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Schulische Belastung - Problemstellung und

theoretisches Konzept
Norbert Landwehr/Othmar Fries/Peter Hubler

1. Problemstellung

Dass das Thema «Schulische Belastung» zu den brennendsten Diskussionspunkten in
der aktuellen schulpolitischen Diskussion gehort, lasst sich kaum bezweifeln: Die Flut
von einschligigen Artikeln in der Tagespresse und die zunehmende Anzahl von Publi-
kationen in den Fachzeitschriften tiber «Beanspruchung von Schiillern», «Schulstress»,
«Leistungsdruck» oder «Schulangst» zeigt, dass die Auseinandersetzung um ein altes
Problem gegenwiirtig eine Renaissance erlebt. Indessen: Die Motive, die der Aktuali-
sierung dieser Thematik zugrunde liegen, sind vielféltiger, als es auf den ersten Blick
erscheinen mag: Sie greifen auf unterschiedliche gesellschaftliche, bildungspolitische
und piddagogisch-didaktische Argumentationen zuriick und bringen teilweise gegen-
satzliche Standpunkte zum Ausdruck.

Auf der gesellschaftspolitischen Ebene bietet das Thema «Schiilerbelastung» sowohl der
traditionalistischen als auch der reformerischen Seite einen Ansatzpunkt zur Stiitzung
ihrer grundlegenden Forderungen. So wird einerseits das Belastungsproblem aufgegrif-
fen, um den «ewigen Kritikern von Schule und Gesellschaft», die eine unnotige Ver-
unsicherung mit sich bringen, Einhalt zu gebieten und den notwendigen «Mut zur
Erziehung» zu stiarken (Kohl, 1979). Andererseits aber wird dieselbe Thematik ideolo-
gie- und gesellschaftskritisch gewendet: Die liberméssige Beanspruchung der Schiiler
dient hier dazu, die Problematik der vorherrschenden Leistungsideologie und der
gesellschaftlich vermittelten Sinnentleerung deutlich zu machen (Hurrelmann 1977).

Auf der bildungspolitischen Ebene lisst sich eine analoge Divergenz feststellen. Auf der
einen Seite wird u. a. auf das Thema «Schulstress» Bezug genommen, um die Fragwiir-
digkeit der Reformfreudigkeit der sechziger Jahre aufzuzeichnen: Die «Verwissen-
schaftlichung der Schule», die angeblich durch die vielen Curriculum-Projekte insze-
niert worden ist, sowie der Ruf nach Chancengleichheit, der in den Gesamtschulprojek-
ten seinen Niederschlag gefunden hat, werden fiir die iibermassige Belastung der Schii-
ler und Lehrer verantwortlich gemacht (vgl. Detmar 1976). Entsprechend wird nun eine
Phase der Riickbesinnung bzw. die Riickkehr zum Stand vor jenen Reformen gefordert.
Demgegeniiber werden die Uberlastungssymptome als Zeichen fur die Notwendigkeit
einer Intensivierung der reformerischen Bemiihungen im Schulwesen interpretiert:
Das Belastungsproblem dient hier als Anlass, um (meist bekannte) schulpolitische
Reformmassnahmen unter einem aktualisierten Gesichtspunkt in Erinnerung zu rufen
(z. B. Girgensohn 1976).

Auf der pddagogisch-didaktischen Ebene schliesslich wird auf das Belastungsphianomen
verwiesen, um einerseits zu fordern, dass den Kindern vermehrt Belastungen zugemu-
tet werden sollen: solche Erfahrungen konnen, - so wird angenommen - den «Span-
nungsbogen zwischen Triebimpuls und Befriedigung» und damit die subjektive Belast-
barkeit erhéhen (Hintersberger 1977, S. 85 ff). Von anderer Seite wird in demselben
Zusammenhang die Forderung nach einem humaneren, schiilerorientierten Unterricht
erhoben: Durch den Abbau der in der gegenwirtigen Unterrichtspraxis vorherrschen-
den Zwinge sowie durch eine bessere Beriicksichtigung der Bediirfnisse, Interessen
und Fihigkeiten des Schiilers soll eine entlastende, schiilergerechte Schule angestrebt
werden (Spandel 1979), S. 85 f1).
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Angesichts der hier andeutungsweise skizzierten Widerspriichlichkeiten, mit denen die
zur Diskussion stehende Thematik belastet ist, liberrascht es kaum, dass gegenwirtig
ein grosses Bediirfnis nach gesicherten Untersuchungsergebnissen besteht und dass
von verschiedenen Seiten der Ruf nach einer wissenschaftlich fundierten Aufkldrung
-liber die «wirklichen» Ursachen der Schiilerbelastung ertont: Die Wissenschaft soll hel-
fen, die Unstimmigkeiten zu kldren und die Widerspriiche aufzuldsen.

Nun weisen aber die vereinzelten wissenschaftlichen Arbeiten, die sich mit diesem
Thema befassen, nur wenige aussagekriftige Ergebnisse auf. Der Grund hierfiir diirfte
nicht zuletzt in einigen prinzipiellen Problemen liegen, die jenem weitverbreiteten wis-
senschafts-methodischen Vorgehen, das sich auf empirisch-quantitative Analysen
abstiitzt, inhdrent sind. Die drei wichtigsten Probleme, die in diesem Zusammenhang
von Bedeutung sind, sollen hier kurz angefiihrt werden.

— Das Problem der Faktorenkomplexion:

Eine erste Schwierigkeit zeigt sich, wenn versucht wird, die verschiedenen Bela-
stungseinfliisse experimentell zu bestimmen. Die wichtigste Eigenheit des experi-
mentellen Vorgehens besteht ja bekanntlich darin, dass einzelne, aus der Gesam-
theit der in einer Situation wirksamen Faktoren systematisch variiert werden (unab-
hingige Variablen), wihrend andere Faktoren konstant zu halten versucht werden.
Ziel ist es hierbei, die mit der kontrollierten Variation der unabhiingigen Variablen
(z. B. dem Lehrerverhalten) einhergehende Verdnderung der jeweils interessieren-
den abhingigen Variablen (hier z.B. die Belastungsempfindung des Schiilers) festzu-
stellen. Die zentrale Schwierigkeit, die ein solches Vorgehen mit sich bringt, liegt
nun in der Isolation einzelner unabhidngiger Variablen sowie in deren kontrollierten
Steuerung. Fur die Verursachung der Belastungsempfindung der Schiiler konnen
beispielsweise eine nach oben kaum begrenzbare Anzahl von Belastungsfaktoren
aufgefiihrt werden, die weit tiber den schulischen Bereich hinausgreifen. Hierbei
muss angenommen werden, dass diese Faktoren in gegenseitiger Abhingigkeit ste-
hen und sich nur zu einem geringen Teil «objektiv» (d. h. situationsunabhéngig) und
padagogisch verantwortbar steuern lassen. Es liegt daher auf der Hand, dass die
experimentelle Methode selbst bei einem immensen Forschungsaufwand nur
wenige oder gar keine aussagekriftige Ergebnisse zeitigen wird: dass also das Experi-
ment kein geeignetes Instrument zur Analyse des Belastungsproblems bildet.

— Das Problem des «subjektiven Faktors»

Neben der sogenannten «Faktorenkomplexion», die zu den erwidhnten experimen-
tellen Problemen fiihrt, besteht eine zusatzliche Schwierigkeit, die auch die Moglich-
keit von (nicht-experimentellen) Erhebungen beschrinkt. Gerade fiir die Analyse
von Belastungsphdnomenen diirfte ndmlich der subjektive Verarbeitungsprozess,
welcher die dusseren Einfliisse und die subjektiven Belastungsreaktionen verbindet,
von zentraler Bedeutung sein: Dies vor allem deshalb, weil dieser subjektive Ver-
arbeitungsprozess nicht etwa additiv (d. h. also ein zusitzliches Variablenbiindel) zu
irgendwelchen objektiv belastenden Umweltereignissen hinzutritt, sondern als «int-
ervenierende Variable» sowohl die Wahrnehmung als auch die subjektive Reaktion
auf jene Umweltereignisse in fundamentaler Weise mitbestimmt. Aus diesem
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Grunde ist es unzulissig, von irgendwelchen Umirageergebnissen (die ja notwendiger-
weise subjektive Wahrnehmungen und Bedeutungszuschreibungen widerspiegeln)
durch statistische Verfahren unvermittelt auf objektiv wirksame Gesetzmassigkeiten
zuriickzuschliessen, denn: Durch Befragungen konnen einzig subjektive Interpretatio-
nen der Wirklichkeit erhoben werden, auf keinen Fall aber ergibt sich auf diese Weise
ein Zugang zu den objektiv geltenden Belastungsursachen.

— Das Problem der Praxisrelevanz von statistischen Ergebnissen

Mit den beiden Problemen der «Faktorenkomplexion» und des «subjektiven Fak-
tors» haben wir auf zwei Schwierigkeiten des methodischen Vorgehens aufmerksam
gemacht, die vor allem fiir den Forscher von Bedeutung sind. Mit dem dritten Pro-
blem ist demgegeniiber ein Punkt angesprochen worden, der insbesondere diejeni-
gen Instanzen betrifft, die sich von der Wissenschaft eine Verbesserung der alltigli-
chen Praxis erhoffen. Im Hinblick auf einen moglichen praktischen Anspruch wird
niamlich eine Belastungsanalyse, die dem empirisch-quantitativen Verfahren folgt,
vor allem deshalb als unbefriedigend erscheinen, weil die bestenfalls signifikanten
Korrelationen keine verbindlichen Hinweise geben liber die Bedingungen, welche
die auftretenden Belastungen tatsichlich verursachen: In jedem Fall muss damit
gerechnet werden, dass die empirisch ermittelten Belastungsfaktoren selber nur
«Symptome» bzw. Folgen von tiefer liegenden Ursachen sind und dass daher ent-
sprechende Eingriffe ins Umfeld als «Symptombekidmpfung» einzustufen sind.
Zudem bleiben korrelative Bestimmungen fiir den Einzelfall indifferent, da einzig
Tendenzen, statistische Normalerscheinungen, «erklart» werden. Der in der Praxis
engagierte Lehrer interessiert sich jedoch weniger fiir das, was tendenziell bela-
stungsrelevant ist - was er braucht, sind Erkldrungen fiir seine speziellen Schiiler in
der jeweiligen speziellen Belastungssituation, - unabhingig davon, ob sie der empi-
risch erhobenen Tendenz entsprechen oder nicht.

Die hier skizzierten Schwierigkeiten, die mit den empirisch-quantitativen For-
schungsparadigma verbunden sind, finden ihren Niederschlag nicht zuletzt im wenig
aussagekriftigen Datenmaterial, das gegenwirtig zu den Themen «Schiilerbean-
spruchung», «Schulstress» und «Schulangst» vorliegt. Die einschligigen empiri-
schen Untersuchungen (z. B. Schwarzer 1975, Krohne 1977, Miiller 1976, Jacobs und
Strittmatter 1979) sind kaum geeignet, der widerspriichlichen Diskussion neue
Impulse zu geben, bzw. in den praxisrelevanten Fragen gesicherte Grundlagen zur
Verfiigung zu stellen. Als entsprechend vage und willkiirlich erscheinen denn auch
die jeweils aufgefiihrten padagogischen und bildungspolitischen Konsequenzen, die
empfohlen werden: Diese gewinnen ihre Plausibilitit kaum irgendwo durch die
ermittelten Forschungsresultate, sondern sind in erster Linie Neuformulierungen
von Reformpostulaten, die in anderen theoretischen Zusammenhingen meist eine
fundierte Begriindung finden (vgl. z. B. Gartner/Harnach 1972, Fend/Knérzer 1977).
Die unbefriedigende Forschungssituation lasst sich indessen nicht ausschliesslich
auf die hier erwiahnten forschungsmethodischen Probleme zuriickfithren. Min-
destens genau so sehr ins Gewicht féllt der — oft in einem falsch verstandenen Empi-
rismus begriindete — Mangel an theoretischer Reflexion, der sich u.a. in den fehlen-
den Auseinandersetzungen um ein der padagogischen Fragestellung angemessenes
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und hinreichend umfassendes Belastungsverhaltnis und ein entsprechendes Bela-
stungskonzept widerspiegelt. Hinzuweisen ist in diesem Zusammenhang darauf,
dass die jeweiligen Konzepte sich zwei unterschiedlichen Positionen zuordnen las-
sen, von denen die eine auf einen naiven-quantitativen, die andere auf einen abstrak-
ten-qualitativen Belastungsbegriff zurlickgreift.

— Der naive-quantitative Belastungsbegriff geht davon aus, dass die vom Individuum

empfundene Belastung eine unmittelbare Folge von (prinzipiell beliebigen) Leistun-
gen ist, die eine Person in einer bestimmten Zeit erbringt bzw. erbringen muss.
Dabei wird unterstellt, dass weder die Art der Tétigkeit noch die Art der Handlungs-
motivation des Individuums fiir die Bestimmung des Belastungsniveaus von Bedeu-
tung ist. «Belastung» wird hier mit quantitativer, d.h. zeitlicher Beanspruchung
gleichgesetzt, etwa im folgenden Sinne: Je mehr eine Person in einer bestimmten
Zeiteinheit (z.B. pro Stunde, pro Tag) tut, desto mehr ist sie belastet.
Untersuchungen zum Thema schulische Belastung, die sich auf dieses Begriffsver-
stindnis abstiitzen, konzentrieren sich hauptsichlich auf Fragen wie: Linge des
Schulweges, Umfang des vorgeschriebenen Stoffes, Anzahl der Facher und der
Unterrichtsstunden, zeitliche Beanspruchung durch Hausaufgaben, Ausmass der
ausserschulischen Beschiftigung.
Der naive-quantitative Belastungsbegrift bringt zweifellos den Vorteil mit sich, dass
sich die auf solche Fragen reduzierten Belastungseinfliisse relativ leicht erheben las-
sen und dass ein solches Verstindnis Lehrern, Eltern, Schiilern und Behorden leicht
zugénglich ist. Seine theoretische Unzulidnglichkeit diirfte indessen evident sein:
Zum einen vermag diese quantitative Betrachtungsweise kaum eine zufriedenstel-
lende Erkldrung zu liefern iiber den Zusammenhang von konkreten Belastungssi-
tuationen und den subjektiv und objektiv feststellbaren Belastungsreaktionen (z.B.
pathologische Belastungssymptome). Zum andern aber ist dieses naive Belastungs-
verstindnis ideologisch belastet: Indem nidmlich die Qualitdt der Beziehung zwi-
schen Individuum und Arbeit unthematisiert bleibt, wird jene (zweifellos haufig
anzutreffende) negative Form der Praxis, welche die Qualitdt der Arbeit nicht nach
den Motiven des Subjektes bemisst, der kritischen Reflexion entzogen.

— Der abstrakte-qualitative Belastungsbegriff schliesst an die Konzepte der neueren
«Stressforschung» an. In Anlehnung an den physiologischen Stressbegriff wird die
Belastung verstanden als ein Spannungszustand des Organismus, der auf ein Un-
gleichgewicht zwischen Ist- und Sollzustand zuriickzufiihren ist. Etwas priziser for-
muliert: Stress bzw. Belastung ist auf die Imbalance zwischen Anforderungen der
Umwelt einerseits und Fihigkeiten, Bediirfnissen, Anspriichen des Individuums
andererseits zuriickzufiihren. Von seiten der kognitiven Stresstheorie wird hervor-
gehoben, dass jeweils «nicht die objektiven Anforderungen diese Imbalance bewir-
ken, sondern Kognitionen, den gestellten Anforderungen nicht geniigen zu konnen,
sowie die ,privaten“ Hypothesen des Menschen {iber eine Bedrohung wesentlicher
Ziele» (Udris 1980).

Die hauptsichliche Schwierigkeit, mit der sich die Konzepte, die auf dieses qualita-
tive Belastungsverstindnis Bezug nehmen, konfrontiert sehen, liegt im mangelnden
Informationsgehalt des hier umschriebenen theoretischen Bezugspunktes begriin-
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det. Die Abstraktheit der Begriffsbestimmung hat zur Folge, dass letztlich unklar bleibt,
welche konkreten Situationen belastungsrelevant sind und wie konkrete Belastungs-
reaktionen in der Weise zu erkliren sind, dass Anhaltspunkte {iber praktische Eingriffs-
moglichkeiten aufgezeigt werden. Diese konzeptuelle Offenheit wird insbesondere
dann problematisch, wenn der Mangel an theoretischem Gehalt durch empirische
Untersuchungen zu Uberbriicken versucht wird: etwa indem dazu ibergegangen wird,
Variablen oder Variablenbiindel festzulegen, die in einer mutmasslichen (nur in der
statistischen Auspriagung noch zu iiberpriifenden) Beziehung zu irgendwelchen opera-
tionalisierten Belastungskriterien stehen. Ein solches Vorgehen bleibt unweigerlich in
den bereits genannten forschungsmethodischen Problemen stecken, da einzig mittels
einer aussagekriftigen, plausiblen und konsistenten theoretischen Konzeption die
oben angedeuteten methodischen Schwierigkeiten relativiert werden konnten.

Der Mangel an theoretischer Reflexion macht sich schliesslich bemerkbar in einer
Unzuldnglichkeit, durch die sich sowohl die am naiven-quantitativen als auch die am
abstrakten-qualitativen Belastungsbegriff orientierten Konzepte auszeichnen. Es zeigt
sich niamlich, dass die gegenwiirtig vorliegenden Untersuchungen und Analysen zum
Thema «Schulische Belastung» —vermutlich unter dem Einfluss des realwissenschaftli-
chen Wertfreiheitspostulates — der normativen Dimension des Belastungsproblemes zu
wenig Aufmerksamkeit schenken: Es fehlt jeweils eine Auseinandersetzung mit der
Frage, welche Belastungen einer bestimmten Person oder Personengruppe legitimer-
weise zugemutet werden konnen bzw. welche Belastungen als sinnvoll zu betrachten
sind. Abgesehen davon, dass sich die gegenwiirtige Aktualitéit des Belastungsproblemes
sowie die Widerspriichlichkeit der entsprechenden Argumentationen mit dieser (von
wissenschaftlicher Seite verdringten) Frage im Zusammenhang steht, stellt die Ver-
nachladssigung dieses Aspektes auch in theoretischer Hinsicht eine unzulissige Verkiir-
zung dar, und zwar insbesondere aus den folgenden beiden Griinden:

— Zum einen muss angenommen werden, dass der hier erwihnte normative Aspekt als
zentrales Moment im Motivationsprozess wirkt, denn: Die Belastungsreaktion einer
Person wird zu einem wesentlichen Teil davon abhingen, wie weit das betroffene
Subjekt die erlebte «Imbalance» als sinnvoll bzw. die Erreichung eines bestimmten
Zieles als notwendig erachtet. Entsprechend diirfte im normativen System einer Per-
son ein wichtiger Ansatzpunkt zur Erkldrung und zur Verinderung der erlebten
Belastung liegen; ein Umstand, der sowohl in theoretischer wie auch in praktischer
Hinsicht bedeutungsvoll ist.

— Zum andern ist der normative Aspekt auch fiir die pddagogische Analyse des Bela-
stungsproblems von zentraler Bedeutung: nimlich als zentrales Moment des pddago-
gischen Bezuges. Es gehort ja zweifellos zur Eigenheit einer jeden erzieherischen
Titigkeit, dass der Erzieher fortwihrend dariiber entscheiden muss, welche Bela-
stungen er sich und dem Kinde zumuten und welche er von sich bzw. von ihm fern-
halten mochte. Entsprechend werden die Belastungen, die ein Kind im Unterricht
erlebt, zu einem grossen Teil geprigt sein von den (impliziten oder expliziten) nor-
mativen Postulaten, welche der Lehrer als Orientierungspunkte fur die Legitimation
seiner padagogischen Entscheidungen benutzt.
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Nicht nur die widerspriichlichen Motive, die der aktuellen Thematisierung des Bela-
stungsproblemes zugrunde liegen, sonden auch der hier umschriebene Stand der wis-
senschaftlich-theoretischen Analysen und Ergebnisse diirften dafiir verantwortlich
sein, dass bis zum jetzigen Zeitpunkt noch keine nennenswerten Reformprojekte reali-
siert worden sind, die in der schulischen Belastung ihren zentralen Bezugspunkt finden.
Wie bereits erwihnt, sind ja die (meist niedrigen) Korrelationen, die sich zwischen
irgendwelchen Unterrichtsmerkmalen und einem angenommenen Belastungskrite-
rium (z.B. die mittels eines Tests erhobene Schulangst) nachweisen lassen, wenig geei-
gnet, um Innovationen im schulischen Bereich zu inszenieren und politisch zu legitimieren.
Es iberrascht daher kaum, wenn sich die zustandigen Instanzen nicht um eine Realisie-
rung von entsprechenden Reformpostulaten bemiihen.

Indessen: Die eigentliche Ursache fiir die hier erwdhnte Reformabstinenz diirfte tiefer
liegen. Es zeigt sich ndmlich, dass das Belastungsproblem auf einer anderen Ebene liegt
als jene Problemstellungen, die zu den grossen Reformprojekten des letzten Jahrzehnts
gefiihrt haben. Wihrend beispielsweise das zentrale Thema der Gesamtschul- und
Curriculumreform primaér die Innovation des institutionellen Rahmens war, liegt das
Belastungsproblem gleichsam am andern Ende des schulischen Bereiches: ndamlich im
Erleben der involvierten Subjekte. Fiir die Realisierung von beabsichtigten Verdnderun-
gen bedeutet dies ein entscheidendes Handicap: Die «Optimierung» von emotionalen
und motivationalen Prozessen kann —im Gegensatz zu einer institutionellen Verande-
rung — nicht einfach von oben herab verordnet werden, da das entsprechende Bedin-
gungsgefiige ja eine Vielzahl von irrationalen bzw. unbewussten Komponenten enthélt
und in entscheidendem Masse von der Einstellung der im konkreten Unterrichtsge-
schehen engagierten Personen gepriift ist. Damit hinwiederum wird das technologische
Praxismodell mit der ihm inhédrenten Phasengliederung (Analyse des Ist-Zustandes/
Vergleich mit dem Soll-Zustand/Realisierung von entsprechenden Massnahmen) und
Rollendifferenzierung (Wissenschaftler/Entscheidungsinstanzen/Vollzugsorgan) in
seiner Wirksamkeit fragwiirdig: Dies vor allem deshalb, weil eine Praxisverinderung,
die nicht iiber technologische Rezepte und entsprechende institutionell-organisato-
rische Verdnderungen gesteuert werden kann, darauf angewiesen ist, dass die kritische
Analyse des Ist-Zustandes von allen Beteiligten vollzogen wird. Nur dann ndmlich,
wenn Wissenschaftler, politische und institutionelle Entscheidungsinstanzen sowie die
im erzieherischen Prozess unmittelbar engagierten Personen gemeinsam zu einer
neuen Beurteilung und zu einem neuen, tieferen Verstdndnis des innovationsbediirfti-
gen Wirklichkeitsbereiches kommen, diirfte eine Schulreform realisierbar werden, die
nicht in irgendeiner oberflichlich wirksamen «strukturellen» Massnahme stecken-
bleibt, sondern dariiber hinaus auch im konkreten schulischen Alltag mit seinen unzih-
ligen (zum grossen Teil nicht planbaren) interaktiven Ereignissen spiirbar wird.

Im Hinblick auf diese Feststellung wird die Unzuldnglichkeit der gegenwirtig vorlie-
genden (empirischen und liberwiegend theorielosen) Ansitze zur Analyse des Bela-
stungsproblemes unter einem reformtheoretischen Aspekt bestatigt. Es muss gerade in
dieser Hinsicht grundsitzlich bezweifelt werden, ob die Ergebnisse von quantitativen
Analysen geeignet sind, um bei den Beteiligten und Betroffenen irgendwelche praxis-
wirksamen Einstellungen zu verdndern und ein neues, kritisch hinterfragtes Verstind-
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nis der Wirklichkeit zu erzielen. (Erfahrungsgemiss werden ja empirische Untersu-
chungen vor allem zur Argumentation beigezogen, wenn bereits bestehende Uberzeu-
gungen und Ansichten dadurch gestiitzt werden, wihrend im Falle einer Nichtiiberein-
stimmung die entsprechenden Ergebnisse einfach nicht beachtet oder durch irgend-
welche subjektiv plausible Argumente — die sich immer finden lassen! — fiir unzuléng-
lich oder irrelevant erkldrt werden.)

Was es fiir eine Innovation des Schulalltages braucht, sind in erster Linie Denkmodelle,
welche dem «Praktiker» eine Orientierungshilfe leisten fiir seine (subjektive) Deutung
der Wirklichkeit sowie fiir die kritische Reflexion seines Handelns (ohne einer pragma-
tischen Rezeptologie zu verfallen!). Sofern die Wissenschaft iiberhaupt einen prakti-
schen Anspruch erfiillen mochte, muss sie Forschungskonzepte und Theoriekonstruk-
tionen auch unter dieser Zielsetzung legitimieren: Sie darf nicht ein (primér for-
schungsmethodisch begriindetes) Objektivititsideal verabsolutieren, sondern muss
qualitative Analysen leisten, die hinreichend plausibel sind (und zu diesem Zweck evtl.
empirisch erhirtet werden miissen) und die eine Vielzahl von Impulsen zur kritischen
Reflexion der gingigen Praxis abzugeben vermogen.

2. Theoretisches Konzept: Entwurf einer elementaren Theorie der schulischen Belastung

Die vorausgegangenen Ausfiihrungen haben gezeigt, dass es zum jetzigen Zeitpunkt
nicht moglich ist, ein Forschungs- und Entwicklungsprojekt zum Thema «Schulische
Belastung» auf eine bereits vorliegende Theorie abzustiitzen, die umfassend und
gleichzeitig hinreichend informativ bzw. konkret ist. Zwar ist mit dem qualitativen
Belastungsbegriff und dem entsprechenden Imbalancemodell, das in der neueren
Stressforschung verwendet wird, ein plausibler Ansatzpunkt angedeutet, doch fehlt bis
anhin eine Konkretisierung, die fuir die Analyse des schulischen Belastungsproblemes
unmittelbar ergiebig wire. Es diirfte daher unerlisslich sein, eine entsprechende Aus-
differenzierung selbst vorzunehmen und eine «elementare Theorie der schulischen
Belastung» zumindest zu skizzieren, um auf diese Weise fundierte Hinweise fir die
Auwahl, Begriindung und Durchfiihrung von entsprechenden Forschungs- und Ent-
wicklungstitigkeiten zu finden.

Fir die zu leistende Skizzierung einer elementaren Belastungstheorie gehen wir von
den folgenden beiden grundlegenden Primissen aus:

1. Das Belastungserleben und die Belastungsreaktionen von Lehrern und Schiilern
sind in entscheidendem Masse geprigt durch die subjektiven Deutungsprozesse, die
das betroffene Individuum im Hinblick auf eine (potentiell belastende) Situation
vornimmt. Mit dieser Primisse distanzieren wir uns von denjenigen Auffassungen,
gemiss denen — im Sinne eines klassischen S-R-Designs — die «objektiven Stresso-
ren» zu untersuchen und ihre Auswirkungen auf das Individuum zu ermitteln sind,
ohne dass die Urteilsbildungen der entsprechenden Personen beriicksichtigt wer-
den. Wir schliessen uns statt dessen der kognitiven Stress- und Handlungstheorie an,
die davon ausgeht, dass eine Reaktion nicht unmittelbar von Reizgegebenheiten der
Aussenwelt gesteuert wird, sondern durch Bedeutungszuschreibungen (Attributio-
nen), die das Individuum in den jeweils aktuellen Situationen vornimmt, beeinflusst
ist (vgl. Lazarus 1966, Frey 1978, Seligman 1979).
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2. Die subjektiven Deutungsprozesse, die das betroffene Individuum jeweils vor-
nimmt, sind Bestandteile von sogenannten «A/ltagstheorien», mit denen sich das
Individuum die komplexe Wirklichkeit strukturiert und mit denen es sein Handeln
organisiert und legitimiert. Im Hinblick auf solche Alltagstheorien besitzt die hier zu
entwerfende «wissenschaftliche» Belastungstheorie die Bedeutung einer kritischen
Instanz: Sie will das belastungsrelevante Alltagswissen aufgreifen und auf
bestimmte Kriterien hinreflektieren sowie interpretativ erweitern. Im Mittelpunkt
stehen dabei die folgenden beiden Aspekte:

a) Aufdecken von Verzerrungstendenzen des Alltagsbewusstseins (z.B. pragma-
tische Beschrinkungen, ideologische Verkniipfungen).

b) Sachlogisch-systematische Erweiterung des im Alltag thematisch verfligbaren
Wissensbestandes.

Mit dieser Priamisse stellen wir den beabsichtigten Theorieentwurf in den Rahmen
der sogenannten «alltagsorientierten Forschung» (vgl. z.B. Leithduser 1977; Kaiser
1981). Diese Ausrichtung bedeutet gleichzeitig, dass wir mit unserem Theorie-Ent-
wurf nicht eine «objektive» (subjektiv-unabhingig existierende) Aussenwelt abzu-
bilden oder zu analysieren beabsichtigen. So wie es fiir das Alltagsbewusstsein keine
Realitit gibt ausser den subjektiv (d.h. «im Kopf des Subjektes») strukturierten
Situationen, bemiihen wir uns nicht um die Zergliederung der «Aussenwelt» in
moglichst viele deskriptive Bestandteile, die (etwa auf Grund einer phdnomenologi-
schen Analyse) als «objektiv gegeben» angenommen werden. Fiir unsere Auffas-
sung von zentraler Bedeutung ist daher nicht etwa die objektiv geltende Beschrei-
bung und Gewichtung von schulisch relevanten Belastungsfaktoren, sondern die
theoriegeleitete Interpretation von Belastungssituationen: Situationen, die das All-
tagsbewusstsein der Betroffenen als thematische Einheiten aus dem Erlebnisfluss
ausgrenzt.

Auf dem Hintergrund der beiden erwihnten Primissen wollen wir nun die wichtigsten
Ueberlegungen einer «elementaren Theorie der schulischen Belastung» skizzieren.
Unsere Ausfiihrungen gliedern sich in die folgenden vier Punkte:

1. Der subjektive Deutungsprozess

2. Die Dimension des situativen Bedingungsfeldes
3. Das situationsiibergreifende Bedingungsfeld

4. Die individuellen Belastungsreaktionen.

1. Der subjektive Deutungsprozess

Im folgenden werden zunidchst — im Sinne einer Ausdifferenzierung der ersten Pri-
misse — eine Reihe von Thesen formuliert, um die Bedeutung des belastungsrelevan-
ten Deutungsprozesses moglichst umfassend aufzuzeigen. Auf der einen Seite soll auf
diese Weise das Feld abgesteckt werden, innerhalb welchem eine an der kognitiven
Psychologie orientierte Belastungstheorie eigene Forschungsaktivititen entwickeln
kann bzw. entwickeln muss. Auf deranderen Seite sollen gleichzeitig die Bezugspunkte
aufgedeckt werden, die eine Theorie der schulischen Belastung mit anderen wissen-
schaftlichen Disziplinen verbindet.
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Thesen zum subjektiven Deutungsprozess

1. Der subjektive Deutungsprozess, den ein Individuum im Hinblick auf eine
bestimmte Ereigniskonstellation vornimmt, dient zunidchst dazu, ein gegebenes
Umfeld als ein subjektiv bedeutsames zu strukturieren. Durch diese subjektive «Be-
Deutung» des Umfeldes ensteht eine Situation, die das Erleben und das Handeln
des Individuums in entscheidendem Masse prigt.

Dieser subjektive Deutungsprozess besteht vorerst in einer — impliziten oder expli-
ziten — in-Bezug-Setzung des jeweiligen Umfeldes zu bestimmten Bediirfnissen,
Interessen, Zielsetzungen (Anspriiche). Sofern nun die Erfiillung der jeweils aktuel-
len, subjektiv bedeutsamen Anspriiche als bedroht erscheint, entsteht fiir das Indivi-
duum eine potentielle Belastung, d.h., die subjektiv strukturierte Situation wird zu
einer potentiellen Belastungssituation.

Bei der Entstehung von Belastungen bzw. .von Belastungssituationen spielen somit
die folgenden beiden Momente des subjektiven Deutungsprozesses eine konstituie-
rende Rolle:

a) die subjektiven Anspriiche, die das Individuum in einer bestimmten Situation
erfullen mochte,

b) die hindernden Umstdnde,die — aus der Sicht des Individuums — die Erfiillung der
aktuellen Anspriiche bedrohen.

2. Mit den genannten subjektiven Anspriichen und hindernden Umstéinden sind zwar
die notwendigen, aber noch nicht die hinreichenden Bedingungen fiir das Zustande-
kommen einer Belastung umschrieben: daher die Rede von einer «potentiellen»
Belastung. Um nun von der potentiellen Belastung zur faktischen Belastung zu gelan-
gen, muss die Qualitiat des Deutungsprozesses noch weiter bestimmt werden. Die
durch die bedrohte Erflilllung der subjektiven Anspriiche ausgeloste potentielle
Belastung kann niamlich vom Individuum durch weitere Deutungen moduliert wer-
den (modulierende Deutungen). Die beiden wichtigestn modulierenden Deutungen
sind die folgenden:

a) FEinschdtzung von Bewdltigungsmoglichkeiten
Im Hinblick auf die bedrohte Erfiillung der subjektiven Anspriiche stellt sich fiir
das Individuum zunichst die Frage nach der Moglichkeit und nach dem Aufwand
zur Uberwindung der aktuellen Schwierigkeit. Die Belastung wird insbesondere
dann akut, wenn sich ein Individuum im Hinblick auf die notwendige Situations-
veranderung — aus irgendwelchen internen oder externen Griinden — handlung-
sunfahig (hilflos, ohnmachtig, inkompentent) fiihlt, d.h., wenn es keine Moglich-
keiten sieht, die gegebene Situation den eigenen Anspriichen geméss zu modifi-
zieren. Damit entscheidet sich u.a., ob die potentielle Belastung im positiven
Sinne (als Herausforderung) oder im negativen Sinne (als Fehlanforderung) erlebt
wird. Von besonderer Bedeutung ist in diesem Zusammenhang die Frage nach
der Lokalisierung der Handlungsfihigkeit sowie der Verinderungsmaoglichkei-
ten. Auf der einen Seite interessiert hier, wieweit es sich bei der festgestellten
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Schwierigkeit um eine einmalige, situative oder wieweit es sich um eine iiber-
dauernd wirksame Gegebenheit handelt. Auf der anderen Seite muss ausge-
macht werden, ob die aufzuwendenden Anstrengungen auf internale oder exter-
nale Bedingungen gerichtet werden miissen.

b) Einschdtzung der aktuellen Bedeutung
Im Hinblick auf die bedrohte Erfiillung der subjektiven Anspriiche besitzt sch-
liesslich auch die Bewertung der bedrohten Anspriiche sowie der bedrohen-
den (hindernden) Umstidnde einen zentralen Stellenwert. Dies etwa im Sinne
der folgenden Fragen:

— Wieweit ist es notwendig, dass die bedrohten Anspriiche in der aktuellen
Situation (oder grundsétzlich) erfuillt werden? (Personliche und gesellschaft-
liche Legitimation der Bediirfnisse, Interessen und Ziele; drohende Sanktio-
nen und Konsequenzen.) Lisst sich deren Erfiillung auf einen spiteren Zeit-
punkt verschieben?

— Wieweit sind die hindernden Umstinde personlich, wieweit gesellschaftlich
wertvoll? Wieweit ist ihre Existenz bzw. ihre Veridnderung aus der Sicht des
Betroffenen gerechtfertigt?

3. Die genannten modulierenden Deutungen konnen das konkrete, situative Bela-
stungserleben in einem zweifachen Sinne beeinflussen:

a) Sie konnen die mit der bedrohten Ansprucherfiillung einhergehende Belastungs-
empfindung in ihrer konkreten Auspriagung erhohen oder vermindern.
Beispielsweise wird die Einsicht in die Unmoglichkeit, einen bestimmten
Anspruch zu erfiillen, zu einem héheren Belastungsempfinden fiihren, wenn
diese Einsicht einhergeht mit der Ueberzeugung, dass die Hinderung an der
Anspruchserfiillung nicht gerechtfertigt («ungerecht») ist.

b) Sie konnen die subjektive Belastbarkeit (d.h..die aktuelle Bereitschaft zum Ertra-
gen oder auch Ueberwinden der festgestellten Behinderung) erhéhen oder ver-
mindern. Beispielsweise wird eine ausschliesslich positive Einschdtzung der
bedrohten Anspriiche sowie eine ausschliesslich negative Einschatzung der hin-
dernden Umstinde die subjektive Belastbarkeit erhohen.

4. Es diirfte sinnvoll sein, von Situationen zu sprechen, die intersubjektiv-belastungsre-
levant sind. Es lassen sich ndmlich Situationen denken, in denen sich jedes Indivi-
duum belastet fiihlt, sofern es ihm nicht gelingt, irgendwelche entlastend-modulie-
renden Deutungen vorzunehmen.

Beispiele fiir solche interindividuell-belastungsrelevanten Situationen sind:

— Situationen, in denen physische Grundbediirfnisse nicht gestillt werden konnen (z.
B. Hunger, Durst, Wirme)

— Situationen, in denen grundlegende psychische Anspriiche, die sich im Verlauf der
anthropologischen bzw. historischen Entwicklung ausgebildet haben, nichterfiillt
werden konnen (z. B. Bediirfnis nach Geborgenheit, nach Selbsterfiillung).

Wichtig furr die Auszeichnung solcher intersubjektiv-belastungsrelevanten Situatio-
nen ist (a) der Nachweis von intersubjektiv geltenden Bediirfnissen und (b) der
- Nachweis von situativen Bedingungen, welche beliebige Personen an der Erfiillung
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der entsprechenden Bedirfnisse behindern. Im Sinne dieser Prazisierung muss die
weitverbreitete Rede von sogenannten «objektiven Belastungen» verstanden wer-
den.

. Die Deutungen, die von einem Individuum in den verschiedenen Situationen ange-
wandt werden, besitzen einen inneren Zusammenhang, d. h., sie sind Ausdruck
einer situationsiibergreifenden und personspezifischen «Deutungsstruktur».

Diese Deutungsstruktur kann nun Eigenschaften aufweisen, die aus sich heraus in
einem situationsiibergreifenden Sinne belastend sind. Wichtige belastungswirk-
same Deutungsstruktur-Qualitdten sind z. B folgende:

a) das negative Selbstbild

b) die negativ verzerrten Interpretationen von Erfahrungen

¢) die negativen Zukunftsaussichten (vgl. Beck/Greenberg 1979)
d) die Diskrepanz zwischen Selbstbild und Selbsterfahrung.

. Die Deutungen, die von einem Individuum in einer bestimmten Situation ange-
wandt werden, sind durch die Bezugsgruppen mitgeprigt, mit denen die betreffende
Person im Kontakt steht bzw. welche in die entsprechende Situation involviert sind.
Jede Gruppe entwickelt namlich Vorstellungen dariiber

a) welche Ziele in einer bestimmten Situation zu verwirklichen sind und welchen
«Wert» diese Anspriiche besitzen;

b) welche hindernden Umstidnde zu iiberwinden und welche Hindernisse unter wel-
chen Bedingungen zu ertragen sind;

¢) welche Schuldzuschreibungen in welcher Situation gerechtfertigt sind.

Ist dieser Konsens im Hinblick auf diese Deutungsmuster gestort, so entsteht daraus
eine zusitzliche Belastung nicht nur fiir das «abweichende» Individuum, sondern
auch fur die Gruppe als Ganzes.

. Die Deutungen, die einem Individuum zur Verfiigung stehen und die das jeweilige
Belastungserleben sowie die individuelle Belastbarkeit entscheidend priagen, sind —
uber die jeweilige Belastungsgruppe hinaus — auch gesellschaftlich gepragt.

Jede Gesellschaft stellt nimlich in der vorherrschenden Ideologie selbst Deutungs-
muster bereit.

a) beziglich der notwendig bzw. legitim zu befriedigenden Anspriiche;
b) beziiglich der hindernden Umstinde, die zu liberwinden bzw. zu ertragen sind;
¢) beziglich der legitimen Schuldzuschreibungen.

Verlieren diese gesellschaftlich vorherrschenden Deutungsmuster (Ideologien) fiir
den einzelnen an Uberzeugungskraft (z. B. weil der vorherrschenden Ideologie sel-
ber die Schuld fiir das Entstehen bestimmter Belastungen zugeschrieben wird — vgl.
Jugendunruhen), so kann dies nicht nur zu individuellen, sondern auch zu gesamt-
gesellschaftlichen Krisen fithren. Diese Art und Weise, wie die Gesellschaft Bela-
stungssituationen deutet und wie sie auf entsprechende Krisen reagiert, diirfte in
diesem Sinne von entscheidender Bedeutung sein fiir das kulturelle Selbst- und

Fremdverstindnis.
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2.2. Die Dimension des situativen Bedingungsfeldes

Der zentrale Stellenwert, den wir dem subjektiven Deutungsprozess einrdumen,
konnte unter Umstdnden den Eindruck erwecken, als liesse sich das Belastungspro-
blem auf ein rein subjektives Problem reduzieren. Da nimlich — unseren Ausfiihrun-
gen im letzten Abschnitt gemaéss — in einer bestimmten Situation sowohl belastungs-
verstarkende als auch belastungshemmende Deutungen erfolgen kénnen, wire fol-
gende Argumentation denkbar: Da die Belastung, die ein Lehrer oder ein Schiiler emp-
findet, auf einen entsprechenden Deutungsprozess zurlickgefiihrt werden kann, miis-
sen nicht irgendwelche materiellen und sozialen Unterrichtsbedingungen verandert
werden, sondern einzig die Deutungen, welche die Personen in den jeweiligen Situatio-
nen vornehmen. Demnach — so liesse sich folgern — darf die Feststellung einer liber-
méssigen Belastung nicht zur Forderung nach einer Reform des schulischen Bedin-
gungsfeldes fiihren; was in dieser Betrachtungsweise notwendig wird, ist einzig die Int-
ensivierung von therapeutischen Prozessen zur Forderung von entlastenden Deutun-
gen.

Es ist offensichtlich, dass eine solche Argumentation letztlich zur Eliminierung jeder
Kritik an materiellen und sozialen Missstinden verwendet werden konnte und daher
ausserordentlich problematisch wird. Nun ist indessen in den aufgefiihrten Thesen
zum subjektiven Deutungsprozess selbst bereits ein Ansatzpunkt zur Ueberwindung
einer solch gravierenden Problemverkiirzung enthalten: nimlich im Hinweis auf soge-
nannte intersubjektiv-belastungsrelevante Situationen, in denen sich jedes beliebige
Individuum belastet fiihlt, sofern es keine entlastenden Deutungen aktualisiert. Solche
Situationen dirften — unseren Ausfiihrungen gemiss — dann vorliegen, wenn
bestimmte situative Bedingungen die Erfiillung von grundlegenden (intersubjektiv-gel-
tenden) Bediirfnissen behindern. Im Hinblick auf die Gefahr einer unangemessenen
Subjektivierung des Belastungsproblemes kénnen wir nun den Gedanken der intersub-
jektiv-belastungsrelevanten Situationen fiir die zu entwerfende «elementare Theorie
der schulischen Belastung» aufgreifen und auf den Unterricht hin konkretisieren. Es
wird demnach darum gehen, Qualitdaten von unterrichtlichen Situationen zu bezeich-
nen, die zu grundlegenden (intersubjektiv-geltenden) Bediirfnissen der Schiiler im
Widerspruch stehen und somit beliebige Schiiler, fiir die eine solche Situationsqualitit
aktuell wird, belasten, sofern es ihnen nicht gelingt, irgendwelche entlastende Deutun-
gen vorzunehmen. Auf diese Weise konnen dann Interventionsmaoglichkeiten zur Ver-
dnderung der schulischen Belastung offengelegt werden, die tiber eine bloss therapeu-
tische Behandlung von einzelnen Schiilern hinausgeht.

Fiir die hier beabsichtigte Eruierung von solchen schulischen Belastungssituationen
stellt sich das Problem, dass nicht auf ein Bediirfniskonzept zuriickgegriffen werden
kann, das einerseits unumstritten (d.h. tiber unterschiedliche theoretische Ansitze hin-
weg) anerkannt ist und andererseits fur die Analyse von unterrichtlichen Situationen
ergiebig ist. Zum Zwecke unserer Arbeit wollen wir dieses Defizit relativ pragmatisch
iiberbriicken: Wir postulieren eine iiberschaubare Anzahl von Bediirfnissen, die einen
evidenten Negativ-Bezug aufweisen zu Eigenheiten von schulisch organisierten Lern-
prozessen bzw. von Unterrichtsqualitiaten, die aus der didaktischen Literatur hinrei-
chend bekannt sind. Hierbei beanspruchen wir fiir die intersubjektive Geltung der
postulierten Bediirfnisse Plausibilitidt, wihrend die diesbezligliche mangelnde Entspre-
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chung der unterrichtlichen Bedingungen im Lichte der didaktischen Literatur sowie im
Verlaufe der unterrichtspraktischen Auseinandersetzungen wihrend des Projektes aus-
gewiesen werden soll.

Die folgende Liste von unterrichtsrelevanten Bediirfnissen ist in diesem Sinne als eine
vorliufige und eine (sowohl in der Auswahl als auch in der Formulierung) modifizier-
bare Zusammenstellung zu verstehen:

Sozialer Bereich

— Bedurfnisse nach (unbedingter) sozialer Anerkennung.

— Bediirfnis nach einer harmonischen (friedlich verlaufenden) Interaktion mit wichti-
gen Bezugspersonen (minimale Konfliktinvolvierung).

— Bediirfnis nach geringer Diskrepanz zwischen gutgeschriebenen und subjektiv
erwunschten Rollen.

— Bediirfnis nach sozialer Unterstiitzung.

Sachlich-inhaltlicher Bereich

— Bediirfnis nach einer sinnvollen Betiatigung (postiver Ziel- und Sachbezug).

— Bediirfnis nach einer optimalen (herausfordernden und iberwindbaren) Diskrepanz
zwischen Leistungsanspruch und Leistungsvermogen.

— Bediirfnis, dem eigenen (inneren) Zeitschema zu folgen.

— Bediirfnis nach Handlungserfolg.

Den hier aufgefiihrten Bediirfnissen lassen sich Unterrichtssituationen zuordnen, die

zu den jeweiligen Schiilerbediirfnissen im Widerspruch stehen und daher fiir all dieje-

nigen Schiiler belastend sind, denen es nicht gelingt, entlastende Deutungen der Situa-

tionen vorzunehmen (z.B. durch entsprechende Schuld- und Sinnzuschreibungen).

Die folgenden Situationen sind als Beispiele zu verstehen:

Sozialer Bereich

— Ein Schiiler erhilt — z.B. wegen schlechter Leistungen — vom Lehrer keine positive
Zuwendung.

— Ein Schiiler steht im Streit mit einer fiir ihn bedeutsamen Bezugsperson (z.B. Eltern,
Lehrer, Freunde).

— Ein Schiiler wird von der Klasse (vom Lehrer) in eine Rolle abgedrangt, die er eigent-
lich lieber nicht spielen mochte (z.B. der Clown, der Ungeschickte).

— Ein Schiiler fiihlt sich mit seinen (z.B. schulischen) Problemen allein und kann nicht
mit der Hilfe der andern (seiner Kollegen, des Lehrers) rechnen.

Inhaltlicher Bereich

— Ein Schiler sieht sich zur Aneignung von (fiir ihn) uninteressantem Lehrstoff
gezwungen, weil er Angst vor schlechten Noten hat.

— Ein Schiiler sieht sich mit Lernforderungen konfrontiert, die er meint, aufgrund sei-
ner Fihigkeiten nicht erfiillen zu kénnen.
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— Ein Schiiler kann den Zeitpunkt bzw. die Zeitdauer fiir die Losung der gestellten
Lernaufgaben nicht selber beeinflussen.

— Ein Schiiler erlebt beiseiner Arbeit (z.B. beim Losen einer Priifungsaufgabe) Misser-
folg.

Auf dem Hintergrund der hier postulierten Bediirfnisse und der — im Sinne von Bei-
spielen angefiihrten — negativ korrespondierenden Unterrichtssituationen lassen sich
allgemeine Bedingungen formulieren, die (a) im negativen Falle fiir das Auftreten von
Belastungen und (b) im positiven Falle fiir das Ausbleiben von Belastungen von zentra-
ler Bedeutung sind. Diese Bedingungen sollen — im Sinne von Pramisse 2 — nicht als
«objektive» (d.h. subjektiv - unabhingige) Umweltereignisse (sogenannte Belastung-
sfaktoren) zu beschreiben versucht werden, sondern als «Beziehungsqualititen», die
den bediirfnisorientierten Austauschprozess zwischen Individuum und Umwelt cha-
rakterisieren und somit bereits auf ein subjektiv strukturiertes bzw. gedeutetes Umfeld
hinweisen.

Dimensionen des situativen Bedingungsfeldes

1. Qualitidten der Sozial-Beziehung

I.1. soziale Zuriickweisung VS. soziale Akzeptierung

1.2 hohe Konflikt- geringe Konflikt-
involvierung (Involvierung Vs, involvierung (Involvierung
in Streitereien) in Streitereien)

1.3. hohe Diskrepanz zwischen geringe Diskrepanz zwischen
zugeschriebener und VS, zugeschriebener und
subjektiver-erwiinschbarer subjektiv-erwiinschter
Rolle Rolle

1.4. Isolation (Konkurrenz) VS. Soziale Unterstiitzung

2. Qualitéiten der Sach-Beziehung

2.1 Furcht (Zwang) als Vs, positiver Ziel- bzw. Sachbezug
Handlungsmotiv als Handlungsmotiv

2.2 hohe Diskrepanz zwischen geringe Diskrepanz zwischen
Leistungsansprunch und VS. Leistungsanspruch und
subjektivm Leistungsvermégen subjektivem Leistungsvermogen

2.3 Orientierung an dusseren Orientierung an inneren
Zeitschemen VS. Zeitschemen

2.4 Handlungsmisserfolg VS, Handlungserfolg
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Diese Qualititen der Sozialbeziehungen und der Sachbeziehungen sind zu verstehen
als belastungsrelevante Dimensionen des Unterrichtsprozesses. Als solche besitzen sie die
Funktion von Orientierungspunkten fur eine belastungskritische Analyse und Gestal-
tung von unterrichtlichen Situationen; d.h., sie sollen die in der Forschungs- und Unter-
richtspraxis engagierten Personen auf jene kritischen Punkte aufmerksam machen, die
mit hoher Wahrscheinlichkeit belastungswirksam sind (ndmlich fiir all diejenigen
Schiler, die in der entsprechenden Situation keine entlastenden Sinnzuschreibungen
vornehmen!)

Fir die praktische Verwendung dieser «Dimensionen des situativen Bedingungs-
feldes» sind die folgenden beiden Hinweise zu beriicksichtigen:

a) Die Dimensionen sind auf einem Niveau formuliert, das nicht ohne weiteres eine
Umsetzung in Handlungsanweisungen zur Realisierung bzw. zur Vermeidung von
entsprechenden Bedingungen zulisst. Angesichts der Vielfalt von konkreten Situa-
tionen, in denen sich jene belastungsrelevanten Beziehungsqualititen aktuell zei-
gen, dirfte es auch gar nicht moglich sein, die jeweils verursachenden empirischen
Ereignisse und Ereigniskonstellationen erschopfend anzugeben. Es bleibt daher
unerlisslich, dass die (analytische und konstruktive) Zuordnung der genannten
Beziehungsqualititen zu empirischen Ereignissen in der konkreten Situation durch
den Handelnden selber geleistet werden kann und auch geleistet wird. Eine wichtige
Voraussetzung hierzu bildet dessen Bereitschaft und dessen Fahigkeit, den alltagli-
chen Unterricht auf die vorgeschlagenen Dimensionen zu reflektieren und die jewei-
ligen positiven und negativen Qualititen nicht einfach abstrakt (theoretisch) zu vers
tehen, sondern in ihrer Bedeutung fiir die konkrete Situation zu erfassen.

b) Die Dimensionen besitzen in der positiven Auspriagung den Status von Erziehungs-
zielen, falls die Vermeidung von Belastung als letztinstanzliche Zielsetzung fiir
erzieherische Prozesse anerkannt wiirde. In unserem Falle wird nun allerdings ange-
nommen, dass eine solche hedonistische Ausrichtung der pddagogischen Praxis
ein er verkiirzten Sichtweise entspricht: Nicht die Vermeidung von Belastung, son-
dern die sinnvolle Belastung sollte unseres Erachtens der iibergeordnete Bezugs-
punkt fiir das erzieherische bzw. unterrichtliche Handeln sein! Die Frage, was als
eine sinnvolle Belastung zu betrachten ist, weist nun auf Ziel- und Wertsetzungen
zurlick, die ihre Begriindungen notwendigerweise in anderen (politischen, ethis
chen, religiosen) Zusammenhingen findet. Aus dieser Ueberlegung heraus wird
deutlich, dass die hier vorgeschlagenen Dimensionen fiir uns eine nur indirekte nor-
mative Funktion besitzen: Sie sollen in erster Linie dem Lehrer bewusst machen, in
welchen Situationen der Schiiler mit Belastungen konfrontiert ist. Abweichungen
von den genannten belastungsmindernden Merkmalen sind nicht per se als
«schlecht» einzustufen, sondern einzig als «legitimationsbediirftig»: Sie diirfen als
solche nicht einfach hingenommen werden, sondern miissen — im Horizont der als
giiltig erachteten Erziehungs- und Unterrichtsziele — als «sinnvoll» ausgewiesen
werden. In diesem Sinne sind die Dimensionen ein Hilfsmittel zu einer in normati-
ver Hinsicht transparenten und kritisch reflektierten Praxis.
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2.3. Das situationsiibergreifende Bedingungsfeld

Im letzten Abschnitt haben wir versucht, der Gefahr einer einseitigen «Subjektivie-
rung» des Belastungsproblemes dadurch zu begegnen, dass wir belastungsrelevante
Beziehungsqualititen, die mit dem situativ gegebenen materiellen und sozialen Bedin-
gungsfeld verbunden sind, hervorgehoben haben. Nun konnte im weiteren — nicht
zuletzt durch eben diese relativ differenzierte Hervorhebung des situativen Bedin-
gungsfeldes — das intendierte Belastungsverstindnis noch in eine andere Richtung ver-
zerrt werden, und zwar durch die Annahme, die jeweils verursachte bzw. erlebte Bela-
stung sei ein ausschliesslich situatives Phanomen und konne von Situation zu Situation
beliebig manipuliert werden. Nicht zuletzt um einem solchen Missverstindnis eben-
falls vorzubeugen, mochten wir die zu entwerfende «elementare Theorie der schuli-
schen Belastung» noch um einen weiteren Punkt ergiinzen: nimlich um das «situa-
tions-tibergreifende Bedingungsfeld», d.h. um jene Voraussetzung, dic sowohl den
situativen Beziehungsqualtiten als auch dem subjektiven Belastungserleben bzw. den
entsprechenden Deutungsprozessen eine situationsiibergreifende Charakteristik ver-
leihen.

1) Eine erste Gruppe solcher situationsiibergreifender Einflussgréssen bilden diejeni-
gen Voraussetzungen, welche die am Unterricht beteiligten Personen im Sinne von
relativ iiberdauernden Dispositionen in die je aktuelle Situation hineinbringen. Zu
erwihnen sind in diesem Zusammenhang zunichst all diejenigen Fihigkeiten, die
dem Individuum fiir die Gestaltung der im letzten Abschnitt genannten Sozial- und
Sachbeziehungen zur Verfiigung stehen sowie diejenigen Eigenschaften, die am
Zustandekommen der entsprechenden Beziehungsqualititen beteiligt sind (z.B.
Fahigkeiten und Eigenschaften, die zu sozialer Anerkennung fiihren; Fihigkeit,
Konflikte zu losen, Fihigkeit, die eigene Rollenvorstellung durchzusetzen; Fihig-
keit, bei Bedarf andere zu Hilfeleistungen zu animieren und diese Hilfe anzuneh-
men). Von zentraler Bedeutung sind dartiber hinaus auch diejenigen individuellen
Voraussetzungen, die im Hinblick auf den subjektiven Deutungsprozess relevant
sind,

— die Qualitat und das Niveau der eigenen Anspriiche

— die Fahigkeiten zur Realisierung der eigenen Anspriiche

— die Strategien zur Bewiltigung von auftretenden Schwierigkeiten

— Die Neigung zu einer optimistischen oder pessimistischen Interpretation der
Wirklichkeit und der eigenen Identitit.

In diesem Zusammenhang muss schliesslich festgehalten werden, dass die Entwick-
lung der hier genannten psychischen Voraussetzungen sich weitgehend im Rahmen
der primdren Sozialisation abspielt, somit in erster Linie in den Bereich der familidren
Einflusssphare gehort. Daraus mag deutlich werden, dass die Verantwortung flir die
aktuelle erlebte Belastung nur teilweise der Schule zuzuschreiben ist und dass such
das jeweilige familidre Bedingungsfeld fiir die Analyse und fiir die allenfalls beab-
sichtigte Veridnderung der individuellen Belastungen zu berticksichtigen wire. Ent-
sprechend miisste eine «elementare Theorie der schulischen Belastung», wie sie hier
entworfen werden soll, erginzt werden durch eine entsprechende Theorie der
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familidren Belastung, die insbesondere die Genese der belastungsrelevanten psychis-
chen Voraussetzungen zu kldaren versucht.

2) Als eine zweite Gruppe von situationsiibergreifenden Bedingungen sind die schulin-
stitutionellen Voraussetzungen zu nennen. Bekanntlich kann ja die aktuelle Unter-
richtssituation — unabhiangig von der personlichen Vorbestimmtheit — schon des-
halb nicht nach Belieben gestaltet werden, weil eine Anzahl von Vorschriften und
vorgegebenen Rahmenbedingungen das Aktionsfeld von Lehrern und Schiilern
«normiert», d.h. das Spektrum der prinzipiell moglichen Handlungsvollziige
einengt. Einige der bedeutungsvollsten institutionellen Einfliisse, welche die jewei-
lige Gestaltung der unterrichtlichen Situation mitprigen, seien hier im Sinne von
Beispielen angefiihrt:

— Lehrplanforderungen

Stundentafeln

— Obligatorische Lehrmittel

— Zeugnisse

— Selektionsvorschriften

— Infrastruktur (z.B. Grosse des Schulhauses, des Klassenzimmers)
— Tradition (z.B. Hausaufgaben).

Entscheidend fiir die vorgeschlagene Betrachtungsweise des Belastungsproblemes
ist die Annahme, dass die angefiihrten institutionellen Bedingungen fiir das Bela-
stungserleben bzw. fiir die entsprechende Belastungsreaktion einzig in einem mittel-
baren Sinne relevant werden: nidmlich durch ihren Einfluss auf die Qualititen der
Sozial- und Sachbeziehungen sowie auf den subjektiven Deutungsprozess. Diese
Annahme bedeutet in theoretischer Sicht, dass bestimmte institutionelle Bedingun-
gen auf keinen Fall als hinreichende Erklarungen fiir die auftretenden schulischen
Belastungen betrachtet werden diirfen (was in den herkommlichen Untersuchun-
gen hiufig der Fall ist!). Statt dessen muss unseres Erachtens ein ensprechender
Explikationsversuch nachweisen konnen, ob und in welcher Weise die behaupteten
schulinstitutionellen Voraussetzungen sich in der konkreten Situation niederschla-
gen, d.h., inwiefern sie die postulierten «Dimensionen des situativen Bedingungsfel-
des» tangieren und inwiefern sie in den subjektiven Deutungsprozess von Lehrer
und Schiiler in belastungstrichtiger Art einfliessen. In praktischer Hinsicht folgt fiir
uns aus dieser Ueberlegung die Forderung nach einer «situationsbezogenen Legitima-
tion» von institutionellen Veridnderungen. Gemeint ist folgendes: Erst wenn in der
konkreten Situation ein Innovationsbediirfnis aktut geworden ist und wenn die
Behinderung einer konkreten Unterrichtssituation (z.B. die Veridnderung der
genannten Beziehungsqualitidten) durch das institutionelle Geflige in der Praxis
erfahren wird, ist der Grund fir eine Innovation der institutionellen Bedingungen
gegeben. Im anderen Falle (d.h. bei einer abstrakten theoretischen Legitimation)
muss damit gerechnet werden, dass institutionelle Veranderungen in der konkreten
Praxis zu zielfremden Zwecken missbraucht werden (z.B. konnen kleine Klassen
dazu fuihren, dass der Leistungsdruck auf einzelne Schiiler noch grosser wird), oder
aber dass die jeweilige Forderung nach institutionellen Verinderungen vom Prakti-
ker zur eigenen Entlastung vorgeschoben wird.

141



3) Eine dritte Gruppe von Voraussetzungen, die in einem situationsiibergreifenden
Sinne als belastungswirksam verstanden werden mussen, sind die normativen Orien-
tierungspunkte, welche das Selbstverstiandnis einer bestimmten Kultur bzw. eine bes-
timmte Gesellschaft priagen. In Hinblick auf den charakteristischen Werthorizont
unserer gegenwirtigen Gesellschaft sind in diesem Zusammenhang etwa zu erwih-
nen:

— das Leistungsprinzip, das als legitime Zuweisungsinstanz zu sozial unterschiedli-
chen Positionen erscheint;

— die Konsumorientierung, die einen grossen Teil der alltidglichen Aufwendungen
subjektiv rechtfertigt;

— das Spezialistentum, das die alltagliche Lebensbewiltigung zum Teil erleichtert
und zum Teil mit einer Vielzahl von Abhidngigkeiten versiecht;

— der Glaube an die uneingeschrankte Moglichkeit der technischen Problembewil-
tigung und an die damit verbundene planende Vernunft, durch die unser Denken
und Handeln gepragt ist.

Die hier genannten Werthaltungen, die (wenn auch unvollstandig) zentrale Momente
der vorherrschenden ideologischen Strukturbezeichnen, korrespondieren unmittelbar
mit den — ebenfalls vorherrschenden — sozialen und materiellen Lebensbedingun-
gen. In diesem Sinne stehen sie nicht nur in einem engen Bezug zu den genannten
institutionellen Voraussetzungen, sondern auch zu den Dimensionen des situativen
Bedingungsfeldes. Es muss daher angenommen werden, dass die im Unterricht vor-
herrschenden Qualitidten der Sozial- und Sachbeziehungen zu einem wesentlichen
Teil durch die gesellschaftlich-kulturellen Voraussetzungen geprégt sind (z.B. ist die
Isolation bzw. Konkurrenz unter den Schiilern eine unmittelbare Auswirkung des
Leistungsprinzips. Oder das Vorherrschen des dusseren Zeitschemas zeigt sich als
ein konkreter Ausdruck der planenden Vernunft).

Dartiber hinaus besitzen die genannten kulturbestimmenden Werthaltungen noch
eine weitere belastungsrelevante Funktion: Als die gesellschaftlich vorherrschen-
den normativen Orientierungspunkte beeinflussen sie nimlich notwendigerweise
auch den je aktuellen subjektiven Deutungsprozess. Auf diesen Punkt haben wir
bereits in These 7 hingewiesen: namlich mit der Feststellung, dass die Gesellschaft
in der vorherrschenden Ideologie Deutungsmuster bereitstellt, um bestimmte (his-
torisch gegebene) Belastungssituationen zu verandern bzw. zu ertragen. Entspre-
chend kann hier nun angenommen werden, dass sowohl Lehrer als auch Schiiler auf
die genannten Wertorientierungen Bezug nehmen, insbesondere um das Ertragen
bzw. die Veridnderung von aktuellen Belastungssituationen subjektiv zu rechtferti-
gen.

4. Die individuellen Belastungsreaktionen

Ausgehend von einem kognitionstheoretisch fundierten Belastungsverstindnis
haben wir in unseren bisherigen Ausfithrungen zu einer «elementaren Theorie der
schulischen Belastung» drei Aspekte skizziert, die fiir die Analyse des Belastungs-
problems als konstitutiv zu betrachten sind, namlich:
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— den subjektiven Deutungsprozess

— das situative Bedingungsfeld mit den entsprechenden Dimensionen

— das situationsiibergreifende Bedingungsfeld mit den entsprechenden individuel-
len, institutionellen und gesellschaftlichen Voraussetzungen.

Fiir eine umfassende Betrachtung des Belastungsphinomens fehlt noch ein weiterer

zentraler Aspekt, ndmlich der Aspekt der Belastungsreaktionen. Trotz der kaum

umstrittenen Bedeutung dieses vierten Aspektes fiir das Verstindnis des Bela-

stungsphdnomens diirfte dessen Darstellung aus zwei Griinden nicht ganz unprob-

lematisch sein:

1) Zum einen bereitet die Bezeichnung von «Reaktionen» unter einem kognitions-
psychologischen Gesichtspunkt insofern Schwierigkeiten, als eine eindeutige
Unterscheidung zwischen verhaltensauslosenden Reizen und Antworten des
Subjektes auf diese Reize (Reaktionen) nicht moglich ist, da der Prozess der kog-
nitiven Strukturierung der Wirklichkeit sowohl einen bedingten wie auch einen
bedingenden Status besitzt. In unserem Falle beispielsweise kann der subjektive
Deutungsprozess nicht nur als Variable betrachtet werden, welche das subjektive
Belastungserleben bewirkt, sondern auch als Reaktion, die selber bedingt ist
durch die belastende Situation. In diesem Sinne kann eine Trennung von bedin-
genden Belastungsereignissen und subjektiven Belastungsreaktionen auch analy-
tisch nicht sauber vorgenommen werden.

2) Zum andern bringt die Bezeichnung von Belastungsreaktionen die Gefahr mit
sich, dass die hier skizzierte Belastungstheorie zu einer allgemeinen Handlungs-
theorie ausgeweitet wird: dies insbesondere deshalb, weil — aus motivations-
pschychologischer Sicht — letztlich jede Handlung interpretiert werden kann als
eine Reaktion auf eine belastende Situation. Mit einer solchen Ausweitung des
Belastungsvermogens diirfte die zu entwickelnde elementare Belastungstheorie
kaum noch geeignet sein, um die spezifische Charakteristik des schulischen
Belastungsproblems zu verdeutlichen.

Unter Beriicksichtigung dieser Abgrenzungsschwierigkeiten mochten wird die

Belastungsreaktionen, die im Rahmen unserer elementaren Theorie der schulischen

Belastung explizit berilicksichtigt werden sollen, zunéchst einschrinken auf soge-

nannte «unwillkiirliche Belastungsreaktionen». Gemeint hiermit sind die folgenden

Reaktionen eines Individuums auf entsprechende Situationen:

1) Die emotionale Empfindung, die — mehr oder weniger ausgeprigt — mit der belas-
tenden Situation einhergeht. Zu nennen sind insbesondere Gefiihlsregungen wie
Unlust, Angst, Aerger und Zorn: Thr Erleben signalisiert dem betroffenen Indivi-
duum das Vorhandensein einer Belastungssituation und aktualisiert die entspre-
chenden Deutungsprozesse.

2) Die physiologische Stressreaktion, die sich im wesentlichen zusammensetzt aus
der Aktivierung der Nebenniere, des Sympaticus der Schilddriise; der Verande-
rung des Fettstoffwechsels, der Nierenfunktion, der Herz-Kreislauffunktion; der
Erhohung des Muskeltonus. Thr Verlauf wird im Rahmen der medizinischen
Stressforschung analysiert.
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3) Die pathologischen Symptombildungen, die als unwillkiirliche Reaktionen auf
Ueberbelastungen zu verstehen sind und an denen die negative Auswirkung ein-
er extremen (schulischen) Belastung in einer «objektiven» Weise sichtbar wird.
Als Beispiele seien aufgefiihrt: Kopfschmerzen, vegetative Storungen, Bettnis-
sen, Schlafstérungen, erhohte Aggressivitiat, Konzentrationsstorungen, erhohte
Krankheitsanfilligkeit, Schulverweigerung, Depressionen.

Die unwillkiirlichen Belastungsreaktionen sind wichtige Indikatoren, um die

Behauptung der Belastungsrelevanz der genannten situativen und situationsiiber-

greifenden Bedingungen empirisch zu fundieren. Sie besitzen in diesem Sinne unter

forschungsmethodischem Gesichtspunkt einen zentralen Stellenwert, auch wenn
sie im Rahmen dieses Konzeptes theoretisch wenig ergiebig und hier in erster Linie
der Vollstindigkeit halber aufgefiihrt sind.

Ueber die unwillkiirlichen Belastungsreaktionen hinaus diirfte es schliesslich sinn-

voll sein, eine spzifische Gruppe von willkiirlich (d.h. rational kontrollierten bzw. kon-

trollierbaren) Belastungsreaktionen anzufiihren, die ihre Bedeutung in erster Linie
aus dem erorterten theoretischen Konzept erhalten, namlich:

— Massnahmen (Entscheidungen und Handlungen) und Lernprozesse, die auf die
Veranderungen des situativen Bedingungsfeldes abzielen, sowie

— Massnahmen (Entscheidungen und Handlungen) und Lernprozesse, die auf die
Verianderung des situationsiibergreifenden Bedingungsfeldes abzielen.

Diese Gruppe von willkiirlichen Belastungsreaktionen sind insbesondere deshalb
erwidhnenswert, weil sie auf den moglichen positiven Gehalt von Belastungen auf-
merksam macht. Sie weist ndmlich darauf hin, dass belastende Situationen Anlass
sein konnten, um die materielle und soziale Wirklichkeit humaner zu gestalten,
indem ungerechtfertigte Belastungen (was auch immer darunter verstanden wird)
bekimpft und sukzessive eliminiert werden. Gleichzeitig tritt im Hinweis auf die
moglichen Lernprozesse, die durch ein bestimmtes Belastungserlebnis ausgeldst
werden koénnen, ein fiir die Legitimation der padagogischen Praxis ausserordentlich
bedeutungsvoller Aspekt ins Blickfeld: Bekanntlich werden ja Kindern und Schii-
lern verschiedene Belastungen in pidagogischer Absicht zugemutet, mit dem Hin-
weis auf den Lerngehalt, der angeblich damit verbunden ist. Auch wenn wir an die-
ser Stelle auf diesen (zweifellos zentralen) Aspekt der schulischen Belastung nicht
niher eingehen wollen, sei hier festgehalten: Es ldsst sich nicht bestreiten, dass bela-
stende Situationen gerade hinsichtlich der in ihnen enthaltenen Lernchance aus-
serordentlich wertvolle Lebensmomente sein kénnen. Dort aber, wo Belastungen
gezielt fiir eine andere Person (z.B. fiir einen Schiiler) inszeniert werden, muss auf
jeden Fall beachtet werden, dass diese ihren Zweck verfehlen konnen, wenn die
betroffene Person nicht selber vom positiven Gehalt innerlich Uberzeugt ist!

2.5. Zusammenfassung

Mit den individuellen Belastungsreaktionen, die wir im letzten Abschnitt noch kurz
erortert haben, ist der Entwurf einer «elementaren Theorie der schulischen Bela-
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stung» in den wichtigsten Punkten skizziert. Durch eine abschliessende Ubersicht auf
der folgenden Seite sollen nun diese Punkte in der Weise zusammengefasst werden,
dass die «Struktur» dieses Theorie-Entwurfs — d.h. die zentralen Elemente sowie die
wichtigsten Beziehungen zwischen diesen Elementen — verdeutlicht wird.

Anhand der Uebersicht mag deutlich werden, inwiefern das hier vorgeschlagene theo-
retische Konzept als eine «elementare Theorie der schulischen Belastung» zu verste-
hen ist: Weder eine Katalogisierung von bereits vorliegenden (empirischen) For-
s chungsresultaten noch eine Zusammenstellung von moglichst prazisen und detaillier-
ten Aussagen zum Phinomen der schulischen Belastung steht im Zentrum des entwik-
kelten theoretischen Konzeptes. Priméres Anliegen ist vielmehr der Nachweis von
plausiblen Ansatzpunkten, die bei einer theoriegeleiteten und kritischen Analyse der
schulischen Belastung sowie bei der Planung und Durchfiihrung von entsprechenden
Praxisverinderungen berticksichtigt werden sollten. In diesem Sinne versteht sich die
vorliegende elementare Belastungstheorie als ein vorldufiges Konzept, das in der empi-
rischen und diskursiven Konkretisierung seine Effizienz erst noch erweisen muss.
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STRUKTUR DES THEORETISCHEN KONZEPTS «SCHULISCHE BELASTUNG»

Situationsiibergreifendes Bedingungsfeld (vgl. S. 140)
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- Subjektiver Deutungsprozess (vgl. S. 132) lf

— Wahrnehmung von subjektiven Anspriichen
— Wahrnehmung von hindernden Umstinden
— Einschitzung von Bewiltigungsmoglichkeiten
— Einschiitzung der aktuellen Bedeutung

l

Belastungsreaktionen (vgl. S. 142)

— Subjektive Belastungsempfindung
Physiologische Stressreaktion

Belastungssymptome
— Verinderungsmassnahmen
Lernprozesse

146



	Schulische Belastung : Problemstellung und theoretisches Konzept

