an
Kinder aus Migrantenfamilien in Form von Sprachunterricht oder an Kinder mit niedrigem Geburtsge-
wicht in Form regelmafiger Kontrollbesuche (Brezinka, 2003). Bereits aufgetretene, aber noch veran-
derbare Probleme sollen beeinflusst werden, um weitere negative Konsequenzen zu verhindern. Prob-
leme bei Studien zu selektiven Praventionsprogrammen an Jugendlichen haben sich beziglich der

Rekrutierung und der hohen Dropout-Rate ergeben. Dies kann damit erklart werden, dass gerade fur
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Jugendliche die Akzeptanz durch Gleichaltrige duRerst wichtig ist und die Teilnahme an solchen Pro-
grammen mit der Angst vor Stigmatisierung verbunden sein kann (Péssel, Horn & Hauztinger, 2003).

Aus diesem Grund eignen sich gerade fur Jugendliche eher universelle Programme.

Personen mit einem sehr hohen Risiko, die bereits erste Anzeichen einer Stérung entwickelt haben,
werden mit indizierter Pravention betreut. Beispiele einer solchen Intervention sind Verhaltenstrainings

fur aufféllige Kinder.

Ansatze zur Beeinflussung der Stresshewaltigungskompetenzen von Jugendlichen kénnen prinzipiell
an Populationen mit oder ohne Risikostatus gerichtet sein. Folgende Argumente sprechen dafir, Ju-
gendliche im Rahmen universeller Praventivinterventionen beim Aufbau ihrer Stressbewaltigungskom-
petenz zu férdern: Durch die Teilnahme an einem universellen Stressbhewaltigungstraining werden sie
in die Lage versetzt, auf spatere Belastungen mit einem angemessenen Bewaltigungsverhalten zu
reagieren. Eine frilhe Unterstltzung ist wichtig, da sich die meisten Verhaltensgewohnheiten bereits in
jungen Jahren herausbilden und stabilisieren (Mittag & Jerusalem, 1999a). Einmal gelerntes, nicht
adaptives Bewaltigungsverhalten, wie beispielsweise Alkohol- und Drogenkonsum, ist gegebenenfalls
schwer veranderbar. Dariiber hinaus ist davon auszugehen, dass universelle Programme im Jugend-
alter eher auf Akzeptanz sto3en als andere Programme, da die Gefahr einer Stigmatisierung geringer
ist.

Interventionsanséatze kénnen nach verschiedenen Dimensionen klassifiziert werden. Bezliglich der
Interventionsebene werden personen- und umweltzentrierte Ansétze voneinander abgegrenzt. Die
Berucksichtigung der Zielgruppe resultiert in der Unterscheidung zwischen universeller, selektiver und

indizierter Pravention.

Im Folgenden wird auf Interventionen eingegangen, die auf der Personenebene ansetzen und sich an
Zielgruppen ohne Risikostatus orientieren. Bevor exemplarisch gesamte Programme und ihre Wirk-
samkeit vorgestellt werden, soll zunéchst auf einzelne Methoden eingegangen werden, die in den

Programmen in verschiedenen Kombinationen zum Einsatz kommen.

2.3.2 Elemente von Praventionsansatzen zur Stressbe  waltigung

2.3.2.1 Problemlésen

Problemléseanséatze sind nach Einschatzung von McNamara (2000) die effektivste Trainingsmethode
zur Verbesserung der Copingfertigkeiten und zur Reduktion des Stresserlebens im Jugendalter. Wie
bereits eingefuihrt, handelt es sich beim Problemlésen um eine Metastrategie der Stressbewaltigung,

die ein flexibles Handeln in Stresssituationen ermoglicht (D’Zurilla & Goldfried, 1971).

In Problemléseansatzen wird dazu typischerweise eine Handlungssequenz definiert, die die Losung
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psychischer Probleme erleichtern soll. Eine derartige Handlungssequenz, die sehr starke Verbreitung
in der Literatur gefunden hat, stammt von D’Zurilla und Goldfried (1971) und unterscheidet die folgen-

den Schritte zur Lésung eines Problems:

1. Allgemeine Orientierung: Es soll eine Einstellung zu dem Problem geschaffen werden, die die
grundsétzliche Lésbarkeit des Problems betont und vorschnelle, impulsive Lésungen vermei-
det.

2. Problemdefinition und Problemkonkretisierung: Das vorliegende Problem soll mit seinen ver-
schiedenen Komponenten genau benannt werden, um dadurch zu einer I6sungserleichtern-
den Strukturierung zu gelangen.

3. Generierung von Ldsungsalternativen: In diesem Schritt sollen mdglichst viele alternative L6-
sungen auf der Basis eines Brainstormings entwickelt werden.

4. Entscheidung fir eine Lésung: Aus den zuvor generierten Losungsalternativen soll die subjek-
tiv am besten geeignete herausgesucht werden.

5. Handlungsdurchfilhrung und Evaluation: Die Lésung, auf die die Entscheidung gefallen ist,

wird realisiert und der damit erreichte Erfolg bewertet.

Falls es im fUnften Schritt nicht zu einer erfolgreichen Lésung gekommen ist, kann der Losungspro-

zess erneut durchlaufen werden.

Bei Probleml@setrainings lassen sich Varianten, bei denen einzelne Problemlésekompetenzen trainiert
werden (wie beispielsweise das Generieren von Losungsalternativen oder die Entscheidungsfindung),
von solchen unterscheiden, die die gesamte Problemlésesequenz vermitteln. Obwohl es Hinweise
darauf gibt, dass auch kurze Trainings zu einzelnen Problemlésekompetenzen vielversprechend sein
kénnen (s. zusammenfassend Heppner & Hillerbrand, 1991), erscheint es angebracht, die vollstandige
Sequenz zu vermitteln, um ein Verstandnis fir den Problemldseprozess in seiner Gesamtheit zu we-

cken und nicht einzelne Bestandteile zu isolieren.

Zur Evaluation von Problemlésetrainings liegt eine Vielzahl von Studien vor, die jedoch weitgehend
auf das Erwachsenenalter bezogen sind (s. Heppner & Hillerbrand, 1991). Sie belegen fir verschie-
dene Problembereiche (wie Argerkontrolle, Depressivitat etc.) eine Effektivitat der Vermittlung eines
Problemldsetrainings. Fir das Kindes- und Jugendalter lassen sich ebenfalls Belege fir die Wirksam-
keit von Problemldsetrainings finden. So zeigt eine komparative Evaluationsstudie zu dem Trainings-
programm ,Bleib Locker fir Grundschulkinder, dass eine Problemldsevariante anderen Methoden zur
Stressbewaltigung Uberlegen ist (Klein-Hel3ling, 1997; Lohaus et al., 1997). Zentrale Elemente dieses
Praventionsprogramms sind Programmbausteine zum Erkennen von potentiellen Stresssituationen,
von mdoglichen Stressreaktionen sowie zum Aufbau von Stressbewéltigungsressourcen. Zu den ver-
mittelten Stressbewaltigungsressourcen gehoéren (a) sich mitteilen lernen, (b) Ruhepausen einplanen,
(c) Spielen und Spal als Stresshewaltigungsstrategie einsetzen sowie (d) kognitive Umstrukturierung.
Fur die Programmevaluation wurden verschiedene Varianten des Programms konstruiert, bei denen

die Basiselemente auf unterschiedliche Weise und zu unterschiedlichen Anteilen vertreten sind. Ins-
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gesamt wurden vier Programmvarianten realisiert:

a) eine wissensorientierte Variante, bei der vor allem Wissen zu Stress und Stressbewaltigung
vermittelt wurde,

b) eine entspannungsorientierte Variante, bei der als zentrale Elemente Ruhe und Entspannung
als Stressbewaltigungsstrategie vermittelt wurden,

c) eine problemlésungsorientierte Variante, bei der als zentrales Element aktives Problemlésen
vermittelt wurde,

d) eine Kombinationsvariante, in der die wichtigsten Elemente aus den drei anderen Trainingsva-

rianten zusammengefasst waren.

Die vier Trainingsvarianten wurden in ihren Wirkungen an einer Stichprobe von insgesamt 170 Grund-
schulkindern evaluiert (s. Klein-HeR3ling, 1997). Als zentrales Ergebnis zeigte sich, dass die Trainings
nicht nur zu Wissensverbesserungen fihrten, sondern auch zu einer Reduktion des Stresserlebens
und der physischen Stresssymptomatik. Die Effekte waren Uber einen Zeitraum von sechs Monaten
hinweg nachweisbar und zeigten sich sowohl im Selbstbericht der Kinder als auch im Urteil der Eltern.
Dariliber hinaus zeigten sich deutliche Unterschiede zwischen den vier Trainingsvarianten: Die giins-
tigsten Ergebnisse ergaben sich bei der problemlésungsorientierten Trainingsvariante, gefolgt von

dem kombinierten Training, dem Wissenstraining und dem entspannungsorientierten Training.

An Schiiler im Ubergang zur weiterfiihrenden Schule richtet sich z.B. das ,Improving Social Aware-
ness — Social Problem Solving Program*. Trainiert werden neben Problemlésekompetenzen verschie-
dene Aspekte sozialer Kompetenz. Als Evaluationsergebnisse ergeben sich im Selbstbericht eine
Verbesserung der Copingfertigkeiten mit Gbergangsbezogenen Stressoren und eine positivere Verhal-
tensbeurteilung durch die Lehrer (Elias, Gara, Schuyler, Branden-Muller & Sayette, 1991). Besonders
beeindruckend ist der Befund, dass sich die Unterschiede zwischen Experimental- und Kontrollgruppe
noch sechs Jahre spater in einer Follow-up-Untersuchung nachweisen lassen. Allerdings kann anhand
des Studiendesigns nicht beurteilt werden, auf welche Programmkomponenten die positiven Effekte

zuriickzufiihren sind.

Insgesamt unterstitzen die bislang vorliegenden Studien die Annahme, dass mit der Implementation
eines Problemldsetrainings positive Wirkungen auf den Umgang von Jugendlichen mit Anforderungen

und Problemen erreicht werden kdnnen.

2.3.2.2 Kognitive Interventionen

Wie bereits erlautert, betont die transaktionale Stressdefinition die individuellen Bewertungsvorgénge
bei der Entstehung und Aufrechterhaltung des Stresserlebens. Je nachdem wie die potentiellen An-
forderungen und die eigenen Bewaltigungsressourcen wahrgenommen werden, kommt es zum

Stresserleben oder nicht. Im Hinblick darauf spielen kognitive Interventionen zur Stressbewaltigung
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eine wichtige Rolle, die sich fiir den Erwachsenenbereich bereits als sehr effektiv erwiesen haben
(Laux, 1983). Sie leiten sich aus der kognitiven Therapie ab, wie sie von Beck, Rush, Shaw und Em-
ery (1981) sowie Ellis (1993) zur Behandlung von Depressionen konzipiert wurden. Gemeinsamer
Ausgangspunkt der kognitiven Verfahren ist die Annahme von Ellis, dass ,emotionale Erregung und

unangepasstes Verhalten durch irrationale Kognitionen vermittelt werden” (in Laux, 1983, S. 506).

Im Rahmen kognitiver Interventionen wird in der Regel zunéachst der Zusammenhang zwischen Kogni-
tionen, Emotionen und Verhalten vermittelt. Darauf aufbauend geht es darum, dysfunktionale Gedan-
ken und Situationsbewertungen zu erkennen, die zur Entstehung und Steigerung eines Stresserle-
bens beitragen. Dabei handelt es sich beispielsweise um bestimmte Denkstile wie katastrophisieren-
des oder dichotomes Denken sowie negative Uberzeugungen (ber sich selbst. Im nachsten Schritt
werden dann die Gedanken einer Realitatsprifung unterzogen und dysfunktionale Gedanken werden
gegebenenfalls durch funktionalere ersetzt. Neben der kognitiven Umstrukturierung (Goldfried &
Goldfried, 1975) kdnnen auch Selbstinstruktionen trainiert werden, die dazu beitragen, das Stresser-
leben zu senken (Meichenbaum, 1988, 1991).

Die meisten kognitiven Interventionen zur Stressbewaltigung stammen aus dem Erwachsenenbereich
(z.B. Meichenbaum, 1988), mittlerweile ist ihre Wirksamkeit aber auch fur jingere Altersgruppen gut
belegt. Interessant ist eine Studie von Hains und Szyjakowski (1990), welche ein Programm entwickel-
ten, das auf dem Stressimpfungstraining von Meichenbaum (1988) basiert. Das Stressimpfungs-
modell besteht aus drei Phasen: (a) einer Konzeptualisierungsphase, bei der Hintergrundinformatio-
nen zum Stressgeschehen vermittelt werden, (b) einer Kompetenzerwerbsphase, bei der verschiede-
ne Methoden der Stressbewaltigung, wie Entspannung und Problemldsung vermittelt werden, und (c)
einer Anwendungsphase, bei der das Gelernte z.B. in Rollenspielen und Verhaltensiibungen trainiert
wird. Hains und Szyjakowski nahmen in ihrer Trainingskonzeption allerdings eine ausschlieB3liche Fo-
kussierung auf kognitive Elemente der Stressbewaltigung vor und verzichteten auf Element wie bei-
spielsweise Entspannung. Fir die Konzeptualisierungsphase bedeutet dies, dass schwerpunktmaRig
eine Einfihrung zu irrationalen und stressinduzierenden Gedanken erfolgt. In der Erwerbsphase wer-
den Kompetenzen zur Analyse, zum Hinterfragen und zur Restrukturierung von irrationalen und
stressinduzierenden Gedanken vermittelt, die dann in der Anwendungsphase weiter eingelibt werden.
Zu jeder Phase wurde eine einstindige Gruppensitzung durchgefiihrt, auf die zwei Einzelsitzungen
folgten. An der Studie nahmen insgesamt 21 mannliche Jugendliche im Alter von 16 bis 17 Jahren teil
(9 in der Interventions- und 12 in der Kontrollgruppe). Die Interventionsgruppe zeigte signifikante Ab-
nahmen hinsichtlich ihrer Angst- und Argerwerte und signifikante Verbesserungen hinsichtlich des
Selbstwertgefiihls und positiver Gedanken in hypothetischen Stresssituationen. Die Effekte blieben

Uber einen Zeitraum von 10 Wochen stabil.

Insgesamt unterstiitzen die Befunde die Annahme, dass kognitive Interventionen zur Férderung der
Stressbewaltigungskompetenzen Jugendlicher geeignet sind. Auch MalRBnahmen zur Steigerung der
Selbstwirksamkeit und Selbstwertschatzung sind wichtig, um dadurch die Bewertung von Anforderun-

gen sowie die Bewertung der eigenen Bewaltigungsressourcen zu beeinflussen.
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2.3.2.3 Soziale Kompetenz

Soziale Situationen, wie z.B. Auseinandersetzungen mit Gleichaltrigen oder Lehrern, sind fur Jugend-
liche haufig eine Quelle von Stress. Deshalb werden im Rahmen der Stresspravention auch Methoden
zur Steigerung der sozialen Kompetenz eingesetzt. Soziale Kompetenztrainings schulen spezifische
verbale und nonverbale Verhaltensweisen Jugendlicher, um ihnen die Bewaltigung sozialer Situatio-
nen zu erleichtern (Forman, 1993). Darliber hinaus erleichtert sozial kompetentes Verhalten den Auf-
bau sozialer Netzwerke und das Erfragen sozialer Unterstiitzung, die bedeutsame Copingressourcen

darstellen.

Es gibt vielfaltige Versuche, soziale Kompetenz zu definieren. Hinsch und Pfingsten (1998) bezeich-
nen soziale Kompetenz als ,die Verflgbarkeit und Anwendung von kognitiven, emotionalen und moto-
rischen Verhaltensweisen, die in bestimmten sozialen Situationen zu einem langfristig guinstigen Ver-
héaltnis von positiven und negativen Konsequenzen fiur den Handelnden fiihren* (S. 13). Danach ist
soziale Kompetenz ,die Fahigkeit, effektiv mit interpersonellen Beziehungen umzugehen®. Um einen
Eindruck davon zu vermitteln, was soziale Kompetenz ist, geben die Autoren eine Aufzahlung konkre-
ter Verhaltensweisen (s. Hinsch und Pfingsten, 1998, S. 12):

- Neinsagen

- Versuchungen zuriickweisen

- auf Kritik reagieren

- Anderungen bei stérendem Verhalten verlangen

- Widerspruch auf3ern

- Unterbrechungen im Gesprach unterbinden

- sich entschuldigen

- Schwachen eingestehen

- auf Kontaktangebote reagieren, erwiinschte Kontakte arrangieren, unerwiinschte Kontakte

beenden

- Gespréache beginnen, aufrechterhalten, beenden

- um Gefallen bitten

- Komplimente machen, Komplimente akzeptieren

- Gefihle offen zeigen

Es stellt sich die Frage, ob soziale Kompetenz dazu beitragt, soziale Beziehungen aufzubauen oder
ob nicht umgekehrt das Vorhandensein sozialer Beziehungen die soziale Kompetenz fordert. Beide
Sichtweisen sind einleuchtend, und fir beide gibt es in der Literatur Belege (s. zusammenfassend
Leppin, 1999). So ,scheint soziale Kompetenz notwendig zu sein, um Kontakt zu unbekannten Perso-
nen herzustellen, um Beziehungen einzugehen und zu entwickeln, um ein Netzwerk aufzubauen und
um soziale Unterstitzung nachzufragen, zu akzeptieren und wahrzunehmen. Umgekehrt kbnnen das
soziale Netzwerk und soziale Unterstiitzung als Sozialisationsfaktoren im individuellen Entwicklungs-

verlauf die Entstehung sozialer Kompetenz beeinflussen” (Leppin, 1999, S. 205).
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Fur die vorliegende Arbeit ist insbesondere die Perspektive relevant, dass sozial kompetentes Verhal-
ten dazu beitragt, Beziehungen einzugehen und aufrechtzuerhalten, Netzwerke aufzubauen sowie
soziale Unterstiitzung zu bekommen. In diesem Zusammenhang ist die Férderung sozialer Kompe-
tenz eine wichtige Methode im Rahmen der Stressbewaltigung, da die genannten Komponenten be-
deutsame Ressourcen in Zeiten hoher Belastung sind. In Interventionen fir Jugendliche werden ver-
schiedene Aspekte sozialer Kompetenz gefdrdert. Wichtige Bestandteile des Programms von Hinsch
und Pfingsten (1998) zum Training sozialer Kompetenz sind etwa die Diskrimination sicheren, unsi-
cheren und aggressiven Verhaltens und das Training sicherer Verhaltensweisen als Ausdruck sozialer
Kompetenz. Zur Durchfiihrung mit Jugendlichen wurden leichte Veranderungen an dem Programm
vorgenommen. Studien zeigen positive Evaluationsergebnisse sowohl bei Erwachsenen als auch bei
Jugendlichen (s. zusammenfassend Hinsch & Pfingsten, 1998). Trainingsingsteilnehmer berichten
nach dem Kurs lber weniger Kontaktangst, weniger Angst vor Misserfolgen und weniger Schuldgefih-
le. Dariiber hinaus haben sie mehr Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten und sind insgesamt psy-
chisch weniger belastet. Kiselica et al. (1994) konzipierten ein Stressbewaltigungsprogramm fiur Ju-
gendliche, dass neben anderen Methoden zur Stressbewaltigung auch Elemente zum Training der

Selbstsicherheit enthalt (zur ausfiihrlichen Programmvorstellung siehe Absatz 2.2.3).

2.3.2.4 Entspannung

Entspannungsverfahren sind eine sehr verbreitete Methoden der Stressbewéltigung. ,Ziel der Ent-
spannung ist es, einer Stoérung des psychophysiologischen Gleichgewichts durch eine korperliche

Entspannungsreaktion entgegenzuwirken* (Klein-Hef3ling, 1997, S. 64).

Entspannung wird aus zwei Griinden als wichtige BewaltigungsmafRnahme im Kindes- und Jugendal-
ter herausgestellt: Zum einen ist eine Problemlésung nicht immer méglich bzw. adaptiv. Dies gilt ins-
besondere fiir nicht kontrollierbare Situationen. Zum anderen weisen Kinder und Jugendliche Defizite
bei der emotionsregulierenden Bewaltigung auf. Ein groRes Spektrum sowohl an instrumentellen als
auch an emotionsregulierenden Strategien ist aber Voraussetzung fur situationsadéquates und flexib-

les Coping (Hampel & Petermann, 2003).

Die unterschiedlichen Entspannungsverfahren kdnnen nach Petermann (1999) in sensorische, imagi-
native und kognitive Entspannungsverfahren eingeteilt werden. Grundlage dafir ist, welcher Wir-
kungszugang bei der Entspannungsinduktion im Vordergrund steht, d.h. durch welche Art von Hin-
weisreizen die Entspannungsreaktion ausgeldst wird. Zu den sensorischen Verfahren zahlt die Pro-
gressive Muskelrelaxation oder ,PMR" (Jacobson, 1938). Ihr Nutzen wird fur Jugendliche hervorgeho-
ben. Nach Petermann (1999) haben Jugendliche beispielsweise generell mehr Schwierigkeiten als
Kinder, sich auf Entspannungsverfahren einzulassen, da Entspannung dem Selbstbild, insbesondere
dem mannlicher Jugendlicher, widersprechen kann. Sie ist schwer mit dem Bediirfnis in Einklang zu
bringen, nach auBen stark und Giberlegen zu wirken und wird eher mit Schwéache, Unterlegenheit und

»Sich-ausliefern“ in Verbindung gebracht. Da es sich bei der PMR um ein aktives Verfahren handelt,
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bei dem der Jugendliche ein hohes Maf? an Kontrolle Uiber sich hat, wird das Gefiihl ,sich auszuliefern®

begrenzt.

Zu den imaginativen Verfahren gehdren Phantasiereisen, die den Probanden von anderen Personen
erzahlt werden. Es kénnen Verhaltensanweisungen eingebaut werden, die dazu anleiten, sich aktiv an
der vorgestellten Situation zu beteiligen. Bei meditativen Verfahren und autogenem Training erfolgt die

Entspannung passiv. Sie gehéren nach Petermann zur Gruppe der kognitiven Verfahren.

Entspannung ist als alleinige Methode zur Stressbewaltigung im Kinder- und Jugendbereich nicht
geeignet, sondern wird in Kombination mit anderen Verfahren innerhalb eines multimodalen Trainings
empfohlen. Empirische Basis dieser Empfehlung ist u.a. die bereits erwahnte komparative Evaluati-
onsstudie von Klein-Hefling (1997), bei der verschiedene Trainingsvarianten miteinander verglichen
wurden. Dabei schnitt das Entspannungstraining bezlglich verschiedener Evaluationskriterien (z.B.
Ausmal} der Stressbelastung, Stresssymptomatik, Stressbewaltigung, Wissen zu Stress und Akzep-
tanz des Trainings) vergleichsweise schlecht ab. In Folgestudien wurde von Lohaus und Mitarbeitern
eine gezielte Evaluation verschiedener systematischer Entspannungsverfahren vorgenommen (Klein-
HeRling & Lohaus, 2002b; Lohaus & Klein-HeRling, 2000; Lohaus & Klein-Hefling, 2003). Im Wesent-
lichen wurden sensorisch orientierte Entspannungsverfahren (die Progressive Muskelrelaxation) mit
kognitiv-imaginativen Entspannungsverfahren verglichen. In die Untersuchungen wurden weiterhin
neutrale Geschichten einbezogen, die keine systematischen Entspannungsinstruktionen enthielten.
Trainingsteilnehmer waren Kinder und Jugendliche im Alter von 7 bis 14 Jahren. Die Ergebnisse zei-
gen, dass in allen Entspannungsbedingungen kurzfristige Entspannungswirkungen erreicht werden:
Die Herzfrequenz reduziert sich, der Blutdruck sinkt und auch das subjektive Befinden verbessert sich.
Diese Anderungen konnten jeweils unmittelbar nach Ende der Entspannungssitzungen nachgewiesen
werden, wahrend sich langerfristige Wirkungen der Entspannungstrainings nicht zeigen lie3en. Die
Ergebnisse der systematischen Entspannungstrainings unterschieden sich dabei nicht von den Er-
gebnissen der Prasentation neutraler Geschichten. Bedeutsame Beziige zum Alter der Kinder und
Jugendlichen lie3en sich kaum nachweisen. Aus diesen Befunden folgt, dass der Stellenwert von
MafRnahmen zur Emotionsfokussierung bis in das friihe Jugendalter hinein offenbar nicht iberbewertet

werden sollte.

Mit MalRnahmen, die auf Entspannung ausgerichtet sind, kann der Effekt einer unmittelbaren Induktion
von Ruhe erzielt werden. So kann stressbezogene Anspannung vermindert und wenigstens kurzfristig
eine Stressreduktion erreicht werden. Sie kann jedoch alleingenommen nicht zu einem langfristigen
positiven Umgang mit Belastungen beitragen. Im Rahmen der Stressbewaltigung ist sie inshesondere
als Vorbereitung zur Verhaltensveranderung zu sehen. Auf kognitiver Ebene hat sie eine konzentrati-
onssteigernde Wirkung und vermindert auf behavioraler Ebene motorische Unruhe. Voraussetzung fur
den Einsatz von Entspannungsverfahren ist innerhalb eines stressreichen Tagesablaufens, der nicht
selten durch Zeitmangel gekennzeichnet ist, die nétige Ruhe. Fertigkeiten im Zeitmanagement sind

deshalb die Grundlage der erfolgreichen Anwendung solcher Verfahren.
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Fur Praventivinterventionen zur Stressbewadltigung kommen verschiedene psychologische Methoden
in Frage. Als besonders effektiv fir das Jugendalter haben sich Problemléseansatze als Metastrategie
der Stressbewaltigung erwiesen. Dartiber hinaus sind kognitive Interventionen, die im transaktionalen
Stresskonzept auf der Ebene der subjektiven Bewertungsvorgange anknupfen, erfolgsversprechend.
Weiterhin kommen haufig Methoden zur Steigerung der sozialen Kompetenz zum Einsatz. Damit soll
zum einen die Bewaltigung sozialer Situationen erleichtert, zum anderen soll der Aufbau sozialer Be-
ziehungen und das Erfragen sozialer Unterstiitzung trainiert werden. Entspannungsverfahren schliel3-

lich gehéren zu den popularsten Methoden der psychologischen Stressbewaltigungsverfahren.

Nachdem im letzten Absatz einzelne Methoden vorgestellt wurden, die in Stresspraventionsprogram-
men Jugendlicher zentral sind, wird im Folgenden exemplarisch auf evaluierte Interventionsprogram-
me eingegangen. Es wird eine Beschrankung auf mehrdimensionale Programme vorgenommen, bei
denen verschiedene Stressbewaltigungsstrategien, in der Regel palliative und instrumentelle Strate-
gien, vermittelt werden. Dies erscheint in Bezug darauf sinnvoll, dass eine effektive Stressbewéltigung
durch einen situationsangemessenen Strategieneinsatz gekennzeichnet ist. Voraussetzung dafir ist

die Kenntnis verschiedener Strategien und die Fahigkeit, sie flexibel einzusetzen.

2.3.3 Evaluierte Stressbewaéltigungsprogramme

Stressbewaltigungsprogramme fur Kinder und Jugendliche lassen sich in spezifische und unspezifi-
sche Programme unterteilen (Klein-HeR3ling, 1997). Spezifische Trainings sind direkt und ausschliel3-
lich darauf ausgerichtet, das Stressbewaltigungspotential zu férdern und dadurch das Stresserleben
zu beeinflussen. Unspezifische Programme dagegen enthalten neben anderen Bausteinen auch Ele-
mente zur Stressbewaltigung. Durch die Vermittlung von Stressbewaltigungsmethoden soll in diesen
Programmen indirekt ein Ziel erreicht werden, das Uber die Reduktion des Stresserlebens hinaus-
weist. So werden beispielsweise Trainingselemente zur Stressbewaltigung in Programme zur Sucht-
pravention integriert (s. ARBhauer & Hanewinkel, 1999; Mittag & Jerusalem, 1999b). Die Annahme ist
hierbei, dass eine Steigerung der Kompetenzen, mit eigenen Problemen umzugehen, die Wahrschein-
lichkeit eines Ausweichens auf andere Mittel zur Problemlésung reduziert (z.B. durch die Nutzung von
Suchtmitteln zur Ablenkung von eigenen Problemen). Ein derartiger Einsatz von Stressbewaltigungs-
elementen findet sich auch in Interventionen zur Pravention von Angsten und Depressionen im Ju-
gendalter (Manz, Junge & Margraf, 2001; Pdssel et al., 2003).

Fur das Grundschulalter liegt mit dem Programm ,Bleib Locker* eine evidenzbasierte Malinahme vor
(Klein-HeRling, 1997; Lohaus et al., 1997). Die Evaluation der verschiedenen Programmvarianten hat
gezeigt, dass es bereits im Grundschulalter mdglich ist, Stressbewéltigungskompetenzen erfolgreich
zu vermitteln (s. Absatz 2.3.2.1).

Fur das Jugendalter existieren es im deutschsprachigen Raum bisher vorwiegend unspezifische Trai-

nings. Ein deutsches Programm zur Stresspravention, das noch in der friihen Adoleszenz zum Einsatz
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kommen kann, ist das ,Anti-Stress-Training fur Kinder* (AST) (Hampel & Petermann, 2003). Zielgrup-
pe sind Kinder und Jugendliche im Alter von 8 bis 13 Jahren. Theoretische Basis des Programms ist
das Stressimpfungsmodell von Meichenbaum (1988). Das AST enthalt vier Programmvarianten fir
jeweils unterschiedliche Anwendungsschwerpunkte. Die umfangreichste Programmvariante ist das
AST mit Elternbeteiligung, das acht Trainingssitzungen umfasst, wobei an zwei Sitzungen Eltern und
Kinder gemeinsam teilnehmen. Inhaltlich findet in den Sitzungen zunéchst eine Informationsphase mit
einer Wissensvermittlung zu Stress und Stressbewaéltigung statt sowie eine Wahrnehmungsschulung
zu unterschiedlichen Aspekten des Stressgeschehens. Es folgt eine Lernphase, in der mit Hilfe von
Rollenspielen und verhaltensbezogenen Hausaufgaben gunstige Stressbewaltigungsstrategien einge-
Ubt werden. Hinzu kommt die Vermittlung einer Entspannungstechnik, wobei auf die Progressive Mus-
kelentspannung fokussiert wird. In der Anwendungsphase wird mittels Modelllernen, Rollenspielen
und verhaltensbezogenen Hausaufgaben der Transfer gelibt. Weitere Programmvarianten bilden etwa

das AST ohne Elternbeteiligung und die Kurzversion des Trainings.

Fur altere Jugendliche sind bisher im deutschsprachigen Raum keine spezifischen Trainingsprogram-
me entwickelt worden. Anders ist dies im anglo-amerikanischen Raum, fur den bereits verschiedene
Trainings, die ausschlielich auf die Stressreduktion ausgerichtet sind, vorliegen. In mehreren dieser
Trainings wird das Stressimpfungsmodell von Meichenbaum (1988) als theoretische Basis zugrunde
gelegt. Im Stressbewaltigungstraining von Hains und Ellmann (1994) beispielsweise erfolgte eine Um-
setzung dieses Konzeptes in 13 Trainingssitzungen. In der Konzeptualisierungsphase geht es darum,
stresserzeugende Situationen zu identifizieren und physische Reaktionen, Kognitionen, Emotionen
und Verhalten zu differenzieren. Die Kompetenzerwerbsphase enthélt Trainingselemente zur kogniti-
ven Umstrukturierung, zum Problemlésen und zum Angstmanagement. In der Anwendungsphase wird
der Umgang mit konkreten Stresssituationen mit Hilfe der Kompetenzen, die zuvor erlernt wurden,
eingelibt. Das Trainingsprogramm wurde an einer Stichprobe von 21 Jugendlichen evaluiert, von de-
nen 11 der Trainingsgruppe und 10 einer Wartekontrollgruppe angehérten. Die Ergebnisse zeigten
positive Wirkungen im Hinblick auf Angste, Depressivitat und Argergefiihle vor allem bei Jugendlichen,
die zuvor hohe Emotionalitats-Werte gezeigt hatten. Die Effekte erwiesen sich als stabil, wie eine Fol-
low-up-Erhebung nach zwei Monaten ergab. In der Wartekontrollgruppe ergaben sich nach zeitverzo-
gerter Durchfiihrung des Trainings die gleichen Effekte. Keine Wirkungen zeigten sich dagegen bei
Evaluationskriterien, die sich auf die Schulleistungen, Fehlzeiten in der Schule, physische Symptoma-

tiken und das Ausmal} des Stresserlebens bezogen.

Auch das bereits erwahnte Programm fiir das mittlere Jugendalter von Kiselica et al. (1994) basiert auf
dem Stressimpfungstraining von Meichenbaum (1988), das um Inhalte eines Selbstbehauptungstrai-
nings erganzt wurde. Das Training besteht aus acht 60-minttigen Sitzungen. Nach einer Wissensver-
mittlung zu den Themen Stress, Stressoren, Angst und Angstsymptome, in der theoretische Aspekte
mit den individuellen Erfahrungen der Teilnehmer (Problemanalyse) verknipft werden, steht in den
ersten Sitzungen das Erlernen der Progressiven Muskelrelaxation im Vordergrund. An die Progressive
Muskelrelaxation schlie3en sich Sitzungen zur kognitiven Umstrukturierung an, wobei im Wesentli-

chen in Gruppendiskussionen stressbhezogene Kognitionen identifiziert und umbewertet werden. In
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den letzten Sitzungen treten die Trainingselemente zur Selbstbehauptung in den Vordergrund. In Rol-
lenspielen werden Selbstbehauptungsstrategien in unterschiedlichen Szenarien erprobt und bewertet.
Zu allen drei Strategieschwerpunkten (Entspannung, kognitive Umstrukturierung und Selbstbehaup-
tung) sollen noch im Laufe des Trainings nach der Einiibungsphase Erfahrungen in Alltagssituationen
erfolgen, die in der Gruppe danach besprochen werden. Verglichen mit einer Kontrollgruppe (24
Neuntklassler) zeigten sich bei den Trainingsteilnehmern (ebenfalls 24 Neuntklassler) Verbesserun-
gen bei selbstberichteten Angsten und bei stressbezogenen Symptomatiken, nicht dagegen bei den

Schulleistungen.

Auf dem Stressimpfungstraining von Meichenbaum basiert weiterhin auch das Training von Hains
(1992), dessen Evaluationsergebnisse jedoch wegen des geringen Umfangs der Trainingsstichprobe

(sechs Jugendliche im Alter von 15 bis 17 Jahren) nur mit Einschrankungen zu interpretieren sind.

Die bisher dargestellten Trainings basieren auf dem Stressimpfungstraining von Meichenbaum und
erganzen es um weitere Trainingselemente (wie Selbstbehauptung in dem Programm von Kiselica et
al., 1994) oder legen einen Schwerpunkt auf spezifische Trainingselemente (wie z.B. auf die kognitive

Umstrukturierung im Programm von Hains und Szyjakowski, 1990).

Daneben gibt es Trainings ohne eindeutige theoretische Basis, bei der verschiedene Stressbewalti-
gungselemente zu einem Training zusammengestellt werden. Zu erwdhnen ist dabei ein Training von
De Anda (1998). Es handelt sich um ein kognitiv-behaviorales Stressbewaltigungstraining fur die mitt-
lere Adoleszenz. In einem zehnwdchigen Programm wird den Teilnehmern zunéchst theoretisches
Wissen Uber Stress und den Unterschied zwischen gesundem Stress (Eustress) und ungesundem
Stress (Distress) vermittelt. Neben den physiologischen Grundlagen von Stress lernen sie ein kogniti-
ves Modell der Stressverarbeitung kennen, das die Bedeutung der Bewertung potentieller Stressoren
fur das Stresserleben betont. Es werden verschiedene Stressbewaltigungsstrategien getibt (z.B. Pro-
gressiven Muskelrelaxation, Ubungen zum Gefiihlsausdruck, Ablenkungsmaéglichkeiten). AuRerdem
erlernen die Teilnehmer Problemldsestrategien zum Umgang mit Stresssituationen (z.B. im Sinne
eines allgemeinen Problemléseschemas zunachst verschiedene Handlungsalternativen zu generieren,
bevor die Alternativen hinsichtlich ihrer Eignung bewertet und verglichen werden). Die Strategien wer-
den in den Sitzungen und auch in verhaltensbezogenen Hausaufgaben im Alltag erprobt. An der Eva-
luationsstudie nahmen 54 Jugendliche teil (36 in der Trainings- und 18 in der Kontrollgruppe). Die
Ergebnisse weisen auf positive Effekte hinsichtlich der Entspannungsfahigkeit und der Nutzung kogni-
tiver Strategien zur Stressreduktion hin. Ein &hnliches Programm wurde von De Anda, Darroch, Da-

vidson, Gilly & Morejon (1990) vorgelegt.

Zusammenfassend bleibt zunachst festzuhalten, dass fiir den deutschsprachigen Raum keine spezifi-
schen Stressbewaltigungsprogramme fur altere Jugendliche vorliegen. Zwar existieren zwei Stress-
praventionstrainings von Klein-Hel3ling und Lohaus (2000) sowie Hampel und Petermann (2003), die
jedoch auf den Bereich der 3. bis 4. Schulklasse bzw. 3. bis 6. Schulklasse beschréankt sind. Des Wei-

teren sind in allen Fallen entweder Elemente des Stressimpfungsmodells von Meichenbaum oder des



Theoretischer Hintergrund 46

Problemldseansatzes (oder beides) enthalten. Bei den bisher vorliegenden Trainingsevaluationen fallt
weiterhin auf, dass grundsétzlich relativ geringe Stichprobengréf3en realisiert wurden und dass bisher
offenbar ausschlie3lich Evaluationsdesigns zur Anwendung kamen, die neben der Trainingsgruppe
nur eine Kontrollgruppe ohne Intervention (bzw. eine Wartekontrollgruppe mit verzégerter Intervention)
vorsahen. Aufgrund dieser Designwahl kénnen jedoch keine Aussagen dariiber getroffen werden, ob

es innerhalb des Trainings besonders wirksame oder weniger wirksame Trainingskomponenten gibt.

2.3.4 Effektivitit von Pravention

Zur Beurteilung der Effektivitat von MalBnahmen zur Gesundheitsforderung und Pravention fir Kinder
und Jugendliche liegen verschiedene Uberblicksarbeiten und Meta-Analysen vor (z.B. Brezinka, 2003;
Durlak & Wells, 1997; Greenberg et al., 2001; Rohrle, 1999). Greenberg et al. (2001) beispielsweise
nahmen insgesamt 34 Praventionsprogramme in ihre Ubersicht auf, die positive Effektivitatsnachweise
erbringen. Bezogen auf direkte Stresspraventionsprogramme erwahnen sie ausschlie3lich die Ar-
beitsgruppen um Hains (Hains, 1992; Hains & Ellmannn, 1994; Hains & Szyjakowsky, 1990) und Kise-
lica et al. (1994), die beide das Stressimpfungstrainings von Meichenbaum (1988) fur Jugendliche

adaptiert haben und damit nach Einschatzung der Autoren gute Erfolge erzielen konnten.

Durlak und Wells (1997) untersuchten in einer umfangreichen Meta-Analyse die Wirksamkeit von Préa-
ventionsprogrammen fir Kinder und Jugendliche bis zum 18. Lebensjahr. Die mittlere Effektstarke der
insgesamt 177 beriicksichtigten Programme liegt bei ES = .34. Allerdings haben die ermittelten Effekt-
starken eine sehr grof3e Variationsbreite. Deshalb wurden die Studien nach theoretischen Vortberle-
gungen in homogenere Untergruppen eingeteilt, fir die dann im Einzelnen die Effektstarken angege-
ben wurden. Zunéachst fuhrt die Unterscheidung nach der Interventionsebene zu homogeneren Unter-
gruppen (umweltorientierte Programme und personorientierte Programme). Die Effektstarken umwelt-
orientierter MaBnahmen liegen zwischen .16 und .35, wobei in diese Kategorie verhaltnismaRig weni-
ge Studien fallen. Personzentrierte Programme erreichen Effektstarken von .24 bis .93. Hier erzielen
affektive Programme mit dem Schwerpunkt auf Gefiihlswahrnehmung und -ausdruck sowie Trainings
zur interpersonellen Problemléseféhigkeit bei der jungsten Altersgruppe die besten Effekte. Insbeson-
dere Trainings zur interpersonellen Problemldsefahigkeit fir Kinder im Alter von 2 bis 7 Jahren sind
erfolgreich (ES = .93). Allerdings fehlen Studien zum Problemlésen bei Kindern tber 11 Jahren. Als
weitere Kategorie kristallisierten sich Ubergangsprogramme heraus. Beispielsweise werden Trainings
fur Scheidungskinder, Schuliibergangsprogramme und solche fur erstgebarende Mitter unterschie-

den. Letztere erweisen sich in dieser Gruppe am effektivsten (ES = .87).

Ein noch héherer Grad an Objektivitat wird durch die Meta-Meta-Analyse von Praventionsprogrammen
von Roéhrle (1999) erreicht. Insgesamt flieRen die mittleren Effektstarken von 13 Meta-Analysen in die
Studie ein, die sich mit der Pravention psychischer Stérungen tber die gesamte Altersspanne befas-
sen. Ergebnis dieser Ubergeordneten Analyse ist eine mittlere Effektstéarke von ES = .42. Als beson-

ders positiv werden vom Autor folgende Praventionsprogramme hervorgehoben, die mittlere bis hohe
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Effekte erreichen: MaRnahmen zur Pravention von sexuellem Missbrauch an Kindern (ES = .90), zur
Pravention von Eheproblemen (ES = .79) und Programme zum Stressmanagement (ES = .75) schnei-
den am besten ab. Dagegen zeigen Programme zur Pravention von Suizid (ES = -.04) und von psy-
chischen Stérungen (ES = .08) keine signifikanten Werte. Nach Einschétzung von Réhrle (1999) kann
nach der Datenlage insgesamt von einer durchschnittlichen Effizienz von Praventionsmaflinahmen
ausgegangen werden, was mit der Wirksamkeit anderer psychologischer Interventionen vergleichbar

ist.

Insgesamt belegen die Studien die Wirksamkeit von Praventivinterventionen. Auffallig ist, dass die
Programme groRRe Effektivitatsunterschiede aufweisen, die nach Erklarungen verlangen, um daraus
Empfehlungen fir Folgeprojekte abzuleiten. Eine wesentliche Rolle scheint dabei die Lange des Pro-
gramms und das Alter der Zielgruppe zu Beginn des Trainings zu spielen. Greenberg et al. (2001)
ziehen aus ihrer Programmiubersicht zunéachst den Schluss, dass kurzfristige Programme auch kurz-
fristige Effekte haben und Programme mit ldngeren Laufzeiten wichtig sind, um den Nutzen der Pro-
gramme zu verfestigen. Die Veranderungsresistenz verschiedener Stérungen macht es ihrer Ein-
schatzung nach nétig, mit langjahrig angelegten Trainings bereits moglichst friih, im Kindergarten oder

der Grundschule, zu beginnen.

Ein weiterer Faktor sind die beriicksichtigten Interventionsebenen. Greenberg et al. (2001) leiten aus
ihrer Ubersicht ab, dass solche Programme, die nicht nur auf der Personenebene, sondern auch auf
der Umweltebene (z.B. Elternverhalten, Schulumgebung) ansetzen, erfolgsversprechender sind. Aller-
dings wird hier nicht zwischen Programmen fir Kinder und solchen fur Jugendliche differenziert. Es
kann aber sein, dass eine Einbeziehung der Eltern im Kindesalter noch forderlich ist, spater aber mit
dem zunehmenden Autonomiebedirfnis Jugendlicher abnimmt. Darliber hinaus raten die Autoren
dazu, Praventionsprogramme innerhalb der Gesellschaft besser zu koordinieren. Eine Zusammenar-
beit von Schulen und Gemeinden etwa, kénne zu einer besseren Eingliederung der Programme in den
Alltag beitragen und die Bedirfnisse auf mehreren Ebenen aufeinander abstimmen. Insgesamt kénne

dies die Effektivitat von Praventionsprogrammen weiter erhéhen.
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Zusammengefasst verfolgen Préaventionsprogramme das Ziel, unerwiinschte Gesundheitszustande
und Stérungen zu verhindern. Wie Metaanalysen zeigen, versprechen universelle Praventiv-
interventionen einen positiven Einfluss auf die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen und eignen

sich dazu, Kompetenzen aufzubauen und Probleme zu verhindern.

2.4 Ubersicht und Fazit

Ziel der vorliegenden Arbeit ist die Konzeption und Evaluation einer Stresspraventionsmafinahme fiir
Jugendliche. Dieses Vorhaben wird im Folgenden begriindet. Aus den theoretischen Grundlagen wer-
den anschlieBend in drei Punkten Konsequenzen fir die Trainingskonzeption abgeleitet, und das wei-

tere empirische Vorgehen im Rahmen der Bedarfsanalyse wird erlautert.

Bereits im Kindes- und Jugendalter gehért das Erleben von Stress zum Alltag. Insbesondere das Ju-
gendalter wird als eine Phase hoher Belastungen beschrieben. Charakteristisch fir diese Zeit sind
zahlreiche Veranderungen und enorme Entwicklungsfortschritte, an die neue Aufgaben geknipft sind.
Aufgrund der vielfaltigen Ubergange stellt die Adoleszenz eine Phase erhdhter Vulnerabilitit dar.
Fragt man Jugendliche nach ihrer Befindlichkeit, berichten sie von einer Reihe an Belastungssympto-
men. Es ist davon auszugehen, dass zumindest ein Teil dieser Symptome mit Stress zusammen-
hangt, da sich in empirischen Untersuchungen signifikante Zusammenhénge zwischen dem Ausmal
des Stresserlebens und der Symptomatik ergeben. Unklar ist jedoch, in welchem Ausmald die Sym-
ptome auch auf andere Ursachen zuriickgefuhrt werden kénnen. Die Mehrzahl der Befunde weist
darauf hin, dass die subjektive Belastung im Jugendalter zunimmt. Als eine besonders schwierige
Phase wird die frilhe Adoleszenz herausgestellt, da hier der hohen Anzahl an Stressoren noch ein
begrenztes Bewaltigungspotential gegenlibersteht. Im Geschlechtsvergleich fallen Madchen durch
eine hoéhere Stressbelastung und -symptomatik auf als Jungen. Im Jugendalter werden mindestens
drei Stressorklassen unterschieden: Kritische Lebensereignisse, entwicklungsbedingte Anforderungen
und alltdgliche Belastungen, wobei Alltagsbelastungen die bedeutsamste Stressquelle darstellen.
Unter ihnen sind es insbesondere die Stressoren aus dem Schul- und Leistungskontext, die das

Stressgeschehen dominieren.

Fur die Beschreibung des Stressgeschehens im Jugendalter eignet sich die transaktionale Stressdefi-
nition. Das besondere Verdienst der transaktionalen Perspektive liegt in der Herausstellung der kogni-
tiven Faktoren und der Beschreibung der Prozesseigenschaften des Stressgeschehens, an dem das
Individuum aktiv beteiligt ist. Des Weiteren zeigt das Modell durch die Integration des Bewaltigungs-
aspektes wirksame Ansatzpunkte zur Stressintervention: (a) die Anderung der Bewertung von poten-
tiellen Stresssituationen und (b) die Optimierung des Bewadltigungsverhaltens. Das vorliegende
Stresspraventionsprogramm fir Jugendliche setzt an beiden Punkten an, wie spéater gezeigt wird (s.
Kapitel 4).

Prinzipiell kann die Konfrontation mit Belastungen im Jugendalter mit positiven Effekten verkniipft
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sein. Zum einen ist die Stressausldosung mit einer physischen und psychischen Aktivierung verbunden,
die leistungssteigernd und bei der Problemlésung hilfreich sein kann. Durch die Erfahrungen mit
Stress wird zum anderen ein Bewaltigungspotential aufgebaut und die Copingressourcen werden ge-
starkt (z.B. Ausbau des sozialen Netzes oder Aufbau von Selbstwert). Die positiven Aspekte werden
im Stressmodell von Lazarus vor allem bei der Transaktion ,Herausforderung” beriicksichtigt, bei der
die Chance zur Bewaltigung der Situation gesehen wird. Damit ist die Moglichkeit verbunden, Kompe-
tenz und Selbstandigkeit zu entwickeln (Laux, 1983). In diesem Zusammenhang wird in der Literatur
darauf aufmerksam gemacht, dass das Stressbewaltigungsverhalten in der frihen Adoleszenz die Art
und Weise beeinflusst, in der Personen im spaten Jugendalter und im Ubergang zum Erwachsenenal-
ter Belastungen begegnen. Die Entwicklung eines Copingrepertoires ist die Grundlage fir spateres
erfolgreiches Bewaltigungsverhalten und kann das Krankheitsrisiko in spateren Lebensphasen verrin-
gern (Call et al., 2002; Griffith et al., 2000; Rice et al., 1993; Seiffge-Krenke, 1995). Problematisch wird
es, wenn ein Stresserleben dauerhaft auftritt und adaquate Bewaltigungsmdglichkeiten fehlen. Wie im
transaktionalen Stressmodell postuliert, sind Stresssymptomatiken auf verschiedenen Ebenen die
Folge, die, wenn sie Uber eine langere Zeitspanne anhalten, zu einem zusétzlichen Stressor werden.
Hier ist zu beriicksichtigen, dass sich die Anpassungsprobleme lberforderter Jugendlicher wiederum
negativ auf die Entwicklung adaquater Bewaltigungsstrategien auswirken kénnen (Rice et al., 1993;
Seiffge-Krenke, 2000). Fir solche Jugendliche ergeben sich deshalb nicht nur aktuell, sondern auch

auf langere Sicht Nachteile bei der Stressbewaltigung.

Zusammenfassend gibt es eine Reihe von Argumenten fur den Einsatz von Stressbewaltigungstrai-
nings im Jugendalter. Betrachtet man die im letzten Kapitel vorgestellten Stresspraventionsprogram-
me, so ist jedoch erstens festzuhalten, dass fir den deutschsprachigen Raum keine spezifischen Pro-
gramme fir &ltere Jugendliche vorliegen. Daraus leitet sich das Ziel ab, die Konzeption und Evaluation

einer Stresspraventionsmaflnahme fur Jugendliche vorzunehmen.

Aus der Ubersicht der vorgestellten Programme ergibt sich zweitens, dass bisher offenbar ausschlie-
lich Evaluationsdesigns zur Anwendung kamen, die neben der Trainingsgruppe nur eine Kontrollgrup-
pe ohne Intervention (bzw. eine Wartekontrollgruppe mit verzogerter Intervention) vorsahen. Bei die-
ser Designwahl ist problematisch, dass keine Interventionsalternativen erprobt wurden, so dass unklar
ist, ob einzelne Trainingskomponenten mit spezifischen Wirkungen verbunden sind. Aus diesen Uber-
legungen leitet sich fur die vorliegende Arbeit das Ziel ab, die Wirksamkeit unterschiedlicher Trai-
ningskomponenten zu untersuchen. Dabei soll folgendermaf3en vorgegangen werden: Das Trainings-
programm soll modularisiert angeboten werden. Allen Schiiler soll ein Grundlagenmodul angeboten
werden. In diesem Modul soll Wissen zum Thema Stress und Stressbewadltigung vermittelt werden
und der situationsangemessene Einsatz von Strategien soll gelibt werden. Des Weiteren soll den
Schuilern ein Problemldseansatz vermittelt werden. Neben dem Grundlagenmodul sollen unabhéngig
voneinander drei Erganzungsmodule angeboten werden. Die Ergdnzungsmodule sollen die Themen
(a) Kognitive Strategien, (b) Soziale Unterstitzung und (c) Entspannung und Zeitmanagement haben.

Ihre spezifische Wirksamkeit soll in der Evaluationsstudie analysiert werden.



Theoretischer Hintergrund 50

Betrachtet man die vorliegenden Trainingsevaluationen fallt drittens auf, dass grundsétzlich relativ
geringe StichprobengrofRen realisiert wurden. Als Konsequenz sollen in der vorliegenden Evaluations-

studie groRere Stichproben realisiert werden.

Zum Aufbau des Trainings sowie seiner Evaluation konnten auf der Basis der bereits dargestellten
theoretischen Grundlagen erste Entscheidungen getroffen werden. Allerdings gab es noch in ver-
schiedenen Bereichen Unklarheiten: Zum einen mangelte es an genaueren Informationen zum Belas-
tungserleben Jugendlicher. Zum anderen war vollig offen, wie die Attraktivitat eines Stressbewalti-
gungsprogramms von Jugendlichen beurteilt wird und welche Chancen und Hindernisse sich bei der
Erreichung dieser Zielgruppe ergeben. Deshalb wurde der Konzeption des Stressbewaltigungspro-

gramms eine umfassende Bedarfsanalyse vorangestellt. In dieser sollten:

1. aktuelle Informationen uUber die Verbreitung von physischen und psychischen Stress-
symptomatiken und Informationen zum Ausmalfd des Stresserleben eingeholt werden,

2. mogliche Bezlige zwischen Stresserleben und Stresssymptomatik analysiert werden und
Informationen daruber erhoben werden, ob und in welcher Weise die Schiler selbst einen Be-

darf fur ein Stressbewaltigungsprogramm sehen.

Im nachsten Kapitel werden Durchfiihrung und Ergebnisse der Bedarfsanalyse dokumentiert, und es

werden weitere Konsequenzen fur die Trainingskonzeption und Evaluation gezogen.
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3 Bedarfsanalyse

Um Basisinformationen Uber den Bedarf fir ein Stressbewaltigungstraining zu erhalten, die in die
Konstruktion des Trainings einflieBen kdnnen, wurde zunachst eine empirische Bedarfsanalyse durch-
geflhrt, die im Folgenden vorgestellt wird. Das Kapitel gliedert sich in vier Hauptpunkte: Zunachst wird
auf die Fragestellung der Studie eingegangen (3.1), um dann im zweiten Teil die Methode vorzustellen
(3.2). Der dritte Teil ist den Ergebnissen gewidmet (3.3). In der abschlieBenden Diskussion werden die
Befunde zusammengefasst und es werden Konsequenzen fir die Konstruktion eines Stressbewalti-

gungstrainings fur Jugendliche gezogen (3.4).

3.1 Fragestellung

Mit der Bedarfsanalyse wurden im Einzelnen drei Hauptziele verfolgt:

1. Es sollten aktuelle Daten tber die Verbreitung von physischen und psychischen Stresssymptoma-
tiken und Informationen zum Stresserleben Jugendlicher erhoben werden. Dabei sollten die Be-
funde validiert werden, dass die soziodemographischen Variablen Alter und Geschlecht der Schi-
ler einen Zusammenhang zum Ausmal der berichteten Belastung aufweisen. Die Ergebnisse soll-
ten genutzt werden, um die Zielgruppe der StressbewaltigungsmalRnahme zu charakterisieren.

2. Weiterhin sollten die Zusammenhange zwischen Stresserleben und Stresssymptomatik genauer
analysiert werden. Verschiedene empirische Studien berichten von substantiellen Korrelationen
zwischen beiden Parametern in dieser Altersgruppe. Dabei ist jedoch offen, in welchem Ausmald
die Symptome auf andere Ursachen (wie beispielsweise akute oder chronische Erkrankungen) zu-
rickgefuhrt werden kénnen und welcher Anteil an Symptomnennungen mit Stresserleben in Ver-
bindung steht. Es sollte daher die Frage untersucht werden, ob sich auch dann systematische Be-
ziehungen zwischen Stresserleben und physischen sowie psychischen Symptomen zeigen, wenn
die Einflisse anderer zentraler Variablen beriicksichtigt werden.

3. SchlieBlich sollten ausfuhrliche Informationen dariiber eingeholt werden, ob und in welcher Weise
die Schuler selbst einen Bedarf fur ein Stressbewaltigungsprogramm sehen und wie die Rahmen-

bedingungen eines Programms aussehen sollten.

3.2 Methode

3.2.1 Befragungsteilnehmer

Es wurden Daten von 1699 Schilern der Klassenstufen 5 bis 10 aus weiterfiihrenden Schulen in ver-
schiedenen Regionen Nordrhein-Westfalens analysiert. Die Daten stammen aus einer grof3eren Stich-

probe (N = 1957), in der auch Schuler der Klassen 11 und 12 befragt wurden. Die &lteren Schiler
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wurden aus der Analyse ausgeschlossen, da es sich bei ihnen um eine verhaltnismafig kleine Gruppe
und nur um Schuler der gymnasialen Oberstufe handelte. Bei der Stichprobenziehung wurde darauf
geachtet, Schiiler aus verschiedenen Schulformen (Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Gesamt-
schule) zu befragen und Schulen aus stadtischen und landlichen Regionen zu berticksichtigen. Im
Vergleich zur Grundgesamtheit ist der Anteil der Gesamtschdler in der Stichprobe Uberreprasentiert.
Ansonsten spiegeln die befragten Schiiler ungeféahr die Verteilung der Schiilerzahlen der beriicksich-
tigten Schulformen in Nordrhein-Westfalen zu Beginn des Schuljahres 2001/2002 wieder: Es wurden
216 Hauptschiler, 432 Realschiler, 514 Gesamtschiler und 537 Gymnasiasten befragt. Mit 52%
Méadchen und 48% Jungen entspricht die Geschlechtsverteilung nahezu der erwarteten Gleichvertei-
lung in der Population. Der Altersdurchschnitt der befragten Schiler lag bei 13.6 Jahren (SD = 2.2);
88.3% der Befragten gaben als Nationalitdt deutsch an, unter den Ubrigen 11.7% war die tlrkische
Nationalitdt mit etwa einem Drittel am starksten vertreten. Der gréf3te Teil der Schiiler gab an, mit
beiden Elternteilen zusammen zu leben (82.7%). Von den Ubrigen Schilern lebten nach eigenen An-
gaben 14.7% bei der Mutter, 1.7% beim Vater und 0.9% abwechselnd bei beiden Eltern oder woan-
ders (ohne néahere Spezifikation). Von insgesamt 87.5% der urspriinglich angefragten Schiler wurde
ein Fragebogen bearbeitet. Schiler, die nicht an der Befragung teilnahmen, waren am Tag der Unter-

suchung nicht in der Schule oder konnten keine Einverstandniserklarung ihrer Eltern vorlegen.

3.2.2 Erhebungsinstrumente

Allen Schilern wurde ein Fragebogen vorgelegt, der aus insgesamt funf Teilen bestand. Darlber hin-
aus wurden am Beginn des Fragebogens biographische Angaben (zu Alter, Geschlecht, Klasse,
Schulart, Nationalitdt und Familienstatus) erhoben. Im Folgenden wird nur auf die Fragebogenteile
genauer eingegangen, die fur die hier dargestellten Ergebnisse relevant sind. Zur genaueren Orientie-
rung Uber die Gesamtheit der abgefragten Inhalte und die Befragungsform findet sich der Fragebogen

im Anhang (s. Anhang A).

(@ Wochenplan zur Erhebung von (au3erschulischen) Aktivitaten

Dieser Fragebogenabschnitt enthielt einen Wochenstundenplan, in den die Schiler samtliche wo-
chentlich wiederkehrende Termine eintragen sollten. Anhand der Angaben in den Wochenplanen
konnte berechnet werden, wie viele aul3erschulische Termine die Schiler insgesamt je Woche haben

und welche zeitliche Belastung sich dabei fir die Schiler ergibt.

(b) Fragen zur physischen und psychischen Symptomat ik

Zur Erfassung der physischen und psychischen Symptombelastung wurden fir die Befragung neue
Skalen entwickelt. Die Items wurden in Anlehnung an Engel und Hurrelmann (1989) generiert. Die
Skala zur physischen Stresssymptomatik enthélt 13 Items (bezogen auf Kopfschmerzen, Unru-

he/Nervositat, Schwindel, Schlafprobleme, Bauchschmerzen, Konzentrationsprobleme, Herzklopfen,
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Zittern der Hande, Ubelkeit, Appetitlosigkeit, SchweiRausbriiche, Alptraume sowie Atembeschwer-
den). Die Symptome wurden jeweils mit Bezug auf die vergangene Woche erhoben und es wurde
gefragt, ob die Symptome keinmal, einmal, mehrmals oder jeden Tag aufgetreten waren. Aus den
Haufigkeitsangaben wurde ein Summenscore fir das Ausmalfd der erlebten physischen Symptomatik
im Zeitraum der vergangenen Woche gebildet. Die interne Konsistenz der Skala ist mit einem Cron-
bachs = .74 zufrieden stellend. Wie eine Hauptkomponentenanalyse (Varimaxrotation) zeigte, las-
sen die Items nach dem Eigenwertkriterium eine dreifaktorielle L6sung zu. Nach dem Scree-Test, der
einen deutlichen Eigenwertabfall vom ersten zu den weiteren Faktoren (Eigenwerte von 3.25, 1.29,
1.05, 0.92 und 0.88 fur die ersten funf Faktoren) zeigt, wurde jedoch eine einfaktorielle Losung akzep-
tiert. Daneben wurde eine Skala mit 11 Iltems zur psychischen Symptomatik eingesetzt, in der nach
der Auftretenshaufigkeit von Wut, Arger, Erschépfung, Traurigkeit, Uberforderung, Anspannung, Un-
zufriedenheit, Einsamkeit, Angst, Hilflosigkeit und dem Auftreten von Schuldgefiihlen gefragt wurde
(auch hier mit einer vierstufigen Antwortskala bezogen auf den Zeitraum der vergangenen Woche).
Der Summenscore ist mit einer internen Konsistenz von Cronbachs = .82 wieder zufrieden stellend.
Das Eigenwertkriterium weist eine zweifaktorielle Lésung aus, aber auch fur die psychischen Sym-
ptome wird wegen des starken Eigenwertabfalls nach dem ersten Faktor im Scree-Test eine einfakto-
rielle L6sung angenommen (Eigenwerte von 3.89, 1.19, 0.99, 0.78 und 0.72 fur die ersten funf Fakto-
ren). AbschlieBend wurde im Fragebogenabschnitt (b) noch gefragt, ob die Schiiler in der vergange-
nen Woche krank waren oder ob bei ihnen eine Krankheit vorliegt, wegen der sie regelmafig zu ei-
nem Arzt gehen missen. Diese Fragen nach dem Vorliegen akuter oder chronischer Erkrankungen
dienten als Kontrollfragen, um Schuler herausfiltern zu kénnen, bei denen Symptomatiken moglicher-

weise lediglich als Ausdruck von kérperlichen Erkrankungen auftraten.

(c) Fragen zum Ausmal des Stresserlebens

In diesem Fragekomplex wurde das Stresserleben in verschiedenen Erlebensbereichen thematisiert.
Dazu wurde im Vorfeld zu den Bereichen ,Schule, ,Familie, ,Freizeit und Freunde" sowie ,Selbst"
ein Itempool aus potentiellen Stresssituationen zusammengestellt. Die Schiiler sollten angeben, ob
sie die jeweilige Situation schon selbst erlebt hatten und falls ja, wie viel Stress sie in der jeweiligen
Situation empfunden hatten (mit einer vierstufigen Antwortskala mit den Auspréagungen gar keinen
Stress, wenig Stress, viel Stress, sehr viel Stress). Im Bereich Schule waren insgesamt 17 mdgliche
Stresssituationen vorgegeben (z.B. eine schwere Klassenarbeit schreiben missen, Angst haben,
nicht versetzt zu werden), im Bereich Familie 15 (z.B. von den Eltern kritisiert werden, von den Eltern
nicht richtig verstanden werden), im Bereich Freizeit und Freunde 16 (z.B. nicht gemocht werden,
Langeweile haben) und im Bereich Selbst 14 (z.B. um das eigene Aussehen besorgt sein, die eige-
nen Ziele nicht erreichen kdnnen). Aus den Einschatzungen der Schiiler wurden zu jedem Lebensbe-
reich zwei Summenscores gebildet. Es handelte sich (1) um die Anzahl der Stresssituationen, die von
den Schillern als selbsterlebt angekreuzt wurden und (2) um die durchschnittliche Stressintensitat,
die die Schiler in einem Lebensbereich angaben. Fir die Anzahl der Stresssituationen ergaben sich
interne Konsistenzen von = .77 fir den Bereich Schule, = .72 fir den Bereich Familie, =.77 fir

den Bereich Freizeit und = .80 fur den Bereich Selbst. Hauptkomponentenanalysen weisen in allen
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vier Bereichen auf mehrfaktorielle Lésungen hin, zeigen jedoch ebenso in allen Fallen einen starken
Eigenwertabfall vom ersten zu den weiteren Faktoren, so dass nach dem Scree-Test-Kriterium die
Bildung von Summenscores fir die Anzahl erlebter Stresssituationen akzeptiert werden kann. Bei der
durchschnittlichen Stressintensitat lassen sich keine internen Konsistenzen bzw. Faktorenanalysen
berechnen, da sich die eingehenden Items von Schiiler zu Schiler unterscheiden. AbschlieRend soll-
ten die Schuiler noch zu jedem Bereich angeben, wie viel Stress sie insgesamt in jedem einzelnen
Bereich haben (z.B. ,Und insgesamt: Wie viel Stress hast du in der Schule?”; ,Und insgesamt: Wie
viel Stress hast du in der Familie?"). Die Antwortkategorien waren wieder vierstufig mit den Auspra-
gungen gar keinen Stress, wenig Stress, viel Stress, sehr viel Stress. Uber die vier Bereiche hinweg

wurde daraus ein Summenscore als Indikator der Gesamtstressbelastung gebildet.

(d) Fragen zum Interesse an einem Stressbewéltigung  straining

Im abschlielRenden Teil des Fragebogens stand das Interesse der Schiler an einem Stressbewalti-
gungstraining im Mittelpunkt. In der ersten Frage wurden die Schuler gebeten anzugeben, ob sie Lust
hatten, an einem Stressbewaltigungstraining teilzunehmen (Instruktion: ,Stell dir vor, in deiner Stadt
wirde ein Kurs zum Thema Stress angeboten. In einem solchen Kurs kénntest du lernen, mit Stress
besser klar zu kommen und bei Problemen gelassen zu bleiben. Hattest Du Lust, an einem solchen
Kurs teilzunehmen?*). Die Antwortkategorien waren ,keine Lust®, ,eher keine Lust®, ,eher grof3e Lust",
.groBe Lust". Es folgten Fragen nach dem Ort, den sie fir die Kursdurchfihrung praferieren wirden
(Schule, anderer Ort, egal), der bevorzugten Gruppenzusammensetzung (Madchen und Jungen, nur
Méadchen bzw. nur Jungen, egal) und dem bevorzugten Kursinhalt (Schulstress, Familienstress,
Stress durch Freizeit und Freunde oder selbstbezogener Stress). Aul3erdem wurden Fragen zu wich-
tigen Themen eines Stressbewaltigungstrainings gestellt. Hierbei wurde die Bedeutsamkeit von insge-
samt sieben potentiellen Inhalten erfragt (z.B. ob es den Schilern wichtig wére, etwas dartber zu
erfahren, was Stress (berhaupt ist, SpalR zu haben oder Leute zu treffen). Zur Beantwortung dieser
Fragen stand eine vierstufige Antwortskala zur Verfigung (Uberhaupt nicht wichtig, eher unwichtig,
eher wichtig, sehr wichtig). In einem weiteren Fragekomplex wurden Informationen zu Bedingungen
eingeholt, die die Schiler an die Teilnahme an einem Stressbewaltigungskurs knipfen (z.B. ob sie
teilnehmen wirden, wenn die Mitschiller mitmachen oder sie keinen aus der Gruppe kennen). Die
Fragen waren jeweils mit einer vierstufigen Antwortskala zu beantworten (trifft nicht zu, trifft kaum zu,
trifft eher zu, trifft genau zu). Im abschlieBenden Fragekomplex wurden die Schiler nach dem préafe-
rierten Kursleiter gefragt (z.B. Lehrer, Arzt, Psychologe). Auch hier kam eine vierstufige Antwortskala

zum Einsatz (trifft nicht zu, trifft kaum zu, trifft eher zu, trifft genau zu).

3.2.3 Befragungsablauf

Die Befragung wurde in den Schulen wahrend der Unterrichtszeit durchgefuhrt und nahm zwei Schul-

stunden in Anspruch. Samtliche Befragungen erfolgten schriftlich, wobei Verstandnisfragen an die

jeweiligen Leiter der Befragung gerichtet werden konnten. In den Klassen 5 und 6 wurden die Fragen
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laut vorgelesen. Vor der Durchfihrung der Befragung wurde die Einverstédndniserklarung der Eltern

eingeholt.

3.2.4  Statistische Auswertung

Die Auswertung samtlicher Daten erfolgte mit dem Programmpaket SPSS for Windows (Version 11.0).
Zur Analyse der Effekte von Alter und Geschlecht kamen univariate und multivariate zweifaktorielle
Varianzanalysen zum Einsatz. Im Anschluss an die Berechnung der multivariaten Varianzanalysen
wurden signifikante Effekte auf univariater Ebene néher analysiert. Zur Beschreibung des Lebensal-
ters wird die Klassenstufe herangezogen, da vielfach mit dem Besuch einer bestimmten Klassenstufe
ein gréRerer Homogenitatseffekt im Hinblick auf die Entwicklung verbunden ist als mit dem Lebensal-
ter. Die Zusammenhange zwischen Stresserleben und Stresssymptomatik wurden mit Korrelations-
analysen und (im Falle des Einbezugs weiterer potentieller Einflussvariablen) mit hierarchischen Reg-
ressionsanalysen untersucht. Zur Untersuchung von Geschlechtsunterschieden bei der Trainingsbe-

wertung kamen Chi > Tests zum Einsatz.

Die Irrtumswahrscheinlichkeit fir den multivariaten Test der Varianzanalysen wurde auf das konventi-
onelle 5% Niveau festgelegt. Aufgrund des groRen Stichprobenumfangs wird bei allen anschlieRenden
Analysen erst ein Effekt mit p <.01 interpretiert. Zusatzlich werden die von SPSS ausgegebenen Ef-
fektstarkeindizes Eta® und R? mitgeteilt. Eta® driickt den Varianzanteil in der abhangigen Variablen
aus, der auf den entsprechenden Effekt zurtickzufihren ist. Cohen (1988) liefert Konventionen, die als
Interpretationsgrundlage dienen: Danach ist ein Eta® von .01 (das entspricht einer Varianzaufklarung
von 1%) ein kleiner, ein Eta® von .06 (das entspricht einer Varianzaufklarung von 6%) ein mittlerer und
ein Eta® von .14 (das entspricht einer Varianzaufklarung von 14%) ein groRer Effekt. R*ist der Anteil
der Varianz im Kriterium, der durch die Pradiktoren aufgeklart wird. Ein R? von .0196 (das entspricht
einer Varianzaufklarung von 1.96%) ist dabei nach Cohen (1988) als kleiner Effekt anzusehen, ein R®
von .13 (das entspricht einer Varianzaufklarung von 13%) als mittlerer und ein R? von .26 (das ent-

spricht einer Varianzaufklarung von 26%) als ein grol3er Effekt.

Zu den Voraussetzungen univariater und multivarianter Varianzanalysen zahlt die (multivariate) Nor-
malverteilung der abhangigen Variabeln und die Homogenitat der Varianzmatrizen bzw. Varianz-
Kovarianzmatrizen (Stevens, 1996). Da fiir die Uberpriifung der multivariaten Normalverteilung kein
statistisches Verfahren zur Verfigung steht, wird die Normalverteilung der einzelnen Variablen mit
dem Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest untersucht. Die Homogenitat der Varianzmatrizen wird mit
dem Levene-Test und die Homogenitat der Varianz-Kovarianz-Matrizen mit dem Box-Test Uberprift.
Fur die vorliegende Arbeit ist zu konstatieren, dass Varianzanalysen relativ robust gegeniber Verlet-
zungen der Normalverteilungs- und Varianzhomogenitatsvoraussetzung sind, wenn mit grof3en Stich-
proben gearbeitet wird und die Stichprobenumfénge etwa gleich groR3 (1:1.5) sind (Stevens, 1996). Da
beide Bedingungen erfillt sind, steht der Anwendung des Verfahrens also nichts entgegen. Eine For-

derung der Regressionsschatzung ist die Normalverteilung der Residuen, die mit dem Kolmogorov-



Bedarfsanalyse 56

Smirnov-Anpassungstest Uberprift wird. Des Weiteren muss die wechselseitige Abhangigkeit der

erklarenden Variablen beriicksichtigt werden (Multikollinearitat).

3.3 Ergebnisse

Im Folgenden werden nur die zentralen Ergebnisse zu den oben aufgefihrten Fragestellungen berich-
tet. Zur ausfihrlichen Darstellung der Befunde siehe Klein-HeRling, Lohaus und Beyer (2003) und
Lohaus, Beyer und Klein-HeRling (2004).

3.3.1 Verbreitung von physischen und psychischen St resssymptomatiken nach Klassenstufe
und Geschlecht

Insgesamt berichteten die Schuler fur den Zeitraum der vergangenen Woche von einer Vielzahl an
Symptomen. Etwa jeder zweite Jugendliche berichtete, dass er mindestens einmal in dieser Woche
Kopfschmerzen oder Schlafprobleme hatte. Bei jedem dritten Jugendlichen traten Symptome wie
Bauchschmerzen, Appetitlosigkeit oder Herzklopfen auf. Auch psychische Probleme wie Geflihle der
Erschépfung, Anspannung und Uberforderung wurden vielfach berichtet. Den Tabellen 1 und 2 sind
die Haufigkeitsangaben zu entnehmen. Um eine Konzentration auf potentielle Stresssymptomatiken
zu ermoglichen, sind bei dieser Auswertung Schiler mit akuten (n = 337 bzw. 19.8% der Gesamt-
stichprobe) und chronischen Erkrankungen (n = 249 bzw. 14.7% der Gesamtstichprobe) herausgefil-

tert.

Tabelle 1:
Ubersicht zu den physischen Symptomangaben der Schii ler (ohne Schiler mit akuten oder chronischen
Erkrankungen), alle Angaben in Prozent (n = 1113)

Physische In der vergangenen Woche ...

Symptomangaben keinmal einmal mehrmals jeden Tag
Kopfschmerzen 455 32.2 20.1 2.2
Unruhe 33.2 31.6 30.9 4.3
Schwindel 66.5 19.9 11.9 1.7
Schlaflosigkeit 45.7 26.6 22.9 4.8
Bauchschmerzen 61.8 23.9 12.7 1.6
Unkonzentriertheit 40.5 27.7 28.7 3.0
Herzklopfen 66.4 18.4 125 2.7
Handezittern 69.9 17.6 10.5 2.0
Ubelkeit 68.4 22.1 9.0 0.6
Appetitlosigkeit 62.0 19.2 16.8 2.1
Schweil3ausbriiche 65.9 14.9 16.6 2.7
Alptraume 79.5 141 5.6 0.8

Atembeschwerden 82.8 10.1 5.3 1.7
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Tabelle 2:
Ubersicht zu den psychischen Symptomangaben der Schii ler (ohne Schiler mit akuten oder chronischen
Erkrankungen), alle Angaben in Prozent ( n=1113)

Psychische In der vergangenen Woche ...

Symptomangaben keinmal einmal mehrmals jeden Tag
Wut 13.4 34.3 47.7 4.7
Verérgerung 10.3 31.7 53.1 5.0
Erschépfung 19.1 31.8 41.7 7.4
Traurigkeit 45.8 30.9 20.1 3.2
Uberforderung 51.7 31.4 14.1 2.8
Anspannung 42.1 33.3 22.5 2.1
Unzufriedenheit 32.3 38.8 25.9 3.0
Einsamkeit 68.6 18.3 10.6 2.6
Angstlichkeit 70.2 20.5 8.0 1.3
Hilflosigkeit 79.9 13.5 5.4 1.2
Schuldgefiihle 66.2 22.8 9.3 1.8

Im Folgenden wird der Einfluss der Variablen Klassenstufe und Geschlecht auf die Stresssymptomatik
betrachtet. Die Auswertung erfolgte auf der Basis einer multivariaten Varianzanalyse mit den Sum-
menscores der physischen und psychischen Symptomatik als abh&ngigen Variablen und der Klassen-
stufe und der Geschlechtszugehorigkeit als unabhangigen Variablen. Bei der Klassenstufe wurden
dabei die Klassen 5 und 6, 7 und 8 sowie 9 und 10 zusammengefasst. Dies gilt auch fir alle weiteren
dargestellten Auswertungen. Fir alle weiteren Analysen gilt auBerdem, dass die Mittelwerte und
Standardabweichungen zu den Varianzanalysen tabellarisch dargestellt werden, wobei eine Fokussie-
rung auf Variablen mit signifikanten Effekten stattfindet. Diese Angaben erfolgen jeweils fiir die beiden
Geschlechtsgruppen und fir die Gesamtgruppe, um eine einheitliche Darstellungsweise zu erzielen
(auch wenn sich nicht in allen Fallen Interaktionseffekte zeigen, die eine Berlicksichtigung der Ge-

schlechtsgruppen erforderlich macht).

Fir die Stresssymptomatik finden sich bei der Klassenstufe (F, 3168y = 10.34; p <.001; Eta’ = .01) und
dem Geschlecht (F,, 153y = 54.42; p <.001; Eta = .06) signifikante Effekte. Ergebnis der univariaten
Varianzanalysen ist, dass der Klassenstufeneffekt im Wesentlichen durch signifikante Unterschiede
bei der psychischen Symptomatik bewirkt wird (F,, 154y = 7.54; p <.001; Eta = .01). In hoéheren Klas-
senstufen ist die psychische Symptomatik ausgepragter als in niedrigeren Klassenstufen. Der Ge-
schlechtseffekt tritt in univariaten Analysen sowohl bei der physischen (F, 1584y = 103.23; p <.001;
Eta °= .06) als auch bei der psychischen Symptomatik auf (F, 1584 = 66.07; p <.001; Eta °= .04) und
weist hdhere Symptomangaben fur das weibliche Geschlecht aus (s. Tabelle 3). Interaktionseffekte
treten nicht auf. Zwischen den Summenscores zur physischen und psychischen Symptomatik besteht
eine Korrelation von r = .63 (p <.01). Die Ergebnisse der Auswertungen zu den physischen und psy-
chischen Symptomen werden nicht wesentlich beeinflusst, wenn solche Schiler aus den Analysen
ausgeschlossen werden, die nach eigenen Angaben in der vergangenen Woche krank waren oder

eine Krankheit haben, wegen der sie regelméRig den Arzt aufsuchen mussen.
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Tabelle 3:
Physische und psychische Symptomatiken. Mittelwerte der verschiedenen Klassenstufen (Standardab-
weichungen in Klammern)

Physische Symptomatik

Klasse 5 und 6 (n = 560) Weiblich 21.70 (5.25)
Ménnlich 19.84 (4.51)
Gesamt 20.78 (4.98)
Klasse 7 und 8 (n = 533) Weiblich 22.76 (5.57)
Mannlich 19.27 (4.46)
Gesamt 21.16 (5.37)
Klasse 9 und 10 (n = 497) Weiblich 21.50 (5.25)
Ménnlich 19.20 (4.60)
Gesamt 20.41 (5.08)
Psychische Symptomatik
Klasse 5 und 6 (n = 560) Weiblich 20.52 (5.36)
Mannlich 18.87 (4.50)
Gesamt 19.70 (5.02)
Klasse 7 und 8 (n = 533) Weiblich 21.65 (5.31)
Mannlich 18.92 (4.65)
Gesamt 20.40 (4.19)
Klasse 9 und 10 (n = 497) Weiblich 21.77 (4.91)
Ménnlich 20.01 (5.14)
Gesamt 20.93 (5.09)

Insgesamt berichten die Schiler von einer Vielzahl an Symptomen. Es lasst sich festhalten, dass die
psychische Symptomatik mit steigender Klassenstufe zunimmt und dass deutliche Geschlechtsunter-
schiede in der Art bestehen, dass Madchen sowohl tber mehr physische als auch psychische Sym-

ptome berichten.

3.3.2 Ausmalf des Stresserlebens nach Klassenstufe u  nd Geschlecht

Im Folgenden wird betrachtet, wie viele der vorgegebenen Stresssituationen die Schiler selbst schon
erlebt haben. Da fiir die vier Lebensbereiche Schule, Familie, Freizeit und Selbst jeweils ein Sum-
menscore vorliegt, wurde eine multivariate zweifaktorielle Varianzanalyse mit Klassenstufe und Ge-
schlecht als unabhangigen Variablen gerechnet. Es ergaben sich signifikante Effekte fir Klassenstufe
(Fes. 2036 = 9.11; p <.001; Eta®=.02) und fiir Geschlecht (Fy 1467) = 34.27; p <.001; Eta’ = .09). Betrach-
tet man die Mittelwerte, dann verbirgt sich hinter den Effekten ein Anstieg der Anzahl erlebter Stresssi-
tuationen Uber die Klassenstufen hinweg (s. Tabelle 4). Die Trends sind in allen vier Erlebensberei-
chen ahnlich, wie univariate Varianzanalysen belegen (Bereich Schule [F,, 14700 = 28.42; p <.001,; Eta’
= .04], Bereich Familie [F(, 1470) = 86.24; p <.001; Eta® = .01], Bereich Freizeit [F(, 1470) = 314.48; p
<.001; Eta® = .04], Bereich Selbst [F(, 1470y = 152.23; p <.001,; Eta® = .02]). Des Weiteren berichten
Méadchen uber mehr Stresssituationen als Jungen (Bereich Schule [F( 14700 = 33.37; p <.001, Eta® =
.02], Bereich Familie [F(, 1470) = 39.26; p <.001,; Eta’= .03], Bereich Freizeit [F(, 1470) = 133.84; p <.001;
Eta’ = .03], Bereich Selbst [F(1, 1470) = 42.86; p <.001; Eta’= .08]; s. Tabelle 4).
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Tabelle 4:
Anzahl der Stresserfahrungen. Mittelwerte der versch iedenen Klassenstufen (Standardabweichungen in
Klammern)

Anzahl der Stresserfahrungen

Bereich Schule

Klasse 5 und 6 (n = 505) Weiblich 8.23 (3.81)
Mannlich 7.96 (3.85)
Gesamt 8.09 (3.82)
Klasse 7 und 8 (n = 489) Weiblich 9.85 (3.35)
Mannlich 8.56 (3.84)
Gesamt 9.24 (3.65)
Klasse 9 und 10 (n = 482) Weiblich 10.63 (3.30)
Ménnlich 8.94 (3.37)
Gesamt 9.81 (3.44)
Bereich Familie
Klasse 5 und 6 (n = 505) Weiblich 7.23 (3.22)
Mannlich 6.61 (3.05)
Gesamt 6.91 (3.15)
Klasse 7 und 8 (n = 489) Weiblich 8.20 (2.99)
Ménnlich 6.95 (2.99)
Gesamt 7.60 (3.05)
Klasse 9 und 10 (n = 482) Weiblich 8.22 (2.74)
Ménnlich 7.16 (2.10)
Gesamt 7.71 (2.91)
Bereich Freizeit
Klasse 5 und 6 (n = 505) Weiblich 6.52 (3.33)
Mannlich 5.86 (3.50)
Gesamt 6.19 (3.43)
Klasse 7 und 8 (n = 489) Weiblich 7.56 (3.25)
Ménnlich 6.09 (3.29)
Gesamt 6.86 (3.35)
Klasse 9 und 10 (n = 482) Weiblich 7.96 (3.43)
Mannlich 6.63 (3.47)
Gesamt 7.31 (3.51)
Bereich Selbst
Klasse 5 und 6 (n = 505) Weiblich 6.23 (3.41)
Mannlich 4.10 (3.38)
Gesamt 5.60 (3.45)
Klasse 7 und 8 (n = 489) Weiblich 7.73 (3.47)
Ménnlich 5.28 (3.48)
Gesamt 6.56 (3.68)
Klasse 9 und 10 (n = 482) Weiblich 8.42 (3.35)
Mannlich 5.99 (3.12)
Gesamt 7.23 (3.49)

Zu jeder erlebten Stresssituation wurde von den Schillern erfragt, wie viel Stress sie in den Situatio-
nen erfahren hatten. Zur Auswertung wurde daher erganzend das durchschnittliche Stressausmaf mit
Hilfe multivariater Varianzanalysen differenziert nach Klassenstufe und Geschlecht betrachtet. Dabei

konnte lediglich ein Haupteffekt der Geschlechtszugehérigkeit festgestellt werden (F, 1577) = 15.06;
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p <.001; Eta® = .04): Bei Madchen ist das durchschnittliche Stresserleben in allen Erlebensbereichen
hoher als bei Jungen, wie sich durch univariate Varianzanalysen belegen lasst (Bereich Schule
[Fa, 1580) = 16.50; p <.001; Eta” = .01], Bereich Familie [F, 1s80) = 30.28; p <.001; Eta” = .02], Bereich
Freizeit [Fq, 1s80) = 58.30; p <.001; Eta’ = .04], Bereich Selbst [F 1580 = 31.49; p <.001; Eta’ = .02],

s. Tabelle 5).

Tabelle 5:

Stressintensitat. Mittelwerte der verschiedenen Klas

senstufen (Standardabweichungen in Klammern)

Stressintensitat

Bereich Schule

Klasse 5 und 6 (n = 542) Weiblich 2.43 (.60)
Mannlich 231 (.60)
Gesamt 2.37 (.60)
Klasse 7 und 8 (n = 541) Weiblich 2.43 (.56)
Mannlich 2.34 (.58)
Gesamt 2.39 (.57)
Klasse 9 und 10 (n = 503) Weiblich 2.44 (.54)
Méannlich 231 (.56)
Gesamt 2.38 (.55)
Bereich Familie
Klasse 5 und 6 (n = 542) Weiblich 2.30 (.69)
Mannlich 2.22 (.72)
Gesamt 2.26 (.70)
Klasse 7 und 8 (n = 541) Weiblich 2.41 (.69)
Méannlich 2.16 (.61)
Gesamt 2.30 (.67)
Klasse 9 und 10 (n = 503) Weiblich 2.36 (.55)
Méannlich 2.15 (.60)
Gesamt 2.26 (.58)
Bereich Freizeit
Klasse 5 und 6 (n = 542) Weiblich 2.31 (.68)
Mannlich 2.21 (.69)
Gesamt 2.26 (.68)
Klasse 7 und 8 (n = 541) Weiblich 2.44 (.66)
Méannlich 2.22 (:72)
Gesamt 2.34 (.69)
Klasse 9 und 10 (n = 503) Weiblich 2.47 (.56)
Mannlich 2.23 (.64)
Gesamt 2.36 (.61)
Bereich Selbst
Klasse 5 und 6 (n = 542) Weiblich 2.27 (.69)
Méannlich 2.07 (:72)
Gesamt 2.17 (.70)
Klasse 7 und 8 (n = 541) Weiblich 2.41 (.73)
Méannlich 2.07 (.68)
Gesamt 2.26 (.73)
Klasse 9 und 10 (n = 503) Weiblich 2.38 (.58)
Mannlich 2.14 (.63)
Gesamt 2.27 (.61)
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AbschlieRend wurde zu jedem der Erlebensbereiche gefragt, wie hoch das Stresserleben insgesamt in
diesem Kontext ausfallt. Der aus den vier Einschatzungen ermittelte Gesamtstresswert ging abschlie-
Bend in eine univariate Varianzanalyse ein. Das Ergebnis bestatigt auch in diesem Fall den Einfluss
der Variablen Klassenstufe (F, 162 = 9.99; p <.001,; Eta’ = .01) und Geschlecht (F(, 1652) = 54.84; p
<.001; Eta’ = .03; s. Tabelle 6).

Die Angaben zum Stresserleben korrelieren tiber die verschiedenen Erlebensbereiche hinweg relativ
hoch miteinander. Es bestehen Bezlige zwischen der Anzahl der Stresserlebnisse in den Bereichen
Schule, Familie, Freizeit und Selbst in GréRenordnungen zwischen r = .52 und .68, bei der durch-
schnittlichen Stressintensitét liegen die GréRenordnungen zwischen r = .48 und .65 (mit p <.001).
Schiler, die in einem Lebensbereich tber ein erhdhtes Stresserleben berichten, geben mit erhéhter

Wahrscheinlichkeit auch in einem anderen Lebensbereich ein héheres Stresserleben an.

Tabelle 6:
Gesamtstressbelastung. Mittelwerte der verschiedene n Klassenstufen (Standardabweichungen in Klam-
mern)

Gesamtstressbelastung

Klasse 5 und 6 (n = 594) Weiblich 8.63 (2.19)
Mannlich 8.09 (2.13)
Gesamt 8.36 (2.17)
Klasse 7 und 8 (n = 572) Weiblich 9.21 (2.02)
Mannlich 8.33 (2.13)
Gesamt 8.80 (2.11)
Klasse 9 und 10 (n = 522) Weiblich 9.25 (1.80)
Ménnlich 8.47 (1.80)
Gesamt 8.88 (1.84)

Zum Stresserleben kann zusammengefasst werden, dass es mit steigender Klassenstufe zunimmt

und Méadchen nach ihren Selbstberichten stéarker betroffen sind als Jungen.

3.3.3 Beziige zwischen Stresserleben und Stresssympt  omatik

Es soll analysiert werden, ob zwischen dem Erleben von Stress und der Wahrnehmung physischer
und psychischer Symptomatiken ein Zusammenhang besteht. Zur Beantwortung dieser Frage wurden
die Angaben zum Stresserleben in den Situationen Schule, Familie, Freizeit und Selbst mit den Anga-

ben zur physischen und psychischen Symptomatik korreliert.

In Tabelle 7 finden sich die Korrelationen zwischen den Indikatoren des Stresserlebens und den An-
gaben zur physischen und psychischen Symptomatik. Es ergeben sich durchweg mittlere bis hohe
Zusammenhange in GréRenordnungen zwischen r = .33 (p <.001) und r = .49 (p <.001). Die Ergebnis-

se weisen auf systematische Beziige zwischen beiden Variablenkomplexen hin.
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;?)Ereelllgt;n zwischen den Indikatoren des Stresserleb ens und den Angaben zur physischen und psychi-

schen Symptomatik (bei Ausfilterung von Schilern mi t akuten und chronischen Erkrankungen), n=1113
Summenscore Summenscore
physische Symptome psychische Symptome

Anzahl genannter

Stresssituationen:

Schule .38** 4A5%*

Familie .35%* A2

Freizeit .33 A5**

Selbst 37** A9**

Durchschnittliche

Stressintensitat:

Schule 37 .38**

Familie .38** .38**

Freizeit .36** A1+

Selbst .39** 4A5**

**p<.001

In einem letzten Auswertungsschritt wurde der mogliche Einfluss von Drittvariablen auf die Stress-
symptomatik untersucht. In einer multiplen hierarchischen Regressionsanalyse wurden dazu nachein-
ander drei Variablenblocke als Pradiktoren (hach der Einschlussmethode) einbezogen: (a) soziode-
mographische Variablen (Klassenstufe und Geschlecht), (b) vorhandene Erkrankungen (akut und
chronisch) und (c) Ausmal} des Stresserlebens. Zum Ausmal des Stresserlebens wurden zunachst
nur die Skalen zur Anzahl der erlebten Stresssituationen in den verschiedenen Bereichen berticksich-
tigt, um die Anzahl der Pradiktoren beim Ausmal des Stresserlebens in Relation zu den anderen Pra-
diktoren nicht unverhaltnisméafig zu erhéhen. Es wurden separate Regressionsanalysen fir die physi-

sche und psychische Symptomatik gerechnet. Die Ergebnisse finden sich in Tabelle 8.

Beide Regressionsanalysen zeigen signifikante Einflisse aller drei Pradiktorengruppen: Durch den
Variablenkomplex Klassenstufe und Geschlechtszugehorigkeit werden 6% der Varianz der physischen
und 5.5% der psychischen Symptomatik erklart. Berlicksichtigt man zusatzlich akute und chronische
Erkrankungen erhéhen sich die Varianzanteile um 7.7% bei den physischen und 2.6% bei den psychi-
schen Symptomen. Obwohl durch diese beiden Variablenkomplexe bereits jeweils systematische Va-
rianzaufklarungen zustande kommen, wird durch das Stresserleben ein signifikanter Zugewinn erzielt,
der bei der physischen Symptomatik 15.8% und bei der psychischen Symptomatik 21.8% betragt.
Auch wenn die Reihenfolge gedndert wird, mit der die Variablenblocke in die Analyse aufgenommen
werden (d.h. wenn an zweiter Stelle das Ausmal? des Stresserlebens und an dritter Stelle das vorlie-

gen einer Erkrankung bertcksichtigt wird), sind die Zugewinne bei der Varianzaufklarung &hnlich.

Weitere Pradiktoren wie die Schulform (Hauptschule versus anderer Schultyp), Nationalitat (deutsch
versus andere Nationalitat) und Familienstatus (Zusammenleben mit beiden versus einem Elternteil)

fuhren nur zu sehr geringen zusatzlichen Varianzaufklarungen (von insgesamt 0.7% bei der physi-
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schen und 0.3% bei der psychischen Symptomatik). Die Aufteilung zwischen Hauptschule und ande-
ren Schultypen wurde deshalb vorgenommen, weil hier am ehesten Unterschiede (mit allerdings ge-
ringen Effektstarken) bestehen, die zur Varianzaufklarung beitragen kénnten. Die Ergebnisse sind im
Ubrigen &hnlich, wenn anstelle der Anzahl der erlebten Stresssituationen das durchschnittliche Aus-
malfd des Stresserlebens als Pradiktor eingeht.

Tabelle 8:

Varianzaufklarung bei der physischen und psychischen Symptomatik durch vier Pradiktorengruppen
(Ergebnisse einer hierarchischen Regressionsanalyse)

Préadiktorenblock Multiples Anderung  Anderung  Signifikanz der
R? in R? inF Anderung von F
Physische Klassenstufe .060 .060 45.68 p <.001
Stress- und Geschlecht
symptomatik  Krankheiten 137 .077 63.38 p <.001
n= 1430 (akut und chronisch)
Stresserleben .295 .158 79.55 p <.001
(Anzahl Stresssituationen)
Psychische Klassenstufe .055 .053 40.51 p <.001
Stress- und Geschlecht
symptomatik  Krankheiten .081 .026 19.97 p <.001
n = 1408 (akut und chronisch)
Stresserleben .299 .218 108.95 p <.001

(Anzahl Stresssituationen)

Wie die Ergebnisse zeigen, bestehen deutliche Zusammenhange zwischen dem Ausmald des Stress-
erlebens und der Haufigkeit physischer und psychischer Symptomatiken, die darauf hinweisen, dass

die angegebenen Symptomatiken mindestens zum Teil Ausdruck eines Stresserlebens sind.

3.3.4 Bedarf an einem Stressbewaéltigungsprogramm au s Schulersicht

Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, ob die befragten Schiiler sich das Angebot eines

Stresshewaltigungstrainings wiinschen und wie sie es gegebenenfalls gern ausgestaltet sahen.

Betrachtet man zunéchst die Angaben zum Teilnahmeinteresse, so gaben 9.9% der Befragten an,
grof3e Lust zur Teilnahme an einem Stressbewaltigungstraining zu haben, 25.3% nannten ,eher grof3e
Lust®, 36.3% ,eher keine Lust* und 28.4% ,keine Lust". Der auffalligste Einfluss beim Interesse an
einem Stressbewaltigungstraining ergibt sich aus dem Geschlecht (s. Abbildung 1). Madchen haben
insgesamt ein groRReres Interesse an einem Stressbewaltigungstraining als Jungen (Chi2(3) = 165.07,
p <.001). So geben 47% der Madchen und nur 23% der Jungen an, eher grol3e Lust oder grofRe Lust
zur Teilnahme an einem Training zu haben. Jungen dirften daher wesentlich schwerer zu einer Teil-
nahme zu motivieren sein. Weiterhin lasst sich feststellen, dass Schiler insbesondere dann in erhdh-

tem Mal3e an einem Stressbewadltigungstraining interessiert sind, wenn sie ein eigenes Stresserleben
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bzw. eine eigene Stresssymptomatik bei sich wahrnehmen. So bestehen Beziige zwischen der durch-
schnittlichen Stressintensitat in den Bereichen Schule, Familie, Freizeit und Selbst und dem Interesse
in GroRenordungen zwischen r = .20 bis .23 (mit jeweils p <.01). Die Zusammenhé&nge zwischen der
physischen und psychischen Stresssymptomatik und dem Interesse liegen bei r = .24 und .25 (mit

jeweils p <.01).
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Abbildung 1:
Interesse der Jugendlichen an einem Stressbewaltigun gstraining nach Geschlecht

Da die starksten Einflisse auf das Interesse an einem Stressbewaltigungstraining eindeutig von der
Geschlechtszugehorigkeit ausgehen, wurden die Auswertungen zu den gewinschten Modalitaten

eines Trainingsangebotes jeweils fur die beiden Geschlechtsgruppen getrennt vorgenommen.

Die erste Frage zu den potentiellen Modalitaten eines Stressbewaltigungstrainings bezieht sich auf
den préferierten Ort, an dem das Training stattfinden sollte. Insgesamt ist es etwa der Halfte der Schi-
ler (46.4%) gleichgiltig, an welchem Ort ein Training stattfindet. 36% der Befragten wollen, das der
Kurs in der Schule stattfindet. Die Wenigsten kénnen sich eine Durchfihrung an einem Ort aul3erhalb
der Schule vorstellen (17.6%). Die Ergebnisse weisen Geschlechtsunterschiede auf (Chiz(z) = 12.06;
p <.01). Es zeigt sich, dass die Jungen als Durchfiihrungsort eher die die Schule préferieren, wahrend

sich die Madchen auch einen anderen Ort vorstellen kénnten (s. Abbildung 2).

Bei der Frage nach der Gruppenzusammensetzung zeigen sich erneut signifikante Geschlechtsunter-
schiede (Chiz(z) = 68.61; p <.001). Auffallig ist hier, dass mehr Madchen als Jungen eine geschlechts-
homogene Gruppe bevorzugen. Es ist aber zu beachten, dass insgesamt der gréf3te Teil der Madchen
und der Jungen angibt, dass sie eine gemischte Gruppe bevorzugen (44.2%), bzw. dass ihnen dieser
Punkt gleichgiltig ist (35.1%) (s. Abbildung 3).
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Abbildung 2:
Praferierter Ort fiir ein Stressbewaéltigungstraining n ach Geschlecht
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Abbildung 3:
Praferierte Gruppenzusammensetzung flr ein Stressbewd  Itigungstraining nach Geschlecht

Bei der Frage, ob eine bestimmte Thematik (Schulstress, Familienstress, Stress durch Freizeit und
Freunde oder selbstbezogener Stress) bevorzugt wird, ergibt sich das gréR3te Interesse fir schulbezo-
gene Themen. Die Behandlung schulbezogener Themen wird von insgesamt 53.1% der Befragten
favorisiert. Auch hier ergeben sich Differenzen zwischen den Geschlechtsgruppen (Chi2(3) = 53.12;

p <.001). Es féllt auf, dass die Schulstressthematik eindeutig von den Jungen préferiert wird, wahrend
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die Madchen auch an Stressproblemen in der Familie sowie mit der eigenen Person interessiert sind
(s. Abbildung 4).
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Abbildung 4:
Praferierter Trainingsinhalt flir ein Stressbewaltigun gstraining nach Geschlecht

In einem weiteren Fragekomplex wurden die Schiler zur Bedeutung einer Reihe von Thematiken bei
der Teilnahme an einem Stressbewaltigungstraining gefragt. Insgesamt ist es den Schulern sehr wich-
tig, bei einem Stressbewaltigungstraining Spall zu haben und Leute zu treffen, wobei dies fur beide
Geschlechtsgruppen gleichermal3en gilt. Besonders bedeutsam ist es fur die Schiler weiterhin, etwas
Uber Bewadltigungsstrategien zu erfahren, seine Sorgen loszuwerden und mit jemandem reden zu
kénnen. Auch hier unterscheiden sich die Geschlechtsgruppen, wie eine multivariate Varianzanalyse
mit den einzelnen Thematiken als abhangigen Variablen ergibt (F(7, 1664 = 22.13; p <.001, Eta® = .085).

Die univariaten Anschlusstests belegen, dass Madchen alle Punkte vergleichsweise hdher gewichten.

Ein weiterer Themenkomplex des Fragebogens befasste sich mit den Bedingungen, die Schiler an
die Teilnahme an einem Stressbewaltigungstraining kniipfen. Die Bereitschaft, an einem Training teil-
zunehmen, ist insgesamt am grof3ten, wenn das Training in der Schulzeit stattfindet, die Eltern nicht
dabei sind, jedoch die eigenen Freunde oder Mitschiler teilnehmen, das Training nichts kostet und
nicht Uber allzu Personliches geredet wird. Umgekehrt ist die Teilnahmebereitschaft gering, wenn die
Eltern teilnehmen und alle in der Gruppe unbekannt sind. Dass niemand etwas Uber die Teilnahme
erfahrt oder dass maglicherweise eine Teilnahmebescheinigung ausgestellt wird, ist den Schilern
nicht wichtig. Wie eine multivariate Varianzanalyse mit den Bewertungen der einzelnen Bedingungen
ergibt, finden sich auch bei diesen Variablen signifikante Geschlechtsunterschiede (F1, 1602) = 9.38;
p <.001; Eta’®= .061). Im Einzelnen betreffen sie die Bedingung, dass die eigenen Freunde ebenfalls

mitmachen (dies ist den Madchen wichtiger), dass die Eltern nicht teilnehmen (dies ist ebenfalls den
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Méadchen wichtiger) und dass der Kurs in der Freizeit stattfindet (in diesem Fall sind die Madchen eher
zu einer Kursteilnahme bereit als die Jungen). Darliber hinaus ist zu konstatieren, dass Schiler mit
einem erhdhten Ausmalfd auf3erschulischer Termine (erhoben mit dem Wochenplan) trotz eines ten-
denziell erhdhten Stressempfindens fiir die Teilnahme an einem Stressbewaltigungstraining (vor allem

in der Freizeit) eher schwerer zu erreichen sind.

Im abschlieRenden Fragekomplex zu den Trainingspraferenzen der Schiler wurde der Frage nachge-
gangen, wer nach der Meinung der Schiler ein potentielles Training zum Thema Stress leiten sollte
(s. Abbildung 5). Als Ergebnis lasst sich konstatieren, dass in beiden Geschlechtsgruppen die Durch-
fihrung durch einen Experten oder einen Psychologen vorgezogen wird. In deutlichem Abstand folgt
die Durchfiihrung durch einen Gleichaltrigen (Jugendlichen) oder einen Arzt. Die ungunstigsten Werte
erreichen Lehrer und Eltern. Eine multivariate Varianzanalyse mit den Bewertungen der potentiellen
Trainingsleiter als abhangigen Variablen weist auf Geschlechtseffekte hin (F, 1604y = 11.36; p <.001;
Eta® = .041). Wie die univariaten Anschlusstests ergeben, betreffen sie die Bewertungen zum Exper-
ten, Jugendlichen, Psychologen und Arzt. Da die Rangreihen in beiden Geschlechtsgruppen identisch
sind, reflektieren die Unterschiede vermutlich das unterschiedliche Interesse der Geschlechtsgruppen

an der Teilnahme an einem Stressbewaéltigungstraining.
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Abbildung 5:
Praferierte Trainingsleiter, die sich die Schiiler be i der Teilnahme an einem Stressbewaltigungsprogramm
wiinschen, nach Geschlecht
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Insgesamt hat ein Anteil von etwa einem Viertel bis zur Halfte der Schiler Interesse an einem Stress-
bewaltigungstraining (mit Praferenz fiir schulbezogene Inhalte in einem schulbezogenen Kontext in
einer bekannten Gruppe durchgefiihrt durch einen Experten oder Psychologen). Das Training soll
Spall machen und Gelegenheit bieten, etwas tUiber Bewaltigungsstrategien zu erfahren, seine Sorgen

loszuwerden und mit jemandem reden zu kénnen.

3.4 Diskussion

Im Einzelnen wurden in der Bedarfsanalyse drei Fragestellungen bearbeitete. Zunachst sollten Infor-
mationen zur Verbreitung von Stresssymptomatiken und zum Stresserleben Jugendlicher erhoben
werden und es galt, die Beziehungen zu den Variablen Klassenstufe und Geschlecht zu untersuchen.
Im néchsten Schritt sollten die Zusammenhange zwischen Stresserleben und Stresssymptomatik dif-
ferenzierter beleuchtet werden, um dann im dritten Schritt Informationen zu den Rahmenbedingungen
eines Stresspraventionsprogramms einzuholen. Auf diese drei Aspekte wird im Folgenden eingegan-

gen.

3.4.1 Verbreitung von Stresssymptomatiken und Infor mationen zum Stresserleben

Insgesamt berichten die befragten Schiler von einer Vielzahl an Beanspruchungssymptomen. Die
gefundenen Haufigkeiten stehen im Einklang mit den Ergebnissen anderer Studien (z.B. Engel & Hur-
relmann, 1989; Lohaus & Klein-HeRling, 2001; Ravens-Sieberer et al., 2003). Nach Einschatzung von
Seiffge-Krenke (2002) geben Jugendliche z.B. mehr kérperliche Symptome an als erwachsene Psy-
chosomatiker. Auch Roth (2000) spricht bei Jugendlichen von einem erhdhten Beschwerdedruck im
Verhéltnis zu Erwachsenen. Hurrelmann (2004) zeichnet folgendes Bild: Seiner Einschatzung nach
leiden etwa 15% der Jugendlichen unter behandlungsbediirftigen psychosomatischen und psychi-
schen Stérungen, 1% weisen eine Infektionskrankheit auf und 10% leiden unter einer chronischen
Erkrankung. Insgesamt ist also davon auszugehen, dass ca. 26% der Jugendlichen erheblich in ihrem
Wohlbefinden eingeschrankt sind. Diese Aufstellung widerspricht dem ,sozialen Stereotyp von der

gesunden Jugend” (Hurrelmann, 2004, S. 180).

Allerdings muss eingeraumt werden, dass die Vergleichbarkeit der Haufigkeitsangaben zu den
Stresssymptomen in verschiedenen Studien durch die Verwendung unterschiedlicher Antwortformate
eingeschréankt ist. In der vorliegenden Bedarfsanalyse wurde zur Erfassung der Symptombelastung
als Zeitfenster die vorhergehende Woche vorgegeben, um dadurch einen hohen Bezug zum aktuellen
korperlichen Befinden zu gewdhrleisten. In anderen Studien (z.B. Eder, 1995) wurde hingegen erfragt,
welche Symptome den Schilern innerhalb der letzten drei Monate an sich aufgefallen waren. In der
internationale HBSC-Studie (Ravens-Sieberer et al., 2003) wird auf das letzte halbe Jahr Bezug ge-

nommen.
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In der vorliegenden Literatur wird von einer alterskorrelierten Zunahme der Belastung durch verschie-
dene Stressoren im Jugendalter berichtet. Sie wird in der vorliegenden Bedarfsanalyse durch eine
Zunahme der Anzahl bisher erlebter Stresserfahrungen in den Bereichen Schule, Familie, Freizeit und
Selbst von der 5. bis zur 10. Klasse bestatigt. Eine Steigerung der erlebten Stressintensitat findet sich
nicht. Offensichtlich wird mit zunehmendem Alter einem gréReren Spektrum an Situationen eine
stressbezogene Wirkung zugesprochen, wahrend das durchschnittliche Stressausmalf3, das in den
einzelnen Situationen erlebt wird, relativ konstant bleibt. Dass der Anstieg der von den Jugendlichen
erlebten Stresssituationen nicht nur die zunehmende Erfahrung der alter werdenden Schiler wider-
spiegelt, sondern als Ausdruck des aktuellen Stresserlebens verstanden werden kann, wird durch die

Zunahme der aktuellen Gesamtstressbelastung tiber das Alter belegt.

Auch die in der Bedarfsanalyse gefundene Zunahme der subjektiven Beanspruchungssymptomatik
von der 5. bis zur 10. Klasse wurde aufgrund der empirischen Befundlage erwartet. Verschiedene
Studien zu diesem Bereich geben Hinweis darauf, dass die Stresssymptomatiken in dieser Lebens-
phase ansteigen. Allerdings ist die Befundlage nicht einheitlich. In der Bedarfsanalyse findet sich eine
Zunahme der psychischen Belastung von der 5. bis zur 10. Klasse. Zu den psychischen Symptomen
zéhlen u.a. Erschoépfung, Wut, Uberforderung, Anspannung, Unzufriedenheit und Einsamkeit. Die in
der Bedarfsanalyse vorgenommene differenzierte Untersuchung physischer und psychischer Sym-
ptome hat sich bewahrt, da sie die Abbildung differentieller Effekte ermdoglicht. In der Bedarfsanalyse
driickt sich die Zunahme der Stressbelastung im friihen Jugendalter offensichtlich vor allem in einer

Zunahme der psychischen Symptome aus.

Insgesamt sollten die in der Bedarfsanalyse gefundenen Alterseffekte jedoch keinesfalls Uberbewertet
werden, da die Effektstarken vergleichsweise gering ausfallen. Auch muss bericksichtigt werden,
dass die steigende Belastung im Jugendalter nicht nur external mit veranderten Umweltbedingungen
bzw. einer objektiven Zunahme der Stressoren und Symptombelastung lber das Alter erklart werden
kann. Auch die veranderte Wahrnehmung Jugendlicher und mdglicherweise eine erhéhte Sensitivitat

missen berlcksichtigt werden (s. Larson & Ham, 1993; Steinhausen & Winkler Metzke, 2001).

Wie die Bedarfsanalyse gezeigt hat, steht neben dem Alter vor allem das Geschlecht in einer deutli-
chen Beziehung zum Belastungserleben Jugendlicher. Madchen werden dabei durch einen héheren
Beschwerdedruck charakterisiert als ihre mannlichen Altersgenossen: Sie berichten Uber eine gré3ere
Anzahl an erlebten Stresssituationen in allen vorgegebenen Bereichen und erleben die einzelnen Si-
tuationen auch als belastender. Im Einklang damit berichten sie haufiger Uber physische und psychi-
sche Symptome. Mit diesen Ergebnissen werden die Befunde anderer Studien bestétigt. Bei der Inter-
pretation der Geschlechtseffekte muss allerdings bedacht werden, dass die Geschlechtsunterschiede
nicht notwendigerweise bedeuten, dass das Stresserleben und die physische sowie psychische Sym-
ptomatik bei Madchen héher ist als bei Jungen. Die Ergebnisse kénnen auch durch eine hdhere Sen-
sibilitat der Madchen fur das eigene korperliche und psychische Wohlbefinden und eine gréRere Be-
reitschaft, Stresserlebnisse und Symptomatiken mitzuteilen, bedingt sein. Die starkere Belastung der

Madchen wird vielfach auch mit Unterschieden in den méannlichen und weiblichen Geschlechtsrollen in
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Verbindung gebracht (Kolip, 1994). Hurrelmann (2004) fasst diesen Aspekt zusammen: ,Madchen
haben eine vergleichsweise sensiblere und kritischere Selbstbeobachtung und eine gré3ere Feinfih-
ligkeit den eigenen Korpersignalen und dem seelischen Zustand gegeniber. Jungen neigen eher da-
zu, die Signale von Kdrper und Seele zu ignorieren, und registrieren mitunter erst spater — wenn tber-

haupt — dass sie sich in einer Uberforderungssituation befinden® (S. 181).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sowohl das Stresserleben als auch die psychische
Symptomatik mit steigender Klassenstufe zunehmen und dass deutliche Geschlechtsunterschiede in
der Art bestehen, dass Madchen nach ihren Selbstberichten stéarker betroffen sind als Jungen. Somit
kann der empirische Befund validiert werden, dass die Variablen Klassenstufe und Geschlecht in
deutlicher Beziehung zum Ausmal} des Stresserlebens einerseits und zur berichteten physischen und
psychischen Symptomatik andererseits stehen. Die Geschlechtsunterschiede sind dabei in der Regel

durch vergleichsweise hohe Effektstarken charakterisiert.

3.4.2 Beziige zwischen Stresserleben und Stresssympt  omatiken

Die Ursachen fiur die beobachteten Symptomatiken im Jugendalter sind vielseitig und es wird in der
Literatur von einer Kombination verschiedener Faktoren ausgegangen. Fir die vorliegende Arbeit ist
insbesondere die Frage interessant, welche Rolle die subjektive Stressbelastung in diesem Zusam-
menhang spielt. Auf diesen Aspekt wurde im zweiten Untersuchungsschritt eingegangen. Wie aus der
Literatur erwartet ergaben sich Zusammenhénge zwischen dem Ausmald des Stresserlebens und der
Haufigkeit physischer und psychischer Symptomatiken. Eine wichtige Ergéanzung ist in dem Befund zu
sehen, dass das Ausmal’ dieses Zusammenhangs auch dann bestehen bleibt, wenn andere nahe
liegende Bedingungen fur die Symptomatiken als das Stresserleben ausgeschlossen werden. Dies
wird durch die hierarchische Regressionsanalyse belegt, die substantielle Zuwéachse bei der Varianz-
aufklarung durch das Ausmal des Stresserlebens ausweist, wenn soziodemographische Variablen

und Angaben zu vorhandenen Erkrankungen bereits zuvor als Pradiktoren beriicksichtigt wurden.

Interessant ist auch, dass sich die Bezilige sowohl fiir die physische als auch fiir die psychische Sym-
ptomatik finden. Dieses Ergebnis macht wieder die Bedeutsamkeit der Erfassung physischer und psy-
chischer Symptome als Ausdrucksform des Stresserlebens deutlich. Selbstverstéandlich lassen sich
noch eine Reihe weiterer Griinde finden, die mit dem Auftreten der Symptomatik in Verbindung ge-
bracht werden kdnnten. Einige der Symptome kénnten beispielsweise mit Alkohol- und Drogenkon-
sum und Schlafmangel erklart werden (wie z.B. Unruhe, Ubelkeit), andere mit den Folgen sportlicher
Aktivitat (wie z.B. Erschopfung) oder mit hormonellen Schwankungen in der Pubertat. Diese Ursachen

koénnten in zukinftigen Studien vielleicht noch differenzierter berticksichtigt werden.

Die vorliegende Bedarfsanalyse wurde aus pragmatischen Griinden mit einem querschnittlichen De-
sign realisiert, was als Konsequenz die Interpretation der Daten teilweise limitiert. So muss bei der

Analyse des Zusammenhangs zwischen Stresserleben und Beanspruchungssymptomatik die Wirk-
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richtung der Befunde offen bleiben, da sowohl ein Stresserleben physische und psychische Sympto-
matiken auslésen kann als auch umgekehrt eine bestehende Symptomatik nachfolgend ein Stresser-
leben hervorrufen oder verstarken kann. Des Weiteren beruhen die Aussagen zu den Alterseffekten in
der Bedarfsanalyse nur auf dem Vergleich verschiedener Altersgruppen im Querschnitt. Dieses De-
sign ist aber letztlich nicht dazu geeignet, definitive Aussagen tiber Entwicklungsverlaufe zu treffen, es
kann nur gute Anhaltspunkte liefern. Aber auch in Langsschnittuntersuchungen zeigt sich in der Regel
eine Zunahme der Belastung im friihen Jugendalter. Ungeféhr ab dem Alter von 15 Jahren bleibt sie
dann auf einem kontinuierlich hohen Niveau (vgl. Seiffge-Krenke, 2000). Es wére allerdings win-
schenswert, diese Entwicklungsverldufe in Langsschnittuntersuchungen noch weiter zu untersuchen

und vor allem gréRere Alterspannen mit einzubeziehen.

Kritisch muss weiterhin angemerkt werden, dass sowohl das Stresserleben als auch die Stress-
symptomatik ausschlie3lich anhand von Selbstberichten erfasst wurden. Fir die deutlichen Bezige
zwischen beiden Variablenkomplexen kommt deshalb auch ein sensitiver Reaktionsstil in Betracht,
der beide Merkmalsbereiche beeinflusst (Roth, 2000). Besteht beispielsweise eine gréRere Bereit-
schaft zum Erleben unangenehmer Zustdnde (im Sinne einer Negativen Affektivitdt, s. Watson &
Clark, 1984; Watson & Pennebaker, 1989), kann dies in mehreren Variablenbereichen zum Ausdruck

kommen und damit erhéhte Korrelationskoeffizienten bedingen.

Bei Daten, die an Kindern und Jugendlichen erhoben werden, stellt sich aber auch prinzipiell die Fra-
ge, ob die interessierenden Aspekte mit ausreichender Validitat erfasst werden. Um Problemen sol-
cher Art zu begegnen, kdnnen bei der Datenerhebung verschiedene Ebenen einbezogen werden.
Dadurch kénnen die Daten gegebenenfalls objektiviert werden. Kallus et al. (2001) setzten Uber Fra-
gebdgen hinaus z.B. psychophysiologische Messungen ein: Die im Selbstbericht erfasste Stress-
belastung konnte mit einer 24-Stunden Elektrokardiogramm-Messung abgesichert werden. In der er-
wahnten Studie zeichneten sich altere mannliche Jugendliche durch eine héhere Stressbelastung im
Selbstbericht aus. Gleichzeitig ergab sich bei den alteren Untersuchungsteilnehmern eine erhdhte
sympathische Aktivitat. Dieses Ergebnis spricht fur die Brauchbarkeit der Selbstberichte Jugendlicher
zur Einschéatzung der Stressbelastung. Allerdings ist die Studie von Kallus et al. (2001) nicht reprasen-

tativ, vor allem weil nur ménnliche Jugendliche in die Untersuchung einbezogen wurden.

Eine weitere Datenquelle zur Validierung der Selbstberichte sind Fremdbeurteilungen durch Eltern
und Lehrer. Allerdings ist der Einsatz von Fremdbeurteilungsverfahren nicht immer unproblematisch.
Dieser Aspekt wird im Zusammenhang mit der Trainingsevaluation vertiefend diskutiert, bei der Eltern-

und Lehrereinschatzungen zum Einsatz kamen (s. Absatz 4.4.3.5 im nachsten Kapitel).

Insgesamt belegen die Befunde der Bedarfsanalyse, dass die angegebenen Symptomatiken mindes-
tens zum Teil Ausdruck eines Stresserlebens sind und unterstreichen die Notwendigkeit, schon im
Schulalter Ansatze zur Stressreduktion als Malinahmen der Entwicklungs- und Gesundheitsférderung

einzusetzen.
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3.4.3 Bedarf an einem Stressbewaltigungsprogramm au s Schilersicht

Neben den Fragen zum Stresserleben und zur Stresssymptomatik wurde mit der Bedarfsanalyse das
Ziel verfolgt, Informationen dartber einzuholen, ob und in welcher Weise die Jugendlichen selbst ei-
nen Bedarf flr ein Stressbewaltigungstraining sehen und wie es gegebenenfalls ausgestaltet sein

sollte.

Der hohe Anteil an Jugendlichen, der Interesse an einem Programm signalisiert und damit auf einen
Trainingsbedarf hinweist, Gberrascht. Etwa jeder zehnte Schuler hat groRe Lust, an einem Training
teilzunehmen. Uber ein Drittel der Befragten gibt an, eher groRe Lust oder groRRe Lust zu haben. Wie
im Erwachsenenbereich auch, ist das Teilnahmeinteresse stark geschlechtsabhéngig. Knapp die Half-
te der Madchen hat eher grof3e oder grof3e Lust und noch nicht einmal ein Viertel der Jungen. Das
heil3t, dass Madchen sehr viel leichter mit einer Stresspraventionsmal3nahme erreicht werden kénnen
als ihre mannlichen Altersgenossen. Das Gleiche trifft auf Jugendliche zu, die hohe Belastungen an-

geben. Auch sie weisen ein gesteigertes Interesse an einem Trainingsangebot auf.

Insgesamt wird als Trainingsinhalt die Schulstressthematik favorisiert. Diese Praferenz ist insbesonde-
re bei Jungen ausgepragt. Zunachst korrespondiert diese Angabe mit dem Befund, dass die Schule
eine wichtige Stressquelle im Jugendalter darstellt (z.B. Hurrelmann 2004; Lohaus, 1990; Sears &
Milburn, 1990). Die Tatsache, dass die Befragung im Kontext Schule stattfand, kdnnte die Themen-
wahl noch verstarkt haben. Sicherlich steht das Ergebnis auch damit im Zusammenhang, dass sich
die Schiler wiinschen, nicht allzu persodnliche Dinge im Training zu besprechen, was eher bei dem

Thema Schule als bei Fragen, die z.B. die eigene Person betreffen, vorstellbar ist.

Am groRten ist die Teilnahmebereitschaft, wenn das Training wahrend der Schulzeit stattfindet. Die
Vermutung liegt nahe, dass ein Anteil der Schiler eine Durchfiihrung wéhrend des Unterrichts bevor-
zugt, um damit dem regularen Unterricht zu entgehen. Dieser Effekt ist aber nicht durchgangig zu
beobachten. Von den Madchen wird eine Durchfiihrung wéahrend der Schulzeit fiir weniger wichtig
erachtet. Dies kdnnte zum einen damit zusammenhangen, dass sich etwa jedes dritte Madchen die
Durchfiihrung in geschlechtshomogenen Gruppen winscht und dies eventuell eher mit einem Treffen
auBerhalb der reguldren Unterrichtszeit assoziiert. Zum anderen koénnten sie damit ihrem grof3eren
Interesse Ausdruck verleihen, da sie eher als die Jungen eine zuséatzliche zeitliche Belastung fur die
Kursteilnahme in Kauf nehmen wirden. Mit diesem Aspekt ist auch der Ort der Durchfihrung ver-
knupft: Die Geschlechtsunterschiede weisen darauf hin, dass sich die Jungen eher ein Training in der
Schule wiinschen und Méadchen sich auch einen anderen Ort vorstellen kdnnen. Auch dafir ist durch

die Fahrtzeit zu einem anderen Ort auRerhalb der Schule ein gréReres Engagement vonnéten.

Die oben beschriebenen Préferenzen legen die Vermutung nahe, dass sich ein Teil der Schiler zwar
fur ein Training zum Thema Stress interessiert, die organisatorischen Rahmenbedingungen aber so
ausgestaltet sein missen, dass die Gefahr einer Stigmatisierung relativ gering ist. Deshalb wird von

Schilerseite eventuell eine moéglichst gute Integration eines Programmangebots in den Schulalltag
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gefordert und der Wunsch geéuf3ert, dass auch Mitschiler und Bekannte an dem Training teilnehmen.
Vielleicht befurchten Jugendliche, negativ in der Gleichaltrigengruppe aufzufallen, wenn sie allein und
am Nachmittag ein gesundheitsbezogenes Trainingsangebot wahrnehmen. Fir diese Interpretation
spricht, dass sich bei Studien zu selektiven Praventionsprogrammen, deren Besuch haufig mit der
Angst vor Stigmatisierung verbunden ist, Probleme bei der Rekrutierung Jugendlicher und hohe Drop-

out-Raten ergeben haben (s. Péssel et al., 2003).

Fur die Schiuler ist es wichtig, in dem Programm etwas Uber Stressbewéltigungskompetenzen zu ler-
nen. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, ob das Interesse an einem Stresspraventions-
training eventuell mit der habituellen Stressverarbeitung Jugendlicher in Beziehung steht, ob z.B. Ju-
gendliche, die kein Interesse an einem Training haben, eine qualitativ andere Stressverarbeitung auf-
weisen. Dieser Frage muss in zukiinftigen Untersuchungen nachgegangen werden. Wichtig ist es den
Schilern weiterhin, Spaf} im Training zu haben, die eigenen Sorgen loszuwerden und mit jemandem
reden zu koénnen. Die letzten beiden Punkte sind Méadchen wichtiger. Darin kdnnte zum Ausdruck
kommen, dass Madchen bei der Stressverarbeitung generell starker als Jungen personelle und institu-
tionelle soziale Unterstiitzung aktivieren (z.B. Frydenberg & Lewis, 1993; Herman-Stahl & Petersen,
1996; McNamara, 2000). Dieser Befund aus der Copingforschung kdnnte auch als Erklarung dafur
herangezogen werden, dass Madchen insgesamt ein gro3eres Interesse an einem Training zeigen als

Jungen.

Als Trainingsleiter préferieren die Jugendlichen einen Experten oder Psychologen. Unter Experten
wurden in der Befragung Personen zusammengefasst, die sich ,besonders gut mit dem Thema Stress
auskennen®. Die Durchfihrung von einem Lehrer wird nicht gewinscht. Psychologen genie3en offen-
bar bei den befragten Jugendlichen ein recht hohes Ansehen. lhrem Berufsstand werden die notwen-
digen Kompetenzen zugeschrieben (im Gegensatz zu Arzten, die vergleichsweise schlechter ab-
schneiden). Méglicherweise méchten die Schiler, dass es sich bei den Trainingsleitern um externe
Personen handelt, denen man beispielsweise auch schulbezogene Probleme anvertrauen kann. In
zukinftigen Untersuchungen sollte deshalb der Frage nachgegangen werden, ob solche Lehrkrafte
eher als Trainingsleiter akzeptiert werden, die von anderen Schulen als der eigenen kommen. Eine
Kursdurchfihrung durch Lehrer wéare eine durchaus praktikable und denkbare Alternative und zwar

insbesondere dann, wenn die Schule als Durchfiihrungsort gewahlt wird.

Betrachtet man die Ergebnisse zur letzten Fragestellung zusammenfassend, zeichnet sich das kon-
krete Bild eines idealen Durchfiihrungssettings ab: Die Inhalte eines solchen Kurses sollten sich G-
berwiegend auf die Schule konzentrieren, wobei das Teilnahmeinteresse insgesamt héher ist, wenn
das Training wéahrend der Schulzeit stattfindet. Die Schiler bevorzugen es, wenn die eigenen Freunde
oder Mitschiler ebenfalls an dem Training teilnehmen und wenn keine allzu persénlichen Themen
besprochen werden. Das Stressbewadltigungstraining soll den Schiilern Spal3 machen und ihnen Ge-
legenheit geben, (ihnen bekannte) Leute zu treffen. Bedeutsam ist es fiir die Schiiler weiterhin, etwas
Uber Bewaltigungsstrategien zu erfahren, seine Sorgen loszuwerden und mit jemandem reden zu

kénnen. Als Trainingsleiter praferieren sie in deutlichem Abstand einen Experten oder Psychologen.
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Sind die Schiler stark durch au3erschulische Verpflichtungen eingespannt, sinkt tendenziell die Be-

reitschaft zur Kursteilnahme.

3.4.4 Konsequenzen fur die Trainingskonzeption und Evaluation

Insgesamt hat die vorliegende Bedarfsanalyse eine Reihe praktischer Hinweise fiir die Trainingskon-
zeption gegeben, die die Ausgestaltung des Kurses maf3geblich beeinflusst haben. Fur die Evaluati-

onsphase des Stressbewadltigungsprogramms wurden im Einzelnen folgende Konsequenzen gezogen:

e Als Durchfuhrungsort wurde das Schulsetting gewahlt. Das Training wurde als Alternative zum
regularen Schulunterricht angeboten, um den Schiilern eine zusétzliche zeitliche Belastung zu er-
sparen. Eine Durchfiihrung im Schulkontext bietet die Mdglichkeit, auch Schiiler zu erreichen, bei
denen ,objektiv* ein Bedarf besteht, die subjektiv jedoch nicht erkennen, dass es sinnvoll sein
kénnte, an einem Stressbewadltigungstraining teilzunehmen. Das heil3t, die Erreichbarkeit der
Schuler ist insgesamt gro3. Da insbesondere auch Schiler angesprochen werden, die selbst kei-
nen Trainingsbedarf sehen (dies betrifft vor allem das mannliche Geschlecht), ist hier ein univer-
seller Einsatz eines Stressbewaltigungsprogramms mdoglich — unabhangig vom Risikostatus der
Jugendlichen. Dadurch sollte die Gefahr der Stigmatisierung gering und die Akzeptanz grol3 sein.
AuRBerdem ist aus der Literatur bekannt, dass ein Grof3teil der Stressoren aus dem Schul- und
Leistungskontext stammt. Es erscheint sinnvoll, an einem Ort, der flr viele Beteiligte mit Stress in
Verbindung steht, auch einen konstruktiven Umgang mit Belastungen zu férdern. So kénnen die
gelernten Inhalte direkt am ,Ort des Geschehens" erprobt werden. Dem entsprechend wird eine
Trainingsdurchfiihrung in der Schulumgebung auch in der Literatur empfohlen (z.B. Kiselica et al.,
1994). Ein Nachteil dieses Vorgehens liegt darin, dass nicht von vorneherein mit einer Motivation
und einem Interesse der Schiller an einem Stresshewaltigungsprogramm gerechnet werden kann.
Daher ist es von grol3er Bedeutung, eine Motivation nicht nur aufzubauen, sondern im Trainings-

verlauf auch aufrechtzuerhalten.

e Dariber hinaus wurde die Entscheidung getroffen, das Training auf Klassenebene durchzufiihren,
da es die Schiler laut Bedarfsanalyse bevorzugen, wenn die eigenen Freunde oder Mitschiler

ebenfalls an dem Training teilnehmen. Auch organisatorische Griinde sprechen fiir diese Losung.

e Aus der in der Literatur beschriebenen Zunahme der Beanspruchungssymptomatik im Jugendal-
ter, die in der Bedarfsanalyse validiert wurde, wurde die Konsequenz abgeleitet, das Stresspra-
ventionsprogramm fur Schiler der Klassenstufen 8 und 9 im Alter von 13 bis 15 Jahren zu konzi-
pieren. Gerade dieser Lebensabschnitt wird aufgrund der hohen Belastung als Phase gesteigerter
Vulnerabilitat angesehen. Fir diese Altersgruppe lagen im deutschsprachigen Raum bisher keine

spezifischen Programme vor.

* Als Reaktion auf die Bedurfnisse der Schiler wurde die Entscheidung getroffen, als Trainingsleiter
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Psychologen einzusetzen. Das Training fand auRerdem ohne Anwesenheit von Lehrern statt, um

eine offene Gesprachsfihrung mit Lern-, aber ohne Beurteilungscharakter herzustellen.

* Die Trainingsinhalte sollten sich auf Alltagsbelastungen und Giberwiegend auf die Schule konzent-
rieren. Dies leitet sich zum einen daraus ab, dass Alltagsbelastungen die bedeutsamste Stress-
guelle darstellen und hier insbesondere Stressoren aus dem Schul- und Leistungskontext das
Stressgeschehen dominieren. Zum anderen wird damit dem in der Bedarfsanalyse geadulierten

Wunsch der Schiler entsprochen.

* Des Weiteren wurde die Entscheidung getroffen, dass die Durchfihrung in Kleingruppen erfolgt
(durch zwei Trainingsleiter je Schulklasse). Mit kleineren Gruppen ist es eher mdéglich, den Be-
dirfnissen und Interessen der Schiller entgegenzukommen. Weiterhin ist es dadurch auch még-
lich, auf einzelne Schiler individualisierter einzugehen. Damit soll ansatzweise auch dem Wunsch
der Schuler entsprochen werden, in einem Kurs seine Sorgen loszuwerden und mit jemandem re-

den zu kénnen.

* Wichtig ist auBerdem, dass die Programmgestaltung so offen ist, dass die Schiler ihre eigenen

Beddrfnisse und Interessen einbringen kénnen.
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4  Trainingskonzeption und Evaluation

Auf der Grundlage der theoretischen Voriiberlegungen und der Ergebnisse der Bedarfsanalyse wurde
die Notwenigkeit ermittelt, ein Stresspraventionstraining fir Jugendliche zu entwerfen. Das entstande-
ne Training wird in diesem Kapitel zunachst beschrieben. Das Trainingskonzept wird erlautert und die
Trainingsinhalte werden im Einzelnen vorgestellt (4.1). Darauf aufbauend wird auf die Evaluation des
Trainings eingegangen. Zentrale Punkte im Methodenteil (4.2) sind die Erlauterung des Evaluations-
designs sowie die Darstellung der Hypothesen. Die Evaluationsergebnisse finden sich unter Punkt
4.3. Am Ende des Kapitels steht eine Ubersicht uiber die relevanten Befunde, die in Bezug auf die

Brauchbarkeit des Trainings diskutiert werden (4.4).

4.1 Beschreibung des Trainings

Das vorliegende Stresspraventionsprogramm fiir Jugendliche ist modular aufgebaut. Es besteht aus
einem Grundlagenmodul und drei Ergdnzungsmodulen. Im Folgenden wird der Hintergrund dieser

Struktur beschrieben und die Ziele und Inhalte des Kurses werden dargestellt.

4.1.1 Trainingskonzept

Es wurde das Ziel formuliert, unterschiedliche Trainingskomponenten miteinander zu vergleichen und
ihre spezifische Wirksamkeit zu bestimmen. Um dieser Vorgabe gerecht zu werden, muss ausschliel3-
lich der zu vergleichende Untersuchungsgegenstand variiert werden. Andere Variablen, wie die Teil-
nehmerzusammensetzung, die Interventionsdauer und die Rahmenbedingungen, mussen konstant
gehalten werden. Des Weiteren missen zunachst alle Teilnehmer beziglich Stress und Stressbewal-
tigung auf den gleichen Kenntnisstand gebracht werden. Durch dieses Vorgehen wird der Einfluss von
Interventionselementen kontrolliert, der nicht explizit mit den Wirkungen der einzelnen zu vergleichen-

den Interventionsbedingungen zusammenhéngt.

Diese Anforderungen wurden folgendermalen realisiert. Es wurde ein Konzept entwickelt, das bezig-
lich Teilnehmerzusammensetzung, Interventionsdauer und Rahmenbedingungen fir alle Interventi-
onsbedingungen gleich ist, um dadurch den Einfluss von Drittvariablen mdglichst gering zu halten.
Innerhalb dieses Programmkonzeptes wird allen Teilnehmern zunéchst ein Grundlagenmodul darge-
boten. In diesem Grundlagenmodul wird Wissen zum Thema Stress und Stressbewaltigung sowie ein
Problemléseansatz vermittelt. Neben dem Grundlagenmodul werden unabhangig voneinander drei
Erganzungsmodule angeboten, deren spezifische Wirksamkeit in der Evaluationsstudie miteinander
verglichen wird. Die Erganzungsmodule haben die Themen (a) Kognitive Strategien, (b) Soziale Un-
terstiitzung, (c) Entspannung und Zeitmanagement. In Abbildung 6 ist das Konzept des modularisier-

ten Programmeinsatzes dargestellt. Das Ergdnzungsmodul (a) zum Thema Kognitionen enthalt vor
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allem Elemente zur Beeinflussung der primaren Bewertung. Die Erganzungsmodule (b) und (c) zur
Suche nach sozialer Unterstitzung sowie zu Entspannung und Zeitmanagement enthalten vor allem
Elemente zur Erweiterung der Bewaltigungsressourcen. Unter Bewaltigungsressourcen sind neben
den Bewaltigungsstrategien auch soziale und personale Ressourcen subsumiert, die den Bewalti-
gungsprozess erleichtern kénnen. Damit werden in den Erganzungsmodulen beide Angriffspunkte
genutzt, die sich im transaktionalen Stressmodell zur Férderung der Stressbewaltigungskompetenzen
ableiten lassen: Die Anderung der Bewertung von potentiellen Stresssituationen und die Optimierung

des Bewaltigungsverhaltens.

Allgemeine
Grundlagen

A 4

Modul Wissen und Problemlésen

Modul Kognitive Strategien

A

Modul Soziale Unterstltzung

A

A

Modul Entspannung und Zeitmanagement

Abbildung 6:
Modularisierter Programmeinsatz

Das gewahlte Vorgehen macht eine Fokussierung auf den Problemloseansatz deutlich. Er wird allen
Schilern, unabhangig vom Einsatz der Erganzungsmodule, vermittelt. Dafur gibt es verschiedene
Griunde: Zum einen belegen die empirischen Ergebnisse den Nutzen des Problemléseansatzes und
rechtfertigen damit eine Fokussierung auf Mal3nahmen zur Verbesserung von Problemlésekompeten-
zen. Zum anderen wird Problemlésen als eine Metastrategie im Stressbewaltigungsprozess verstan-
den. In den dadurch geschaffenen theoretischen Rahmen lassen sich die in den Erganzungsmodulen
vermittelten Stressbewaltigungskomponenten integrieren. Diese Strategien kénnen dann dazu beitra-
gen, den Suchraum bei der Suche nach Loésungsalternativen im Problemléseansatz zu erweitern (s.
Abbildung 7). Da der Problemléseansatz den Jugendlichen explizit vermittelt werden soll, ist dieser
Zusammenhang nicht nur von theoretischem Interesse, sondern wird auch fir die beteiligten Jugendli-

chen transparent.

Der Gesamtumfang des Trainings wurde auf acht Doppelstunden festgelegt. Sowohl das Grundlage-

nmodul als auch die Erganzungsmodule haben jeweils einen Umfang von vier Doppelstunden.
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Basismodul Problemlésen

- > Problemdefinition < Charakterisieren des Problems/

Ergdnzungsmo dule

Ist-Soll-Barrieren

Lésungssuche < Generieren von Handlungs-

Kognitive Strategien

alternativen

Entscheidungs- P Abwagen der Vor- und Nachteile
findung « verschiedener Losungsalternativen

4

Soziale
Unterstitzung

Erprobung einer

Losung < Erproben einer Strategie

]!

Bewertung der .
- e < Bewerten der Handlungsergebnisse

4

Entspannung und
Zeitmanagement

Abbildung 7:

Problemlésemodul und Rolle der Ergdnzungsmodule zur Er weiterung des Suchraums im Problemlése-

prozess

4.1.2 Trainingsziele

Das globale Ziel des Trainings besteht darin, die Bewaltigungsstrategien der Schiler im Umgang mit

potentiellen Stressoren zu erweitern und zu optimieren. Im Einzelnen betrachtet ergeben sich daraus

verschiedene Teilziele.

(@ Wissen

Als Grundlage der Stressbewaltigung sollen die Jugendlichen zunéchst Kenntnisse dariiber erlangen,

wie Stress ausgeldst wird und insbesondere welche Rolle individuelle Situationsbewertungen bei die-

sem Prozess spielen. Sie sollen ihr eigenes Stresserleben wahrnehmen kénnen und dazu Stressreak-

tionen auf verschiedenen Ebenen differenzieren lernen. Wichtig ist es, bei der Wissensvermittlung an

die individuellen Vorkenntnisse der Schiler anzukntpfen und gleichzeitig darauf zu achten, dass die

ganze Gruppe das gleiche Basiswissen zum Stressgeschehen erhalt, auf dem die weiteren Trainings-

inhalte aufbauen. Dazu sollen sich der Trainingsleiter und die Teilnehmer auf das transaktionale

Stressmodell zur Veranschaulichung des Stressgeschehens beziehen, in das die verschiedenen As-

pekte des Stressgeschehens eingeordnet werden kdnnen.
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(b) Coping

Im nachsten Schritt sollen die Trainingsteilnehmer verschiedene funktionale Moglichkeiten der Stress-
bewaltigung kennen lernen und praktisch Giben. Gleichzeitig soll die Anwendung dysfunktionaler Stra-
tegien reduziert werden. Deshalb werden ihnen zunéchst die Grundprinzipien problemldseorientierten
Vorgehens in Stresssituationen vermittelt. Der Problemléseprozess soll ihnen helfen, zwischen ange-
messenen und unangemessenen Strategien zu unterscheiden, in dem sie insbesondere die kurz- und
langfristigen Konsequenzen der einzelnen Strategien bedenken lernen. Der Problemléseprozess als
Metastrategie der Stressbewaltigung und die Integration der verschiedenen Stressbewaéltigungsstrate-
gien in den Schritt der Lésungssuche, soll fur die Schiler transparent werden. Dazu muss ein an-

schauliches Modell, das fir Jugendliche gut erinnerbar ist, gewahlt werden.

(c) Stresserleben und Stresssymptomatik

Das im Training neu erworbene Wissen und die neu erworbenen Stressbewéltigungskompetenzen
sollen langerfristig zu einer Verringerung des Stresserlebens und der physischen und psychischen

Stresssymptomatik der Trainingsteilnehmer beitragen.

(d) Teilnehmerzufriedenheit

Fur den Erfolg der Intervention ist die Mitarbeit und Motivation der Jugendlichen unersetzlich. Deshalb
ist es wichtig, dass die Teilnehmer gerne an dem Training teilnehmen. Um die Zufriedenheit zu erho-
hen, sollen die Bedurfnisse der Schuler berticksichtigt werden und es soll eine angenehme und offene

Lernatmosphére geschaffen werden.

4.1.3 Zielgruppe und Rahmenbedingungen

Wie bereits im letzten Kapitel erlautert (s. Absatz 3.4), wird das Training fir Schiler der Klassenstufen
8 und 9 entwickelt. In allen Modulen wird konsequent auf Problemsituationen Bezug genommen, die
typisch fur diesen Abschnitt des Jugendalters sind. AuRerdem wurden alle Materialien und Ubungen in
einer Pilotstudie vorgetestet und fur die Altersgruppe entsprechend gestaltet (s. Kéhler, 2004). Als Ort
der Durchfihrung wird das Schulsetting gewéhlt. Das Training wird auf Klassenebene (in Kleingrup-
pen) als Alternative zum reguléaren Schulunterricht angeboten. Der Gesamtumfang erstreckt sich tber
einen Zeitraum von acht Wochen mit einer wochentlichen Doppelstunde. Die Kursdurchfihrung wird

von Psychologen tlbernommen (ohne Anwesenheit von Lehrern).

4.1.4 Trainingsinhalte

Bei den ausgewahlten Interventionsmethoden — Problemldsen, kognitive Strategien, Suche nach sozi-

aler Unterstiitzung bzw. Foérderung sozialer Kompetenz sowie Entspannung und Zeitmanagement —
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handelt es sich um allgemeine psychologische Methoden, die prinzipiell bei einer ganzen Reihe ver-
schiedener Problembereiche zur Stressreduktion Anwendung finden kénnen. Im Training sollen die
verschiedenen Strategien zunéchst anhand jugendtypischer Alltagsbelastungen erprobt und geibt
werden. Dazu zahlen vor allem Stressoren aus dem Schul- und Leistungskontext. Die Konzentration
auf Alltagsbelastungen leitet sich aus dem Befund ab, dass diese eine bedeutsame Stressquelle im
Jugendalter darstellen. Des Weiteren wird erwartet, dass Jugendlichen der Zugang zum Thema er-
leichtert wird, wenn der Einstieg (iber die ,kleinen Frustrationen* gewahlt wird. Die Ubertragung der
Strategien auf Ich-ndhere Themen innerhalb des Trainings soll auf Wunsch der Schiler geschehen.
Prinzipiell sollen die Schiler durch das Training dazu in die Lage versetzt werden, die Strategien in
ganz verschiedenen, fir sie relevanten Situationen anzuwenden. Generell ist es wichtig, dass im Kurs
auf die Bediirfnisse der Schiiler eingegangen wird und die Themen zur Ubung der Kompetenzen auf
die Wiinsche der Schiller angepasst werden. Aus diesem Grund sollen im Trainingsmanual Standard-
fallbeispiele aus dem Alltagskontext von Jugendlichen zur Auswahl stehen, die jedoch bei Bedarf
durch andere Probleme der Jugendlichen ersetzt werden kdnnen. Im Folgenden soll ein Kurziberblick

Uber die Inhalte der einzelnen Sitzungen gegeben werden.

Allgemein gilt mit Ausnahme der ersten fir alle Gbrigen Sitzungen, dass anfangs jeweils ein kurzer
Ruckblick auf die vergangene Sitzung erfolgt. Dies geschieht mit unterschiedlichen Verfahren (wie
beispielsweise Lickentext, Quiz etc.). Weiterhin ist in allen Sitzungen die Durchfiihrung von Auflocke-
rungsspielen vorgesehen, die die Schiller selbst einbringen kdnnen. Dieses Trainingselement dient
einerseits der Motivationssteigerung, andererseits kann dadurch Spielen und Spaf als Stressbewalti-
gungselement thematisiert werden. Die Sitzungen werden jeweils abgeschlossen durch eine kurze
Rekapitulation der wichtigsten Sitzungsinhalte. Wichtig ist dabei vor allem, dass die Schiiler selbst fur
sich Uberlegen, was sie aus der Trainingssitzung mitnehmen méchten. Unabhéngig von dem durchge-
fuhrten Ergdnzungsmodul findet in der letzten Trainingssitzung eine Gesamtriickschau auf das Trai-
ning mit dem ,Wabhrheit oder Pflicht* — Quiz statt. Es folgt eine kurze Diskussionsrunde zu den Trai-

ningseffekten anhand der eingangs durch die Schiler formulierten Erwartungen und Beflirchtungen.

4.1.4.1 Grundlagenmodul ,Wissen zu Stress und Probl  emlésen®

Das Grundlagenmodul enthalt zum einen Ubungen zur Wissensvermittlung, zum anderen wird prob-
lemléseorientiertes Vorgehen in Belastungssituationen als allgemeine Bewadltigungsstrategie einge-

flhrt. Eine Kurzzusammenfassung der Sitzungen des Problemlésemoduls findet sich in Tabelle 9.

Die erste Sitzung beginnt mit einer Vorstellungsrunde mit Angabe von Erwartungen und Beflirchtun-
gen der Schiler. Danach werden gemeinsam Trainingsregeln festgelegt. AnschlieRend werden die
Grundlagen der Stressentstehung auf der Basis des transaktionalen Stressmodells mit den Schiilern
erarbeitet. Wichtig ist dabei insbesondere die Differenzierung zwischen Stressausldsern, subjektiven
Bewertungen, Stressreaktionen und Bewadltigungsstrategien. Um optimal an das Vorwissen und die

Erfahrungen der Jugendlichen ankniipfen zu kénnen, beginnt diese Ubung mit einem Brainstorming
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zum Thema Stress. Alle Antworten werden auf Metaplankarten notiert und dann an einer Pinnwand

sukzessive zu einem Stressmodell zusammengesetzt. Dabei erfolgt eine Informationsvermittiung zu

den einzelnen Aspekten des Stressgeschehens durch den Trainingsleiter. Um die individuellen Stres-

soren der Schiiler kennen zu lernen, findet zum Abschluss der ersten Sitzung eine Problemsammlung

in der Stressbox statt.

Tabelle 9:

Kurzibersicht zu den Sitzungen des Problemlésemoduls

Grundlagenmodul ,Wissen zu Stress und Problemlésen”

Sitzung Ubung Ziel Methode
Vorstellungsrunde ,Steck- Gegenseitiges Kennen lernen  Erstellung von Steckbriefen
Sitzung 1 brief* und Abklarung von Erwartun-
gen und Befiirchtungen
Festlegung von Trainings- Gemeinsame Vereinbarung Gruppengespréch
regeln von Regeln, die von allen
einzuhalten sind
Gemeinsames Zusammen- Erster Zugang zum Thema Brainstorming, Wissensver-
tragen von Vorwissen zum Stress mittlung durch Trainingsleiter
Thema Stress
Stressbox Kennen lernen der Stressaus- Problemsammlung in einer
I6ser der Schiiler Box
Ubersicht iiber verschiedene  Systematisierung von Stress-  Wissensvermittlung durch
Sitzung 2 Bewadltigungsstrategien bewaltigungsstrategien den Trainingsleiter, Gruppen-
gesprach
Vorstellung des Problemlése-  Einstieg in das Thema, Kurze Einflhrung durch den
trainings Motivationssteigerung Trainingsleiter
Phase 1 im Problemldse- Kennen lernen des ersten Was ist das Problem?-Poster,
prozess: Was ist das Prob- Problemldseschrittes Fallbeispiel
lem?
Phase 2 im Problemlése- Kennen lernen des zweiten Lésungsschema-Poster,
prozess: Welche Lésungen Problemldseschrittes Brainstorming
gibt es?
Phase 3 im Problemlésepro- Kennen lernen des dritten Entscheidungsplan-Poster,
zess: Was ist die beste Problemldseschrittes Entscheidungsfindung im
Ldsung? Gruppengespréch
Uben der ersten drei Prob- Vertiefung der ersten drei Einzelarbeit
lemloseschritte an einem Problemldseschritte
eigenen Beispiel
Was ist die beste Losung: Verdeutlichung der Situati- Fragebogenquiz und
Sitzung 3 Ubung zur situationalen onsangemessenheit von Diskussion
Angemessenheit von Coping Bewadltigung
Phase 4 im Problemlésepro- Kennen lernen des vierten Aktions-Poster, Aktions-
zess: Jetzt geht es los! Problemldseschrittes planung und Rollenspiele in
Kleingruppen
Phase 5 im Problemlésepro- Kennen lernen des funften Bewertungs-Poster und
zess: Hat es funktioniert? Problemldseschrittes Ruckkopplungs-Poster,
Gruppengespréch
Herzblatt (L6sungssuche, Uben des Problemldse- Spiel
Sitzung 4 Lésungsauswahl und L6- prozesses

sungsbhewertung)

Einflhrung der ,Was ich bei
Stress alles tun kann" - Liste

Das eigene Bewaltigungs-
potential verdeutlichen

Bearbeitung der Liste und
Diskussion

Internetnutzung

Kennen lernen des Internets
als Hilfe bei der Unterstit-
zungssuche und Einfiihrung
der trainingsbegleitenden
Internetseite

Einfihrung durch den
Trainingsleiter
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In der zweiten Sitzung erfolgt zundchst eine Erarbeitung verschiedener Stressbewaltigungsstrategien.
Die Strategien werden in problemorientierte, emotionsorientierte und unterstitzungsorientierte Strate-
gien gruppiert. Darauf aufbauend wird in der dritten Sitzung der situationsangemessene Einsatz der
Strategien trainiert (Fragebogenquiz). Ausgehend von einem Problemldéseansatz werden im An-

schluss die Teilschritte des Problemlésens vorgestellt. Dabei werden fiinf Schritte unterschieden:

(1) Problemdefinition

(2) Lésungssuche

(3) Losungsauswahl

(4) Realisierung der ausgewahlten Losung

(5) Bewertung des Handlungsergebnisses

Das Modell der Stressschlange (s. Abbildung 8) symbolisiert den Weg, den das Problem nimmt, bevor
es ,verdaut* werden kann. Die Stressschlange soll dazu beitragen, dass das Problemlésemodell fur
die Schiiler erinnerbar bleibt. Sie gibt dem Programm auch seinen Namen (,SNAKE — Stress Nicht Als
Katastrophe Erleben"). Die Problemdefinition wird anhand eines Fallbeispiels eingefuhrt. Mit Hilfe
eines Brainstormings werden Lésungsmadglichkeiten fur das Beispielproblem zusammengetragen, die
im nachsten Trainingsschritt bewertet werden, so dass es zu einer Entscheidung kommen kann. Die

ersten drei Problemléseschritte werden danach an einem eigenen Problem wiederholt.

Abbildung 8:
Modell der Stressschlange, die den Problemléseprozess symbolisiert

In der dritten Sitzung wird die in Sitzung zwei gemeinsam als geeignet befundene Handlungsalternati-
ve in Form von Rollenspielen umgesetzt und bewertet. Fir jeden Schritt des Problemlésens stehen
Arbeitsblatter in Form von Plakaten zur Verfiigung, die von den Schilern gemeinsam ausgefiillt wer-
den (s. Anhang B).

In der vierten Sitzung wird die Generierung und Bewertung von Problemlésungen anhand der ,Herz-
blatt-Ubung® weiter gefestigt. Dazu nennt ein Schiiler ein Problem und drei andere Schiiler denken
sich Problemlésungen aus. Der erste Schiiler wahlt den Schiler mit der aus seiner Sicht am ehesten
angemessenen Ldsung als Herzblatt aus und begriindet seine Wahl. Es folgt die Einfiihrung der ,Was

ich bei Stress alles tun kann“ - Liste, auf der die Schiler bereits erarbeitete oder im weiteren Trai-
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ningsverlauf noch folgende Bewaéltigungsstrategien, die sie personlich fir geeignet halten, eintragen

kénnen.

AbschlieRend wird auf die Nutzung des Internets zur Problemlésung eingegangen und die kursbeglei-
tende Internetseite wird eingefuhrt. Auf der Internetseite finden sich Informationen tber die im Training
behandelten Inhalte: Die Entstehung von Stress, Stressreaktionen und verschiedene Mdoglichkeiten,
mit Stress umzugehen, werden erlautert. AuRerdem kann ein Selbsttest zu Stresserleben und Stress-
symptomatik durchgefuhrt werden. Dieser Teil der Internetseite ist frei zugénglich. Dariiber hinaus
bietet die Seite eine zugangsbeschrankte Mdoglichkeit zur Foren- und Chatnutzung. Wahrend des
Trainingszeitraumes koénnen sich die Schiiler mit einem in der vierten Sitzung vergebenen persoénli-
chen Passwort einloggen und das Foren- und Chatangebot nutzen. Das Forum ist eine Plattform, die
zum Austausch Uber Fragen zum Thema Stress und personliche Probleme gedacht ist. Auch kann sie
von den Schilern genutzt werden, um Rickmeldungen zum Kurs zu geben und Verbesserungsvor-
schlage zu machen. Es kénnen Beitrage in das Forum gestellt werden, auf die dann die Kursteilneh-
mer und auch der Trainingsleiter antwortet. Wahrend der Evaluationsphase der vorliegenden Studie
war der Chat einmal in der Woche zu einem festen Termin fur alle Kursleiter und Teilnehmer aller
stattfindenden Kurse geéffnet und diente dem lockeren Austausch Uber themenrelevante Inhalte. Mit
dem Einbezug moderner Medien soll eine weitere Ebene der Wissensvermittlung genutzt werden.
AuRerdem soll den Schilern die Mdéglichkeit gegeben werden, Probleme auch auRerhalb des Klas-

senverbandes ansprechen zu kénnen.

4.1.4.2 Erganzungsmodul ,Kognitive Strategien”

In dem Modul zu kognitiven Strategien (Kurzzusammenfassung in Tabelle 10) wird auf Mdglichkeiten
der kognitiven Umstrukturierung eingegangen. Es geht dabei sowohl um eine positivere Bewertung
der Anforderungssituation als auch um eine positivere Bewertung der eigenen Person, da auch eine
positivere Selbstsicht dazu beitragen kann, Anforderungssituationen und die eigenen Bewaltigungs-

ressourcen in einem positiveren Licht erscheinen zu lassen.

In der ersten Sitzung wird zundchst mit einer kurzen Vorstellungstibung verdeutlicht, dass Gedanken
korperliche Prozesse beeinflussen kénnen. Dies wird anhand einer Geschichte vertieft, in der bei glei-
cher Ausgangssituation zwei unterschiedliche Interpretationen einander gegeniiber gestellt werden.
Im Anschluss werden typische Stressgedanken mit Hilfe selbst erstellter Collagen eingefiihrt und ihre
Wirkung wird diskutiert. Die Schuler sollen sich weiterhin in eine vom Trainingsleiter eingefiihrte Situa-
tion hineinversetzen und ihre Gedanken in dieser Situation berichten. Die Gedanken sollen in Stress-
gedanken, Anti-Stressgedanken und neutrale Gedanken kategorisiert werden. In einer abschliel3en-
den Ubung soll gelernt werden, stresserzeugende Gedanken zu hinterfragen und Antistressgedanken

zu produzieren.

Eine Ubung zum Selbstkonzept, bei der aus drei Selbstbeschreibungen entweder eine positive, eine
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neutrale oder eine negative Selbstbeschreibung ausgewahlt werden, leitet den Themenblock zur Be-
wertung der eigenen Person in der zweiten Sitzung ein. Da in der Regel die wenigsten Schuler die

positive Selbstbeschreibung fir sich wahlen, wird dadurch verdeutlicht, dass vielfach nur eine geringe

Neigung besteht, das Positive an sich selbst hervorzuheben. Es folgt eine Ubung, bei der anderen

Schilern Komplimente gegeben werden, damit gelernt wird, das Selbstwertgefiihl anderer zu verstar-

ken und auch selbst Komplimente anzunehmen und ihre Wirkung zu sehen. Die Vor- und Nachteile

von Komplimenten werden herausgearbeitet.

Tabelle 10:

Kurziibersicht zu den Sitzungen des Ergédnzungsmoduls K

ognitive Strategien

Ergéanzungsmodul ,Kognitive Strategien“

Sitzung Ubung Ziel Methode
Wie man sich durch Gedan-  Einstieg in das Thema Vorstellungsiibung
Sitzung 1 ken Stress machen kann:
Einstieg
Wie man sich durch Gedan- Vertiefung des Themen- Bearbeitung von Geschich-
ken Stress machen kann: einstiegs und Vermittlung von ten
Einstieg und Hintergrund Hintergrundwissen
Gedanken und Stress Kennen lernen von stressbe- Erstellen von Collagen in
zogenen Gedanken Kleingruppen
Experiment: Was geht mir Identifikation von Gedanken in ~ Gedankenexperiment,
durch den Kopf? konkreten Stresssituationen Gruppengespréch
Anti-Stressgedanken Es soll gelernt werden, Stress-  Gruppengesprach
gedanken zu hinterfragen und
Anti-Stressgedanken zu entwi-
ckeln
Was passt zu mir? A, B Erkenntnis, dass es vielfach Selbstbeschreibung mit
Sitzung 2 oder C? leichter fallt, negative Selbst- vorgegebenen positiven,
beschreibungen zu generieren  negativen oder neutralen
und zu akzeptieren Eigenschaften
Komplimenterunde: Das ist ~ Auslésung positiver Emotionen  Zeichnungen mit Kompli-
klasse an dir! und Steigerung des Selbst- menten, Diskussion
wertgefiihls
Komplimente — wofiir? Kritische Beleuchtung des Erstellen von Wandplakaten,
Themas Komplimente Podiumsdiskussion
Nachmittagsibung: Ein Uben der Fahigkeit, Kompli- Hausaufgabe
Kompliment machen mente zu geben
Besprechung der Nachmit- Erfahrungsaustausch tGiber die  Gruppengesprach
Sitzung 3 tagsubung Wirkung von Komplimenten
Entwerfen von neuen Uben des Entwickelns von Bearbeitung von Comics
Gedanken anhand von Antistressgedanken
Beispielen
Eine lustige Begebenheit Auflockerung Erzahlrunde
Selbstinstruktionen in Uben positiver Selbstgespré- Wissensvermittlung durch
verschiedenen Phasen des  che Trainingsleiter und Rollen-
Stressgeschehens spiele
Das ist mein bester Freund:  Auslésung positiver Emotionen  Spiel
Sitzung 4 Selbstbeschreibung aus der  und Steigerung des Selbst-
Sicht des besten Freundes wertgefihls
Das Glas ist halb voll Festigung der Erkenntnisse Gruppengesprach

zum Zusammenhang zwischen
Gedanken, Geflhlen und
Verhalten
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In der dritten Sitzung soll das Entwickeln von Antistressgedanken weiter geiibt werden. In einer Ubung
mit Comics wird gelernt, Alternativen zu stresserzeugenden Gedanken zu generieren, die in Sprech-
blasen eingetragen werden (s. Abbildung 9 und 10). AnschlieBend werden Selbstinstruktionen in ver-

schiedenen Phasen des Stressgeschehens besprochen und im Rollenspiel erprobt.

Die vierte Sitzung beginnt mit einer Ubung, bei der die eigene Person aus der Sicht des besten
Freundes geschildert werden soll. Es geht dabei um die Steigerung des eigenen Selbstwertgefihls. In
einer weiteren Ubung soll noch einmal die Mdéglichkeit unterschiedlicher Sichtweisen zu einer gleichen
Ausgangssituation thematisiert werden. Dazu werden fur verschiedene Ausgangssituationen Stress-

gedanken und Anti-Stressgedanken einander gegentibergestellt.

Abbildung 9:
Comic zum Entwickeln von Antistressgedanken (Thema Ve rabredung)
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Abbildung 10:
Comic zum Entwickeln von Antistressgedanken (Thema R eferat)

4.1.4.3 Ergadnzungsmodul ,Soziale Unterstitzung"

In diesem Modul (Kurzzusammenfassung in Tabelle 11) soll die Suche nach sozialer Unterstiitzung
als Stressbewadltigungsstrategie thematisiert werden. Hierzu gehért nicht nur die soziale Unterstiitzung
durch die unmittelbaren Bezugsgruppen in Schule, Familie und Gleichaltrigengruppe, sondern auch
die institutionelle soziale Unterstitzung (beispielsweise durch Beratungseinrichtungen). Weiterhin

sollen in diesem Modul die sozialen Kompetenzen der Schiler geférdert werden. Dadurch sollen sie
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einerseits starker in die Lage versetzt werden, sich soziale Unterstiitzung zu suchen, und andererseits
soll sich ihr soziales Konfliktpotential reduzieren, so dass es zu einer Verringerung des Stresserlebens

kommen kann.

Tabelle 11:

Kurzibersicht zu den Sitzungen des Ergédnzungsmoduls z

ur sozialen Unterstiitzung

Erganzungsmodul ,Soziale Unterstiitzung*“

Sitzung Ubung Ziel Methode
Einfihrung der Strategie Kennen lernen des Konzepts: Brainstorming
Sitzung 1 »Suche nach sozialer Unter- Suche nach sozialer Unterstit-
stitzung* zung
Soziales Netz Vergegenwartigung des eigenen  Bearbeitung des Arbeits-
sozialen Netzes blatts zum sozialen Netz
Bearbeitung von Broschiren Informationsvermittlung und Bearbeitung von Broschi-
verschiedener Beratungs- kritische Auseinandersetzung ren in Kleingruppen
einrichtungen mit den Broschiiren
Wiinsche und Beflirchtungen Abbau unrealistischer Erwartun-  Kleingruppenarbeit
beim Aufsuchen einer Bera- gen und Befiirchtungen
tungseinrichtung
Suche nach méglichen Bera- Die Schiuler werden bei der Brainstorming und Nach-
tungsangeboten Suche nach Beratungs- mittagstibung
angeboten selbst aktiv
Erfahrungsaustausch tiber die  Austausch tber Beratungsange-  Gruppengesprach
Sitzung 2 Nachmittagsiibung bote
Ubung zur Perspektiviiber- Sensibilisierung fur die Perspek-  Spiel
nahme tive anderer
Konfliktmatrix Einflhrung in das Thema Einzelarbeit, Austausch
Konflikte im Plenum
Sicheres Verhalten in sozialen ~ Kennen lernen verschiedener Erraten von Verhaltens-
Situationen: Differenzierung Verhaltenstypen in sozialen typen
von selbstsicherem, unsiche- Situationen
rem und aggressivem Verhal-
ten
Ubung Veranderungen Schulung der genauen Beo- Spiel
Sitzung 3 beobachten bachtung des Gegenubers
Sammeln von Gefiihlen und Schulung des offenen Brainstorming und
pantomimische Darstellung Ausdrucks von Geflihlen pantomimische Dar-
stellung
Sozial kompetentes Verhalten:  Ubung des offenen Gefiihlsaus-  Rollenspiel
Gefiihle offen mitteilen drucks in der Interaktion mit
anderen
Sozial kompetentes Verhalten:  Training des selbstsicheren Rollenspiel
Sitzung 4 Forderungen selbstsicher Durchsetzens von Forderungen

durchsetzen

In der ersten Sitzung wird nach einer Einfihrung in die Thematik das soziale Netz der Schiiler erarbei-
tet. Die Schiler tragen dazu fur bestimmte Problemsituationen maogliche Ansprechpartner, an die sie
sich wenden kénnen, zusammen. Im Anschluss werden Broschiren verschiedener lokaler Beratungs-
einrichtungen analysiert, um auf institutionelle Unterstiitzungsmdoglichkeiten hinzuweisen. Es folgt eine
Erarbeitung von Winschen und Beflirchtungen beim Aufsuchen von Beratungseinrichtungen, um
Hemmschwellen der Schiler zu reduzieren. Im letzten Teil werden die Schiler gebeten, in einer

Nachmittagsiibung Informationen Uber lokale Beratungseinrichtungen herauszufinden.
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Im der zweiten Sitzung werden die Informationen Uber lokale Beratungseinrichtungen, die die Schiler
in der Nachmittagsiibung gewonnen haben, zusammengetragen. Es folgt eine Ubung zur Perspekti-
veniibernahme und zum Thema Konflikte. Weiterhin wird erarbeitet, welche Verhaltensweisen geeig-
net sind, Konfliktpotentiale zu reduzieren, indem die Unterschiede zwischen selbstsicherem, unsiche-
rem und aggressivem Verhalten herausgearbeitet werden (anhand von beispielhaften Konfliktsituatio-

nen).

In der dritten Sitzung wird die genaue Beobachtung des Verhaltens eines Gegenlbers spielerisch
trainiert. In einer weiteren Ubung geht es darum, eigene Gefiihle zum Ausdruck zu bringen und Ge-
fihle auch bei anderen zu verstehen. In anschlieenden Rollenspielen wird gelibt, Gefiihle selbstsi-
cher anderen mitzuteilen.

In der vierten Sitzung schlie3lich wird trainiert, Forderungen an andere selbstsicher durchzusetzen

(anhand von Rollenspielen zu verschiedenen Konfliktsituationen).

4.1.4.4 Erganzungsmodul ,Entspannung und Zeitmanage  ment"

In diesem Trainingsmodul (Kurzzusammenfassung in Tabelle 12) geht es um die Vermittlung von
Ruhe und Entspannung als Stressbewaltigungsstrategie. Dabei soll zum einen der Einsatz von Ent-
spannungstechniken erlernt werden, zum anderen sollen Techniken zur Verbesserung des Zeitmana-

gements erworben werden, um dadurch mehr Zeitphasen fir Ruhe zu erhalten.

In der ersten Sitzung folgt nach einer Kérperwahrnehmungsiibung zunéchst ein Brainstorming zu den
Entspannungsmaoglichkeiten, die die Schiler bereits kennen. Danach wird die Progressive Muskelent-
spannung in einer ersten Ubungsphase eingefiihrt. Anhand einer Geschichte, die das Problem einer
unangemessenen Zeitplanung verdeutlicht, erfolgt abschlieBend eine Einflihrung in das Thema Zeit-

management.

In der zweiten Sitzung folgt eine weitere Ubung zur Progressiven Muskelentspannung, wobei hier eine
Kombination mit einer Phantasiereise vorgenommen wird. In einer weiteren kurzen Ubung wird das
Horen von Musik als Entspannungsmaoglichkeit thematisiert und die Schiler werden aufgefordert, zur
nachsten Sitzung Musik mitzubringen, die sie fur entspannend halten. Im Anschluss wird auf die Ver-
besserung der Zeitplanung als Methode zur Stressreduktion eingegangen und den Schiilern werden

Tipps zur Verbesserung des Zeitmanagements gegeben.
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Tabelle 12:

Kurziibersicht zu den Sitzungen des Ergédnzungsmoduls z

u Entspannung und Zeitmanagement

Ergéanzungsmodul ,Entspannung und Zeitmanagement"

Sitzung Ubung Ziel Methode
Experiment zur Kérperwahr- Erster Zugang zum Thema Entspannungsiibung
Sitzung 1 nehmung Entspannung
Wie entspanne ich mich? Einstieg in das Thema Entspan-  Brainstorming
nung
Einfihrung und erste Durch- Kennen lernen einer Kurzform Gruppengesprach und
fuhrung der Progressiven der Progressiven Muskelent- Entspannungsinstruktion
Muskelentspannung spannung durch den Trainingsleiter
Geschichte: Die Zeit lauft ... Einflhrung in das Thema Zeit- Gruppengesprach
management
Zweite Durchfiihrung der Pro- Kennen lernen der Phantasie- Entspannungsinstruktion
Sitzung 2 gressiven Muskelentspannung  reise als Mdglichkeit zur Ent- durch den Trainingsleiter
in Kombination mit einer Phan-  spannung, Vertiefung der Ent-
tasiereise spannungsfahigkeit
Musik und Entspannung Vorbereitung auf die nachste Gruppengesprach
Sitzung
Tagesplan anfertigen: Was Kennen lernen von Zeitplanung Brainstorming, Tages-
habe ich heute vor? als Methode der Stressbewalti- planung
gung
Tipps zum Zeitmanagementin ~ Kennen lernen und Anwendung Brainstorming
der Ubersicht von Tipps zum Zeitmanagement
Dritte Durchfiihrung der Pro- Vertiefung der Entspannungs- Entspannungsinstruktion
Sitzung 3 gressiven Muskelentspannung  fahigkeit durch Ubung durch den Trainingsleiter
in Kombination mit einer Phan-
tasiereise
Entspannungsmusik Kennen lernen von verschiede- Gemeinsames Anhéren
nen Musikstiicken zur Entspan- von Musikstlicken
nung, Auflockerung
Wochenplan Ubersicht iiber die eigene Zeit- Wochenplan erarbeiten
einteilung, Sensibilisierung fur
die Bedeutung von Ruhepausen
Witze erzdhlen Auflockerung Erzahlrunde
Suche nach Aktivitaten zum Erkennen von Mdglichkeiten, Brainstorming und Frage-
Belastungsausgleich sich einen Belastungsausgleich bogenbearbeitung in
zu verschaffen Einzelarbeit
Vierte Durchfiihrung der Pro- Vertiefung der Entspannungs- Entspannungsinstruktion
Sitzung 4 gressiven Muskelentspannung  fahigkeit durch Ubung durch den Trainingsleiter

Thema ,Abreagieren”

Erprobung und Bewertung ver-
schiedener Mdglichkeiten zum
LAbreagieren”

Brainstorming, Ubungen
zum Abreagieren

In der dritten Sitzung folgt eine weitere Ubung zur Progressiven Muskelentspannung in Kombination

mit einer Phantasiereise. Danach werden Musikstiicke, die die Schiler zur Entspannung mitgebracht

haben, gehort. Die Musikstiicke werden hinsichtlich ihrer Eignung zur Ruheinduktion analysiert. Es

folgt eine Ubung zur Wochenplanung sowie eine Sammlung von Mdglichkeiten, sich Belastungsaus-

gleiche zu verschaffen.

In der vierten Sitzung wird die Progressive Muskelentspannung noch einmal weiter vertieft. Es folgt

eine Ubung zur Erprobung verschiedener Maglichkeiten sich ,abzureagieren* und eine Differenzierung

zwischen sozial vertraglichen und sozial nicht vertraglichen Alternativen.
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4.2 Evaluationsmethoden

Das vorliegende Stresspraventionsprogramm wurde umfassend evaluiert. Auf die Konzeption dieser

Evaluationsstudie wird im Folgenden naher eingegangen.

4.2.1 Evaluationsdesign

Mit der Trainingsevaluation wurden zwei Ziele verfolgt: Eine Bewertung der Programmeffektivitat und
eine Bewertung der Teilnehmerzufriedenheit. Zur Bewertung der Programmeffektivitat wurde ein Trai-
nings- Kontrollgruppenplan mit Vor- und Nachmessung und einer Follow-up-Erhebung gewahlt (t1, t2
und t3). Eine Trainingswirkung besteht somit, wenn eine Veranderung in den interessierenden Variab-
len von der Vormessung zu den Nachmessungen in der Trainingsgruppe grof3er ist als in der Kontroll-
gruppe, d.h. wenn eine bedeutsame Wechselwirkung zwischen der Gruppenzugehdrigkeit und dem

Messzeitpunkt nachweisbar ist.

Um die Effekte der einzelnen Module abschéatzen zu kénnen, wurden die Trainingsmodule in Kombi-
nationen dargeboten. Die Trainingsgruppen erhielten jeweils zwei unterschiedliche Module aus dem
Stressbewaltigungsprogramm, wobei der Problemldseansatz in allen Fallen die Programmbasis bilde-
te und eines der drei Ergdnzungsmodule zuséatzlich angeboten wurde. Um eine hinreichend groRRe
StichprobengréRe zu erhalten und um die Zufélligkeiten einzelner Klassenzusammensetzungen aus-
gleichen zu kdnnen, wurde jede der Untersuchungsvarianten in sechs Schulklassen realisiert (mit
zwolf Trainingsgruppen, da jede Schulklasse in zwei Trainingsgruppen geteilt wurde), Insgesamt er-
geben sich dadurch 18 Trainingsklassen mit insgesamt 36 Trainingsgruppen. lhnen wurden 14 weitere

Schulklassen als Kontrollgruppen ohne Trainingsdurchfiihrung gegeniber gestellt.

Zur Uberpriifung der Programmeffektivitat wurde allen Schiilern ein Evaluationsfragebogen vorgelegt.
Er war eine Woche vor dem Programmeinsatz und nach dem Programmeinsatz (eine Woche und zwei
Monate nach Programmende) zu bearbeiten. Aulerdem wurden die Trainingsteilnehmer einmalig in
der letzten Trainingssitzung um eine Bewertung des Trainings gebeten. Das Evaluationsdesign ist in

Abbildung 11 zusammengefasst.

In der Halfte der Trainingsklassen wurden die Trainings geschlechtsheterogen, in der anderen Halfte
geschlechtshomogen durchgefiihrt. Dies bedeutet, dass bei jeder der drei Modulkombinationen die
Halfte der Trainingsgruppen (jeweils 6 von 12 Trainings) geschlechtshomogen bzw. geschlechtshete-
rogen realisiert wurde. Mit dieser Bedingungsvariation sollte analysiert werden, ob die Art der Grup-
penzusammensetzung einen Einfluss auf die mit den Trainings erzielten Effekte hat. Die realisierten

StichprobengréRen in den einzelnen Bedingungen finden sich in Tabelle 13.
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Vortest eine Training Gber Erfassung Nachtest Follow-up
Woche acht Teilnehmer- eine Woche zwei Monate
vor Trainings- Wochen zufriedenheit nach Trainings- nach Trainings-
beginn in der letzten ende ende
Sitzung
Trainings- Problemlésen und Kognitive Strategien Trainings- Trainings-
Gruppe Gruppe Gruppe
Problemlésen und Soziale Unterstiitzung
Problemldsen und Entspannung
Kontroll- Kontroll- Kontroll-
gruppe gruppe gruppe
[ =
Abbildung 11:
Evaluationsdesign
Tabelle 13:
Realisierte StichprobengréRen ( Nges = 800)
i Geschlechtshomogene Geschlechtsheterogene
Untersuchungsbedingungen Gesamt
Gruppen Gruppen
Problemlésen und Kognitive
. n= 78 n= 80 n =158
Strategien
Problemlésen und Soziale n=148
. n= 66 n= 82
Unterstutzung
. n =155
Problemlésen und Entspannung n= 70 n= 85
n=214 n =247 n =461
Kontrollgruppe n =339

Neben den Schiilern wurden auch deren Eltern und die Klassenlehrer der Trainingsklassen und Ver-

gleichsklassen in die Untersuchung einbezogen. Von ihnen wurden Fremdratings eingeholt, um eine

weitere Informationsquelle zum Befinden der Schiller zu haben. Dabei wurden alle Eltern der Schiler

aus der Trainingsgruppe sowie der Kontrollgruppe gebeten, Urteile Gber ihre Kinder abzugeben. Um

die Beanspruchung der Lehrer méglichst gering zu halten, wurden die Klassenlehrer gebeten, jeweils

nur einige, nach Zufall ausgewdahlte Schiler mit dem Evaluationsfragebogen zu beurteilen (20% Pro-

zent der Klassenstarke unter Beriicksichtigung der Geschlechtsverteilung). Samtliche Trainings wur-

den von Diplom-Psychologen durchgefuhrt, die zuvor an einer umfangreichen Trainingsschulung teil-
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genommen hatten. Insgesamt standen fur die Trainings neun Diplom-Psychologen zur Verfligung,
wobei von den Trainingsleitern zwischen zwei und sechs Trainings Ubernommen wurden. Um die
Trainingsleitereffekte gering zu halten, wurde darauf geachtet, dass alle Trainer an zwei verschiede-
nen Schulen eingesetzt waren, gemischte Gruppen und reine Madchen bzw. Jungengruppen trainier-
ten und vor allem alle Modulkombinationen durchfiihrten. Diesen Kriterien konnte nur eine Trainerin
nicht gentigen, die nur zwei Gruppen anleitete. Bei der Zuteilung der Trainingsgruppen zu den drei
Trainingsbedingungen wurde darauf geachtet, dass alle Bedingungen an allen Schulen und in allen
Schulformen sowie in der 8. und 9. Klasse zum Einsatz kamen. Die einzelnen Gruppen wurden
schlie3lich nach Zufall den Bedingungen zugeordnet. Eine Aufteilung in geschlechtshomogene Grup-
pen wurde in den Trainingsklassen vorgenommen, in denen das Geschlechtsverhaltnis ungefahr aus-
gewogen war. Da die Zuteilung der Teilnehmer auf die Untersuchungsbedingungen somit nicht voll-
stéandig randomisiert erfolgte, ist nicht unbedingt von aquivalenten Vergleichsgruppen auszugehen.

Die Versuchanordnung ist deshalb quasiexperimentell (Bortz & Ddring, 2002).

4.2.2  Untersuchungsteilnehmer

An der Studie nahmen insgesamt 800 Schiler der Klassen 8 und 9 aus vier Schulen teil. Bei den
Schulen handelte es sich im Einzelnen um zwei Gesamtschulen und ein Gymnasium in Hessen sowie
um ein Gymnasium in Nordrhein-Westfalen. In den Gesamtschulen wurden Schiler aller Leistungs-
gruppen einbezogen. Insgesamt nahmen 461 Schiilern aus 18 Schulklassen an dem Training teil. 296
Schuler (64.2%) der Trainingsgruppe entstammten der 8. und 165 Schiler (35.8%) der 9. Klassenstu-
fe. 16 (3.5%) von ihnen besuchten den Hauptschulzweig, 160 (34.7%) den Realschulzweig und 285
(61.8%) den Gymnasialzweig bzw. das Gymnasium. Das Geschlechtsverhaltnis war mit 215 Jungen
Zu 246 Méadchen ungefahr ausgewogen (47% zu 53%). Das mittlere Alter in der Trainingsgruppe lag
bei 14.3 Jahren (SD = .74). Der Grofteil der Trainingsteilnehmer (86.1%) gab an, Deutsch als Mutter-
sprache zu haben. Den Trainingsteilnehmern wurden 339 Schiiler aus 14 Schulklassen als Kontroll-
gruppe ohne Trainingsteilnahme gegeniibergestellt. Es handelte sich um Schiiler der gleichen Schu-
len, die nicht an einem Training teilnahmen, sondern wie gewohnt den normalen Unterricht fortsetzten.
140 (41.3%) von ihnen entstammten der 8. und 199 (58.7%) der 9. Klassenstufe. In der Kontrollgrup-
pe fiel die Verteilung auf die Schulzweige folgendermalen aus: 13 Schiler (3.8%) besuchten den
Hauptschulzweig, 84 (24.8%) den Realschulzweig und 242 (71.4%) den Gymnasialzweig bzw. das
Gymnasium. Unter ihnen befanden sich 163 Jungen und 176 Méadchen (48% zu 52%) mit einem mitt-
leren Alter von 14.6 Jahren (SD = .80). Auch in der Kontrollgruppe gab der Uberwiegende Teil der

Befragten (90%) an, Deutsch als Muttersprache zu haben.

Von den 461 Trainingsteilnehmern wurden 439 Schiller auch zum ersten Messzeitpunkt befragt. Zum
zweiten Messzeitpunkt konnten 373 dieser Schiuler (85%) erreicht werden. 351 (80%) schlieRlich
nahmen an allen drei Befragungsterminen teil. Der Dropout ist damit zu begriinden, dass von den
Trainingsteilnehmern insgesamt 18 Schuler Uber die acht Wochen hinweg aus dem Kurs ausstiegen.

Unter ihnen befanden sich drei Madchen und 15 Jungen. Ein Teil von ihnen war mit den Kursinhalten
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bzw. der Trainingsleitung unzufrieden und entschied sich deshalb nach der zweiten Sitzung gegen
einen weiteren Kursbesuch. AuRerdem mussten einzelne Schiler wegen Stérungen nachtréaglich vom
Kurs ausgeschlossen werden. Die Ubrigen Ausfélle sind darauf zurtickzufihren, dass die jeweiligen
Schiler an den Befragungstagen krankheitsbedingt nicht in der Schule waren, bzw. nicht zur Befra-
gung erschienen. Die Trainingsbewertungen, die in der letzten Trainingsstunde erfasst wurden, stam-
men von 404 Schilern der Trainingsgruppe (87.6%). Die Kontrollgruppe bestand aus 339 Schiilern,
von denen auch die Datensdtze vom ersten Messzeitpunkt vorliegen. Zum zweiten Messzeitpunkt
konnten von ihnen noch 314 (92%) Jugendliche und zum dritten Messzeitpunkt noch 279 (82%) er-
reicht werden. Die Ausfalle sind in diesem Fall damit zu begriinden, dass die Schiler am Befragungs-
tag nicht die Schule besuchten oder aus anderen Griinden nicht zur Befragung erschienen. Auch die
Eltern- und Lehrerurteile wurden zur Vor- und Nachmessung sowie zur Follow-up-Erhebung eingeholt.
Von den Eltern liegen fiir den ersten Messzeitpunkt Bewertungen Uber 644 Schuler vor (80.5% der
angestrebten Gesamtstichprobe). Von ihnen wurden 418 Schiiler (64.9%) auch zum zweiten und 257
Schiuler (39.9%) auch zum dritten Messzeitpunkt bewertet. Die Fragebdgen wurden zum ersten Mess-
zeitpunkt in 67.6% der Falle und damit am héaufigsten von den Muttern ausgefillt. Nur in 7.6% der
Falle wurde diese Aufgabe von den Vatern ibernommen und in 17.6% der Félle von beiden Elterntei-
len. Die verbleibenden Angaben stammen von anderen Erziehungsberechtigten. Die Klassenlehrer
der insgesamt 32 teilnehmenden Klassen wurden darum gebeten, jeweils 20% ihrer Schiiler zu beur-
teilen, d.h. es wurde angestrebt, Bewertungen zu insgesamt 160 zufallig ausgewahlten Schilern der
Gesamtstichprobe einzuholen. Zum ersten Messzeitpunkt liegen die Bewertungen zu 114 Schiilern
vor (71% der Zielstichprobe). Von ihnen wurden 47 Schiler (41.2%) auch zum zweiten Messzeitpunkt
und nur 22 Schiller (19.3%) auch zum dritten Mal beurteilt. Die Klassenlehrer unterrichteten in der
Regel vier bis sechs Stunden pro Woche in ihrer Klasse. Wie eine Prifung auf Selektionseffekte er-
gab, liegen keine Unterschiede auf den abh&ngigen Variablen zwischen solchen Schiilern vor, die
entweder von den Eltern oder von den Lehren bewertet wurden und solchen, zu denen keine Urteile
abgegeben wurden. Des Weiteren unterscheiden sich die Einschatzungen der Eltern und Lehrer, die
bei allen drei Messzeitpunkten an der Befragung teilnahmen, zum ersten Messzeitpunkt nicht von den

Bewertungen der Eltern und Lehrer, die nur bei der Anfangserhebung ein Urteil abgaben.

4.2.3 Hypothesen

Fur die Trainingsevaluation werden Hypothesen formuliert, die sich in verschiedene Bereiche gliedern.

Sie orientieren sich an den Trainingszielen (s. Absatz 4.1.2).
4.2.3.1 Uberprifung der Gesamteffekte des Programms
Mit dem Training wird das globale Ziel verfolgt, die Bewaltigungsstrategien der Schiler im Umgang mit

potentiellen Stressoren zu erweitern und zu optimieren. Im Einzelnen ergeben sich daraus folgende

Annahmen:
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@ Wissen

Es wird erwartet, dass mit dem Einsatz des Stressbewaltigungstrainings ein Wissenszuwachs im Be-

reich von Stress und Stresshewaltigung erzielt wird.

(b) Anforderungsbewertung und Coping

Positive Effekte werden fir die Bewertung von potentiellen Stresssituationen erwartet: Schiler sollten
haufiger stressreduzierende bzw. positive Gedanken und weniger haufig stresserzeugende bzw. ne-
gative Gedanken benennen, wenn sie sich in Stresssituationen hineinversetzen. Dariiber hinaus sollte
sich die Trainingsteilnahme positiv auf das Copingverhalten auswirken. Die Anwendung funktionaler

Copingstrategien sollte zunehmen und die Anwendung dysfunktionaler Strategien sollte abnehmen.

(c) Stresssymptomatik und Problembelastung

Es wird angenommen, dass positive Effekte auf die physische und psychische Symptomatik sowie auf
die wahrgenommene Problembelastung erkennbar werden (Abnahme der Symptomatik und der Hau-
figkeit, mit der alltagliche Probleme in Schule, im Elternhaus, im Umgang mit Gleichaltrigen sowie bei

der eigenen Person als Stressbelastung wahrgenommen werden).

4.2.3.2 Differenzierung nach Trainingsmodulen

Bei den bisher beschriebenen Erwartungen handelt es sich um allgemeine Annahmen, die fur alle
Modulkombinationen gelten. Daneben gibt es Erwartungen, die sich auf spezielle Modulkombinationen
richten. So sollten sich bei einer Kombination des Problemlésemoduls mit dem Modul zur Kognitions-
beeinflussung insbesondere positive Effekte bei der Fahigkeit zur kognitiven Umstrukturierung erge-
ben. Bei einer Kombination mit dem Modul zur sozialen Unterstiitzung sollten in besonderem Mal3e
positive Effekte bei Fragekomplexen, die auf die Rolle sozialer Unterstitzung fokussieren, erzielt wer-
den kénnen. Bei der Kombination des Problemldsemoduls mit dem Modul zu Entspannung und Zeit-
management sollten sich vor allem bei Fragen zu diesen Themenkomplexen spezifische Verbesse-

rungen nachweisen lassen.

4.2.4 Evaluationsinstrumente

Der Evaluationsfragebogen fir die Schiler besteht aus den folgenden Fragekomplexen, wobei Teil h)
ausschlief3lich der Trainingsgruppe vorgelegt wurde. Die Fragebogenteile waren in der angegebenen
Reihenfolge zu bearbeiten. Den Eltern und Lehrern wurden entsprechende Versionen von Teil ¢) und

g) gegeben. Die Fragebdgen befinden sich im Anhang (s. Anhang C, D, E, F).
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a) Gedanken Uber Stress (Thought Listing Technique nach Heimberg, Nyman & O’Brian, 1987)

b) Wissensfragen zu Stress und Stressbewaltigung

¢) Problemfragebogen fiir Jugendliche (Problem Questionnaire von Seiffge-Krenke, 1995)

d) Coping-Fragebogen fir Jugendliche (Coping Across Situations Questionnaire, CASQ, von Seiffge-
Krenke, 1989)

e) Coping-Fragebogen zu Entspannung, Kognition und sozialer Unterstiitzung

f)  Erhebung der physischen und psychischen Stresssymptomatik (s. Lohaus et al., 2004)

g) Fragebogen zu Starken und Schwéachen (Strenghts and Difficulties Questionnaire von Goodman,
1997, 1999)

h) Nach dem Programmende: Bewertung des Programms

Die Begriindung fur den Einbezug der Fragebogenbestandteile ergibt sich aus den fir die Trainings-
evaluation erstellten Hypothesen und Fragestellungen. Der angestrebte Wissenszuwachs wurde mit
dem Fragekomplex (b) Uberprift, Effekte auf die Bewertung von Anforderungssituationen und das
Coping-Verhalten mit den Fragekomplexen (a), (d) und (e). Eine mégliche Wirkung auf die Angaben
zur Symptomatik wurde mit den Teilen (f) und (g) untersucht, die Effekte auf die eigene Problembelas-

tung mit dem Fragekomplex (c).

Der zweite Hypothesenkomplex richtet sich auf die speziellen Modulkombinationen. Bei der Kombina-
tion des Problemlésemoduls mit dem Modul zur Kognitionsbeeinflussung sollten sich insbesondere
positive Effekte bei der Fahigkeit zur kognitiven Umstrukturierung ergeben (Fragekomplexe a und e).
Bei einer Kombination des Problemlésemoduls mit dem Modul zur sozialen Unterstiitzung sollten sich
entsprechend in besonderem Mal3e positive Effekte bei Fragen, die auf die Rolle sozialer Unterstt-
zung fokussieren, ergeben (Fragekomplex e). Bei der Kombination des Problemlésemoduls mit dem
Modul zur Entspannung sollten sich vor allem bei Fragen zu Entspannung und Zeitmanagement Ver-
besserungen nachweisen lassen (Fragekomplex e). Im Folgenden werden die eingesetzten Erhe-

bungsinstrumente genauer beschrieben.

€) Gedanken Uber Stress (Thought Listing Technique nach Heimberg et al., 1987)

Basierend auf die ,Thought Listing Technik” von Heimberg et al. (1987) werden die Schiler in diesem
Teil des Fragebogens gebeten, sich in eine fir sie stresserzeugende Situation hineinzuversetzen (z.B.
ein Referat halten, eine Klassenarbeit schreiben, im Sportunterricht etwas vorturnen). Zunachst soll
eine Situation ausgewahlt und kurz beschrieben werden. Danach sollen alle Gedanken aufgeschrie-
ben werden, die den Schiilern in dieser Situation durch den Kopf gehen. Die Auswertung erfolgt Uber
ein Kategoriensystem, wobei zwischen stresserzeugenden, stressreduzierenden und neutralen Ge-
danken unterschieden wird. Die Thought Listing Technik wurde unter anderem in der Trainingsstudie
von Hains und Szyjakowski (1990) zur Evaluation eines Stressbewaltigungstrainings fur Jugendliche
eingesetzt. Bei der Zuordnung der Schuleraussagen zu stresserzeugenden, stressreduzierenden und
neutralen Gedanken wurde fir eine Teilstichprobe von 80 Fragebtgen des ersten Messzeitpunktes

die Interraterreliabilitat bestimmt. Cohens Kappa betrug =.83.
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(b) Wissensfragen zu Stress und Stressbewaltigung

Dieser Fragebogenbestandteil richtet sich auf das Wissen hinsichtlich Stress und Stressbewaltigung,
das die Schiiler schon vor Beginn des Trainings mitbringen bzw. durch das Training erworben haben.
Der Uberwiegende Teil der Fragen bezieht sich auf Stressausloser (Definition und Beispiele fir
Stressausléser), Stressreaktionen (Definition und Beispiele fur Stressreaktionen) und Stressbewalti-
gung (Definition und Beispiele fir Stressbewaltigungsstrategien). Es wird weiterhin nach mdglichen
Ursachen fir individuelle Unterschiede im Stresserleben gefragt. Beim grof3ten Teil der Fragen liegt
ein offenes Antwortformat vor. In der Auswertung wird zum einen ausgezahlt, wie viele Beispiele den
Schilern zu potentiellen Stressauslésern, Stressreaktionen und Bewaltigungsstrategien einfallen. Zum
anderen erfolgt eine Kategorisierung bzw. Bewertung der Antworten anhand von Kategoriensystemen.
So erfolgt beispielsweise bei den Definitionen zu Stressauslésern, Stressreaktionen und Stressbewal-
tigung eine Bewertung der Definitionsangemessenheit (nach angemessen bzw. nicht angemessen).

Die Interraterreliabilititen, ebenfalls bestimmt auf der Basis von 80 Fragebdgen zum ersten Messzeit-

punkt, liegen bei diesen drei Definitionskategorisierungen bei = .90 (Stressausldser), = .93 (Stress-
reaktionen) und = .80 (Stressbewaltigung). Bei der Frage nach méglichen Ursachen fir individuelle
Unterschiede im Stresserleben liegt die Interraterreliabilitat bei = .76. Bei der Einschatzung der An-

zahl der Beispiele fur Stressausléser, Stressreaktionen und Stressbewaéltigung finden sich Interraterre-
liabilitaten von = .97, .85 und .92. Fir den Bereich der Wissensfragen wurden Summenscores gebil-

det fur die Anzahl der angemessenen Definitionen und die Anzahl der genannten Beispiele.

(c) Problemfragebogen fir Jugendliche (Problem Ques  tionnaire von Seiffge-Krenke, 1995)

Im Problemfragebogen fir Jugendliche werden alltdgliche Probleme von Jugendlichen aus sieben
Bereichen beschrieben. Aus 6konomischen Grinden wurden (in Entsprechung zur Auswahl der
Situationen im Coping-Fragebogen fir Jugendliche, s.u.) fir die Trainingsevaluation die
Problembereiche Schule, Elternhaus, Beziehungen zu Gleichaltrigen und Probleme mit der eigenen
Person ausgewahlt. Bei den schulbezogenen Problemen, handelt es sich dabei um 8
Problemnennungen (z.B. ,Der Zwang, in der Schule méglichst gute Noten zu erreichen, macht mir
Angst), im Bereich des Elternhauses um 10 Problemnennungen (z.B. ,Es gibt oft Streit mit meinen
Eltern, weil ich Uber verschiedene Dinge anderer Meinung bin“), im Bereich der Beziehungen zu
Gleichaltrigen um 10 Problemnennungen (z.B. ,Es bedriickt mich, dass ich zu wenig Zeit habe, um
mich ausreichend um meine Freunde zu kimmern*) und bei den Problemen, die mit der eigenen
Person zu tun haben, um 14 Nennungen (z.B. ,Auch Kleinigkeiten bringen mich schnell in Wut"). Far
die einzelnen Probleme liegen fiinfstufige Antwortskalen vor (trifft auf mich Gberhaupt nicht, kaum,
teilweise, Uberwiegend und vollkommen zu). Fur die vier Skalenbereiche werden, analog zu den
Vorgaben von Seiffge-Krenke (1995), Summenscores fir die jeweilige Problembelastung berechnet.
Die internen Konsistenzen fur die vier Skalen liegen zwischen =62 und = .80 (berechnet auf der

Basis der Gesamtstichprobe zum ersten Messzeitpunkt).
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(d) Coping-Fragebogen fir Jugendliche (Coping Acros s Situations Questionnaire, CASQ,
von Seiffge-Krenke, 1989)

Der Coping-Fragebogen fiir Jugendliche enthalt 20 Items zu potentiellem Bewdéltigungsverhalten. Uber
acht Problemsituationen hinweg wird der Einsatz dieser Bewaltigungsverhaltensweisen beurteilt. Aus
Grinden der Erhebungsdkonomie wurde eine Beschrankung auf Probleme in der Schule, mit den
Eltern, mit Gleichaltrigen und mit der eigenen Person vorgenommen. Eine &hnliche Auswahl wurde
bereits von Winkler Metzke und Steinhausen getroffen (1999, 2002). Der Fragebogen liegt in Form
einer Matrix vor, die die zwanzig Coping-ltems und die vier Situationen enthalt, wobei von den Ju-
gendlichen anzukreuzen ist, welche Coping-Verhaltensweisen in den Situationen jeweils eingesetzt
werden. Wie Faktorenanalysen von Seiffge-Krenke (1989) zeigen, lassen sich die Coping-ltems drei
Dimensionen zuordnen: Es handelt sich um (1) Aktive Bewadltigung unter Nutzung sozialer Ressour-
cen, (2) Internale Bewaltigung und (3) Problemmeidendes Verhalten. Aus den Matrix-Beantwortungen
lassen sich Summenscores fir die drei Bewdltigungsdimensionen fiir jede der vier Situationen bilden.
Die internen Konsistenzen fir diese Skalen liegen mit = .45 bis = .56 sehr niedrig (berechnet auf

der Basis der Gesamtstichprobe zum ersten Messzeitpunkt).

(e) Coping-Fragebogen zu Entspannung, Kognition und sozialer Unterstiitzung

Um zu erfassen, wie haufig die Schiiller Bewaltigungsstrategien zur Entspannung, zur Beeinflussung
von Kognitionen und zur sozialen Unterstiitzung einsetzen, wurden insgesamt 24 Iltems zusammen-
gestellt. Zur Entspannung gehéren Items wie ,Wenn ich Stress habe, entspannen ich mich gezielt mit
einer Entspannungsmethode” oder ,Wenn ich Stress habe, erhole ich mich, um erst wieder Kraft zu
sammeln). Beispielitems zur Beeinflussung von Kognitionen sind ,Wenn ich Stress habe, vertraue ich
auf meine Fahigkeiten, mit Problemen fertig zu werden“ oder ,Wenn ich Stress habe, denke ich, dass
alles schon wieder gut wird“. Im Bereich der sozialen Unterstiitzung finden sich Items wie ,Wenn ich
Stress habe, lasse ich mir von jemandem aus der Familie helfen“ oder ,Wenn ich Stress habe, erzéhle
ich jemandem, den ich gut kenne, was passiert ist*. Fir die drei Bereiche liegen jeweils acht Items vor.
Die Beantwortung erfolgt auf einer finfstufigen Haufigkeitsskala (nie, selten, manchmal, oft, sehr oft).
Eine Hauptkomponentenanalyse mit den Daten einer Vorstudie unterstiitzt die angenommene dreidi-
mensionale Struktur der Items (s. Kahler, 2004). Es werden dementsprechend Summenscores fir die
drei Dimensionen gebildet. Die internen Konsistenzen liegen hier zwischen =.78 und = .83 (Be-

rechnungsgrundlage wie oben).

) Erhebung der physischen und psychischen Stresss ymptomatik (s. Lohaus et al., 2004)

Zur Erhebung der physischen und psychischen Symptomatik wurde ein Symptomfragebogen einge-
setzt, der von seinem Grundkonzept her an der Symptomskala aus dem Fragebogen zu Stresserleben
und Stresssymptomatik im Kindesalter (SSK) von Lohaus et al. (1996) angelehnt ist. Wie im SSK wird
nach dem Auftreten von Symptomen in der vorausgegangenen Woche gefragt, wobei die Antwortska-

la dreistufig ist (keinmal, einmal, mehrmals). Das Spektrum der erfragten Symptome wurde jedoch um
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die Erfassung psychischer Symptome erweitert, was sich bereist in einer Studie von Lohaus et al.
(2004) als sinnvoll erwiesen hat. Der erste Teil dieses Fragebogenabschnittes enthalt 8 Iltems (z.B.
Kopfschmerzen, Appetitlosigkeit) zur Erhebung der physischen Symptomatik aus dem SSK. Im zwei-
ten Teil dieses Fragebogenabschnittes werden Haufigkeitsangaben zu 10 psychischen Symptomen
(z.B. Unzufriedenheit, Anspannung) erfragt. Um bei den Einschatzungen zur psychischen Symptoma-
tik die Induktion einer negativen Stimmung und eine negative Antworttendenz zu vermeiden, werden
sechs weitere Items zur positiven Selbstbeschreibung eingestreut (z.B. Frohlichkeit oder Zufrieden-
heit), die jedoch in der Auswertung keine Berlcksichtigung finden. Eine Faktorenanalyse (Hauptkom-
ponentenanalyse) Uber alle Items zur Erfassung der physischen Symptomatik spricht eindeutig fur
eine einfaktorielle Lésung. Im Bereich der psychischen Symptomatik lasst das Eigenwert-Kriterium
zwar eine dreifaktorielle Lésung zu, der starke Eigenwertabfall vom ersten zu den nachsten Faktoren
legt jedoch ebenfalls eine einfaktoriellen Lésung nahe. Fir den Einsatz zur Trainingsevaluation wer-
den daher Summenscores fir die physische und psychische Symptomatik berechnet (mit internen

Konsistenzenvon =.73und =.80).

(9) Fragebogen zu Starken und Schwéchen (Strenghts and Difficulties Questionnaire von
Goodman, 1997, 1999)

Der Fragebogen zu Starken und Schwachen (Strenghts and Difficulties Questionnaire, SDQ) enthalt
25 Items zu fUnf unterschiedlichen Problemdimensionen (Emotionale Probleme, Verhaltensprobleme,
Hyperaktivitat/Unaufmerksamkeit, Probleme mit Gleichaltrigen-Beziehungen und Prosoziales Verhal-
ten). Aus den ersten vier Unterskalen lasst sich ein Gesamtproblemwert berechnen. Die Items werden
mit Hilfe einer dreistufigen Skala beantwortet (nicht zutreffend, teilweise zutreffend, eindeutig zutref-
fend). Sie verteilen sich gleichmafig auf die Problemdimensionen und liegen in einer Selbstbericht-
Form fur 11- bis 16-jahrige Kinder und Jugendliche sowie in einer Fremdbericht-Form fur Eltern und
Lehrer vor. Es besteht eine hohe Korrelation mit dem Youth Self Report (YSR) in einer Grol3enord-
nung von r = .71, die den Ausschlag dafiir gab, in der vorliegenden Evaluationsstudie aus Okonomie-
grinden dem wesentlich kirzeren SDQ den Vorzug zu geben (s. Koskelainen et al., 2001). Es gibt
weiterhin eine deutschsprachige Version, die in Bezug zu Auf3enkriterien zu ahnlichen Ergebnissen
fuhrt wie die englischsprachige Version und deren Kompatibilitdt damit nachgewiesen ist (Klasen et
al., 2000). Zum Einsatz gelangte dementsprechend die deutschsprachige Version. Die Skala fiur die

Gesamt-Problembelastung hat eine interne Konsistenz von .72.

(h) Nach dem Programmende: Bewertung des Programms

Nach dem Programmabschluss wurden Fragen zur Bewertung des Trainings gestellt. Hierzu gehdrte
eine Gesamtbewertung des Trainings (Uberhaupt nicht gut, nicht so gut, teils-teils, gut, sehr gut) sowie
eine Bewertung der Trainingsmodule (Problemlésen, Kognitive Strategien, Soziale Unterstitzung,
Entspannung und Zeitmanagement). Die Module sollten von den Schilern ebenfalls mit einer analog
aufgebauten funfstufigen Bewertungsskala eingeschéatzt werden, wobei nur die Module einzuschéatzen

waren, an denen die Schiuler teilgenommen hatten. Dariiber hinaus wurden Bewertungen zu den Ar-
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beitsmethoden erbeten, die wahrend des Trainings zum Einsatz gelangt waren. Im Einzelnen wurde
dabei bewertet: Abfragen am Anfang der Stunde zu den Inhalten der vorherigen Sitzung, Spiele,
Kleingruppenarbeit, Fallbeispiele, Arbeit mit dem Flipchart, Arbeit mit der Pinnwand, Rollenspiele,
Brainstorming. Weitere Beurteilungsfragen wurden dazu gestellt, ob die Jugendlichen die Sitzungs-
gestaltung fur abwechslungsreich hielten, ob die Jugendlichen im Training etwas gelernt hatten, ob fir
sie interessante Probleme im Training angesprochen wurden, wie sie die Stimmung in der Gruppe
fanden und ob sie das Training an einen Freund bzw. eine Freundin weiterempfehlen wirden. In die-

sen Fragebogenabschnitten kamen analog aufgebaute, finfstufige Bewertungsskalen zum Einsatz.

4.2.5 Trainings- und Befragungsablauf

Die Programmevaluation fand im Zeitraum von Oktober 2003 bis Februar 2004 statt. In den einzelnen
Schulen und Klassen wurden die Befragungen und Trainings fast zeitgleich, mit Verschiebungen von
maximal einer Woche durchgefiihrt. Die Vergleichbarkeit der einzelnen Bedingungen wurde damit
erhoht. Sadmtliche Befragungen erfolgten schriftlich, wobei Verstandnisfragen an die jeweiligen Leiter
der Befragung gerichtet werden konnten. Die Programmbewertung wurde ebenfalls in schriftlicher
Form nach Beendigung des Trainings in der letzten Trainingsstunde vorgenommen und dauerte etwa
15 Minuten. Der Elternbogen wurde den teilnehmenden Schilern in einem Umschlag mit nach Hause
gegeben. Die Schiller wurden aufgefordert, den ausgefiillten Bogen innerhalb der nachsten Woche
wieder mit in die Schule zu bringen und in aufgestellte Boxen zu werfen. Ahnlich war das Vorgehen
bei der Lehrerbefragung. Diese wurden gebeten, die ausgefillten Bégen in eine dafir vorgesehene

Box im Lehrerzimmer einzuwerfen.

Bei zweimaliger Befragung der gleichen Person (in diesem Fall vor und nach dem Training) stellt sich
grundsatzlich das Problem, dass die beantworteten Fragebdgen, unter Wahrung der Anonymitat, je-
weils einer Person zugeordnet werden mussen. Dazu wurde folgende Regelung getroffen: Um die
Zuordnung zu gewahrleisten, vermerkte jeder Schiler auf dem Deckblatt seiner Fragebégen ein Kdr-
zel (Initialen und Geburtsdatum). Am Ende der Befragung wurden diese Deckblatter von allen Frage-
bdgen vernichtet, so dass abschlieRend eine vollstandige Anonymisierung erfolgte. Durch diese Rege-
lung wurde auch sichergestellt, dass die von den Lehrern und Eltern ausgefiillten Fragebtgen (die
ebenfalls die Initialen und das Geburtsdatum des jeweiligen Schilers auf dem Fragebogen vermerk-

ten) den entsprechenden Schiilern zugeordnet werden konnten.

Das acht Doppelstunden umfassende Trainingsprogramm wurde wahrend der regularen Unterrichts-
zeit in der Schule durchgefiihrt. Das Training fand dabei jeweils an verschiedenen Tagen bzw. zu
verschiedenen Uhrzeiten statt. So waren verschiedene Unterrichtsfacher gleichermafl3en vom Ausfall
betroffen. Diese MalRhahme setzte zwar einen hohen organisatorischen Aufwand der Schulleitung
bzw. Lehrer sowie eine hohe Flexibilitat der Trainingsleiter voraus, die Akzeptanz der Malinahme auf

Seiten der Lehrer wurde durch dieses Vorgehen jedoch erhght.
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4.2.6 Statistische Auswertung
Die Auswertung samtlicher Daten erfolgte mit dem Programmpaket SPSS for Windows (Version 11.0).

Zur Analyse der Trainingseffekte kamen univariate und multivariate Varianzanalysen mit Messwieder-
holung nach dem allgemeinen linearen Modell zum Einsatz. Sie erlauben die Testung der Effekte in-
nerhalb und zwischen den Gruppen. Von einer Trainingswirkung ist auszugehen, wenn bedeutsame
Wechselwirkungen zwischen der Gruppenzugehorigkeit und dem Messzeitpunkt nachzuweisen sind.
Analog zur Auswertung bei der Bedarfsanalyse (vgl. Kapitel 3) wurde die Irrtumswahrscheinlichkeit fur
multivariate Tests auf ein 5%- Niveau festgelegt. Bei den a-posteriori-Tests wurde eine Bonferoni-
Alpha-Adjustierung vorgenommen (vgl. Bortz, 1999). In allen Fallen wird Eta’ als Effektstarkemaf

angegeben. Die Interpretation orientiert sich an den Konventionen von Cohen (1988, vgl. Kapitel 3).

Die Anwendung der varianzanalytischen Verfahren ist an verschiedene Voraussetzungen geknupft.
Die Voraussetzungen der univariaten und multivariaten Varianzanalysen (Normalverteilung der ab-
hangigen Variablen und Homogenitat der Varianzmatrizen bzw. Varianz-Kovarianzmatrizen) wurden
Uberpruft (vgl. Kapitel 3). Die in einzelnen Fallen aufgetretenen Verletzungen kdnnen in der vorliegen-
den Arbeit vernachlassigt werden, da grof3e Stichproben vorliegen und die Stichprobenumféange an-
nahrend gleich grol3 sind (Stevens, 1996). Fir die Anwendung des univariaten Ansatzes mit Mess-
wiederholung muss zusatzlich Spherizitat erfillt sein (Stevens, 1996). War sie nicht gewabhrleistet, so
wurde eine Korrektur der Freiheitsgrade der Messwiederholungsvariablen nach Greenhouse und

Geisser (1959) vorgenommen.

Bei dem vorliegenden Untersuchungsdesign muss zusatzlich die Frage nach der Unabhéngigkeit der
Einzelbeobachtungen thematisiert werden (Kaluza, 1998; Kaluza & Schulze, 2000). Sie ist eine weite-
re Bedingung univariater und mulitvariater Varianzanalysen und wird bei der Untersuchung natirlich
gewachsener Gruppen haufig verletzt, da die Interaktionen der Gruppenmitglieder zu einer Abhangig-
keit der an den Mitgliedern gewonnenen Daten fiihren (Stevens, 1996). Die Verletzung dieser Voraus-
setzung kann mit einem erheblichen Anstieg des Alpha-Fehler-Risikos verbunden sein. Das Mal3 der
Abhangigkeit der Einzelbeobachtungen lasst sich mit dem Intra-Class-Korrelationskoeffizienten R

quantifizieren (Haggard, 1958; Stevens, 1996).

Er wird nach folgender Formel berechnet:

f MQSzwischen B I\/IQSinnerhalb

- MQS +(k - 1)MQS

Z wischen innerhalb

MQS  wischen UNd MQSinnernai Sind Zahler und Nenner der F - Statistik. K ist die Anzahl der Personen pro

Gruppe und muss bei ungleichen Gruppengrof3en folgendermalRen bestimmt werden:
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mit ¢ = Anzahl der Klassen und k; = Anzahl der Mitglieder in der i-ten Klasse.

Entsprechend nimmt R einen positiven Wert an, wenn MQS,ischen grof3er ist als MQSinerhan- Sind die
Werte innerhalb der untersuchten Klassen identisch, so besteht eine perfekte positive Intra-Class-
Korrelation von R = 1 und nur noch die Klassenmittelwerte unterschieden sich. Bereits positive Intra-
Class-Korrelationskoeffizienten von R = .10 fuhren zu einem Anstieg der Alpha-Fehler-
wahrscheinlichkeit (Kaluza & Schulze, 2000). Deshalb sollte die Hypothesenpriifung beim Auftreten
von positiven Intra-Class-Korrelationen auf Ebene der Klassenmittelwerte vorgenommen werden
(Stelzl, 1982).

In der vorliegenden Evaluationsstudie wurde der Intra-Class-Korrelationskoeffizient fur die einzelnen
Untersuchungsgruppen fir die abhangigen Variablen zu den drei Messzeitpunkten bestimmt. Nur in
den Bereichen ,Wissen“ und ,Anforderungsbewertung” lagen die Koeffizienten zum zweiten Messzeit-
punkt vereinzelt Gber .10. Das heif3t, in diesen Fallen ist von einer gewissen Abhangigkeit der Einzel-
beobachtungen auszugehen. Bei den anderen Variablenkomplexen steht einer Auswertung auf Ebene
der Einzelbeobachtungen nichts entgegen, da sich fast ausnahmslos negative Intra-Classkoeffizienten
oder Intra-Classkoeffizienten < .10 ergaben. Die Mdéglichkeit, den Alpha-Fehler durch eine Auswertung
auf Ebene der Gruppenmittelwerte zu kontrollieren, ist allerdings als konservative Methode zu werten.
Dariiber hinaus lasst sie keine Bestimmung von Geschlechtseffekten zu. Deshalb wird den herkdmm-
lichen Auswertungen die Analyse auf Ebene der Klassenmittelwerte fiir die beiden relevanten Berei-

che angeschlossen.

Die Parallelitat der Trainings- und Kontrollgruppe wurde beziglich Alter und Geschlecht untersucht.
Dazu kamen in Abhangigkeit des Skalenniveaus ein t - Test und ein Chi’ - Test zur Anwendung. Des
Weiteren wurden bei den Folgeanalysen Chi>-Tests, eine Regressionsanalyse und Mittelwertsverglei-
che fur korrelierte Stichproben verwendet. Die Voraussetzungen zur Durchfiihrung dieser Verfahren

wurden berticksichtigt.
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4.3 Ergebnisse

Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse der Evaluationsstudie dargestellt. Die Berechnungen
zur Uberpriifung der Programmeffektivitat beruhen alle auf vollstandigen Datensatzen, bei denen nur
Personen berticksichtigt wurden, die fur die entsprechenden abhéngigen Variablen die Fragebdgen zu
allen Messzeitpunkten komplett beantwortet haben. Dadurch reduzieren sich die Stichprobengré3en
fur die Berechnungen gegeniiber den befragten Gruppen und unterscheiden sich auch bei den einzel-

nen Variablenbereichen.

4.3.1 Parallelitat der Untersuchungsgruppen

Beziglich des Alters zum ersten Messzeitpunkt unterscheiden sich die beiden Untersuchungsgruppen
signifikant voneinander (Fg 7s9) = 22.22; p <.001, Eta® = .08). Die Schiler, die das Modul ,Probleml|o-
sen“ und ,Kognitive Strategien” erhalten, sind mit durchschnittlich 14.04 (SD = .68) Jahren am jings-
ten und heben sich damit von den beiden anderen Gruppen mit den Modulkombination ,Problemls-
sen“ und ,Entspannung” (14.43; SD = .70) und ,Problemlésen” und ,Soziale Unterstitzung” (14.54;
SD = .76) sowie von der Kontrollgruppe (14.63; SD = .80) ab. Beziiglich der Geschlechtsverteilungen
liegen keine Unterschiede vor (Chiz(g) = 2.14; n.s.). Des Weiteren wurden die Pratest-Werte der ab-
hangigen Variablen zum ersten Messzeitpunkt mit einer multivariaten Varianzanalyen auf mdgliche
Unterschiede zwischen den Untersuchungsgruppen getestet. Es ergaben sich keine signifikanten

Differenzen (F(72, 1935y = 1.17; n.s.).

4.3.2 Uberpriifung der Gesamteffekte des Programms

Das Stresspraventionsprogramm fir Jugendliche verfolgt das ibergeordnete Ziel, die Bewaltigungs-
strategien der Schiler positiv zu beeinflussen. Im Einzelnen wurden dazu Hypothesen zu den Berei-
chen (a) Wissen, (b) Anforderungsbewertung und Coping sowie (c) Stresssymptomatik und Problem-
belastungen formuliert. In diesem Abschnitt wird der Frage nachgegangen, ob die angestrebten Ziele

erreicht wurden.

Zunachst wird auf die Gesamteffekte des Programms eingegangen. Dies bedeutet, dass die Effekte
der Trainingsgruppe mit den Werten der Kontrollgruppe zu den drei Messzeitpunkten (Pratest, Post-
test und Follow-up-Erhebung) verglichen werden. Dazu wurden multivariate dreifache Varianzanaly-
sen mit Messwiederholung durchgefiihrt. Unabhangige Variablen sind neben der Gruppenzuweisung
(Trainingsbedingung und Kontrollbedingung) der Messzeitpunkt und das Geschlecht. Das Geschlecht
wurde als unabhangige Variable beriicksichtigt, da die Mehrzahl der abhéngigen Variablen entspre-
chend der Literatur und aufgrund der Ergebnisse der Bedarfsanalyse Geschlechtseffekte erwarten
lassen und so gegebenenfalls differentielle Trainingswirkungen erfasst werden kénnen. Die abhangi-

gen Variablen, die in die Varianzanalysen eingehen, beziehen sich analog zu den formulierten Hypo-
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thesen auf die Variablenkomplexe (a) Wissen, (b) Anforderungsbewertung und Coping sowie (c)
Stresssymptomatik und Problembelastungen. Fir die multivariaten Varianzanalysen wurden jeweils
inhaltlich aufeinander bezogene Variablen zusammengruppiert. Im Anschluss an die Berechnung der
multivariaten Varianzanalysen wurden signifikante Effekte auf univariater Ebene néaher analysiert. Am
Ende dieses Absatzes gibt Tabelle 14 anhand der Mittelwerte und Standardabweichungen einen U-
berblick Gber die Trainingseffekte. Die Angaben erfolgen jeweils fiir die beiden Geschlechtsgruppen

getrennt und fir die Gesamtgruppe, auch wenn sich nicht in allen Féllen Interaktionseffekte zeigen.

(a) Wissen

Es wurde erwartet, dass mit dem Einsatz des Stresspraventionsprogramms ein Wissenszuwachs im

Bereich von Stress und Stressbewaltigung erzielt wird.

Eine multivariate dreifache Varianzanalyse mit Messwiederholung mit der Summe angemessener
Definitionen und der Anzahl genannter Beispiele als abhangigen Variablen zeigt eine signifikante
Wechselwirkung zwischen Gruppe und Messzeitpunkt (F, s0s) = 28.40; p <.001; Eta® = .16). Eine zu-
satzliche Interaktion mit dem Geschlecht ist nicht zu beobachten. Fir die univariaten Anschlusstests

ergibt sich nach Bonferoni-Korrektur ein ' = .05/2 = .025. Auf diesem Signifikanzniveau lassen sich
Trainingseffekte fir beide interessierenden Variablen feststellen: Bezilglich der Anzahl angemessener
Definitionen (F, 1222y = 51.83; p <.001,; Eta’ = .08) findet sich in der Trainingsgruppe (im Gegensatz
zur Kontrollgruppe) ein Wissenszuwachs nach der Trainingsphase, der bis zur Follow-up-Erhebung

stabil bleibt (s. Abbildung 12). Es handelt sich um einen mittleren Effekt.
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Abbildung 12:

Durchschnittliche Anzahl angemessener Definitionen zu Stressausldsern, Stressreaktionen und Stress-
bewaltigung beim Vergleich von Trainings- und Kontro ligruppe in Pratest (t1), Posttest (t2) und Follow-up
(t3)
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Daruber hinaus benennt die Trainingsgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe nach Beendigung des
Kurses und zum Zeitpunkt der Follow-up-Erhebung mehr Beispiele (F, 1222y = 19.00; p <.001; Eta’ =
.03). Dieser kleine Effekt ist aber vor allem dadurch bedingt, dass die Anzahl der Beispiele in der Kon-
trollgruppe Uber die Messzeitpunkte hinweg abnimmt, wahrend bei der Trainingsgruppe nur eine leich-

te Zunahme zu verzeichnen ist (s. Abbildung 13).
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Abbildung 13:
Durchschnittliche Anzahl der Beispiele zu Stressausl Osern, Stressreaktionen und Stressbewaltigung
beim Vergleich von Trainings- und Kontrollgruppe in Préatest (1), Posttest (t2) und Follow-up (t3)

(b) Anforderungsbewertung und Coping

Im Bereich von Anforderungsbewertung und Coping ist zunachst die Frage interessant, ob die Kogni-
tionen der Schiiler in Stresssituationen durch das Training verandert wurden. Es wurde erwartet, dass
die Schiler der Trainingsgruppe nach Beendigung des Kurses haufiger stressreduzierende bzw. posi-
tive Gedanken benennen, wenn sie sich in Stresssituationen hineinversetzen. Gleichzeitig sollten sie

seltener stresserzeugende bzw. negative Gedanken &uf3ern.

Die abhangigen Variablen in der multivariaten dreifachen Varianzanalyse mit Messwiederholung sind
hier die Anzahl der positiven bzw. negativen Gedanken, die von den Schilern der beiden Untersu-
chungsgruppen in vorgestellten Stresssituationen geauf3ert werden. Die Ergebnisse belegen, dass
eine signifikante Wechselwirkung zwischen Gruppe und Messzeitpunkt besteht (F, sg3y = 5.01; p <.01;
Eta® = .03). Wechselwirkungen mit dem Geschlecht ergeben sich nicht. Die Bonferoni-Korrektur ergibt
ein ' =.025 flr die weitergehenden Analysen. Es zeigt sich, dass der multivariate Effekt ausschliel3-

lich auf Veranderungen bei der Nennung positiver Gedanken in Stresssituationen zurtickgeht (F, 1172)
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= 9.12; p <.001; Eta’ = .02). Von der Trainingsgruppe werden nach der Intervention mehr positive
Gedanken in Stresssituationen benannt als von der Kontrollgruppe (s. Abbildung 14). Eta’ ist in die-
sem Fall als kleiner Effekt zu interpretieren. Auch wenn vom Posttest zur Follow-up-Befragung ein
Ruckgang erkennbar ist, bleibt der Effekt im Wesentlichen stabil. Die in der Abbildung erkennbaren

Pratestunterschiede sind nicht signifikant. Wechselwirkungen mit dem Geschlecht bestehen nicht.
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Abbildung 14:
Durchschnittliche Anzahl positiver Gedanken in Stres ssituationen beim Vergleich von Trainings- und
Kontrollgruppe in Préatest (t1), Posttest (t2) und Fol low-up (t3)

Des Weiteren wurde erwartet, dass sich die Trainingsteilnahme positiv auf das Copingverhalten aus-
wirkt. Die Anwendung funktionaler Copingstrategien sollte zunehmen und die Anwendung dysfunktio-
naler Strategien sollte abnehmen. Um diese Annahme zu Uberprifen, wurde zunachst der Coping-
Fragebogen fur Jugendliche (Seiffge-Krenke, 1989) herangezogen. Es wurden multivariate Varianz-
analysen fir die drei Copingstrategien (aktives Coping, internales Coping, Riickzug) gerechnet, wobei
jeweils die vier Situationen als abhangige Variablen einbezogen wurden. Durch die separate Berech-
nung fir die drei Copingstrategien sollte eine Mischung von Strategien und Situationen in den Vari-

anzanalysen vermieden werden.

Die multivariate Varianzanalyse fur das aktive Coping belegt eine signifikante Wechselwirkung zwi-
schen Gruppe und Messzeitpunkt (Fg, s02) = 2.61; p <.05; Eta’ = .03), so dass von einem Einfluss der
Trainingsteilnahme auf das Bewaltigungsverhalten ausgegangen werden kann. Geschlechtsunter-
schiede finden sich nicht. Fur die univariaten Tests wurde bei den folgenden Analysen mit einem

' = .05/4 = .0125 gerechnet. Beim aktiven Coping im Umgang mit den Eltern zeigt sich ein kleiner
Effekt (F(, 1215 = 6.54; p <.01; Eta’ = .01). Es ergibt sich ein Zuwachs in der Trainingsgruppe nach der
Intervention, der bis zur Follow-up-Erhebung stabil bleibt (s. Abbildung 15). Obwohl auch in der Kon-
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trollgruppe ein Zuwachs zu finden ist, der moglicherweise auf Sensitivierungseffekte durch die mehr-
fache Befragung zurtickgeht, zeigen sich bei der Trainingsgruppe auch in der Follow-up-Befragung
noch héhere Werte als in der Kontrollgruppe.
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Abbildung 15:
Aktives Coping im Umgang mit den Eltern beim Verglei ch von Trainings- und Kontrollgruppe in Préatest
(t1), Posttest (t2) und Follow-up (t3)

Beim problemmeidenden Verhalten zeigt sich vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt eine Trainings-
wirkung (F, es7) = 3.191; p <.05; Eta® = .02). Sie auBert sich in einer Abnahme des Riickzugsverhal-
tens bei schulbezogenen Problemen in der Trainingsgruppe (Fq, ssg) = 9.202; p <.01; Eta® = .01). Der
kleine Effekt gibt einen Hinweis darauf, dass der Einsatz einer unangemessenen Bewaltigungsstrate-
gie reduziert werden konnte. Geschlechtsunterschiede finden sich nicht. Bei dem Coping-Fragebogen
zu Entspannung, Kognition und sozialer Unterstiitzung lassen sich keine signifikanten Trainingseffekte

nachweisen.

(c) Stresssymptomatik und wahrgenommene Problembela stung

Eine univariate Varianzanalyse mit dem Summenscore des SDQ (Strenghts and Difficulties Question-
naire, Goodman, 1997, 1999) als Indikator der Problembelastung zeigt differentielle Effekte fir die
Geschlechtsgruppen (F, s32) = 3.55; p <.05; Eta® = .01). Wahrend sich bei den Madchen tendenziell
eine Abnahme der Symptomatik nach dem Training zeigt, die auch nach zwei Monaten noch prasent
ist, findet sich bei den Jungen keine Anderung der Symptomatik im SDQ.
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Tabelle 14:

Uberblick tiber die Mittelwerte von Trainings- und K

ontroligruppe bei Variablen mit signifikanten Varian

analyseergebnissen (Standardabweichungen in Klammern

)

Z-

Pratest Posttest Follow-up

Bereich Wissen

Anzahl angemessener Definitionen

Trainingsgruppe (n = 336) Weiblich 1.75 (1.07) 2.91 (1.15) 3.04 (1.11)
Ménnlich 1.44 (1.12) 2.50 (1.23) 2.50 (1.27)
Gesamt 1.62 (1.10) 2.74 (1.20) 2.82(1.21)

Kontrollgruppe (n = 279) Weiblich 1.86 (1.18) 2.05 (1.27) 2.06 (1.28)
Ménnlich 1.50 (1.23) 1.73 (1.28) 1.85 (1.27)
Gesamt 1.69 (1.21) 1.90 (1.28) 1.96 (1.28)

Anzahl genannter Beispiele

Trainingsgruppe (n = 336) Weiblich 12.54 (4.18) 13.45(4.51) 13.15 (4.50)
Ménnlich 9.82(3.51) 10.25(3.87) 9.67 (3.98)
Gesamt 11.45 (4.14) 12.16 (4.54) 11.75 (4.62)

Kontrollgruppe (n = 279) Weiblich 12.18 (4.66) 11.84(4.59) 10.93 (4.25)
Méannlich  10.48 (3.92) 8.48 (3.65) 8.71 (3.49)
Gesamt 11.38 (4.40)  10.25 (4.49) 9.88 (4.06)

Bereich Anforderungsbewertung und Coping

Positive Gedanken in Stresssituationen

Trainingsgruppe (n = 323) Weiblich A7 (.53) .55 (.98) A4 (.94)
Ménnlich .22 (.57) .39 (.86) .39 (.84)
Gesamt .19 (.55) 49 (.94) 42 (.90)

Kontrollgruppe (n = 267) Weiblich 26 (.77) 22 (.57) 17 (.50)
Ménnlich .26 (.69) .28 (.69) .25 (.59)
Gesamt .26 (.74) .25 (.63) .21 (.55)

Aktives Coping im Umgang mit den Eltern

Trainingsgruppe (n = 335) Weiblich 2.62 (1.54) 2.84 (1.55) 2.93 (1.57)
Ménnlich 2.03 (1.51) 2.46 (1.66) 2.37 (1.64)
Gesamt 2.38 (1.55) 2.69 (1.60) 2.70 (1.62)

Kontrollgruppe (n = 278) Weiblich 2.59 (1.47) 2.25 (1.42) 2.75 (1.56)
Ménnlich 1.93 (1.35) 1.98 (1.38) 2.31(1.52)
Gesamt 2.28 (1.45) 2.12 (1.41) 2.54 (1.55)

Bereich physische und psychische

Symptomatik

Gesamtproblembelastung (SDQ)

Trainingsgruppe (n = 289) Weiblich 33.17(4.33) 31.75(4.81) 31.49 (5.29)
Ménnlich 31.67 (5.39) 32.26(5.98) 31.88 (5.96)
Gesamt 32.56 (4.84) 31.96(5.31) 31.65(5.57)

Kontrollgruppe (n = 248) Weiblich 31.79(4.95) 31.58 (5.20)  31.42 (5.43)
Ménnlich 30.67 (5.11) 30.53(5.29)  30.88 (5.80)
Gesamt 31.27 (5.05) 31.09 (5.26)  31.17 (5.60)
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Insgesamt bleibt festzuhalten, dass mit dem Training ein Wissenszuwachs bei den Schilern erreicht
wurde, der bis zur Follow-up-Erhebung nach zwei Monaten stabil blieb. Insbesondere wurde mit dem
Training eine Zunahme des positiven Denkens in Stresssituationen erreicht. Weiterhin zeigte sich ein
Trend zu einer Zunahme des aktiven Copings. Beziglich der Symptomatik und der Problembelastung
sind kaum Verdnderungen zu beobachten, die jedoch, wenn sie auftreten (wie beim SDQ), eher zu-

gunsten der Madchen als der Jungen ausfallen.

4.3.3 Differenzierung nach Trainingsmodulen

Nachdem in den vorhergehenden Abschnitten auf die Trainingswirkung des Trainingsprogramms ohne
Differenzierung zwischen den Trainingsmodulen eingegangen wurde, soll nun eine Fokussierung auf
die Wirkung der verschiedenen Bedingungen erfolgen. Es wird der Frage nachgegangen, ob sich
Effektivitatsunterschiede ergeben, wenn das Problemlésemodul in Kombination mit dem Modul (a) zur
kognitiven Umstrukturierung, (b) zur sozialen Unterstitzung und (c) zur Entspannung eingesetzt wird.
Bei den abhangigen Variablen werden wieder die Bereiche Wissen, Anforderungsbewertung und Co-
ping sowie Stresssymptomatik und wahrgenommene Problembelastung unterschieden. Wie zuvor
werden dazu multivariate dreifache Varianzanalysen mit Messwiederholung mit anschlie3ender univa-
riater Testung bei signifikanten Effekten eingesetzt, wobei die Modulkombinationen, das Geschlecht
und die Messzeitpunkte als unabhangige Variablen einbezogen werden. Tabelle 15 gibt abschlie3end

einen Uberblick tiber die Effekte der verschiedenen Trainingsvarianten.

(@ Wissen

Beziiglich der Beantwortung der Wissensfragen sind keine Unterschiede zwischen den Modulkombi-
nationen festzustellen (F, ¢s6) = 1.37; n.s). Dieses Ergebnis ist erwartungsgemaf, da alle Module in
Kombination mit dem Grundlagenmodul ,Wissen zu Stress und Problemlésen* angeboten wurden.
Damit wurde das Ziel verfolgt, in allen Kombinationen zunéchst eine aquivalente Wissensgrundlage zu

schaffen.

(b) Anforderungsbewertung und Coping

Hinsichtlich der Anforderungsbewertung zeigt sich multivariat eine Wirkung der verschiedenen Trai-
ningsbedingungen auf die Haufigkeit positiver bzw. negativer Gedanken (Fg, ¢30) = 8.27; p <.001; Eta’
= .10). Geschlechtseffekte ergeben sich nicht. Die Anschlusstests wurden mit einer korrigierten Irr-

tumswahrscheinlichkeit von ' = .025 gerechnet. Der multivariate Effekt geht im Wesentlichen auf
Unterschiede bei den positiven Gedanken zuriick (F, 634y = 11.65; p <.001; Eta® = .07): Positive Ge-
danken finden sich wesentlich haufiger in der Modulkombination mit Schwerpunktsetzung auf kogniti-

ve Umstrukturierung als in den anderen Modulkombinationen. Dabei handelt es sich um einen mittle-
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ren Effekt. Die Trainingswirkung schwéacht sich bis zur Follow-up-Erhebung etwas ab, bleibt jedoch
weitgehend erhalten (s. Abbildung 16). Bei den negativen Gedanken in Stresssituationen finden sich

dagegen keine Unterschiede zwischen den Modulkombinationen.
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Abbildung 16:
Unterschiede zwischen den Modulkombinationen bezig| ich der durchschnittlichen Anzahl positiver Ge-
danken in Stresssituationen

Die Auswertung des Coping-Fragebogens fiir Jugendliche (Seiffge-Krenke, 1989) ergibt eine signifi-
kante Wechselwirkung zwischen Modulkombination, Messzeitpunkt und Geschlecht beim Rickzugs-
verhalten (Fe, 644y = 1.74; p <.05; Eta’ = .04). Fir die sich anschlieBenden univariaten Analysen wurde
das Signifikanzniveau auf ' = .05/4 = .013 festgelegt. Hier zeigt sich eine tendenzielle Trainingswir-
kung beim Rickzugsverhalten im Umgang mit selbstbezogenen Problemen (F, ¢s6) = 2.84; p <.05;
Eta’ = .02). Dieser kleine Effekt besteht im Wesentlichen in einer Zunahme des Riickzugsverhaltens
in der Entspannungskombination (sowohl bei den Madchen als auch bei den Jungen), wahrend bei
den Jungen insbesondere in der Kombination mit Schwerpunktsetzung auf soziale Unterstiitzung eine

Abnahme des Rickzugsverhaltens erkennbar ist (insbesondere in der Follow-up-Erhebung).

Beim Coping-Fragebogen zu Entspannung, Kognition und sozialer Unterstiitzung findet sich eine sig-
nifikante Wechselwirkung zwischen Modulkombination und Erhebungszeitpunkt bei dem Einsatz von
kognitiven Copingstrategien (Fa, 630 = 3.81; p <.01; Eta® = .02). Es zeigt sich ein Anstieg bei den Mo-
dulkombinationen zur kognitiven Umstrukturierung und zur sozialen Unterstiitzung, die jedoch nur bei
dem Modul zur kognitiven Umstrukturierung bis zur Follow-up-Erhebung relativ konstant bleibt, wah-

rend in der Modulkombination zur sozialen Unterstiitzung ein Abfall erkennbar ist.
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Beziglich der Fragebogenteile, die sich auf soziale Unterstiitzung und den Einsatz von Entspannung

zur Stressbewaltigung beziehen, finden sich - entgegen den Erwartungen - keine Unterschiede zwi-

schen den Trainingsmodulen. Keine Unterschiede sind weiterhin bei den Evaluationskriterien zur

Stresssymptomatik und zur wahrgenommenen Problembelastung festzustellen.

Tabelle 15:
Uberblick Uber die Mittelwerte der Trainingsmodule zu Kognition, sozialer Unterstiitzung sowie Entspan-
nung und Zeitmanagement bei Variablen mit signifikan ten Varianzanalyseergebnissen (Standardabwei-

chungen in Klammern)

Pratest Posttest Follow-up

Bereich Anforderungsbewertung und Coping

Positive Gedanken in Stresssituationen

Modul Kognition (n = 116) Weiblich 12 (.42 1.17 (1.24) .86 (1.31)
Mannlich 29 (.64) .75 (1.14) .65 (1.06)
Gesamt 20 (.53) .98 (1.21) 77 (1.20)

Modul Soziale Unterstlitzung (n = 107) Weiblich 15 (.49) 29 (.70) .15 (.46)
Mannlich 17 (62) 17 (57) 17 (51)
Gesamt 16 (.54) 25 (.66) 16 (.48)

Modul Entspannung und Zeitmanagement (n = 100)  Weiblich .23 (.66) .21 (.58) .34 (.72)
Mannlich 18 (.39) A1 (.31) 24 (.63)
Gesamt 21 (.57) A7 (.49) .30 (.69)

Problemmeidung bei selbstbezogenen

Problemen

Modul Kognition (n = 118) Weiblich 2.33(1.69) 1.81 (1.53) 2.51 (1.77)
Mannlich  2.00 (1.50) 2.28 (1.77) 2.00 (1.90)
Gesamt 2.18 (1.60) 2.02 (1.65) 2.27 (1.84)

Modul Soziale Unterstiitzung (n = 110) Weiblich 2.26 (1.68) 2.23 (1.69) 2.24 (1.85)
Mannlich  2.03 (1.58) 1.97 (1.74) 1.72 (1.65)
Gesamt  2.19 (1.64) 2.15 (1.70) 2.07 (1.80)

Modul Entspannung und Zeitmanagement (n = 106)  Weiblich 2.17 (1.50) 2.38 (1.44) 2.40 (1.71)
Mannlich  1.40 (1.24) 1.53 (1.43) 2.13 (2.04)
Gesamt 1.86 (1.44) 2.05 (1.49) 2.30 (1.84)

Einsatz kognitiver Copingstrategien

Modul Kognition (n = 113) Weiblich  22.14 (4.51) 23.58 (5.52) 22.81(6.42)
Mannlich  23.02 (4.97) 23.53 (6.28) 24.24 (6.04)
Gesamt 2252 (4.71) 23.56 (5.83) 23.43 (6.27)

Modul Soziale Unterstiitzung (n = 106) Weiblich  22.78 (4.62) 23.03(5.16) 22.64 (5.54)
Mannlich  22.03 (4.89) 25.11(6.09) 23.11 (6.35)
Gesamt  22.52 (4.71) 23.75(5.56) 22.80 (5.81)

Modul Entspannung und Zeitmanagement (n = 102) Weiblich  22.87 (5.17) 21.70(5.77) 21.89 (5.71)
Mannlich  23.78 (4.68) 22.85(6.15) 24.44 (5.29)
Gesamt  23.24 (4.98) 22.17(5.93) 22.91 (5.66)
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Zusammenfassend kann man zu den Unterschieden zwischen den Trainingsmodulen konstatieren,
dass sich bei einer Reihe von Kriterien Unterschiede finden, die Uberwiegend auf ungunstigere Evalu-
ationsergebnisse fur das Problemlésemodul in Kombination mit den Entspannungssitzungen hindeu-
ten. Umgekehrt Iasst sich insbesondere fiir die Modulkombination mit Fokussierung auf kognitive Um-
strukturierung zeigen, dass hier die intendierten Effekte am ehesten erreicht werden: Die Jugendli-
chen dieser Gruppe nutzen verstarkt positive Gedanken in Stresssituationen und setzen verstarkt auf
kognitive Strategien zur Stressbewaltigung. Diese fokussierten Effekte auf die jeweils trainierten Stra-
tegien finden sich in den beiden anderen Trainingsbedingungen (verstarkte Fokussierung auf soziale

Unterstltzung bzw. Entspannung) entgegen den Erwartungen nicht.

4.3.4 Uberprifung der Programmeffektivitat auf Eben e der Gruppenmittelwerte

Bisher wurde die Uberpriifung der Programmeffektivitat auf Ebene der Einzelbeobachtungen vorge-
stellt. Im Folgenden wird diese Betrachtungsweise um die Auswertung auf Ebene der Gruppenmittel-
werte erweitert. Diese Vorgehensweise ist eine Moglichkeit, einer Abh&ngigkeit der Daten in Grup-
penuntersuchungen zu begegnen (Stelzl, 1982). Wie die Berechnung der Intra-Class-Korrelations-
koeffizienten ergeben hat, trifft dies in der vorliegenden Arbeit auf die Variablenbereiche ,Wissen“ und
»Anforderungsbewertung” zu. Es findet eine Fokussierung auf die Gesamteffekte des Programms
statt. Wie zuvor werden die Werte der Interventionsgruppe mit den Werten der Kontrollgruppe zu den
drei Messzeitpunkten verglichen. Dazu wurden multivariate dreifache Varianzanalysen mit Messwie-

derholung herangezogen.

Hinsichtlich der Wissensitems lasst sich bei dieser Auswertungsmethode eine Trainingswirkung abbil-
den: Eine multivariate dreifache Varianzanalyse mit Messwiederholung zeigt eine signifikante Wech-
selwirkung zwischen Gruppe und Messzeitpunkt (Fu, 27y = 15.06; p <.001; Eta’ = .70). Die Anschluss-
tests zeigen sowohl fiir die Anzahl angemessener Definitionen (F,, ¢0) = 27.13; p <.001; Eta’ = A7) als
auch fur die Anzahl genannter Beispiele (F, s0) = 8.27; p <.001, Eta’ = .22) einen Wissenszuwachs
der Trainingsteilnehmer gegenuber der Kontrollgruppe nach Beendigung des Trainings und zur Fol-

low-up-Erhebung (s. Tabelle 16).

Die Auswertungen fur den Bereich der Anforderungsbewertung zeigen, dass eine signifikante Wech-
selwirkung zwischen Gruppe und Messzeitpunkt vorliegt (Fu 27y = 1.12; p <.001; Eta® = .71). Auch bei
dieser Auswertungsmethode lasst sich erkennen, dass der multivariate Effekt auf die Nennung positi-
ven Gedanken in Stresssituationen zuriickgeht. Allerdings ist die Interaktion zwischen Gruppe und
Messzeitpunkt nicht signifikant (F, e0) = 2.74; p <.1; Eta’ = .084; s. Tabelle 16).

Insgesamt bleibt festzuhalten, dass sich auch bei einer Auswertung auf Ebene der Gruppenmittelwer-

te die intendierten Programmeffekte weitgehend nachweisen lassen.
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Tabelle 16:
Mittelwerte von Trainings- und Kontrollgruppe bei Va riablen mit signifikanten Varianzanalyseergebnissen
(Standardabweichungen in Klammern). Auswertung auf Eb ene der Gruppenmittelwerte.

Pratest Posttest Follow-up
Bereich Wissen
Anzahl angemessener Definitionen
Trainingsgruppe (n = 18) 1.52 (.41) 2.58 (.66) 2.67 (.54)
Kontrollgruppe (n = 14) 1.65 (.44) 1.81 (.55) 1.88 (.43)
Anzahl genannter Beispiele
Trainingsgruppe (n = 18) 10.81(1.79) 11.76 (1.66) 11.27 (1.75)
Kontrollgruppe (n = 14) 10.99 (1.70) 11.01 (1.45) 9.84 (1.09)
Bereich Anforderungsbewertung und Coping
Positive Gedanken in Stresssituationen
Trainingsgruppe (n = 18) .19 (2.00) A1 (.49) .39 (.33)
Kontrollgruppe (n = 14) .26 (.17) 24 (.14) 22 (.16)

4.3.5 Folgeanalysen

In diesem Abschnitt werden Uber die Ergebnisse zu den Hypothesen hinaus Befunde zu weitergehen-
den Analysen zur Trainingsevaluation vorgestellt. Zunachst werden die Ergebnisse zur Bewertung des
Trainings aus Schilersicht und zum Einfluss unterschiedlicher Gruppenzusammensetzungen be-
schrieben. Des Weiteren werden mdgliche Einflisse des Schultyps und der Klassenstufe auf die Trai-
ningsergebnisse und deskriptive Ergebnisse zur Nutzung des Internets im Rahmen des Trainings

dokumentiert. AbschlieRend wird Uber Befunde zur Eltern- und Lehrerperspektive berichtet.

4.3.5.1 Trainingsbewertung

In diesem Absatz wird der Frage nachgegangen, wie das Training von den Teilnehmern bewertet
wurde. Zunéchst wird Uber die Einschatzungen der gesamten Interventionsgruppe berichtet, bevor

dann eine Differenzierung nach Modulen vorgenommen wird.

Bei der Gesamtbewertung des Trainings zeigt sich, dass der Uberwiegende Teil der Jugendlichen das
Training mit gut bis sehr gut (63.6%) bzw. teilweise gut (weitere 26.6%) bewertet, wahrend eine Min-
derheit der Jugendlichen (9.8%) das Training als nicht so gut bzw. Giberhaupt nicht gut beurteilt. Die
Gesamtbewertungen sind geschlechtsabhangig (Chi2(4): 9.58; p <.05). Unterschiede fallen diesbezlg-

lich aber nur bei den Bewertungsextremen auf. Wahrend 22.4% der Madchen das Training sehr gut
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finden, wird diese Bewertung von nur 16.2% der Jungen abgegeben. Demgegeniber finden 5.9% der

Méadchen und 14.5% der Jungen das Training nicht so gut bzw. Uberhaupt nicht gut (s. Abbildung 17).
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Abbildung 17:
Gesamtbewertung des Stresspraventionstrainings durch die Jugendlichen nach Geschlecht

Betrachtet man die methodischen Elemente, die relativ moduliibergreifend in das Training integriert
waren, fallen teilweise Unterschiede in den Praferenzen der Jugendlichen auf (s. Abbildung 18). Of-
fenbar haben den Jugendlichen insbesondere die Spiele sehr gut gefallen (M = 4.1; SD = 1.0 auf einer
funfstufigen Skala), wahrend die Abfrage der zuvor besprochenen Trainingsinhalte am Beginn der
folgenden Trainingssitzung einen unteren Rangplatz einnimmt (M = 2.7; SD =.98). Neben den Spielen
ergeben sich auch fur die Kleingruppenarbeit (M = 3.7; SD = 1.0) und fir den Einsatz von Rollenspie-
len (M = 3.6; SD = 1.2) giinstige Werte. Die positive Bewertung der Spiele verdeutlicht wieder, dass es
fur die Jugendlichen wichtig ist, dass das Training Spald macht. Da jedoch auch Elemente, die mit
Denkarbeit verbunden sind (wie die Arbeit mit Flipchart mit einem Mittelwert von 3.1; SD = 1.1 und die
Arbeit mit der Pinnwand mit einem Mittelwert von 3.3; SD = 1.06) recht gut abschneiden, wird eine
einseitige Schwerpunktsetzung vermieden. Es scheint gelungen zu sein, die Jugendlichen fir eine
Mischung von arbeitsbezogenen und spielerischen Elementen zu gewinnen. Dementsprechend beur-
teilen 54.2% der Schiler die Trainingsgestaltung als abwechslungsreich bzw. sehr abwechslungsreich
und weitere 34.7% der Jugendlichen meinen, dass dies zumindest teilweise gelungen ist, wahrend
lediglich 11.1% der Teilnehmer das Training als langweilig bzw. sehr langweilig empfanden. Ge-
schlechtsunterschiede ergeben sich bei diesen Bewertungskriterien nur bei den Rollenspielen, die aus

Sicht der Madchen vergleichsweise besser beurteilt werden (Chi2(4)= 12.62; p <.05).
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Durchschnittliche Kennwerte

Methodische Elemente

0O Médchen @ Jungen

Abbildung 18:
Bewertung verschiedener methodischer Trainingseleme nte durch die Jugendlichen nach Geschlecht

Die Stimmung in den Trainingsgruppen wird von 75.3% der Jugendlichen als gut bis sehr gut beurteilt.
Von 16.8% der Jugendlichen wird hierzu mit ,teils-teils“ geantwortet, wahrend 5.7% der Teilnehmer
die Stimmung als nicht so gut und 2.2% als Uberhaupt nicht gut wahrnahmen. Von 52.2% der Jugend-
lichen wird angegeben, dass sie im Training bestimmt oder ganz bestimmt etwas gelernt haben,
28.6% geben an, dass sie vielleicht etwas gelernt haben, wahrend 12.9% bzw. 6.2% angeben, eher
wenig oder ganz bestimmt nichts gelernt zu haben. Interessante Probleme wurden fir 74.6% der Teil-
nehmer vielleicht, bestimmt oder ganz bestimmt angesprochen, wahrend 25.5% der Meinung waren,
dass dies eher nicht oder ganz bestimmt nicht der Fall war. Das Training weiterempfehlen wiirden
73% der Schuler vielleicht, bestimmt oder ganz bestimmt, wahrend 27% dazu eher nicht oder ganz
bestimmt nicht ihre Unterstiitzung geben wirden. Von der Gruppe der Madchen werden in diesem
Bereich positivere Einschatzungen abgegeben. Sie sind mit der Stimmung in der Gruppe zufriedener
(Chi2(4) =12.43; p <.05), sind starker als die Jungen davon berzeugt, im Kurs etwas gelernt zu haben
(Chi2(4) = 13.70; p <.05) und halten auch die besprochenen Probleme fiir interessanter (Chi2(4) =9.47;
p <.05).

Abschlie3end zur Darstellung der Trainingsbewertung durch die Jugendlichen wird der Frage nachge-
gangen, wodurch die Gesamtbewertung des Trainings am ehesten bestimmt wird. Um diese Frage
beantworten zu kdénnen, wurde eine multiple lineare Regression berechnet, bei der die Gesamttrai-
ningsbewertung als Kriteriumsvariable eingesetzt wurde und die Ubrigen Bewertungskriterien als Pra-
diktorvariablen (Bewertung der Abfrage zu Stundenbeginn, der Spiele, der Kleingruppenarbeit, der
Fallbeispiele, der Arbeit mit dem Flipchart, der Rollenspiele, des Brainstormings, der Arbeit mit der

Pinnwand, der Abwechslung der Sitzungsinhalte, des Lerneffektes, der Thematisierung interessanter



Trainingskonzeption und Evaluation 115

Probleme, der Stimmung in der Gruppe und der Frage, ob sie das Training weiterempfehlen wirden).

Geschlecht und Alter wurden als Kontrollvariablen in die Analyse aufgenommen.

Aufgrund der hohen Interkorrelationen der Pradiktoren wurden diese schrittweise in die Regressions-
gleichung aufgenommen. Wie Tabelle 17 zu entnehmen ist, wird durch die Bewertung des Lerneffekts
39.8% der Kriteriumsvarianz aufgeklart. Kommt die Bewertung der Abwechslung der Sitzungsinhalte
hinzu, erhéht sich der Varianzanteil um 7.8%. Alle anderen Pradiktoren tragen weniger als 2.5% zur
Varianzaufklarung bei. Allgemein lasst sich also sagen, dass vor allem ein Lerngewinn durch das
Training bei einer abwechslungsreichen Trainingsgestaltung mit einer positiven Trainingsbeurteilung

durch die Jugendlichen zusammenhangt.

Tabelle 17:
Varianzaufklarung der Gesamttrainingsbewertung (Ergeb nisse einer schrittweisen Regressionsanalyse)

Pradiktoren Multiples Anderung  Anderung Signifikanz der
R? in R? inF Anderung von F
Gesamttrainings- Lerneffekt .398 .389 220.73 p <.001
bewertung Abwechslung A76 .078 49.66 p <.001
(n =336) Empfehlung .500 .024 15.81 p <.001
Abfrage .515 .015 10.06 p<.01
Stimmung .528 .013 9.14 p<.01

Um abschatzen zu kénnen, ob die einzelnen Trainingsmodule unterschiedliche Zufriedenheitsurteile
hervorriefen, wurden die Trainingsbewertungen der einzelnen Untersuchungsgruppen miteinander
verglichen. Eine univariate Varianzanalyse mit der Gesamtbewertung als abhangigen Variable und
den Modulkombinationen sowie dem Geschlecht als unabhéangigen Variablen ergibt, dass die Modul-
kombinationen zur kognitiven Umstrukturierung und zur sozialen Unterstiitzung positiver bewertet
werden als die Modulkombination zur Entspannung (F, 392y = 13.20; p <.001; Eta® = .06; s. Tabelle
18). Eta® weist auf einen Effekt mittlerer GréRenordnung hin. Eine Interaktion mit dem Geschlecht
besteht nicht.

In einem nachsten Schritt wurden auf3erdem mdgliche Unterschiede beziiglich der spezifischen Be-
wertungsdimensionen untersucht. Eine multivariate Varianzanalyse mit den Modulkombinationen und
dem Geschlecht als unabhangigen Variablen und den spezifischen Bewertungskriterien als abhangi-
gen Variablen ergibt einen signifikanter Haupteffekt fir die Modulkombinationen (Fs es2) = 1.56;
p <.01; Eta® = .06), der auf Unterschiede zwischen den Trainingsbausteinen schlieRen lasst. Fiir die
univariaten Anschlusstests wurde ein ' = /13 = 0.004 festgelegt. Wie die Anschlusstests zeigen,
geht der multivariate Haupteffekt hauptséchlich auf unterschiedliche Bewertungen der Abfragen zu
Beginn der Sitzungen zurtick, die in der Entspannungsbedingung negativer ausfallt als in den anderen

Bedingungen (F;, 337 = 9.06; p <.001,; Eta’ = .05).
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Tabelle 18:
Mittelwerte der Trainingsbewertungen von Teilnehmer n verschiedener Modulkombinationen (Standard-
abweichungen in Klammern)

Gesamtbewertung
Modul Kognition Weiblich 3.96 (.89)
(n = 145) Mannlich 3.71 (.85)
Gesamt 3.84 (.88)
Modul Soziale Unterstiitzung Weiblich 3.97 (.80)
(n=124) Mannlich 3.84 (.92)
Gesamt 3.92 (.85)
Modul Entspannung und Zeitmanagement Weiblich 3.52 (.82)
(n=129) Mannlich 3.23 (1.09)
Gesamt 3.38 (.97)
Methodisches Element:
Abfragen zu Beginn der Sitzungen
Modul Kognition Weiblich 3.33(1.08)
(n=128) Mannlich 3.31 (.933)
Gesamt 3.32(1.01)
Modul Soziale Unterstiitzung Weiblich 3.20 (.89)
(n =107) Mannlich 3.41 (1.02)
Gesamt 3.29 (.95)
Modul Entspannung und Zeitmanagement Weiblich 3.40 (.96)
(n=108) Mannlich 2.92 (.98)
Gesamt 3.19 (1.00)

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die meisten Kriterien von etwa 75% der Jugendlichen
positiv beurteilt wurden, wahrend 25% der Jugendlichen eine eher skeptische Haltung einnehmen. Die
wichtigsten Kriterien, die mit einer guten Bewertung in Verbindung stehen, sind (a) etwas gelernt zu
haben und (b) dass die Schuler das Programm als abwechslungsreich empfanden. Bei der differen-
zierteren Auswertung, getrennt nach den drei Trainingsmodulen, erhalten die Module zur kognitiven
Umstrukturierung und zur sozialen Unterstitzung signifikant bessere Bewertungen als das Entspan-
nungsmodul. Die gefundenen Geschlechtsunterschiede weisen in allen Féllen auf eine signifikant

positivere Beurteilung durch die Gruppe der Madchen hin.

4.3.5.2 Einflusse der Gruppenzusammensetzung auf di e Evaluationsergebnisse

In der Literatur wird von der Erfahrung berichtet, dass die Durchfihrung von Praventionsprogrammen
in geschlechtshomogenen Gruppen zu mehr Kooperationsbereitschaft der Jugendlichen fuhrt (s. Pds-
sel et al., 2003). Aus diesem Grund wurde der Frage nachgegangen, ob sich die Programmeffektivitat
in geschlechtsheterogenen Gruppen von der in reinen Madchen bzw. reinen Jungengruppen unter-
scheidet. Die Auswertung erfolgte mit Hilfe zweifacher Varianzanalysen mit Messwiederholung. Die
unabhéngigen Variablen beziehen sich auf die Gruppenzugehdrigkeit (reine Jungengruppe, reine
Madchengruppe und gemischtgeschlechtliche Gruppe) sowie auf die Messzeitpunkte. Als abhangige

Variablen werden erneut die Bereiche Wissen, Anforderungsbewertung und Coping sowie Stress-
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symptomatik und wahrgenommene Problembelastung einbezogen. Der Fokus liegt auf der Beurtei-

lung des Gesamtprogramms.

Im Wissensbereich finden sich bei den Definitionen und Beispielen zu Stressauslésern, Stressbewalti-
gung und Stressreaktionen multivariat signifikante Unterschiede zwischen den verschiedenen Teil-
nehmergruppen (F, es6) = 2.89; p <.01; Eta’ = .034). Fur die univariaten Anschlusstests ergibt sich
nach Bonferoni-Korrektur ein ' = .05/2 = .025. Bei den Definitionen (F, se0) = 2.97; p <.05; Eta’ = .02)
besteht der kleine Effekt darin, dass zwar in allen Gruppen ein Wissenszuwachs erzielt wird, dass
dieser Zuwachs jedoch in der homogenen Madchengruppe insgesamt am héchsten ist. Die unguns-
tigsten Effekte werden demgegeniber in der homogenen Jungengruppe erreicht, bei denen in der
Posttest-Erhebung zwar ebenfalls ein Zuwachs erzielt wird, der jedoch zur Follow-up-Erhebung ab-
sinkt. Auf den Wissensbereich bezogen finden sich weiterhin univariat signifikante Unterschiede bei
den Beispielen, die den Jugendlichen zu Stressauslésern, Stressbewdltigung und Stressreaktionen
einfallen (F, es0) = 3.28; p <.05; Eta® = .02). Vor allem bei den Madchen in homogenen Trainingsgrup-
pen findet sich ein deutlicher und stabiler Zuwachs Uber die Erhebungszeitpunkte hinweg, wéhrend
vor allem in den homogenen Jungengruppen weniger gunstige Werte erreicht werden (s. Tabelle 19).
Fur die anderen Variablenbereiche ergeben sich keine differentiellen Wirkungen der Gruppenzugeho-

rigkeit.

Tabelle 19:
Mittelwerte von Wissensvariablen in homogenen Junge n- bzw. Madchengruppen sowie geschlechts-
gemischten Trainingsgruppen mit signifikantem Varian zanalyseergebnis (Standardabweichungen in
Klammern)

Pratest Posttest Follow-up
Bereich Wissen
Anzahl angemessener Definitionen
Homogene Jungengruppe 1.43 (1.17) 2.46 (1.23) 2.37 (1.26)
(n=67)
Homogene Madchengruppe 1.60 (.97) 3.60 (1.03) 3.06 (1.03)
(n=84)
Geschlechtsgemischte Gruppe 1.71 (1.13) 2.71(1.22) 2.90(1.21)
(n=182)
Anzahl genannter Beispiele
Homogene Jungengruppe 9.70 (3.84) 10.40 (3.64) 9.32 (3.60)
(n=67)
Homogene Madchengruppe 12.87 (4.39) 14.84 (4.93) 13.74 (5.39)
(n =84)
Geschlechtsgemischte Gruppe 11.39 (3.86) 11.57 (4.21) 11.68 (4.11)
(n=182)

Zusammenfassend lasst sich zur Frage der Gruppenzusammensetzung festhalten, dass bei Variablen
aus dem Wissensbereich Unterschiede festzustellen sind, die durchgéngig in die Richtung glinstigerer

Effekte bei homogenen Madchengruppen hinweisen. Besonders ungiinstige Effekte zeigen sich dem-
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gegeniiber am ehesten bei homogenen Jungengruppen, wahrend die gemischtgeschlechtlichen

Gruppen eine Zwischenstellung einnehmen. Die Effekte sind jedoch sehr klein.

4.3.5.3 Einflisse des Schultyps und der Klassenstuf e auf die Trainingsergebnisse

Im Folgenden wird zundchst auf die Frage eingegangen, ob und in welcher Weise die Evaluationser-
gebnisse vom besuchten Schultyp abhéngig sind. Es wird differenziert zwischen Schilern, die eine
Haupt- und Realschule besuchen, und Schilern, die ein Gymnasium besuchen. Der Schwerpunkt wird
an dieser Stelle auf die Untersuchung der Gesamteffekte des Programms gelegt. Das Geschlecht als

weitere unabhangige Variable wird einbezogen.

Betrachtet man bei der Analyse der Schultypeffekte zunachst die Wissensebene, so lassen sich multi-
variate Effekte bei den Summenscores zu den Definitionen und Beispielen zu Stressauslésern,
Stressbewaltigung und Stressreaktionen finden. Dabei handelt es sich sowohl um einen Haupteffekt
fir die Schulform (F, 326) = 2.79; p <.05; Eta® = .03) als auch um eine Interaktion zwischen Schulform
und Geschlecht (F, 306) = 2.45; p <.05; Eta® = .03). Fur die univariaten Anschlusstests ergibt sich nach

der Bonferoni-Korrektur ein * = .05/2 = .025. Wie sie zeigen, geht der multivariate Effekt im Wesentli-
chen auf Unterschiede bei den Definitionen zu Stressauslosern, Stressbewaltigung und Stressreaktio-
nen zuriick. Der Haupteffekt (F(, 6s5) = 4.57; p <.05; Eta’ = .01) besteht darin, dass der Wissenszu-
wachs im Gymnasium hoher ist als in der Haupt- und Realschule (s. Tabelle 20). Wie der zusétzliche
Interaktionseffekt zeigt (F(, ¢ss) = 4.29; p <.05; Eta® = .01), liegt dies im Wesentlichen an den Jungen
der Haupt- und Realschule, die Uber einen geringeren Wissenszuwachs verfiigen als alle anderen
Gruppen. Auch hier zeichnet sich jedoch ein Wissenszuwachs ab, der lediglich geringer ausfallt als in
den anderen Gruppen. In allen Fallen erweist sich der Wissenszuwachs als stabil bis zur Follow-up-
Erhebung. Das Effekstarkemald verweist in beiden Fallen auf einen kleinen Effekt. Beziglich der an-

deren interessierenden abhangigen Variabeln ergeben sich keine Schultypunterschiede.

Tabelle 20:
Mittelwerte von Haupt- und Realschiilern sowie Gymna  siasten bei Variablen mit signifikanten Varianzana-
lyseergebnissen (Standardabweichungen in Klammern)

Pratest Posttest Follow-up

Bereich Wissen
Anzahl angemessener Definitionen
Haupt- und Realschiler Weiblich 1.42 (.86) 2.52 (1.20) 2.74 (1.20)
(n=114) Méannlich ~ 1.38 (1.10) 2.06 (1.21) 1.90 (1.20)

Gesamt 1.40 (.97) 2.32(1.20) 2.38(1.30)
Gymnasiasten Weiblich 1.91 (1.13) 3.13 (1.05) 3.21 (1.00)
(n=219) Mannlich  1.47 (1.15) 2.73 (1.19) 2.82 (1.15)

Gesamt 1.74 (1.15) 297 (1.12) 3.06 (1.08)
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Nach der Analyse von Schultypeffekten wird im Folgenden auf mdgliche Programmwirkungsunter-
schiede in den Klassenstufen 8 und 9 eingegangen. Der Fokus liegt auf der Analyse des Gesamtpro-

gramms ohne Differenzierung zwischen den Modulkombinationen.

Betrachtet man zunéachst die Wissensebene, so lassen sich diesbeziiglich keine differentiellen Effekte
zwischen den Klassenstufen nachweisen. Anders sieht dies im Bereich der Anforderungsbewertung
und des Copings aus. Bei der Analyse der Gedanken in Stresssituationen findet sich eine signifikante
Interaktion zwischen Klassenstufe und Messzeitpunkt (F, 316y = 5.85; p <.001; Eta® = .07). Der Effekt
geht vor allem auf differentielle Effekte bei der Haufigkeit positiver Gedanken in Stresssituationen
zuriick (F, 638y = 7.60; p <.01; Eta’ = .02) und besteht darin, dass der Anstieg der positiven Gedanken
in Stresssituationen insgesamt in der 8. Klasse grof3er ist als in der Klasse 9 (s. Tabelle 21). Eta’ist in
diesem Fall als kleiner Effekt zu interpretieren (flr die Anschlusstests wurde das Signifikanzniveau

korrigiert).

Im Coping-Fragebogen fiur Jugendliche lasst sich weiterhin multivariat ein Interaktionseffekt beziglich
des Rickzugsverhaltens zwischen Klassenstufe und Geschlecht tber die Messzeitpunkte finden
(Fs, 316y = 2.86; p <.01, Eta® = .07). Univariat zeigt sich diese Interaktion beim Riickzugsverhalten in
Bezug auf die Eltern (F(, 646y = 6.63; p <.01; Eta’ = .02; bei einer Bonferonikorrigierten Irrtumswahr-
scheinlichkeit von ' = .05/4 = .013). Inhaltlich findet sich eine Zunahme des Riickzugsverhaltens bei
Jungen in der 8. Klasse, wahrend in der 9. Klasse eine Abnahme zu verzeichnen ist. Im Gegensatz
dazu finden sich bei den Madchen vergleichsweise stabile Werte. Weitere Klassenstufeneffekte sind

nicht feststellbar.

Tabelle 21:
Mittelwerte von Acht- und Neuntklasslern bei Variabl en mit signifikanten Varianzanalyseergebnissen
(Standardabweichungen in Klammern)

Pratest Posttest Follow-up
Bereich Wissen
Anzahl angemessener Definitionen
8. Klasse (n = 214) Weiblich .20 (.57) .78 (1.13) .54 (1.06)
Mannlich 19 (.54) A7 (.98) 40 (.89)
Gesamt .20 (.56) 65 (1.1) 48 (.99)
9. Klasse (n = 109) Weiblich 11 (.46) .15 (.40) 27 (.65)
Mannlich 31 (.62) .19 (.40) 36 (.72)
Gesamt 17 (52) 16 (.40) 30 (.67)

Bereich Coping

Ruckzug bei Problemen mit den Eltern

8. Klasse (n = 222) Weiblich  2.76 (1.38)  2.74 (1.50)  2.75 (1.58)
Mannlich  2.02 (1.56)  2.02 (1.53)  2.68 (1.84)
Gesamt  2.45(1.50)  2.43(155)  2.72 (1.70)

9. Klasse (n = 112) Weiblich  2.40 (1.65)  2.36 (1.67)  2.72 (1.48)
Mannlich ~ 2.52 (1.45) 279 (1.65)  2.40 (1.48)
Gesamt 244 (1.58)  2.51(1.67)  2.61(1.48)
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Zum Einfluss des Schultyps auf die Trainingsergebnisse lasst sich insgesamt festhalten, dass sich nur
auf der Wissensebene eine positivere Programmwirkung fiir die Gymnasiasten ergibt. Ansonsten
scheint das Programm keine spezifischen Effekte bei bestimmten Schultypen hervorzurufen und ist
demnach in beiden Schultypen gleichermalRen erfolgreich einsetzbar. Gefundene Effektunterschiede
zwischen den Klassenstufen sind relativ gering und im Copingbereich fallen sie unsystematisch aus.

Das Programm lasst sich demnach in beiden Klassenstufen mit &hnlichem Erfolg einsetzen.

4.3.5.4 Evaluationsergebnisse zur Nutzung des Inter  netportals

Insgesamt geben 30.3% der Jugendlichen an, die Internetseite zum Stressbewaltigungstraining be-
sucht zu haben (29.8% der Madchen und 30.7% der Jungen). Von den Jugendlichen, die die Seite
besucht hatten, waren 48% der Meinung, dass ihnen die Internetseite gut bzw. sehr gut gefallen hat.
Weiteren 27.6% der Jugendlichen hat die Internetseite teilweise zugesagt (,teils-teils), wahrend sie

24.4% der Jugendlichen nicht so gut oder Uberhaupt nicht gut gefallen hat.

Den Chat auf der Internetseite, der jeweils freitags von 17-19 Uhr zuganglich war, haben 8.9% der
Schiler besucht (7.4% der Madchen und 10.6% der Jungen), wobei 50% der Jugendlichen hierzu
eine gute bis sehr gute Bewertung abgaben. Weitere 26.9% fanden den Chat teilweise positiv, wah-
rend 23.1% ihn als nicht so gut oder gar nicht gut beurteilen. Die Diskussionsforen, die kursbegleitend
angeboten wurden und von dem jeweiligen Trainingsleiter betreut wurden, wurden von 20.3% der
Jugendlichen (17.9% der Madchen und 23.2% der Jungen) aufgesucht. Hierzu wurde von 67.7% der
Jugendlichen ein gutes bis sehr gutes Urteil abgegeben. Weiteren 20% haben die Foren teilweise

zugesagt, wahrend sie 12.3% der Jugendlichen nicht so gut oder tberhaupt nicht gut gefallen haben.

Zwischen dem Besuch der Internetseite, des Chats sowie der Diskussionsforen und der Gesamtbe-
wertung des Trainings bestehen keine Zusammenhange. Das Training wird von Jugendlichen, die das
Internet genutzt haben, und Jugendlichen, die es nicht genutzt haben, gleich bewertet. Dartiber hinaus
gibt es keine nennenswerten Unterschiede hinsichtlich der Effekte auf Wissen, Anforderungsbewer-
tung und Coping sowie Stresssymptomatik und Problembelastung zwischen Jugendlichen, die das

Internet genutzt haben, und solchen, die es nicht genutzt haben.

Die Zugriffsstatistik auf die Internetseite weist fir den Trainingszeitraum von Oktober bis Dezember
2003 insgesamt 1298 Besucher fir die Internetseiten aus. Davon entfielen 165 auf den Monat Okto-
ber, 741 auf den Monat November und 392 auf den Monat Dezember. Da die Internetseite erst am
Ende der vierten Trainingssitzung eingefiihrt wurde, geht der starke Anstieg Ende Oktober und insbe-
sondere im Monat November auf die Bekanntmachung der Internetbegleitung zurtick. Der Riickgang

im Dezember dirfte auf das Ende des Trainings (Mitte Dezember) zurtickgehen.
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Zusammenfassend lasst sich zur Internetnutzung festhalten, dass knapp ein Drittel der Jugendlichen
das Internet als Begleitmedium genutzt hat, wobei insbesondere die Diskussionsforen recht haufig
besucht und gleichzeitig Uberwiegend positiv beurteilt wurden. Die Internetnutzung hangt allerdings

nicht mit der Trainingsbewertung durch die Jugendlichen oder mit den Trainingseffekten zusammen.

4.3.5.5 Eltern- und Lehrerperspektive

Bei den Eltern- und Lehrereinschatzungen finden sich keine Unterschiede zwischen der Interventions-
und Kontrollbedingung. Betrachtet man die Korrelationen zwischen den Urteilen der Schiiler und den
Urteilen der Eltern (auf die Gesamtstichprobe zum ersten Messzeitpunkt bezogen), so findet man im
Problemfragebogen fiir Jugendliche von Seiffge-Krenke (1995) mittlere Korrelationen zwischen den
Einschatzungen der Jugendlichen und ihrer Eltern (fur Probleme im Bereich der Schule r = .42,
p <.001; fir Probleme mit den Eltern r = .44, p <.001; fur Problem mit Gleichaltrigen r = .44, p <.001
und fiir selbstbezogene Probleme r = .40, p <.001). Ahnliches gilt fiir die Einschatzungen der Sym-
ptombelastung in der deutschen Fassung des Strenghts and Difficulties Questionnaire (fir den Ge-
samtwert r = .37, p <.001; fir Emotionale Probleme r = .42, p <.001; fir Verhaltensprobleme r = .36,
p <.001; fur Hyperaktivitat/ Unaufmerksamkeit r = .34, p <.001; fur Probleme mit Gleichaltrigen-
Beziehungen r = .43, p <.001 und fur Prosoziales Verhalten r = .26, p <.001). Bei den Lehrereinschat-
zungen finden sich durchweg Nullkorrelationen mit den Einschétzungen der Jugendlichen. Auch die

Urteile zwischen Eltern- und Lehrern korrelieren nicht.

Vergleicht man die Selbstbeschreibungen der Schiler zum ersten Messzeitpunkt im Strenghts and
Difficulties Questionnaire mit den Fremdeinschatzungen der Eltern, so fallt auf, dass sich die Schuler
durchgéngig als starker belastet beschreiben, als von den Eltern angenommen (s. Tabelle 22). Der
t - Test fur korrelierte Stichproben ergibt signifikante Ergebnisse (mit p <.001) fir den Gesamtwert des
Strenghts and Difficulties Questionnaire (t = 17.41) und fur die Untertests Emotionale Probleme (t =
12.51), Verhaltensprobleme (t = 8.40), Hyperaktivitat/ Unaufmerksamkeit (t = 12.47), Probleme mit
Gleichaltrigen (t = 12.73) und Prosoziales Verhalten (t = -2.76).

Werden die Selbstbeschreibungen der Schiller mit denen der Lehrer verglichen, fallen die Ergebnisse
ahnlich aus (s. Tabelle 23). Hier zeigt der t - Test fiir korrelierte Stichproben signifikante Mittelwertsdif-
ferenzen fur den Gesamtwert des Strenghts and Difficulties Questionnaire (t = 4.01; p <.001) und fur
die Untertests Emotionale Probleme (t = 2.22; p <.05), Verhaltensprobleme (t = 4.99; p <.001) sowie
Hyperaktivitat/ Unaufmerksamkeit (t = 4.18; p <.001) an.
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Tabelle 22:
Mittelwerte und Standardabweichungen vom Selbsturteil der Schiler und vom Fremdurteil der Eltern im
Strenghts and Difficulties Questionnaire zum ersten Messzeitpunkt

Strenghts and Difficulties Questionnaire Mittelwerte Standardabweichungen
Gesamtproblemwert (n = 600)
Schiler 31.98 4.89
Eltern 28.08 4.89
Emotionale Probleme (n = 636)
Schiler 7.84 2.22
Eltern 6.73 1.94
Verhaltensprobleme (n =633)
Schiler 7.50 1.56
Eltern 6.93 1.44
Hyperaktivitdt (n = 636)
Schiler 9.11 2.12
Eltern 7.90 2.18
Probleme mit Gleichaltrigen (n = 627)
Schiiler 7.55 1.73
Eltern 6.60 1.73
Prosoziales Verhalten (n = 634)
Schiler 11.99 1.98
Eltern 12.24 1.87
Tabelle 23:
Mittelwerte und Standardabweichungen vom Selbsturteil der Schiler und vom Fremdurteil der Lehrer im

Strenghts and Difficulties Questionnaire zum ersten Messzeitpunkt

Strenghts and Difficulties Questionnaire Mittelwerte Standardabweichungen
Gesamtproblemwert (n = 96)

Schuler 31.56 4.96
Lehrer 28.60 5.94
Emotionale Probleme (n = 105)

Schuler 7.57 2.23
Lehrer 6.95 211
Verhaltensprobleme (n=102)

Schuler 7.37 1.68
Lehrer 6.23 1.68
Hyperaktivitdt (n =112)

Schuler 9.03 1.89
Lehrer 7.83 2.64

Es bleibt festzuhalten, dass weder aus Eltern- noch aus Lehrersicht Trainingswirkungen beobachtet
wurden. Im Vergleich zu den Fremdbeurteilungen der Eltern und Lehrer, beschreiben sich die Schiler

als starker belastet.
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4.4 Diskussion

Das Erleben von Stress gehdrt fir Jugendliche zum Alltag (Lohaus, Beyer & Klein-HeR3ling, 2004;
Nummer & Seiffge-Krenke, 2001; Rudolph & Hammen, 1999). Damit allein heben sie sich jedoch nicht
von anderen Altersgruppen ab. Auch ist die Konfrontation mit Stressoren nicht per se alarmierend.
Vielmehr wird argumentiert, dass sie die Fahigkeit fordert, schwierige Situationen zu meistern, da erst

im Umgang mit Anforderungssituationen gelernt wird, ein Bewaltigungspotential aufzubauen.

Im Vergleich mit anderen Entwicklungsstufen ist die Jugendzeit jedoch durch eine enorme Vielfalt an
Veranderungen auf mehreren Ebenen gekennzeichnet (Kaplan, 1999; McNamara, 2000; Oerter &
Dreher, 2002). Parallel dazu steigt die Anzahl der Stressoren in der friilhen Adoleszenz an. Insbeson-
dere die Zeit zwischen 13 und 15 Jahren wird als ein belastender Altersabschnitt beschrieben: Die
Probleme kumulieren, ohne dass schon reife Stressbewaltigungskompetenzen vorhanden sind (Seiff-
ge-Krenke, 1995).

Nach dem transaktionalen Stressmodell (Lazarus, 1966) werden Uberforderungen vermieden, wenn
Ressourcen zur Stressbewaltigung vorhanden sind, d.h. wenn das Verhaltnis von Anforderungen und
Fahigkeiten, ihnen zu begegnen, ausgewogen ist. Aus diesem Grund ist es das Hauptanliegen dieser
Arbeit, ein Stresspraventionsprogramm fiir Jugendliche zu entwickeln. Durch die Teilnahme an dem
Programm sollen die Schiler mit einem Repertoire effektiver Stressbewaltigungskompetenzen aus-
gestattet werden. Damit soll ihnen zum einen die Bewaltigung aktueller Belastungssituationen erleich-
tert werden. Zum anderen sollen sie friihzeitig auf zukinftige Stressereignisse vorbereitet werden, um
damit einem Ruckgriff auf unangemessene Strategien vorzubeugen. Fiur die Konzeption eines solchen
Programms spricht auch, dass die Entwicklung eines Copingrepertoires in friihen Lebensabschnitten
die Basis fiir erfolgreiches Coping im spéteren Jugendalter und im Ubergang zum Erwachsenenalter
ist (Call et al., 2002; Griffith et al., 2000; Rice et al., 1993; Seiffge-Krenke, 1995).

Theoretische Grundlage des Stressbewaltigungsprogramms ist das transaktionale Stressmodell von
Lazarus und Mitarbeitern (Lazarus, 1966; Lazarus & Folkman, 1984; Lazarus & Launier, 1981). Die-
ses Modell zeigt die bedeutsamsten Eingriffspunkte fur eine Forderung von Stressbewaltigungskom-
petenzen. Ansatzpunkte bieten dabei (a) die Anderungen der Bewertung von Anforderungssituationen
und (b) die Optimierungen der Bewaltigungsressourcen. Das vorliegende Stressbewaltigungspro-
gramm fir Jugendliche setzt an beiden Punkten an. Zentrales Element des Stressbewaltigungspro-
gramms sind MaBnahmen zur Verbesserung der Problemlésekompetenz (D’Zurilla & Goldfried, 1971).
Die Problemlésekompetenz wird als eine allgemeine, Ubergeordnete Stressbewaltigungsstrategie
angesehen. Die Trainingselemente zur Beeinflussung der priméren Bewertung und der Stressbewalti-
gungsressourcen bauen auf dieser Basis auf. Der Problemldseansatz bildet daher das Basismodul
des Stressbewaéltigungsprogramms, das um verschiedene weitere Module ergénzt wird. Das Ergén-
zungsmodul (a) zum Thema Kognitionen enthdalt vor allem Elemente zur Beeinflussung der priméren
Bewertung. Die Erganzungsmodule (b) und (c) zur Suche nach sozialer Unterstiitzung und zu Ent-

spannung und Zeitmanagement enthalten vor allem Elemente zur Erweiterung der Bewaltigungsres-
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sourcen. Sie kénnen in der Funktion gesehen werden, den Suchraum bei der Suche nach Lésungsal-
ternativen im Problemléseansatz zu erweitern. Die in diesem Programm trainierten Formen der Bewal-
tigung haben sich in verschiedenen Studien als effektive Stressbewaltigungsstrategien erwiesen (vgl.
2.3.2und 2.3.3).

Im Rahmen der vorgestellten Evaluationsstudie wurde das universelle Stresspraventionsprogramm
~SNAKE" in einem quasiexperimentellen Versuchsplan mit 18 Trainingsklassen und 14 Kontrollklas-
sen durchgefiihrt. Teilnehmer der Studie waren Schuler der 8. und 9. Klasse sowie deren Eltern und
Klassenlehrer, die an einer Pra-Post-Erhebung sowie an einer Follow-up-Erhebung zwei Monate nach

Beendigung des Programmes partizipierten. Die Evaluation fand im Schulsetting statt.

Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse der Studie zusammenfassend dargestellt und bewer-
tet. Zunachst werden die Hypothesen zur Gesamteffektivitdt des Programms und zur Differenzierung
zwischen den Trainingsmodulen diskutiert. AnschlieBend wird auf die Folgeanalysen eingegangen,

und es werden Optimierungsvorschlage und Grenzen der Evaluationsstudie erdrtert.

4.4.1 Gesamteffekte des Programms

Im ersten Hypothesenbereich wurden zunachst Erwartungen zu den Gesamteffekten des Programms
ohne Differenzierung nach den verschiedenen Trainingsmodulen untersucht. Die Aussagen zur Trai-
ningswirksamkeit beruhen in diesem Fall auf einem Vergleich von Trainings- und Kontrollgruppe. Allen
Schulern der Trainingsgruppe wurde zunachst das Grundlagenmodul dargeboten. In diesem Modul
wurde Wissen zum Thema Stress und Stressbewéltigung sowie ein Problemldseansatz vermittelt.
Darauf aufbauend wurden die drei Ergadnzungsmodule durchgefiihrt. Jede der Untersuchungsvarian-
ten wurde in sechs Schulklassen realisiert. Die Schiller der Kontrollgruppe besuchten wie gewohnt

den normalen Unterricht.

Wie erwartet wurde mit dem Training ein Wissenszuwachs bei den Trainingsteilnehmern erreicht, der
bis zur Follow-up-Erhebung nach zwei Monaten stabil blieb. Die Ergebnisse belegen, dass er vor al-
lem auf die Zunahme der von den Schilern genannten richtigen Definitionen zu Stressauslésern,
Stressreaktionen und Stressbewaltigungsstrategien zuriickzufiihren ist. Zwar nennen die Trai-
ningsteilnehmer nach dem Programmbesuch auch mehr Beispiele zu den oben genannten Bereichen
als die Schuler der Kontrollgruppe; dieser Effekt ist aber darauf zurlickzufiihren, dass die Angaben in
der Kontrollgruppe abnehmen, wahrend in der Trainingsgruppe nur eine leichte Zunahme zu ver-
zeichnen ist. Die Abnahme in der Kontrollgruppe ist méglicherweise in der ricklaufigen Motivation
begriindet, die Beispiele in ihrer Gesamtheit niederzuschreiben. Aus dieser Erfahrung heraus stellt
sich die Frage, ob das Auflisten von Beispielen in einer Jugendlichenstichprobe die angemessene
Erhebungsmethode zur Wissensabfrage darstellt. Insgesamt lasst sich aus den Ergebnissen zum
Wissensbereich ableiten, dass es im Training gelungen ist, den Jugendlichen die Basiselemente des

Stressgeschehens zu vermitteln. Die Auseinandersetzung mit diesen Grundlagen ist eine wichtige
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Voraussetzung dafir, ein eigenes Stresserleben bei sich wahrzunehmen und eine Stressbewéltigung
aktiv zu gestalten. In der praktischen Umsetzung hat es sich als sehr hilfreich erwiesen, dass sich die
Trainingsleiter und Schiler in den ersten Sitzungen auf ein gemeinsames Vokabular zum Thema
Stress sowie auf ein gemeinsames Modell zur Veranschaulichung des Stressgeschehens geeinigt

haben, in das die Trainingsinhalte sukzessive integriert werden konnten.

Zum Bereich von Anforderungsbewertung und Coping lasst sich konstatieren, dass mit dem Training
insbesondere eine Zunahme des positiven Denkens in potentiellen Stresssituationen erreicht wurde,
wie die Auswertung der ,Thought List“ ergeben hat. Nach dem Training benennen die Trainingsteil-
nehmer in vorgestellten Stresssituationen haufiger stressreduzierende bzw. positive Situationsbewer-
tungen als die Schiiler der Kontrollgruppe. Eine Verringerung der Anzahl negativer Gedanken in po-
tentiellen Stresssituationen findet sich demgegeniber nicht. Die Befunde kénnten damit erklart wer-
den, dass in dem Stresspraventionsprogramm ,SNAKE" der Aufbau positiver Situationsbewertungen
im Vordergrund stand (siehe dazu 4.4.4). Zu a&hnlichen Ergebnissen gelangen Hains und Szyjakowski
(1990), die zur Evaluation eines Stressbewaltigungstrainings fur Jugendliche zur Durchfiihrung im
Schulsetting ebenfalls die ,Thought List* einsetzten. Auch aus ihrem Studienbericht geht hervor, dass
die intendierten Veréanderungen auf kognitiver Ebene im Zuge des Trainings auf die positiven Gedan-

ken beschréankt blieb.

Wie angenommen, zeigt sich weiterhin eine Zunahme funktionaler Copingstrategien (aktives Coping)
und eine geringe Abnahme dysfunktionaler Strategien (Problemmeidung). Allgemein wirken funktiona-
le Stressbewadltigungsstrategien protektiv bei der Entstehung von Stress. Sie kénnen gesundheits-
schadliche Stresswirkungen reduzieren. Dysfunktionale Strategien dagegen kdnnen die Stresswirkung
sogar noch erhéhen (Ebata & Moos, 1991; Seiffge-Krenke, 1995). Die aktiven Copingstrategien (ge-
messen mit dem CASQ, Seiffge-Krenke, 1989) umfassen vor allem Strategien aus dem Bereich der
sozialen Unterstiitzung (z.B. das Problem mit anderen gemeinsam l6sen, Trost und Zuwendung su-
chen, das Problem mit den Eltern oder anderen Erwachsenen diskutieren). Eine Zunahme des aktiven
Copingverhaltens bedeutet deshalb vor allem eine Verbesserung der Fahigkeit, soziale Unterstiitzung
zur Stressbewadltigung zu aktivieren. Dass sich die Trainingswirkung bei Problemen mit den Eltern
aulRert, konnte darauf zuriickzufuhren sein, dass bei Jugendlichen gerade in diesem Problembereich
ein unterstutzungsorientiertes Bewaltigungsverhalten ausbaufahig ist. Durch die Kursteilnahme wur-
den die sie darin unterstutzt, Probleme mit den Eltern aktiver anzugehen. Die problemmeidenden
Strategien (ebenfalls gemessen mit dem CASQ, Seiffge-Krenke, 1989) umfassen zum einen Verhal-
tensweisen wie aktive Verleugnung eines Problems (z.B. so tun als ware alles in Ordnung) und Riick-
zugstendenzen. Zum anderen beinhalten sie Abreagieren im Sinne einer destruktiven Emotionsregu-
lation (z.B. schreien, Tiren knallen). Entscheidend ist, dass das Problem im Moment der Problemmei-
dung nicht gel6st wird. Die Abnahme problemmeidenden Verhaltens zeigt sich in Folge des Trainings
bei schulbezogenen Problemen. Schulbezogene Probleme wurden in dem Stresspraventionstraining
wiederholt thematisiert. Moglicherweise wurden dadurch alternative Umgangsweisen mit schulischen
Problemen aufgezeigt, die einen Rickgang der Problemmeidung in diesem Bereich bewirkt haben.

Das Ergebnis darf jedoch nicht Giberbewertet werden, da die Effekte gering sind.
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Bezilglich der dritten erfassten Komponente, dem internalen Coping (ebenfalls gemessen mit dem
CASQ, Seiffge-Krenke, 1989), lieRen sich keine Verédnderungen beobachten. Unter den internalen
Copingstrategien im CASQ werden kognitive Prozesse zur Stressreduktion, wie z.B. das Nachdenken
Uber Losungsmoglichkeiten, die Antizipation von Schwierigkeiten sowie das Akzeptieren eigener
Grenzen verstanden. Da im Training ein Schwerpunkt auf der Vermittlung einer Problemlésekompe-
tenz als Metastrategie der Stressbewadltigung lag, hatte man sich auch eine Verbesserung der interna-
len Bewaltigungskompetenzen erhoffen kénnen. Vermutlich hat das Problemldsetraining aber dazu
beigetragen, die positiven Situationsbewertungen zu férdern. Des Weiteren kénnte auch die Verbes-
serung des aktiven Copings zum Teil auf die Schulung der Problemlésekompetenz zurtickgefuhrt
werden. Diese Interpretation beruht auf Studien, die Zusammenhange zwischen guten Problemldse-
kompetenzen und der Auswahl adaptiver Strategien in belastenden Stresssituationen gefunden haben
(D’Zurilla & Chang, 1995).

Bei der Symptomatik und der Problembelastung sind insgesamt nur wenige Veranderungen zu beo-
bachten. Treten sie auf (wie beim Strenghts and Difficulties Questionnaire, Goodman, 1997, 1999),
fallen sie eher zugunsten der Madchen als der Jungen aus. Auch bei einer Programmevaluation von
Hains und Ellmann (1994), die ein Stressbewaltigungstraining fir Jugendliche im Schulsetting unter-
suchten, fanden sich ahnliche Ergebnisse. Zwar berichten die Autoren Uber positive Programmwir-
kungen im Hinblick auf Angste, Depressivitat und Argergefiihle, eine Trainingswirkung auf Ebene der
Symptombelastung blieb aber aus. Diese Befunde scheinen nicht nur auf den Stresspraventionsbe-
reich beschrankt zu sein. So berichten Manz et al. (2001) Uber die Erprobung eines settingbasierten
Programms zur Pravention von Angst und Depression mit Jugendlichen. Auch in diesem Fall ergaben
sich keine Trainingseffekte beziglich der Symptombelastung. Einschrankend ist in diesem Zusam-
menhang zu bemerken, dass es grundsatzlich schwierig ist, mit einem universellen Praventionspro-
gramm auf diesen Ebenen Wirkungen zu erzielen. Dies liegt insbesondere daran, dass die teilneh-
menden Jugendlichen keine Population mit spezifischen Symptomatiken darstellen und auch die
durchgefiihrte Intervention nicht auf spezifische Symptomatiken (wie beispielsweise Kopfschmerz)

gerichtet ist.

In Ubereinstimmung mit den Ergebnissen anderer Programmevaluationen zur Stressbewaltigung im
Jugendalter (z.B. Kiselica et al., 1994) ergeben sich nur in einzelnen Féllen Geschlechtseffekte bei der
Trainingswirksamkeit. Sie spielen aber im Verhaltnis zu den anderen Programmeffekten eine unterge-
ordnete Rolle. Grundséatzlich sind daher mit dem Programm sowohl weibliche als auch mannliche
Jugendliche erreichbar. Dies ist vermutlich vor allem darauf zurtickzufiihren, dass bei der Konzeption
des Stresspraventionsprogramms ,SNAKE* darauf geachtet wurde, die Inhalte der einzelnen Ubungen
S0 zu gestalten, dass sich Madchen und Jungen gleichermal3en angesprochen fuhlen (bei Fallbeispie-

len beispielsweise standen in den meisten Féllen zwei geschlechtsspezifische Versionen zur Verfi-

gung).
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4.4.2 Differenzierung nach Trainingsmodulen

Im zweiten Hypothesenbereich wurden Erwartungen zu den speziellen Modulkombinationen formu-
liert. Zusammenfassend kann man zu den Unterschieden zwischen den Trainingsmodulen konstatie-
ren, dass sich bei einer Reihe von Kriterien Unterschiede finden, die auf vergleichsweise glinstigere
Evaluationsergebnisse fur die Modulkombination mit Fokussierung auf kognitive Umstrukturierung
hinweisen. Die Jugendlichen dieser Gruppe nutzen verstarkt positive Gedanken in Stresssituationen
und setzen verstarkt auf kognitive Strategien zur Stressbewaltigung. Diese modulspezifischen Effekte
finden sich in den beiden anderen Trainingsbedingungen (verstarkte Fokussierung auf soziale Unter-
stlitzung bzw. Entspannung) entgegen den Erwartungen nicht. Fir das Problemlésemodul in Kombi-
nation mit den Entspannungssitzungen ergeben sich die ungilnstigsten Evaluationsergebnisse. Es
zeigt sich tendenziell eine Zunahme des Rickzugsverhaltens in der Entspannungskombination. Auch
bleiben die positiven Entwicklungen, die sich fur die anderen Module belegen lassen, aus. Die Ergeb-
nisse zur differentiellen Programmwirksamkeit kdnnen nicht auf Kursleitereffekte zurtickgefuhrt wer-

den, da die verschiedenen Trainingsleiter alle Modulkombinationen anleiteten.

Die differenzierte Auswertung nach den Trainingsmodulen zeigt, dass der zuvor beschriebene Ge-
samttrainingseffekt zur Zunahme positiver Gedanken in Stresssituationen vor allem auf die Zugewinne
in der Trainingsgruppe mit Schwerpunktsetzung auf kognitive Umstrukturierung zurtickgeht. Im Ergan-
zungsmodul zum Thema Kognitionen wurde mit den Jugendlichen zunachst der komplexe Zusam-
menhang zwischen Gedanken, Gefiihlen und Verhalten erarbeitet, um die Bedeutsamkeit subjektiver
Bewertungen fur die Entstehung und Aufrechterhaltung des Stressgeschehens herauszuarbeiten. Im
Anschluss daran wurde mit verschiedenen Methoden die Generierung positiver Gedanken in Stresssi-
tuationen gelbt. Im Zuge des Trainings ist es den Schulern gelungen, die kognitiven Strategien soweit
zu verinnerlichen, dass in vorgestellten Stresssituationen stressreduzierende bzw. positive Situations-
bewertungen generiert werden kdnnen. Jugendliche im Alter von 13 bis 15 Jahren sind offensichtlich
gut dazu in der Lage, die eigenen Gedanken von einer Metaperspektive aus zu betrachten und sie
aktiv zu beeinflussen. Positiv auf diese Entwicklung haben sich vermutlich des Weiteren die modul-
spezifischen Ubungen zur Forderung des Selbstwertes ausgewirkt. Eine positive Selbstsicht kann zu
einer stressreduzierenden Bewertung eines Stressereignisses filhren und so seine belastende Wir-

kung reduzieren.

Mit dem Erganzungsmodul zur sozialen Unterstiitzung wurde das Ziel verfolgt, Jugendlichen die Mog-
lichkeiten zur Inanspruchnahme sozialer Unterstiitzung naher zu bringen und ihre sozialen Kompeten-
zen zu fordern. Vor allem sollten sie auch institutionelle Unterstiitzung als Hilfsangebot kennen und
wahrnehmen lernen. Auch der Besuch dieses Erganzungsmoduls ist mit positiven Konsequenzen fiir
die Schiler verbunden. Sie betreffen zum einen eine leichte Abnahme des Rickzugsverhaltens bei
den Jungen sowie eine positive Entwicklung bei der Anwendung kognitiver Strategien in beiden Ge-
schlechtsgruppen. Die spezifische Wirksamkeit dieses Ergdnzungsmoduls kann in der Evaluation
jedoch nicht bestatigt werden. Mdglicherweise hatten die Strategien zur sozialen Unterstiitzung noch

praktischer mit den Schulern erprobt werden sollen. So wurde das Thema institutionelle Unterstiitzung
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v.a. anhand von Broschiren zu verschiedenen Beratungseinrichtungen aus der ndheren Umgebung
der Schule besprochen. Fur die zukinftige Durchfiihrung des Moduls sollte beispielsweise die Mog-
lichkeit in Betracht gezogen werden, mit den Schilern Beratungseinrichtungen tatsachlich zu besu-

chen. Damit kénnte die praktische Umsetzbarkeit dieser Strategie starker herausgearbeitet werden.

Ahnlich fallt das Ergebnis bei dem Erganzungsmodul zum Thema Entspannung aus. Auch in diesem
Fall finden sich keine spezifischen Trainingswirkungen. In diesem Modul wurde die Progressive Mus-
kelentspannung (Jacobson, 1938) mit den Schillern durchgefiihrt. Darauf aufbauend wurden Phanta-
siereisen, eingebettet in die Entspannungsinstruktion, angeleitet. Wie den Schilderungen der Trai-
ningsleiter zu entnehmen ist, waren die Durchfiihrungen der Entspannungsibungen mit verschiede-
nen Schwierigkeiten verbunden, welche das vergleichsweise schlechtere Abschneiden des Entspan-
nungsmoduls mitbedingt haben kénnte. Offensichtlich fehlte es teilweise an der fiir eine Entspannung
ndtigen Ruhe. Beispielsweise wurden Gerausche aus den Nachbarrdaumen und vom Flur als stérend
empfunden. Des Weiteren wurde der Zustand der Klassenrdume beméngelt. Hinzu kommt die Beo-
bachtung der Trainingsleiter, dass die Entspannungsibungen bei einem Teil der Jugendlichen von
vorneherein auf Ablehnung stieRen. Diese Eindriicke schlagen sich auch in den Trainingsbewertun-
gen nieder (s.u.). In der Literatur wird darlber berichtet, dass Jugendliche zum Teil mehr Schwierig-
keiten haben, sich auf Entspannungsiibungen einzulassen, als dies bei Kindern der Fall ist. Griinde
daflr sind u.a. die hohe Selbstaufmerksamkeit Jugendlicher, die gerade bei einer Gruppenintervention
hinderlich sein kann (Petermann, 1999). Scheinbar ist es nicht in allen Kursen gelungen, diese Prob-
leme konstruktiv zu I6sen. Die Gesamtdauer des Entspannungsmoduls betrug lediglich vier Sitzungen.
Auch bei einer konzentrierten Teilnahme der Schiler ist dies ein sehr kurzer Zeitraum, um die Pro-
gressive Muskelentspannung tatsachlich zu lernen. Dies war jedoch auch nicht die Programmintenti-
on. Die Ubungen wurden in dem Stresspraventionstraining mit dem Ziel durchgefiihrt, den Jugendli-
chen die Mdglichkeiten dieser Form der Stressbewadltigung naher zu bringen. Es sollte das Interesse
daflir geweckt werden, Entspannungsmethoden auszuprobieren und gegebenenfalls spater in weiter-
fuhrenden Angeboten zu lernen. Fir die zukinftige Durchfihrung von Entspannungsverfahren im
Schulsetting sollten auf Grundlage dieser Erfahrung bestimmte Vorkehrungen getroffen werden. Zu-
nachst sollte ein ruhiger Raum zur Verfigung stehen, in dem auch eine entsprechende Atmosphéare
hergestellt werden kann. Die Teilnehmergruppe sollte auRerdem klein sein und es sollten nur solche
Jugendlichen an den Ubungen teilnehmen, die ausdriicklich Interesse signalisieren. Werden zukiinftig
solche Vorkehrungen beachtet, kdnnten mit dem Entspannungsmodul die intendierten Wirkungen

maoglicherweise doch erreicht werden.

Neben den Entspannungselementen wurden in diesem Modul Ubungen zum Zeitmanagement durch-
geflhrt. Die in diesem Zusammenhang erlernten Fertigkeiten wurden allerdings mit dem verwendeten
Evaluationsfragebogen nicht konkret erfasst. So enthalt der ,Coping-Fragebogen zu Entspannung,
Kognition und sozialer Unterstitzung®, der speziell zur Wirksamkeitsbeurteilung der einzelnen Module
konzipiert wurde, zur Evaluation des Entspannungsmoduls nur ltems zum Thema Entspannung und
Erholung (z.B. ,Wenn ich Stress habe, entspannen ich mich gezielt mit einer Entspannungsmethode*

oder ,Wenn ich Stress habe, erhole ich mich, um erst wieder Kraft zu sammeln“). Es wurden keine
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ltems aufgenommen, mit denen konkret die Zeitmanagementaspekte erfragt wurden. Dieses Vorge-
hen war ruckblickend nicht geeignet, auch die intendierten Trainingseffekte zum Bereich Zeitmana-

gement abzubilden.

Zur differenzierten Auswertung nach den drei Erganzungsmodulen muss kritisch angemerkt werden,
dass aufgrund des vorliegenden Designs keine Aussage dariiber getroffen werden kann, welche Trai-
ningswirkungen auf das Problemlésemodul zuriickgehen und welche im Einzelnen den Ergéanzungs-
modulen zugeschrieben werden kdnnen. Da alle Trainingsteilnehmer das Grundlagenmodul absolvier-
ten, sind die Programmeffekte der jeweils kombinierten Module im vorliegenden Design vermischt. Mit
diesem Vorgehen war das Ziel verbunden, alle Trainingsteilnehmer bezuglich Stress und Stressbewal-
tigung auf den gleichen Kenntnisstand zu bringen und ihnen mit der Vermittlung einer Problemldse-
kompetenz ein Grundkonzept zu bieten, in das die ergdnzenden Strategien integriert werden konnten.
Dieser Ansatz fuldt auf der Idee, mit den Erganzungsmodulen die Auswahlmdglichkeiten bei der Su-
che nach Lésungsalternativen im Problemldseansatz zu erweitern. Da aber auch die Wirkungen der
einzelnen Bausteine interessieren, mussten die Module in zukiinftigen Untersuchungen isoliert ange-

boten werden.

4.4.3 Folgeanalysen

Neben den Hypothesen zur Trainingseffektivitat wurden verschiedene zusétzliche Auswertungen vor-
genommen, aus denen sich wichtige Konsequenzen zur Nutzung des Programms ableiten lassen. Sie
betreffen die Trainingsbewertungen, die Gruppenzusammensetzung und den Einfluss des Schultyps
und der Klassenstufe auf die Programmwirksamkeit. Des Weiteren wurden die Angaben zur Internet-
nutzung und die Fremdeinschétzungen von Eltern und Lehrern herangezogen. Im Folgenden wird auf

die genannten Aspekte eingegangen.

4.4.3.1 Trainingsbewertungen

Zunéachst wurden die Urteile der Gesamtgruppe, ohne Differenzierung nach den verschiedenen Mo-
dulkombinationen, ausgewertet. Zusammenfassend wird das Training von den Teilnehmern tberwie-
gend positiv bewertet. Bezliglich der meisten Kriterien gaben etwa 75% der Jugendlichen ein positives
Urteil ab, wahrend 25% der Jugendlichen eine eher skeptische Haltung einnahmen. Die wichtigsten
Kriterien, die mit einer guten Bewertung in Verbindung stehen, sind (a) etwas gelernt zu haben und (b)
das Programm als abwechslungsreich zu empfinden. Die gefundenen Geschlechtsunterschiede wei-
sen in allen Féllen auf eine positivere Beurteilung aus Sicht der Madchen hin. Wie die differenzierte
Auswertung nach den verschiedenen Modulkombinationen ergibt, fallen die Trainingsbewertungen bei
den Kombinationen mit den Erganzungsmodulen zur kognitiven Umstrukturierung und zur sozialen
Unterstltzung positiver aus als bei der Kombination mit dem Ergdnzungsmodul zu Entspannung und

Zeitmanagement. Die Ergebnisse in ihrer Gesamtheit zeigen, dass das Entspannungsmodul ver-
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gleichsweise schlechter beurteilt werden muss. Es nimmt nicht nur auf Ebene der Programmeffektivi-
tat den letzten Platz ein, sondern wird von den Schilern auch vergleichsweise schlecht bewertet. Dies
ist konsistent mit den Befunden, die sich bereits zuvor bei dem Stresspraventionsprogramm fir Kinder
und bei den spezifischen Evaluationen von Entspannungstrainings im Kindes- und friilhen Jugendalter
gezeigt hatten (s. unter anderem Klein-HeRling, 1997; Lohaus & Klein-Hef3ling, 2000, 2003).

Vor dem Hintergrund, dass die Teilnahme an dem Programm fir die Schuler freiwillig war, erscheint
es wichtig, dass die Jugendlichen das Programm insgesamt gut bewertet haben. Die Akzeptanz des
Programms ist sicherlich eine wichtige Voraussetzung dafir, dass eine solche MalRnahme Uberhaupt
durchfiihrbar ist. Diese Argumentation wird auch dadurch unterstitzt, dass nur wenige Schuler (insge-
samt 18) aus dem Programm ausschieden, da sie mit dem Trainingsleiter oder den Programminhalten

unzufrieden waren.

4.4.3.2 Einflusse der Gruppenzusammensetzung auf di e Evaluationsergebnisse

In der Literatur wird von einer gréReren Kooperationsbereitschaft Jugendlicher in geschlechtshomo-
genen Gruppen berichtet (Pdssel et al., 2003). Gerade bei Jugendlichen in der Pubertét ist diese Beo-
bachtung sehr nahe liegend. Um der Frage nachzugehen, ob sich die Gruppenzusammensetzung
auch auf die Effektivitat der Stresspraventionsmaflinahme auswirkt, wurden folgende Gruppen gebil-
det: Das Training wurde in geschlechtsheterogenen Gruppen sowie in reinen Madchen- bzw. Jungen-

gruppen angeboten.

Es bleibt festzuhalten, dass es ausschlief3lich bei den Variablen aus dem Wissensbereich Unterschie-
de gibt, die durchgangig in die Richtung guinstigerer Effekte bei homogenen Madchengruppen hinwei-
sen. Besonders ungiinstige Effekte zeigen sich demgegeniber am ehesten bei homogenen Jungen-
gruppen, wahrend die gemischtgeschlechtlichen Gruppen eine Zwischenstellung einnehmen. Wie
verschiedenen Trainerberichten zu entnehmen ist, war der gesamte Trainingsablauf in reinen
Méadchengruppen disziplinierter als es in gemischtgeschlechtlichen Gruppen und in reinen
Jungengruppen der Fall war. Dieser Umstand hat sehr wahrscheinlich dazu beigetragen, dass die
Wissenszuwéachse in den Madchengruppen am starksten waren. Aus den Ergebnissen kdnnte die
Schlussfolgerung gezogen werden, verstarkt auf homogene Madchengruppen zu setzen. Wenn sich
dies anbietet, ist es nach den Evaluationsergebnissen wiinschenswert. Auf der anderen Seite sind die
Ergebnisse fir die geschlechtsgemischten Gruppen nicht so deutlich unterschiedlich, dass sich dies
rechtfertigen lasst, wenn dafiir im Gegenzug homogene Jungengruppen in Kauf genommen werden

missten, die ihrerseits mit eher ungunstigen Evaluationsergebnissen verknipft sind.
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4.4.3.3 Einflisse des Schultyps und der Klassenstuf e auf die Evaluationsergebnisse

Ein Einfluss des Schultyps auf die Programmwirksamkeit lie sich nur auf der Wissensebene finden
und belegt eine vergleichsweise positivere Programmwirkung fur die Gymnasiasten. Dieser Befund ist
wahrscheinlich auf die bessere Arbeitshaltung der Gymnasiasten zuriickzufiihren, die auch von den
Trainingsleitern berichtet wurde. Ansonsten fallen die Unterschiede in unsystematischer Weise zu-
gunsten von Gymnasiasten oder Schillern der Haupt- und Realschule aus. Aus den Ergebnissen kann
man die Schlussfolgerung ziehen, dass das Programm gleichermal3en in verschiedenen Schulkontex-
ten Effekte erzielt. Eine ahnliche Schlussfolgerung ist auch hinsichtlich der Klassenstufenzugehoérig-
keit (8. versus 9. Klasse) zu ziehen. Die Effektunterschiede zwischen den Klassenstufen sind relativ

gering und fallen im Copingbereich unsystematisch aus.

4.4.3.4 Evaluationsergebnisse zur Nutzung des Inter  netportals

Knapp ein Drittel der Jugendlichen hat das Internetportal als Begleitmedium genutzt, wobei insbeson-
dere die Diskussionsforen recht hdufig besucht wurden und gleichzeitig weit Giberwiegend positiv beur-
teilt wurden. Der Chat dagegen wurde kaum genutzt. Dies kénne damit erklart werden, dass der Chat
nur einmal wochentlich geoffnet war und dass moglicherweise die Offnungszeit (freitags von 17-19
Uhr) unglinstig gewahlt war. Der Hauptgrund liegt jedoch wahrscheinlich darin, dass der Chat durch
die eingeschrankte Zahl potentieller Besucher nur eine geringe Attraktivitat fr die Jugendlichen be-
sal3. Insgesamt hat die Internetnutzung weder einen Einfluss auf die Trainingsbewertung durch die

Jugendlichen noch auf die Trainingseffektivitat.

4.4.3.5 Eltern- und Lehrerperspektive

Zusatzlich zum Selbsturteil der Jugendlichen wurden Fremdeinschatzungen zur Problembelastung
und Symptomatik eingeholt. Weder die befragten Eltern noch die Lehrer konnten Trainingswirkungen
bei den Schilern beobachten. Dieses Ergebnis Uberrascht nicht, wenn man bedenkt, dass sich die
Fremdbeurteilungen nur auf die Bereiche Problembelastung und Symptomatik beziehen. Auch in den
Antworten der Schuler bilden sich beziglich dieser Variablen kaum Trainingseffekte ab. Es ist nicht zu
erwarten, dass Veranderungen von Bezugspersonen erkannt werden, die bereits von den Betroffenen

selbst nicht kommuniziert werden.

Bei der Bewertung der Eltern- und Lehrerurteile muss problematisiert werden, dass die Dropout-Rate
vom ersten bis zum dritten Messzeitpunkt sowohl bei den Eltern- als auch bei den Lehrereinschéatzun-
gen sehr hoch war. Wie eine Prifung auf Selektionseffekte ergab, sind die Ausfalle jedoch nicht sys-

tematisch.

Die Ubereinstimmungen zwischen den Selbstberichten der Schiiler und den Urteilen der Eltern liegen
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in dieser Studie im mittleren Bereich. Die Fremdbeurteilungsversion des Problemfragebogens (Seiff-
ge-Krenke, 1995) wurde fur die vorliegende Trainingsstudie neu entwickelt. Vergleichsmal3e aus an-
deren Studien liegen deshalb nicht vor. Anders ist es beim Strenghts and Difficulties Questionnaire
von Goodman (1997, 1999). Die in der Trainingsstudie gefundenen mittleren Ubereinstimmungen
zwischen Selbst- und Fremdurteil bestatigen Befunde anderer Studien mit diesem Verfahren (s.
Koskelainen et al., 2001).

Aus der Literatur geht allerdings hervor, dass die Selbstberichte Jugendlicher und Fremdurteile durch
Eltern oder Lehrer in der Regel grol3e Diskrepanzen aufweisen (s. Achenbach, McConaughy & Ho-
well, 1987; Plick et al., 2000; Seiffge-Krenke et al., 1997; Stanger & Lewis, 1993). Sie werden mit
dem zunehmenden Riickzug Jugendlicher gegenliber den Eltern bzw. anderen Beutreuungspersonen
erklart. In einer Metaanalyse mit 119 Studien, in denen die Ubereinstimmung zwischen Selbstwahr-
nehmung und Fremdwahrnehmung psychopathologischer Symptome untersucht wird, liegt die durch-
schnittliche Ubereinstimmung zwischen Selbst- und Elternurteil bei einer Korrelation von .25 (Achen-
bach et al., 1987). Die groRe Ahnlichkeit der in der Trainingsstudie verwendeten Fragebdgen konnte
erklaren, dass die Urteile hier héher korrelieren als in manchen anderen Studien. Auch muss bedacht
werden, dass die Urteile in Uber der Hélfte der Félle von Mittern abgegeben wurden, die hdufig noch
einen besseren Einblick in die Probleme ihrer Kinder haben als die Vater (vgl. Seiffge-Krenke et al.,
1997).

Bei den Lehrerurteilen ergeben sich in der Trainingsstudie dagegen durchweg Nullkorrelationen zum
Schiilerurteil. Entsprechend gibt es zwischen dem Urteil der Eltern und dem der Lehrer keine Uber-
einstimmung. Auch in anderen Studien sind es die Lehrer, die offensichtlich den geringsten Einblick in
die Probleme ihrer Schuler haben (s. Achenbach et al., 1987; Stanger & Lewis, 1993). Ursache dafur
koénnte sein, dass Jugendliche ihre Probleme noch eher zu Hause und gegenuber ihren Eltern zeigen
als gegentiber dem Lehrkérper in der Schule. Dass die Diskrepanz in der Trainingsstudie jedoch so
extrem ausfallt, kdnnte auch darauf zurtickgefiihrt werden, dass die Lehrer die betreffenden Schiiler
erst seit relativ kurzer Zeit unterrichteten und sie deshalb zu wenig kannten (haufig hatten gerade
Klassenlehrerwechsel stattgefunden) und auch mdéglicherweise daran, dass sie mehrere Schiiler beur-
teilen mussten. Des Weiteren waren die Lehrer in der vorliegenden Studie insgesamt wenig motiviert,
die Fragebbgen zu bearbeiten, wie sich in verschiedenen personlichen Gesprachen herausstellte.
Auch die geringe Motivation kdnnte dazu gefihrt haben, dass sich die Lehrer wenig Miihe gaben, sich

in die Lage ihrer Schiiler hineinzuversetzen.

Insgesamt hat die Studie gezeigt, dass es nicht einfach ist, Eltern und insbesondere Lehrer zu wie-
derholten Schilerbewertungen zu motivieren. Fir zukiinftige Studien miussen Strategien entworfen
werden, mit denen eine bessere Ricklaufrate der Fragebdgen gesichert werden kann (z.B. starkere
Einbeziehung von Eltern und Lehrern Uber Informationsabende). Des Weiteren bestétigt die gefunde-
ne Perspektivdivergenz zwischen Schiiler- und Lehrerurteil, dass es Aul3enstehenden nicht immer
leicht fallt, die Probleme Jugendlicher einzuschéatzen. Interessant in diesem Zusammenhang ist der

einheitliche Befund, dass die Belastung Jugendlicher von anderen generell unterschatzt wird. Dies gilt
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sowohl fur psychische als auch fur physische Beschwerden (s. Plick et al., 2000; Seiffge-Krenke et
al., 1997; Stanger & Lewis, 1993). Die Ontario Child Health-Study (Taylor, Szatmari, Boyle & Offord,
1996) verdeutlicht dies eindrtcklich: Verglichen mit ihren Eltern geben Jugendliche mehr als doppelt
so viele korperliche Beschwerden an. In Ubereinstimmung damit beschreiben sich auch die Schiiler in
der vorliegenden Untersuchung im Strenghts and Difficulties Questionnaire selbst als starker belastet
als von den Eltern und Lehrern angenommen. Dies ist fir Anleiter von Stresstrainings ein wichtiges
Ergebnis, da man im Schulalltag zuweilen mit der Aussage von Lehrern und Eltern konfrontiert wird,
dass Schuler ,gar keinen Stress haben und deshalb ein Stresspréaventionsprogramm unnétig ist.

Auch diese Einschéatzung ist auf die divergierenden Sichtweisen zurickzufihren.

Allgemein deuten die Evaluationsergebnisse darauf hin, dass das Stresspraventionsprogramm ,SNA-
KE" mit positiven Wirkungen auf die Jugendlichen verbunden ist. Wie die praktische Erprobung und
die Ergebnisevaluation des Trainings ergeben haben, entstand ein Programm, das sich zur Durchfih-

rung im Schulsetting eignet. Die wichtigsten Ergebnisse lassen sich wie folgt zusammenfassen:

e Das Stresspraventionsprogramm fur Jugendliche fuhrt nicht nur zu Wissenszuwachsen beziglich
Stress und Stressbewaltigung, sondern auch zu Veranderungen der Angaben zur Anforderungs-
bewertung und zur Stressbewaltigung. Die Programmwirkungen bleiben bei der Follow-up-

Erhebung zwei Monate nach Trainingsende noch weitgehend bestehen.

* Bei einer Reihe von Evaluationskriterien finden sich Geschlechtseffekte, die jedoch im Verhaltnis

zu den generellen Programmeffekten eher gering ausfallen.

e Zwischen den drei Kombinationsmodulen konnten Evaluationsunterschiede festgestellt werden,
die Uberwiegend auf die glinstigsten Ergebnisse fur das Problemlésemodul in Kombination mit
dem Kognitionsmodul und auf die unglnstigsten Ergebnisse fiir das Problemlésemodul in Kombi-

nation mit dem Entspannungsmodul zurtickgehen.

e Das Stresspraventionsprogramm wird von der Mehrheit der Jugendlichen positiv beurteilt.

* Bei der Frage nach der Gruppenzusammensetzung zeigen sich bei einzelnen Evaluationskriterien
Hinweise darauf, dass eine homogene Gruppenzusammensetzung in reinen Madchengruppen mit
positiveren Programmwirkungen assoziiert ist. Es folgen geschlechtsgemischte Gruppen, wahrend
reine Jungengruppen vom Trend her mit weniger positiven Programmwirkungen verbunden sind.

Dabei handelt es sich jedoch um vernachlassigbar geringe Effekte.

* Es finden sich keine systematischen Effekte der untersuchten Schultypen oder der Klassenstufen

auf die Wirksamkeit des Trainings.

* Die Programmeffekte werden nicht in den Eltern- und Lehrerurteilen erkennbar.
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Fur den Programmeinsatz ist es als gunstig zu bewerten, dass nur wenige Effekte mit der
Geschlechts- oder Schultypzugehorigkeit zusammenhéngen. Dies ist auch deshalb hervorzuheben,
weil die Durchflhrung eines Stresspraventionsprogramms in der Bedarfsanalyse vor allem von Mad-
chen und weniger von Jungen préaferiert wurde und sich Madchen im Selbstbericht durch eine ver-
gleichsweise héhere Stressbelastung und einen héheren Beschwerdedruck auszeichnen als Jungen
(Eder, 1995; Ravens-Sieberer et al., 2003; Seiffge-Krenke, 1995; Washburn-Ormachea et al., 2004).
In der Trainingsevaluation fuhren diese Unterschiede jedoch nicht zu differentiellen Effekten. Dennoch
hat die praktische Erfahrung gezeigt, dass insbesondere Jungen aus problematischen Klassen- und
Schulkontexten mit einem Stresspraventionsprogramm weniger gut erreichbar sind. Dies kommt auch
darin zum Ausdruck, dass sich unter den Trainingsabbrechern, die mit einer Quote von 3.9% insge-
samt sehr niedrig lag, Uberwiegend Jungen befanden. Es ist daher sinnvoll, gerade in problemati-
schen Gruppen besondere Mal3nahmen zur Steigerung der Teilnahmemotivation vorzusehen. Da es
diesbeziiglich keine allgemeingiltigen Rezepte gibt, sollten gerade in derartigen Situationen zuvor
ausfuhrliche Gespréache mit Klassen- und Beratungslehrern stattfinden, um mogliche motivationsstei-

gernde Zugénge zu einer Gruppe herauszufinden.

Die Effektstarken, die sich bei der Uberprifung der Gesamteffektivitiat des Programms ergeben ha-
ben, variieren zwischen Eta® = .01 und .08. Mit anderen Worten konnen 1% bis 8% der Varianz der
interessierenden Variablen durch die Trainingsteilnahme erklart werden. Nach den Konventionen von
Cohen (1988), die als Interpretationsgrundlage dienen, bewegt sich die GréRe der beobachteten Trai-
ningseffekte damit im kleinen bis mittleren Bereich. Wie z.B. die Meta-Analyse von Durlak und Wells
(1997) zur Wirksamkeit von Praventionsprogrammen fir Kinder und Jugendliche sowie die Meta-
Meta-Analyse von Praventionsprogrammen von Réhrle (1999) ergibt, kdbnnen mit Praventivinterventi-
onen auch starkere Effektivitdtsnachweise erzielt werden. Deshalb hatte man sich auch mit dem vor-
liegenden Trainingsprogramm fur Jugendliche deutlichere Wirksamkeitsnachweise erhofft und es gilt
nach Mdoglichkeiten fiir eine Programmoptimierung zu suchen. Die erwahnten Studien belegen aber
auch, dass die Effektivitatsunterschiede zwischen den einzelnen Programmen grof3 sind. So wird in
einigen Untersuchungen sogar tber Verschlechterungen auf den Zielvariablen berichtet oder die Pro-
gramme erweisen sich als vollig wirkungslos. Wird diese Bandbreite bei der Erfolgsbeurteilung mitein-

bezogen, schneidet das Stresspraventionsprogramm fiir Jugendliche durchaus positiv ab.

Kritisch muss betrachtet werden, dass das Verhaltnis der gefundenen signifikanten Effekte im Ver-
haltnis zur Anzahl der erhobenen Variablen gering ist und die Programmwirkungen auf Ebene des
Stresserlebens und der Stresssymptomatik ausbleiben. Im Vergleich dazu wurden mit dem Programm
.Bleib Locker" fur Grundschulkinder (Klein-Hef3ling & Lohaus, 2000) bessere Erfolge erzielt: Insbe-
sondere in der Problemldsevariante des Trainings zeichneten sich eine Abnahme des Stresserlebens
und eine Besserung der physischen Stresssymptomatik ab. Dariiber hinaus wurden die Stressbewal-
tigungskompetenzen der Kinder positiv beeinflusst. Die Effekte blieben ber sechs Monate stabil und

zeigten sich im Selbstbericht der Kinder sowie im Elternurteil.

Bei einem Vergleich beider Ansatze ist zu beriicksichtigen, dass das Programm ,Bleib Locker* mit
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Grundschulkindern durchgefiihrt wurde, die von ihren Eltern fir die Teilnahme angemeldet wurden. Es
handelte sich also um eine selektive Stichprobe von Kindern mit einer vergleichsweise hoheren
Stressbelastung. Da das Programm am Nachmittag stattfand, waren die Kinder, die sich zur Teilnah-
me entschieden und den Kurs auch Uber die ganze Zeit hinweg besuchten, motiviert und an den Inhal-
ten interessiert. Im Vergleich dazu wurde das Programm ,SNAKE" in 8. und 9. Schulklassen angebo-
ten, d.h. ein Teil der Jugendlichen war auch vor dem Trainingsbesuch nicht in besonderem Mal3e
durch Stress belastet und zeigte keine Anzeichen einer Stresssymptomatik, wie es im Rahmen uni-
verseller Praventivinterventionen zu erwarten ist. Dartber hinaus muss bericksichtigt werden, dass
das Training in den normalen Schulalltag integriert wurde. Dies mag dazu gefihrt
haben, dass ein Teil der Jugendlichen weniger an den Inhalten des Trainings interessiert war als dar-
an, eine Alternative zum regularen Schulunterricht zu suchen. Wie im Zusammenhang mit der Be-
darfsanalyse erortert (vgl. Absatz 3.4.4), hat sich die Entscheidung, das Programm im Schulsetting
anzubieten, als Konsequenz der Vorstudie ergeben, da dieses Setting von den Jugendlichen bevor-
zugt wird. Der Nachteil, dass bei einer Programmapplikation im Kontext Schule nicht bei allen Teil-
nehmern mit einem Trainingsbedarf und einer Teilnahmemotivation gerechnet werden kann, wirkt sich
vermutlich negativ auf die Evaluationsergebnisse aus und sollte in die Bewertung der Ergebnisse ein-

bezogen werden.

4.4.4  Optimierungsvorschlage und kritische Betracht ung des eigenen Vorgehens

Es stellt sich die Frage, welche Optimierungsvorschlage sich aus der Evaluationsstudie zur Verbesse-

rung der Programmeffektivitat ableiten lassen.

In dem Stresspraventionsprogramm ,SNAKE" lag der Schwerpunkt auf der Vermittlung angemessener
Copingstrategien. Zwar wurden im Rahmen des Problemldsetrainings die Konsequenzen unange-
messenen Copings erarbeitet, die konkreten Ubungen und Rollenspiele betrafen jedoch vor allem den
Aufbau funktionalen Verhaltens. Es wurde angenommen, dass sich dadurch der Ruckgriff auf unan-
gemessene Strategien reduzieren wirde. In der Retrospektive hatte eine starkere Fokussierung auf
unangemessene Strategien und deren negative Konsequenzen als Programmbestandteil die Effekte
zur Anforderungsbewertung und zum Coping jedoch maglicherweise verbessern kdnnen. Damit sind
insbesondere der Riickgang der negativen Gedanken in potentiellen Problemsituationen sowie eine
starkere Abnahme problemmeidenden Verhaltens gemeint. Grundlage dieser Vermutung ist eine kiirz-
lich veroéffentlichte Studie von Frydenberg und Lewis (2004), die mit Hilfe der ,Adolescent Coping Sca-
le* (ACS) Jugendliche identifizieren, die sich selbst als ,schlechte Coper* bezeichnen (25% der Ge-
samtstichprobe). Interessanterweise verwendet diese Subgruppe nicht nur unangemessene Strate-
gien (wie z.B. Problemmeidung, Wunschdenken) sondern gibt an, auch angemessene Strategien zur
Stressbewaltigung (wie z.B. Problemlésung, Konzentration auf das Wesentliche) in ihrem Repertoire
zu haben. Offensichtlich haben sie jedoch Schwierigkeiten bei der konkreten Umsetzung und erleben
sich deshalb als ,schlechte Coper“. Eventuell wird auch die Anwendung angemessener Strategien

durch den Einsatz unangemessener Strategien Uberlagert (,washing out effect*). Deshalb wird von
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den Autoren empfohlen, in Trainingsprogrammen nicht nur die Haufigkeit zu steigern, mit der ange-
messene Strategien Verwendung finden, sondern auch ihre Effektivitat zu fordern. Des Weiteren soll-
ten Jugendliche in einem Programm verstarkt davon abgehalten werden, auf dysfunktionale Strate-

gien zurlickzugreifen.

Auch die realisierten GruppengréfRen mussen bei der Bewertung der Effekte beriicksichtigt werden:
Die Klassen wurden fir die Trainingszeit geteilt und es entstanden Gruppen, die in der Regel 12 bis
15 Schiler umfassten. Es wéare wiinschenswert, mit noch kleineren Gruppen zu arbeiten, um besser
auf die individuelle Situation der Schiiler eingehen zu kdnnen. In der Literatur wird in diesem Zusam-
menhang auch von Programmdurchfihrungen mit einem héheren Betreuungsschliissel berichtet (z.B.
Possel et al., 2003), was jedoch aus 6konomischen Griinden auf langere Sicht nicht realisierbar sein
dirfte.

In diesem Zusammenhang ist auch das Programm von Hains und Szyjakowski (1990) zu erwédhnen, in
dem eine Kombination aus Gruppen- und Einzelsitzungen realisiert wird. Die Autoren fihren zu jeder
Trainingsphase zunachst eine einstiindige Gruppensitzung durch. Auf die Gruppensitzungen folgen
dann zwei Einzelgesprache mit einem Umfang von 20 bis 40 Minuten, in denen die erlernten Techni-
ken anhand von individuellen Problemen vertieft werden. Dadurch kann in vollem Umfang dem An-
spruch entsprochen werden, auf die individuellen Bedirfnisse der Teilnehmer einzugehen. Die Evalu-
ationsergebnisse zeigen, dass mit dem Programm gute Erfolge erzielt werden. Allerdings wurde in der
entsprechenden Literatur auf die Mitteilung von Effektstarken verzichtet, wodurch der Vergleich mit
anderen Programmkonzeptionen, bei denen ausschlieBlich auf der Gruppenebene gearbeitet wird,

erschwert wird.

Des Weiteren muss bei der Bewertung der Programmeffektivitdt bedacht werde, dass das Programm
auf einen Zeitraum von nur acht Wochen beschrankt war. Es wurde in diesem Durchfiihrungsintervall
einmal wochentlich fir 90 Minuten abgehalten. Wahrscheinlich lieBe sich die Wirksamkeit erhdhen,
wenn die Strategien mit den Schilern Uber einen langeren Zeitraum trainiert werden kdnnten und
dadurch auch mehr Zeit bliebe, personliche Probleme der Jugendlichen zu besprechen. In der Litera-
tur finden sich auch Programme mit einem grof3eren zeitlichen Umfang. Elias et al. (1991) berichten
beispielsweise Uber ein Praventivprogramm mit einer Laufzeit von zwei Jahren. Dabei ist hervorzuhe-
ben, dass sich die Trainingseffekte auch noch in einer Nachuntersuchung nach sechs Jahren nach-
weisen lieBen. Dieser Aspekt wird auch von Greenberg et al. (2001) angefiihrt, die aus ihrer umfas-
senden Programmiibersicht u.a. ableiten, dass die Lange der Programme einen entscheidenden Ein-
fluss auf die Programmwirksamkeit haben kann. Die Integration eines umfangreicheren Programms in
den Schulalltag ist jedoch wahrscheinlich nicht einfach und vor allem sehr kostenintensiv. Zur Erho-
hung der Trainingseffektivitat und auch vor allem der Nachhaltigkeit kénnte es vor diesem Hintergrund
alternativ sinnvoll sein, ,booster-sessions" anzubieten, die in einigem Abstand zum Training durchge-
fuhrt werden. Hierzu liegen bisher keine vorbereiteten Sitzungskonzeptionen vor. Da jedoch drei Er-
ganzungsmodule existieren, kbénnte man nach einer kurzen Wiederholung des Problemléseansatzes

Elemente aus einem der Ergédnzungsmodule besprechen, die zuvor nicht zum Einsatz gelangten. Da-
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durch wirde das Thema aufgefrischt und es wirden gleichzeitig auch neue Inhalte angesprochen.

Dariiber hinaus kénnte es sinnvoll sein, die Ergebnisse des Trainings nicht nur innerhalb der Trai-
ningsgruppe wirken zu lassen, sondern auch eine Wirkung auf3erhalb der Trainingsgruppe zu initiie-
ren. Damit wirde man auch der Forderung entsprechen, Programme nicht nur auf der Personenebe-
ne, sondern auch auf der Umweltebene (z.B. Elternverhalten, Schulumgebung) anzusetzen (Green-
berg et al., 2001). In Schulkontexten bietet es sich an, moégliche Problemlésungen, die sich auf die
Schule beziehen (z.B. auf die Pausengestaltung), mit weiteren Schulvertretern oder Schulgremien zu
diskutieren. Dadurch ergibt sich die Mdglichkeit zu Veranderungen, die auch Uber das Training hin-
auswirken. Auch Poster, die in der Schule ausgehangt werden, oder Artikel, die fur die Schilerzeitung

verfasst werden, kdnnen in diesem Sinne Wirkungen erzielen.

Die Nachhaltigkeit durfte auch verbessert werden, wenn ein Stressbewaltigungstraining in ein Umfeld
platziert wird, in dem bereits eine Aufgeschlossenheit fir Gesundheitsférderungsanséatze besteht.
Wenn weitere MalRhahmen zur Gesundheitsforderung eingesetzt werden und insgesamt ein positives
Klima in diese Richtung besteht, lassen sich vielfach Ankerpunkte finden, die die Nachhaltigkeit der
Wirkung unterstitzen. Die Stressbewaltigungstrainings sind dadurch Teil eines Gesamtkonzeptes, das

von verschiedenen Seiten getragen wird.

Die Evaluation von Praventivprogrammen ist in jedem Fall eine Herausforderung und bringt verschie-
dene Probleme mit sich. So kann die Wirksamkeit von Praventivinterventionen haufig erst nach meh-
reren Jahren Follow-up richtig eingeschéatzt werden. Bei verschiedenen Studien zeigten sich gréRere
Effekte bei der Follow-up-Erhebung als zum Zeitpunkt des Posttests. Dies weist darauf hin, dass die
Wirksamkeit praventiver Programme aufgrund der Untersuchungsplanung oft unterschétzt wird. Aller-
dings wird ein solches Untersuchungsdesign aus Kostengriinden sehr selten realisiert (Brezinka,
2003; Greenberg et al., 2001). Das Problem eines zu kurzen Follow-up-Intervalls gilt insbesondere fir
universelle Praventivprogramme: Sie richten sich an Personen ohne Risikostatus. Bei dem Grof3teil
der Trainingsteilnehmer liegen keine Belastungssymptome bzw. Stérungen vor, denen ja durch das
Programm vorgebeugt werden soll. Es ist zu erwarten, dass sich die Programmeffekte erst langfristig
zeigen werden (Possel et al., 2003). Dieser Aspekt gilt auch fir die vorliegende Evaluationsstudie, bei
der der Follow-up-Zeitraum zwei Monate umfasste. Zwar nahmen die Effekte vom Post-Test bis zur
Follow-up-Erhebung bei einigen Variablen eher ab, es ist aber nicht auszuschliel3en, dass sich diese
Entwicklung &ndern kénnte. Bevor ein Jugendlicher in die Situation kommt, bestimmte im Kurs gelern-
te Inhalte umzusetzen und sich dies auch auf das Wohlbefinden und die Stresssymptomatik auswirkt,
kénnte ein langeres Zeitintervall vonnéten sein. Als Beispiel kann hier das Aufsuchen einer Bera-
tungseinrichtung genannt werden. Auch die Kontrolle auRerer Faktoren kann sich als problematisch
erweisen. Das plotzliche Eintreten von positiven wie negativen kritischen Lebensereignissen kann

Einfluss auf die Evaluationskriterien nehmen (Manz et al., 2001).

Problematisch an der vorliegenden Studie ist weiterhin, dass sowohl die Trainingskonzeption als auch
die -evaluation von derselben Arbeitsgruppe Gibernommen wurde. Die Unabhangigkeit beider Arbeit-

schritte musste im Rahmen einer Programmkonzeption jedoch gegeben sein, um die Objektivitat der
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Ergebnisse sicherzustellen. Allerdings ist es schwierig, diesem Anspruch in der Forschungspraxis zu
entsprechen, da sich dadurch ein zeitlicher und finanzieller Mehraufwand ergibt. Dies durfte gerade fur

solche Programme zutreffen, deren Entwicklung sich in der Anfangsphase befindet.

45 Ausblick

Aus der Trainingsevaluation lassen sich verschiedene Weiterentwicklungsmdoglichkeiten des Stress-

praventionsprogramms ,SNAKE" ableiten, auf die im Folgenden eingegangen wird.

Fur den zukinftigen Einsatz des Stresspraventionsprogramms stellt sich die Frage, welche Modul-
kombinationen fir die Praxis geeignet sind. Bevor auf der Basis der vorgestellten Evaluationsergeb-
nisse bestimmte Modulkombinationen empfohlen bzw. von anderen abgeraten wird, sollten die Modu-
le zunéchst in einer Uberarbeiteten Version erneut erprobt werden. Dazu kénnen die im letzten Absatz
formulierten Anregungen genutzt werden. Die wahrend der Evaluation gesammelten Erfahrungen
sprechen dafir, bei einer nachsten Evaluation den Einsatz der Module gezielt in Abhangigkeit von den
Interessen und den Bedirfnissen der Jugendlichen zu praferieren: Das heif3t, die Jugendlichen selbst
sollten in die Entscheidung Uber das Ergdnzungsmodul einbezogen werden. In der vorliegenden Stu-
die wurde auf dieses Vorgehen verzichtet, um durch die Zufallszuordnung der Gruppen zu den Trai-
ningsbedingungen Vortrainingsunterschiede zwischen den Gruppen zu vermeiden. Um die Zielgenau-
igkeit zu erhthen, sollte ein Fragebogen entwickelt werden, der zeigt, in welchem Gebiet eine Jugend-
lichengruppe vor allem Defizite aufweist (kognitive Bewertung, soziale Unterstiitzung oder Entspan-
nung und Zeitmanagement) und auf welchem Gebiet die Jugendlichen ihre Programmpréaferenzen

sehen.

Eine weitere Mdglichkeit zur Weiterentwicklung des Programms liegt in der Ausgestaltung des trai-
ningsbegleitenden Internetportals. Wahrend der Evaluationsphase wurden die Jugendlichen ab der
funften Sitzung dazu ermutigt, die trainingsbegleitende Internetseite zu besuchen. Neben der Wieder-
holung der Programmbestandteile bestand die Mdglichkeit, ein Foren- und Chatangebot zu nutzen.
Um die Nutzung dieses Angebots durch die Schiler zu erhéhen, sollten verschieden Weiterentwick-
lungen vorgenommen werden. Dabei ist daran zu denken, zu den im Training vermittelten Inhalten
weiterfiilhrende Ubungen und Spiele auf der Internetseite bereitzustellen, die das Interesse der Ju-
gendlichen wecken. Um das Interesse der Jugendlichen nicht nur zu wecken, sondern auch aufrecht-

zuerhalten, sollten die Ubungen sitzungsbegleitend freigeschaltet werden.

Beide angesprochenen Aspekte — die Erhdhung der Zielgenauigkeit und die Ausgestaltung der Ho-
mepage - werden zurzeit in einem Folgeprojekt umgesetzt. Es wird erwartet, dass mit diesen Mal3-
nahmen eine verbesserte Effektivitat des Stressbewaltigungsprogramms fir Jugendliche erreicht wird

und dass die Nachhaltigkeit der Trainingswirkungen gesteigert werden kann.

Abschlie3end sollte betont werden, dass der Einsatz praventiver Ma3nahmen zur Stressbewaltigung
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auch dann sinnvoll sein kann, wenn die konkrete und in Untersuchungsvariablen feststellbare Wirkung
Uber die Zeit nachlasst. Die besondere Bedeutung der MaRnahmen liegt auch darin, dass es durch
Anderungen des eigenen Denkens und Verhaltens gelingen kann, auf das eigene Stresserleben und
die eigene Stresssymptomatik Einfluss zu nehmen. Wenn dieser Grundgedanke gelegt ist, erhéht sich
die Wahrscheinlichkeit, auch spater im Leben eher die Ursachen des eigenen Stresserlebens im Blick

zu behalten als nach MalRnahmen zu suchen, die an den Symptomen operieren.
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5 Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit verfolgt das Ziel, ein Stresspraventionsprogramm fir Jugendliche zu konzipie-
ren und seine Wirksamkeit systematisch zu Uberprifen. Es wird in zwei Schritten vorgegangen: Um
das Programm an die Bedirfnisse der Zielgruppe anzupassen und dadurch seine Erfolgs-
chancen zu erhéhen, wird der Trainingsentwicklung eine Bedarfsanalyse vorangestellt. An der Studie
nehmen 1.699 Schuler der Klassen 5 bis 10 unterschiedlicher Schulformen teil. Zum einen werden
Informationen zum Stresserleben der Befragten erhoben. Zum anderen wird erfasst, wie die Attraktivi-
tat eines Stressbewaltigungstrainings von Jugendlichen beurteilt wird bzw. welche Chancen und Hin-
dernisse sich bei der Erreichung dieser Zielgruppe ergeben. Wie die Ergebnisse dieser Bedarfsanaly-
se zeigen, steigen das berichtete Stresserleben und die berichtete psychische Symptomatik mit der
Klassenstufe an und Madchen sehen sich starker belastet als Jungen. Es finden sich weiterhin syste-
matische Zusammenhéange zwischen dem Ausmalf des Stresserlebens und der von den Schiilern
berichteten psychischen und physischen Symptomatik. In Abhangigkeit vom Geschlecht der Schiiler
auRern 25 bis 50% der Schuler grof3es bis sehr groes Interesse an der Teilnahme an einem Stress-
bewaltigungsprogramm, wobei das Interesse bei Madchen deutlich groRer ist als bei Jungen. Préfe-
riert werden solche Trainingsinhalte, die sich auf die Schule konzentrieren, wobei das Teilnahmeinte-
resse insgesamt hoéher ist, wenn das Training in der Schule stattfindet. Die Schiler bevorzugen es,
wenn die eigenen Freunde oder Mitschiller an dem Training teilnehmen. Als Trainingsleiter praferieren

sie einen Experten oder Psychologen.

Auf der Basis dieser Ergebnisse wird im zweiten Schritt das Stresspraventionsprogramm ,SNAKE"
(,Stress Nicht Als Katastrophe Erleben®) fur Schiler der 8. und 9. Klassen realisiert, dessen Basismo-
dul auf einem Problemléseansatz beruht und das um weitere Module zu den Themen (a) Kognitive
Strategien, (b) Soziale Unterstitzung und (c) Entspannung und Zeitmanagement erganzt werden
kann. Es hat einen Gesamtumfang von acht Doppelstunden und ist zur Durchfiihrung im Schulsetting
konzipiert. In einer Evaluationsstudie wird das Stresspraventionstraining mit 461 Schilern der Klassen
8 und 9 (18 Trainingsklassen) durchgefiihrt, wobei jeweils das Basismodul zum Problemlésen mit
einem der drei Ergdnzungsmodule kombiniert wird, um die spezifische Wirksamkeit der Module mit-
einander vergleichen zu kénnen. Den drei Trainingsbedingungen wird eine Kontrollgruppe ohne Trai-
ningsteilnahme gegenubergestellt (339 Schiler aus 14 Kontrollklassen). Als Ergebnis zeigen sich
Wissensverbesserungen sowie Veranderungen der Bewertung von stresserzeugenden Situationen
und des Bewaltigungsverhaltens, die Uber einen Zeitraum von mindestens zwei Monaten stabil blei-
ben. Zwischen den Kombinationsmodulen gibt es Evaluationsunterschiede, die Uberwiegend auf un-
glnstigere Ergebnisse fir das Problemlésemodul in Kombination mit dem Entspannungsmodul hin-
weisen. Das Stresspraventionsprogramm wird von den Jugendlichen lberwiegend positiv beurteilt.
Die Evaluationsergebnisse ermutigen zur Optimierung des Stresspraventionstrainings auf Grundlage

der gewonnenen Informationen.
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immer locker bleiben Fragebogen zum Thema Stress immer locker bleiben

Fragebogen

Hallo, schon, dass du mitmachst!

In diesem Fragebogen sollst du deine Person beschreiben und deine Meinung

zu verschiedenen Themen auf3ern.

Beim Ausfiullen des Fragebogens gibt es keine richtigen und keine falschen
Antworten: Nur deine ganz personliche Erfahrung und Einschatzung zahilt.
Und: Es wird niemand erfahren, wie du geantwortet hast. Du sollst ja auch
keinen Namen auf den Fragebogen schreiben. Das heif3t, du kannst ganz of-

fen und ehrlich antworten.
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Zunéchst einige kurze Angaben ...

Dein Alter Jahre

Dein Geschlecht weiblich
mannlich

Klasse

Name deiner Schule (bitte angeben)

Schulart Hauptschule
Realschule
Gymnasium

Gesamtschule

Dein Wohnort (bitte angeben)

Deine Nationalitat deutsch

andere (bitte angeben, welche)

Herkunftsland deiner Mutter Deutschland

anderes Land (bitte angeben, welches)

Herkunftsland deines Vaters Deutschland

anderes Land (bitte angeben, welches)

Wo lebst du?

Ich lebe ... bei meinen Eltern
bei meiner Mutter
bei meinem Vater

woanders (bitte angeben, wo)

Wie viele Geschwister hast du?

Ich habe ... Geschwister (bitte angeben, wie viele)

keine Geschwister
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Teil 1

Im ersten Teil des Fragebogens mochten wir erfahren, wie lange du jeden Tag zur Schule
gehst und welche Termine (wie etwa Sport, Musikunterricht) du in der Woche hast. Dazu
kannst du auf der nachsten Seite deinen Wochenplan ausfillen. Schau dir aber bitte zu-
nachst das folgende Beispiel auf: Du siehst hier den Wochenplan eines Jugendlichen, der
montags 5 Stunden, dienstags 6 Stunden, mittwochs 6 Stunden, donnerstags 7 Stunden und
freitags 5 Stunden Schule hat, der montags Nachhilfeunterricht hat, der dienstags und don-
nerstags zum Schwimmtraining geht, der einen Job hat, um Geld zu verdienen, der Jazztanz

macht und der ein Musikinstrument in der Musikschule lernt.

Schulstunden

MO Dl Mi DO FR SA SO

5 6 6 7 5

Termine aufRerhalb der Schule

MO DI M DO FR SA SO
12-13 Uhr
13-14 Uhr
14-15 Uhr
15-16 Uhr Schwimmtra Schwimmtra
ining ining

16-17 Uhr Nachhilfe

17-18 Uhr Job zum Musikschule |  Job zum
Geldverd. Geldverd.

18-19 Uhr

19-20 Uhr

20-21 Uhr Jazztanz

21-22 Uhr Jazztanz

22-23 Uhr

23-00 Uhr

Trage nun bitte in deinen Wochenplan ein, wie viele Schulstunden du jeden Tag hast und
welche festen bzw. regelmalligen Termine und Arbeitszeiten du aulRerhalb der Schulzeit

wahrnimmest.
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Wenn du an deine Termine aul3erhalb deiner Schulzeit denkst:

Hattest du gerne weniger feste Termine, findest du die Anzahl der Termine genau richtig
oder hattest du gerne mehr Termine? (Bitte nur ein Kreuz machen.)

weniger Termine ist genau richtig gerne mehr Termine
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Teil 2

Jetzt bitten wir dich darum anzugeben, wie es dir in der letzten Woche gegangen ist, wie du

dich gefuhlt hast und was du gemacht hast.

Wie oft ...

keinmal

einmal

mehrmals

jeden Tag

1. hattest du in der letzten Woche
Kopfschmerzen?

3. war dir in der letzten Woche
schwindelig?

5. hattest du in der letzten Woche
Bauchschmerzen?

7. hattest du in der letzten Woche
starkes Herzklopfen?

9. war dir in der letzten Woche tbel?

11. ist dir in der letzten Woche der Schweil
ausgebrochen?

13. hattest du in der letzten Woche
Atembeschwerden?

keinmal

einmal

mehrmals

jeden Tag
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Und wie oft ...

keinmal

einmal

mehrmals

jeden Tag

14. warst du in der letzten Woche witend?

16. warst du in der letzten Woche frohlich? ----

18. warst du in der letzten Woche zufrie-
den?

20. warst du in der letzten Woche voller
Energie?

22. warst du in der letzten Woche gut
gelaunt?

24. warst du in der letzten Woche glticklich?

26. warst du in der letzten Woche einsam?

28. hattest du in der letzten Woche Angst?

30. warst du in der letzten Woche hilflos?

32. hattest du in der letzten Woche Schuld-
gefuhle?

keinmal

einmal

mehrmals

jeden Tag
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Und wie oft ...

keinmal

einmal

mehrmals

jeden Tag

34. hast du dich in der letzten Woche
gelangweilt?

36. hast du in der letzten Woche Zigaretten
geraucht?

38. hast du in der letzten Woche Alkohol
getrunken?

40. hast du in der letzten Woche langer als
drei Stunden ferngesehen?

42. hast du in der letzten Woche ein Medi-
kament genommen, um weniger unru-
hig/ nervos zu sein?

keinmal

einmal

mehrmals

jeden Tag

44. Warst du in der letzten Woche krank?

nein ja, ich hatte (bitte angeben, was)

und war

45. Hast du eine Krankheit, wegen der du regelmaRig

Tage krank (bitte Anzahl angeben)

zu einem Arzt gehst?

nein ja, ich habe (bitte angeben welche, es sind hier mehrere Antworten méglich)
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Teil 3

Im dritten Teil des Fragebogens bitten wir dich, einige Fragen zum Thema Stress zu beant-

worten.

1. Wie oft hast du Stress?

sehr selten selten manchmal oft sehr oft

2. Wie flhlst du dich, wenn du Stress hast?

immer meistens mal gut oft immer
schlecht schlecht mal schlecht gut gut

3. Wann erlebst du Stress? Beschreibe Situationen, in denen du gestresst bist!
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4. Wenn du dich bei Stress schlecht flhlst: Tust du

ja, immer ja, manchmal

4a. Wenn ja: Was machst du, wenn du gestresst bist,

etwas dagegen?

nein, nie

damit es dir besser geht?

5. Mit wem kannst du reden, wenn du Stress hast?

(Es sind mehrere Kreuze méglich.)

mit meinen Eltern

mit meinen Geschwistern

mit einem Freund oder einer Freundin
mit einem Lehrer oder einer Lehrerin
mit anderen Personen

mit keinem

6. Mit wem mochtest du am liebsten reden, wenn du S

(Es sind mehrere Kreuze méglich.)

mit meinen Eltern

mit meinen Geschwistern

mit einem Freund oder einer Freundin
mit einem Lehrer oder einer Lehrerin
mit anderen Personen

mit keinem

tress hast?
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Tell 4

In diesem Teil des Fragebogens sind vier Bereiche aufgelistet, die mit Stress in Verbindung

stehen kdnnen:

Deine Schule
Deine Familie
Du selbst

Deine Freizeit und deine Freunde

Die Bereiche werden nacheinander behandelt. Du findest fir jeden Bereich Beispielsituatio-
nen, zu denen du angeben sollst, ob du die Situation schon mal erlebt hast und, wenn ja,

wie viel Stress du in der Situation erlebt hast

Im Anschluss an die Situationen findest du jeweils noch weitere Fragen zu den einzelnen

Bereichen.
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Schule

Hast du die Situation schon mal erlebt? Falls ja, wie viel Stress hast
du in der Situation erlebt?

ia nein ke%r?erzn wenig viel sehr viel
! Stress Stress Stress Stress
a) Eine schwere Klassenarbeit
schreiben 1 2 3 4

¢) Eine schlechte Note bekommen

e) Zu viele Hausaufgaben oder zu
schwere Hausaufgaben aufhaben 1 2 3 4

g) Angst haben, nicht versetzt zu
werden 1 2 3 4

i) Sorgen um ein gutes Schulab-
schlusszeugnis haben (z.B. mitt- 1 2 3 4
lere Reife oder Abitur

k) Sich nicht mehr konzentrieren
kénnen 1 2 3 4

m) Nicht mehr still sitzen kénnen

0) Probleme mit den Mitschilern
haben 1 2 3 4

q) Schlechter sein als die anderen
1 2 3 4
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Und insgesamt: Wie viel Stress hast du in der Schul  e?

gar keinen Stress wenig Stress viel Stress sehr viel Stress

Wenn du dich bei Stress in der Schule schlecht fiihl st:
Tust du etwas dagegen?

ja, immer ja, manchmal nein, nie
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Familie

Hast du die Situation schon mal erlebt?

Falls ja, wie viel Stress hast
du in der Situation erlebt?

ia nein ke%r?(ren wenig viel sehr viel
! Stress Stress Stress Stress
a) Mit den Eltern Gber mein Aus-
sehen oder meine Kleidung 1 2 3 4
streiten

¢) Von den Eltern kritisiert wer-
den

e) Von den Eltern bestraft werden

g) Von den Eltern nicht richtig
verstanden werden

i) Von den Eltern zu guten Leis-
tungen aufgefordert werden
(z.B. in der Schule, beim
S

m) Die Schwester oder den Bru-
der peinlich finden

0) Von den Eltern weniger ge-
mocht werden als die Ge-
schwister
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Und insgesamt: Wie viel Stress hast du in der Famil  ie?

gar keinen Stress wenig Stress viel Stress sehr viel Stress

Wenn du dich bei Stress in der Familie schlecht fiih Ist:
Tust du etwas dagegen?

ja, immer ja, manchmal nein, nie
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Du selbst

Hast du die Situation schon mal erlebt?

Falls ja, wie viel Stress hast
du in der Situation erlebt?

nein

gar
keinen
Stress

wenig viel sehr viel
Stress Stress Stress

a) Um mein Aussehen besorgt

sein

¢) Nicht die richtige Kleidung
haben

e) Das Gefuhl haben, von ande-
ren nicht akzeptiert zu werden 1 2 3 4

g) Gerne anders sein wollen
1 2 3 4

i) Mich nicht entscheiden kénnen

k) Schiichtern sein

m) Niedergeschlagen, traurig sein

0) Sonstige (bitte angeben)
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Und insgesamt: Wie viel Stress hast du durch Sorgen und Probleme, die mit dir selbst

ZU tun haben?

gar keinen Stress wenig Stress viel Stress sehr viel Stress

Wenn du dich bei Stress durch Sorgen und Probleme m it dir selbst schlecht fuhlst:
Tust du etwas dagegen?

ja, immer ja, manchmal nein, nie
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Freizeit und Freunde/ Beziehungen

Hast du die Situation schon mal erlebt?

Falls ja, wie viel Stress hast

du in der Situation erlebt?

meine Hobbys, fir meine
Freunde

e) Einen Freund oder eine Freun-
din verlieren

g) Nicht gemocht werden

ia nein ke%r?erzn wenig viel sehr viel
J S Stress Stress Stress
tress
a) Zu wenig Zeit haben (z.B. fur
1 2 3 4

i) Zu viele Freunde haben

k) Nicht eingeladen werden

m) Eiferstichtig wegen meiner
Freundin/ meinem Freund sein

0) Die Beziehung zu meiner Freun-
din/ meinem Freund beenden wol-
len

q) Sonstiges (bitte angeben)
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Und insgesamt: Wie viel Stress hast du in der Freiz eit und mit Freunden/

Beziehungen?

gar keinen Stress wenig Stress viel Stress sehr viel Stress

Wenn du dich bei Stress in der Freizeit und mit Fre  unden/ Beziehungen schlecht
fuhlst: Tust du etwas dagegen?

ja, immer ja, manchmal nein, nie
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Teil 5

Zum Abschluss bitten wir dich noch um deine Meinung zu einem Kurs zum
Thema Stress: Stell dir vor, in der Stadt, in der du wohnst, wirde ein Kurs zum
Thema Stress angeboten. In einem solchen Kurs kdnntest du lernen, mit Stress bes-

ser klar zu kommen und bei Problemen gelassen zu bleiben.

1. Hattest du Lust dazu, an einem solchen Kurs teil zunehmen und zu lernen, was du

tun kannst, um weniger gestresst zu sein?

keine Lust eher keine Lust eher grol3e Lust grof3e Lust

2. Wirdest du lieber im Rahmen der Schule (z.B. mit deinen Mitschilern, im Klassen-
raum) an einem solchen Kurs teilnehmen oder lieber an einem anderen Ort aul3er-
halb der Schule (vielleicht mit anderen, die du nic  ht kennst)?

Schule
an einem anderen Ort

das ware mir egal

3. Wurdest du lieber an einer Gruppe teilnehmen, di e aus Méadchen und Jungen be-
steht, oder wirdest du als Madchen lieber an einer reinen Madchengruppe bzw. als
Junge an einer Jungengruppe teilnehmen?

Gruppe aus Madchen und Jungen
Méadchengruppe bzw. Jungengruppe

das wéare mir egal
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4. Stell dir vor, es wirden vier verschiedene Kurse zum Thema Stress angeboten:
Im ersten Kurs wiirde das Thema Schulstress, im zweiten das Thema Stress durch die
Familie, im dritten das Thema Stress durch Sorgen und Probleme mit der eigenen Person
und im vierten Stress durch die Freizeit und Freunde behandelt. Welchen Kurs wiirdest du

am liebsten besuchen? (Bitte nur ein Kreuz machen.)

den Kurs zum Thema Schulstress
den Kurs zum Thema Stress durch die Familie
den Kurs zum Thema Stress durch Sorgen und Probleme mit der eigenen Person

den Kurs zum Thema Stress durch die Freizeit und Freunde

5. Wirdest du lieber einen Kurs besuchen, bei dem n ur ein Thema behandelt wird,
zum Beispiel NUR das Thema Schulstress, oder wirdes  t du lieber einen Kurs besu-
chen, bei dem mehrere Bereiche behandelt werden, et wa Schulstress UND Stress
durch die Familie?

nur ein Thema

mehrere Themen

6. Wie viel Zeit wirdest du fur die Teilnahme an ei  nem Stresskurs pro Woche, verteilt

Uiber mehrere Wochen, aufwenden?

in meiner Freizeit in der Schulzeit
gar keine gar keine
eine Stunde pro Woche eine Schulstunde pro Woche
zwei Stunden pro Woche zwei Schulstunden pro Woche
drei Stunden pro Woche drei Schulstunden pro Woche

mehr mehr
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7. Wie wichtig waren fir dich bei der Teilnahme an

folgenden Punkte?

einem Kurs zum Thema Stress die

Dieser Punkt ware fur mich ...

Uberhaupt
nicht
wichtig

eher
unwichtig

eher
wichtig

sehr
wichtig

a) Etwas daruber erfahren, was Stress
Uberhaupt ist.

c) Etwas darlber erfahren, was man ge-
gen Stress tun kann.

e) Mit jemandem reden kénnen.

g) Lete treffen.

Uberhaupt
nicht
wichtig

eher

unwichtig

eher

wichtig

sehr
wichtig
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8. Wann wirdest du an einem Kurs zum Thema Stress teil nehmen?

trifft nicht trifft kaum zu
Ich wirde teilnehmen, wenn ... zu

trifft eher
zu

trifft genau
zu

a) auch meine Freunde mitmachen

c) ich keinen aus der Gruppe kenne

e) ich nichts Personliches aus meinem
Leben erzahlen muss

g) meine Eltern teilnehmen

i) ich eine Bescheinigung Uber die Teil-
nahme bekomme

k) der Kurs wahrend der Schulzeit
stattfindet

trifft nicht | trifft kaum zu
zZu

trifft eher
zZu

trifft genau
zu
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9. Wer sollte deiner Meinung nach einen Kurs zum Thema

Stress durchfihren?

Ein solcher Kurs sollte meiner

Meinung nach von ...

trifft nicht
zZu

trifft kaum zu

trifft eher
zZu

trifft genau
zu

a)

einer Lehrerin oder einem Lehrer
durchgefiihrt werden

b)

einer Arztin oder einem Arzt durch-
gefuhrt werden

c)

einer Psychologin oder einem Psycho-
logen durchgefiihrt werden

d)

Eltern durchgefiihrt werden

erfahrenen Jugendlichen durchgefihrt
werden

jemandem durchgefiihrt werden, der sich
auskennt

9)

Sonstiges (bitte angeben)

trifft nicht
zZu

trifft kaum zu

trifft eher
zZu

trifft genau
zu

10. Hast du schon mal an einem Kurs zum Thema Stres

ja

nein

10a. Wenn ja, an welchem? (bitte angeben)

s teilgenommen?

Vielen Dank fur deine Mithilfe !
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(1) Stopp - Was ist das Problem?

Jeizt gehy

bcv::g;::g’ es los! Hat e

Um leichter herauszufinden, was Uberhaupt mein Problem ist und was mein Ziel ist,
halte ich kurz inne und Uberlege mir ...

Situation

Was ist das Problem?

Wie geht es mir
damit?

Stressbarometer

0%*
gar keinen Stress

* 100 %
sehr viel Stress

Ziel

Was wiinsche ich
mir?
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(2) Welche Ldsungen gibt es?

Dann sammle ich alle mdglichen Losungen fur mein Problem!

Meine Losungsvorschlage sind ...
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(3) Was ist die beste Losung?

gent
sl

Rt 7

Nun tberlege ich mir, welche Vorteile und welche Nachteile die einzelnen Lésungen
haben. Dann entscheide ich mich fur die beste Losung!

Losungen Vorteile Nachteile Entscheidung
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(4) Jetzt geht es los!

vy Vo8 ¥ %l:a"“"

Aktionsplan: Jetzt geht es Ios'.‘gas nehme ich mir

&:"llddt

Jetzt plane ich, wie ich meine Lésung in die Tat umsetzen kann.
Und dann geht es los!

Losungsnummer ...

(Hier bitte die Losungsnummer eintragen)

Was ist zu tun?

Welche Hindernisse
kdnnen sich mir in den
Weg stellen?

Wie kann ich mogliche
Hindernisse tberwin-
den?
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(5) Hat es funktioniert?

Zum Schluss Uberlege ich mir, wie ich das Ergebnis finde ...

Situation

Was war das Prob-
lem?

Ziel

Was winschte ich
mir?

Wie geht es mir jetzt?

Stressbarometer

0%* * 100 %
gar keinen Stress sehr viel Stress

Habe ich mein Ziel
erreicht?

Ja, ich habe mein Ziel erreicht. Das Problem ist gel6st.

Nein, ich habe mein Ziel noch nicht erreicht. Das Prob-
lem ist noch nicht gelost. Ich frage mich also erneut
~Stopp — Was ist das Problem?* (zurlick zu Schritt 1)
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Und wenn das Problem nicht gel6st ist ...
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Fragebogen??
Klar! Mach ich!

Hallo, schon, dass Du mitmachst!

Dein Codename:

ersten zwei Buchstaben ersten zwei Buchstaben
deines Vornamens deines Nachnamens
Dein Geburtsdatum: . .19
Geschlecht : weiblich mannlich

Klasse :

Ist Deutsch Deine Muttersprache?
Ja

Nein Seit wann lernst Du Deutsch?  Seit Jahren
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Teil 1 Was denkst Du, wenn Du Stress hast?

Zuerst wollen wir von Dir erfahren, was Du in einer stressigen Situation denkst

Stell Dir bitte folgende Situation vor:

Du musst heute in der Schule etwas machen, was fiur Dich sehr unangenehm und
stressig ist (z.B. ein Referat halten, eine Arbeit schreiben, im Sportunterricht etwas
vorturnen).

An welche stressige Situation denkst Du genau? Schreibe die Situation auf!

Nun versetze Dich in die Situation hinein, die Du gerade aufgeschrieben hast. Stell
Dir vor, wie Du in dieser Situation bist... Lass Dir daflir genug Zeit...

Schreibe jetzt alle Gedanken auf, die Dir in dieser  Situation durch den Kopf ge-
hen (in Stichpunkten). Dabei musst Du nicht auf Rechtschreibung und Grammatik
achten. Los geht's!
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Teil 2 Was weildt Du Uber Stress?

Im zweiten Teil des Fragebogens interessiert uns, was Du schon zum Thema Stress
weil3t. Versuche bitte, die folgenden Fragen so gut wie mdglich zu beantworten.

1. Was versteht man unter Stressauslosern ? Schreibe eine Definition dazu auf.

2. Gib so viele Beispiele zu Stressauslosern, wie Dir einfallen! (in Stichpunkten)

a. e
b. f
C g.
d. h

3. Was sind Stressreaktionen ? Schreibe eine Definition dazu auf.

4. Gib so viele Beispiele zu Stressreaktionen, wie Dir einfallen! (in Stichpunkten)

a. e
b. f
C g.
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5. Was meinst Du, konnen sich die verschiedenen Stressreaktionen eines Men-
schen gegenseitig beeinflussen?

ja

nein

6. Falls ja, gib ein Beispiel daftr!

7. Falls nein, gib ein Beispiel dafir!

8. Manche Menschen haben in einer bestimmten Situation Stress. Andere haben
jedoch in der gleichen Situation keinen Stress. Woran kann das liegen?

9. Was versteht man unter Stressbewaéltigung ? Schreibe eine Definition dazu auf.

10.Nenne so viele Stressbewaltigungsstrategien , wie Dir einfallen!
(in Stichpunkten)

a. e
b. f
C g.
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Teil 3 Was sind Deine Probleme?

Du findest auf den n&chsten Seiten eine Liste von Sorgen und Noten

Alters als ihre Probleme bezeichnet haben.

, die Jugendliche Deines

Sicher sind solche darunter, die auch auf Dich persotnlich eher zutreffen und solche, die auf

Dich kaum oder gar nicht zutreffen. Gib bitte ehrlich und spontan an, inwieweit Dich die einzel-

nen Probleme betreffen.

Dieses Problem trifft auf mich ... uber- K ihwei uber- voll-
haupt aum teilweise wiegend | kommen
nicht zu zu zu zZu zZu
Probleme, die mit der Schule  zu tun haben
1. Der Zwang, in der Schule mdglichst gute 1 2 3 4 5
Noten zu erreichen, macht mir Angst.
2. Es stort mich sehr, dass es in den Kursen
keine Kameradschaft gibt, sondern nur Kon- 1 2 3 4 5
kurrenzdenken.
3. Der unperséonliche Umgang mit Mitschilern 1 2 3 4 5
und Lehrern bedrtickt mich.
4. Ich kann mit den vorgeschriebenen Lernin- 1 ) 3 4 5
halten in der Schule nichts anfangen.
5. Ich wiinschte, die Lehrer wiirden mehr Inte- 1 2 3 4 5
resse fur meine Probleme zeigen.
6. Ich wollte, ich kdnnte die Schule schon
jetzt fur immer verlassen. 1 2 3 4 5
7. Ich habe Angst, dass Meinungsverschieden-
heiten mit dem Lehrer zu schlechten Noten 1 2 3 4 5
fuhren.
8. Meine Schweigsamkeit im Unterricht macht
mir Sorgen. 1 2 3 4 S
Probleme, die mit dem Elternhaus zu tun
haben
9. Meine Eltern zeigen wenig Verstandnis fur 1 2 3 4 5
meine Schwierigkeiten in der Schule.
10. Meine Eltern wollen lediglich gute Noten
sehen. 1 2 3 4 5
Uber- kaum | teilweise Uber- voll-
haupt wiegend | kommen

nicht zu

Zu

Zu

Zu

Zu
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Dieses Problem trifft auf mich ... {iber- tiber- voll-

kaum teilweise h
haupt wiegend | kommen
zu zu

nicht zu zZu zZu

12. Ich werde von meinen Eltern nicht fur ,ganz

14. Ich kann mit meinen Eltern nicht reden. “
16. Ich wiinschte, meine Eltern hatten mehr Zeit

18. Ich wiinschte, ich ware nicht so abhangig
von zu Hause.

Probleme, die mit den Beziehungen zu
Gleichaltrigen zu tun haben

22. Ich wiinschte, ich hatte einen wirklichen
Freund, mit dem ich auch persoénliche Sor-

gen und Probleme besprechen konnte.

24. Es bedrickt mich, dass viele meiner Be-
kannten nur zu oberflachlichem Kontakt be-
reit sind.

Uber- Uber- voll-
h wi n kommen
_aupt U 7u egend omme
nicht zu zu zu
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Dieses Problem trifft auf mich ... uber- L tiber- voll-
haupt kaum teilweise wiegend | kommen
p g
nicht zu zu zu zZu zZu
26. Es missfallt mir, dass ein Au3enstehender
keinen Anschluss an bestehende Cliquen 1 2 3 4 5
findet.
27. Ich finde es schlimm, dass Gleichaltrige oft 1 2 3 4 5
stur und intolerant miteinander umgehen.
28. Es bedrlckt mich, dass ich zu wenig Zeit
habe, um mich ausreichend um meine 1 2 3 4 5
Freunde zu kimmern.
Probleme, die mit der eigenen Person zu
tun haben
29. Ich fuhle mich einsam. 1 2 3 4 5
30.®uch Kleinigkeiten bringen mich schnell in 1 2 3 4 5
ut.
31. Ich bin unzufrieden mit meinem Auferen. 1 2 3 4 5
32. Ich finde es schlimm, dass ich mich so wenig 1 2 3 4 5
mit Politik beschaftige.
33. Ich bin oft traurig und niedergeschlagen. 1 2 3 4 5
34. Es fallt mir schwer, anderen meine Geflihle
mitzuteilen. 1 2 3 4 5
35. Ich leide darunter, dass ich anders bin als 1 2 3 4 5
meine Freunde und Bekannten.
36. Ich bin unzufrieden mit meinem Verhalten, 1 ) 3 4 5
meinen Eigenschaften und Fertigkeiten.
37. In Gegenwart anderer traue ich mich nicht,
etwas zu sagen. 1 2 3 4 5
38. Ich habe Schuldgefuhle aufgrund einiger 1 ) 3 4 5
Dinge, die ich getan habe.
39. Ich moéchte herausfinden, was ich selbst will. 1 2 3 4 5
40. Ich handele manchmal gegen meine eige-
nen Meinungen und Auffassungen, um ande- 1 2 3 4 5
re zu argern.
41. Es fallt mir schwer, zu eigenen Entscheidun-
gen zu stehen. 1 2 3 & >
42. Alles Neue macht mir Angst. 1 2 3 4 5
Uber- kaum teilweise Uber- voll-
haupt wiegend | kommen

nicht zu

Zu

Zu

Zu

Zu
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Tell 4 Was machst Du, wenn Du ein Problem hast?

Wir mochten auf der nachsten Seite erfahren, was Du machst, wenn Du Probleme

in den folgenden vier Bereichen hast:

1. Probleme in der Schule
2. Probleme mit den Eltern
3. Probleme mit Gleichaltrigen

4. Probleme, die mit Dir Selbst zu tun haben

Bearbeite dazu auf der nachsten Seite zunachst den ersten Problembereich

“Schule”.

Uberlege also fiir den Problembereich “Schule”, ob D u Dich so verhaltst (Verhal-
tensweisen 1 — 20), wenn Du hier ein Problem hast.  Wenn ja, machst Du ein Kreuz.
Wenn nein, laRt Du das Késtchen frei.

Wenn Du alle 20 Verhaltensweisen fur den Bereich “S  chule” bearbeitet hast,
fangst Du wieder von vorne an. Mache dann das gleic  he fir den Problembereich

“Eltern” usw.

Es kann sein, dass Du eine Verhaltensweise in mehreren Problembereichen anwen-
dest. Dann hast Du zum Schluss mehrere Kreuze in einer Zeile. Es kann auch sein,
dass Du eine Verhaltensweise in keinem Problembereich anwendest. Dann ist die Zeile

zum Schluss ganz frei. Es muss also nicht immer in jeder Zeile ein Kreuz stehen.

Auf der nachsten Seite geht es damit los!
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Wenn ich ein Problem habe,
£
tue ich folgendes: %
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Tell 5 Was machst Du, wenn Du Stress hast?

Jetzt wollen wir von Dir wissen, was Du machst, wenn Du mal richtig Stress hast. Kreu-

ze bitte immer an, wie haufig Du Dich auf die unten beschriebene Weise verhaltst.

Wenn ich Stress habe ...

selten
manchmal
sehr oft

nie
oft

2. ... fuhre ich mit einer Person, die mir nahe steht, ein
intensives Gesprach.

N
[N
w
IN
ul

4. ... hole ich mir von Freunden Unterstitzung. 1 2 3 4 5

6. ... vertraue ich auf meine Fahigkeiten, mit Problemen
fertig zu werden.

8. ... entspanne ich mich gezielt mit einer Entspannungs-
1 2 3 4 5
methode.

10. ... telefoniere ich mit jemandem. 1 2 3 4 5

12. ... erhole ich mich, um erst wieder Kraft zu sammeln. 1 2 3 4 5
g

c 5 %'

q.) C f—

o S c & S

c » 1S 1S} »




Wenn ich Stress habe ...

14. ... erzahle ich jemandem, wie ich mich fuhle.

16. ... lege ich mich hin und ruhe mich aus.

18. ... mache ich etwas, was mir richtig Spal3 macht.

nie

=

=

selten

N

N

manchmal

w

w

oft

IN

N

sehr oft

ol

ol

20. ... denke ich, dass schon alles wieder gut wird.

22. ... erzéhle ich jemandem, den ich gut kenne, was pas-
siert ist.

24. ... mache ich es mir erst einmal richtig bequem. 1 2 3 4 5
g

c 5 5

o | | g E

= 3 = 5| 3
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Teil 6 Wie ging es Dir letzte Woche?

Jetzt kannst Du aufschreiben, wie es Dir in der_letzten Woche gegangen ist.

Wie oft ...

2. ... hattest Du in der letzten Woche Bauchweh?

4. ... warst Du in der letzten Woche tagsuber erschopft?

6. ... kam es vor, dass Du in der letzten Woche standig auf die
Toilette gehen musstest?

8. ... hattest Du in der letzten Woche keinen Appetit?

10. ... hast Du Dich in der letzten Woche geérgert?

12. ... warst Du in der letzten Woche zufrieden?

14. ... warst Du in der letzten Woche voller Energie?

16. ... warst Du in der letzten Woche gut gelaunt?

18. ... warst Du in der letzten Woche unzufrieden?

20. ... hattest Du in der letzten Woche Angst?

22. ... warst Du in der letzten Woche hilflos?

24. ... warst Du in der letzten Woche stolz auf Dich?

keinmal

=

einmal

N

mehrmals

|




Anhang C

Auch bei den nachsten Fragen sollst Du sagen, wie es Dir in der letzten Woche gegangen ist.

Bitte kreuze hier zu jedem Punkt ,Nicht zutreffend", ,Teilweise zutreffend" oder ,Eindeutig zu-

treffend“ an. Beantworte bitte alle Fragen so gut Du kannst, selbst wenn Du Dir nicht ganz si-

cher bist oder Dir eine Frage merkwirdig vorkommt.

2.

4.

6.

8.

Ich bin unruhig; ich kann nicht lange stillsitzen.

Ich teile normalerweise mit anderen (Sufigkeiten, Stif-
te).

Ich bin meistens fir mich alleine; ich beschaftige mich
lieber mit mir selbst.

Ich mache mir haufig Sorgen.

10. Ich bin dauernd in Bewegung und zappelig.

12. Ich schlage mich haufig; ich kann andere zwingen zu

tun, was ich will.

Nicht
zutreffend

Nicht
zutreffend

Teilweise
zutreffend

Teilweise
zutreffend

Eindeutig
zutreffend

Eindeutig
zutreffend
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Nicht Teilweise  Eindeutig
zutreffend  zutreffend  zutreffend

14. Im Allgemeinen bin ich bei Gleichaltrigen beliebt. 1 2 3

16. Neue Situationen machen mich nervos; ich verliere
leicht das Selbstvertrauen.

18. Andere behaupten oft, dass ich lige oder mogele. 1 2 3

20. Ich helfe anderen freiwillig (Eltern, Lehrern oder Gleich-
altrigen).

=
N
w

22. Ich nehme Dinge, die mir nicht gehéren (von zu Hause,
in der Schule und anderswo).

24. Ich habe viele Angste; ich fiirchte mich leicht.

Nicht Teilweise  Eindeutig
zutreffend  zutreffend  zutreffend

Ende
Vielen Dank fur Deine Mithilfe!
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Anhang D

Elternfragebogen

Zunéchst einige kurze Angaben ...

Codename ihres Kindes:

ersten zwei Buchstaben ersten zwei Buchstaben
seines/ihres Vornamens seines/ihres Nachnamens
Geburtsdatum ihres Kindes: . .19
Den Fragebogen hat ausgefullt: Mutter Vater
beide sonstige

Klasse ihres Kindes:
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Auf den nachsten Seiten finden Sie eine Liste von Sorgen und Noéten , die Jugendliche in
dem Alter Ihres Kindes als ihre Probleme bezeichnet haben. Sicher sind solche darunter,
die auf Ihr Kind kaum oder gar nicht zutreffen und solche, die auf Ihr Kind eher zutreffen. Geben
Sie bitte ehrlich und spontan an, inwieweit die einzelnen Probleme Ihr eigenes Kind betreffen.
Einige Bereich liegen aul3erhalb des Elternhauses. Bitte versuchen Sie trotzdem, auch hier zu

einem Urteil zu gelangen. Es interessieren uns lhre ganz persoénlichen Einschatzungen.

R
5 YR
Dieses Problem trifft ... c S 2 c
8 N g, g
2 R ki 2 £
< ] o
5 g E & =
g S T g °
pn} X +— pn} >
Probleme, die mit der Schule _ zu tun haben
1. Der Zwang, in der Schule moglichst gute Noten zu errei-
. : 1 2 3 4 5
chen, macht meinem Kind Angst.
2. Es stort mein Kind sehr, dass es in den Kursen keine 1 2 3 4 5
Kameradschaft gibt, sondern nur Konkurrenzdenken.
3. Der unpersonliche Umgang mit Mitschillern und Lehrern
" L 1 2 3 4 5
bedriickt mein Kind.
4. Mein Kind kann mit den vorgeschriebenen Lern-inhalten in
. 1 2 3 4 5
der Schule nichts anfangen.
5. Mein Kind wunschte sich, dass die Lehrer mehr Interes-
L : " 1 2 3 4 5
se fur seine Probleme zeigen wirden.
6. Mein Kind wiinschte sich, es kénnte die Schule schon
) o 1 2 3 4 5
jetzt fur immer verlassen.
7. Mein Kind hat Angst, dass Meinungsverschieden- heiten 1 2 3 4 5
mit dem Lehrer zu schlechten Noten fiihren.
8. Die Schweigsamkeit meines Kindes im Unterricht macht
) 1 2 3 4 5
ihm Sorgen.
Probleme, die mit dem Elternhaus _ zu tun haben
9. Mein Kind findet, dass wir wenig Verstandnis flr Schwie-
L ; 1 2 3 4 5
rigkeiten in der Schule zeigen.
10. Mein Kind findet, dass wir lediglich gute Noten sehen
1 2 3 4 5
wollen.
11. Mein Kind findet, dass es oft Streit zwischen uns aufgrund
; : : : 1 2 3 4 5
von Meinungsverschiedenheiten gibt.
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35
> S
N N =}
. . 2 5 g c
Dieses Problem trifft ... 8 N @ o
= =} I} 2 IS
g N -3 g 5
5 = 2 S =
g g T g S
] X — pn } >
12. Mein Kind hat den Eindruck, dass wir es manchmal nicht
fur ,ganz voll* nehmen. 1 2 3 4 5

14. Mein Kind findet, dass es mit uns nicht reden kann.

16. Mein Kind wiinschte sich, dass wir mehr Zeit fir es hatten. 1 2 3 4 5

18. Mein Kind wiinschte sich, dass es nicht so abhangig von
zu Hause ware.

Probleme, die mit den Beziehungen meines
Kindes zu Gleichaltrigen zu tun haben

20. Es fallt meinem Kind schwer, auf andere zuzugehen. 1 2 3 4 5

22. Mein Kind héatte gerne einen wirklichen Freund, mit dem
es auch personliche Sorgen und Probleme besprechen
konnte.

24. Es bedriickt mein Kind, dass viele seiner Bekannten nur
zu oberflachlichem Kontakt bereit sind.

26. Es missféllt meinem Kind, dass ein AuRenstehender kei-
nen Anschluss an bestehende Cliquen findet.

28. Es bedriickt mein Kind, dass es zu wenig Zeit hat, um sich
ausreichend um die eigenen Freunde zu kimmern.




Dieses Problem trifft ...

Uberhaupt nicht zu
kaum zu

teilweise zu
Uberwiegend zu
vollkommen zu

Probleme, die mit der eigenen Person  meines
Kindes zu tun haben

30. Auch Kileinigkeiten bringen mein Kind schnell in Wut. 1 2 3 4 5

32. Mein Kind findet es schlimm, dass es sich so wenig mit
Politik beschéftigt.

34. Es fallt meinem Kind schwer, anderen seine Gefiihle mit-
zuteilen.

36. Mein Kind ist unzufrieden mit seinem Verhalten, Eigen-
schaften und Fertigkeiten.

38. Mein Kind hat Schuldgefiihle aufgrund einiger Dinge, die
es getan hat.

40. Mein Kind handelt manchmal gegen seine eigenen Mei-
nungen und Auffassungen, um andere zu argern.

42. Alles Neue macht meinem Kind Angst. 1 2 3 4 5
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Bei den nachsten Fragen sollen Sie sagen, wie es ihrem Kind in der letzten Woche _gegangen
ist. Bitte kreuzen Sie zu jedem Punkt ,Nicht zutreffend”, ,Teilweise zutreffend oder ,Eindeutig
zutreffend” an. Beantworten Sie bitte alle Fragen so gut Sie kdnnen, selbst wenn Sie sich nicht
ganz sicher sind oder Ihnen eine Frage merkwirdig vorkommit.

Nicht Teilweise Eindeutig
zutreffend zutreffend zutreffend

1. Riucksichtsvoll 1 2 3
2. Unruhig, Gberaktiv, kann nicht lange stillsitzen 1 2 3
3. Klagt haufig Gber Kopfschmerzen, Bauchschmerzen oder 1 2 3
Ubelkeit
4. Teilt gerne mit anderen Kindern (SuRigkeiten, Stifte usw.) 1 2 3
5. Hat oft Wutanfalle; ist aufbrausend 1 2 3
6. Einzelganger; spielt meist alleine 1 2 3
7. Im Allgemeinen folgsam; macht meist, was Erwachsene ver- 1 2 3
langen.
8. Hat viele Sorgen; erscheint haufig bedrtckt 1 2 3
9. Hilfsbereit, wenn andere verletzt, krank oder betriibt sind 1 2 3
10. Standig zappelig 1 2 3
11. Hat wenigstens einen guten Freund oder eine gute Freundin 1 2 3
12. Streitet sich oft mit anderen Kindern oder schikaniert sie 1 2 3
13. Oft ungliuicklich oder niedergeschlagen; weint haufig 1 2 3
14. Im allgemeinen bei anderen Kindern beliebt 1 2 3
15. Leicht ablenkbar, unkonzentriert 1 2 3
16. Nervds oder anklammernd in neuen Situationen; verliert 1 2 3
leicht das Selbstvertrauen
17. Lieb zu jungeren Kindern 1 2 3
18. Lugt oder mogelt haufig 1 2 3
19. Wird von anderen gehanselt oder schikaniert 1 2 3
20. Hilft anderen oft freiwillig (Eltern, Lehrern oder anderen Kin- 1 2 3
dern)
21. Denkt nach, bevor er handelt 1 2 3
22. Stiehlt zu Hause, in der Schule oder anderswo 1 2 3
23. Kommt besser mit Erwachsenen aus als mit anderen Kin- 1 2 3
dern
24. Hat viele Angste; furrchtet sich leicht 1 2 3
25. Fihrt Aufgaben zu Ende; gute Konzentrationsspanne 1 2 3
Nicht Teilweise Eindeutig

zutreffend zutreffend zutreffend
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Wirden Sie sagen, dass ihr Kind insgesamt gesehen in einem oder mehreren der folgenden Bereiche
Schwierigkeiten hat: Stimmung, Konzentration, Verhalten, Umgang mit Anderen?

Ja, leichte Ja, deutliche Ja, massive
Nein Schwierigkeiten Schwierigkeiten Schwierigkeiten

Falls Sie diese Frage mit ,Ja"“ beantwortet haben, beantworten Sie bitte auch die folgenden Punkte:

Seit wann gibt es diese Schwierigkeiten?

Weniger als 1-5 6-12 Uber
einen Monat Monate Monate ein Jahr

Leidet ihr Kind unter diesen Schwierigkeiten?

Gar nicht Kaum Deutlich Massiv

Wird ihr Kind durch diese Schwierigkeiten in einem der folgenden Bereiche beeintrachtigt?

Gar nicht Kaum Deutlich Schwer

Zu Hause
Mit Freunden
Im Unterricht

In der Freizeit

Stellen die Schwierigkeiten eine Belastung fur Sie oder die gesamte Familie dar?

Keine Leichte Deutliche Schwere
Belastung Belastung Belastung Belastung

Bitte Uberprufen Sie noch einmal, ob Sie alle Frage n beantwortet haben. Geben
Sie den ausgeflillten Fragebogen Ihrem Kind wieder m it in die Schule bzw. sen-
den Sie Ihn an uns zuriick *.

Vielen Dank!

Vielen Dank furs Mitmachen!

1Fachbereich Psychologie, z. Hd. Dipl. Psych. Anke Beyer, Gutenbergstr. 18, 35032 Marburg
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Lehrerfragebogen

Zunéchst einige kurze Angaben:

Codename des Schilers:

ersten zwei Buchstaben ersten zwei Buchstaben
seines/ihres Vornamens seines/ihres Nachnamens
Geschlecht des Schillers: mannlich weiblich

Klasse des Schlers:

Anzahl der wochentlichen Klassenstunden mit diesem Schiler:
Schulstunden

Seit wann unterrichten Sie den Schiiler?
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Auf den nachsten Seiten finden Sie eine Liste von Sorgen und Noéten , die Jugendliche als
ihre Probleme bezeichnet haben . Sicher sind solche darunter, die auf diesen Schuler/ diese
Schilerin kaum oder gar nicht zutreffen und solche, die auf diesen Schiler/ diese Schilerin
eher zutreffen. Geben Sie bitte ehrlich und spontan an, inwieweit die einzelnen Probleme die-
sen Jugendlichen betreffen.

Einige Bereich liegen auRerhalb der Schule. Bitte versuchen Sie trotzdem, auch hier zu einem

Urteil zu gelangen. Es interessieren uns lIhre ganz persénlichen Einschatzungen.
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N
Dieses Problem trifft ... e N S
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Probleme, die mit der Schule _ zu tun haben
1. Der Zwang, in der Schule moglichst gute Noten zu errei- 1 2 3 4 5
chen, macht dem Schuler/ der Schulerin Angst.
2. Es stort den Schuler/ die Schulerin sehr, dass es in den
Kursen keine Kameradschaft gibt, sondern nur 1 2 3 4 5
Konkurrenzdenken.
3. Der unpersonliche Umgang mit Mitschilern und Lehrern 1 2 3 4 5
bedriickt den Schiiler/ die Schilerin.
4. Der Schiler/ die Schilerin kann mit den vorgeschrie- 1 5 3 4 5
benen Lerninhalten in der Schule nichts anfangen.
5. Der Schiler/ die Schilerin wiinschte sich, dass die Lehrer
T : - 1 2 3 4 5
mehr Interesse fiir seine/ ihre Probleme zeigen wirden.
6. Der Schiler/ die Schilerin wiinschte sich, er/ sie kbnnte
: ! i 1 2 3 4 5
die Schule schon jetzt fiir immer verlassen.
7. Der Schiler/ die Schilerin hat Angst, dass Meinungs-
verschiedenheiten mit dem Lehrer zu schlechten Noten 1 2 3 4 5
fuhren.
8. Die Schweigsamkeit des Schiilers/ der Schilerin im 1 2 3 4 5
Unterricht macht ihm/ ihr Sorgen.
Probleme, die mit dem Elternhaus __ zu tun haben
9. Der Schuler/ die Schulerin findet, dass die Eltern wenig 1 2 3 4 5
Verstandnis fur Schwierigkeiten in der Schule zeigen.
10. Der Schuler/ die Schulerin findet, dass die Eltern lediglich
1 2 3 4 5
gute Noten sehen wollen.
11. Der Schiler/ die Schilerin findet, dass er/ sie oft Streit mit
den Eltern hat, weil sie Uber verschiedene Dinge anderer 1 2 3 4 5
Meinung sind.
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Dieses Problem trifft ...

Uberhaupt nicht zu
kaum zu

teilweise zu
Uberwiegend zu
vollkommen zu

12. Der Schiler/ die Schilerin hat den Eindruck, dass die
Eltern ihn/ sie manchmal nicht fur ,ganz voll* nehmen.

[N
N
w
N
ol

14. Der Schiler/ die Schiilerin findet, dass er/ sie mit den
Eltern nicht reden kann.

16. Der Schiler/ die Schiilerin wiinschte sich, dass die Eltern
manchmal mehr Zeit fiir ihn/ sie hatten.

18. Der Schuler/ die Schiilerin wiinschte sich, dass er/ sie
nicht so abhangig von zu Hause wére.

Probleme, die mit den Beziehungen des Schu-
lers/ der Schilerin zu Gleichaltrigen __ zu tun ha-
ben

20. Es fallt dem Schiler/ der Schilerin schwer, auf andere 1 5 3 5
zuzugehen.

22. Der Schiuler/ die Schulerin hatte gerne einen wirklichen
Freund, mit dem er/ sie auch personliche Sorgen und 1 2 3 4 5
Probleme besprechen kdnnte.

24. Es bedriickt den Schiiler/ die Schulerin, dass viele seiner/
ihrer Bekannten nur zu oberflachlichem Kontakt bereit 1 2 3 4 5
sind.

26. Es missfallt dem Schiler/ der Schulerin, dass ein Aul3en-
stehender keinen Anschluss an bestehende Cliquen 1 2 3 4 5
findet.
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Dieses Problem trifft ...

Uberhaupt nicht zu
kaum zu

teilweise zu
Uberwiegend zu
vollkommen zu

28. Es bedriickt den Schiiler/ die Schiilerin, dass er/ sie zu
wenig Zeit hat, um sich ausreichend um die eigenen 1 2 3 4 5
Freunde zu kiimmern.

Probleme, die mit der eigenen Person des
Schilers/ der Schilerin zu tun haben

30. Auch Kleinigkeiten bringen den Schuler/ die Schilerin
schnell in Wut.

32. Der Schiiler/ die Schilerin findet es schlimm, dass er/ sie
sich so wenig mit Politik beschaftigt.

34. Es fallt dem Schiler/ der Schilerin schwer, anderen sei-
ne/ ihre Gefiihle mitzuteilen.

36. Der Schiiler/ die Schiilerin ist unzufrieden mit seinem/
ihrem Verhalten, Eigenschaften und Fertigkeiten.

38. Der Schiler/ die Schilerin hat Schuldgefiihle aufgrund
einiger Dinge, die er/ sie getan hat.

40. Der Schuler/ die Schulerin handelt manchmal gegen
seine/ ihre Meinungen und Auffassungen, um andere zu 1 2 3 4 5
argern.

42. Alles Neue macht dem Schiler/ der Schilerin Angst. 1 2 3 4 5
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Bei den nachsten Fragen sollen Sie sagen, wie es dem Schiler in_der letzten Woche _ gegan-
gen ist. Bitte kreuzen Sie zu jedem Punkt ,Nicht zutreffend”, ,Teilweise zutreffend" oder ,Ein-

deutig zutreffend” an. Beantworten Sie bitte alle Fragen so gut Sie kbnnen, selbst wenn Sie sich

nicht ganz sicher sind oder Ihnen eine Frage merkwirdig vorkommt.

Nicht Teilweise Eindeutig
zutreffend zutreffend zutreffend
1. Ricksichtsvoll 1 2 3
2. Unruhig, Uberaktiv, kann nicht lange stillsitzen 1 2 3
3. Klagt haufig tiber Kopfschmerzen, Bauchschmerzen oder U- 1 2 3
belkeit
4. Teilt gerne mit anderen Kindern (SuRigkeiten, Stifte) 1 2 3
5. Hat oft Wutanfalle; ist aufbrausend 1 2 3
6. Einzelganger; spielt meist alleine 1 2 3
7. Im Allgemeinen folgsam; macht meist, was Erwachsene ver- 1 2 3
langen.
8. Hat viele Sorgen; erscheint haufig bedruckt 1 2 3
9. Hilfsbereit, wenn andere verletzt, krank oder betriibt sind 1 2 3
10. Standig zappelig 1 2 3
11. Hat wenigstens einen guten Freund oder eine gute Freundin 1 2 3
12. Streitet sich oft mit anderen Kindern oder schikaniert sie 1 2 3
13. Oft ungliicklich oder niedergeschlagen; weint haufig 1 2 3
14. Im allgemeinen bei anderen Kindern beliebt 1 2 3
15. Leicht ablenkbar, unkonzentriert 1 2 3
16. Nervos oder anklammernd in neuen Situationen; verliert leicht 1 2 3
das Selbstvertrauen
17. Lieb zu jungeren Kindern 1 2 3
18. Lugt oder mogelt haufig 1 2 3
19. Wird von anderen gehanselt oder schikaniert 1 2 3
20. Hilft anderen oft freiwillig (Eltern, Lehrern oder anderen Kin- 1 2 3
dern)
21. Denkt nach, bevor er handelt 1 2 3
22. Stiehlt zu Hause, in der Schule oder anderswo 1 2 3
23. Kommt besser mit Erwachsenen aus als mit anderen Kindern 1 2 3
24. Hat viele Angste; flrchtet sich leicht 1 2 3
25. Fuhrt Aufgaben zu Ende; gute Konzentrationsspanne 1 2 3
Nicht Teilweise Eindeutig
zutreffend  zutreffend  zutreffend
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Wirden Sie sagen, dass dieses Kind insgesamt gesehen in einem oder mehreren der folgenden Berei-
che Schwierigkeiten hat: Stimmung, Konzentration, Verhalten, Umgang mit Anderen?

Ja, leichte Ja, deutliche Ja, massive
Nein Schwierigkeiten Schwierigkeiten Schwierigkeiten

Falls Sie diese Frage mit ,Ja"“ beantwortet haben, beantworten Sie bitte auch die folgenden Punkte:

Seit wann gibt es diese Schwierigkeiten?

Weniger als 1-5 6-12 Uber
einen Monat Monate Monate ein Jahr

Leidet das Kind unter diesen Schwierigkeiten?

Gar nicht Kaum Deutlich Massiv

Wird das Kind durch diese Schwierigkeiten in einem der folgenden Bereiche beeintrachtigt?

Gar nicht Kaum Deutlich Schwer

Mit Freunden

Im Unterricht

Stellen die Schwierigkeiten eine Belastung fur Sie oder die gesamte Klasse dar?

Keine Leichte Deutliche Schwere
Belastung Belastung Belastung Belastung

Bitte Uberprifen Sie noch einmal, ob Sie alle Frage  n beantwortet haben.

Vielen Dank furs Mitmachen!
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Zum Schluss mdchten wir deine Meinung tber das Trai ning erfah-
ren. Deine Anregungen sind flr uns sehr wichtig!

Zunéchst ein paar Angaben zu dir:

.... Geschlecht: mannlich weiblich
.... Alter: Jahre
.... Klasse: Klasse

Jetzt geht es los:

1. Wie haben dir die Trainingsinhalte gefallen?

Beachte: Du hast im Training nicht alle Trainingsinhalte kennen gelernt, da in
den verschiedenen Kursen unterschiedliche Sachen gemacht wurden.
Bewerte entsprechend nur die Inhalte, die du ___in dem Kurs gelernt hast.

. . gar . .
Ich fand die Sitzungen zu... nicht U T
ProblemlGsen 1 2 3 4 5

Soziale Unterstitzung und soziale Kompetenz
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2. Wie haben dir die einzelnen Arbeitsmethoden gefallen?

gar nicht ..o

Ich fand die... ment so- igie gut G

Spiele 1 2 3 4 5

Fallbeispiele

Rollenspiele

Arbeit mit der Pinnwand und den Karten

3. Wie abwechslungsreich waren die einzelnen Stunden?
(Kreuze dafir die Zahl unter dem Wort an, das deiner Meinung entspricht)

4. Bitte beantworte nun die folgenden Fragen:

ganz eher ganz
bestimmt nicht vielleicht bestimmt bestimmt
nicht

Wurden fur dich interessante Prob-
leme im Training angesprochen?
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5. Wie fandest du die Stimmung in der Gruppe?

Vielen Dank fiir deine Teilnahme und fiir das Ausfull en des

Fragebogens!
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