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Zusammenfassung:

Im vorliegenden Beitrag wird der Frage nachgegangen, inwiefern Bildung als Ressource
bei der Bewaltigung von Lebenskrisen fungiert. Dabei wird zunachst dargelegt, dass der
Bildung als sozialem Kapital auch in modernen Gesellschaften nach wie vor eine hohe Be-
deutung zukommt, um Erfolg im Leben zu haben, dass die Bildung also eine wichtige De-
terminante fiir den Lebensstandard, die Lebensqualitét, die Lebensfihrung und damit fur
die Bewaltigung okonomischer Krisen ist. Strittig ist hingegen die Frage, ob Bildung als
kulturelles Kapital helfen kann, nicht-materielle Lebenskrisen, wie z.B. zwischenmenschli-
chen Beziehungsstorungen und hohe Arbeitsanforderungen, zu bewéltigen und/oder mit
Alltagsbelastungen oder kritischen Lebensereignisse produktiv umzugehen. Um dieser
Frage nachzugehen, wird zundchst der idealtypische Verlauf von Stressprozessen darge-
legt und gezeigt, dass die Nichtbewaltigung von Anforderungen negative Folgen fir das
Wohlbefinden und die Gesundheit der Subjekte haben kann. Im empirischen Teil wird dann
auf der Grundlage der Daten des Jugendgesundheitssurveys von 1993 (N = 2380) und ei-
ner reprasentativen Befragung von Erwachsenen (N = 3003) am Beispiel des Verbrei-
tungsgrades psychosomatischer Beschwerden gezeigt, wie hdufig derartige negative Fol-
gen von Stressprozessen sind. Anhand der Daten einer Ost-West-Vergleichsstudie, bei der
in Chemnitz und Bielefeld jeweils etwa 1200 Jugendliche befragt wurden, wird untersucht,
inwiefern formale Bildung (Schulabschluss), Kompetenzerwartungen und die subjektive
Einschatzung von Bewaltigungskapazitaten Stressprozesse moderieren. Abschlielend wer-
den Konsequenzen fiir den padagogischen Schulalltag diskutiert.

Schlisselbegriffe:  Jugendliche — Stress — Problembewdltigung — Bildung —
kulturelles Kapital — Gesundheit

1. Einleitung

Die mit dem Titel des Beitrages implizierte Fragestellung mag auf den ersten Blick
banal, wenn nicht sogar Uberflussig erscheinen. Wird angenommen, dass Bildung
gleichzusetzen ist mit Wissen, der Verfiigbarkeit von Informationen und hohen
Handlungskompetenzen, scheint sich die Frage zu ertbrigen, denn in diesem Fall
waére eindeutig, dass gebildete Personen anstehende Problemlagen nicht nur diffe-
renzierter erfassen, sondern auch eher Gber die Parameter verfligen, ein anstehen-
des Problem sachaddquat zu bewaltigen. Aber ist dem tatséchlich so? Ist es nicht
vielleicht umgekehrt gerade so, dass gebildete Personen auf spezifische Sachver-
halte sehr viel sensibler reagieren, dass erst Bildung und Wissen ermdglichen,
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Problemlagen als solche zu identifizieren, die weniger gebildete Personen erst gar
nicht erkennen und deshalb bei diesen auch keine Verunsicherung auslésen? Viel
Wissen kann auch irritieren und die Ausweglosigkeit in einer Situation gegebenen-
falls erst vor Augen flhren.

Um der Frage nachzugehen, ob Bildung bei Lebenskrisen eine Ressource zur
Bewaltigung darstellt, wird im vorliegenden Beitrag zunéchst darlegt, dass der Bil-
dung als sozialem Kapital auch in modernen Gesellschaften nach wie vor eine hohe
Bedeutung zukommt, um Erfolg im Leben zu haben, dass die Bildung also eine
wichtige Determinante fur den Lebensstandard, die Lebensqualitét, die Lebensfiih-
rung und damit flr die Bewéltigung 6konomischer Krisen ist. Lebenskrisen haben
aber haufiger auch nicht-materielle Hintergrinde (Kapitel 2). Gewichtiger ist des-
halb, inwiefern Bildung als kulturelles Kapital helfen kann, z.B. zwischenmensch-
liche Beziehungsstorungen und hohe Arbeitsanforderungen zu bewaltigen, mit All-
tagsbelastungen oder kritischen Lebensereignisse produktiv umzugehen. Um auf
den Prozess der Auseinandersetzung mit solchen Anforderungen im Detail einge-
hen zu kdnnen, wird zunédchst auf stresstheoretische Konzeptionen zurlickgegriffen.
Vor diesem Hintergrund wird gezeigt, dass die Nichtbewéltigung von Anforderun-
gen negative Folgen fir das Wohlbefinden und die Gesundheit von Personen haben
kann (Kapitel 3).

Im 4. Kapitel wird mit Hilfe empirischer Materialien am Beispiel des Verbrei-
tungsgrades psychosomatischer Beschwerden dargelegt, wie haufig derartige nega-
tive Folgen von Stressprozessen sind, und im 5. Kapitel wird dann tberprift, in-
wiefern Bildung und die subjektive Einschdtzung von Handlungskompetenzen
Stressprozesse moderieren. Im 6. und letzten Kapitel werden meines Erachtens
wichtige, wenn auch keineswegs neue Konsequenzen flir den péadagogischen
Schulalltag diskutiert.

2. Komponenten der Bildung

2.1 Bildung als soziales Kapital

Moderne Industriegesellschaften sind dadurch gekennzeichnet, dass Bildung eine
entscheidende Ressource fur den Zugang zu Giltern und Besitzstand, sozialem Pre-
stige und beruflichen Positionen ist. Der jeweilige Bildungsstand einer Person kann
in diesem Sinne weitgehend gleichgesetzt werden mit dem erworbenen Schulab-
schlusszertifikat. Die formale Bildung begunstigt die individuellen Erwerbs-, Be-
rufs- und Aufstiegschancen, damit den Lebensstandard, die Lebensqualitat und die
Madglichkeiten der Lebensfiihrung. Bildung steht auch in einem Zusammenhang
mit den Arbeitsbedingungen, den Wohnverhaltnissen, den Chancen der Partizipati-
on an Kultur, der Nutzung des Konsumwarenmarktes etc. (Bertram 1991; Mayer
1991; Geiller 1996).

In der soziologischen Bildungs- und Ungleichheitsforschung der funfziger und
sechziger Jahre wurde bekanntlich herausgearbeitet, dass der Zugang zu den Bil-
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dungseinrichtungen sozial alles andere als gleichverteilt ist. Die Chancen, z.B. ein
Gymnasium zu besuchen, sind fur Kinder aus sozial privilegierten Familien um ein
Vielfaches hoher als flr Kinder aus Arbeiterhaushalten. Der Bildungsstatus und die
berufliche Position des Haushaltsvorstandes der Herkunftsfamilie erweisen sich als
die erklarungskraftigsten Variable nicht nur fur den Schulerfolg, sondern auch fur
die berufliche Erstplazierung und die weitere Karriere (Hurrelmann 1986). VVor die-
sem Hintergrund wurde der Bildungsbegriff auch erheblicher Kritik unterzogen,
weil mit ihm die Aufrechterhaltung sozialer Privilegien iber Generationen hinweg
legitimiert wurde.

In der jlingsten Zeit — in der sogenannten ,,postmodernen® Gesellschaft — scheint
sich nun die Bedeutung des formalen Bildungsstatus einer Person flr die Lebens-
chancen zunehmend zu relativieren und aufzulésen. Auf der einen Seite sind hoch-
wertige Schulabschlusszertifikate zwar nach wie vor eine notwendige Vorausset-
zung, nicht aber mehr hinreichende Bedingung fiir eine erfolgreiche berufliche
Karriere. Auch ein hochwertiger Schulabschluss ist keine Zugangsgarantie mehr,
um Eingang in attraktive berufliche Positionen zu finden (Mansel/Hurrelmann
1991). Auf der anderen Seite konnte in der Ungleichheitsforschung mit dem Wech-
sel von einer eher statischen zu einer dynamischen Betrachtungsweise herausgear-
beitet werden, dass infolge von Individualisierungsprozessen Personen im Verlaufe
ihrer Biographie zum Teil erhebliche Auf- und Abstiegsprozesse erfahren (Berger/
Sopp 1995). Dies ist damit gleichzusetzen, dass der erworbene Bildungsstatus eine
angenehme oder zumindest 6konomisch wenig krisenhafte Lebensfiihrung nicht
auf Dauer sicherzustellen vermag.

Nur — ganz soweit scheint es mit der ,,Postmoderne® noch nicht zu sein. Denn
zum einen unterscheiden sich auch in den neunziger Jahren die Bildungsverlaufe je
nach der sozialen Position der Herkunftsfamilie erheblich. Die alten Kategorien
LHArbeiter”, , Angestellte” und ,,Beamte, die in der Ungleichheitsforschung wegen
der fehlenden Differenzierung praktisch schon ,,uber Bord geworfen wurden®,
scheinen an Erklarungskraft kaum eingebifit zu haben. Denn auch zu Beginn der
neunziger Jahre® liegt fir ein Kind aus einer Beamtenfamilie die Wahrscheinlich-
keit, ein Gymnasium zu besuchen, gegentber der aus einer Arbeiterfamilie bei Uber
dem Finffachen. Wenn man die Entwicklung der Anteile der ein Gymnasium be-
suchenden Kinder aus den jeweiligen Statusgruppen verfolgt, zeigt sich, dass sich
die Bildungsdifferenzen in den letzten Jahren nicht vermindert haben, sondern
vielmehr die Bildungsschere zunehmend auseinanderklafft, denn 1972 lag die Dif-
ferenz der ein Gymnasium besuchenden Arbeiter- und Beamtenkindern bei 39,4
Prozent, 1990 bei 48,2 Prozent (Schaubild 1).

Zudem setzt sich die Vererbung des beruflichen Status tiber die Generationen in
unvermindertem Male fort. So konnte z.B. in der Lebensverlaufstudie am Max-
Planck-Institut fir Bildungsforschung in Berlin herausgearbeitet werden, dass sich
in den vergangenen Jahrzehnten Uber die einzelnen dort verglichenen Geburtsko-
horten hinweg die Beziehungen von der beruflichen Position des Vaters tber die
Ausbildung des Sohnes (1= .456 fir die Geburtsjahre 1929 bis 1931, .= .389 fir
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die Geburtsjahre 1939 bis 1941, B3= .487 fiir die Geburtsjahre 1949 bis 1951) und
die berufliche Erstplazierung des Sohnes (B1= .587, B.= .569, Bs= .606) zu dessen
beruflicher Stellung im Alter von 30 Jahren (B1= .218, o= .365, Bs= .469) nicht
vermindert, sondern eher verstarkt haben. Die erklarte Varianz fur die berufliche
Stellung des Sohnes im Alter von 30 Jahren lag in einem, diese 4 Variablen enthal-
tenden Modell fiir die erste Geburtskohorte bei R? = .346, bei der zweiten bei R® =
:387 und bei der jiingsten bei R? = .573 (Mayer/Blossfeld 1990).

Abbildung 1: Anteil 13- und 14jahriger Schiilerinnen und Schiiler innerhalb der
beruflichen Statusgruppen der Herkunftsfamilie in den Gymnasien
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Quelle: Rolff, H.G. u.a. (1995, Hrsg.): Jahrbuch der Schulentwicklung, Band 8. Wein-
heim/Miinchen: Juventa, S. 67 (Sonderauswertungen der Mikrozensusdaten)

Zweifelsohne haben sich in den letzten Dekaden die Chancen und Mdglichkeiten
im Rahmen von beruflichen Karrieren vervielfaltigt, aber offensichtlich sind die
Wahlen selbst wie auch die Realisierungsmdglichkeiten von Optionen nach wie vor
soziallagenspezifisch schief verteilt. Formale Bildung ist damit auch heute noch ein
entscheidendes Kriterium flr die Lebenschancen und den materiellen Erfolg einer
Person. Die Frage ist nun aber, inwiefern Bildung als kulturelles Kapital eine Res-
source zur Bewaltigung von nicht-materiellen Lebenskrisen ist.

2.2 Bildung als kulturelles Kapital

Bildung als kulturelles Kapital mdchte ich an dieser Stelle definieren als die be-
wusste Verfligbarkeit von Handlungskompetenzen und die Féahigkeit, diese Kom-
petenzen flexibel einzusetzen und zu kombinieren, um Situationen in ihrer Kom-
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plexitat zu erfassen und zu verstehen, um dann so zu handeln, dass die Umweltbe-

dingungen die eigene Entwicklung nicht behindern und weiterhin eine subjektiv

akzeptable Lebensfuhrung ermdglichen. Bildung bezieht sich aber nicht nur auf

Kompetenzen zur Gestaltung der materiellen und sozialen Umwelt, sondern

schlie3t auch immer die Arbeit an sich selbst ein, um sozialen Erwartungen gerecht

zu werden und gesellschaftliche Widerspriiche und soziale Missstande, insofern
bzw. solange nicht die VVoraussetzungen geschaffen sind, um sie zu verandern, er-
tragen zu kénnen (Mansel/Hurrelmann 1991b).

VVor dem Hintergrund

— der Auflésung ehemals handlungsleitender Wertvorstellungen und Normen,

- dem In-Frage-stellen von Orientierungskraft bietenden Eindeutigkeiten,

— der Enttraditionalisierung und der Entstrukturierung von Lebensverlaufen,

— der immer komplexer werdenden Problemlagen sowohl im Alltagsvollzug bei der
Planung und Gestaltung der eigenen Biographie als auch bei der Erflllung beruf-
licher Aufgaben,

- der zunehmenden gesellschaftlichen Widerspriiche,

—des Zusammenbruchs des Glaubens an einen linearen sozialen Fortschritt (Beck
1988; Heitmeyer/Olk 1990; Vester 1993),

- oder kurz — um mit Badura/Pfaff (1989) zu sprechen — vor dem Hintergrund, dass

Stress zu einem Modernisierungsrisiko geworden ist,

gewinnen Kompetenzen zur Gestaltung des eigenen Lebensalltags einerseits und

Fahigkeiten, sich mit nicht veranderbaren Sachverhalten arrangieren zu kénnen, an-

dererseits zunehmend an Bedeutung. Bildung als kulturelles Kapital wird zuneh-

mend wichtiger, um ein selbstbestimmtes und mitmenschlich verantwortbares Le-
ben fuhren zu kénnen.

Von daher soll im Folgenden ein idealtypisches Modell des Verlaufs von Stress-
prozessen nachgezeichnet werden.

3. Das Stresskonzept: Ein Modell zur Erfassung von Prozessen um
Lebenskrisen und Alltagsbelastungen

Die Darstellung von Stressprozessen soll auf einige wenige grundlegende Aspekte
beschréankt werden (ausfihrlicher siehe Lazarus/Launier 1981; Lazarus/Folkman
1987; Pearlin 1987; Mansel 1996: 100ff.). Insbesondere wurde in der Abbildung
aus Griinden der Ubersichtlichkeit auf die Darstellung der vielfaltigen Riickkoppe-
lungsschleifen verzichtet (siehe hierzu z.B. Nitsch 1981: 89), obwohl gerade diese
die Bedeutung der individuellen Kompetenzen bei der Bewaltigung von Problem-
lagen deutlich machen.

Im idealtypischen Verlauf beginnen Stressprozesse damit, dass ein Stressreiz
oder Stressor eintritt. D.h., dass
- an eine Person eine Handlungsanforderung herangetragen wird, die es zu bewal-

tigen gilt, oder dass
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— die Person eine Veranderung ihrer Situation wahrnimmt, die einen als angenehm
erlebten Zustand gefahrdet.

Abbildung 2: Idealtypischer Ablauf eines Stressprozesses
(ohne Riickkoppelungsschleifen)
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Entscheidende Grundlage fir das Erleben von Stress sind dabei jedoch weniger die
(objektiven) Besonderheiten der Situation, sondern vielmehr die kognitiv-emotio-
nalen Vermittlungsprozesse, d.h. wie die Person die Situation wahrnimmt, interpre-
tiert und bewertet, welche Geflhle und Empfindungen die Situation bei der Person
auslost. Fur die eingeleiteten mentalen Prozesse sind dabei immer auch die Vorer-
fahrungen und die Einschéatzung der eigenen Bewaltigungskompetenzen von maf-
geblicher Bedeutung.

3.1 Die subjektive Bedeutsamkeit der Situation

Im Zuge der primaren Bewertung der Situation muf3 die betroffene Person zunachst
einschatzen, ob diese fiir sie und die eigene Entwicklung Uberhaupt relevant ist.
Fuhlt sich eine Person von einer eingetretenen Veranderung nicht tangiert, wird die
Situation als irrelevant eingestuft und nicht weiter mit Aufmerksamkeit bedacht.
Wird hingegen z.B. einem Jugendlichen seitens seiner Freundin gedroht, ihn zu
verlassen, wird er diese Situation vermutlich nicht als irrelevant einstufen, da indi-
viduelle Interessenlagen oder Bedurfnisse unmittelbar betroffen sind. Der Jugendli-
che versieht die Situation dabei nicht nur mit subjektiven Deutungen und Bedeu-
tungen, sondern er wird auch danach fragen, was diese Drohung fir ihn und die
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Zukunft seiner Beziehung bedeutet. Mit der individuellen Bedeutsamkeit steigt das
Ausmald des subjektiv erlebten Stresses. Die Person wird gegebenenfalls weitere
Informationen einfordern, um die Situation besser zu verstehen. Stress-Situationen
konnen in diesem Sinne Neugierde und Wissbegierde auslésen.?

3.2 Die priméare Bewertung von Handlungsanforderungen

In einem weiteren Schritt der priméren Bewertung der Situation wird die Person
die Situation entweder als bereits erfolgte Schadigung/Verlust, als Bedrohung der
personlichen Situation oder als eine Herausforderung einstufen. Je nachdem andert
sich dann die weitere VVorgehensweise.

Es ist eher banal, dass eine Person bei der Analyse der Situation bzw. einer anti-
zipierten oder eingetretenen Verdnderung sich nicht ausschlieBlich auf die vorlie-
gende Situation konzentrieren kann, sondern berprifen wird, wie es zu der Situa-
tion gekommen ist, welche Handlungsabfolgen der Situation vorausgegangen sind,
was ggf. in der Vergangenheit falsch gemacht wurde, so dass es zu dieser Situation
kommen konnte. Der Jugendliche, dem seine Freundin droht, ihn zu verlassen, wird
sich nicht darauf beschrénken, zu Uberlegen, was er der Freundin unmittelbar vor
der Drohung angetan hat, sondern er wird sich fragen, inwiefern er in der Vergan-
genheit seine Freundin vernachldssigt, verletzt, in ihrem Entfaltungsraum eingeengt
oder gegen ihre Interessen verstol3en hat, ob ein anderer Mann im Spiel etc.

Ziel dieser Uberlegungen ist, nicht nur die Situation zu verstehen, sondern dar-
uber hinaus auch aus dem Fehlverhalten zu lernen, um sich méglicherweise in der
Zukunft angemessener zu verhalten. Er wird also die Drohung in einen Gesamtzu-
sammenhang stellen, um den vielfaltig verzweigten Méglichkeiten nachzugehen,?
und dies zur Voraussetzung fir Verhaltensdnderungen und damit fur kiinftige Lern-
schritte machen.

3.3 Die sekundare Bewertung der Bewaltigungsressourcen

Im Zuge der sekundaren Bewertung, die nicht notwendig der primaren Bewertung
nachgelagert sein mul3, sondern zeitlich auch parallel zur priméren Bewertung er-
folgen kann, tberprift die Person, welche Mdglichkeiten sie hat, z.B. den drohen-
den Verlust abzuwehren. Sie antizipiert also zum einen die individuell zur Verfu-
gung stehenden Kompetenzen und durchforstet die bisherige Entwicklung nach
Aktivitaten, in denen &hnlich gelagerte Bedrohungen beseitigt oder unter Kontrolle
gebracht werden konnten. Zum anderen vergegenwartigt sich die Person, welche
Ressourcen aus dem sozialen Netzwerk mobilisiert werden kdnnen, um die Bedro-
hung abzuwenden. Erst dann, wenn die Person kognitiv einen Imbalancezustand
von Handlungsanforderungen und Bewaéltigungskapazitaten ermittelt, entsteht
Stress.

Uberspringen wir, welche Bewdltigungsmdéglichkeiten in diesem Fall unser Ju-
gendlicher antizipiert, deutlich wird aber, dass mit der sekundaren Bewertung der
eigenen Handlungskompetenzen eine Selbstreflexion, Selbstbewertung und Selbst-
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vergewisserung einhergeht.* Diese Vergegenwartigung der eigenen Kompetenzen
erfolgt vor dem Hintergrund einer Abschéatzung der Mdglichkeiten, durch ein han-
delndes Eingreifen ein Passungsverhéltnis von subjektiven Ansprichen und dufe-
rer Situation auf héherem Niveau herzustellen, so dass die eigene Entwicklung op-
timiert, die Lebensqualitat verbessert oder das Wohlbefinden (wieder-)hergestellt
werden kann.’

3.4 Die Bedeutung von Emotionen im Rahmen von Stressprozessen

Stresstheoretische Konzeptionen betonen, dass der kognitive ProzeR der Gegen-
uberstellung von Handlungsanforderungen und Bewéltigungskapazitaten von Emo-
tionen begleitet wird. Im Falle unseres Jugendlichen waren dies z.B. die Angst und
Trauer, die geliebte Person zu verlieren, Einsamkeit und Sinnlosigkeit eines Lebens
ohne die geliebte Freundin, Schuldgefiihle, die Freundin vernachlassigt zu haben,
die Scham, vielleicht doch kein so guter Liebhaber zu sein, oder auch die Wut, der
Zorn und der Arger, dass ihm die Freundin so etwas antun kann.

Beim Erleben von starken Gefuhlen laufen Betroffene Gefahr, dass die Auf-
merksamkeit auf die inneren emotionalen Prozesse gelenkt, auf die Person selbst
bezogen und damit von der Problemldsung abgezogen wird. Der Bewéltigungspro-
zess kann dadurch blockiert werden. Personen sind deshalb gezwungen, ihre Emo-
tionen nicht nur bewusst wahrzunehmen, den Anléssen fur die spezifischen Gefiih-
le auf den Grund zu gehen, die Gefiihle zu hinterfragen und zu reflektieren, um sie
im Endeffekt regulieren zu kénnen. Im Rahmen diesen Geschehens wachst die
Wahrscheinlichkeit, dass sich unser Jugendlicher auch Gedanken tber die Gefuihle
der Freundin macht, die Person also die Situation auch emotional zu durchdringen
versucht und die Emotionen in eine Beziehung setzt mit den spezifischen Anldssen,
dem eigenen Denken und dem, was man in diesem ProzeR erreichen will.®

3.5 Neubewertung der Situation, Coping- und Bewaltigungsstrategien

Die Abwagung von Handlungsanforderungen und Bewaéltigungskapazitaten min-
det in eine Neubewertung der Situation und ihres Bedrohungsgehaltes bzw. des
Ausmalies der bereits erfolgten Schadigung. Diese Neubewertung ist ein nicht un-
wesentlicher Verarbeitungsmechanismus und kann auch eine Bewaltigungsfunkti-
on erfillen. Denn hat eine Person die entscheidenden Parameter zur Hand, um die
Bedrohung abzuwenden, verliert die Situation auch subjektiv an Brisanz. Man kann
sich gelassen der Problemlésung zuwenden, sprich: die zurechtgelegte Bewalti-
gungsstrategie in die Tat umsetzen.

Hat die Person nicht die Mdglichkeit, die dul3ere Situation gemal den eigenen
Interessenlagen und Bedurfnissen umzugestalten, hei3t dies jedoch noch nicht, dass
sie sich resignativ zuriickziehen muR. Sie kann auch aktive Arbeit an sich selbst
leisten und ihre Anspruchshaltungen reduzieren oder umdefinieren. So kénnte un-
ser Jugendlicher die Beziehung zu der Freundin neu definieren und z.B. zu dem
Resultat kommen: ,,Eigentlich habe er sie in den letzten Zeit gar nicht mehr richtig
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geliebt” oder noch weiter gehend: ,,Gott sei dank, dann bin ich die olle Schrulle
endlich los.”

Gelingt auch eine solche Umdefinition der Situation, ein Leugnen der subjekti-
ven Betroffenheit oder ein Herabsetzen der persdnlichen Bedeutsamkeit nicht, ist
die Person gezwungen, sich mit der Situation und den durch sie ausgeldsten Gefih-
len zu arrangieren. Fir unseren Jugendlichen hiel3e das, dass er sich an die Angst
und das Bangen, dass seine Freundin ihn verlasst, gewdhnen muf3.

3.6 Problematische Formen der Belastungsregulation

Damit wird aber auch die hohe Bedeutung der individuellen Fahigkeiten der Regu-
lierung der Emotionen deutlich, denn die zeitlich Giberdauernde Uberforderung der
Anpassungskapazitaten, das haufige, wiederholte oder permanente Erleben solcher
negativer Emotionen und die andauernde Strapazierung des Gefiihlshaushalts ha-
ben Folgen. Sie fuhren nicht nur die unzureichenden Handlungskompetenzen wie-
derholt vor Augen und l6sen damit Selbstzweifel aus, sondern kénnen tber kom-
plizierte Mechanismen, an denen das nervale, das immunologische und das endo-
krine System des menschlichen Organismus beteiligt sind (Badura 1985: 339ff.;
Schwarzer 1981: 10ff.; Nitsch 1981: 57ff. und 131ff.), auch somatisiert werden und
z.B. zu Schlaflosigkeit und Schlafstérungen, zu Appetitlosigkeit und Schwindelge-
fuhlen, zu Kopf- und Magenschmerzen fihren. In derartigen Beeintrachtigungen
des physischen Wohlbefindens manifestiert sich somit letztendlich das AusmaR des
individuell erlebten Stresses. Derartige, durch Stress ausgeloste Befindlichkeitssto-
rungen sind nun — wie die nachfolgend dargestellten empirischen Befunde doku-
mentieren — keineswegs eine Seltenheit.

4. Die Haufigkeit interiorisierender Formen der Problemverarbeitung

Der Verbreitungsgrad solcher Befindlichkeitsstdrungen soll anhand von Daten aus
dem Projekt ,,Problembelastung Jugendlicher*’ dargestellt werden. In diesem Pro-
jekt wurde 1993 eine reprasentative Auswahl von Gber 2300 Jugendlichen aus dem
gesamten Bundesgebiet befragt (ndheres siehe Kolip/Nordlohne/Hurrelmann 1995).
Ein Jahr spater wurde in Zusammenarbeit mit dem Projekt ,,Gewalt in der Familie*
(siehe hierzu Frehsee/Bufimann 1994) zusétzlich eine Erwachsenenbefragung
durchgefihrt, an der tber 3000 Personen beteiligt waren.

Im Rahmen dieser Erhebungen wurde den Befragten eine Liste von 13 unter-
schiedlichen psychosomatischen Beschwerden vorgelegt, fir die sie jeweils ange-
ben sollten, ob diese Symptome im Zeitraum des letzten Jahres ,,hdaufig®, ,,manch-
mal*, ,,selten* oder ,,nie* bei ihnen aufgetreten sind (Tabelle 1). Bei einer explora-
tiven Faktorenanalyse werden in beiden Populationen zwei Faktoren extrahiert, die
sich in eher vegetative und in somatisch akzentuierte Beschwerden unterteilen las-
sen (siehe hierzu auch Mansel 1996).
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In der Haufigkeit des Auftretens der entsprechenden Symptome ergeben sich
zwischen beiden Altersgruppen keine systematischen Unterschiede. Einige Be-
schwerden treten bei Jugendlichen, andere bei Erwachsenen haufiger auf. Jugendli-
che sind somit ebenso belastet wie die Erwachsenen. Deutliche Unterschiede erge-
ben sich hingegen nach dem Geschlecht der Befragten, auf die hier aber nicht naher
eingegangen werden soll (siehe hierzu Kolip 1997).

Tabelle 1: Psychosomatische Beeintrachtigungen von Jugendlichen und Erwachsenen im
Vergleich (Prozentwerte der ,,haufig* oder ,,manchmal“ erlebten

Beschwerden)
Jugendliche Erwachsene Sig.?
ges. Jungen Madchen Sig. | ges. Ménner Frauen Sig.
Héndezittern 14.2 95 185 il 7.8 7.6 75 NS | **
Starkes Herzklopfen 182 136 225 ** 149 120 16.3 * *x
SchweiBausbriiche 8.3 78 88 ns. | 11.1 9.5 119 * **
Nervositit/Unruhe 303 26.0 343 ** | 374 301 428  ** *x

Konzentrationsschwierig. | 30.1 26.6 334 ** 265 228 291 @ ** *
Schlaflosigkeit/-stérungen| 19.2  13.3 246 ** 289 253 311 ** **

Alptrdume 8.8 6.9 10.6 * 9.8 7.5 112 ** n.s.
Mindestens eine 548 488 604 ** 559 485 609 ** | ns
vegetative Beschwerde
Magenbeschwerden 198 135 257 ** 202 179 219 .01 n.s.
Ubelkeit 176 117 23.0 *x 9.5 6.6 115 ** ol
Kopfschmerzen 394 307 476 *x 436 323 520 ** *
Schwindelgefiihle 221 140 296 Fx 178 10.7 22.7 Fx *x
Durchfall/Verstopfung 7.7 6.7 87 ns. | 124 107 134 * **
Appetitlosigkeit 193 122 26.0 *x 8.7 6.7 10.2 *x *x
Mindestens eine 577 474 673 ** | 582 474 661 ** | ns
somatische Beschwerde
N= 2380 1146 1234 3003 1255 1687

* sig. <0.05

**sig. < 0.01

& Unterschiede zwischen Jugendlichen und Erwachsenen

Etwa 40 Prozent sowohl der Jugendlichen als auch der Erwachsenen berichten,
dass sie im Zeitraum des letzten Jahres ,,manchmal* oder ,,hdufig* Kopfschmerzen
hatten, ein Flnftel berichtet (ber Magenbeschwerden, (ber Schlafstérungen,
Schwindelgefiihle etc. Deutlich Uber die Hélfte der Befragten gibt an, dass im Zeit-
raum des letzten Jahres mindestens eine der erfassten vegetativen Beschwerden
aufgetreten ist und ein nochmal leicht héherer Anteil sagt aus, von einer der soma-
tischen Beschwerden ,,manchmal“ oder ,,haufig* betroffen gewesen zu sein.?
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5. Zusammenhange von Lebenssituation und Belastungsregulation: Formale
Bildung und Handlungskompetenzen als moderierende Variablen

Den Zusammenhangen von formaler Bildung (Schulabschluss), den Kompetenzen
und dem Wohlbefinden von Personen soll im Folgenden anhand der Daten aus ei-
nem Ost-West-Vergleichsprojekt nachgegangen werden. In diesem Projekt wurden
den Befragten mehrere Itemlisten zur subjektiven Einschatzung der Handlungs-
kompetenzen und der Problembewaéltigungsféhigkeiten vorgelegt, also solche Per-
sonmerkmale, die im Rahmen von Stressprozessen bei der sekunddren Bewertung
mafgeblich dafiir sind, inwiefern eine Person glaubt, individuell Uber die Ressour-
cen zu verfiigen, um schwierige Situationen meistern zu kdnnen. Zudem geben die
Variablen zur sozialen Einbindung (familiale Atmosphére etc.) Auskunft dariber,
inwiefern die Betroffenen in soziale Netzwerke eingebunden sind und damit Gber
Madglichkeiten verfiigen, soziale Ressourcen zur Problemlésung zu aktivieren.

Im Rahmen dieses Projektes wurden in Bielefeld und in Chemnitz® jeweils etwa
1200 Jugendliche vom 9. bis 12. Ausbildungsjahr befragt. Unter diesen Jugendli-
chen befinden sich also solche, die eine allgemeinbildende Schulen besuchen, und
zusétzlich solche, die die schulische Ausbildung mit dem Abitur, dem Real- oder
Hauptschulabschluss abgeschlossen haben und sich zum Befragungszeitpunkt in
einer beruflichen Ausbildung befanden.

Im Folgenden sollen zundchst die Operationalisierungen einiger ausgewabhlter,
fur die weitere Argumentation zentraler Variablen vorgestellt werden.

Um die allgemeinen Kompetenzerwartungen der Jugendlichen zu erfassen, wur-
de eine Kurzform einer Skala von Schwarzer (1986: 127ff.) eingesetzt. Fir die Sta-
tements
- .Wenn mir jemand Widerstand leistet, finde ich Mittel und Wege, mich durchzusetzen.*
- ,,Die Losung schwieriger Probleme gelingt mir immer, wenn ich mich darum bemiihe.“

- »In unerwarteten Situation weif3 ich immer, wie ich mich verhalten soll.”

- ,»Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen, weil ich mich immer auf meine Intelligenz
verlassen kann.*

- ,,Wenn ich mit einer neuen Sache konfrontiert werde, weil ich, wie ich damit umgehe.”

sollten die Jugendlichen auf einer 4stufigen Skala von ,trifft sehr zu* Gber ,,trifft
zu* und ,trifft kaum zu® bis ,,trifft Gberhaupt nicht zu* jeweils angeben, inwiefern
die jeweiligen Aussagen auf sie zutreffen. Uber die den jeweiligen Antworten zu-
geordneten Werte wurde ein Summenindex gebildet.

Zur Messung der subjektiven Einschatzung der eigenen Problembewaltigungsfa-
higkeiten der Jugendlichen wurde zusatzlich ein Teil der Frankfurter Selbstkon-
zeptskala (FSAP; Deusinger 1986) eingesetzt. Die Jugendlichen sollten wiederum
auf einer 4stufiger Skala die folgenden Items bewerten:

- ,,Mich bringt nichts so leicht aus der Ruhe.*

- ,,Ich kann mit meinen persénlichen Problemen gut fertig werden.“
— ,,Ich werde auch in Zukunft meine Probleme meistern.”

- ,.Ich kann in jeder Situation fir mich selbst sorgen.*

- ,,Ich kann genauso gut zurechtkommen wie andere.*



Mansel: Bewaltigung von Lebenskrisen 33

Bei einer explorativen Faktorenanalyse tber die insgesamt 10 Items aus den bei-
den Skalen zur allgemeinen Kompetenzerwartung und der Einschatzung der Pro-
blembewaltigungsféhigkeiten insgesamt werden zwei Faktoren extrahiert, wobei
die jeweiligen Items auf unterschiedlichen Faktoren die hochsten Ladungen auf-
weisen, so dass davon ausgegangen werden kann, dass mit den jeweiligen State-
ments unterschiedliche Aspekte des Selbstkonzeptes von Jugendlichen erfasst wer-
den.

Das Selbstkonzept als die interne Reprasentation der eigenen Person enthalt dar-
uber hinaus eine affektiv-emotional bewertende Komponente, die Selbstwertschat-
zung. Diese wurde zusammen mit einigen Einschéatzungen hinsichtlich der korper-
lichen Attraktivitat (die hier aus Platzgriinden aber nicht wiedergegeben werden)
uber die folgenden Items gemessen:

- ,,Ich bin fahig, Dinge so gut zu tun wie andere auch.*
- ,,Ich fuhle mich ebenso wertvoll wie andere.*
- ,,Ich habe mir gegeniber eine positive Einstellung.”

Im Rahmen der Befragung wurde zusatzlich zu erfassen versucht, welche Stra-
tegien Jugendliche bei anstehenden Problemlagen einsetzen. Aus den insgesamt 14
Statements hinsichtlich der verfolgten Handlungsmuster bei anstehenden Schwie-
rigkeiten ergeben sich im Unterschied zu den bisher behandelten Variablen fiir die
Jugendlichen in Ost- und in Westdeutschland voneinander abweichende Faktor-
strukturen. Deshalb wurde mit Hilfe einer konfirmatorischen Faktorenanalyse ber-
pruft, ob die Items, die zwei auf unterschiedlichen Polen anzusiedelnden Bewalti-
gungsstrategien widerspiegeln, zu je einem Ubergeordneten Konstrukt zusammen-
gefasst werden kdnnen. Demnach ist die Zustimmung zu den ltems
- ,»Ich kenne meine Leistungsgrenzen und bertcksichtige diese bei meinen Handlungen.*
- ,,Ich spreche mir Mut zu.*

- ,Ich versuche, die Unterstiitzung anderer zu gewinnen.*

- ,,Ich mache mich sachkundig und bemiihe mich um eine Lésung.*

als Kennzeichen aktiven Bewaltigungshandeln zu werten, wahrend die folgenden
Statements Indizien fur eine passive Problembewaltigung und eine Problemver-
dréngung sind:

— ,,Ich verlasse mich auf andere.”

- ,Ich reagiere nicht gleich, sondern warte erst einmal ab.*

- ,Ich hoffe, dass sich das Problem von alleine kl&rt.*

— ,,Ich lenke mich mit etwas anderem ab.*

Des weiteren wurden den Jugendlichen in der Befragung Items zur internen ver-
sus externen Kausalattribution, zur Mobiltatsbereitschaft, zum Zukunftspessimis-
mus und zum Zukunftsoptimismus und dartber hinaus zu einer Reihe von Werthal-
tungen und -orientierungen vorgelegt. Auf die Darlegung der Operationalisierun-
gen dieser Variablen soll hier wiederum aus Platzgrinden verzichtet werden.

Um die sozialen Ressourcen und die aktivierbaren Ressourcen im sozialen Netz-
werk der Jugendlichen zu erheben, wurden aus den Itemlisten Variablen zur famili-
alen Atmosphare, zum Schulklima, zur schulischen Lernatmosphére, zur Integrati-
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on in die Gleichaltrigengruppe, zur Nachfrage nach institutioneller Beratung und
zur sozialen Einbindung allgemein gebildet.

Als abhéngige Variable und als Stressfolgen wurden die Lebenszufriedenheit,
das somatische Wohlbefinden, die Zukunftshoffnungen, die Zukunftsdngste und
politisch autoritare Einstellungen erhoben, wobei wiederum nur die Operationali-
sierungen der flr die folgende Argumentation zentralen Variablen vorgestellt wer-
den sollen. Um die Lebenszufriedenheit zu messen, sollten die Jugendlichen auf
einer vier-stufigen Skala angeben, wie zufrieden sie mit
— ihrem Gesundheitszustand,

— ihrer beruflichen / schulischen Situation,

— ihrer finanziellen Lage,

— ihrer Wohnsituation,

- den Beziehungen in ihrer Familie,

— den Beziehungen zu Freunden und Bekannten,
— ihrer Freizeitsituation,

— mit ihrem derzeitigen Lebensstandard und

— alles in allem mit ihrer personlichen Situation
sind.

Somatische Gesundheit wurde dadurch erfasst, dass die Jugendlichen fur die
Symptome
— Kopfschmerzen,

- Kreislaufprobleme,

— Schlafstérungen/Schlaflosigkeit,

— Magenbeschwerden,

— Mudigkeit/Schlappheit und

— Muskelverspannung

angeben sollten, ob diese ,,haufig”, ,,gelegentlich®, ,selten* oder ,,nie* aufgetreten
sind.

Bei den in Tabelle 2 aufgefihrten bivariaten Korrelationen fallt zundchst ins
Auge, dass die formale Bildung, sprich die besuchte Schulform bzw. der erreichte
Schulabschluss,™ so gut wie tiberhaupt nicht mit der subjektiven Einschatzung der
eigenen Kompetenzerwartungen, den Fahigkeiten zur Problembewéltigung und der
Selbstwertschétzung korreliert.

Formale Bildung steht lediglich mit einigen Wertorientierungen, der Integration
in die Gleichaltrigengruppe und mit den autoritaren Einstellungen in einem stérke-
ren Zusammenhang, etwas schwacher auch noch mit dem Zukunftspessimismus
und den Zukunftshoffnungen; die entsprechenden Werte sind in der Tabelle her-
vorgehoben. Im Hinblick auf die personbezogenen Handlungskompetenzen und
Bewaltigungskapazitaten zeigt sich lediglich eine leichte Tendenz dahingehend,
dass Jugendliche mit héherer Bildung Probleme seltener beiseite schieben bzw. auf
sich beruhen lassen.
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Tabelle 2: Formale Bildung, personale und soziale Ressourcen im Zusammenhang mit
Lebenszufriedenheit, somatischem Wohlbefinden, Zukunftshoffnungen, -
angsten und politisch autoritéren Einstellungen (Jugendliche insgesamt; N =

2435)
Formale |Lebenszu- somat. Zukunfts- Zukunfts- autoritére
Bildung |friedenheit Wohlbef. hoffnung. dngste  Einstell.
Kompetenzerwartung -.04 22*% A15%* .28* -17* .10*
Fahigkeit zur Problembewaltigung| -.01 .28* 24* .20* -.20* -.04
Selbstwertschatzung .06* .33 .18* 22* -.24* .00
Kdorperliche Attraktivitat .06* .26* 19* 23* -.20* .03
Interne/(externe)Kausalattribution | -.05 J12* .04 .18* -.06* .05
Aktive Problembewaltigung .01 .16* -.03 A13* -.05 .06*
Problemverdrangung -11* -.03 -.05 .00 .06* A3
Zukunftsoptimismus .00 54* 23* 31* -.33* .06*
Zukunftspessimismus -.16* -27* -.21* -.14* .30* 15*
Familienorientierung -13* 27* .00 .20* -.05 .18*
Humanistische Orientierung 21* JA1* -.07* .03 .00 -11*
Gruppenorientierung -.09* .10* .02 .10* .01 5%
Sicherheit und Stabilitat -06* .05 -.05 .08* -.01 -.02
Entscheidungsfreiheit -.02 -.05 .00 -.01 07* .01
Berufsorientierung -13* 14* .04 19* -.09* 16*
Anpassungsbereitschaft -.28* A13* .00 A7 -.08* 23*
Gruppendominanz -11%* .00 .04 A12* .02 .20%*
Verantwort./Pflichtbewusstsein -.25* .18* .04 19* -.08* .26*
Familiale Atmosphare .01 53* .09* A7* -18* .08*
Schulklima -.07* .30* J12* .20* -12* 12*
Schulische Lernatmosphére .01 .09* 14* .05 -.09* -.09*
Integration Gleichaltrigengruppe 23* -.02 -.10* -.02 .05 -.14*
Nachfrage institutionelle Beratung| .00 -.03 -.02 .00 .02 -.03
Soziale Einbindung 10* 24* .00 .16* -12* -.05
Ost-West JA1* -.02 10* -.09* -.07*
Geschlecht -.10* -.31* -.05 .15* -07*
formale Bildung .00 -.02 -.15* .01 .24*
* sig. <.01

Offensichtlich fihrt der Besuch eines Gymnasiums bzw. der Erwerb des Abiturs
nicht dazu, dass sich Jugendliche bei der Losung ihrer Alltagsangelegenheiten als
kompetenter einschétzen oder sich mehr zutrauen. Dies heif3t natirlich nicht, dass
Jugendliche mit hoherem Schulabschluss sich bei anstehenden Problemlagen ge-
nauso verhalten wie die Jugendlichen mit Hauptschulabschluss. Dies heif3t auch
nicht, dass Auszubildende mit den Schulproblemen der Gymnasiasten genau so gut
zurechtkdmen wie die Abiturienten und Abiturienten mit den typischen Stress-
Situationen von Auszubildenden genauso umgehen wie die in einer Berufsausbil-
dung Befindlichen. Es ist nicht auszuschlieRRen, dass sich die Gymnasiasten objek-
tiv betrachtet bei anstehenden Problemlagen kompetenter verhalten.* Aber sie
trauen sich zumindest nicht mehr zu, schatzen sich selbst nicht als kompetenter ein.
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Aber gerade die generalisierten Kompetenzerwartungen, die Einschatzung der Pro-
blembewaltigungsfahigkeiten wie auch die Selbstwertschatzung der Jugendlichen
sind — wie bereits aus den bivariaten Korrelationen in Tabelle 2 hervorgeht — neben
der sozialen Unterstutzung und dabei insbesondere der familialen Atmosphare und
der sozialen Einbindung die entscheidenden personalen Ressourcen, die als Mode-
ratoren bei der Bewaéltigung von Alltagsunbill und kritischen Lebensereignissen
fungieren und damit zur Lebenszufriedenheit und zum Wohlbefinden beitragen.

Setzt man nun die Variablen, die fir die Lebenszufriedenheit und somatische
Gesundheit von maRgeblicher Bedeutung sind, in einem multivariaten Modell (Lis-
rel VII) —also in einem Modell, bei dem der Einfluf? einer Variable auf eine Zielva-
riable unter Bericksichtigung des Einflusses der anderen im Modell enthaltenen
Variablen berechnet wird — in einen Zusammenhang, ergibt sich erwartungsgeman
ein relativ komplexes Beziehungsgefuge.

Der Modellbildung gingen Regressionsberechnungen voraus. Damit sollte si-
chergestellt werden, dass alle statistisch relevanten Beziehungen beriicksichtigt
werden konnten. Entgegen dem ublichen Bestreben, mit solchen Modellen Kom-
plexitdt zu reduzieren, wurde hier also das Ziel verfolgt, moglichst alle signifikan-
ten Zusammenhdange abzubilden. Dies hatte den Hintergrund, die Bedeutungslosig-
keit der formalen Bildung als Moderatorvariable fur die Lebenszufriedenheit und
das Wohlbefinden offenzulegen, da formale Bildung von den im Modell enthalte-
nen Variablen lediglich mit der schulischen Lernatmosphére in einem Zusammen-
hang steht, ansonsten aber in dem Modell isoliert bleibt. Vor diesem Hintergrund
wurde dann letztendlich darauf verzichtet, das Schulabschlussniveau berhaupt in
die Abbildung aufzunehmen (Schaubild 3).

Abbildung 3: Lebenszufriedenheit und somatische Gesundheit im Zusammenhang mit
der Lebenssituation Jugendlicher
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Da in diesem Modell alle Pfade zugelassen wurden, die sich als noch signifikant
erweisen, sind in der Abbildung 3 relativ viele und verwirrende Pfade enthalten,
die hier aber nicht alle im Detalil interessieren. (Zur Erhéhung der Lesbarkeit sind
in diesem Schaubild nicht-relevante Pfade mit einem Koeffizienten unter .10 nicht
eingetragen).’ Relevant fir die hier behandelte Fragestellung sind lediglich die
fettgedruckten Pfeile. Sie machen deutlich, dass die subjektive Einschédtzung der
Fahigkeiten zur Problembewaéltigung sowohl in einem unmittelbaren als auch in
einem mehrfach vermittelten Zusammenhang (liber den Zukunftsoptimismus und
die Zukunftsédngste) mit der Lebenszufriedenheit und der somatischen Gesundheit
der Jugendlichen stehen.

Im einzelnen zeigt das Modell, dass weibliche Jugendliche ihre Fahigkeiten zur
Bewaltigung von Problemlagen erheblich schlechter einschétzen als dies die ménn-
lichen Jugendlichen tun. Zugleich stufen die Jugendlichen ihre Problembewalti-
gungsfahigkeiten positiver ein, die sich einerseits in der Familie geborgen fiihlen
und zum anderen tendenziell auch die Beziehung zu ihren Mitschilern als unter-
stitzend erleben. Ein positives Familienklima und positive Beziehungen zu den
Mitschilern fuhren dartber hinaus aber auch dazu, dass die Jugendlicher ihre Zu-
kunftschancen positiver einstufen und mit ihren Lebensbedingungen zufriedener
sind. Zukunftsoptimismus und Lebenszufriedenheit werden aber maRgeblich auch
durch die Einschatzung der eigenen Féhigkeiten zu Problembewaltigung moderiert.
Letztere tragen nicht zuletzt sowohl unmittelbar als auch vermittelt Uber den Zu-
kunftsoptimismus, die geringeren Zukunftsangste und die Lebenszufriedenheit zum
somatischen Wohlbefinden der Jugendlichen bei.

6. Konsequenzen fur den schulischen Alltag

Wollen wir Kindern und Jugendlichen die Parameter an die Hand geben, um mit

Alltagsproblemen und Lebenskrisen kompetent umgehen zu kénnen — und dies

wird in einer sich modernisierenden Gesellschaft immer wichtiger —, kann es nicht

darum gehen, ihnen moglichst viel Wissen einzutrichtern. Gefragt ist offensichtlich

etwas Anderes. Vor diesem Hintergrund soll Bildung als kulturelles Kapital und

Bildungserwerb erneut nochmals etwas genauer definiert werden als

— ein lebenslanger, selbstbestimmter und -gesteuerter Prozess, in dem eine Person

— in produktiver Auseinandersetzung mit den materialen, 6konomischen, kulturel-
len und sozialen Lebensbedingungen einerseits

— und der eigenen psychischen Lebenswelt andererseits

— Kenntnisse und Informationen bewusst aufnimmt, kritisch und reflexiv verarbei-
tet,

— sich Wissensbestande und Handlungskompetenzen aneignet,

— Fertigkeiten erwirbt, vorhandene Kompetenzen immer wieder auf neue, vielfél-
tige und komplizierter werdende Weise in Beziehung setzt, miteinander ver-
knupft und zu komplexen Handlungsstrategien entfaltet,
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— um anstehende Problemlagen bewaltigen

— und auf die Umwelt so einwirken zu kdnnen,

— dass das subjektive Wohlbefinden und

— die eigene Entwicklung optimiert werden kann und

— ein entsprechend den eigenen Bedurfnissen

— in Abstimmung mit den Interessenlagen anderer angemessenes und lebenswertes

Leben flhren zu kdnnen.

Aber auch eine so definierte Bildung ist keine Garantie, dass Lebenskrisen be-
waéltigt werden kénnen. Denn es gibt Probleme — wie z.B. die Umweltverschmut-
zung (Mansel 1996) —, die individuell nicht geldst werden kénnen. Zudem kann ein
hohes Mal} an Bildung — wie eingangs ausgefiihrt — auch dazu fiihren, dass Prob-
lemlagen bewusst werden, die ohne ein entsprechendes Bildungsniveau nicht als
solche erkannt werden. Bildung beh&lt damit als Ressource fiir die Bewéltigung
von Lebenskrisen einen ambivalenten Charakter. Aber wir kénnen versuchen, den
Prozess der Bewaéltigung von Alltagsbelastungen zu optimieren.

Wenn wir dies wollen, dann missen auch schulische Lernprozesse anders ges-
taltet werden. Dabei ist*® zunachst von Bedeutung, dass Schiilerinnen und Schiiler
erkennen missen, dass das in der Schule zu lernende und anzueignende Wissen,
etwas mit ihrem Leben, ihren Interessenlagen und Alltagsproblemen zu tun hat.
Dazu reicht es nicht aus, dass irgendwelche Experten in den Kultusbirokratien sich
Gedanken um magliche Interessen der heranwachsenden Generation machen. Dem
zuwider lauft auch die heute Ubliche Schulpraxis, dass sich Schilerinnen und Schi-
ler Wissen aneignen, um in der nachsten Klassenarbeit eine gute Note zu schreiben,
danach das Erlernte moglichst schnell wieder vergessen, um sich den Kopf fiir den
néachsten Lernstoff frei zu machen. Vielmehr ist es erforderlich, dass Schilerinnen
und Schiler die Mdglichkeit erhalten, ihre Interessenlagen selbst in den schuli-
schen Alltag einzubringen und damit Mitspracherechte im Hinblick auf die Lernin-
halte erhalten, also alle Beteiligten, Schuler wie Lehrer, in einem demokratischen
Prozess dariiber entscheiden, was Gegenstand der Unterrichtsarbeit sein soll. Wenn
politisch angestrebt wird, Menschen aktiv an der Gestaltung sowohl ihrer privaten
Lebensfuhrung als auch bei politischen Angelegenheiten mitwirken zu lassen, dann
sollte damit bereits in der Schule begonnen und den Schilerinnen und Schulern
Mitspracherechte in allen schulischen Belangen einschlie3lich der Unterrichtsinhal-
te eingerdaumt werden. Ein derartiger auf die Interessenlage auch der Schilerinnen
und Schiler ausgerichteter Unterricht ware die Grundlage dafur, dass sich Schiile-
rinnen und Schiler Wissen aneignen, um fir sie relevante Probleme einer Lésung
zuzufiihren, sie also das angeeignete Wissen in praktisches Handeln tiberfiihren.

Es ist zu erwarten, dass sich bei der Bearbeitung eines Problems weitere, an-
grenzende Problemlagen eréffnen, die dann®® die VVoraussetzung und Grundlage fiir
weitere Lernschritte bilden. Indem Jugendliche auf diese Weise erfahren, dass sie
selbst ihre eigene Entwicklung gestalten und sich die Kompetenzen anzueignen
vermoégen, die zur Bewaltigung von Aufgaben und Problemlagen von Bedeutung
sind, werden sie ihre Problembewaltigungsfahigkeiten zunehmend positiver ein-
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schatzen und dadurch auch angemessen mit Stresssituationen, Alltagsunbill und
kritischen Lebensereignissen umzugehen lernen.

In den Ausfiihrungen wurde hervorgehoben, dass der Emotionsregulierung eine
hohe Bedeutung zukommt. VVoraussetzung hierfir ist, dass Personen bereits in fri-
hem Alter lernen, ihre Emotionen bewusst wahrzunehmen und auch gegenuber an-
deren mitzuteilen. Auch hierfir ist die Schule ein ausgezeichnetes Experimentier-
feld. Die bewusste Wahrnehmung und Reflexion der Emotionen schafft wiederum
die Voraussetzung fur die Erkenntnis, dass viele unserer im Alltag gefallten Ent-
scheidungen, auch manche scheinbar rational begriindeten, Entscheidungen aus
dem ,hohlen Bauch® sind, die dann nachtréglich rationalisiert werden. Dies wére
die Basis nicht nur fir die Erkenntnis der Einheit von Denken, Fihlen, Wollen und
Handeln, sondern auch flr ein tatsachlich rationaleres Verhalten im Alltag.

Anmerkungen

1 Fir den Zeitraum nach 1990 liegen keine entsprechenden Angaben mehr vor.

2 Mit der Aneignung von neuen Wissenselementen aus personlicher Betroffenheit zum besseren

Verstandnis einer Sachlage, einer sich stellenden Aufgabe oder eines wahrgenommenen Prob-
lems l&sst sich im Ubrigen eine Parallele zum dem ziehen, was in der geisteswissenschaftlich
ausgerichteten Padagogik im Rahmen des Diskurses um die Bildung und des Bildungsverfahrens
unter dem Begriff des Aktualitatsprinzips diskutiert wurde.
Bei den im folgenden hergestellten Beziigen zum klassischen Bildungsdiskurs beziehe ich mich
im besonderen auf einen Aufsatz von O. Opahle zum Bildungsverfahren im Lexikon der Pada-
gogik der Gegenwart von 1930. Er greift bei seiner Zusammenstellung von Prinzipien des Bil-
dungsverfahrens u.a. auf Sachverhalte und Aspekte zurlick, die bereits von Pestalozzi und Hum-
boldt thematisiert wurden.

3 Wir sind an diesem Punkt dem Aspekt sehr nahe, der in der geisteswissenschaftlich ausgerichte-
ten Padagogik unter der ersten Komponente des Totalitatsprinzips (Opahle 1930) diskutiert wur-
de.

4 Auch dies Begrifflichkeiten, die in der geisteswissenschaftlich ausgerichteten Padagogik im
Rahmen der Diskussion um das Bildungsverfahren eine hohe Bedeutung hatten.

5 Hier I4Rt sich ein Bezug zu dem herstellen, was in der geisteswissenschaftlich ausgerichteten
Padagogik unter dem Aktivitatsprinzip (Opahle 1939) behandelt wurde.

6 Auch hier I&sst sich wiederum eine Parallele zur zweiten Komponente des Totalitatsprinzips
(Opahle 1930), der emotionalen Erfassung von Situationen und dem Verstehen der Einheit von
Denken, Fiihlen, Wollen und Handeln ziehen.

7 Dies war ein Teilprojekt des SFB 227 ,,Pravention und Intervention im Kindes- und Jugendalter*
der Universitét Bielefeld.

8 In anderem Zusammenhang wurde dargelegt, dass fur die Jugendlichen etwa 35 Prozent der Va-
rianz in der Haufigkeit des Auftretens solcher Symptome aus erhobenen Variablen zur sozialen
Lebenssituation der Betroffenen erklart werden kann (Mansel/Hurrelmann 1991).

9 Das Chemnitzer Teilprojekt wurde geleitet und durchgefiihrt von Ottmar Kabat vel Job (Lehr-
stuhl fir Entwicklungspsychologie) und Alexandra Gotze.

10 Da in den neuen Bundesléndern nicht strikt zwischen Real- und Hauptschulen differenziert wird,
fand die formale Bildung lediglich als Dummy-Variable (mit den Auspragungen Abitur bzw.
Gymnasium als besuchte Schulform und Nicht-Abitur bzw. nicht Gymnasium) Ber(cksichti-
gung. Wird fur die westdeutsche Teilstichprobe zwischen Haupt- und Realschule differenziert,
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erhohen sich die ermittelten Koeffizienten teilweise, nicht aber bei den Variablen die bei der Ge-
samtstichprobe in keinem Zusammenhang mit der Bildung stehen.

11 Uber die Kompetenzen, iiber die Personen objektiv verfiigen, konnen an dieser Stelle infolge des
zugrundeliegenden Untersuchungsdesigns keine Aussagen gemacht werden, denn um die tat-
sachlichen Handlungskompetenzen von Jugendlichen zu erfassen, sind Daten aus Befragungen
nur bedingt tauglich, da immer nur deren subjektive Wahrnehmung und Einschatzung erfasst
werden kann. Um die objektiven Handlungskompetenzen zu erfassen, ware eine Beobachtungs-
studie, in der die Problembewaltigungsfahigkeiten in mehr oder minder standardisierten Situati-
onen erfasst und verglichen werden mifiten, geeigneter.

12 Es handelt sich hierbei um folgende Pfade:

Geschlecht — familiale Atmosphére (.07); Geschlecht — Zukunftsoptimismus (-.08);
Ost-West — Zukunftséngste (-.07); Ost-West — Lebenszufriedenheit (.07);
Familiale Atmosphare — Zukunftsangste (-.08);

Schulklima — Fahigkeit zur Problembewaltigung (.07).

13 In Anknipfung an das Aktualitatsprinzip!

14 gemaR dem Aktivitatsprinzip!

15 gemanR der ersten Komponente des Totalitatsprinzips!
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Coping Resources — The Role of Formal Education

This article follows the question whether formal education serves as a resource in coping
with life-crises. Starting from the assumption that education as cultural capital is still of
particular importance in modern societies for having success in the life-course, that means
education is an important determinant for life standard, life quality, life style, and with that
for coping with economic crises. However the point at issue is whether education as cul-
tural capital could help to cope with non-material crises, e.g. in private relations or with
high work stress and/or with daily hassles or critical life events. To analyse these question
it will be developed an ideal-typical model of the stress process, which shows that a failure
in coping could result in negative consequences for well-being and health. Based on data
from a youth health survey from 1993 in Germany (N = 2380) and a survey of adults (N =
3003) it will be shown how often negative consequences of coping failures result in psy-
chosomatic problems. With data from a comparative survey of youth from West and East
German towns (Chemnitz and Bielefeld) it is analysed, whether formal education, expecta-
tions of competences and interpretations of coping capacities moderate the stress process.
Finally, some consequences for daily school routines are discussed.

Keywords: youth — stress — coping — cultural capital — health — formal education
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