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Vorwort

Mit dem BAS-Forschungsbericht Nr. 1 legt die fiir das Projekt
'Belastung und Beanspruchung am Arbeitsplatz Schule' verant-
wortliche Arbeitsgruppe ihren ersten susfiihrlichen Zwischen-
bericht vor.

Es entspricht dem gegenwartigen Entwicklungsstand des Projektes,
daB dieser Zwischenbericht in erster Linie theoretische und
methodische Vorarbeiten fiir die geplante Haupt-Untersuchungsphase
dokumentiert, dagegen noch keilne abgesicherten Ergebnisse im
Sinne der zentralen Fragestellung des Forschungsvorhabens :
enthdlt. Solche Ergebnisse konnen mit dem iiblichen Anspruch an
Objektivitdt und Zuverlidssigkeit erst aus der vorgesehenen

Langsschnittuntersuchung der Hauptphase erwartet werden. t

Insofern sind such die im Arbeitsbericht (Teil II dieses For-
schungsberichtes) skizzierten Resultate aus der Pilotstudie

als die aus dieser Untersuchungsphase erwarteten Hinweise fiir
die Eingrenzung und Prdzisierung von Arbeitshypothesen zu ver-
stehen; sie stellen keine Ergebnisdokumentation im herkdmmlichen
Sinne dar.

Der vorliegende Bericht falBlt in Teil I die wichtigsten theo-
retischen Grundlagen des Projektes zusammen. In Teil II wird

ein Uberblick liber der Stand der Projektarbeiten (Januar 1979)
gegeben. Teil III dokumentiert das fiir die Unterrichtsbeobachtung
entwickelte Verfahren und Teil IV den im sozialwissenschaftlichen
Bereich des Projektes verwendeten Elternfragebogen.

Zum Zeitpunkt der Veroffentlichung des vorliegenden Berichtes
erscheint auch der BAS-Forschungsbericht Nr. 2; er enthilt die
bisher im Zusammenhang des Projektes entstandenen Publikationen.

Bremen, Juni 1979 J. Berndt D. W. Busch H.-G. Schonwidlder
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1. Zur Aktualitét dervProblemstellung

Die schon im vergangenen Jahrhundert eingeleitete Diskus-
sion {iber das zumutbare MaB der Beanspruchung von Kindern
und Jugendlichen durch die Schule (z.B. LORINSER 1836)

ist seither nie ganz abgerissen. Sie wurde eigentlich per-
manent, jedoch mit wechselnder Intensit#t und in unter- -
schiedlichen Wisgenschaftsdisziplinen fortgefiihrt. In den
letzten Jahren kann nun wieder eine Ausweitung dieser Aus-
einandersetzung beobachtet werden, an der sich nicht
linger nur Arzte, Pddagogen und Psychologen, sondern zu-
nehmend auch die betroffenen Schiiler (z.B. SCHRIEVER

1976) und deren Eltern sowie Bildungspolitiker (z.B. HAMM -
BRUCHER - und MIRUS 1975) beteiligen. Durch die zunehwmen-
de Behandlung von Schulproblemen in den Massenmedien so-
wie durch Aktivitdten offizieller Elternvertretungen und
privater Elternvereinigungen ist die Offentlichkeit fiir
Fragen der schulischen Belastung und der Schiilerbean-

- spruchung in hohem Mafle sensibilisiert worden, wie sich
etwa aus Leserbriefdiskussionen der Zeitungen ablesen

188t (vgl. BERNDT, u.a. 1978). Auch bei den politisch Ver-
antwortlichen setzt sich zunehmend die Erkenntnis durch,
daB es sich hierbei um ein duBerst brisantes und 1losungs-
bedlirftiges Problem handelt, wie die Vergabe von sieben
einschldgigen Gutachten durch das Bundesministerium fir
Bildung und Wissenschaft im Jahre 1976 sowie die Durch-
fihrung von Expertentagungen in Fellhorst und in Osna-
briick im Jahre 1977 unter Federfiihrung desselben Ministeriums
deutlich belegen. Im gleichen Sinne ist auch eine empi-
rische Untersuchung zu diesem Problem im Saarland
(STRITTMATTER 1977) zu werten.

Selbst wenn man insgesamt ein erfreuliches Problembe-
wuBtsein der durch das Problem betroffenen und mit ihm
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befaBten Gruppen konstatieren kann, sollte der im Moment
erreichte Sensibilisierungsgrad nicht iberschétzt werden.
Der mit dem Hinweis auf LORINSER hergestellte Bezug zur
versandeten Uberbilirdungsdiskussion des 19. Jahrhunderts

- konnte hier lehrreich sein. Auch die derzeitige Diskus-
sion um die Uberlastung - z.T. auch Unterforderung - der
Kihder durch die Schule kdénnte sich als eine der schubweise
auftretenden Aufregungen iber Schulprobleme erweisen, in
denen die DiskrepanZ zwischen elterlichen Vorstellungen
iiber die Schule und die Verdnderung der Schulorganisation
verarbeitet werden. Der Problematisierung von 'Stress in
der Schule' kdnnten zwei generelle Motive zugrundeliegen,
die durchaus zusammen auftreten konnen: Zum einen ist es
mﬁglich,‘daﬁ es tatsichlich ausschlieRlich - etwas ver-
kiirzt gesagt - um die Humanisierung der Schule im Interesse
der Schiiler geht, um einen Beitrag filir eine gliickliche
Kindheit der nachwachsenden Generation. Da man trotz aller
Bemiihungen einschlieBlich der Deklaration des Jahres 1979
als "Jahr des Kindes" nur schwer behaupten kann, daB wir
im "Jahrhundert des Kindes" (KEY 1902) leben, ist inso-
fern sicherlich eine alte Forderung hochaktuell geblieben.
Es kdnnte andererseits aber auch so seln, daB der Aspekt
'Stress in der Schule' lediglich als populdres und be-
quemes Argument aufgegriffen wird, um die Schule, ihre
Reform oder aber das Unterlassen von Reform zu kritisieren.
In diesem Fall wiirde im Schulstress nur die Bestdtigung
einer ohnehin schon feststehenden Meinung gesehen werden.
Es interessierte nicht das Problem Stress, sondern die
Brauchbarkeit des Schlagwortes als Argument. Welches
Diskussionsinteresse in konkreten Einzelfdllen dominiert,
wird sich sicher nicht immer leicht entscheiden lassen.

Die oft auch emotional eingefarbte Kritik an der neueren
Schulreform, z.B. belegbar mit der erregten Diskussion

um die Einfiihrung der 'Kooperativen Schule' in Nordrhein-
Westfalen oder den Auseinsndersetzungen um die Orientierungs-
stufe/Forderstufe in Niedersachsen, Bremen und Heésen,

188t jedoch ein Klima der Auseinandersetzung iiber konkrete
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Bildungspolitik vermuten, in dem relativ wahllos und damit
im Zweifel voreilig jede wdgliche Beanstandung zum be-
wiesenen Mangel deklariert und als "Beweis" benutzt wird
(DIETZE 1976).

Der nachfolgende Beitrag stellt den Versuch dar, die auBer-
ordentliche Vielfalt der Aspekte zu verdeutlichen, die

bei einer systematischen und mdglichst umfassenden Analyse
des "Schulstress-Problems" beriicksichtigt werden wmiissen.
Erst die griindliche theoretische und empirische Durchdrin-
gung des duBerst komplexen Beziehungsgeflechtes von Ein-
fluBfaktoren, die die Belastung und Beanspruchung von
Kindern bzw. Schiilern bestimmen, erdffnet die Chance, die
in der derzeitigen Stressdiskussion vorherrschende Ebene
der MutmaBungen und Behauptungen zu verlassen und einen
soliden Kenntnisstand liber dieses Phénomen zu erarbeiten.
Die folgenden Uberlegungen skizzieren zugleich den theore-
tischen Bezugsrahmen eines interdisziplinéren (lMedizin,
Pddagogik, Psychologie, Soziologie, Ingenieurwissenschaft)
empirischen Forschungsvorhabens zum Problem "Belastung

und Beanspruchung am Arbeitsplatz Schule" (BAS-Projekt)

an der Universitét Bremen.

2. Das Konzept von Belastung und Beanspruchung als
Grundlage eines allgemeinen Erkldrungsmodells

2.1 Allgemeine Voriberlegungen

Zentrale Aufgabe des BAS - Projektes ist die Erfassung,
Beschreibung und Erklédrung der durch die Schule ausge-
losten physischen und psychischen Struktur- und Funktions-
dnderungen bei Schiilern. Diese Verénderungen haben in
einem den Untersuchungen des Projektes zugrundezulegenden
Erkldrungsmodell den Charakter der abhéngigen Variablen.
Bie werden als Reaktion auf durch die Schule erzeugte
einfachere und komplexe Reizsituationen verstanden; die
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Bedingungen und Parameter der Reizsituation sind in das
Erklarungsmodell als unabhBingige Variablen einzufiihren.
Die Erbanlagen des Schiilers, seine kdrperliche Verfassung,
seine Persdnlichkeitsstruktur, seine Entwicklungs- und
Lerngeschichte und die Bedingungen seiner gegenwartigen
auBerschulischen Sozialisation werden als intervenierende
Variablen aufgefaBt, die die individuelle Reaktionsweise
in gegebener Reizsituation bestiumen.

Die aktuelle 'SchulstreB' - Diskussion wiirde es nahelegen,
bei der Untersuchung der skizzierten Phinomene auf eines
der herkommlichen StreB - Modelle zuriickzugreifen. Dagegen
spricht nicht nur, daB der in der 6ffentlichen Diskussion
verwendete StreB - Begriff vom wissenschaftlichen Ver-
stdndnis der StreR - Prozesse abweicht, zwischen 'Strel’
als Reiz und 'StreB' als ReaktionsprozeB nur ungenau un-
terscheidet und ein nicht ndher definiertes Spektrum nega-
tiver Phinomene der menschlichen Lebensbedingungen ein-
schlieRt. Es zeigt sich bei genauerer Betrachtung auch,
daB sowohl das physiologische StreB = Modell von SELYE
(1965) als auch das von LAZARUS (1966) formulierte Kon-
zept des psychologischen StreBl nicht ohne umfangreiche

und den jeweils zugrundeliegenden Annahmen widersprechende
Modifikationen an das komplexe Problemfeld 'Schule - Schii-
ler - auBerschulische Sozialisation usw.' angepall3t werden
konnten.

2.2 Abgrenzung zum physiologischen Strel - Konzept

Als 'Stressoren' treten in SELYE's Modell in erster
Linie solche physikalischen oder biochemischen Faktoren,
Krankheitserreger, korperlichen Belastungen usw. in
Erscheinung, die eine St 0 rung oder Scha-
digung von Struktur und Funktion des Organismus
verursachen konnen. Der physiologische Strel8 - Prozel
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setzt mit der Storung oder Schadigung ein und verléduft
in drei Phasen (Alarmreaktion, Widerstandsphase, Er-
schépfung). Mit jeder Phase sind typische Verinderungen
von Organstrukturen und -funktionen verbunden, die nach
SELYE's Auffassung im Prinzip iwmmer wieder gleichartig
eintreten. Spezifische, voneinander unterschiedliche
Verldufe der StreB - Reaktion werden durch intervenierende
Mechanismen ('conditioning') erkl&rt, die sowohl interne,
d.h. in Eigenschaften des Individuums begrindete, als
auch externe Ursachen (Medikamente, Hormongaben) haben
kSnnen (SELYE 1971).

Trotz der Herkunft des Konzeptes aus klinischen Beobach-
tungen an Patienten und aus Tierversuchen mit toxischen
Hormonpréparaten war von SELYE urspringlich nicht beab-
sichtigt, die drei Phasen des als 'allgemeines Adaptations -
Syndrom (AAS)' bezeichneten StreR - Prozesses als nur
pathologische Reaktionsweise einzustufen. Zumindest Alarm-
reaktion und Widerstandsphase wurden von ihm als physiolo-
gisch angemessene Reaktionen auf #uBere Reize verstanden,
die erst unter bestimmten Zusatzbedingungen pathogen
werden oder ‘'entgleisen' (SELYE 1971). Dieses Verstdndnis
wird auch in der heutigen wissenschaftlichen Verwendung
des StreB - Begriffes etwas unterschlagen (v. EIFF 1976),
wozu vermutlich die Entwicklung der psychosomatischen
Medizin beigetragen hat. StreB als physiologisches Phino-
men bezeichnet danach fast ausschlieflich Funktionszu-
stdnde auBerhalb recht unscharf definierter Ertraglich-
keitsgrenzen, obwohl gezeigt werden konnte, dal auch sub-
Jektiv als angenehm eingestuftes Befinden mit charak-
teristischen Strel - Symptomen verbunden sein kann (LEVI
1976). Die wesentlichen Probleme bei der Ubertragung des
physiologischen StreB - Modells auf die Fragestellung

des BAS - Projektes liegen jedoch in zwei anderen charak-
teristischen Eigenschaften des Konzeptes begriindet: Zum
einen sieht das AAS in der Reaktionskette ko gmn i-t i -
v e Verarbeitungsprozesse nicht vor und schlieBlt damit
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psychische und psychosoziale Faktoren als Stressoren weit-
gehend aus. Dieser Gesichtspunkt erweist sich vor allem
deshalb als wichtig, weil informatorisch-mentale Anfor-
derungen und emotionale Faktoren als wesentliche Komponenten
von durch die Schule erzeugten Reizsituationen angenommen
werden miissen. Ebensowenig lassen sich Personlichkeits-
merkmale oder Sozialisationsbedingungen als intervenierende
Variablen in ein Modell einordnen, das auf kognitive Ver-
arbeitung als Bestandteil der StreB - Reaktion verzichtet.
Eine zweite filir die Problemstellung des BAS - Projektes
nachteilige Eigenschaft des physiologischen Stre8 - Modells
ist dessen Betonung vergleichsweise kurzdauernder Situa-
tionen wmit liberwiegend hohen Reiz- und Reasktionsintensi-
tdten. Die langfristigen F o 1 g e n von repetitivem

oder kontinuierlich andauerndem StreB lassen sich aus dem
Konzept nur anndhernd ableiten - etwa in dem Sinne, daB

der Ubergang in die Erschépfungsphase umso wahrscheinlicher
wird, je hdufiger oder langer ein Stressor wirkt. Mog-
liche positive Folgen tolerabler Reize wie

z.B. Ubungsgewinn, Lernfortschritt, Training oder lang-
fristige Adaptation spielen eine sehr untergeordnete Rolle.
Gerade diese Langzeitwirkungen sind jedoch zumindest ein
erwinschtes Ziel der 'Institution Schule' und des Schiller-
daseins.

2.3 Abgrenzung zum;psychologischen Strel - Konzept

In dem von LAZARUS (1966) entwickelten Konzept des
psychologischen Strel spielt die kognitive Verarbeitung
einer gegebenen Reizsituation die zentrale Rolle. Mehr
oder wéniger bewuBB3t wird die Reizsituétion daraufhin
analysiert, ob sie fiir das Individuum eine Bedrohung
(threat) - die Wahrscheinlichkeit einer zukiinftigen Schi-
digung - enthdlt, und welcher Art und wie stark gegebenen-
falls diese Bedrohung ist. Dieser Phase der Einschdtzung
der Reizsituation (primary appraisal) folgt die ebenfalls
kognitiv bestimmte Auswahl (secondary appraisal) des




- 10 -

unter den vorliegenden Umstanden zur Bewdltigung, d.h.

zur Abwehr oder Minderung des drohenden Schadens am
glinstigsten erscheinenden Verhaltens (coping process).
Dieses Modell 1&aB8t individuell spezifische Verlaufe

des StreB - Prozesses zu: Kognitive, emotionale und moti-
vationale Merkmale der Persdnlichkeitsstruktur, Aufkla-
rung und Uberzeugungen bestimmen sowohl die individuelle
Einschatzung der Bedrohung als auch die 'coping strate-
gy', die Auswahl des Bewdltigungsverhaltens. Als Begleit-
reaktionen und als Grundlage des resultierenden Verhaltens
treten physiologische Funktionsdnderungen auf, die nach
der Auffassung von LAZARUS wiederum Ausldser eines physio-
logischen StreB - Prozesses sein kdnnen.

Die Anwendbarkeit des Modells auf die Situation von Schii-
lern in der Schule wird auch hier durch zwei Merkmale
eingeschréankt: Zum einen wird der Strel - ProzeB a u s -
schlieB1ldich durch die kognitive Verarbeitung der
Reizsituation ausgeldst; eine Storung oder Schédigung des
Organismus oder der persdnlichen Integritdt wird ledig-
lich antizipiert (gerade dies macht den Cha-
rakter der Bedrohung aus). So klammert dieses Konzept
alle direkten Einwirkungen anderer als kognitiv wahrnehm-
barer Faktoren aus oder verweist sie in den Bereich des
physiologischen StreB. Solche Faktoren spielen jedoch,
wie die schulhygienische Forschung gezeigt hat (z.B.
KLIMT 1977) und sich aus der Ergonomie ableiten 13Bt
(SCHMIDTKE 1973 ¢, 1974), ebenso eine Rolle als Bestand-
teile der von der Schule erzeugten Reizsituationen wie
deren potentielle 'Bedrohung' enthaltenden Komponenten.
Ein weiteres Problem ergibt sich aus dem episodischen
Charakter dés psychologischen StreB - Prozesses, der in
noch geringerem MaB als das AAS Voraussagen iber lang-
fristige StreB - Folgen zuldBt. Dieser Bereich wird auch’
durch psychosomatische Theorien (ALEXANDER 1951) nur
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unvollstdndig erfaBt, weil wiederum - unter Vernachlassi-
gung moglicher positiver Konsequenzen -~ nur die Patholo-
gie der StreB - Reaktion als 8tiologischer Faktor psycho-
somatischer Erkrankungen erfaBt wird.

2.4 Alternative Konzepte zur Integration von physiolo-

gischem und psychologischem StreB

Die Konzepte des physiologischen und des psychologischen
StreB beschreiben und erklidren, wie gezeigt wurde, je-
weils nur Ausschnitte aus denm Verhaltensgpektrum, das

dem Individuum in der Auseinandersetzung mit seiner Umwelt
zur Verfligung steht. Es liegt deshalb nahe, durch Inte-
gration beider Modelle grdBere Vollsténdigkeit anzustreben.
So skizzierten MAYER und LOLAS (1977) Uunrisse eines
'psychophysiologischen' Stref -~ Konzeptes, das alternati-
ve Stressoren (die direkt und die {iber kognitive Verar-
beitung wirksamen) und entsprechend alternative Reaktions-
formen und spezifische Resktionsmuster zul&Bt. Spezifisches
Verhalten in StreR - Situationen wird in diesem Entwurf
nicht ausschlieBllich auf unabhingige oder intervenierende
Mechanismen zuriickgefiihrt, sondern vor allem auch auf
langfristige Prozesse der Neustrukturierung von Reaktions-
ebenen und Reaktionsmechanismen, die auch als 'StreB -
Lernen' bezeichnet werden kdnnten. Auch diese Skizze eines
integrierten StreB - Konzeptes betont jedoch die prognostisch
negativ getonten Reaktionen: ’
Systemdesintegration, Materialbeanspruchung und Substanz-
verlust.

Ein Modell mit urspriinglich geringerem Erklirungsanspruch,
das pragmatisch auf die Erfordernisse der Arbeitswissen-
schaft zugeschnitten wurde, ist das Konzept von 'Belastung’
und Beanspruchung' (stress and strain). Auch dieses Modell
weist auf integrative Ziige auf: Der auf das Individuum
einwirkende Reiz - die 'Belastung' - unterliegt ebensowenig
einer qualitativen Beschriankung wie die ausgeldsten aktiven
und passiven Reaktionen, die 'Beanspruchung'. Anders als
die StreB - Modelle sieht dieses Konzept von vornherein
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ein Kontinuum an Reiz- und Resktions i nt ens i t & -
ten vor, das von 'gerade liberschwellig' bis zur extre-~

men 'Uberbelastung' bzw. 'Uberbeanspruchung' reicht. Es
impliziert also den Unterschied zwischen zul&@ssigen und
unzulidssigen oder unerwinschten und erwlinschten Belastungs-
und Beanspruchungsbereichen ebenso wie den zwischen posi-
tiven und negativen langfristigen Beanspruchungsfolgen. Diese
Offenheit gegeniiber Reiz- und Reaktionsparametern, gleicher=-
maBen aber auch gegenliber méglichen intervenierenden Mecha-
nismen, 138t es in einer nachstehend prézisierten Form
als Erkldrungsmodell fiir die Analyse der dem BAS - Projekt
zugrundeliegenden Problemstellung geeigneter erscheinen
(ROHMERT und RUTENFRANZ 1975).

2;5 Das Belastungs - Beanspruchungs - Konzept

2.5.1 Allgemeine Kennzeichen

Das Belastungs - Beanspruchungs - Konzept entstand aus

der physiologischen und ergonomischen Analyse von Arbeits-
systemen. Es dient dort dazu, die Anforderungsstruktur
eines definierten Arbeitsplatzes zu ermitteln und zu
dessen Auswirkungen auf den arbeitenden Menschen in Be-
ziehung zu setzen. Im Rahmen dieses Konzeptes wurden
Verfahren zur Anforderungsanalyse und Methoden der Bean-
spruchungsmessung entwickelt und auf die Untersuchung :
beruflicher Arbeitssituation angewandt. Zielsetzung

in diesem (dem beruflichen) Bereich ist die Objektivierung
der Lohnfindung, die Ermittlung erwartbarer Leistungen,
die Gestaltung beruflicher Ausbildung und die Reduzierung
arbeitsbedingter Folgeschdden (ROHMERT und RUTENFRANZ 1975).
Dem Konzept liegt ein relativ einfaches Schema zugrunde,
das in erster Anndherung einem Reiz - Reaktions - Modell
entspricht. Reizgeber ist die Arbeitssituation, die durch
die zum Arbeitsvollzug erforderlichen menschlichen Tatig-
keiten, durch die Arbeitsmittel, die Arbeits- und Unge-
bungsbedingungen und durch sozio-dkonomische Determinanten
(z.B. Entlohnungsschema) gekennzeichnet ist. Der arbei-
tende Mensch ist aufgrund seiner physischen und psychischen
Konstitution fghig, ein Spektrum von aktiven und passiven
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Reaktion zu produzieren. Uber einige dieser Reaktionen ist
das System riickgekoppelt: So modifizieren z.B. die aktuelle
Arbeitsleistung oder die eintretende Ermiidung den von der
Arbeitssituation ausgehenden Reiz, etwa liber die Haufigkeit
von Arbeitsbewegungen oder durch Bewdltigung eines gerin-
geren oder grdBeren Unfanges informatorisch-mentaler
Prozesse (s.a. SCHMIDTKE 1973 b; ROHMERT und RUTENFRANY,
1975).

2.5.2 Belastung

Unabhdngige Variable im Rahmen dieses Konzeptes ist die
Belastungeg. Sie schlieBt alle Merkmale der Arbeits-
situation ein, die beim arbeitenden Menschen aktive oder
passive Reaktion physischer oder psychischer Funktionen
notwendig ausldsen oder ausldsen konnen (in Anlehnung

an ROHMERT, 1973, und im Gegensatz zu SCHMIDTKE, 1973 a).
Jedes 'belastende' Merkmal ist durch drei Dimensionen
charakterisiert: Durch die A r t der Belastung (Qualitdts-
dimension), durch ihr A u s m a B (Intensitédtsdimension)
und durch Z el tpunkt, Hadufigkeit und
Dauer ihres Auftretens (Zeitstrukturdimension). Be-
lastungen, deren Art und Ausmafl in physikalischen Dimensio-
nen angegeben werden kdnnen (dies trifft weist nur fir um-
schriebene physische Belastung zu) werden als 'definiert',
alle anderen als 'undefiniert' bezeichnet. Jede reizwirk-
same Situation ist in der Regel durch mehrere Belastungs-
merkmale gekennzeichnet, {ibt also einen komplexen Reiz

auf das Individuum aus. Dabei wird unterstellt, daB der
komplexe Reiz nicht nur aus der Summe der Teilreize zu
bestehen braucht, sondern daB eine gegenseitige Beein-
flussung der Belastungsmerkmale moglich ist.

Neben einer Unterscheidung von Belastungs a r t e n
(z.B. physische, kognitive, emotionale, psychosoziale)
legt unsere Problemstellung auch eine Unterscheidung von
schulischen Belastungs q u e 1 1 e n nahe:
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(1) Die Anforderungsstruktur
des Unterrichts, die vor allem kognitiv-
mentale Belastung provoziert;

(2) Interpersonale Interaktionen
des einzelnen Schiilers mit Lehrern oder mit
Mitschiilern, die Ursache fiir psychosoziale
und emotionale Belastung sein konnen;

(3) Selektions-undAllokation s-
prozesse (Klassenarbeiten, Zeugnisse, Zen-
surendurchschnitt/NC usw.), die ebenfalls
kognitive, emotionale und psychosoziale Be-
lastungsmnerkmale enthalten;

(4) Rahmenbedingungen im Bereich der S c¢ h u l--
hygiene (Klima, Beleuchtung, Mobiliar
usw.), die physische und psychophysische
Belastungen darstellen konnen;

(5) Sportunterricht und Bewe -
gungspausen, die eine stidrkere

Komponente physische r Belastung enthalten, und

(6) der Schulwe g, der Ursache oder Anlall
unterschiedlicher Belastungen physischer,
psychophysischer und psychosozialer Art sein
kann.

2.5.3 Beanspruchung

Als abhéngige Variable im Sinne des arbeitswissenschaft-
lichen Konzeptes ist Beanspruchung die Summe
aller physischen und psychischen Reaktion, die beim Menschen
durch die Arbeitssituation ausgeldst werden. Teilbean-

spruchungen kdnnen sich wiederum nach A r t, Ausumalf,
Zeitpunkt,HsaufigkeiltundDauer
(d.h. nach Qualitdt, Intensitédt und Zeitstruktur)
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unterscheiden. Der arbeitswissenschaftliche Beanspruchungs-
begriff bezieht sich jedoch in erster Linie auf physische
Reaktionen wie Verdnderungen des Energieumsatzes, der Herz-
tdtigkeit, der Korpertemperatur usw., auf psychophysische
Phinomene wie z.B. Ermiidung, und auf psychische Reaktionen
wie Ver@nderung von Motivation und Interesse, Entwicklung
von Lust- und Unlustgefiihlen, von Zuwendung oder Aversion.
Etwas ausgeklammert erscheinen in diesem Schema einige
psychische und psychosoziale Reaktionen, die sich z.B.

in Leistungsstdrungen (bzw. Lernstdrungen) oder im aktuellen
Gruppenverhalten am Arbeitsplatz oder in der Schulklasse
duBRern kdnnen. Da Beanspruchung in der Regel ebenfalls ein
komplexes Phénomen darstellt, empfiehlt sich eine Klassi-
fizierung von Beanspruchungsarten:

(1) Physische Struktur- und Funktions@nderungen;
(2) psychophysische Reaktionen;

(3) Versnderungen der Persdnlichkeitsstruktur
(4) emotionale Reaktionen;

(5) kognitiv - mentale Beanspruchung;

(6) Lern- und Leistungsstdrungen;

(7) Verhaltensénderungen, und

(8) psychosoziale Rezktionen.

2.5.4 Intervenierende Variablen

Das Belastungs - Beanspruchungs ~ Konzept sieht implizit
einige intervenierende Variablen vor, die zur Erklérung
spezifischer Beanspruchung durch eine gegebene Belastung
dienen sollen. Es beschrénkt sich dabei jedoch auf einige
wenige Phénomene wie 'Leistungsfahigkeit', 'Ermiidbarkeit’
oder 'Motivation' (ROHMERT und RUTENFRANZ 1975). Fir die
Fragestellung des BAS - Projektes muB dieser Variablen-
bereich sicherlich erweitert werden - etwa im Sinne der
allgemeinen Voriiberlegungen zum Erkldrungsmodell (s.o0..
2.1). Dabei kann weitgehend auf Untersuchungen zur Arbeits-

physioclogie der Schule, zur Genese von Verhaltensstorungen,
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zum Problem der 'Schulschwierigkeiten’ und zum Einfluf}
der auBerschulischen Sozialisation zurlickgegriffen werden.
Danach erscheinen folgende Gruppen von intervenierenden
Variablen plausibel:

(1) Genetische Ausstattung;

(2) Physische Verfassung;

(3) Perssnlichkeitsstruktur;

(4) Entwicklungs- und Sozialisationsgeschichte

(5) Bedingungen der aktuellen auBerschulischen
(insbesondere familiZren) Lebenssituation.

2.5.5 Beurteilung und Bewertung von Belastung und Bean-
spruchung

Das Belastungs - Beanspruchungs - Konzept in der hier um-
rissenen Form erhebt den Anspruch, zumindest im Prinzip
das gesamte Kontinuum mdglicher Belastungs- bzw. Bean-
spruchungsqualitdten und -intensitdten zu umfassen, also
auch Belastungsformen und -starken, die zur Forderung der
korperlichen Entwicklung notwendig oder zur Initiierung
von Lernprozessen erforderlich sind: Beanspruchungsformen,
die Voraussetzung flir langfristig positive Anpassungs-
prozesse sind. Damit stellt sich das Problem, Belastung
und Beanspruchung iu bewerten, schidliche, ertragliche
und notwendige Qualitdten und Intensitadten zu unterschei-
den und Kriterien anzugeben, mit deren Hilfe die Grenzen .
der genannten Bereiche bestimmt werden kOnnen.

Vergleichsweise ilibersichtlich erscheint auf den ersten

Blick ein Bewertungsschewma, das Belastung und Beanspruchung
in Relation zur Leistungsfahigkeilt

setzt. Danach wdre in Anlehnung an das Schema der Leistungs-
bereiche von GRAF (z.B. SCHMIDTKE 1973 a) eine Belastung,
die lediglich die 'physiologischen Leistungsreserven' '
beansprucht, als zumutbare Dauerbelastung anzusehen;

ebenso widre eine kurzfristige Belastung tolerierbar, die
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durch Rickgriff auf die 'willkiirlich mobilisierbaren
Einsatzreserven' beantwortet werden kann. Die Schwiérig-
keiten mit diesem Schema werden durch mehrere Uberlegungen
deutlich: Zum einen hat sich gezeigt, daB situative Be-
lastung meist eine mehrdimensionale, koumplexe GroBe aus
mehreren Einzelfaktoren darstellt, ebenso wie 'Beanspruchung'
meist viele Teilfunktionen im physischen und psychischen
Bereich betrifft. 'Leistungsfihigkeit' dagegen ist in der
Regel nur fiir isolierte Teilfunktionen definiert und sel-
ten streng quantitativ beschreibbar. Zum anderen ist
'Leistungsfahigkeit' eine zeitlich ver#dnderliche GroBe,
die durch Ubung oder Training gesteigert, durch Ermiidung
oder Krankheit vermindert sein kann. SchlieBlich bleibt
das Problem, daB der Absolutwert der Leistungsfahigkeit
sich in Abh8ngigkeit davon #ndert, ob die Toleranz gegen-
iiber einmaliger oder repetitiver, kurz- oder langdauernder
Belastung zu prifen ist.

Eine andere Bewertungsgrundlage bietet die Analyse kurz-
und langfristiger Beanspruchungs f o 1 g e n. Hier ist

es erforderlich, Jje nach Bewertungsaspekt erwiinschte und
unerwinschte Folgen zu definieren und nach Art und In-
tensitdt ihres Auftretens zu erfassen. Als allgemeines
Kriterium kann dabei gelten, daB EinbuBen an Struktur und
Funktion immer dann als 'unerwiinschte' Folgen betrach-
tet werden miissen, wenn kurzfristig die Wiederherstellung
bis zur nichsten Belastungsphase nicht gelingt oder lang-
fristig irreparable Schiden auftreten. 'Erwlinschte' Fol-
gen wirden ganz analog in Struktur- und Funktionsver-
besserungen bestehen, gegebenenfalls auch in aktuellen
'Leistungen'. In allen Fdllen besteht neben der methodischen
Schwierigkeit der Erfassung das eigentliche Problem im
Nachwels des Zusammenhanges zwischen Belastung, Bean-
spruchung und kurz- oder langfristigen Folgen. Eine
weitere Komplikation ergibt sich aus dem Umstand, da83
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sowohl Unter- als auch Uberbeanspruchung (im Intensit@ts-
bereich) und die Auswahl ungilinstiger Beanspruchungsforumen
(im Qualitdtsbereich) unerwiinschte Folgen hervorrufen,
erwiinschte reduzieren oder verhindern konnen.

2.5.6 Rickwirkungen der Beanspruchung auf Reizsituationen}

Belastung und intervenierende Variablen

Bereits in der arbeitswissenschaftlichen Anwendung des
Belastungs ~ Beanspruchungs - Konzeptes sind einige Riick-
kopplungen zwischen Beanspruchung und Belastung vorgesehen.
So ist z.B. die bei der Bewdltigung einer gestellten Auf- .
gabe vom Individuum hervorgebrachte L e i s t un g ‘
eine Folge der Beanspruchung, die wiederum die Belastung
beeinfluRt: Wird eine im Arbeitsprozel auftretende repeti-
tive Tdtigkeit besonders schnell ausgefiihrt, so kann sie
innerhalb der verfiligbaren Zeit h8ufiger vollzogen werden.
Die individuelle Belastung wird dadurch gesteigert. Fir

den Bereich der Schule darf eine weitere Ruckwirkung der
Leistung als plausibel angenoumen werden: Die direkte Be-
einflussung von Selektions- und Allokationsmechanismen,
z.B. im Rahmen der Zensurengebung. Lhnlich offensichtlich
ist der EinfluB eines unter Belastung produzierten auffal-
ligen Ve rhaltens im Rahmen der Interaktionen

mit dem Lehrer oder mit Mitschiilern. Ebenso darf angenommen
werden, daB E r f o 1 g als Konsequenz schulischer Be-
anspruchung in familiale Sozialisationsprozesse eingreift,
daB L ernen (nicht nur kognitives Lernen) die Per-
sonlichkeit verdndert und T r a in i ng auf die kor-
perliche Verfassung einwirken kann. Ohne jeden Anspruch
auf Vollsténdigkeit soll wit diesen Beispielen das Prinzip
der Riickkopplung innerhalb des Belastungs - Beanspruchungs
Modells sichtbar gemacht werden. Die Aufkladrung solcher
Rlickkopplungsmechanismen im Rahmen des BAS - Projektes

ist Voraussetzung fir zukiinftige Versuche der Intervention
zur Korrektur der Schiilerbeanspruchung.
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2.6 Zusammenfassung

Das vorgestellte Konzept, wie es zusammenfassend in
Abbildung 1 dargestellt ist, betrachtet die Schule als
Reilzgeber., Die 'Institution Schule' erzeugt
Situationen, von denen aus ein komplexer Reiz - die
Belastung - auf den Schiiler einwirkt. Die Belastung
schlieRt physische, kognitive, emotionale und psychoso-~
ziale Reizkomponenten von gerade {iberschwelligen bis zu
maximalen Intensitéten ein. Als Ursprung dieser Reiz-
kouponenten werden sechs Belastungs q u e 1 1 e n ange-
nommen: Die Anforderungsstruktur des
Unterrichtes, interpersonale I nteraktionen,
dieSelektions-umddllokation s- _
funktionen der Schule, schul hygienische
Faktoren und als 'Sonderfdlle' Sportunterricht/
Bewegungspause und der Schulweg.

Der Schiiler ist dieser Reizsituation ausgesetzt. Seine
physischen, kognitiven und emotionalen R e 1 z v e r-
arbeitungsmechanismnen veranlassen
als Reaktion auf die Belastung Struktur- und Funktions-
dnderungen, dile zusammen die individuelle B e a n-
spruchung darstellen. 'Beanspruchung' schlieBt
wiederum gerade liberschwellige bis maximale physische,
kognitive, emotionale und psychosoziale Reaktionen ein.

Die Reaktionsspezifitédt des Individuums wird im Rahmen
dieses Konzeptes durch intervenierende Variablen erklart,
die auf die Reizverarbeitungsmechanismen einwirken. Dazu
zéhlen die genetische Ausstattuneg,
die physische Verfassung, die P e r-
sonlichkeitsstruktur, die individuelle
Entwicklungs-und Sozialisation s-
geschichte und die Bedingungen der gegenwdr-
tigen auBerschulischen (insbesondere familidren)
Lebenssituation des Schilers.

Bis hierher beschreibt das Konzept in erster Anngherung
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ein lineares ProzeBmodell nach Art eines S - O — R -
Modells (Stimulus - Organismus - Reaktion). Durch Riick-
wirkungen von Beanspruchung und Beanspruchungsfolgen auf
die Reizsituation, die Belastung und einige der inter-
venierenden Variablen wird es erforderlich, in das Modell
Ruckkopplungen einzufiihren, von denen einige, die nach
dem gegenwartigen Kenmntnisstand abgeleitet bzw. nach Plau-
sibilitdtskriterien ausgewdhlt wurden, als Beispiele in
Abbildung 1 eingetragen sind.



Abbildung 1:

Schema des Belastungs - Beanspruchungs -
Modells in der den Untersuchungen des
BAS - Projektes zugrundeliegenden
Modifikation.
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Das hier vorgestellte Belastungs - Beanspruchungskonzept
ist indessen in wenigstens zwel Bereichen theoretisch
erganzungsbediirftig. Zum einen erfordert die Analyse der
schulischen Anforderungsstruktur die Anwendung lerntheore-
tischer Modelle, wie sie im nachfolgenden Teil 3 dieses
Beitrages diskutiert werden. Andererseits ist fur die
Bestimmung des aullerschulischen Sozialisationseinflusses
auf die individuelle Reizverarbeitung des Schiilers der
Rickgriff auf sozialisationstheoretische Konzepte notwendig,
deren zentrale in unserem Forschungszusammenhang verwendete
Hypothesen in Abschnitt 4 dargestellt werden.

3. Analyse der schulischen Anforderungsstruktur

3.7 Problemstellung

In der vorangegangenen Konzeptbeschreibung wird Schule

als generalisierte Belastungsquelle angesehen und wie
Abbildung 1 zeigt, in einzelne Komponenten zerlegt. Fir
die empirische Erforschung des Zusammenhangs von Belastung
und Beanspruchung in der Schule sind beide Positionen

des beschriebenen ProzeBmodells operationalisierbar aus-
zuformulieren. In diesem Abschnitt sollen die wichtigsten
Belastungskomponenten, enthalten in der Anforderungsstruk-
tur des Unterrichts und den damit zusammenhiZngenden in-
terpersonalen Interaktionen, behandelt werden. Die spezi-
fische Fragestellung lautet: '

Wie ist die Anforderungsstruktur des Unterrichts zu be-
stimmen? D.h. durch welche Parameter wird Schiilerbe-
lastung nach Art, Schwierigkeit, Intensitat, Haufigkeit
und Umfang festgelegt?

Hiermit soll ein Weg aufgezeigt werden, wie die Anfor-
derungen, die Unterricht in der Schule an Schiiler stellt,
erfalt werden konnen. Es liegt nahe, dazu auf bereits
ausgearbeitete Ansdtze zuriickzugreifen, namlich einmal
auf
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- Konzepte einer padagogisch-psychologisch orientierten
Unterrichtswissenschaft und zum anderen ‘

- auf arbeitswissenschaftlich - vor allem arbeitspsycho-
logisch - begriindete Konzepte fiir Tdtigkeits- und
Aufgabenanalysen bei informatorisch-mentaler Arbeit.

Da in stérker psychologisch ausgerichteter p&dagogischer
Reflexion von Unterricht der Belastungsaspekt relativ
selten explizit erwdhnt wird, andererseits in arbeits-
wissenschaftlichen Ansfétzen nur selten Bezlige zum Lernen -
noch dazu in der Schule - hergestellt werden, muB zun8chst
ein fiir empirisches Arbeiten praktikabler Integrations-
ansatz aus beiden Disziplinen entwickelt werden. Dabei
wird es sich nicht ganz vermeiden lassen, auch auf Opera-
tionalisierungsprobleme der jeweiligen Konzepte einzu-
gehen.

3.2 Psdagogische Ansdtze zur Anforderungsanalyse

Die Frage nach der Belastung von Schiilern durch die
Schule hat in der Pddagogik unter den Stichworten 'Uber-
" biirdung', 'Stundenplantheorie', 'Schulhygiene' eine lange
Tradition (XKRAEPLIN 1893, 1897, 1902; SCHILLER 1897;
BURGERSTEIN 1912; MEUMANKN 1914). Dennoch ist diese Tradi-
tion in der neueren piadagogischen Literatur weitgehend
verschiittet, wie die Versuche zeigen, Unterrichtslehren
auf der Basis von Lerntheorien zu entwickeln. Das wird
auch deutlich in der Vernachldssigung dieses friiheren
ProblembewuBtseins in der neueren Schulstressdebatte,

an der sich auch Padagogen beteiligten. Die hier interes-
sierenden Fragen lassen sich in der neueren Literatur
fast nur in Form von Implikationen zum Problem der Schii-
lerbelastung auffinden. Das soll anhand der Arbeiten

von BLOOM et al (1956), KRATHWOHL et al (1964), BLOOM
(1973, 1974), CARROLL (1962, 1963, 1973), GAGNE (1969)
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und HARNISCH-FEGER/WILLEY (1977) sowie VILLEY (1976) ge-~
schehen.

5.2.7 Das Hierarchiekonzept von GAGNE.

GAGNE (1969) entwickelt aus einem dogmengeschichtlichen
Spannungsbogen von den klassischen Reiz-Reaktions-Theorien
des Lernens und ihrer weiteren Ausgestaltung bis hin zu
Gestalttheorie und ihrer Fortfilhrung in kognitiven Lern-
theorien eine Ubersicht von Ansatzmdglichkeiten fiir lern-
theoretisch fundierten Schulunterricht. Er beschreibt

acht nach seiner Ansicht hierarchisch aufeinander auf-
bauende Lernarten, von denen allerdings‘nur zwel, 'Lernen
konkreter Begriffe' und 'Lernen von Regeln und definierten
Begriffen' fiir das Lernen in der Schule charaskteristisch
sein sollen. Eine vorsichtige Erweiterung auf 'Problem-
18sen' und die niedrigeren Arten 'Lernen sprachlicher
Ketten' und 'Diskriminationslernen' erscheint vertretbar.

Die Lernarten konnen als verschiedene Arten der Informa-
verarbeitung verstanden werden, als unterschiedliche
geistige Tatigkeiten. Ein Ziel von GAGNE ist die Planung
rationeller Lernvorginge, durch sinnvolles Arrangement
von Unterrichtsvorgingen effektives Lernen zu ermdglichen
(GAGNE 1969). Das impliziert, daB Lernwege konzipier-

bar sein sollen, die eine geringstmdgliche aktive Schiiler-
leistﬁng erfordern. Anders ausgedriickt, mit Hilfe der
Uberlegungen GAGNE's kann die Forderung erhoben werden,
Schiilerbelastung im LernprozeBR zu uinimieren (vgl. HACKER
1978).

Neben der Grundannahme vom hierarchischen Aufbau von
Lernarten bzw. intellektuellen Fahigkeiten unterstellt
GAGNE ein ebenfalls hierarchisches Geriist von Begriffs-
und Regelsystemen, durch das erworbene und verfiigbare
Kenntnismengen strukturiert werden. Sie bilden einen
wesentlichen Teil der Leistungsvoraussetzungen, die der
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einzelne Schiiler in den LernprozeB als interne Lernbe-
dingungen einbringt. Jenachdem nun, wie die - planbare -
Aufgabenstellung auf diese internen Lernbedingungen abge-
stimmt ist, wdre die jeweils erforderliche Lernart zu
bestimmen. Je nach Komplementaritdtsgrad von Aufgaben-
stellung und interner Leistungsvoraussetzung ware der
entsprechend verlangte Umgang wit Information, die er-
forderliche geistige Tatigkeit im Sinne einer Handlung
(VOLPERT 1974) als unterschiedlich schwierig zu kenn-
zeichnen. GAGNE's Rangfolge von Lerntypen kdnnte also als
Skala von Sohwierigkeitsgraden verschiedener kognitiver
Operationen aufgefalt werden. GAGNE's Entwurf kdnnte
damlit auch zur generellen Bestimmung der Schwierigkeit
des Lernens genutzt werden. Die Intensitdt geforderter
Lerntdatigkeit muB allerdings zus&tzlich bezeichnet werden.

Ein Problem des so skizzierten Entwurfs steckt in den
beschrankten Mdglichkeiten, die internen Lernbedingungen
zu erfassen. Wichtiger noch scheint, daB Lernen als
"hypothetischer ProzeB" (HORNER 1973) nur indirekt
(BORING 1933), nur aus Aufgaben erschlossen werden konnte,
die den internen Lernbedingungen zu konfrontieren waren.
Die Datenbasis bildet also das Aufgabenmaterial und die
Schadatzung interner Bedingungen. Eine Tdtigkeits-
bezeichnung mit den Lernarten von GAGNE stellt nur eine
von mehreren moglichen Deutungen dar. Fliir Belastungser-
hebungen ist man jedoch in jedem Fall auf das Urmaterial,
Aufgaben und Leistungsvoraussetzungen, und seine Analyse
angewiesen.

3.2.2 Das Konzept der Lernerfolgsmessung

Mit den Versuchen von BLOOM et al (1956) und KRATHWOHL

et al (1964), psychologische Testverfahren fiir pdda-
gogische Evaluationsans8tze zu nutzen, liegen Verfahren
vor, die auch als Instrumente zur Gewinnung von Ausgangs-
daten fir eine Belastungsbestimmung verwendet werden
konnten. Mit beiden Taxonomien - BLOOM fiir den kognitiven
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Bereich des Lernens, KRATHWOHL fiir den affektiven -.soll
eine exakte und kompatible Analyse der Ergebnisse von
Lern- und Erziehungsprozessen ermoglicht werden. Dazu
werden Lernziele prazise formulierbar gemacht und
hierarchisch aufeinander bezogen. BLOOM klassgifiziert
"das beabsichtigte Schiler verha l-
t e n, die Art und Weise, in der Individuen als Ergebnis
der Teilnshme am Unterricht handeln, denken und fiihlen".
Die Absicht von KRATHWOHL et al l&uft analog. Damit werden
Tatigkeiten von Schiillern unter spezifischen
Feldbedingungen - meist Priifungen - aufgrund von Aufgaben-
analysen definiert und geordnet. Dargelegt wird, wie

aus Aufgabenstellungen und ihrer Beantwortung auf Aktivi-
tdten und Tétigkeiten, die zur Ergebniserstellung logisch
notig sind, zurtickgeschlossen werden kann.

Die in den Taxonomien susgewiesenen Operationalisierungs-
anweisungen sind vor allem fiir punktuelle Aussagen, etwa
in Priifungssituationen, gedacht. Belastung dagegen muf
als kontinuierlicher ProzeB erfaBt werden. Ein Ausweg
konnte darin gesehen werden, Unterricht als eine Kette
von Aufgabenstellungen anzusehen, als Kette von Quasi-
Priifungen. Damit wiren die Taxonomien als Expertenanwei-
sungen zur komparativ statischen Schétzung von Schiiler-
tédtigkeiten verwendbar. Bei den damit vorschlagbaren
Verfahren handeit es sich jedoch lediglich um eine -4 u f-
gaben anal ¥y 8 e; die Léistungsvoraussetzungen
bleiben unerwdhnt, sie werden stillschweigend als gleich
und konstant unterstellt. Das Problem der Mehrdeutigkeit
bei Riickschliissen auf tatsdchliche Schiilertédtigkeiten und
damit die Belastung bleibt ungeldst, denn erst der ein-
gebrachte Kenntnisstand bestimmt, auf welcher Rangstufe
der Taxonomie ein Schiiler bei der Bearbeitung einzelner
Aufgaben einzuordnen ist, wie der Diskussion des Ansatzes
von GAGNE zu entnehmen ist. Zweifelhaft erscheint ferner,
ob Grade der Aufgabenkomplexitat in Schwierigkeitsstufen
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umgedeutet werden dirfen und ob die notwendige Aufhebung
der analytischen Trennung zwischen kognitiver und affek-
tiver Lerndimension (MESSNER 1970; BLOOM 197%) die Kon-

struktion eines griffigen Kategoriensystems zur Belastungs-

bestimmung noch erlaubt, da u.a. das Problem der Kompa-
tibilit#t der beiden Taxonomien offen bleibt.

3.2.5 Dasg Konzept der lLernzeitumessung

Folgt man den tberlegungen, die BETZ (1974) zur Psycho-
physiologie kognitiver Prozesse anstellt, ist Lernen

als ProzeB in einem von konvergenten und divergenten Stre-
bungen erfiillten Raum vorstellbar. Dieses Modell 188t es
als zweifelhaft erscheinen, daB einfache Ursache-Wirkungs-

.Schemata den Gesamtkomplex des Unterrichtsgeschehens

durchschaubar werden lassen. Ahnlich kritisieren WILEY
(1976) und HARNISCHFEGER/WILEY (1977) Spezifitédt und Minu-
ti6sitét bisheriger Fragestellungen der Unterrichtsfor-
schung und die Konzentration asuf isolierte, {ibersimpli-
zierte Fektoren. Als Ausweg schlagen sie vor, CARROL's
Modell schulischen Lernens sowie BLOOM's Verwendung die-
ses Modells in der Diskussion seines Mastery Learning
Konzepts aufzugreifen und sich auf die dort herausgear-
beitete Variable der L ernze it 2zu konzeﬁtriéren.

HARNISCHFEGER/WILEY wollen Lernarten erkléiren, und zwar
aus der Dauer aktiver Lerntétigkeit unter Zuhilfenahme
weiterer Variasblen (Begabung des Schiilers, frither er-
worbene Leistungen und Fahigkeiten, Lehrerfihigkeit zur
Aufgabenstellung, Aufgabenschwierigkeit, Charakter des
Unterrichtsmaterials). Sie hoffen, mit der Variablen
'aktive Lernzeit' liber eine ad#dquate MeBgroBe fir die
Ermittlung der Unterrichtseffektivitét zu verfiigen. Mit
der Zusammenfassung von Varisblen in der generalisierten
variablen Lernzeit wird primir die Intensitdt von Denk-
prozessen beim Lernen abschiétzbar, wozu stillschweigend
eine relative Gleichartigkeit der Lernprozesse zu unter-
stellen ist. Das bedeutet - entgegen der Varisblenauf-
listung -, daB die Schwierigkeit der geforderten
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Lernaktivitdt unbeachtet bleiben kann und auch iiber die
Art der Tétigkeit keine Vorstellung entwickelt werden muB.

Die in einem solchen ProzeBmodeli‘vorgelegten Uberlegungen
weisen eine bemerkenswerte Ahnlichkeit mit arbeitswissen~-
schaftlicher Modellbildung von Arbeitsprozessen auf. Sie
sind in solche Konzepte sogar nahtlos zu integrieren
(SCHONWALDER 1978). Dabei zeigt sich dann, da8 durch die
Integration ein umfassenderes Modell der Lerntatigkeit

im Unterricht und ihrer Bedingungen entsteht, als es der
Entwurf von HARNISCHFEGER/WILEY ausweist.

3.3 Arbeitswissenschaftliche_Ansétze zur Anforderungs-
analyse

2.3.1 .Das Konzept informstorisch mentaler Arbeit

Den Ausgangspunkt wissenschaftlicher Beschdftigung mwit
menschlicher Arbeitstdtigkeit bildet die kdrperliche
Arbeit. Nach HACKER (1978) besteht die Perspektive moderner
arbeitswissenschaftlicher Thematik darin, die "Durch-
dringung korperlicher und geistiger Arbeit,... der intellek~-
tuellen - auch der schopferischen - Vorgénge in den Ar-
beitstétigkeiten und ihrer Motivierung" zu leisten. Diese
Auffassung findet breite Zustimmung (VOLPERT 1974, HOIOS
1974, ULICH 1978, ROHMERT/RUTENFRANZ 1975, LUCZAK 1975;
fiir die Organisationspsychologie ROSENSTIEL et al 1972).
Die Wendung zur Erfassung und Messung geistiger Tdtig-
keiten - informatorischer Arbeit - 1lé&Bt Jjedoch keine
einfache Parallele zur verbreiteten Analyse koérperlicher-
energetischer - Apbeit zu. Trotz des daraus erwachsenden
Problems wurden aber bereits verschiedentlich Versuche
unternommen, Belastungen durch aufgabengesteuerte geistige
Aktivitdt, d.h. informatorische Arbeit zu beschreiben

und zu operationalisieren.

So unterscheidet SCHMIDTEE (1973 c¢) zweli Gruppen infor-
matorischer Arbeit: 'geistige Tétigkeit im engeren Sinne',
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worunter alles Entscheidungs- und Problemldseverhalten
in verantwortungsvollen Leitungspositionen f3llt, und
geistige Arbeit im Zusammenhang von anweisungsgeleiteter
Arbeitsausfiihrung (Uberwachungs-, Kontroll-, Steuerungs-
tdtigkeit). SCHMIDTKE betont, daB alle Tdtigkeiten un-
trennbar verbunden sind mit der emotionalen Seite von
Arbeitsprozessen, so daB motivationale und affektive
Begleiterscheinungen allen rationalen Prozessen als
iberlagert anzusehen sind.

LUCZAK (1975) in Anlehnung an STEINBUCH (1965) konzen-
triert sich auf im Individuum ablaufende Prozesse von In-
formationsverarbeitung. Belastung entsteht nach LUCZAK's
Modellvorstellung dort, wo bei der Inanspruchnshme des
physiologischen Systems der Informationsverarbeitung Eng-
pésse auftreten. Dementsprechend unterscheidet er ana-
lytisch 'sensorische, diskriminatorische, kombinatorische
und signalisatorisch-motorische Arbeit'. Mischtypen

sind moglich. Als zentrale Komponente wird die generell
auftretende kombinatorische Arbeit herausgestellt. Infor-
matorische Arbeit wird somit vorstellbar als aus unter-
schiedlichen Komponentenanteilen zussummengesetzte und
dementsprechend verschiedenartige Tatigkeit.

Auf der Basis der Arbeit von LUCZAK gliedern ROHMERT/
RUTENFRANZ (1975) industrielle Arbeit in fiinf Gruppen,
die nach den Dimensionen schwer/leicht fiir kdrperliche
und einfach/schwierig f#r informatorische Arbeitsanteile
differenzierbar sind. Nach dem Kriterium der Beobacht-
barkeit fiihren die Autoren drei Formen informatorischer
Arbeit auf:

- Umsetzen von Information in Resktion,

- Umsetzen von Eingangsinformation in Ausgangainforma-
tion,

-~ Erzeugen von Information.

Ausgeklammert bleibt, wie bei LUCZAK ausdriicklich
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vermerkt, der Typ reiner interner Informationsverarbeitung,
d.h. reiner Reflexion (reflektorische Arbeit). Der Weg

zur empirischen Belastungsbestimmung fiihrt bei allen
Modellen iiber eine Aufgabenanalyse, am deutlichsten
sichtbar bei SCHMIDTKE.

3.3.2 Zur Eignung arbeitswissenschaftlicher Modelle fiir
pddagogische Fragestellungen -

Uberpriift man die oben dargestellten Konzepte auf ihre
Ubertragbarkeit auf p#ddagogische Fragestellungen, so lassen
die Modelle von SCHMIDTKE und ROHMERT/RUTENFRANZ keine
Differenzierung der Tiatigkeit von Schiilern (und auch
Lehrern) im hier interessierenden Zusammenhang zu, da

aus beiden Ansé@tzen nur jeweils eine Klamsse von Tatig-
keiten verwendet werden kdénnte; 'geistige Arbeit im
engeren Sinne' oder 'Informationserzeugung'. Die Ubernahme
des hier konzeptionell stérker differenzierenden Modells
von STEINBUCH - explizit von LUCZAK vorgeschlagen fiir
reflektorische Informationsverarbeitung - muB wegen
mangelnder Operationalisierbarkeit ausscheiden.

Als Kernkonzept bleibt der Vorschlag LUCZAK's (1975).
Auch hier sind jedoch Transferprobleme zu konstatieren.
Sein entscheidender Gedanke, die Belastungsbestimamung

mit Engpdssen der Informationsverarbeitung zu verknipfen,
bezieht sich auf physiologische Kapazitdtsgrenzen von
Erwachsenen. Auch fiir Schiiler miissen prinzipiell gleich-
artige Grenzen unterstellt werden. Andererseits dirften
bei Erwachsenen und erst recht bei Schiilern solchen
absoluten Grenzen vorgelagerte kognitive Verarbeitungs-
grenzen existieren, die sich aus der jeweiligen kognitiven
Struktur von Individuen ergeben. Diese Grenzen sind durch
Lernen verschiebbar und sollen - zumindest bei Schiilern -
auch verschoben werden.

Wenn nun die Grenzen der Informationsverarbeitungspotentiale
variabel sind, dann ist es auch der zu diagnostizierende
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EngpaB bzw. sein Standort im System der angegebenen
Faktoren, da er je nach Lernstand und Vergessen sowie
aktuellem Mobilisierungsvermdgen an unterschiedlichen Stel-
len zu unterschiedlichen Zeiten auftreten kann. So ist
denkbar, daB der Diskrimination von Information als kombi-
natorische Leistung der Aufbau eines Rasters zur Diskrimi-
nation vorgeschaltet werden muB (vgl. entsprechend GAGNE
1969), so daB dort voriibergehend ein EngpaB entstehen
kann. Erst nach der Fixierung kann man bei Anwendung des
Rasters von diskriminatorischer Arbeit sprechen; spiter,
nach etwaigem Vergessen kémnte dann mdglicherweise erneut
kombinatorische Arbeit vorliegen, ng8mlich bei der Rekon-
struktion des Rasters (vgl. auch AUSUBEL 1969).

Bei der Bewdltigung objektiv identischer Aufgaben kann
somit je nach kognitiver Eingangsstruktur, die aktuell
verfiigbar ist bzw. genutzt wird, unterschiedliche informa-
torische Arbeit vorliegen. In der Umkehrung ist zu formu-
lieren, daB Jje nach Leistungsvoraussetzungen der Indi-
viduen unterschiedliche Aufgsben identische Anforderungen
an die Verarbeitungskapazitat fiir Informationen stellen.
Unterschiedliche Aufgaben kdonnen somit ebenso identische
Belastung bedeuten wie identische Aufgaben unterschied-
liche Belastungen hervorrufen kdnnen.

3.4 Die Bestimmung von Arbeitsanforderungen

Wie den vorangegangenen Ausfiihrungen zu entnehmen ist, ist
Ausgangspunkt jeder Belastungserhebung in der Regel die
Aufgabe (HACKMAN 1970, HACKER 1973, 1978; QUAAS 1976,
HOYOS 1974, FRIELING 1977, HACKSTEIN 1974). Eine Aufgabe
kann in Anlehnung an HACKMAN als Zusammenhang verschie-
dener Komponenten gesehen werden, bestehend aus einem
Reiz-Komplex, einer Reihe von Anweisungen, die die zur
Reizverarbeitung erforderlichen Operationen bezeichnen,
sowie Anweisungen iiber Handlungsziele. Die Aufgabe wird
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also als handlungsausrichtendes Verhaltenskonzept be-
schrieben. Zur Handlung kommt es, indem Individuen den
Zusammenhang zwischen Aufgabe und Ziel durch ihr Verhalten
herstellen, denn "es besteht kein unmittelbarer Zusammen-
hang zwischen Aufgabe und dem psychischen und physischen
Geschehen, sondern nur ein mittelbarer iiber den Tatigkeits-
vollzug" (QUAAS 1973). Mit der Aufgabe ist somit zwar ein
Ansatzpunkt fir eine objektive Arbeitserfassung vorge-
zeichnet, well sie als dem Handelnden extern gesetzt zu
sehen ist, sie kann also verschiedene Individuen gleicher-
maBen gestellt werden. Trotzdem ist sie nur e i n Ele-
ment einer durch sie ausgeldsten Tdtigkeit. Diesem Tatbe-
stand trdgt HACKMAN dadurch Rechnung, daB er bei der Auf-
gabenldsung trennt zwischen 'objektiver' Aufgabe und der
Redefinition der Aufgabe durch das Subjekt sowie dem an-
schlieBenden Aufgabenvollzug, in dem auch Persdnlichkeits-
faktoren Raum gelassen wird.

Wie STEINAK (1976) ausfiihrt, wird "jede menschliche
Arbeitsdtigkeit in einer Tripelrelation von Arbeitsaufgabe,
Ausfiihrungsbedingungen und Leistungsvoraussetzungen"
realisiert. Dabei bilden Arbeitsaufgabe, gesellschaftliche
Zielsetzungen und Auasfiihrungsbedingungen die 'objektive',
die Leistungsvoraussetzungen die 'subjektive' Seite eines
Gesamtzusammenhanges. Davon ausgehend kann definiert
werden: Belastungen bestehen aus den zur Aufgabenerfiillung
notwendigen Verrichtungen und/oder kognitiven Operationen
und den sich aus Arbeitsaufgabe und Ausfiihrungsbedingungen
ergebenden TAtigkeitserfordernissen, die unabhdngig vom
Individuun existieren. Reale Auswirkungen von Belastungen
entstehen durch die Ubernahme der Aufgabe durch ein Indi-
viduum nach MaBgabe der aktuell mobilisierten Leistungs-
voraussetzungen (vgl. SCHONWALDER 1978).
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3.5 Anforderungsstruktur des Unterrichts

An dieser Stelle erscheint es mdglich, die bisher ange-
stellten Uberlegungen auf der Grundlage einer schema-
tischen Darstellung von STEINAK (1976) in ein neues
analytisches Modell der Unterrichtsstruktur (4Abbildung 2)
zu {iberfiihren. Dazu wurden insbesondere die bereits skiz-
zierten Auffassungen von HACKMAN und Ausfihrungen von
CARROLL, BLOOM und HARNISCHFEGER/WILEY beriicksichtigt.
Das daraus entwickelte Schema ist je nach aktuellem Un-
terricht konkretisierbar und insofern im Grundsatz geeignet,
Unterricht systematisch zu beschreiben. Dariiber hinaus
erlaubt es, MeBstellen zu identifizieren, und die Validi-
tdt von MeBergebnissen in einem Gesamtzusammenhang zu
diskutieren. Es gestattet ferner, Ansatzpunkte zur Unter-
richtsgestaltung zu kennzeichnen und hinsichtlich ihres
Prognosegehalts abzuschédtzen. Um den damit angedeuteten
Ansprﬁchen.gerepht zu werden, muB eine weitere Konkreti-
sierung erfolgen, die jédoch fir die hier folgenden Er-
orterungen nicht erforderlich ist.

3.6 Zur Bestimmung von Schiilerbelastungen

Mit Hilfe des in Abbildung 2 dargestellten Beziehungs-
gefliges wird deutlich, daB durch den Lehrer iiber seine
primdren Ansatzpunkte zur Lenkung von Schiileraktivitéten,
nédmlich die Vorgabe von Arbeitsaufgaben unter von ihm
bedingt variierbaren Rahmenbedingungen (Belastungsrahmen
nach PLATH, 1973), die zugemutete Belastung als 'Soll-
Belastung' festgelegt wird. Damit wird jedoch nur eine
Nominslbelastung angegeben.
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Die im LernprozeR anzustrebenden kognitiven Operationen
sind nur vorstellbar als Resultat des Zusammentreffens
von Leistungsvoraussetzungen und Soll-Belastung. Im
einzelnen sind die verlangten Leistungen Ergebnis aus
aktuell mobilisierten Leistungsvoraus-
setzungen (vgl. auch FRANK 1975) und Belastungsvorgaben.
Die Leistungsvoraussetzungen definieren im Prinzip die
momentanen Hochstleistungsgrenzen eines Schiilers, sein
Leistungspotential, nicht aber dessen tatsdchliche Akti-
vierung. Somit kann die tatsdchlich in den Lernproze8
eingebrachte Fahigkeitsmobilisierung zeitweise - such
léngerfristig - unter dem Leistungspotential liegen. Daran
wird die zentrale Filterfunktion deutlich,
die dem einzelnen Schiiler durch die immer notwendig wer-
dende Redefinition von Arbeitsaufgaben unsusweichlich
zufgllt. Daraus folgt, daB die 'Ist-Belastung' je nach
aktivierten Leistungspotential bei gleicher Aufgabenquali-
tdt in der Zeit schwanken kann. Das bedeutet, sie ist
einer exakten Bestimmung durch den den Unterricht planenden
Lehrer entzogen. Systematisch betrachtet handelt es sich
hier um einen Sonderfall des allgemeineren Problems der
zuverléssigen Erfassung von Leistungsvoraussetzungen der
Schiiller. Trotz der angedeuteten Schwierigkeiten wird man,
um einen moglichst effektiven LernprozeB initiieren zu
konnen, versuchen uiissen, einen hohen Entsprechungsgradv
zwischen Soll-Belastung und aktuell umobilisierbaren inter-
nen Bedingungen herzustellen. Zwei Ansatzpunkte stehen

zur Verfiligung: Anpassung der Soll-Belastung an das aktuali-
sierbare Leistungspotential und/cder die Abstimmung
aktueller Mobilisierung von Leistungsvoraussetzungen auf
die Soll-Belastung.

Abstrakt ausgedriickt ist im LehrprozeB der Lermstoff so
aufzubereiten, daB er liber eine angemessene Redefinition
der Aufgabe dem Schiiler entsprechend seinen jeweiligen
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Moglichkeiten zuginglich werden kann. Der ProzeB des
Herausfindens mbglichst hoher Komplementaritédt zwischen
Soll-Belastung und aktuellem Leistungspotential ist gleich-
zeitig der ProzeB der Anforderungsbestimmung. So gesehen
werden Anforderungen nicht einseitig - alleim vom Lehrer -
festgelegt. Sie ergeben sich in ihrer Konkretion aus

'Soll' und der augenblicklichen Féhigkeit des Schiilers,
diesem Soll gem#dB zu verfahren.

%3.6.1 Die Aufgabe im Lernprozefl

Schiilertdtigkeit wird durch Aufgabenstellung konkretisiert
und gelenkt, obgleich nicht eindeutig determiniert

(HERBIG 1976, EIGLER, STRAKA 1978). Eine Aufgabe ist be-
stimmbar als eine von einer Person (Lehrer) oder einem
Medium vorgegebene Verhaltensanweisung, wie mit gegebenen,
bekanntem oder zu beschaffendem Informationsmaterial umzu-
gehen ist. Ihre Bedeutung erfdhrt eine Aufgabe durch das
mit ihrer Ldsung zu erreichende Lernziel, die mit ihrer
Hilfe zu realisierende Lehrer-Intention. Léngerfristig
betrachtet, sollen Schiiler durch "planmaBiges Lehren mehr-
gliedriger Lehrgehalte in voneinander getrennten Zeitab-
schnitten" (SCHULZ 1989) einen multidimensionalen Bildungs-
zielkomplex fiir sich realisieren. Der dorthin fiihrende
Lernproze kann als hierarchisch gegliedert gedacht

werden (GAGNE 1969, AUSUBEL 1969). In diesem ProzeB -

so die Vorstellung - werden Fertigkeiten und Féhigkeiten
entwickelt bzw. neu aufgebaut, die jeweils die Stufe fiir
ein néchst hdheres Niveau abgeben, schlagwortartig be-
nennbar als Fortschreiten vom Einfachen zum Schwierigeren
bzw. Komplexeren.

Schullernen ist also nicht wie Arbeit im Berufs-

leben als Vollzug auf einer in der Zeit wesentlich kon-
stanten Aufgabenebene, sondern als Emporarbeiten in

einer Stufenfolge von objektiv zunehmend komplexeren
Aufgaben vorzustellen. Schularbeit von Schiilern unterscheidet
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sich daher strukturell wesentlich von der Art der Arbeit,
die in den Arbeitswissenschaften bisher vorwiegend thema-
tisiert worden ist (vgl. HACKER 1978). Wahrend dort sowohl
Aufgabenbereich als auch Fahigkeit als konstant unter-
stellbar ist, ist fiir Schiiler gerade V e r @dénd er ung
von Aufgaben und Féhigkeiten zu ihrer Bewadltigung kon-
stitutiv! Aus diesem Sachverhalt ergibt sich, daB iden-
tische Aufgabenformulierungen je nach Fahigkeitsniveau
unterschiedliche Anforderungen darstellen, Jjenachdenm,

ob bereits verfiligbare Algorithmen abgerufen oder neue
aufgebaut werden sollen (LANDS 1969; EIGLER/STRAKA 1978).
Steigende Aufgabenkomplexitét kann daher sowohl mit stei-
genden als auch mit konstanten oder gar fallenden Anfor-
derungen verbunden sein. ‘

3.6.2 Die Aufgabeninhalte

Bislang wurde geistige Aktivitdt im AnschluB an die
informationstheoretische Basis vieler arbeitswissen-
schaftlicher Ansétze zur Erfassung geistiger Arbeit als
abstrakte informatorische Arbeit betrachtet.

In einem vergleichbaren Zusammenhang problematisiert
RUMPF (1969) in seiner Kritik an den gingigen Konzepten
empirischer Unterrichtsbeobachtung die weitgehende Ver-
nachlé&ssigung der Unterrichtsinhalte zugunsten einer
Analyse von hiervon abstrahierenden "sachfreien Interak-
tionsformen". RUMPF pladdiert hingegen flir addquatere Ver-
fahren, die die Komplexit&t von Inhalten, Interaktion,
Interaktionssituationen und internen Schiilerbedingungen
berilicksichtigen.

Den Vorwurf einer zu starken Abstraktion von den jeweiligen
Unterrichtsinhalten kann man indessen den bereits er-
widhnten #lteren Versuchen in der Piddagogik, Ergebnisse
einer stark physiologisch orientierten Psychologie fir

die Unterrichts- und Schulplanung zu nutzen, gewiffi nicht
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machen. Diese Bemiihungen gingen noch selbstversté@ndlich
davon aus, daf konkrete Inhalte - benennbar durch Fiacher,
modifizierbar durch Unterrichtsmethoden, Zeitregime und
Lehrervariable - Belastung durch Lernanforderungen in der
Schule bestimmten (SCHILLER 1897, SAKAKI 1905, BURGERSTEIN
1912, vgl. auch SCHONWALDER 1976). Aufgrund der hier vor-
gezogenen allgemeinen Kategorie der informatorischen Ar-
beit wird man dabei annehmen, daB bei der Unterstellung
weitgehender Identit&t von Lehr-/Lerninhalten und Belastun-
gen implizit tradierte fachspezifische Unterrichtsmethoden
und Lehrerverhaltensweisen und u.U. auch bestimmte Person-
lichkeitsstrukturen 'typischer Fachlehrer' mitgedacht
worden sind. Da jedoch unbekannt ist, ob erlebten Belastungs-
graden verschiedener Fdécher nur oder vorwiegend abstrakte
Interaktionsformen zugrundeliegen oder tatsdchlich in-
haltsdeterminierte Verarbeitungsvorgénge, muBl die Mog-
lichkeit offengehalten werden, diesen Variablenkouplex
wenigatens zu erkennen.

3.6.3 -Schwierigkeitsgrad von Anforderungen

ROHMERT/RUTENFRANZ sehen informatorische Arbeit in der
Dimension einfach/schwierig als gliederbar an. Als eine
Grundlage dafiir dient ihnen das Vorgehen der Algorithmen-
theorie. Mit Hilfe eines Algorithmus sollen Serien von
Zusténden beschreibbar werden, die durchlaufen werden
wiissen, um eine Problemlage in den Endzustand der Losung
zu lberfiithren. Schwierigkeit ist danach zu kennzeichnen
durch Lange und Struktur des Algorithmus bzw. GroBe und
Struktur der Graphen, in denen die Tdtigkeiten abgebildet
werden konnen. Als Strukturmal verweisen sie auf Kompli-
ziertheit und Komplexitdt im Sinne der Verwendung von
KLIX und LUCZAK (1975), d.h. auf ein nach ROHMERT/RUTEN-
FRANZ plausibles aber noch nicht experimentell stringent
gepriiftes Konzept.

Dieser Vorschlag ist nur sinnvoll, wenn man von einem
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ob jektiven Schwierigkeitsbegriff ausgeht. Prin-
zipiell erscheint es mdglich, auch fiir Lernaufgaben nach
Kriterien einer objektiven Schwierigkeitsbestimmung zu
suchen. Ein so verwendbarer Vorschlag ist mit den Arbeiten
zur Lerndiagnose vorgelegt (HERBIG 1976, EIGLER/STRAKA
1978). Je nach lerntheoretischem Bezugsrahmen wird man

dem Konzept Jjedoch nur in unterschiedlichem Umfang zu-
stimmen konnen.

Aufgrund klassischer Reiz-Reaktions~Theorien des Lernens
wird man davon ausgehen kdnnen, daB optimale Lernschritte
im Prinzip gleichartig sind (SKINNER 1954). Variieren
wirde deann nur die Lénge der S-R-Ketten, die zur Ldsung
von Aufgaben aufzubauen sind bzw. bei der Aufgabenlosung
zu durchlaufen sind. Beriicksichtigt man Transfer, konnte
man vielleicht aufgrund von Querverbindungen einzelner
Ketten von Lésungsstrukturen sprechen - kéme also der
Vorstellung kognitiver Strukturen nahe. Trotzdem bleibt
entscheidend, dafl der Schwierigkeitsgrad verlangter Lern-
aktivitdt von der Lange der S-R-Verkniipfungen abhangt.

Folgt man dagegen der Richtung kognitiver Lerntheorien,
kdme man deutlicher zu einem der Ansicht von ROHMERT/
RUTENFRANZ entsprechenden SchluB. Das 1aB8t gich am
Problemldsen nach GAGNE zeigen. Problemstellungen ent-
halten ILiicken zwischen bekannten Informationen und be-
absichtigten Zielrealisationen, Iiicken, die zum Teil

noch unbekannt sein konnen. Um die Liicken zu schlieBen,
wdren sie im ersten Schritt zu erkennen und zu bezeichnen.
Danach miiBte der darauf beziehbare aktuell verfiigbare
Kenntnisstand aufgefiillt werden, d.h. Mangel der kognitiven
Struktur sind auszugleichen. Das kdnnte geschehen durch
Rekonstruktion von Vergessenem, Nacherfinden von schon
einmal GewuBtem, Erfinden oder Entdecken von neuen L&-
sungen, die mdéglicherweise bisherigem Losungswissen im
Sinne eines neuen Algorithmus {iberzuordnen sind
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(EIGLER/STRAKA 1978). In Abhéngigkeit von der Problem-—
 stellung wiren also unterschiedliche Mengen an Informa-
tion in unterschiedlich langen Schrittfolgen neu zu struk-
turieren. Insofern konnten Kompliziertheit und Komplexi-
tdt geeignete Kriterien bilden.

Ein Einwand ergibt sich jedoch ebenfalls aus dem GAGNE'schen
Konzept. In welchem AusmaB neue Information heranzuziehen
ist, welche neuen Strukturierungen vorzunehmen sind,

hdngt ab vom Vorwiessen der Lernenden. Der Schwierigkeits-
grad informatorischer Arbeit ist unter diesem zusidtz-

lichen Aspekt abhingig zu wmachen von der je“Lerner unter-
schiedlichen 16sungsnotwendig zu mobilisierenden Masse

an Kenntnissen bzw. Lernergebnissen. Damit hingt der Schwie-
rigkeitsgrad ab von den bereite beherrschten ldsungsrele-
vanten Algorithmen. Ausgehend von der Annshme, daB die
Wahrscheinlichkeit einer problemaddquaten Kenntnisstruk-
turierung wit der problemrelevanten Kenntnismasse variiert,
kann formuliert werden:

Je geringer das problemrelevante Wissen, desto schwieriger
ist die zu leistende informatorische Arbeit; je groBer

der relevante Wissensbestand, desto einfacher!

3.6.4 Intensitdt der Aufgabenbearbeitung

Intensitdt der Lernaktivitédt muB, wie Abb. 2 zeigt, das
Produkt verschiedener Variablen sein. Auf der Basis der
bereits problematisierten Annahme, daB jedes Informations-
element einem anderen prinzipiell gleich sei, ergibt sich
die Intensitét der Arbeit aus der Menge von Informationen,
die in einer Zeiteinheit verarbeitet werden. Unterstellt
man verschiedenartige Informationselemente, ist zur
Intensitédtsbestimmung auBerdem eine Regel zu entwickeln,
durch die verschiedene Informationen, d.h. Inhalte, kompa-
tibel zu machen sind. Das Kompatibilit&@tsproblem wird
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durch die Notwendigkeit erweitert, Schwierigkeitsgrade
von kognitiven Operationen, d.h. des Umgangs mit Informa-
tionen nach MaBgabe von Aufgabenstellungen, und der In-
tensitdt ihrer Bearbeitung vergleichbar zu machen, um

eine einzige BelastungsgrcBe als Hauptnenner konstruzieren
zu kOnnen.

Eine systematische Losung der genannten Probleme ist im
Moment kaum abzusehen. Pragmatisch kOnnen zwei Wege be-
schritten werden. Aus Beanspruchungsresktionen induktiv
auf Belastung - hier Belastung durch Intensitdt der Bear-
beitung - zu schlieBen, oder Intensitdt aus dem Verhdlt-
nis von aktiver Lernzeit zur nominellen Lernzeit zu be-
stimmen.

3.6.5 Die Ausfiihrungsbedingungen

Nach HACKER ist es nicht mdglich, "einen allgemeingiltigen
festen Katalog von Arbeitsbedingungen, der fiir beliebig
konkrete Arbeitstétigkeiten zu beliebigen Zeitpunkten gilt,
aufzustellen". Der Grund liegt darin, daB im Sinne der
beschriebenen Tripelrelation suBere Arbeitsbedingungen an
den internen Leistungsvoraussetzungen in Jje spezifischer
Weigse gebrochen werden. Wie bei der Aufgabe entsteht die
reale Belastungswirkung von Ausfiihrungsbedingungen aus dem
besonderen Wechselbezug zwischen Leistungsvoraussetzungen
und den im Zusammenhang dsmit konstituierten Rahmenbe-
dingungen. Erweiternd ist dann noch darauf hinzuweisen,
daB zwischen Aufgabe und Ausfihrungsbedingungen ebenfalls
ein Uechselverhéltnis besteht. |

Vor diesem Hintergrund leuchtet ein, daB Arbeitsbedingungen
in enger Anlehnung an konkrete Arbeitssituationen bestimmt,
erfaft und analysiert werden mﬁssen; Der geringe Kenntnis-
stand auf diesem Gebiet macht es erforderlich, fiir die

hier interessierenden Fragen zunédchst plausible Beobachtungs-
kategorien auszuarbeiten. Sie kdnnen zum einen nach dem
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Grad ihrer BeeinfluBbarkeit durch den Lehrer klassifiziert
werden. So sind institutionell gesetzte Rshmenbedingungen
kaum vom Lehrer variierbar. Die.Kommunikation im Unterricht
kann der Lehrer als Beteiligter schon erheblich beeinfluflen.
Bestimmte Arbeitsbedingungen wie Klassenarbeit, Gruppen-
arbeit, Medien- und Arbeitsmittelwahl setzt er allein fest.
Zum anderen koénnte der Bezug der Lernenden zu Personen
(Mitschiiler, Lehrer), Sachen (Medien, Arbeitsmaterial) als
Klasgifikationsmerkmal dienen.

Da fiir eine Verkniipfung von Aufgabe und Ausfiihrungsbe-
dingungen, durch die eine einzige 'BelastungsgroBe' kon-
stituiert wilirde, keine Regeln angegeben werden konnen,
enpfiehlt es sich, beide Belastungskomponenten getrennt
zu erheben - allerdings zeitlich synchron.

5.7 Zusammenfagsung und Hypothesen

Dem methodischen Grundprinzip des in Teil 2 dargestellten
Belastungs - Beanspruchungs - Konzepts folgend, wurde
auch flir die Anforderungsanalyse eine schrittweise Auf-
teilung eines Gesamtzusammenhangs in Faktorengruppen vor-
genommen. Es ist mBglich und sinnvoll, sie weiter zu
differenzieren. Beim jetzigen Kenntnisstand ist es jedoch
unrealistisch, dies weiter zu verfolgen.

Das hier gewdhlte, am Stand der Arbeitswissenschaften
orientierte und von dort wesentlich beeinfluBte Vorgehen
trifft sich sowohl methodisch als auch in weiten Teilen
inhaltlich mit neuen Ansétzen der Unterrichtsforschung -
zuletzt vorgetragen von HARNISCHFEGER/WILEY. Anhand eines
neuen analytischen Modells der Unterrichtssituation, das
auf der Basis arbeitspsychologischer und pddagogischer
Voriiberlegungen entwickelt wurde, wird als Bchwerpunkt
einer Anforderungsanalyse der Zusaumenhang zwischen Auf-
gabenstellung und aktuell mobilisierten Leistungsvoraus-
setzungen herausgearbeitet. Es konnte gezeigt werden, daB
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im Mittelpunkt einer Anforderungsermittlung die systema-
tische Aufzeichnung von Aufgabenfolgen und -sequenzen

im Zeitablauf stehen muB. Das bedeutet, daB Aufgaben nach
Inhalt und Komplexitét klassifiziert zu erfassen sind.
Aufgaben sind dariiber hinaus nach Schwierigkeitsgraden zu
ordnen, wozu Aufgabenstellung und -komplexit&dt sowie Ein-
deutigkeit der Aufgaben auf Schétzungen aktuell mobilisier-
ter Leistungsvoraussetzungen zu beziehen sind. Wie der
Schwierigkeitsgrad ist auch die Arbeitsintensitdt nur
mittelbar zu erfassen und zwar aus der Gegeniiberstellung
von verfiigbarer zu realisierter (aktiver) Lernzeit. Regeln
zur Bestimmung der Kompatibilitédt beider GroBen sind zur
Zeit nicht angebbar. Operastionalisierungsprobleme lassen
es im Moment nicht zu, die Intensitdt der Informationsver-
arbeitung im LernprozeB in den Mittelpunkt einer Anfor-
derungsanalyse einzubeziehen.

Ein Teil der Lehrervariablen muB sich in den Aufgaben-
stellungen manifestieren, wie gich z.B. an der Fahigkeit
zu addquater Aufgabenformulierung, zu angemessener Komplexi-
tdtsdimensionierung und zur Mobilisierung der Bereit-
schaft von Schiilern, sich auf intendierte Informations-
verarbeitung einzulassen, unschwer nachvollziehen 1&8t.
Lehrervariablen werden also bei der Aufgabenerfaséung
implizit mit erhoben. Andere Lehrervariablen, die sich in
der Préferenz fiir bestimmte Medien, Arbeitsformen und
dergleichen, also in der lehrerspezifischen Setzung der
Ausfiihrungsbedingungen wiederfinden lassen miissen, sind

in der Beschreibung von Rahmenbedingungen enthalten. Diesem
.Komplex kann vorerst nur ergidnzende Funktion zukommen.
Wenig oder gar nicht kann zur Zeit der vom Lehrer wesent-
lich mitbestimmte InteraktionsprozeB berlicksichtigt wer-
den, in dem u.a. auch die emotionale Dimension der
Schiilerarbeit sowohl kurz- als auch mittel- und langfristig
geformt wird. Das folgt aus der Beschréankung des hier
vorgestellten Ansatzes auf kognitive Komponenten der
Belastung durch Schiilerarbeit, die die alternative An-
nahme der vorwiegenden oder ausschlieB8lichen Belastung
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durch Art und Umfang embtionaler Beteiligung der Schiiler
am Unterricht noch ausschlieft.

Auf der Grundlage der vorangegangenen Erdrterungen ist es
wdglich, die Fille mdglicher und z.T. bereits explizit
ausgesprochener bzw. angedeuteter Einzelhypothesen in
wenigen generellen Hypothesen zusammenzufassen:

0

(2)

(3)

(4)

(5)

(6)

Beanspruchung durch die Globalsituation Unterricht
kann nicht eindimensional durch einen einzelnen
Belastungsfaktor erklért werden.

Gleiche Aufgabenstellung bewirkt in Abhéngigkeit von
Rahmenbedingungen, genereller kognitiver Leistungs-
fahigkeit, aktueller Mobilisierung aktueller Leistungs-
fahigkeit, aktiver Lernzeit, vorangegangener aktiver
Lernzeit unterschiedliche Beanspruchung.

Abstrakte informaetorische Arbeit, unterscheidbar nach
Art, AusmaBR und Schwierigkeit, und nicht der unmittel-
bare Unterrichtsinhalt bildet Belastung und bewirkt
Beanspruchung.

Reflektorische Informationsverarbeitung stellt beim
Lernen in der Schule die hdufigste Belastungsart dar.

Gleiche Leistung kann mit unterschiedlicher Belastung
und mit unterschiedlicher Beanspruchungsreaktion
erzielt werden und vice versa.

Beanspruchung kann durch Lehrerverhalten manipuliert
werden, ohne daB Leistungsver@nderungen suftreten.
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4, Der sozialisationstheoretische Bezugsrahmen - einige
Hypothesen zum Verh#dltnis von auBerschulischer
Lebengsituation und schulischer Beanspruchung

4.1 Problemstellung

In der Darstellung des allgemeinen Erklarungsmodells in
Abschnitt 2 dieses Beitrages wurde bereits auf die Not-
wendigkeit verwiesen, die Bedingungen auBerschulischer
Sozialisationsprozesse bzw. der aktuellen Lebenssituation
der Schiiler als mogliche EinfluBfaktoren individueller
Beanspruchung systematisch in die Analyse einzubeziehen.
Jm Rahmen unseres allgemeinen Belastungs - Beanspruchungs -
Konzeptes erhdlt der auBerschulische Sozialisationskon-
text, in dem der einzelne Schiiler steht, den Stellenwert
einer intervenierenden Variable bzw. eines Variablenkoum-
plexes, der sich sozusagen als modifizierende Instanz
zwischen die aktuelle schulische Situation als "Reizgeber"
und die spezifischen kognitiven, emotionalen und physischen
Reaktionen des Schiilers schiebt. Konkret bedeutet dies,
daB wir davon ausgehen, daB die Reizverarbeitungsmechanis-
men eines Schiilers - neben weiteren Variablen wie "phy-
sische Verfassung", "genetische Ausstattung" etc. - in
starkem MaBe von seiner bisherigen Ent -
wWicklungs-undSozialisgsationsge-

s chichte (schulisch wie auBerschulisch) abhédngen
und daB dariiber hinaus seine Reaktions- und Verarbei-
tungsmuster in der Schule wesentlich von der a k t u e 1-
len auBerschulischen Lebenssi-
tuation des Schilers mitbestimmt werden.

Im folgenden soll daher der Versuch unternommen werden,
einige zentrale Ansdtze und Ergebnisse der Sozialisations-
forschung in Beziehung zu setzen zu dem hier zu analy-
sierenden Phianomen der schulischen Beanspruchung von
Kindern. Aus der ungeheuren Vielfalt denkbarer und auch
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plausibler Zusammenhédnge kann hierbei allerdings nur
ein Teil der fiir unsere Untersuchung wichtigen Hypothesen

exeuplarisch dargestellt werden.

4.2 Generelle sozialisationstheoretis;he Vorbemerkung

Der allgemeine sozialisationstheoretische Ansatz geht
davon aus, daB der Mensch bei seiner Geburt ein nur wenig
strukturiertes Lebewesen ist, das erst in einer Vielzahl
von Interaktionsprozessen mit seiner Umwelt das existenz-
notwendige, auf die Erwartungen und Anforderungen der je-
weiligen Interaktionspartner ausgerichtete Verhalten lernt
und damit seine "zweite Geburt" (KONIG 1965) als sozial-
kulturelle Person erfdhrt. Soziaslisation soll im folgenden
entsprechend als Sammelbegriff fiir alle Teilprozesse ver-
standen werden, in denen "ein Individuum, das mit einem
riesigen Spektrum an Verhaltensmoglichkeiten geboren wird
dazu gebracht wird, ein aktuelles Verhalten entwickelt,
das auf einen erheblich geringeren Spielraum beschrénkt
ist - ndmlich was dem Handelnden, entsprechend den Standards
seiner Gruppe, iiblich und akzeptabel erscheint" (CHILD
1954, Ubersetzung von uns). Entscheidend fiir diesen
LernprozeB ist, daB die Werte, Ziele, Normen und konkre-
ten Verhaltensweisen des jeweiligen sozialen Systems rela-
tiv schnell vom Individuum iibernommen und als seine
eigenen definiert werden, d.h. sie sind internalisiert
worden und steuern das "individuelle" Verhalten.

Diese sozialisationstheoretische Sicht weist gewisse
Parallelen mit dem in letzter Zeit immer stérker in den
Vordergrund geriickten entwicklungspsychologischen Ansatz
der "Lernumwelt" (BLOOM 1964, BRONFENBRENNER 1976,
MARJORIBANKS 1974 und 1978, TRUDEWIND 1975, GOTTE 1978,
WOLF 1979) auf, der in spezifischer Weise auf die Analyse
der Lern- und Entwicklungsbedingungen von Kindern abhebt
und damit eine filir unsere Problemstellung hilfreiche und
notwendige Konkretisierung der generellen sozialisations-
theoretischen Perspektive liefert.
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4.3 DieAzegtrale Bedeutung elterlicher Orientierungen

In der Hierarchie der Sozialisationsagenturen, die die
Vermittlung kultureller bzw. subkultureller Muster leisten,
nimmt hierbei die Herkunftsfamilie nach wie vor uneinge-
schrénkt den ersten Platz im ProzeB der "Sozialmachung"
bzw. der "Sozialwerdung" (FEND 1972) des Kindes ein. Die
Wertvorstellungen, Einstellungen und Verhaltensweisen des
Elternhauses stellen die relevanten Bezugspunkte dar,

an denen sich die erste Orientierung des Individuums voll-
zieht und die weitreichende Konsequenzen fiir die gesamte
weitere Personlichkeitsentwicklung - u.a. auch durch die
mehr oder weniger gezielte Selektion der nachfolgenden
Sozialisationsinstanzen und -einfliisse - nach sich ziehen.
Die Kernfamilie stellt sozusagen eine Umschlagstelle fir
die in einer Gesellschaft herrschenden Wertsysteme dar,
die dafiir sorgt, daB nicht nur Widerspriiche innerhalb
kultureller Wertsysteme”"aufgehobén", gsondern dafl Werte
hier erst in bestimmter Weise fiir den Einzelnen "handlich"
gemacht werden (CLAESSENS 1967).

Auf das im BAS-Projekt zu untersuchende Phénomen der
schulischen Belagtung und Beanspruchung bezogen bedeutet
dies, daB man davon ausgehen kann, da8 im Verlauf der
familialen Sozialisation die generellen Ein-
stellungen und Orientierungen des Schiilers gegentiber der
Institution Schule und dem Stellenwert schulischer Arbeit
aufgebaut werden (KOB 1963, GRIMM 1966, ROLFF 1967,
LOERKE und GEBAUER 1967, CHRISTOPH und SCHAEDEL 1968,
PETTINGER 1970, FEND 9973 und 1974, HURRELMANN 1975,
ABRAHAMS und SOMMERKORN 1976, FROHLICH 1976, FREESE 1976).
In diesem Zusammenhang widre etwa die einschlégige For-
schung zum Aufbau einer allgemeinen L e i s tung s-
motivation (McCLELLAND et al. 1953, ROSEN und
D'ANDRADE 1959, ROSEN 1961, KLINGER 1966, HECKHAUSEN
1963, 1966 und 1969, SEWELL und SHAW 1968, BUSCH 1973,
FEND 1973) als einer der bedeutendsten Grundlagen fiir
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die Funktionstiichtigkeit moderner Industriegesellschaften
(PARSONS 1958, OFFE 1970) sowie die Befunde zum Aufbau
einer insbesondere fiir die gesamte Schulkarriere &auBerst
bedeutsamen spezifischen Z ukun f t s- und A u f-
stiegsorientierung (KASAKOS 1971, ORTMANN
1971, HURRELMANN 1975) zu beriicksichtigen.

Diese Forschungsergebnisse sind andererseits untrennbar

wmit der die Sozislisationsforschung der letzten vierzig
Jahre beherrschenden Problematik der s c¢c h i c h t-
spezifischen Sozialisation ver-
bunden, deren mittlerweile kaum noch liberschaubare
(BRONFENBRENNER 1958 und 1976, WALTER 1973) - und gerade

in jlngster Zeit an einem zentralen Punkt heftig uumstrittene
(KORN 1969, BERTRAM 1976, ABRAHAMS und SOMMERKORN 1976) -
Vielfalt an Befunden in dem uns interessierenden Kontext
ebenfalls mit herangezogen werden miiBten. Um die Ver-
bindungsméglichkeiten zwischen der sozialisationstheore-
tischen Perspektive und den damit verbundenen euwpirischen
Forschungsergebnissen und dem im BAS~Projekt im Vorder-
grund stehenden Problem der Schiilerbeanspruchung zu ver-
deutlichen, socllen fiir die Ebene der Tradierung und/oder

des Einflusses genereller elt erlicher
Orientierungen exemplarisch die folgenden

zwel Hypothesen stehen:

Je groBer die Diskrepanz zwischen der elterlichen Aufstiegs-
orientierung (und/oder der des Schiilers) und/oder elter-
licher Leistungsorientierung (und/oder der des Schiilers)

und der faktischen schulischen Leistung des Kindes ist,
desto groBer wird insgesamt gesehen die individuelle Be-
anspruchung durch die "Schularbeit" sein.

Andererseits: Je stdrker die Aufstiegsorientierung/Leistungs-
orientierung der Eltern ist, desto grdBer wird das In-
teresse und die elterliche Unterstiitzung in schulischen
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Angelegenheiten sein. ' '
Dies konnte - zumal bei den elterlichen Erwartungen/An- |
spriichen entsprechenden Schulleistungen des Kindes -

tendenziell zu einer Verringerung der Schﬁlerbeanspruchung‘
fihren.

Versucht man z.B. die erste der beiden exemplarischen

Hypothesen in Verbindung mit den'Ergebnissen schicht-
spezifischer Sozialisationsforschung zu setzen, so wire

zu erwarten, dalB insbesondere die Kinder aus der oberen
Unterschicht und der unteren Mittelschicht (wenn man einmal

ein fiinfstufiges Schichtmodell zugrundelegt) im Vergleich

zu ihren Mitschiilern aufgrund ihres familialen Sozialisa- !
tionskontextes durch die schulischen Anforderungen stérker
beansprucht sein miiBten.

Die im Elternhaus dominanten Wertvorstellungen und Grund-
orientierungen sowie die konkreten elterlichen Einstellungen
gegeniiber der Institution Schule und der Bedeutsamkeit
schulischer Ausbildung stellen somit fiir jedes Kind einen
wesentlichen Bezugspunkt im Rahmen seiner Schiilerexistenz
dar, an dem es sich bel seiner eigenen Definition der
Schiilerrolle orientieren wird bzw. wmuB, unabhdngig davon,

- ob es die elterlichen Vorstellungen akzeptiert bzw. inter-

nalisiert hat oder nicht. Das heiRt, vor allem in den
ersten Jahren seines Schuldaseins, in denen in der Regel
keine Orientierungsalternativen zur Verfiligung stehen,
resultieren aus den elterlichen Vorstellungen die jeweili-
gen aktuellen Interpretations- und Bewertungsmuster des
Kindes fiir konkrete schulische Lermsituation, die je nach
Wahrnehmungs- und Deutungsfolie bei identischer Reiz-
vorgabe zu unterschiedlichen Beanspruchungsreaktionen suf
seiten der Schiiler flihren kdnnen - bei gleichzeitiger
Konstanz der weiteren potentiellen EinfluBRfaktoren.
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4.4 Dag elterliche Sanktions- und Kontrollverhalten

Wdhrend sich die bisherigen Ausfiihrungen in erster Linie
auf die Bedeutung genereller Verhaltensdispositionen be-
zogen, sollen im folgenden Uberlegungen zum EinfluB des
konkreten elterlichen Erziehungsverhaltens angestellt
werden. Hierbei diirfte vor allem das Jjeweilige S a n k-
tions-und Kontrollverhalten der
Eltern einen hohen Erklé&rungswert besitzen. In Anlehnung
an allgemeine lerntheoretische Annahmen kann zunéchst
einmal davon ausgegangen werden, daB Eltern, die starker
mit Belohnungen und Lob arbeiten, zum einen weniger Druck
auf ihre Kinder ausiliben und zum anderen erfolgreicher
hinsichtlich der Realisierung ihrer Erziehungsziele sein
werden als Eltern, die eher mit Hilfe negativer Sanktio-
nen wie Bestrafung und Drohung das Verhalten ihrer Kinder
beeinflussen wollen. In bezug auf das Problem der kind-
lichen Beanspruchung konnte man ganz allgemein die Hypo-
‘these formulieren: Eltern mit einem Sanktionsverhalten
des ersten Typs (belohnungsorientiert) stellen in geringeren
MaBe einen Belastungsfaktor fiir ihre Kinder dar als El=-
tern mit einem Sanktionsverhalten des zweiten Typs
(bestrafungsorientiert).

Fir die individuelle Beanspruchung eines Schiilers diirfte
es daher von groBer Bedeutung sein, wit welchem Sanktions-
verhalten seiner Eltern er bei einem gegebenen eigenen
schulischen Verhalten rechnen kann bzw. nmuB. Dies wird
umso problematischer werden, je stérker sein aktuelles
Verhalten in der Schule von den Erwartungen des Eltern-
hauses abweicht, wobei sich dies sowokl auf den kognitiven
Bereich (Schulleistungen) wie auch auf nicht-kognitive
Bereiche (z.B. Sozialverhalten) beziehen kann. Das heiBt,
wir gehen davon aus, da8 das vom Schiiler an t 1 z i-
pier t e Sanktionsverhasalten der
Eltern einen erheblichen EinfluB auf seine Verarbeitung
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schulischer Belastungen ausiibt und entsprechend hierdurch
die individuelle Beanspruchung verringert oder verstéarkt
wird. Um zur Konkretisierung noch einmal eine Hypothese
exemplarisch herauszugreifen:

Je stérker ein Schiiler darauf vertrauen kann, daB seine
Eltern bei schulischem MiBerfolg nicht mit negativen
Sanktionen reagieren werden, desto geringer wird die Be-
anspruchung in spezifischen schulischen Leistungssituatio-
‘nen (z.B. Schreiben einer Klassenarbeit) sein.

Unabhéngig vom elterlichen Sanktionsverhalten muh jedoch
auch die Stédrke der Kontrolle berlicksichtigt werden, deun
das kindliche Verhalten im Elternhaus unterworfen ist.

Die Konsequenzen einer starken Elterndominanz und Bevor-
mundung des Kindes und der hiermit verbundenen Einschrén-
kung seines Handlungs- und Entscheidungsspielraumes hat
AUSUBEL (1966) in einem idealtypischen Perstnlichkeits-
syndrom beschrieben, das diese Kinder sals fleiBRig, stark
motiviert, verantwortungsbewuBt, selbstkritisch, iber-
trieben gelehrig und fiigsam charskterisiert, gleichzeitig
Jjedoch konstatiert, daf bei ihnen ein Mangel an Spanta-
neitét, Durchsetzungsverudgen und Selbstvertrauen besteht.
Dieser Befund, der als eupirisch relativ gut abgesichert
gelten kann (SEARS et al. 1957, KAGAN und MOSS 1962),
veranlaBt FREESE (1976) zu der Vermutung, daB stark von
den Eltern dominierte Kinder in Lernsituationen eher
versagen werden, in denen spezifische Leistungsdispositio-
nen der Ich-Autonomie wie Kreativitit, intellektuelle
Neugier, Phantasie, intellektuelle Unabhéngigkeit, Sponta-
neitédt und dergleichen gefordert werden.

Auf der anderen Seite kdonnte man ebenso die Hypothese
formulieren - was FREESE interessanterweise unterldBt -
daB Kinder aus wenig kontrollierten familialen Sozialisa-
tionsklimata in schulischen Lernsituationen eher ver-
sagen werden, in denen vorwiegend Anpassungs- oder gar
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Unterordnungsleistungen erbracht werden sollen - was im
Zweifel der vergleichsweise typischere Fall der Arbeit

in der Schule sein diirfte. Bezieht man diese Uberlegungen
zum elterlichen Kontrollverhalten auf unser Problem der
schulischen Beanspruchung, so ist wiederum eine Vielzahl
von Hypothesen denkbar, die vor allem im Zusammenhang

wit den unterschiedlichen mdglichen Konstellationen, bezo-
gen auf die mehr oder weniger homogenen Erziehungsziele

und -mittel in Elternhaus und Schule sowie die entsprechen-
den kompatiblen bzw. inkompatiblen Anforderungsstrukturen
und Verhaltenserwartungen stehen. Zur Exemplifizierung des
angenommenen Zusammenhangs zwischen Kontrollverhalten und
Beanspruchung kénnte man die folgende allgemeine Hypothese
formulieren:

Je geringer die Differenz zwischen dem elterlichen Kontroll-
verhalten und dem Kontrollverhalten des/der Lehrer(s) in
der Schule ist, desto geringer wird die Beanspruchung des
Kindes durch die "Schularbeit" sein.

4.5 Die asktuelle Familienkonstellation

Als ein weiteres wesentliches Merkmal der h#uslichen Er-
ziehungsumwelt, das das gesamte familiale Sozialisations-
klima sozusagen als strukturelle Randbedingung nachhaltig
beeinfluBt, muB die aktuelle Familien-
konstellation bei der Analyse der schulischen
Beanspruchung beinbezogen werden. Die Bedeutung von in-
takten vs. "broken-home"-Strukturen innerhalb der Familie
fir eine "gesunde" Entwicklung des Kindes ist in der Ver-
gangenheit in vielen Untersuchungen betont worden (v.
HARNACK 1958, AUSUBEL 1958, BLACKHAM 1971, NISSEN 1971,
RICHTER 1976, BAUMGARTEL 1976).

Das Problem hierbei liegt allerdings in der Identifikation
von "echten" intakten vs. nicht-intakten Familienkonstella-
tionen. So muB die Tatsache, daB die Familie komplett

ist, was in der Regel als Indikator fiir eine intakte
Familie benutzt wird, noch keineswegs bedeuten, daB hier
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ein "harmonisches" Sozialisationsklima herrscht, dal dem
Kind die fiir seine Entwicklung erforderliche e m o t 1 o-
nale Stabilitdt gibt. Vielmehr sind schon

aus der Alltagserfahrung heraus wie auch aus der ein-
schldgigen - zumeist psychiatrisch bzw. therapeutisch
orientierten - Literatur (RICHTER 1970 und 1976) eine Viel-
zahl von Konstellationen denkbar und empirisch nachweis-
bar, in denen aufgrund latenter und/oder offen ausgetragener
Konflikte zwischen den Eltern die vollstdndige Familie

eher ein Garant fiir die Verstdrkung vor allem emotionaler
Spannungszustédnde beim Kind ist. In diesen Fallen stellte
die partielle Aufldsung des Familienverbandes (= broken
home - Konstellation) vermutlich die insgesamt weniger
belastende hadusliche Situation fiir das Kind dar.

Bei der Diskussion {iber die Bedeutung der Struktur des
Familienverbandes ist dariiber hinaus eine Variable zu
berlicksichtigen, die iliblicherweise als "Stellung in der
Geschwisterreihe" bezeichnet wird und mit Hilfe derer die
Auswirkung der jeweiligen Geschwisterposition und damit
einige Hypothesen iiberpriift werden konnen, wie sie etwa
in dem Ansatz von TOMAN (1965) - allerdings nicht im
Zusammenhang mit der Beanspruchung in der Schule - ange-
deutet worden sind.

Im Kontext der Familienstruktur und seiner Wirkung vor
allem auf die emotionale Stabilitat des Kindes - aber auch
in bezug auf die Unterstiitzung und Forderung seiner kog-
nitiven Fahigkeiten - wdre schlieBlich auch das "Schliissel-
kind-Problem" als potentieller h8uslicher Belastungsfak-
tor zu thematisieren. Hierbei gehen wir von folgender
Annahme aus:

Kinder, die aufgrund der Berufstdtigkeit beider Eltern-
teile (oder aufgrund anderer Umstdnde) weitgehend sich
selbst liberlassen sind, wenn sie nach dem "Schul-Arbeits-
tag" nach Hause koummen, werden wegen der nicht vorhandenen
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Mdglichkeit, ihre aktuellen schulischen Erfolgs- bzw.
MiBerfolgserlebnisse im Gespréch mit einer fiir sie rele-
vanten ("emotionalen") Bezugsperson verarbeiten zu konnen,
durch die Schularbeit insgesamt stérker beansprucht werden
als Schiiler, bei denen regelmédBig ein Elternteil nach
SchulschluBl als Gesprachspartner zur Verfiigung steht.

4.6 Objektive Konstituenten der auBerschulischen Lebens-
situation

Neben den bisher diskutierten unmittelbaren (internen)
Bedingungen familialer Sozialisation miBten schlieBlich

in einem sozialisationstheoretischen Ansatz auch sogenann-
te objektive Konstituenten der auBerschulischen Lebens-
situation des Kindes wie z.B. das Mobilitatsverhalten der
Eltern oder aber die aktuellen Wohnverhdltnisse - die
wiederum abhéngig von der Skonomischen Lebenssituation

der Familie sind und die auBerschulischen Arbeitsbedingungen
des Schiilers darstellen - Beriicksichtigung finden. Das
elterliche Mobilitédtsverhalten scheint uns deshalb von
Bedeutung fiir die schulische Beanspruchung des Kindes zu
sein, weil etwa wmit der Frage nach der r e gionalen
(auch innerstédtischen) Mo b i 1 i t &8 t das Problen

der Integration in bzw. Assimilation an den jeweiligen
Stadtteil angesprochen ist, die in der Regel eine Funktion
der Zeit sind:

Es ist zu vermuten, daB Kinder, die schon iiber einen
ldngeren Zeitraum in ein und demselben Stadtteil leben,
einen relativ hohen Integrationsgrad in die auBerschulische
"Gemeinschaft der Gleichaltrigen" aufweisen und von daher
{iber stabile Sozialbeziehungen verfiigen werden, wohin-
gegen ein schwicherer (oder gar nicht existenter) Inte-
grationsgrad von gerade Hinzugezogenen sich flir diese

als zusétzlicher'Belastungsfaktor erweisen konnte. Mit

der Problematik der beruflichen Mobili-

t & t s0ll dagegen einerseits die Flexibilitédt der
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Eltern im ganz allgemeinen Sinne einer Reaktionsbereit-
schaft auf ver@nderte Situationen thematisiert werden

und andererseits als grober Indikator fir die vertikale
Dimension beruflicher Mobilitdt dienen (Auf- und Abstieg).
Hierbei k6nnte man erwarten, daB

"Aufsteiger" versuchen werden, einen starken Leistungsdruck

auf ihr Kind im Hinblick auf eine erfolgreiche Schulkar-
riere auszuiiben (Verst#rkung der Beanspruchung), wihrend
"Absteiger" ihren beruflichen MiBerfolg (falls sie ihn
als solchen interpretieren - was aber in der Regel der
Fall sein dlirfte) in Form einer eher resignativen Grund-
haltung an ihre Kinder weitergeben werden (Verminderung
der Beanspruchung).

4,7 Zusammenfassung und generelle Arbeitshypothese

Fagsen wir unsere bisherigen Uberlegungen zusammen. Im
Rahmen eines sozialisationstheoretischen Ansatzes sollen
die bisherigen und sktuellen Bedingungen der suBerschu-
lischen Lebenssituation des Schiilers erfaBt werden. Im
Mittelpunkt dieser Analyse steht das Verhdltnis Eltern-
haus - Schule - schulische Beanspruchung des Kindes.
Hierbei gehen wir von der Annahme aus, daB in den ver-
gangenen Jahren in zunehmendem MaBe auch den Eltern aus
bislang dem gesamten Bildungssystem eher reserviert
gegeniiberstehenden Bevilkerungsschichten die verstérkte
Bedeutung der Schule als zentraler Zuweisungsstelle von
sozialen Lebenschancen bewuBt geworden ist - was zumindest
zu einem erheblichen Teil auf eine spezifische Bildungs-
politik und die hiermit verbundene staatliche Aufklirungs-
. arbeit zuriickflihrbar ist. Diese erhohte Sensibilisierung
fir die Notwendigkeit einer soliden, qualifizierten Schul-
bildung als conditio sine qua non einer befriedigenden
Lebensperspektive schlédgt sich auf der anderen Seite in
einer erheblich stdrkeren Bewertung schulischer Belange
insgesamt nieder wie auch konkret in einer Erhdohung der
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elterlichen Leistungsanforderungen an das Kind. Diese
Uberlegungen filhren uns zu der generellen Ar-

. beitshypothese, die diesem Abschnitt zugrunde-

liegt:

Die eigentliche Dramatisierung und Zuspitzung des "Schul-
stress-Problems"” in den letzten Jahren erfolgt in stérkerem
MaBe aufgrund eines insgesaumt gestiegenen Anspruchs- und
Erwartungsniveaus der Eltern, das sich in z.T. nicht ange-
messenen Leistungsanforderungen sowie einer erheblich
strengeren Kontrolle der "Schul-Arbeit" des Kindes aus-
driickt und damit dessen individuelle Beanspruchung er-
héht, und nur zu einem geringeren Teil aufgrund verdnder-
ter schulischer Anforderungsstrukturen.

Die Priifung dieser Hypothese kénnte somit dem Wort Ralf
DAHRENDORF's (1965) von der Schule als "verlingerter Arum
der letztlich verantwortlichen Familie" eine in diesem
Sinne nicht vorhergesehene Aktualitdt und zugleich eine
v6llig neue Dimension verleihen.

5. SchluBbemerkung

Die Diskussion der alternativen theoretischen Zugénge zum
Problem der Belastung und Beanspruchung von Schiilern diirfte
deutlich gemacht haben, welche Vielzahl von EinfluBfakto-

ren und Bedingungskonstellationen systematisch aufeinander
bezogen und Uberpriift werden miissen, um auch nur annghernd
abgesicherte Aussagen iiber die Entstehungs- und Verdnderungs-
bedingungen von "Schulstress" formulieren zu k6nﬂen. Ohne

den Versuch eines umfassenderen interdisziplinéren Ansatzes

- - theoretisch wie empirisch - scheint uns dieses Problem

nicht l6sbar zu sein und zwangslsufig zu der derzeit in
der 6ffentlichen und auch wissenschaftlichen Diskussion
beobachtbaren Form von Pauschalierungen oder gber sehr be-
grenzten Aussagen zu Teilaspekten des Phénomens zu fiihren.
Beide Arten von Aussagen diirften sich mit hoher Wahr-
scheinlichkeit im empirischen Test an der Realitat als
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nicht haltbar oder aber zumindest modifizierungsbedirftig
erweisen, wenn auch nur ein Teil der hier genannten Variablen
systematisch in die Analyse einbezogen wiirde. Eine mog-
lichst starke Differenzierung und Einbeziehung unterschied-
licher disziplin#irer Perspektiven einschlieBlich des damit
verbundenen immensen Aufwandes an ewmpirischer Forschung
scheint somit unabdingbar, wenn der zentrale Aspekt der
Belastung und Beanspruchung von Kindern in der Schule zu
einem ernstzunehmenden Orientierungspunkt weiterer Bildungs-
und Schulpolitik werden soll.
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1. Ubersicht iiber den Stand der Arbeiten

Der allgemeine Verlaufsplan des Forschungsvorhabens (s. Erst-
antrag) sah vor, die mehrjéhrige Hauptphase des Projektes
schrittweise vorzubereiten: ’

1. Schritt:

2. Schritt:

3, Schritt:

4, Schritt:

Literaturbeschaffung und -dokumentation;
Erarbeitung des vorhandenen Kenntnis-
standes;

Entwicklung eines Forschungskonzeptes;
Methodenplanung;

technische und organisatorische Vorberei-
tung.

Durchfiihrung einer Pilotstudie;

Erprobung von Methoden und Instrumentarium;
Analyse der anfallenden Daten; 7
hardware- und softwaremé@Blige Vorbereitung
der automatischen Datenverarbeitung;

Analyse vorldufiger Ergebnisse;

Korrektur und Neufassung von Arbeitshypo-
thesen

Uberarbeitung von Methoden und Instrumenten.

Methodische Teilprojekte;

a) Entwicklung eines Standard-Treatments
zur 'Eichung' von Beanspruchungsreak-
tionen;

b) Entwicklung von Verfahren zur Beurtei-
lung der physischen Leistungsféhigkeit
in Reihenuntersuchungen. .

Endgliltige theoretische und methodolo-
gische Konzeptionierung der Hauptphase
des Projektes;

technische und organisatorische Vorberei-
tung.
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5. Schritt: Durchfiihrung der Hauptphase als Panel-
‘Studie mit zeitversetzten Kohorten iiber
je vier Grundschuljahre.

Die ersten beiden Schritte sind inzwischen weitgehend abge-
wickelt. Einzelheiten kdnnen dem nachstehenden detaillier-
ten Arbeitsbericht entnommen werden. Von Oktober 1976

bis Marz 1977 erfolgte in vier Klassen (1.-4. Schuljahr)
der Grundschule An der Gete, Bremen, die Datenerhebung im
Rahmen der geplanten Pilotstudie; der groBte Teil der im
AnschluB8 daran vorgesehenen Arbeiten sind erledigt.

Die Durchfiihrung des ersten methodischen Teilprojektes

(3. Schritt, a) muBte wegen Verzdgerungen bei der Mittelzu-
weisung und wegen organisatorischer Schwierigkeiten sowohl
bei der Forschungsgruppe (Semestertermine) als auch in der
vorgesehenen Versuchsschule (Grundschule StichnathstraRe,
Bremen) auf das Friihjahr 1979 verschoben werden. Zum zweiten
methodischen Teilprojekt sind einige Ergebnisse schon im
Rahmen der Pilotstudie angefallen und bereits verdffentlicht
(Berndt und Tiesler 1978, s. Anlage); weitere Untersuchungen
dazu haben nach AbschluB der technischen Vorbereitungen

im Sommer 1978 begonnen.

Nach dem gegenwdrtigen Stand der Projektarbeiten kann die
Hauptphase des Projektes friihestens im Sommer 1980 be-
ginnen; wit dem AnschluB des Projektes ist danach nicht
vor 1986 zu rechnen.

2. Arbeitsbericht
2.1 ILiteraturbeschaffung und -dokumentation

Aus dem Bereich in erster Linie der deutsch- und englisch-
sprachigen Literatur zur Problemstellung des Projektes

sind ca. 1000 Titel kartiert und als Sonderdrucke oder
Kopien archiviert worden. Damit steht jetzt ein Grundbestand
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an einschldgigen Verdffentlichungen zur Verfiigung, der
weiterhin kontinuierlich ergdnzt wird. Eine EDV-Erfassung
des Literatur-Archivs wird gegenwdrtig erwogen, ist jedoch
in der derzeitigen personellen Besetzung der Arbeitsgruppe
aus Zeitgriinden nicht zu leisten.

AuBerdem wurden von sprachkundigen Mitarbeitern ca. 400
Titel aus der russischsprachigen Literatur zum Problem

der Schularbeit und der Schiilerbeanspruchung erfaBt und kar-
tiert. Von diesen wurden ca. 150 nach der speziellen Frage-
stellung des BAS-Projektes ausgewdhlte Titel zu deutschen
Abstracts zusammengefalt.

Aufgrund des relativ groBen iliberregionalen Interesses werden
diese Abstracts einschlieBlich der bibliografischen Angaben
gegenwértig zu Einzellieferungen zusammengefalt und einem
Kreis von ca. 50 Institutionen und Fachleuten zur Verfiligung
gestellt. Sechs dieser Lieferungen sind erschienen, die
ibrigen befinden sich in der redaktionellen SchluBbearbei-
tung. '

Die‘geplante Ubersetzung aus dem Russischen des Buches von
M.V. Antropova u.a.: 'Das Zeitbudget, die Arbeitsfahigkeit

und der Gesundheitszustand von Schiilern' ist weitgehend
abgeschlossen; Verlagsverhandlungen iiber eine Verdffentlichung
sind aufgenommen. ’

2.2 Methodenplanung
2.2.1 Gerdtetechnische Entwicklungen

Elektronische Registriereinheit zur Unterrichtsbeobachtung

Das Gerdt ermdglicht iiber ein Feld ger&uschlos arbeitender
Tasten die Registrierung von maximal 90 verschiedenen Be-
obachtungsmerkmalen. Eine eingebaute Uhr erlaubt die auto-
matische Mitregistrierung der genauen Beobachtungszeit. Die
Ausgabe der Zeit- und Beobachtungsdaten erfolgt liber einen
Drucker. Ausgabe auf Magnetband zur Rechnerverarbeitung

der Beobachtung ist geplant und befindet sich in der Ent-
wicklung. Die Registriereinheit wurde aufgrund der Beobachtungs-
anforderungen des BAS-Projektes im BiomedizinischeniLabor
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neu entwickelt und aufgebaut. Sie ist einsatzbereit.

Elektronische Auswerteeinheit fiir Langzeit-EKG-Aufzeichnungen

Die Einheit analysiert Magnetkassetten-EKG-Aufzeichnungen
mit 13facher Geschwindigkeit (bezogen auf die Aufnahmege-
schwindigkeit). Sie ermittelt Herzfrequenzen momentan oder
{iber beliebig wihlbare Zeitrdume (1-99 min) und 6 Parameter
der Herzfrequenzvariabilitédt. Die Ausgabe erfolgt digital
iiber Drucker und zur Sichtkontrolle (nur Herzfrequenz) als
Kurvenzug liber x-y-Schreiber. Magnetbandausgabe zur direkten
Weiterverarbeitung wird vorbereitet. Entwicklung und Bau
erfolgten im Biomedizinischen Labor. Die Einheit ist ein-
satzbereit; sie wurde bereits zur Auswertung der EKG-Auf-
zeichnungen aus der Pilotstudie benutzt.

Digitaler Belastungsgeber fiir elektrisch gebremste Ergometer

Das Gerat ermdglicht innerhalb einer Gruppe vorgegebener
Belastungsfunktionen (Stufe, Treppe, Rampe, Sinus, Jeweils
auf- und abwirts) die freie Wahl aller Belastungsparameter
(Anfangslast und Desuer, Periodendauer, Anstiegssteilheit
u.s.w.). Es steuert die Bremseinrichtung des Fahrradergo-
meters automatisch nach dem eingestellten Belastungsprogramm.
Ein zus@tzlicher Eingang erlaubt die Steuerung iiber einen
ProzeBrechner. Das Gerat war die wichtigste technische Voraus-
setzung flir die Entwicklung probandenspezifischer, kurzer
Belastungspriifungen. Neuentwicklung und Neubau des Bio- ,
medizinischen Labors. Das Gerdt befindet sich seit Sommer
1978 im Einsatz.

Kontrolleinheit zur Normierung von Langzeit-EKG-Aufzeich-
nungen
Die Einheit erlaubt in Verbindung mit einem EKG-Monitor die

Justierung der Aufzeichnungsparamter (Trigerfrequenz, Ver-
stédrkung) am Aufzeichnungsgerdt bei laufender EKG-Ableitung
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zur Erzielung optimaler Auswertungsbedingungen. Entwicklung
und Neubau eines Biomedizinischen Labors. Im Einsatz.

Umbau eines mechanisch gebremsten Ergometers zur manuellen

Steuerung standardisierter Belastungspriifungen (kontinuier- -
licher Lastanstieg) bei Kindern

Die MaBnahme wurde erforderlich, um in Feldversuchen mit
den technisch robusteren mechanischen Ergometern arbeiten
zu kdnnen. Diese mechanischen Gerdte (nach Astrand und v.
Débeln) erlauben in der Regel nur stufenfdrmige Lastpro-
gramme, die flir Kinder weniger geeignet sind und die drei-
bis vierfache Untersuchungszeit erfordern. Die Planung und
Umbau sind abgeschlossen; das Geradt ist im Einsatz.

Aufbau eines Mikroprozessor-Systems als Universalinterface

Das Interface soll den AnschluB8 von MeBgerdten direkt an
den Rechner des Biomedizinischen ILabors ermdglichen (on-
line-Betrieb) bzw. Magnetbandaufzeichnungen von MeBwerten
rechnerkompatibel umformen (off-line-Betrieb). Die Planung
ist weitgehend abgeschlcssen. Hardware-Aufbau und Program-
mierung des Gerdtes sind in Arbeit.

2.2.2 Medizinische Untersuchungsmethoden

Die im Rahmen des BAS-Projektes eingesetzten medizinischen
Verfahren stellen keine Neuentwicklungen dar. Der Vorbe-
reitungsbedarf beschriankt sich deshalb neben der appara-
tiven Sicherstellung der einzelnen Untersuchungen auf die
Adaptation an die besonderen Bedingungen der Zielgruppe
(Kinder im Alter von 6 - 10 Jahren),die Erprobung von
EKG-Elektrodenmaterial und die Einlibung aller damit befaBten
Mitarbeiter in der sicheren und fehlerfreien Anwendung.
Gegenwdrtig sind folgende Verfahren mdglich und im Rahmen
der BAS-Forschungsarbeiten im Einsatz:
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Wachstum und Entwicklung: Kérperhdshe, Korpergewicht, Quer-
und UmfangsmaBe des Korpers

Body composition: Hautfettfaltendicke (zus&tzlich
zu den oben angegebenen Parametern)

Atmung: ' Spirometrie, insb. Vitalkapazitat,
' Tiffenau-Test und Atemgrenzwert

Herz-Kreislauf-System: EKG; Ergoumetrie (W17O); Blutdruck
Muskulatur: ' Handdynamometrie
Koordination: Fingergeschicklichkeit (O'Connor),

Resktionszeit, Reaktionsgenauig-
keit (Wahlreaktionsgerdt)

Psychophysische Reaktion: Langzeit-EKG (EMG, Ateufrequenz
' und Hautwiderstand sind in Vor-.
bereitung)

2.2.3 Elektronische Datenverarbeitung

Inbetriebnahme der EDV-Anlage des Biomedizinischen Labors:
Hardware-Konfiguration:

PDP 8/A, 16 K Speicher
Dual-Cassetten-Laufwerk
Dual-Floppy-Disk-Laufwerk

Dec-Writer LA 36

Sichtgeridt und Grafik-Terminal Tektronix
4010

Hardcopy-Einrichtung Tektronix
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Betriebssysteme:
CAPS 8

0sS/8
RTS/8

'Software- Neuentwicklung:
Datenorganisationsprogramme:

HFD1 Matrixanordnung von Einzeldaten
aus Langzeit-EKG-Aufzeichnungen
wit Echtzeit-Synchronisation

HFD2 Generierung von:Datenblacken defi-
nierter Anfangs- und Endzeit

Auswertungsprogramme :

MIWEQ Mittelwert und -Standardabweichung
der Herzfrequenz als Querschnitt
iiber alle Probanden fir synchrone
Zeitabschnitte

MIWEL Mittelwert und Standardabweichung
der Herzfrequenz als Lingsschnitt
liber definierte Zeitabschnitte
fiir einzelne Probanden

Ausgabeprogramme:

PLOT Ausgabe der unter MIWEQ ermittel-
ten Daten in grafischer Form
auf Datensichtgerdt wit Hardcopy

PLOT1 Ausgabe wie PLOT mit zus&tzlich
eingeblendeter Einzelkurve

PLOTS5 Ausgabe wie PLOT, jedoch auf
Papier {iber DEC-Writer
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Service-Programme:
ZEJA Unrechnung von Echtzeit in Ordi-
nalzshlen
JAZE Unrechnung von Ordinalzahlen in
Echtzeit
MFE Einlesen von Daten, die off-line

auf Digitalband zwischengespeichert
sind.

2.2.4 Methodische Vorarbeiten im unterrichtswissenschaft-
lichen Bereich

Dem Belastungs-Beanspruchungs-Konzept entsprechend ergab
sich, daB die Belastung von Schiilern wgZhrend der Unterrichts-
zelt méglichst detailliert zu erfassen war. Der einfache
Rlickgriff auf bereits verwendete Verfahren der Unterrichts-
beobachtung verbot sich, da diese fiir wesentlich andere
Fragestellungen entwickelt worden waren; és fehlte insbe-
sondere der Bezug zur Informationstheorie, die die Verbin-
dung zum gewdhlten Grundkonzept herstellt. Deshalb wurden

die Ergebnisse einschliégiger empirischer Studien (Clauss,
Diederich, Roeder, Wieczerkowski) vor allem zur Bestimmung
der zu erwartenden Haufigkeit von Unterrichtsaktivitaten
herangezogen und erst in zweiter Linie und nur zum Teil

auch flir die Kategorienbildung des zweigeteilten Unterrichts-
beobachtungsschemas selbst verwendet. VeranlaBt durch arbeits-
wissenschaftliche Uberlegungen zur informatorischen Arbeit
(Luczak, Rohmert, Rutenfranz, Schmidtke, Steinbuch) nuBte

von einem dogmatischen Festhalten an reiner Verhaltensbe-
obachtung abgewichen werden ohne allerdings ins andere Extrem
einer intuitiven Beobachtung (Peter Petersen, Miller-Peter-
sen) zu verfallen. Die durch standardisierte Beobachtung
gewonnenen Daten muBten es auBerdem gestatten, zuverlassige
Rickschliisse auf bestimmte Typen von Interaktionen wdhrend
des Unterrichtes (Lehrer-Klasse, Lehrer-Einzelschiiler,
Schiiler-Schiiler) zu ziehen. Dies wurde ermdglicht durch eine
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Zweiteilung des Beobachtungsschemas in Lehrer- und Schiiler-
kategorien, geordnet durch den Zeitablauf und differenziert
durch die Kategorien selbst sowie deren logische Klassifi-
zierung in Kurz- und Langzeitereignisse (vgl. Beobachtungs-
bogen; Teil III dieses Berichtes). Die methodologische Basis
der Kategorienbildung bildete die einschlidgige ILiteratur

(v. Cranach/Frenz, Merkens, Ingenkamp et al., Bachmaier)
verbunden mit Erkundungen in der Schule und einer schritt-
weisen Uberpriifung der Kategorienentwilirfe anhand von:Video-
Unterrichts-Aufzeichnungen und damit simulierter Unterrichts-
beobachtung. u

Die fiir die Unterrichtsbeobachtung eingesetzten Hilfskrafte
wurden liber mehrere Monate an Videoaufzeichnungen geschult.
Mit Riicksicht auf die im Zeitablauf nachlassende Aufmerksam-
keit wurde stiindliches Wechseln der Beobachter vorgesehen.
Die Beobachtungsaufgabe im Hauptprotokoll wurde beschrénkt
auf die Prdtokollierung des Verhaltens des Lehrers und eines
einzigen - stiindlich wechselnden - Schiilers. Ein gleich-
zeitig anwesender zweiter Beobachter sollte parallel dazu
ein ergénzendes Rahmenprotokoll fiihren, in dem in Absténden
von 3 nin die vorherrschende Sozialform des Unterrichtes,
die vom Lehrer geforderte Schiilertétigkeit (in Anlehnung

an die Lernstufen nach H. Roth), verwendete Medien und eine
Einsch8tzung der Intensitdt der Mitarbeit zu vermerken
waren.

Diese Methode zur Unterrichtsbeobachtung wurde im Rahmen

der Pilotstudie des Projektes in 4 Grundschulklassen insge-
samt Uber 8 Unterrichtswochen praktiziert und wird gegen-
wartig auf der Grundlage der dort ermittelten Ergebnisse
(s.u.) lberarbeitet.

2.2.5 Methodische Vorarbeiten im sozialwissenschaftlichen
Bereich - Uberlegungen zur Messung des Einflusses
familialer Sozialisationsprozesse auf die Bean-
spruchung von Schiilern

Spétestens seit dem COLEMAN - Report (1966) und der intensiven
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Debatte um das Problem der Chancengleichheit in den sechziger .
und Anfang der siebziger Jahre (Vgl. JENCKS 1973) ist der

enge Zusammenhang zwischen Elternhaus und Schulerfolg immer
wieder thematisiert worden. Wdhrend die friiheren Arbeiten

von Milieu-Forschern wie BURT (1937) in erster Linie die
materiellen Lebensumstédnde der Familie und objektive Variablen
wie Gesundheitszustand und Familiengrofe zur Erkla@rung des
geringeren Schulerfolgs von Kindern aus deprivierten Familien
herangezogen, ist man in den neueren Untersuchungeﬁ‘dazu
iibergegangen, eine mdglichst dtfferenzierte Messung der Jje-
weiligen h3uslichen Erziehuﬁgsumwelt vorzunehmen. D.h. neben
den objektiven oder zumindest weitgehend objektivierbaren
familidren EinfluBfaktoren werden zunehmend subjektive Varia-
blen beriicksichtigt wie Einstellungen der Eltern zu Schule

und schulischem Lernen, eigene Berufs- und Lebensorientierung
sowie das Anspruchsniveau in bezug auf Ausbildung und Be-

ruf ihrer Kinder (Zukunftsorientierung), Erziehungsziele,
innerfamilidre Interaktions-~ und Kommunikationsmuster etc.

Im Rshmen des allgemeinen Belastungs-Beanspruchungs-Konzeptes,
das dem BAS-Projekt zugrundeliegt, erhdlt dieser auBerschu-
lische Sozialisationskontext, in dem jeder einzelne Schiiler
steht, methodisch gesehen den Stellenwert einer intervenieren-
den Variasblen bzw. eines Variablenkomplexes, der sich sozu-
sagen als modifizierende Instanz zwischen die aktuelle
schulische Situation als 'Reizgeber' und die spezifischen

' kognitiven, emotionalen und physischen Reaktionen des Schiilers
schiebt. Konkret bedeutet dies, daB wir davon ausgehen,

daB die Reizverarbeitungsmechanismen eines Schiilers -~ neben
weiteren Variablen wie 'physische Verfassung','genetische
Ausstattung' etc. - in starkem MaBle von seiner bisherigen
Entwicklungs- und Sozialisationsgeschichte (schulisch wie
auBerschulisch) sbhingen und dariiber hinaus seine Reaktions-
und Verarbeitungsmuster in der Schule wesentlich von der
aktuellen auBerschulischen - und hier insbesondere famili&ren
- Lebenssituation des Schiilers mitbestimmt werden.
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Auf der meBRtheoretischen Ebene stellt sich nun das Problemn,
wie ein derartig komplexes Konstrukt wie die hZausliche
Erziehungsumwelt hinreichend prézise, gliltig und zuverlés-
sig erfaBt werden kann. Friihere Versuche, den famili&ren
Erziehungskontext ausschlieBlich mit Hilfe des Indikators
'sozio-tkonomischer Status' oder 'Schichtzugehodrigkeit' zu
operationalisieren, haben gezeigt, daB hiermit eine theore-
tisch nicht vertretbare Reduktion auf eine Dimension vorge-
nommen und dariiber hinaus nur ein geringer Teil der aufzu-
klérenden Varianz - z.B. in bezug suf das Kriterium 'Schul-
leistung' - abgedeckt wird. Vielmehr konnte z.B. WISEMAN
(1964) nachweisen, daB die spezifischen h8uslichen Konstella-
tionen, die z.B. fiir den Schulerfolg von Nutzen oder von
Schaden sind, ¢innerhaldb einer sozialen Schicht starker vari-
ieren als zwischen den Schichten. Auch Untersuchungen von
BROOKOVER und GOTTLIEB (1963), PEAKER (1967), FRAZER (1959),
DAVE (1964) und vor allem auch MARJORI-BANKS (1971, 1972
belegen eindrucksvoll, daB mit einer differenzierten Er-
fassung méglichst vieler gspezifischer Details der jeweili-
gen hduslichen Erziehungsumwelt ein hdherer Erklarungswert
erreicht wird als mit dem Rekurs auf zwar einfacher zu
messende, letztlich jedoch zu grobe soziologische Kategorien.
Eine Reihe von Autoren beschreiten dariiber hinaus den Weg,
mit Hilfe der gemessenen Einzelmerkmale einen Index der
hduslichen Erziehungsumwelt zu konstruieren.

Die Frage nach dem adadquaten Messinstrument zur Erfassung
des familialen Sozislisationsklimas im Rahmen des BAS-Pro-
jektes muBte vor allem auch unter Berlicksichtigung arbeits-
6konomischer und auch finanzieller Aspekte entschieden
werden. Die Methode der teilnehmenden Beobachtung, wie sie
etwa von der Forschungsgruppe von OEVERMANN im Max-Planck-
Institut fir Bildungsforschung in Berlin in einem &hnlichen
Kontext angewendet wird, muBte daher von vornherein wegen
nicht vorhandener Arbeitskapazitadten und Ressourcen aus-
scheiden - abgesehen davon, daB der empirische Nachweis der
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Uberlegenheit dieser Forschungsmethode in diesem Zusammen-
hang noch aussteht. Wie in den meisten zuvor aufgefiihrten,
einschlagigen Studien entschieden auch wir uns fiir den
'Konigsweg der praktischen Sozialforschung' (EONIG 1965),
das Interview bzw. den Fragebogen.

Bei der Konstruktion des Fragebogens konnten wir uns auf
die obengenannten Untersuchungen stiitzem, auf einen ein-
schldgigen Fragebogen von FREESE (1976), ein Instrument
des Deutschen Jugendinstituts sowie auf friher selbst ent-
wickelte Fragebogen. Die Befragung der Eltern wurde in der
Pilotstudie des BAS-Projektes mit dem in Teil IITI dieses
Berichtes. enthaltenen standardisierten Fragebogen in Form
einer schriftlichen Befragung durchgefiihrt, wobei aus
Vergleichbarkeitsgriinden darum gebeten wurde, daB jeweils
nur die Mutter die - in der Regel geschlossenen, z.T. aber
auch offenen - Fragen beantworten sollte. Im weiteren Ver-
lauf des BAS-Projektes widre zu iiberlegen, ob nicht neben
die Befrasgung der Eltern bzw. Mitter auch eine Befragung
der Kinder treten wmufl, da aus theoretischer Sicht vor allem
die Perzeption und Bewertung des elterlichen Verhaltens
durch die Kinder von zentraler Bedeutung fir die Verarbei-
tung der hduslichen Erziehungsumwelt ist und nicht das
Selbsgstbild der Eltern.

3. Die Pilotstudie

3.1 LuBere Bedingungen

Die Untersuchungen wurden in der Grundschule An der Gete,
Bremen, durchgefiihrt. Es standen 4 Schulklassen der 1.- 4.
Jahrgangsstufe zur Verfiigung. Insgesamt erhielten 98 Kinder
die elterliche Zustimmung zur Teilnahme, davon entfiel

spéter 1 Schiiler durch Erkrankung.

Die Untersuchung gliederte sich in drei Abschnitte:

Im ersten Abschnitt wurde in jeder der beteiligten Klassen
Uber 2 Schulwochen eine Unterrichtsbeobachtung mit dem weiter
oben (2.2.4) beschriebenen Verfahren durchgefiihrt. Beobachter
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waren trainierte studentische Hilfskrdfte und der fir
diesen Bereich zusté@ndige Hochschullehrer. Zur selben

Zeit wurden bei den Schiilern der beobachteten Klasse Lang-
zeit-EKG-Aufzeichnungen vorgenoumen. Fir die Pilotstudie
stand allerdings mit insgesamt 21 EKG-Gerdten noch kein
'Klassensatz' zur Verfigung, so daB die einzelnen Probanden
nach einem zuvor vereinbarten Schema im Wechsel beteiligt
waren.

Im zweiten Untersuchungsabschnitt wurden alle Probanden

wit Standardverfahren einer Priifung der korperlichen Ent-
wicklung und Leistungsfghigkeit unterzogen. Diese Unter-
suchungen fanden in Freistunden vor oder nach dem regularen
Unterricht oder wdhrend der Sportstunden statt. Die Eltern
der Kinder waren dazu eingeladen; diese Moglichkeit zur
Beobachtung des Untersuchungsganges wurde bei Schiilern

der 1.~ 3., Jahrgangsstufe iiberwiegend wahrgenommen, bei
Schiilern der 4. Klasse leider nur in Einzelfédllen. Alle
Eltern erhielten einen Befundbericht iiber diesen Teil der
Untersuchung. Geprift wurden

Kérperhoche

Koérpergewicht

Hautfettfaltendicke (3 MeBstellen)
Schulterbreite (biacromialer Durchmesser)
Beckenbreite (bitrochanterer und biiliacaler
Durchma )

Handgreifkraft rechts und links
Vitalkapazitat

Atemgrenzwert

Ruhe-Herzfrequenz (nach 5 win im Liegen)
Herz-Kreislauf-Leistungsféhigkeit (W17O).

Im dritten Untersuchungsabschnitt wurde den Eltern der
Probanden der weiter oben angegebene Fragebogen (2.2.5)
zugesandt und von diesen beantwortet.
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Zeitlicher Ablauf: 1. Abschnitt Oktober-Dezember 1976
' 2. Abschnitt Januar-Marz 1977
3. Abschnitt April-dJduli 1977

3.2 Vorlaufige Ergebnisse der Pilotstudie

3.2.1 Vorbemerkung

Wichtigste Aufgabe der Pilotstudie waren die Uberpriifung

des methodischen Instrumentariums und eine Prazisierung

der Arbeitshypothesen fiir die Hauptphaée des Projektes.
Insofern wurden endgliltige Einsichten in die Natur des
Belastungs-Beanspruchungs-Mechanismus in der Schule und

in die Bedeutsamkeit und die Interaktionen der an diesem
Mechanismus beteiligten Faktoren von vornherein nicht er-
wartet. Wesentliche Teilergebnisse finden deshalb in metho-
dischen Weiterentwicklungen (z.B. Korrektur des Unterrichts-
Beobachtungs-Schemas, Revision des Elternfragebogens, Modi-
fikation des medizinischen Untersuchungsganges, Einbeziehung
eines Treatments mit Standardreizen in das Methodenspek-
trum) ihren Niederschlag. Einige dariiber hinausgehende Er-
gebnisse zur inhaltlichen Fragestellung des Projektes

sollen im folgenden kurz skizziert werden; ausfiihrlichere
Publikationen dazu werden vorbereitet.

3.2.2 Ergebnisse der hedizinischen Untersuchungen

Eine Auswertung der Befunde von 92 Probanden ergab folgendes
Bilad:

- Keines der Kinder war in einem kérperlichen Zu-
stand, der - von banalen Erkdltungskrankheiten abge-
sehen - #drztliche Behandlung dringend erforderlich
gemacht hétte.

- Bei drei Kindern fanden sich EKG-Verédnderungen, die
den Eltern nicht bekannt waren und AnlaB gaben,
eine Uberpriifung durch einen Kinderarzt/Kinderkardio-

logen zu empfehlen. Eine Riickmeldung liegt uns in
diesen Fdllen nicht vor.
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- 20 Kinder wiesen ein im Vergleich zu Literaturan-
gaben auffdllig gering entwickeltes Unterhautfett-
gewebe auf. Dieser Anteil liegt um ca. 100% hoher,
als nach Literaturdaten erwartet werden muBlte.

- Bei 5 Kindern war das Unterhautfettgewebe iiber-
durchschnittlich stark entwickelt; dies entspricht
knapp dem Erwartungswert.

- Lungenfunktionswerte (Vitalkapazit&t und Atemgrenz-
wert) und Herz-Kreislauf-Funktion (w170) ent-
sprachen im Mittel ziemlich genau den Vergleichs-
daten aus der Literatur; im Einzelfall waren er-
hebliche Abweichungen in Richtung sowohl einer
verminderten als auch einer gesteigerten Funktions-
féhigkeit nicht zu iibersehen.

Diese Einzelbefunde charakterisieren die frobandengruppe

als in den meisten Punkten unauffdllig und 'normal'. Mit
besonderer Aufmerksamkeit wird bei zukiinftigen Untersuchungen
allerdings gepriift werden miissen, ob der auffdllig groBe An-
teil von Kindern mit unterdurchschnittlicher Fettgewebs-
entwicklung - in erster Ann#dherung und mit aller Vorsicht
wdren diese Kinder als 'unterernﬁhrt' zu bezeichnen - als
Zufallsbefund oder als Zeichen einer allgemeinen und dann
sicherlich nicht unproblematischen Entwicklung zu deuten

ist.

Von groBerer Bedeutung ist mdglicherweise die Feststellung,
daf innerhaldb einer Jahrgangsgruppe und stérker noch inner-
halb einer mehrere Jahrgdnge erfassenden Schulklasse korper-
liche Entwicklung (z.B. beurteilt anhand des Léngenwachs-
tums) und kdrperliche Funktions- und Leistungsfdhigkeit
ganz erheblich streuen, so daB z.B. in einer Klasse von im
Mittel 8jdhrigen Kindern Jungen und Mddchen angetroffen
werden, die nach korperlichen Eigenschaften eher 6-7jéhri-
gen entsprechen, und andere,'die bereits die Leistungs-
fahigkeit von 10jahrigen aufweisen. Diese Differenzen ent-
sprechen durchaus der Alltagserfahrung von Lehrern und sind
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auch in der Literatur mehrfach belegt; praktische Konsequen-
zen, Gie sich daraus fiir die Belastbarkeit der Kinder er-
geben, werden dennoch gegenwdrtig nicht angeboten. Ob die
Streuung der korperlichen Entwicklung bedeutungsvoll fir
die individuelle Reaktion auf Unterrichtsbelastungen - also
fir die spezifische Beanspruchung der Schiiler - und deshalb
eine mﬁgiiche Ursache filir Fehlbeanspruchung ist, kann ange-
sichts der kleinen Stichprobe aus den Untersuchungsbefunden
nicht ermittelt werden. Hier zeichnet sich jedoch eine Hy-
pothese fiir zukiinftige, breiter angelegte Untersuchungen
an.

3.2.3 Ergebnisse der Langzeit-EKG-Aufzeichnungen

Als Baseline fiir die Analyse der Herzfrequenz wahrend des
Unterrichts sollte urspriinglich die im Rahmen der medizi-
nischen Untersuchung gemessene 'Ruhe-Herzfrequenz' dienen.

Es bestdtigte sich jedoch der in der ILiteratur mehrfach an-
zutreffende Hinweis, daB unter den gegebenen Umstdnden
(atypische Untersuchungssituation, Unsicherheit i{iber An-
forderungen und Ablauf der nachfolgenden Untersuchungsschritte)
selbst nach flinfminlitigem Liegen nur bei besonders entspan-
nungsfdhigen Kindern echte 'Ruhe'-Werte beobachtet werden
kOnnen. Nur in diesen Fdllen lag die Herzfrequenz unter
Unterrichtsbelastung regelméBig deutlich {iber der 'Ruhe'-
Frequenz. Andere Kinder waren in der Lage, im Unterricht
ihren'Ruhewert' um 15-20 Schlédge/min zu unterschreiten. Auf
léngere Sicht ist der dadurch vorlaufig notwendige Ver-

zicht auf eine BezugsgroBe mit Baseline-Charakter bei psycho-
physiologischen Messungen nicht tragbar. Es werden deshald
gegenwirtig Uberlegungen angestellt, mit welchem geeigneteren
Verfahren echte 'Ruhe-Herzfrequenzen' bei Kindern ermittelt
werden kOnnen.

Die wahrend des Unterrichtes gemessene 'Belastungs-Herz-
frequenz' erwies sich als Variable mit der erhofften inter-
individuellen Varianz. Mittelwerte iiber die gesamte Unter-
richtszeit eines Vormittags - Pausenzeiten ausgenommen -
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streuten zwischen 70-80 min~" und 115-120 min—q, wobei die
niedrigeren Werte einen Zustand weitgehender psychischer
Entspannung, die hdheren sehr deutliche psychische Anspan-
nung signalisieren. Dabei erwies sich das von einem Kind
erreichte Herzfrequenzniveau als im Mittel und zumindest

im Klassenvergleich auBerordentlich stabil: Auff&llig nie-
drige und hohe Werte wurden bei demselben Probanden immer
wieder, zu jeder Tageszeit und in jeder Unterrichtsstunde
angetroffen. Unabhidngig vom mittleren Niveau bestand jedoch
bei allen Probanden eine deutliche intraindividuelle Varianz,
die sich meist als voriibergehende Auslenkung (Frequenz-
anstieg oder -abfall) mit anschlieBender Riickkehr zum Aus-
gangsniveau dokumentierte. Solche Reaktionen erfolgten hau-
fig synchron mit Ereignissen im Unterricht und verliefen
dann bei vielen Kindern parallel (s.u.). Globale Verlagerungen
der mittleren Herzfrequenz um meist nicht sehr groBe Betridge
wurden in Abh#éngigkeit von der Tageszeit (allm&hliches Ab-
sinken im Laufe des Vormittags), der Tiétigkeitsform im
Unterricht und aus anderen, wegen der geringen Zahl der Be-
obachtungen nicht sicher zu ermittelnden Griinden beobachtet.
Momentane Reaktionen und langfristige Niveaudnderungen fihr-
ten jedoch in der Regel nicht dazu, daB die relative Posi-
tion im Klassenvergleich verschoben wurde. Als Schlufifol-
gerung aus solchen Beobachtungen und mit Konsequenzen fir
die Parametrierung zukiinftiger Herzfrequenzanalysen mul}
angenommen werden, daB sich im mittleren Herzfrequenzniveau
Eigenschaften des Individuums, im momentanen Auslenkungen
und léngerfristigen Niveauverschiebungen Reaktionen auf
Unterrichtsereignisse und andere Fektoren niederschlagen.

3.2.4 Ergebnisse der Unterrichtsbeobachtung

Bei der Auswertung muBte zun#ichst die Uberpriifung der Zu-
verlissigkeit der Beobachtung im Vordergrund stehen. Wesent-
liche Unterschiede zwischen den Beobachtern konnten dabei
nicht festgestellt werden.

Die Auswertung des Rahmenprotokolls zeigte bei vielen ein-
zelnen Unterschieden doch einige charakteristische Merkmale.
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Nahezu in jeder Unterrichtsstunde wurde die hdochste Arbeits-
intensitét erst allmdhlich erreicht. Die maximale Intensi-
tat trat gehduft in der ersten Stundenhdlfte auf, die Hiufig-
keit von Intensité@tsminima stieg zum Stundenende an. Ein |
maximales Intensitétsniveau der Schiilermitarbeit konnte ins-
gesamt nur selten verzeiéhnet werden, ebenso selten waren
Perioden l&nger anhaltender minimaler Intensitdt. Darin mani-
festiert sich mdglicherweise die Wirksamkeit des Lehrers,

der in der Lage ist, langer anhaltende Storungen zu verhin-
dern, allerdings auch nur selten die Schiiler zu maximaler
Anspannung iiber léngere Zeit veranlassen kann. In dieses

Bild paBt auch, daB vor allem die Klassenlehrer hohe und re-
lativ hohe Intensitédten aufrechterhalten konnten. Es zeigte
sich ferner die Auswirkung der Rahmenbedingungen 'Fach'

und 'Tageszeit'. Die Intensitat schwankte von Fach zu Fach
und nahm im allgemeinen im Tagesverlauf ab; es deutet sich
hier vielleicht eine Alternativhypothese zu Tausch/Tausch

an, die in erster Linie den Unterrichtsstil des Lehrers
verantwortlich machen wiirden. '

Bei der Auszdhlung der Sozialformen des Unterrichtes stellte
sich - fir uns etwas iiberraschend - eine Betonung von 'Still-
arbeit', 'Einzelarbeit' und 'Klassengesprach' (80% der
Gesamtzeit) heraus; vom Rest der Kategorienliste erreichte
'Organisieren' etwas iiber 5%, die iibrigen Kategorien traten
nur selten oder gar nicht auf.

Ein Wechsel der Sozialform erfolgte meist gemeinsam wit

einem Wechsel der Tatigkeitsform; mit beiden verbunden war

in der Regel eine Anderung der Arbeitsintensité@t verbunden,
dies dokumentierte sich im Verlauf der Herzfrequenzwerte.

Die tiefergehende statistische Analyse einzelner Kategorien-
gruppen der Schiilerbeobachtung zeigte in der KFA, daB Schiiler
entweder am Unterricht beteiligt sind und dann wenig beobacht-
bares Beanspruchungsverhalten demonstrieren, oder daB sie

das Unterrichtsgeschehen ganz ignorieren und sich tendenziell
nur noch dysfunktional verhalten. Hier scheinen uns bisher
nicht zugéngliche Mitarbeitsschwellen zu liegen. Anzufiigen
ist, daB diese Befunde fiir eine Unterrichtsbeobachtung und
~auswertung im Sinne des Modells von Harnischfeger/Wiley
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(1977) bedeutsam sein kdnnten.

Trendanalysen liber die gesamte Beobachtungszeit zeigen, daB
die Differenziertheit der Kategorienliste in manchen Punkten
im Interesse der Praktikabilitdt etwas zurlickgenommen werden
kann. An anderer Stelle macht allerdings die Datenauswertung
weitergehende Untergliederungen erforderlich. So muBlte fest-
gestellt werden, daB zwar die Trennschidrfe zwischen den
Lehrer-Kategorien 'Problemldsen verlangen' und ‘produktive
Tédtigkeit verlangen' ausreichend hoch sein dlirfte; die letzt-
genannte Kategorie muB Jjedoch selber noch weiter unterteilt
werden, wenn zwischen der Aufforderung zur Bearbeitung neu-
artiger Aufgaben einerseits und bereits eingefiihrter Auf-
gaben andererseits unterschieden werden soll. Entsprechendes
gilt fiir die analogen Schiiler-Kategorien. Unabhéngig davon
dirfte auch jetzt schon die Festétellung von Interesse sein,
daB bei scharfer Abgrenzung von 'Problemldsen' diese Tatig-
keitsform allem Anschein nach nur selten im Unterricht in
der Grundschule anzutreffen ist, obwohl ihre Bedeutung in
der Literatur besonders betont wird (vgl. Klausmeier/Ripple
1976).

Zu den Ergebnissen der Pilotstudie werden sicherlich auch
die theoretischen Anschluﬂarbeiten zu zdhlen sein. Diese
konzentrieren sich unter Auswertung der Unterrichtsbeobach-
tungen auf einen stringenten Begriindungsrahmen zur Ableitung
von Hypothesen iiber die Natur unterrichtlicher 'Belastung'
(vgl. Abschnitt 'Anforderungsanalyse' in Teil 2 dieses Be-
richtes).

Die Auswertung efgab, daB die gegenwartig erreichte Stufe

nur als Zwischenstation fiir eine weiter ausgreifende Arbeit ~
zu verstehen ist, durch die auf arbeitswissenschaftlicher
Grundlage eine neu begriindete Unterrichtslehre zu entwickeln
ist (Vgl. Manuskript 'Ansé@tze zur Erfassung unterrichtlicher
Belastungsstrukturen' in Teil III dieses Berichtes),
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3.2.5 Erste Ergebnisse iiber den Zusammenhang von auller-
schulischer Lebenssituation und schulischer Bean-
spruchung

Zur Uberpriifung der Hypothesen iiber den Zusammenhang von
auBerschulischer Lebenssituation und Beanspruchung des
Schiilers, wie sie in dem Beitrag von Busch (1978} S.
BAS-Forschungsbericht Nr. 2) formuliert worden sind, wurden
in einem ersten Schritt der Analyse korrelationsstatistische
Verfahren verwendet. Hierbei konnten die per Fragebogen
erhobenen Variablen der héuslischen Erziehungsumwelt in Be-
ziehung gesetzt werden zu den psycho-physiologischen MeB-
werten der individuellen Beanspruchung der Schiiler. Als

MaB f{ir 'Beanspruchung' wurde das mittlere relative Herz-
frequenzniveau gewdhlt, das die wdhrend des Unterrichts er-
zielten individuellen Herzfrequenzmittelwerte ins Verhalt-
nis zum Klassen-Durchschnittswert setzt. Hierdurch wird

es mdglich, die klassenspezifische schulische Reizkonstella-
tion zu berlicksichtigen und die Beanspruchungswerte von
Schiilern verschiedener Klassen vergleichbar zu machen.

Als zentrales Ergebnis dieser ersten Auswertungsphase mull
festgehalten werden, daB die in der generellen Arbeitshy-
pothese des sozialisationstheoretischen Teils formulierte
Vermutung bestatigt wird, wonach sich ein hohes Anspruchs-
niveau der Eltern in einer entsprechend hohen Beanspruchung
ihrer Kinder widerspiegelt. Dies wird zum einen durch die
Anslyseergebnisse der Korrelation von Beanspruchung und
elterlichen Erziehungszielen belegt:

Die hoher beanspruchten Kinder unterscheiden sich in ihren
niedriger beanspruchten Mitschiilern vor allem dadurch, daB
ihre Eltern deutlich stdrkeren Nachdruck auf die Reali-
sierung von (selbst?) gesetzten Erziehungszielen wie 'geisti-
ge Leistungsfdhigkeit', 'gutes Benehmen', 'ordentlich und
sauber sein', 'Gehorsam', Ehrlichkeit', Selbstbeherrschung'’
'mit anderen auskommen' legen (zur Operationalisierung vgl.
Frage 16 des Fragebogens in Teil III dieses Berichtes).
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Auffallend hierbei ist, daB es sich bei diesen Erziehungs-
zielen ausschlieBlich um solche haﬁdelt, die man unter

dem Begriff der 'Anpassungsleistungen' subsumieren konnte,
die zweifellos von besonderer Bedeutung fiir erfolgreiches ‘
schulisches Verhalten sind. Wenn masn bedenkt, daB unter den
insgesamt 17 in der entsprechenden Fragebatterie themati-
sierten Erziehungszieldimensionen such Ziele wie 'Selbstan-
digkeit', 'handwerkliche Geschicklichkeit', 'Kreativitat',
'Durchsetzungsfihigkeit', 'Ricksichtnahme auf andere' ange-
sprochen wurden, die unterschiedliche elterliche Wert-
schidtzung dieser Ziele Jjedoch nach unseren Ergebnissen rela-
tiv konsequenzenlos fiir die schulische Beanspruchung der
Kinder bleibt, 1aBt sich dieses Ergebnis konkretisieren:

Je stédrker die elterlichen Erwartungen in Richtung 'ange-
paBtes Verhalten' ausgeprégt sind, desto groéBer ist die
schulische Beanspruchung ihrer Kinder..

Dieses Ergebnis ktnnte zundchst als erstaunlich bezeichnet
werden, wenn man davon ausgeht, daB in der Schule in den
weitaus meisten Fdllen Anpassungsleistungen erbracht werden
miissen und Kinder aus dem oben beschriebenen familialen
Erziehungskontext sozusagen einen funktionalen Sozialisa-
tionsvorsprung mitbringen. Sie miiBten angesichts schulischer
Anforderungen weniger beansprucht sein, da ihnen diese
Struktur bekannt ist. Da unsere Ergebnisse jedoch sehr kon-
sistent auf den gegenteiligen Zusammenhang hinweisen,
scheint eine weitergehende Interpretation angebracht: Mit
dem Bekenntnis zu dem Syndrom an Erziehungszielen, das wir
als 'Anpassungsleistungen' bezeichnetén, geht in der Regel
ein bestimmtes hBusliches Erziehungsklima einher. Wir ver-
muten daher, daB es sich bei dem gefundenen Zusammenhang

eher um eine Beziehung von mehr oder weniger starker elter
licher Kontrolle bzw. latentem und manifestem Druck bei
der Verwirklichung elterlicher Erziehungsvorstellungen und
einer hierdmrch beeinfluBten schulischen Beanspruchung der
Kinder handelt. Im Verlauf der weiteren Analyse wird zu
priifen sein, ob dieses Ergebnis unter den unterschiedlichsten
Bedingungskonstellationen Bestand hat. So zeigen bereits
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durchgefiihrte partielle Korrelationen nach Geschlecht, daB
punktuell durchaus Unterschiede in den elterlichen Ziel-
vorstellungen in bezug auf Jungen und M&dchen bestehen und
dadurch z.T. auch die Beanspruchungsreaktionen variieren.

Kontrolliert man die Zufriedenheit der Eltern mit dem tat-
séchlichen Verhalten ihrer Kinder (Frage 28), so ergeben
sich erste Anhaltspunkte fiir die Richtigkeit der Hypothese,
daB Kinder umso mehr beansprucht sind, je groBer die Diskre-
panz zwischen elterlichen Erwartungen und faktischem Ver-
halten der Kinder ist. Mit anderen Worten: In der Gruppe
der hoch beanspruchten Kinder finden sich iiberproportional
viele, deren Eltern mit bestimmten Eigenschaften bzw. Ver-
haltensweisen ihres Kindes wie z.B. Konzentrationsfzhigkeit,
Ordnungsliebe, Schulleistungen etc. nicht zufrieden sind.
Auch dieses Ergebnis muB jedoch noch durch die weitere Ana-
lyse abgesichert werden.

Auf der Ebene der allgemeinen Wertvorstellungen der Eltern,
auf der u.a. auch die Berufs- und Lebensperspektiven der
Kinder thematisiert wurden (Frage 29), zeigt sich ebenfalls
ein interessanter Zusammenhang mit der Beanspruchung der
Kinder: Die Eltern der hoher beanspruchten Schiiler betonen
iberproportional héufiger;

- daB man fiir die Ausbildung der Kinder auch
liber léngere Zeit Opfer zu bringen habe,

- daB man als Eltern heutzutage das Risiko
" auf sich nehmen misse, daB ein Kind auf
der Realschule oder dem Gyunasium ver-

sagt,

- daB eine gute Ausbildung interessantere
und befriedigendere Berufstédtigkeiten
ermogliche,

- daB Eltern in jedem Falle darauf dringen
sollten, ein Kind auf die Realschule oder
das Gymnasium zu schicken, auch wenn es

- das Kind nicht will.
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Die Auflistung macht deutlich, daB es sich bei diesen Eltern
offenbar um Jjenen aus der schichtspezifischen Sozialisations-
forschung bzw. aus der Berufsforschung bekannten 'ideali-
sierten Mittelschicht-Typus' handelt, der iiber eine starke
Berufsorientierung verfiigt und entsprechend der Ausbildung
und der beruflichen Zukunft seines Kindes einen hohen Stellen-
wert beimilt. Hieraus ergibt sich dann wiederum ein hohes
Anspruchs- und Anforderungsniveau an die Kinder, was sich
nach unseren Ergebnissen in Form relativ hoher schulischer
Beanspruchung niederschlégt. Da nun andererseits aus der
Schulforschung bekannt ist, daB sich 'gute' Schiiler ilberpro-
portional hdufig aus diesen aufstiegsorientierten Mittel-
schichtfamilien rekrutieren, muB im Verlauf der weiteren
Analyse festgestellt werden, ob die von uns beobachtete

hohe Beanspruchung bei diesen Kindern unabhangig von ihrem
Schulerfolg ist - sozusagen als verinnerlichte Familien-
norm - oder sber mit dem jeweiligen ‘objektiven' Leistungs-
status in der Schule variiert. Im n&chsten Schritt der Da-
tenanalyse muR es nun darum gehen, mit Hilfe komplexerer
statistischer Analyseverfahren die hier vorgestellten Be-
ziehungen sowie weitere bereits iiberpriifte Zusammenhange

auf intervenierende Einfliisse durch zusdtzlich eingefiihrte
EinfluBfaktoren zu iiberpriifen. Eine solche Uberpriifung wird
allerdings durch die relativ schmale Datenbasis der Pilot-
studie erschwert, so daB parsllel zu dieser Form der Aus-
wertung ergidnzende Einzelfallanalysen im Sinne der Rekon-
struktion idealtypischer Konstellationen der h&uslichen
Erziehungsumwelt fiir hochbeanspruchte und weniger hoch be-
anspruchte Schiiler erfolgen wmiissen.

3.2.6 Beanspruchung und Entwicklungsanamnese

In der medizinischen Literatur zum Problem schulauffdlliger
Kinder spielen Risikofaktoren aus friiheren Entwicklungsab-
schnitten eine zentrale Rolle (z.B. Lempp, Pechstein). Im
Elternfragebogen der Pilotstudie wurden deshalb einige Fra-
gen (Nr. 1 - 6) zur Entwicklung in der vorschulischen Zeit
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gestellt. Die in diesem Zusammenhang zu priifende Hypothese
lautete in ihrer allgemeinen Form: Friihkindliche Entwick-
lungsstérungen fiihren in objektiv gleichartigen Situationen
in der Schule zu héherer Beanspruchung.

Trotz der geringen Probandenzahl wurde eine solche Hypothese
flir einige Risikofaktoren recht deutlich gestiitzt: Bel
hochbeanspruchten Schiilern beurteilten die Eltern die vor-
schulische kdrperliche Entwicklung als stérker gestort

und seltener als 'véllig normal und glatt'; hochbeanspruchte
Kinder waren dariiberhinaus vor der Einschulung etwas hiufiger
krank als ihre niedrig beanspruchten Mitschiiler. Ebenso er-
wiesen sich die hochbeanspruchten Kinder zum Zeitpunkt der
Untersuchung als deutlich krankheitsanfalliger; arztliche
Hilfe war bei ihnen h&ufiger erforderlich als bei Angehdri-
gen der durchschnittlich oder niedrig beanspruchten Gruppe.
Auffélligkeiten des Geburtsverlaufes zeigten dsgegen keinen
eindeutigen Zusammenhang zum AusmaB der schulischen Bean-
spruchung. Die generelle Tendenz dieser Befunde bestédtigt

das Interesse insbesondere von Arzten an derartigen 'Risiko-
faktoren' und ihren spéteren Auswirkungen. Sie macht zu-
gleich deutlich, daB solche Faktoren bei der Diagnostik von
Schulauffédlligkeiten und der Betreuung und Behandlung auf-
fdlliger Schiiler moglicherweise starker berilicksichtigt werden
miBten, als dies gegenwartig der Fall ist.

3.2.7 Beanspruchung und 'nervése VerhaltensstOrungen'

Die sogen. ‘'mervisen' Verhaltensstdrungen wie Hypermotorik,
Konzentrationsschwédche, Schlaf- und Appetitstdorungen u.s.w.
verdienen deshalb besonderes Interesse, weil sie haufig als
erste Anzeichen von Fehlentwicklungen durch Eltern oder
Lehrer wahrgenoummen werden, oft genug auch Kinder als
'Stdrer' auffdllig werden lassen (Hypermotorik). Ihr Stellen-
wert in dem diesen Untersuchungen zugrundeliegenden Be-
lastungs-Beanspruchungskonzept ist noch nicht endgliltig
geklédrt; gegenwdrtig werden sie als Symptome psychischer

und psychophysischer Beanspruchung gedeutet; d.h. in dieselbe
Kategorie eingeordnet wie die Herzfrequenzreaktion. Unter
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diesen Umstinden kann eine allgemeine Hypothese iiber

diese Phénomengruppe nur lauten: Nervdse Verhaltensstdrun-
gen treten bei hochbeanspruchten Schiilern hauvfiger auf als
bei niedrig beanspruchtenAKindern.

Die Auftretenshéufigkeit wurde mit Frage 7 des Elternfra-
gebogens ermittelt. Die Auswertung ergab folgenden Zusammen-—
hang: Im Sinne der oben genannten Hypothese bestehen deut-
liche Beziehungen zwischen der schulischen Beanspruchung

und der HBufigkeit von

Kopfschmerzen
Bauchschmerzen
Appetitlosigkeit
Einschlafstorungen
néchtlichen Angstzustanden

Konzentrationsstérungen

und schwichere, aber noch nachweisbare Beziehungen zur
Haufigkeit von

Tic - Bewegungen

Nagelkauen.

In der recht eindeutigen Tendenz dieser Befunde wird der
von Medizinern und Psychologen (v. Harnack, Liickert) behaup-
tete 'Signalcharakter' der nervdsen Verhaltensstdrungen
deutlich. Es bestdtigt sich erneut, daB solche Auffdllig-
keiten keine 'Unarten' sind, die durchl'Wegbehandeln' be-
seitigt werden kdnnen, sondern &uBerlich wahrnehmbarer
Ausdruck fiir Schwierigkeiten der Kinder, den sozialen, emo-
tionalen und kognitiven Anforderungen der Schule und des
auBerschulischen Bereichs zu geniigen. Fir zukiinftige Unter-
suchungen des BAS-Projektes wird es deshaldb unumgénglich
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sein, die Beanspruchungsanalyse iliber die Registrierung des
psychophysiologischen Parameters fHerzfrequenz' hinaus auf
solche Verhaltensphédnomene auszudehnen.

5.2.8 BSchluBlbemerkung

Es s0ll an dieser Stelle erneut davor gewarnt werden, die
(vorldufigen) Ergebnisse der Pilotstudie als Antwort auf

die Problemstellung des BAS-Projektes zu verstehen. Die
skizzierten Befunde dienen ausschlieBlich dazu, Hypothesen
fiir die Hauptphase des Projektes préziser zu formulieren,

als dies bisher méglich war, und eine Uberpriifung von Schwer-
punkten und Details der gesamten Problemstellung vorzunehmen.
Es wurde deshalb vorerst darauf verzichtet, die geschilder-
ten Ergebnisse anhand des vorhandenen Zshlenmaterials auch
quantitativ zu dokumentieren, um der Gefahr einer Uberinter-
pretation nach Moglichkeit vorzubeugen. Nach AbschluBl der
Auswertung ist jedoch die Verdffentlichung dieser Daten be-
absichtigt.
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Hans-Georg Schonwélder
Anke Fuchs

Erfassung von Belastung und Beanspruchung im
Unterricht

Angelehnt an das arbeitswissenschaftliche Belastungs- Bean-
spruchungs-Konzept wurde in der Pilotstudie des BAS-Projekts
der Versuch unternommen, sowohl Belastung als auch Beanspruchung
im' Unterricht bei Schiilern quantitativ zu erfassen. Als exakt
meBbarer Indikator fiir Beanspruchung wurde die Herztatigkeit
gewahlt, weitere Indikatoren sind erschliefbar.

Belastung war in der als Arbeitssituation definierten Unter-
richtssituation zu erfassen. Wie ebenfalls bereits beschrieben,
1) besteht dabei in doppelter Hinsicht ein Messproblem:

Da es sich bei der Schularbeit des Schiilers vorwiegend um
kognitive Tdtigkeiten handeln sollte, flir deren Messung auch
in der Arbeitswissenschaft Methoden noch ausgearbeitet werden
(Luczak/Rohmert 1974, Luczak 1975), kénnen im engeren Sinne
naturwissenschaftliche Messungen nicht iibernommen werden.
Soweit Uberlegungen zur Messung informatorischer Arbeit vorge-
stellt und beispielhaft realisiert wurden (Kodierungstitigkei-
ten bei der Post - Rohmert/Rutenfranz 1976; Radarbeobachtung
und Lenkungstiétigkeit wvon Fluglotsen und Schiffsnavigatoren -
Rohmert/Luczak 1975, Schmidtke/Micko 1963) besteht die Frage,
ob die Ahnlichkeit zwischen diesen Typen informatorischer Ar-
beit und den in der Schule zu leistenden Tatigkeiten eine ana-
loge Verwendung von Messmethoden und/oder deskriptiver Er-
fassung bei Schularbeit von Schiilern zul&dBt. Wie eine Litera-
turdurchsicht zeigte, ist es schwierig, aus der padagogischen
Literatur empirisches Material heranzuziehen, daB dem arbeits-
wissenschaftlichen Ansatz einigermaBen adiquat wire. Zwar sind
- insbesondere in #dlteren Arbeiten - Beziige zu einzelnen Aspek-
ten arbeitswissenschaftlicher Fragestellungen zu erkennen, ins-
besondere im Zusammenhang der Stundenplantheorie (Kraepelin
1897 und 1902, Meumann 1914; Lay 1917; Schiller, 1897; Offner,
1910; Patzak, 1904 ), doch fehlen hier, abgesehen von der
Datenaktualitat, Angaben iiber kontrolliert erhobene Daten und
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und Messungen. In der neueren Literatur sind zwar neben
Konzepten und Instrumenten zur Unterrichtsbeobachtung such
Berichte iiber empirisch relevante Unterrichtsbeobachtungen

21 finden; sie wurden jedoch unter Vernachléssigung moglicher
Beziige zur arbeitswissenschaftlichen Sichtweise gewonnen

(vgl. Medley & Mitzel in der Adaption von Schulz, Teschner,
Voigt 1970; Bachmeier 1976, Roeder 1965; Diederich, 1973;
Clauss, 1955; Wieczerkowski, 1965; Flanders, 1960 ). Mit

v. Cranach/Frenz (1969) und auch Bachmaier (1976) ist festzu-
halten, daB mit Hilfe von Beobachtung immer nur ein Ausschnitt
aus einem Verhaltensstrom zu erfassen ist. Je valider demzu-
folge Unterrichtsbeobachtungen sind, desto fragestellungsspe-
zifischer miissen die Beobachtungen ausfallen. Aus systematischen
Grinden ist es somit wenig wahrscheinlich aus Unterrichtsbeob-
achtungen, die nicht im Hinblick auf Uberlegungen in der ar-
beitswissenschaftlichen Nachbardisziplin vorgenommen werden,
Aufschliisse fiir Analogien zur Arbeitswissenschaft zu~gewinnen.
Doch abgesehen von diesem methodologischen Grund kann vor

allem fiir &ltere Unterrichtsbeobachtungen etwa aus der Petersen-
Schule bezweifelt werden, daB fiir den hier relevanten Fragen-
komplex Daten darsus verwendet werden kdnnen. Es erschien daher
engebracht unter Benutzung moderner empirischer Unterrichts-
beobachtungen, sowie Videodokumentationen wvon Unterricht aus
der deutschen Schule ein eigenes Protokollschema fiir die
Unterrichtsbeobachtung speziell fiir mutmaBliche Belastungen

im Unterricht zu erstellen.

Nicht nur Belastung, sondern auch Beanspruchungsreaktionen
kdénnen als Verhalten beobachtet werden §gl. Schmidtke, Ergono-
mie, 1973, Bd. 1). Neben dem Beanspruchungsindikator Herz-
schlag ist ebenfalls iiber Verhaltensbeobachtung Beanspruchung
zumindest hypothetisch schitzbar, wenngleich vermutlich weniger
prazise als mit der gewidhlten Basismethode der Messung der
Herztatigkeit. Zu erwarten war aus der Beobachtung von als
Beanspruchungsreaktionen definierbarem Verhalten eine Inter-
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pretationshilfe fiir die Auswertung der Aufzeichnung der Herz-
tatigkeit.

Da die Entwicklung eines Prozesses verfolgt werden sollte,
unterschiedliche Belastung und entsprechende Variation der
Beanspruchung im Zeitablauf verbundenen mit einem Trend zu
erhdhter Beanspruchungsregktion in Abhdngigkeit von der Ar-
beitszeit (vgl. Rohmert/Rutenfranz 1975) waren die Ereignisse
kontinuierlich zu registrieren.

Die Herztatigkeit wurde mit einem von Kindern tragbaren Auf-
zeichnungsgerdt (Memoport, ca. 500 gr. schwer) auf Tonband-
kassetten aufgenommen. Die Belastungen und das Beanspruchungs-
verhalten sollten mit Hilfe eines eigens entwickelten Proto-
kollgerdts in der Art eines modifizierten Mehrkanalschreibers
von Beobachtern festgehalten werden. Da das Gerat jedoch wegen
technischer Mingel im angeschlossenen Drucker nicht kontinuier-
lich einsatzbereit war, wurden ersatzweise Strichlisten der
beobachteten Merkmale in Halbminutentskt mit Mehrfachnennung
von Beobachtungen verwendet.

Ausgangslage der Untersuchung in der Pilotstudie

Wir unterstellen: im Unterricht treten regelmifig Belastungen
auf. Sie sind beabsichtigt - jedenfalls ein Teil von ihnen -
und treten unter Rshmenbedingungen auf, die eine Analogie
zwischen beruflicher Arbeit und Schule gestatten (Berndt).

Aus dem Verlauf der parallel zur Belastung als Beanspruchungs-
indikator aufgezeichneten Herztdtigkeit wollen wir auf die Ent-
wickiung der Beanspruchung zuriickschlieBen, wobei wir Bean-
spruchung als Folge von identifizierter Belastung auffassen.

Da nicht jedes einer Beanspruchungsresktion vorangeganene
Ereignis eine Belastung darstellen muB, sind Anhaltspunkte zu
ermitteln, mit deren Hilfe vorangegageame Ereignisse als Belastung
aufgefalt werden kdnnen. Das Datenmaterial selbst gibt in die-
sem Sinne AufschluB durch die Dokumentation des zeitlichen Zu-~-
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sammenhangs zwischen Beanspruchungsreaktion und vorange-
gangenem Ereignis bzw. vorangegangenen Ereignisketten.'ldeal-
typisch ist im Unterricht nach Ereignissen zu suchen, die
immer zu bestimmten Verinderungen in den Messdaten des Bean-
spruchungsindikators Herzfrequenz fiihren, also eine Korrela-
tion von 1. Um derartige Zusammenhidnge feststellen zu Eannen,
werden Ereignisse zu protokollieren sein, die relativ haufig
im Unterricht vorkommen. Daraufhin werden vorliegende empi-
rische Untersuchungen zu priifen sein. Gleichermaflen wichtig
ist es theoretisch zu begriinden, welche erwarteten Beobachtun-
gen als Belastung definjert werden sollen; entsprechend ist bei
Bestimmung von Beanspruchung signalisierendem Verhalten zu
verfahren. Damit wird der Filter beschrieben, mit dessen Hilfe
aus dem Strom des Verhaltens und der Kette von Situationen im
Unterricht die hier relevant erscheinenden Daten herausgeholt
werden sollen. Ferner ist noch zu bestimmen, bei welchen Per-
sonen die Daten erhoben werden sollen, und wie dieser Aspekt
in der Gliederung des Beobachtungsschemas zu beriicksichtigen
ista.

Mdgliche Belastungen und Beanspruchungen im Unterricht
- Einige Ergebnisse von Unterrichtsbeobachtungen -

Versuche kontrollierter Beobachtung von Unterricht konnen -
unbeabsichtigt zwar - Hinweise fiir die Beobachtungsproblematik
in der Pilotstudie liefern. Die beobachteten Merkmale oder
Kategorien oder als Beobachtungsanleitung und -strukturierung
vorgeschlagenen Schemata enthalten - mindestens implizit - An-
sichten anderer Forscher iiber wesentliche Gesichtspunkte ak-
tuellen Unterrichts.in der Schule. Insofern versuchen wir, da-
mit den vorfindlichen Diskussionsstand fiir uns zu nutzen.

Die folgenden Pabellen iiber empirische Unterrichtsbeobachtungen
enthalten zwei fiir uns mdglicherweise wichtige Informationen:
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a) Ansichten {iber wesentliche Unterrichtsereignisse
b) Haufigkeit der Ereignisse im Unterricht

Die Haufigkeit beobachteten Verhaltens

Auch ohne kontrollierte Unterrichtsbeobachtung wird man plau~
sibel davon ausgehen konnen, daB die institutionell vorgegebene
Dominanz des Lehrers im Unterricht sich auch in den verbalen
Anteilen niederschlédgt, die Lehrern und Schiilern im Unterricht
zugerechnet werden konnen. Die Berechtigung dieser Annshme wird
durch eine Reihe von Beobachtungen erhirtet.

So urteilt Glinter Clauss sufgrund einer Analyse von 32 Tonband-
kontrollen aus dem Unterricht einer 7. Klasse, daB ein hiufiger
Fehler darin besteht, daB der Lehrer die Schiiler sprachlich zu-
wenig am Unterricht beteiligt. 2) Bei der Auszéhlung stellte
Clauss fest, daB der. Lehrer pro Unterrichtsstunde 2100 Wdrter
spricht, die Schiiler nur 530. Das ergibt ein Verhdltnis von
Lehrer- zu Schiilerrede von 79% : 21 %. Clauss stellte ferner
fest, daB bei im Groben gleichartigen Lehrbedingungen (Chemie-
unterricht 7. Klasse, Wissensvermittlung ohne Wiederholungen,
Schiileriibungen, Lektiire des Lehrbuches, aber inclusive einiger
Demonstrationsexperimente) bei betrdchtlicher intraindividueller
Konstenz des Verhiltnisses erhebliche interindividuelle Niveau-
unterschiede bestehen. Fir Clauss rechtfertigt das die Annahme,
"daB das Verhdltnis von Lehrer- und Schiilerrede im Unterricht
in hohem Grade persdnlichkeitsrelevant ist." 3)

Das folgende Schema stellt den Unterricht zweier Lehrer hin-
sichtlich Worthdufigkeit Lehrer/Schiiler gegeniiber.
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Zusidtzlich erliutert wird die persﬁnlichkeitsrelevante Ver-
schiedenheit der Lehrer mit unterschiedlicher Sprechgeschwin-
digkeit. Einen Eindruck erlaubt folgende Tabelle von Clauss:4)

Unterschiede der Sprechgeschwindigkeit

Lehrer und Fach Anzahl der von Lehrern und davon Lehrer
Schiilern gesprochenen Worte

Vp. B. Deutsch 4.43%29 3.738 = 84,2 %

Arithm. Mittel

bei verschiedenen 2.635 2.101 = 78,9 %

Lehrern u. Fiachern
(Weitere Angaben und absolute Zahlen fehlen)

Clauss weist darauf hin; daB sowohl zu schnelles als such lang-
sames Sprechen sich stérend auf die Entstehung von Feldstruktn-
ren suswirke. Er empfiehlt wechselndes Sprachtempo, um das Inter-
esse zu fesseln. Fiir besonders wichtig halt er Jjedoch die

innere Teilnahme des Lehrers, wenn er zur Klasse spricht, um

eine Beteiligung der Klasse am Lehrervortrag zu erreichen. Da

die Herausstellung dieses Agpektes ohne Bericht eigener Beob-
achtungen erfolgt, entwertet Clauss selbst die Relevanz seiner
eigenen Untersuchung. 5)

In der Art der Kommunikation im Unterricht kdnnten Hinweise auf
Motivationslagen enthalten sein. Der Redestil der Schiiler im
Unterricht scheint nach den Beobachtungen von Claus unabhingig
von Fach stereotyp organisiert zu sein, wie die folgende Tabelle
zeigt. Die Beobachtungen werden in einer einzigen Klasse gemacht
- vermutlich eine 7. Klasse, absolute Zahlen fehlen.
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Unfang und Eigenart der Schiileriuferungen 6)

Art der AuBerung Chemieunterricht Unterricht in Gegenwarts-
' kunde, Geschichte,
Deutsch, Geographie

FragmentiuBerungen 55,6 % 53,1 %
unvollstindige Sitze 30,2 % 27,1 %
1-Wort-AuBerungen 25,4 % 26,0 %
KomplettiuBerungen 4u.h % 46,9 %
1-Satz-AuBerungen 79,1 % 67,8 %
2-Satz-AuBerungen AN % 14,7 %
3-Satz-AuBerungen 4,1 % v 8,8 %
4-Satz-LuBerungen 0,7 % 2,0 %
5-Satz-AuBerungen 1,7 % 2,6 %
n-Satz-LiBerungen - 4,1 %

Anscheinend auf der Grundlage dieser Datenauswertung kommt
Clauss zu der deutenden Aussage: "Die lebendige und natiirliche
KuBerungsfreude in auBerschulischen Alltagssituationen scheint
in der Schulstube zu ersterben. Hier spricht der Schiiler
vielfach unzusammenhingend, widerwillig und nur nach aus-
driicklicher Aufforderung, grammatikalisch unvollsténdig."6)
Dariiberhinaus sieht Clauss in einem Protokollauszug einer
Unterrichtsstunde - exemplarisch fiir obige Tabelle wie es
scheint - einen Beleg fiir geringe Denkleistung und Beteili-
gung der Schiiler. Er glaubt sich berechtigt, darin einen
Grund fiir geringe Lernleistung zu sehen. Die noch recht all-
gemeine Unterrichtébeobachtung von Clauss zeigt zum einen die
Bedeutung die dem verbalen Agieren des Lehrers zumindest in
quantitativer Hinsicht zukommen diirfte. Es scheint zunidchst
nicht unplausibel zu sein, davon auszugehen, daf Belastungen
mit verbaler Kommunikation in der Richtung Lehrer- Schiiler
verbunden sind. Ob allerdings auch die von Clauss vermuteten
Wirkungen bei den Schiilern eintreten - geringe Beteiligung,
geringe Anstrengung - ist mit den referierten Beobachtungen
nicht zu belegen, denn ein Indikator fiir Wirkungen fehlt.
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Es kdnnte aber gefragt werden, ob die von uns vorgesehenen
Herzschlagfrequénzmessungen einen entsprechenden Wert liefern
konnten. Das erfordert Messungen von erheblicher Genauig-
keit und Empfindlichkeit. Lassen unsere Versuche hochgradige
Empfindlichkeit bei der Messung erwarten?

Unterstellt, wir diirften das annehmen, ist immer noch Skepsis
angebracht, daB der persdnlichkeitsrelevante Sprachstil

von Lehrern im Unterricht allein oder iiberwiegend die von
Claus genannten Folgen haben wird. Zumindest {iberlegenswert
diirf® sein; ob der Inhalt der LehrerzZuferungen neben der
konkreten Form. Frage, Befehl, Bitte, Vortrag enth#lt und

bei den Schiilern "Arbeiten" induziert. Um darauf Antworten

zu finden, milten differenziertere Beobachtungen als einfaches
Worterzdhlen angestellt werden.

Mit dem Bericht von Beobachtungen, die bei Clauss niedergelegt
worden sind, sollte zundchst demonstriert werden, daf8l allein
quantitativ von der Sprechzeit her der Lehrer im Unterricht
eine dominierende Rolle einnimmt. Einen Eindruck von der Art
der sprachlichen Kommunikation im Unterricht vermittelt eine
empirische Untersuchung von Wilhelm Wieczerkowski, der zu iiber-
priifen versucht, ob sprachliches Lehrerverhalten und in Abhan-
gigkeit davon auch Schiilerverhalten, wie Tausch es behauptet,
als persdnlichkeitsgebunden gelten darf 8). Wieczerkowski un-
tersuchte 7% Unterrichtastunden von 73 Lehrern an verschiedenen

 Volksschulen - 47 voll asusgebaute Schulen; 26 wenig gegliederte

Landschulen; in den Fachern Rechnen, Deutsch, Geschichte, Erd-
kunde, Heimatkunde; in allen Fdllen gemischte Klassen. Je Un-
terrichtsstunde wurden, beginnend in der 13. Minute, die Merk-
male des Sprachverhaltens in eine vorgegebene Liste eingetragen
9). Zum Zweck des Vergleichs umgerechnet auf 40 Minuten-Einhei-
ten wurde die folgende Verteilung festgestellt. Die Ergebnisse
anderer Untersuchungen wurden ebenfalls ausgewiesen.
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Untersuchung
Wieczerkowski
Befehl des Lehrers 5743
Fregen des Lehrers 87,6

Fragen von Schiilern 4,7

Es wurden niemals )
"Bitte" gebraucht in 24,7% .

Es wurde niemals

"Danke" gebracht 82,2%
Es wurden keine

Fragen von Schiilern
gestellt in 37%

Es wurden keine
freien 3chiilerdufie-
rungen verzeichnet in 17,8%

Frihere
Untersuchungen
(Pausch)

51,9
57,1
2,2

in 22,0% der Stunden

in . 76,0% der Stundenn
in 30,0% der Stunden

in - der Stunden 10)

Wieczerkowski findet in diesen Zahlen eine iiberraschende Uber-
einstimmung und damit eine Absicherung der Ergebnisse von Tausch.
Das ist fiir unsere Zwecke nur bedingt von Bedeutung. Wichtig ist
die Bestédtigung der iiberragenden Rolle, die der Lehrer in der
sprachlichen Kommunikation im Unterricht spielt, sowie die Diffe-
renzierung sprachlicher LehreréiiBerungen. Das urspriingliche Ma-
terial Wieczerkowskis laRt sogar eine noch weiter gehende Quali-
fizierung zu, wie die n#ichste tabellarische Aufstellung zeigt.

Ergebnisse der Untersuchung 11)

Mittelwerte

Lehrerfragen 32,84
Klassenfragen 19,10
Einzelfragen 13,74
Aufforderungen,

Befehle 21,51
Lenkende AuBerungen
insgesanmt 56,34
“Ich" 6,84
"Wip" 7,74
"Bitte" 3,40
"Danke" 0,49
Schiilerfragen 1,78
Freie SchiilerduBere-

rungen 6,63

Vertrauensgrenzen
bei 95% Wahrscheinlichkeit

27,%6 - 38,32
16,74 - 21,46
11,72 - 15,76

21,02 - 26,00

51,43 - 61,25
5,87 - 7,81
6,77 - 8,71
2,37 - 4,43
0,09 - 0,89
1,30 - 2,26

4,83 - 8,43
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Ergianzend hierzu ist aus der Datenanalyse mitzuteilen, daB in
der uns interessierenden Unterstufe Befehle, Aufforderungen

- und Anweisungen vom Lehrer haufiger gegeben werden als in den
anderen Schulstufen. Eine gleichartige Feststellung ist noch
zu treffen, wenn man den Zusammenhang zwischen Gruppierung
und Art der LehrerduBerungen prift. Frontelunterricht bei kon-
ventioneller Sitzordnung scheint einen deutlich Trend zur Len-
¥ung durch den Lehrer hervorzurufen. 12)

Fir die hiufigen Lenkungsbemiihungen in der Unterstufe vermutet
" Wieczerkowski als Grund: "Vor allem in den Anfangsjahren ist
der Lehrer bemiiht, seine Schiiler mehr und mehr zu disziplinie-
ren, d.h. sie an eine bestimmte Ordnnng im Unterricht zu gewoh-
nen. Die erstrebte (und im gewissen Rahmen auch notwendige)
Klassendisziplin, die der Lehrer durch Anweisungen, Ermahnungen
und Zurechtweisungen hiufig zu realisieren sucht, steht aber
in gewisser Weise im Gegensatz zur Spontsneitit des Jiingeren
Kindes." 13) Eine gewisse Uberlagerung von Effekten kdnnte

sich durch den Faktor Frontalunterricht eingestellt haben, da
in 1/3 der 'anhospitierten' Unterrichtsstunden im 1. und 2.
Schuljahr in dieser Form unterrichtet wurde. 14)

Ausgesprochen interessant ist ein weiteres Ergebnis von Wieczer-.
kowski liber die zeitliche Verteilung des Sprachverhaltens der
Lehrer. Der folgende Tabellen-Auszug zeigt, dal das Ausmafl der
Lenkung in der mittleren Stunde am geringsten ist. 15). Ob da-
durch zugleich der erzieherische Aspekt, gemessen sn sozialer
Reversibilitédt des Sprachverhaltens am stdrksten askzentuiert ist,
mag dshingestellt bleiben. ~
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Auszug aus der Gesamtiibersicht der
Ergebnisse, gegliedert nach der Art
der Kommunikation und Zeitraum 16)

1. und 2. Stunde 3. Stunde* 4. und 5. Stunde

Lehrerfragen 26,9 27,2 32,2
Klassenfragen ~ 21,1 15,7 19,6
Einzelfragen - - -
Anweisungen u.

Befehle - - -
Lenkungen ins- ~

gesamt 61,0 48,9 57,1
"Ich" - - -
"Wip" - - ~
"Bitte" 1,7 5,2 3,8
"Danke" 0,4 1,0 0,2
Schiilerfragen - - -
SchiilerduBerungen - - -

*Signifikant auf dem 5% Niveau; H-Test von Kruskal und Wallis;
U-Test von Mann-Whitney. In den mit '~' markierten Feldern sind
bei W. keine Angaben enthalten.

Ohne weitere Beobachtungen anzufiihren, schreibt Wieczerkowski:
"Unter verschiedenen Eindriicken, etwa unter dem Eindruck, da8
die Aufmerksamkeitsleistung der Schiiler am frithen Morgen nicht
sofort mit voller Energie einsetzt bzw. in den letzten Unker-
richtsstunden mehr oder minder absinkt, daB im Unterricht Pausen
entstehen, dafl Schwierigkeiten auftreten, die Schiiler unmittel-
‘bar zu sprachlichen AuBerungen zu veranlassen oder ibnen zu einer
bestimmten Problemldsung zu verhelfen, vielleicht auch unter dem
Eindruck des Fehlens eines unerwiinschten Effekts der Lehrtitig-
keit, kurz unter derartigen unlustvollen Eindriicken verstirkt
sich offenbar die Neigung des Lehrers, sich konventionell zu
verhalten, d.h. die Schiiler namentlich durch Fragen in eine
bestimmte Richtung zu lenken." 17)
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Mit diesem Zitat wird eine der wenigen Stellen der neuen
Literatur zu empirisch p&dagogischer Forschung dokumentiert,
in denen auf die Zeitstruktur des Unterrichts eingegangen
wird. Im Unterschied zu unserem Ansatz wird hier aus Lehrer-
reaktionen auf Schiilerbeanspruchung geschlossen, also ein-
Umweg eingeschlagen. Da die beschriebenene Lehrerreaktionen
auch anders erklart werden kdnnen - etwa durch zeitlaufabhin-
gige Ermiidung des Lehrers - skizziert Wieczerkowski zwar nur
einen recht unsicheren Weg, aber bedeutsam ist daran die
Schilderung einer Kausalkette, illustrierbar mit folgendem
Schema.

Belastung- Beénspruchungsre—
aktion d.Schiilers
SCHULER _ LEHRER
TodiTiziertk Belastung fiir den
Belastung(z) Lehrer

Durch Beanspruchung modifizie#tes
Lehrerverhalten _ !

Belastung(g) fir den Schiiler

Fiir ein Beobachtungsschema, das belastende Ereignisse er-
fassen lassen s80ll, ist dementsprechend zu priifen, ob ori-
gindre unterschieden von abgeleiteten Belastungen beobachtet
werden konnen bzw. ob auf abgeleitete Belastungen zuriickge-
schlossen werden konnte. Fiir den RiickschluB diirfte die Auf-
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zeichnnng der Lehrerreaktion {iber Herzschlagfrequenz entschei-
dend sein.

Schiilertéatigkeiten im Unterricht

Ahnlich wie in den bisher berichteten Beobachtungen versucht
Roeder mit seinem Schema allgemeinere Charakteristika von Unter-
richt herauszufinden, deren Darstellung von individuellen Un-
terschieden der Beobachteten abstrahieren kann. Sein Ziel ist
es, ein Instrument zu entwickeln, das geeignet ist, "langfristi-
ge Tendenzen im Unterrichtsgeschehen zu erfassen und damit den
EinfluB jener Variablen ndher zu bestimmen, die auf die Dauer
die Struktur unseres Schulunterrichts beeinflussen." 18) Fir

die Beobachtung legt er zwanzig (!) Kategorien zur Aufzeichnung
von Schiilerverhaltensweisen und 13 (!) zur Erhebung von Lehrer-
verhaltensweisen vor. Jewéils sieben Minuten lang wird fir Je
einen Schiiler und einen Lehrer alle 15 Sekunden eine oder mehr
Kategorien vermerkt; danach wird ein weiterer Schiiler und ggfls.
Lehrer beobachtet. Die Gesmmtzahl aller Beobachtungen bildet die
Berechnungsbasis, deren Grundlage jedoch Einzelbeobachtungen bil-
den. (Rotationsprotokoll, vgl. Diederich, Jiirgen) 19) Sowohl die
Merkmale fiir sich als:auah die Gesamtverteilung der einzelnen
Tatigkeiten ist fiir uns von Interesse, zumal wegen der bekannten
Beobachtungsintervalle eipe recht genaue Abschétzung der Zeit-
snteile moglich wird. Eine ungeféhre BezugsgroBe zu den beiden
bisher referierten Ergebnisberichten scheint also gegeben zu
sein:




Verteilung der Schiilerverhaltensweisen 20)
(nach Sommer 1963, S. 16

Untersuchung I I1 , III
Basis Beobachtungen Bagis Beobachtungen Basis Beobachtungen
in ca. 68 Unterrichts- im ca. 57 Unter- in ca. 51 Unterrichtsstunden
atunden zweier 6. richtsstunden im 8. im 5. Schuljahr (Sexta)
Volksschulklassen " Schuljshr einer eines Gymnasiums (Basis der

Realschule . Rangreihe d. Verhaltensweisen)

Kategorie:

1 Zuhdren 45,0% 57,9% 57,8%

2 Nebenbeschiftigung 9,2 10,06 9,0

3 Gemeinschaftsarbeit 0,1 1,3 8,6

4 Melden - 5,3 1,5 7.4

5 Schreiben 9,3 10,3 6,0

6 Kontakt B* 10,6 (A+B) 11,2 5,5

7 Zusehen 5,6 7,8 5,3

8 Kontakt A* : - 11,8 3.4

9 Organisatorische Tatigkeit 1,8 1,8 3,0

105elbsténdige Arbeit 3,6 0,5 2,5

11Lesen 5,9 5,9 2,4

12Antwort 1,0 0,5 1,3

13Einwurf 1,0 1,3 1,2

14Nichtstun 4,3 231 1,0

15Schiilervortrag 0,2 0,1 0,6

16Zeichnen 2,0 1,0 0,2

17Fragen 0,1 0,0 0,2

18Aggression 0,2 0,3 0,1

19Vorlesen 0,2 0,3 0,0

20Vorsagen 0,1 = 0,2 0,0

Summe der Viertelminuten 10492 7632 9865

* Eontakt A = li#ngere Unterhaltung mit dem Nachbarn
* Kontakt B = kurze Verstédndigung mit dem Nachbarn durch Blick, Zuruf
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Bestdtigt wird, wenn auch reziprok, die Bedeutung verbaler Lehrer-
fuBerungen im Unterricht (XKategorien 1 u. 7: 50.6%; 45.7%; 63.1%)
sowie der vermutlich durch Lehreranweisungen veranlaBten Schiiler-
titigkeiten (Kategorien 3, 4, 5, 11, 12, 15, 16.u. 19: 24%; 20.9%;
26.5%). Nach unserer Zusammenfassung wird also der grofte Teil

der beobachteten Schiilersktivit#t vom Lehrer veranlaBt, es sind
insgesamt Anteile von 74.6%, 66.6% bzw. 89.6% zu ermitteln.

Aihnliche Merkmale wie die von Roeder berichteten, verwendet auch
Diederich bei seiner Unterrichtsbeobachtung, in der er herauszu-
finden sucht, ob die Forderstufe im Sinne der Ausfiihrungen des
Deutschen Ausschusses im Kernunterricht fordernde Unterrichts-
wirkungen erwarten 1aBt. Beobachtet wurden insgesamt 19 Klassen
in verschiedenen Schulen:

Relative Hiufigkeit der Registrierungen im
Rotationsprotokoll nach Kategorien und Bereichen 21)

v W X Y Z

1 Aussage 1.64 % 2.00% 1.46 % 0.99% 1.57 %

2 Frage 0.05% 0.09% 0.11% 0.30% 0.13 %

3 Nachbar 4.56 % 6.8% % 8.86% 11.38 % 7.65 %

4 Vorlesen 0.00% 0.20% 0.50% 0.12% 0.24 %

5 Vorsichhin 0.10 % 0.42 % 0.22% 0.29 % 0.26 %

10 dreidim. Anschauung 0.27 % 0.07% 0.00% 0.219% 0.12 %
11 Zuhdren S 7.%0 % 13.11 % 6.54 % 9.01 % 9.00 %
12 Zeichnen 0.93 % 1.77 % 1.87 % 2.57 % 1.73 %
1% Zuhdren SL 27.77 % 21.92 % 21.9%3 % 16.01 % 22.33% %
14 zweidim. Anschauung 3.95 % 2.66% 6.10 % 4.22 % 4.22 %
15 Zuhdren L 19.51 % 14.10 % 16.50 % 13.17 % 16.00 %
16 Schreiben 7.51 % 8.35% 9.8% % 13.62 % 9.57 %
17 Suchen 0.82% 0.60% 1.1 % 0.39% 0.75 %
18 stilles Lesen 2.77 % 4.02% 5.96% 7.61% 4.90 %
19 Zusehen 4.26 % 11.96 % 9.13 % 8.68 % 11.20 %
20 Mitlesen 0.72 % 2.08% 1.75% 0.28% 1.28%
21 Organisation 5.08% 6.00% 5.64% 8.55% 6.17 %
24 Tiicke 0.25 % 0.23 % 0.24 % 0.15% 0.22 %
25 Rest 2.0 % 3.26 % 1.94 % 2.35% 2.40 %
26 Chor 0.47 % 0.22% 0.28% 0.00% 0.26 %
Summe 99.99 % 99.99 % 99.97 % 100.00 % 100.01 %

Bereich V: Baunatal, 6. Schuljahr, 5 Klassen
Bereich W: Baunatal, 5. Schuljshr, 5

Bereich X: Offenbach, 5. Schuljahr, 5 Klassen
Bereich Y: Offenbach, 6. Schuljshr, 4 Klassen

Gesamtwerte der Untersuchung sind unter Z aufgefiihrt.
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Eine Zusammenfassung der Ergebnisse unter iibergeordnete Kategorien |
liefert Diederich mit der folgenden Zusammenstellung 22):

Oberbegriffe: v W X Y 7
Hinwendung zur Anschauung 19.41 % 16.46 % 17.10 % 15.68 % 17.28 %
(Kat. 10, 12, 44, 19)

Formen der Selbsttitigkeit 12.30 % 14.81 % 18.77 % 24.40 % 17.08 %
(Kat. 10, 12, 16, 17, 18)

Zuhdren/Mitlesen 55.30 % 51.21 % 46.71 % 38.56 % 48.61 %
(Kat. 11, 13, 15, 20) T

Aktive verbale Interaktion 2.16 % 2.61 % 2.35% 1.41 % 2.20 %
(Kat. 1, 2, 4, 26)

Begleittatigkeit 12.02 % 16.74 % 16.91 % 22.73 % 16.70 %
(Kat. 3, 5, 21, 24, 25)

Ihm ist dabei als Beschiftigung mit den Anforderungen des
Deutschen Ausschusses u.a. die Anschauung im Unterricht - sogar
differenziert nach der Dimensionalitidt - wichtig, sowie unter-
schiedliche Grade der Selbsttatigkeit und ihre  Verteilung.

Zunichst ist flir uns festzustellen, dafl aus der Tabelle von
Diederich geschlossen werden kann, daB dem groBten Teil der
Schiilertatigkeit eine initiierende Lehreraktivitidt vorangegengen
bzw. daB sie nahezu simulten dazu verlaufen ist (vgl. Kategorien
4, 10, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 26, die insgesamt unter Z
mit einer Hiufigkeit von 70.88 % auftreten). Nicht zuletzt
aufgrund der Klassifizierung kann ferner vermutet werden, dafB es
qualitativ unterschiedliche Schiilertidtigkeiten gibt, die die
Schiiler verschieden beanspruchen. Fraglich muB zundchst bleiben,
ob die von Diederich genannten Kategorien - iibertragbar auf
Roeders Bericht - unterschiedliche Belastungsgrade darstellen;
AnstoBe zur Klassifizierung sind damit gegeben.

- Anzumerken ist:
Die Untersuchung des Zusammenhangs zwischen Lehrer- und Schiiler-
aktivitat hatte sich Roeder bedingt, Diederich nur sehr begrenzt
- wenn iiberhaupt - zur Aufgeabe gemacht.
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Schiilerbelastungen - Uberlegungen zum Entwurf einer
Variablenliste '

In der Schule werden Schiiler ganz bewuBt, in weiten Grenzen
sogar kalkuliert, belastet. Die Arbeitssituationen; in denen
die Kinder tatig werden, werden weitgehend vom Lehrer gezielt
herbeigefiihrt durch Bitten, Weisung, Motivierung durch ein
Thema. Auf diesem Wege definiert der Lehrer die verlangte Tat-
tigkeit - Lesen, Rechnen, Schreiben usw. Diese Definition ist
noch konkreter durch das damit jeweils Gemeinte, ndmlich Lesen
eines bestimmten Textes oder Wortes, Rechnen bestimmter Auf-
gaben etc., Fir die Bewdltigung der so gestellten Anforderungen
sind die Kinder je nach Vorkenntnissen und Funktion der Aufgabe
durch vorangegangenes Lernen unterschiedlich gut geriistet. Uben
etwa setzt schon Kenntnisse im Ubungsbereich voraus; eine An-
forderung kann sber auch so gemeint sein, daB die Schiiler so
vor ein Problem gestellt werden, daB sie eine neue Einsicht

mit einem Schritt der Selbsttédtigkeit selber vollziehen. Sie
sollen zur Erkenntnis eines fiir sie vermutlichen neuen Zusammen-
hengs veranlalt werden, auf ihrem Kenntnisnivesu zum Nachent-
decken, zum Problemldsen.

Die gestellten Aufgaben sind je nach Vorkenntnissen verschieden
schwierig. Sie erfordern als unterschiedlich empfindbare gei-
stige Anstrengung in dem Sinne, wie man intuituv Schulaufgaben
als verschieden schwer klassifiziert. Belastung der Schiiler ist
80 betrachtet nicht nur von der Dauer abhﬁngig, die die Schiiler
auf die Bewdltigung einer Aufgabe verwenden, sondern neben der
Art der dazu erforderlichen - internen- geistigen Aktivitit auch
vom Schwierigkeitsgrad der geforderten Leistung, der seinerseits
wieder vom bereits erreichten Kenntnis- und Fghigkeitsstand der
Schiiler sbhingt. Gleiche Aufgaben miiBten also je nach Leistungs-
voraussetzung der Schiiler unterschiedlich hohe Belastung bewir-
ken konnen. Es ist deshalb unwahrscheinlich, daf mit den in den
referierten Untersuchungen enthaltenen Tétigkeitskatalogen die
durch die Lehreranforderungen gesetzten Schiilerbelastungen hin-
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reichend erfalt werden konnen. Ist z.B. mit einer Schreib-
aufgabe im ersten Schuljahr das Erlernen einer sensumotorischen
Fertigkeit gemeint, so bedeutet die Anweisung im vierten Schul-
Jjahr etwas ganz anderes - eine rein instrumentelle Tatigkeit
zum Aufzeichnen oder zur Wiedergabe einer Information, nur in
Ausnahmen Uben der sensumotorischen Fertigkeit.

Eine Ubernahme der aus den Unterrichtsbeobachtungen erstellten
Listen von Schiilertétigkeiten als Variablen auf dem hier mog-
lichen Abstraktionsniveau ist daher, trotz ihres Vollstandig-
keitegrades, unangebracht, es sei denn, men ginge zu einer
qualifizierenden Beschreibung der gestellten Aufgaben iiber. Sie
kénnte auf zweifache Weise erfolgen. Auf konkretistischer Ebene
kdnnten die verlangen Einzelaufgaben: (Rechenaufgabe: 2 x 3) mit
einem Schwierigkeitsgradhinweis: etwa zweite Stunde, in der die
Schiiler multiplizieren, genannt werden. Abstrakter kdnnte man
versuchen, Aufgaben zu typisieren je nach verlangter Tatigkeit
und Schwierigkeitsgradschitzung. Leitende Hinweise dafiir konnten
in der Lernzieltaxonomie der Bloom-Gruppe (1956) enthalten sein,
obwohl es sich hier um die Typisierung von Priifungsnivesus, nicht
allgemein Arbeitsniveaus handelt. Hinweise fiir eine Typisierung
kSnnten auch aus der Lerntheorie und ihrer Verwendung in der Pa-
dagogischen Psychologie liegen (Gagné 1965). Eine dritte Moglich-
keit ergibt sich aus den in der Arbeitswissenschaft uanternommenen
Versuchen der Operationalisierung informatorischer Arbeit auf

der Basis der Informationstheorie (Luczak, 1975). Dieser Ansatz
umschlief8t jedoch nicht zwingend die vorliegenden Lerntheorien
und es bleibt noch zu kliaren, ob sich Lernen in der Schule bruch-
los mit informationstheoretischen Konzepten fassen lé8t. Ferner
wird hier in der strengen Form des Ansatzes die emotionale und
affektive Komponente geistiger Arbeit ausgegliedert und damit
eine erst noch zu iiberwindende Schranke zur analogen Verwendung
des Konzepts fiir Lerntédtigkeit aufgerichtet.

Fir die Pilotstudie wurde, entsprechend einem ihrer Zwecke,
eine dem Belastungs-Beanspruchungs-Konzept angendherte Bestands-
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aufnahme der Schule als Arbeitsplatz von Schiilern zu liefern, eine
an lerntheoretische Diskussion in der Erziehungswissenschaft ange-
lehnte Variablenbestimmung vorgenommen. Durch sie soll es dem
Beobachter ermdglicht wérden, die intendierten:. Belastungen

durch den Lehrer in der Form von Aufforderungen zu kognitiven
oder auch sensumotorischen Aktivitdten der Kinder zu registrieren.

Tatsdchliche Belastung der Schiiler im beabsichtigten Sinn wird
daraus .erst dann, wenn die Schiiler auch wirklich in der vom Leh-
rer beabsichtigten Weise aktiv werden. (Denkbar wdre auch, daB
tewulte Arbeitsverweigerung, als emotionale Belastung benennbar,
im Sinne des Konzeptes zu protokollieren wiére, das hieBe, sie
werden bewuft nicht aktiv). Somit ist nicht nur Lehrerverhalten,
sondern gerade Schiilerverhalten zu protokollieren. Dafiir gibt

es noch einen weiteren Grund, der sich aus der Ansicht ergibt,
def Schiiler sich keineswegs immer intentionsgemiB determiniert
verhalten. Im Unterricht ist in aller Regel auch Gelegenheit

zu mehr oder weniger spontaner Schiileraktivitit wie Fragen, Melden,
Antworten, die meist gerne als treibendes Element des Unterrichts
aufgegriffen und auch induziert werden. Die Schiiler, so ist zu
vermuten, leisten Lernarbeit ohne in jedem Fall unmittelbar

und erkennbar dazu veranlalt worden zu sein im Sinne einer
eigenmotivierten Beteiligung. Die damit erkennbare Zuwendung zur
Aufgaebenstellung gilt es zu protokollieren, da sich durch sie
intendierte Schularbeit belegt.

Ebenfalls als eigenmotiviert, doch keineswegs als intentions-
gemaB zu bezeichnen sind Schiilerverhaltensweisen, die den Ab~
sichten des Lehrers entweder nicht entsprechen oder ihnen gar
zuwiderlaufen, unterrichtsdysfunktionale Schiileraktivitédten wie
Nichtstun, Traumen oder auch Aggressionen. Aktivitdten dieser

Art lassen sich als Zeichen von Beanspruchung deuten. Sie verdie-
nen es ebenfalls, wie schon erwdhnt, aufgezeichnet zu werden, um
AufschluBl iiber Zusammenhénge zwischen Belastung und Beanspruchung
zu erhalten.
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Ihre Erfassung empfiehlt sich noch aus einem weiteren Grund.
Unterrichtsdysfunktionales Schiilerverhalten ruft hiufig Lenkung
und Disziplinierung durch den Lehrer hervor. Es erscheint mbg-
lich, daB sich in dem darin umriBhaft angedeuteten Feedback
ProzeB Anzeichen fiir situationstypische Unterrichtsverldufe
feststellen lassen, daB sich hier eine Art Weichenstellung

fir den folgenden Unterricht dingfest machen 18Bt, dessen Er-
kldarung nicht in Lehrer- und/oder Schiilerpersdnlichkeitsmerk-
malen zu suchen ist, sondern in von beiden Seiten gemeinsam
geschaffenen psychologischen Situationen. (Vgl. dazu das in
Anlehnung an Wieczerkowski aufgezeichnete Schema). Dieser

Prozefl ist dariiberhinaus auch deshalb zu eruieren, weil zu ver-
nuten ist, dafl regelnde oder disziplinierende lLehrermaBnshmen
(auch als Resktionen suf Schiilerverhslten) im Sinne des hier ver-
tretenen Konzepts als Varisblen fiir Schiilerbelastungen klassifi-
ziert werden kénnten. Es kdnnte hier Belastung sowohl durch emo-
tionalen Druck auf einen oder mehrere Schiiler, durch Versagungen,
Enttauschungen,soziale Isolierung erzeugt werden, als auch durch
die Leistungsforderung tendenziell eher unbewuBte Beanspruchungs-
reektionen in einem Moment unter Kontrolle zu halten, in dem die
Leistungsfihigkeit dazu gerade nicht mehr vorhanden ist. Derar-
tige Situationen konnten als iiberbeanspruchungsverdidchtig inte-

Ebenfalls in den Zusammenhang emotionaler vom Lehrer verursach-

ter Schiilerbelastungen gehSren die unterrichtsoffiziellen Belastun-
gen in Priifungs- und Bewertungssituationen, die von Tadel und
Kritik von Unterrichtsbeitrégen von Schiilern bis zu als existen-
tiell erlebten Priifungsentscheidungen reichen kdmnen. Auch diese
Ereignisse diirfte sich zu protokollieren lohnen, obwohl damit

Zu rechnen ist, dafl sie in deutlicher Form eher selten auftreten
werden, insbesondere in Anwesenheit von Beobaahtern.

Eine letzte Variablengruppe, die in dem zu entwickelnden Beobach-
tungsschema zu beriicksichtigen ist, muB noch erwdhnt werden, die
der motorischen Aktivitédten, die insbesondere in der Grundschule
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hdufiger vorkommen, zuweilen auch in Verbindung mit informa-
torischer Tatigkeit. Diese Aktivititengruppe mu8 erfaSt werden,
um zu erwartende unterschiedliche Reaktionen der_ﬁerztﬁtigkeit
unterschiedlichen Typen von Unterrichtsaktivitdten zuordnen zu
kdnnen, und um mgliche Uberlagerungen der mutmaBlichen Ursachen
bestimmter Ausprégungen des Beanspruchungsindikators abschitzen
zu kdnnen. Hierbei ist auch die Ermittlung von erwiinschter im
Unterschied zu dysfunktionaler motorischer Aktivitét von Bedeu-
tung, da letztere als Indikator fiir Beanspruchung der Schiiler
angesehen werden soll.

Der Versuch der Darstellung und Begriindung einiger Leitlinien
fir die Erstellung einer Merkmalsliste zur Beobachtung von
Unterricht in der Pilotstudie hat als Nebenergebnis eine Modi-
fizierung der Eingangsabsicht gebracht, mdglichst hiufig zu
beobachtendes Schiiler- und Lehrerverhalten zu protokollieren.
Es wurde der Aspekt der Bedeutsamkeit herausgearbeitet, der
auch dem Einzelfall in zuniichst unausgewiesener Exemplaritit
Gewicht verleihen konnte. Diese Uberlegungen erscheinen not-
wendig, wenn man anerkennt, daB Unterricht nicht als Summe von
Tatigkeiten allein zu beschreiben ist. Unterricht ist als sozialer
Prozel zu beschreiben und eben deshalb kdnnen auch soziale Situ-
ationen neben den relativ leicht auflistbaren offiziellen Be-
lastungen z.T. verborgene Belastungsfaktoren darstellen, die.
man zu iibersehen geneigt ist, beschrinkte man sich auf reine
Tatigkeitsprotokollierung. Bendtigt werden zumindest Anhalts-
punkte fiir besondere soziale Belastungssituationen. Wir hoffen,
sie mit dem im folgenden dargestellten Beobachtungsschema und
den in Einzelf&llen darsus rekonstruierbaren Interaktionen im
Unterricht darstellen zu kdnnen. Bewdhren muB sich das Schema
in dieser Hinsicht bei der gerade anlaufenden Datenauswertung
der Pilotstudie.




a)

REZIPIEREN

+ Ablesen,
. Abschreiben

b) REPRODUZIEREN

c)

a)

b)

c)

d)

e)

£)

- produktive
Tatigkeit

PROBLEMLOSEN

DARBIETUNG

ERARBEITUNG
ANWENDUNG

VERTIEFUNG

UBERNAHME VON
INFORMATION

INTENSITAT
DER MITARBEIT
DER KLASSE

1.

2e
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Variablenliste

Kognitive Aktivitidten des Schiilers

Operationalisierung

Zusehen, Zuhoren; der Lehrerdarstellung,
dem Versuch modellhaft, Verhalten in be-
stimmten Situationen beobachtbar zu
machen, folgen. Konkrete u. symbolische
Modellierung (miindlich, schriftlich,
bildhaft) wird verfolgt, so struktu-
rierte Information aufgenommen.

Umngehen mit Informationen im Sinne bew..
kannter Regeln, Anwenden von Kenntnissen,
Uben, Wiederholen, Subsumieren neuer
Information in bereits aufgebaute In-
formationsstruktur mit und ohne (Leh-
rer) Hilfe.

Sowohl Problemldsen als auch Bewerten,
bekannte Information (auch Regeln)
selbstdndig ohne Verfahrensinstruktion
zu neuen Zusammenhdngen oder iibergeord-
neten Regeln verkniipfen. Erkennen der
Grenzen einer Aussage, einer Regel,
eines Begriffs; Erkennen eines Problems
und seine Benennung. Erweitert auf: Be-
werten von Regelverwendungen, in einer
Aufgabe - etwa beim Rechnen - Evaluation
und argumentierende Meinungsbegrindung
und - auBlerung; Aha-Erlebnis.

Kognitive Klagsengktivitit

Die Schiiler folgen der Informationsver-
mittlung durch den Lehrer, (Vortragen,
Zeigen)

Den Schiilern vermutlich neue oder nicht
mehr gegenwirtige Zusammenhidnge werden
entwickelt, Regeln aufgebaut.

Erster Umfang der Schiiler mit den ihnen
vorgestellten und entwickelten Zusammen-
hiangen und Regeln.

Uben und Wiederholen von bereits ange-
wendetem Wissen

Abschreiben, Mitechreiben, Auswendig-
lernen

r

1 L (] L L [
1 ¥ ' L} ¥
3+ 2+ 1+

MeBmethode

Schiilerbeobach
tung

Schiiberbeobach
tung

Schiilerbeobach-
tung

K1lassenbeob-
achtung

Klassenbeob-
achtung

Klassenbeob-
achtung

Klassenbeob-

achtung

Klassenbeob-
achtung

Kl assenbeob-

achtung




a) INFORMATION
+ speichern, wie-
dergeben, um-
setzen

b) INFORMATION
- umsetzen

¢) PRODUKTIVE
LEISTUNG, EIN-
GANGS IN AUSGANGS-
INFORMATION UMe
SETZEN LASSEN

d) KREATIVE LEISTUNG,
NEUE INFORMATION
SOLL ERZEUGT WER-
den

e) FREIES THEMA
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3. Kognitive Lehreranforderung

Arbeit einleiten, die Aufmerksamkeit der
Schiiler auf einen Inhaltsbereich oder
ein Thema zu richten versuchen.

Vortragen, langere Ausfiihrungen machen,
Erklaren, Darstellen, Vorlesen, langere
Antworten geben.

Demonstrieren und erlautern, Gegenstan-
de, Bilder, Zeichnungen zeigen, eine
Zeichnung, ein Schema entwickein, mit Er-
lauterungen etwas vorrechnen, etwas vor-~
fihren, vormachen.

Aufgabe, Anweisung, Text diktieren
Kenntnis abfragen, nach einem Ergebnis
fragen.

Organisieren, Bereitlegen oder Verstauen
von Arbeitsmaterial veranlassen, Gruppen
bilden - Anweisungen an alle -

Eine Klassenarbeit schreiben lassen, Text
einer Klassenarbeit diktieren.

Lehrer-
beobachtung

Lehrer-
beobachtung

Lehrerbeob-

Nach einer Meinung fragen, nach dem Ergeb- Lehrer-

nis der Anwendung einer Regel fragen, Be-
griffe, Anwendungsbereich einer Regel ab-
frggen.

Die-Schiiler vor ein Problem fiihren, neue

Regel entdecken lassen, neue Verkniipfung

von Regeln entdecken lassen, Schiiler zur

Demonstration, zum Vortrag zur Exposition
eines Problems veranlassen.

Entlastende Themenausweitung iiber den
Lehrplan hinaus, Geschichten erzihlen,
erwartbaren Arbeitssituationen durch
Wechsel auf 'Beschaftigung' ausweichen.

Distanzverminderung durch Erdorterung der
sozialen Situation in der Klasse, des
Verhdltnisses zu anderen Lehrern, des

Verhdltnisses von Schiilern untereinander.

beobachtung

Lehrer-
beobachtung

Lehrer-
beobachtung

Lehrer-
beobachtung




a) SINGEN, IM CHOR

b)

c) ORGANISIEREN

d)

e)

a)

SPRECHEN

+
- MELDEN

MOTORISCHE
AKTIVITAT

KONTAKT MIT
NACHBARN

MOTORISCHE

(KOLLEKTIV) +

- AKTIVITAT
- VERANLASSEN

~ (INDIVIDUELL)-

BEHERRSCHUNG
DES BEWEGUNGS-
DRANGS VERBAN-

- 3)

GEN

1) KORREKTUR +
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4, Kognitive-motorische Aktivitaten:des Schiilers

(Kognitiyé Tatigkeitsformen verbunden mit motorischer
Axtivitat bzw. bewuBter Unterdriickung motorischer

 Aktivitdt)

Einzeln oder im ChmrSingen u.U. verbunden mit
Gestik und Lautmalerei, Musizieren sllein oder
in der Gruppe, im Chor sprechen.

Schiiler meldet sich zaghaft bis normal, auch
lassig, und gibt zu erkennen sich beteiligen

~zu wollen.

Fir den Unterricht oder einzelne Arbeitss
schritte die notigen Arbeitsmittel zurecht-
legen, iliberfliissiges Material verstauen, Ar-
beitsgruppen bilden u.d.

Unterrichtsfunktionale gewollte motorische
Aktivitat der Schiiler, die durch den Unter-
richtsverlauf oder den Lehrer wveranlafit wurde.

Verbale und non-verbale Kommunikation mit dem
Nachbarn, die aber zu unterscheiden ist wvon
Aggression. Zusammenarbeit mit Nachbarn und/
oder in einer Gruppe.

5. Kognitiv-motorische Lebreranforderungen

(Kognitive Tﬁtigkeitsformen verbunden mit mo-
torischer Aktivitat bzw. bewulte Unterdrickung
von Motorik verlangen)

Bewegungsspiele, Mimik, Gestik, Lirmen,
Herumgehen in der Klasse u.&. veranlassen.

Selbstbeherrschung, Stillsitzen, Ruhe, Dis-
ziplin, 'Haltung wahren' verlangen; Unter-
lassen von moglicherweise als Beanspruchungs-
reaktion zu klassifizierendem Verhalten zu
erreichen versuchen.

6. Affektive Stimulierung des Schiilers

(Objekt tatsdchlicher oder befiirchteter
Abwertung durch Dritte sein; Objekt von Zu-
wendung und positiver Bewertung sein)

Schiiler wird korrigiert, eine seiner Ant-
worten als falsch bezeichnet.

Schiiler-
beobachtung

Schiiler-
beobachtung

Schiiler-
beobachtung

Schiiler-
beobachtung

Schiiler-
beobachtung

Lehrer-
beobachtung

Lehrer-
beobachtung

Lehrer-
beobachtung

Schiiler-
beobachtung



b) KRITIK

¢) KONTROLLE

+

d) AGGRESSION +

e) VERSTARKUNG +
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Schiiler soll korrigieren, er wird ohne
Fehlerkennzeichnung, ohne Zusatzinfor-
mation zur Berichtigung einer fehler-
haften oder unkorrekten Antwort oder
entsprechenden Verhaltens aufgefordert.

Schiiler wird getadelt, ein Beitrag oder
Verhalten wird als falsch oder fehler-
haft klassifiziert; Lehrer zeigt tenden-
ziell Antagonismus.

Schiiler wird ermahnt, ohne Schirfe auf
gefordert unterrichtsirrelevante, nicht
mehr unterrichtsgemiBe Tatigkeiten zu
unterlassen, Verhalten zu Zndern oder
Schritt zu unerwiinschter Aktivitidt zu
unterlassen.

Schiiler wird diszipliniert, entschieden

u.U. mit Scharfe, durch Androhung von
Bestrafung oder durch Strafe veranlafBt
unterrichtsirrelevante Tatigkeit oder

~-dysfunktionale Aktivitdt zu unterlassen,
sich auf den Unterricht einzustellen, ein

bestimmtes Verhalten zu zeigen.

Lehrer kontrolliert Hausarbeiten, Ar-
beitsergebnisse des Unterrichts, das
Arbeitsverhalten

Leistung wird verglichen, Schiiler in
eine Rangskala eingeordnet oder ordnet
sich ein, ihm wird eine Note gegeben
oder bekannt gegeben, Klassenarbeit
zuriickgegeben.

Schiiler ist Opfer von Agressionen,.
er wird von einem Mitschiiler oder meh-

reren im Unterricht angegriffen, gestoBen,
ihm wird etwas weggenommen, er wird aus--

gelacht. Schiiler wird vom Lehrer per-
sonlich herabgesetzt, dem Gelichter der
Klasse oder herabsetzender Aufmerksam-
keit ausgesetzt.

Schiiler wird unterstiitzt, durch Impul-

Schiiler-
beobachtung

Schiiler-
beobachtung

Schiiler-
beobachtung

Schiiler-
beobachtung

Schiiler-
beobachtung

Schiiler-
beobachtung

Schiiler-
beobachtung

Schiiler-~

se oder Regulieren durch Lehrer oder Mit- beobachtung

schiiler zur Mit- und Weiterarbeit ange-
regt. '

Schiiler wird gelobt, durch deutliches
Lob oder positive Erwdhnung eines Bei-
trages oder Gedankens herausgehoben.

Schiiler-




a) AGGRESSION

b) UNTERRICHTSDYS-
FUNKTIONALE AK-
TIVITATEN

c) MOTORISCHE
UNRUHE

d) Ruhestellung +

VERSTARKUNG -
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7. Affektive Raktionen des Schiilers

Aggressives Verhalten gegen Mitschiiler
(u.U. auch den Lehrer), Schlagen, Stofen,
spotten verdchtlich machen, wverbale oder
mimisch/gestische Aggression.

Etwas in die Klasse rufen, scheinbares
Organisieren iibergeschiftiges Hantieren
etwa in der unterstellbaren Absicht den .
Unterrichts- oder Arbeitsbeginn hinaus~
zuzdgern, bewufite motorische Aktivitit

UnbewuBt wirkende motorische Aktivitat.
zeigen, ohne sich vom Platz wegzubewegen;
auf dem Stuhl oder im Stehen sich ziel-
los hin und her bewegen, Unrast. zeigen,
stdndig die Haltung verdndern, Drehen,
Wenden u.&.

Arbeitshaltung, bewultes Stillaitzen,

suf Lehreranweisung bestimmte Haltung
einnehmen, ruhig sitzen oder stehen, ge-
sammelt dem Lehrer folgen ohne motorische
‘Unruhe zu zeigen.

Nichtetun, keine erkennbare Aktivitat,
u.U. langsame gelangweilte Bewegungen und
_entsprechende Haltung (Interpretation),
Eindruck von Trdumen.

8. Affektive Stimulierung der Gruppe

(Einzelne oder die Gruppe tatsidchlicher
Abwertung oder der Befiirchtung von Ab-
wertung oder tatsdchlicher positiver Be-
wert oder der Erwartung darauf aus-
setzen).

Schiiler-
beobachtung

Schiiler-
beobachtung

Schiiler-
beobachtung

Schiiler-
beobachtung

Schiiler-
becbachtung

Impuls geben, noch nicht arbeitende Schii- Lehrerbeob-
ler durch emotionale Kategorien, Zuwendung, achtung

Verweis auf vorliegende Arbeitsergebnisse,

variierte Fragestellung, besondere Hin-
weise, Verbessern von Antworten und zu-
sdtzliche Informationen zur Weiterarbeit
ermuntern.

Danken, Loben; Mitarbeit zur Kenntnis
nehmen, z.B. durch hm, danke, ja weiter

o0.8. auch iibliches Lob wie ‘'normales' Gut,

aunch Kopfnicken.

Lehrerbeob-
achtung

Einzelnen bei der Arbeitsorganisation hel-Lehrerbeob-
fen - auch durch stillschweigendes Zurecht- achtung

riicken von Gegenstanden, Sitzstellung,
Korrigieren. ‘ :
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d) GRUPPENARBEIT

e) KREISGESPRACH

f) KLASSENGESPRACH

g) DISKUSSION

- lehrerzentriert -

h) DISKUSSION
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Mehr als zwei Schiiler, nicht aber die
gesamte Klasse, bearbeiten gemeinsam

eine Aufgabe.

Die Schiiler geben sich gegenseitig nur
unter gelegentlichem Lenken des Lehrers
AnstofB und Stoff zu AuBerungen im Unter-

richt.

Fragend - entwickelnder Unterricht bei
dem der Lehrer ein Ziel auf dem Weg der
Nutzung von induzierten Schiilerantwor-
ten zu erreichen sucht.

Meinungsaustausch, in dem auch die Ant-
worten und Fragen des Lehrers von den
Schiilern als tendenziell gleichgewich-~
tig zu ihren Ansichten aufgefalt wer-
den, beil der aber die Schiiler mit dem
Lehrer diskutieren.

Meinungssustausch, bei dem die Schiiler
vorwiegend untereinander diskutieren und
Lehrerargumente nur eine periphere Rolle

spielen.

Tafel, Tafelbild

Anschauungsmaterial
Schiilerarbeit als Anschauungsmaterlal

Demonstration (Mimik, Gestik)
Ungang mit Lernmaterialien, Text

Bild, Dias

Ton (Schulfunk, Tonband)
Bild + Ton (Tonbildschau)

Stummfilm
Tonfilm
Programm

Inhalt des Unterrichts

Klassen-
beobachtung

Kl assen-
beobachtung

Klassen~
beobachtung

Klassen-
beobachtung

Klassen-
beobachtung

Klassenbeob.

Klassenbeob.
Klassenbeob.
Klassenbeob.
Klassenbeob.
Klassenbeobs
Klassenteob.
Klassenbeob-
Klassenbeob.
Klassenbeob«
Klassenbeob.
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Hypothesen

Die Pilotstudie dient neben der ersten Testung von Instrumenten
dem Finden einzelner Hypothesen. Es wird erwartet, da8 ein
Zusammenheang zwischen mentaler Schulbelastung und Schiilerbe-
anspruchung besteht. ‘

Generell wird behauptet, daB der Unterrlcht fiir die Schiiler eine |
Belastung darstellt, die je nach Tdtigkeit in verschiedenem
Ma beansprucht.

Im einzelnen fiihrt das zu den Aussagen:

1) Problemldsen tritt mit deutlicheren Beanspruchnngsreaktlonen '
auf als Reproduzieren.

2) Rezipieren tritt mit breiter streuenden Beanspruchungs-
reaktionen auf als Reproduzieren oder Problemldsen
(Letzteres wegen der Mdglichkeit von Reproduktion und ” J
Problemldsen bei der Rezeption)

Die Verbindung von informatorisch mentaler Aktivitat mit

" motorischer Aktivit#t fiihrt zu hierfiir typischen Beanspruchungs-

reaktionen, ist also von den Relationstypen zu 1 + 2 zu
unterscheiden. '
Im einzelnen wird behauptet:

3) Melden tritt je nach Lehrerintention mit Zhnlichen Be-
anspruchungsreaktionen auf wie Reproduzieren oder Problem-
ldsen, die physische Aktivitdt hat einen modifizierenden
EinfluB.

4) Singen, Organisieren und motorische Aktivit#ét lassen in
der Beanspruchungsresktion keine fiir Rezeption, Reproduktion
oder Problemldsen typische Beanspruchungsreaktionen er-
kennen.

5) Am Ende der unter 4 genannten Aktivitdten 1HBt sich beim
Beanspruchungsindikator ein Erholungseffekt feststellen
dhnlich dem, der nach einer Pause oder dem Wechsel von
Tatigkeiten auftritt. '
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Nicht nur Tatigkeiten im Unterricht, sondern auch wahr-
genommene Fremdanspriiche, erlebte oder erfahrene
Nichtanpassung, als Versagung empfundenes Lehrerverhalten
fihren zu Beanspruchungsreaktionen. Es wird vermutet,

dal affektive Belastung das Belastungspotential der
Schiiler sowelt in Anspruch nehmen konne, daB im Extremfall
eine unterrichtsfunktionale Belastung zeitweise nicht mehr
moglich ist.

Im einzelnen wird angenommen:

6) In der Reihenfolge Korrektur +, Korrektur minus, Bewertung,
steigert sich die Beanspruchungsreaktion der Schiiler.

7) Beanspruchungsreaktion im Zusammenhang mit affektiver Be-
lastungvist unterscheidbar von Beanspruchungsreaktion
die im Zusammenhang von 1 + 2 auftritt.

8) Beanspruchungsresktion aus affektiver Belastung wie
unter 6 + 7 dominiert gegeniiber Beanspruchungsreaktionen
aus 1 + 2

a) sie unterbricht den Reasktionstyp, wenn eine affektive
Belastung wahrend informatorisch mentaler Tdtigkeit
auftritt.

b) Bel Beanspruchungsreaktionen aus affektiver Belastung
 treten Beanspruchungsreaktionen, die zum Typ informa-
torisch mentaler Tatigkeit gehoren, verzdgert auf, '
wenn affektive Belastung unmittelbar vor kognitiver Ak-
tivitat gelegen hat.
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Uberlegungen fiir ein generelles Gegenkonzept zur vorgeschlagenen
Merkmalsliste.

" Die im vorangegangen Abschnitt beschriebene Sequenzbildung

von Lehrer-Schiiler Kommunikation ist u.a. ein Versuch, auf
einen vollig andersﬁrtigen Beobachtungsvorschlag eine Antwort-
moglichkeit zu finden. Als Belastung soll danach nicht vornehm-
lich eine einzelne -~ mdglichst beobachtbare -~ Tdtigkeit nach
Art, Dauer und u.U. Intensitét registriert werden. Da jede Ta-
tigkeit im Unterricht Teil eines sozialen Verhaltens ist,
missten auch die sozialen Randbedingungen mit aufgenommen wer-
den. Zur Belastung gehdrte demnach nicht allein eine isoliert
beobachtete Aktivitdt, sondern gleichfalls der jeweilige beson-
dere soziale Rahmen, in dem diese Aktivitdt ablauft oder ablau-
fen soll. So kdnnte ein 'anerkannt' schlechter Schiiler bei noch
vorhandenem Leistungswillen durch Leistungsaufforderungen des:
Lehrers starker belastet werden, d.h. stédrkere Beanspruchungs-
reaktionen zeigen, als ein 'guter' Schiiler oder ein resignieren-
der ' schlechter' Schiiler. Die Merkmalslisten abstrahieren davon!

Es diirfte ohne umféngliche Beweisfiihrung einleuchten, daB Be-
lastung in der Schule nicht allein aus unmittelbar durch Leh-
rerlenkung konkretisierten Tatigkeits- und Verhaltensanforde-
rungen an den Schiiler bestehen mufl, sondern daf ebenfalls un-
sichtbar - obwohl nicht unerschlie8bar - Erwartungen, Zuschrei-
bungen, Auftrige, Vorschriften aus Elternhaus und Umwelt in die
Wahrnehmung des Schiilers eingehen - Stichwort: Angst -. Ein
Signal aktualisierte dann mehrere weitere, nicht mehr registrier-
bare Signale. Die Merkmalslisten erfassen das nicht, sind also
notwendig unvollsténdig.

Wie schon angesprochen wurde, wird 'Schularbeit' in sozialem
Kontext geleistet. Spezifische Konkretisierungen sozialer Kon-
texte werden z.B. durch Leistungsaufforderungen des Lehrers ge-
schaffen; es werden spezifische psychische Situationen fiir die
unter einen Leistungsanspruch gestellten Schiiler aufgebaut, die
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als Situation, nicht als Einzeltdtigkeit belasten. In der Dis-
kussion des ersten Entwurf des Beobaéhtungsschemas wurde ver-

sucht, zwei Typisierungen psychischer Situationen - Leistungs-
situationen - zu entwickeln:

a) Inhaltlich und zeitlich klar abgegrenzte Aufgabenstellun-

gen, an deren deutlich erkehnbarem Ende flir den Schiiler
eine AbschluBinformation steht, die ihm eine positive

Orientierungshilfe fiir weiteres Verhalten gibt, sei es in

der Form richtig/falsch; gut/schlecht o.&.

b) Unklare, diffuse, unscharfe, unbegrenzte und unbeendete
Aufgabenstellung, die die Zuwendung zu neuen Arbeits-
schriften behindert, die die Nichtbeendung einer Aufgabe
als Ballast bei der Bearbeitung einer neuen mitschleppt.

Klarheit und Unklarheit der Situation, vor die der Schiiler ge-
stellt wird, ist im Merkmalskatalog nicht aufgefiihrt.

Die folgende Liste von wichtigen Stichworten, iiber die bei Beo-
bachtungen von Unterricht AufschluB erwartet werden darf, kann
interpretiert werden als vorlaufiger Anspruchskatalog an die
Leistungen, die die Beobachtung anhand einer Merkmalsliste er-
bringen sollte. Einige Antwortmdglichkeiten sind in den folgen-
den Merkmalsslisten enthalten.

Heuristischer Entwurf relevanter Beobachtungsaspekte

soziale Situation

Klasse, Gruppe, Einzelner
Geschlecht (Rollenverhalten)

Kommunikation
Motivation

Codieruji;;::;, Schiiler-Lehrer Folge

Decodie

Leistungssituation

Leistungsanforderungen (intell.) (Komplexitdt, Schwierigkeit,
Losbarkeit)
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Objektive Leistungsbedingungen (Klassenklima, pos./neg.
emotionale Zuwendung,
Leistungsvergleich)

Subjektive Leistungsbedingungen (Lerntempo, Leistungs-~
_ ' stand, Ausdauer)

Reaktion

Vermeidﬁngsreaktionen a) leistungsbezogen defensiv, aggressiv
b) situationsbezogen neutral

Bewdltigungsreaktion a) leistungsbezogen . .
b) situationsbezogen reaktiv, kreativ

Auf der Grundlage eines genauen Zeitprotokolls sollte

es moglich sein, aus der Liange der Reektionszeit, die

- zwischen Arbeitsaufforderung und Arbeitsbeginn beobsachteter
einzelner Schiiler liegt - soweit es sich um registrierbare
Tatigkeiten handelt ( wozu 'Denken'etwa nicht gehort,

auch kaum 'Rechnen’) euf die Arbeitsbereitschaft der

Schiiler zurtickschlieBen zu kdnnen. Genauer sollte man

" vielleicht sagen, es wird angenommen, daB Schiiler je nach
Motivation und Ermiidungsgrad sich unterschiedlich schnell
bereitfinden, die verlangte Tatigkeit aufzunehmen und

nicht in andere auszuweichen. Statt Messung der Reaktions-
zeit sollte man besser von Registrierung der "Ristzeiten"
sprechen, ein vielleicht grober, aber wie uns scheint
plausibler Indikator, insbesondere fiir die zeitstruktur-
shhéngige Leistungsneigung. Die Codierung und Decodierung

von Signalen der Schiiler-Lehrer-Kommunikation ist formal
abbildbar mit den Merkmalslisten, wobei allerdings die
Beobachtung der Decodierung problematisch ist. Einmal ist zu
bezweifeln, dal der Vorgang des Decodierens iiberhaupt beob-
achtbar ist; zum anderen diirfte es schwierig sein, ein Minimum
an Aufschlufl iiber eine Folge von Lehreranforderung und adiquater
bzw. inadéquater Schiilerreaktion zu erhalten, solange die Liste
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der Lehrertétigkeiten den vorgestellten Allgemeinheitsgrad
beh&lt.

Selbst wenn Sequenzen gebildet werden, bleibt offen, ob die
beobachteten auch die beabsichtigten Sequenzen waren. Soll

ein Schiiler lesen und beginnt stattdessen zu schreiben, kdnnen
wir nach dem jetzigen Stand daran nichts Besonderes sehen,
obwohl hier mindestens fehlerhafte Decodierungen vorliegen,
wenn nicht sogar ein Signal flir interessante Ausweichmandver
des Schiilers.

Hier widre zu fragen, gestattet es das Aufzeichungsgerdt, die
generellen Tatigkeiten des Lehrers mit Zusdtzen zu qualifizie-
ren, so daB der Beobachter statt "Lehrer bittet" aufzeichnen
kann "Lehrer bittet Schiiler um Lesen"? Diese Frage ist natiirlich
gleichermaflen an die Merkmalsliste fiir die Beobachtung des
Lehrers zu richten. Sie muB u.U. erginzt oder neu formuliert
werden. Sollte eine Qualifizierung mit + oder - mdéglich sein
‘oder sogar mit weiteren generellen Zeichen, zeichnen sich in-
teressantere Losungsmdglichkeiten ab.

Fraglich ist allerdings, ob Beobachter in den damit anzudeu-
tenden Verhaltensdimensionen noch in der Lage sind, ausreichend
zuverlassig zu protokollieren.
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Zu beobachtende Personen

Aus dem vorangegangenen Abschnitt ist schon zu entnehmen,

daB bestimmtes, Schiilerbelastung intendierendes oder impli-
zierendes Lehrerverhalten in der Pilotstudie erhoben wurde.
Da jedoch Schiilerbelastung und -beanspruchung beobachtet

und registriert werden sollte, war die Wshrnehmungsrichtung
auch daraufhin zu foccissieren. Das bedeutet, daB bei der
Lehrerbeocbachtung die Bedeutung des Léhrerverhaltens fiir die -
Auswirkungen suf die Schiiler interessierte, nicht die Lehrer-
tdtigkeit an sich! Hierfiir ist eine besondere Ausweitung der
Untersuchungen geplant. Wegen der Zentrierung auf die Schiiler
wurden auch nur bei ihnen (jeweils 20 pro Klasse) die Herz-
tatigkeit als Beanspruchungsindikator gemessen, nicht beim
Lehrer. Zu fordern war auBerdem eine moglichst prédzise
Beobachtung der Schiileraktivitdten.

Sowohl wegen materieller Grehzen als .auch unter der hier noch
wichtigeren Riicksicht’.auf die Stdrung von Unterricht durch
Beobachter, muBte die Beobachterzahl klein gehalten werden

- pro Stunde 2. Die damit eingegrenzte Beobachtungsksapazitat
wurde auf leistbar erscheinende Aufgsben konzentriert. Abwech-
selnd zeichnete je ein Beobachter auf vorbereiteten Formularen
die Aktivitdten von Lehrer und einem Schiiler im breit ausdifferen-
zierten Hauptprotokoll durch Strichmarkierung auf. Dadurch

wurde sowohl der dominierende EinfluB des Lehrers im Unter-
richtsgeschehen, der als Belastungsanforderung oder -definition
an die ganze Klasse gerichtet ist, als auch das Antwortverhalten
eines einzelnen je Unterrichtstag ausgewdhlten Schiilers proto-
kolliert (Hauptprotokoll). Das ermdglicht eine genauere Einzel-
fallanalyse von Verhalten im Feld. Da das Lehrerverhalten
gleichzeitig als wesentlicher Input fiir die Schiilerarbeit der
gesamten Klasse angesehen werden kann, erhebt der Hauptproto-
kollant auf diese Weise gleichzeitig die Daten, die fiir die Be-
anspruchung der gesamten Gruppe relevant sind und flir die kon-
tinuierliche Beanspruchungsmessungen vorgenommen werden.
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Die Aufgabe des zweiten Beobachters bestand in der Registrie-
rung der Arbeit der gesamten Klasse mit Hilfe eines wesentlich
lockeren Schemas, in das die Registrierungen im 3-Minuten-Takt
einzutragen waren. Auch dieses "Rahmenprotokoll" erfiillte zwei
hier interessierende Funktionen; einmal die oben beschriebene
und zum zweiten die, konkreteren AufschlulB iber die Arbeits-
forderungen des Lehrers an die Schiiler, auch den gezielt Beob-
achteten, zu liefern, was Fach, Stoff, Arbeitsweise betraf.

Das Beobachtungsschema des Hasuptprotokolls

In dem vorzustellenden Beobachtungsschema des Eauptprotokolls
wurde versucht, die referierten Unterrichtsbeobachtungen und vor
allem die dort verwendeten Merkmale zu verarbeiten. Vor allem die
Arbeiten von Roeder. (1965) und Diederich (1973) haben dabei Fate
gestanden. Verantwortlich fiir das Schema ist der Verfasser. Es
wurde nach einem Entwurf, den die Haupt- und Realschullehrerin

Anke Fuchs (z.Zt. Studentin im Studiengang Diplompddagogik der

Universitdt Bremen) und auch der Verfasser zussmmenstellten, in
der Beobachtergruppe in die vorliegende SchluBRfassung gebracht.
Diese Gruppe bestand aus den bereits Genannten, sowie Angelika
Klusmeyer (Studentin im Studiengang Sozialpddagogik), Annerose
Schone (abgeschlossenes Lehrerstudium und Studentin im Studien-
fach Diplompddagogik), Kristin Ullrich (Lehrerstudentin mit
Hauptfach Mathematik), Tatjana Ledig (Lehrerstudentin im
Studiengang Arbeitslehre/Politik und abgeschlossenes Lehrer-
studium in der UdSSR) und Till Wendt (Iehrerstudent mit dem
Hauptfach Kunsterziehung).

Die Kategorien fiir Lehrertdtigkeiten im Hauptprotokoll
Die ersten fiinf Kategorien von oben im Schema (ISP, PRO, PLO,

FTH, MOA) sollen den Bereich der Belastungsdefinitionen durch
den Lehrer abdecken. Im Sinne von Rohmert/Luczak_(1973) sind

R .. . - = = . PSR S
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die ersten drei Kategorien vorstellbar auf einer Skala

fiir informatorische Arbeit beginnend mit "einfach" und
endend mit "sehr schwierig'". Da dieses Konzept jedoch fiir

die Schularbeit, des Schiilers nicht ohne weiteres adaptierbar
ist, insbesondere eine'Uberschneidung der Kategorien befiirch~
tet wurde, wurde von einer Ubernahme noch abgesehen.

So wurde eine Reihenfolge aufgestellf, die eng an beobacht-
bare Tatigkeiten angelehnt eine pragmatisch plausible Zuord -
nung von geistiger Aktivitdt zu Lernwegen erlaubte. Im Grunde
handelt es sich um eine zweigeteilte Schwierigkeitsskala
zwischen 'Produktive Leistung verlangen' als weniger schwierig
eingesch8tzt und 'Problemldsen verlangen' als schwieriger.
Die Kategorie 'Information speichern' kann beide Schwierig-
keitsgrade enthalten, da die der Fremdbeobachtung unsichtbare
reflektorische Problemldsung beim Zuhdren hier ebenso enthal-
ten sein kann, wie ein Umgang mit bekannter Information im
Rahmen bereits aufgebauter Kenntnisstrukturen. AuBerdem fdllt
ein noch einfacherer Informationstyp.als der in der zweiten
Kategorie erwartete unter ISP, das einfache Zwischenspeichern
von Informationen, dessen Bedeutung mit dem Befolgen von
Handlungénweisungen z.B. beim Herausnehmen von Blichern und
ihnlichem erlischt.

Bei der Diskussion dieser Anordnung und ihrer Plausibilitat
wurde klar, daB wir dadurch eine Hierarchisierung auf dem
Niveau des "gesunden Menschenverstandes" betreiben vergleich-
bar den Urteilen von Meumann und Lay. In der weiteren Projekt-
entwicklung wird eine theoretisch tiefer gehende Kategorisie-
rung notig sein, um prazisere Messung zu ermdglichen. In der
Pilotstudie, die die Aufgabe hat, neben der ersten Instrumen-
tenerprobung einen ersten groben Einblick in das Arbeitsfeld
Schule zu geben, schien das beschriebene Vorgehen noch recht-
fertigbar zu sein. Alle weiteren anzuschlieBenden Forschungs-
schritte werden wohl nie wieder in der Breite der Pilotstudie
durchzufiihren sein, da wir hoffen, danach eindeutiger fragen
zu konnen.

I .
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Die Kategorien 'Freies Thema' und ‘'Motorische Aktivitat
veranlassen' wurden eingefiihrt, um wenigstens in groben Ziigen
unterrichtsoffizielle Aktivitaten, die aber wenig mit kogni-
tiven Lernprozessen zu tun zu haben scheinen, zuordnen zu
konnen. Das erschien ndtig, um eine hdhere Aufldsung bei der
Deutung des Zusammenhangs zwischen Belastung und Schiilerbe-
anspruchung - gemessen im Verlauf der Herztitigkeit - erreichen
zu kdnnen. Mit ihnen diirften auch eher als emotional zu be-
zeichnende Komponenten miterfaflt werden. Diese Dimension ist
auch in den Klassen 'Helfen, Verstdrken' und 'Distanzvermin-
derung' enthalten. Aus allen vier Kategorien wird erhofft,
Riickschliisse auf das durch den Lehrer geschaffene Klassenklima
ziehen zu konnen. Die Kategorien 'Helfen, Verstérken' ist da-
riiberhinaus ebenso wie alle vorausgegangenen geeignet, langere
Arbeitsphasen im Unterricht zu kennzeichnen. Die folgenden
Klassen ab 'Selbstkorrektur' umfassen eher kurzfristiges
Lehrerverhalten, Arbeitsprozesse stabilisierende oder len-
kende kurze Resktionen - mit Ausnahme der Kategorie 'Bewerten'.

Das ausfiihrliche Schema enthdlt neben den Kurzbezeichnungen

der Kategorien, die in den Erhebungsbogen verwendet wurden,.

eine zunehmend breiter werdende Beschreibung der demit gemein-
ten Verhaltensweisen. Sie driicken einen Konsens der Beobachter-
gruppe aus, der aus der kritischen Diskussion des Schemas beim
Versuch, die Ausgangsfassung und folgende Revisionen gemeinsam
und getrennt in Untergruppen beim Protokollieren von Unterrichts-
dokumentationen (Videobinder) zu verwenden, entstand. Eine so
ginstige Art der Beobachterschulung wird sich vermutlich kaum .
wiederholen lassen.

Kategorien der Schiilertdtigkeit im Hauptprotokoll
Die Kategorien fiir die Schiilerbeobachtung mufliten im wesent-

lichen den Kategorien der Lehrerbeobachtung entsprechen, da
durch sie u.a. zu erfassen war, ob der beobachtete Schiiler
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vom Lehrer gewlinschtes Arbeitsverhalten zeigte. Insofern
gelten die Ausfiihrungen zu den entsprechenden Anforderungs-
bestimmungen auf der Lehrerseite auch fiir die hier zu beob-
achtende Schiilerbelastung.

FMir die Beobachtung der Schiilerbelastung durch Aufnahme

der Lehreranforderungen muBten jedoch einige erginzende
Kategorien eingefiihrt werden, die u.a. den motorischen

Teil der Schiileraktivitidt mit zu erfassen erlaubte.

Hier sind die Klassen 'Singen' und 'Melden' zu nennen, sowie
'Organisieren'. Ferner ist zu beachten, daB die Kategorie
'Hilfe' in der Regel nic¢ht ganz der dhnlich genannten lLehrer-
kategorie entspricht, da der’einzelne Schiller in entsprechen-
den Arbeitsphasen im wesentlichen sllein oder in einer Gruppe
arbeiten soll - Selbsttatigkeit, Stillarbeit, Gruppenarbeit-
und falls iiberhaupt, dann oft nur kurzzeitige Lehrerzuwendung
erfahrt.

Weitere Erginzungen waren nétig, um als Beanspruchungs-
reaktion interpretierbares Schiilerverhalten aufzeichnen
zu konnen.

Es handelt sich um die Kategorien 'Kontakt mit Nachbarn',
Aggression, 'Unruhe’ und '‘Ruhestellung-'.

In einem Fall wurde auch eine durch Schiiler auf Schiiler
einwirkende Belastung ins- Beobachtungsschema aufgenommen

mit der Kategorie 'Aggression+'. Anzumerken ist ferner,

daB fiir immer noch nicht v6llig auszuschlieBende Unklarheiten
des Protokolls durch Riickgriff suf das Rshmenprotokoll mit
Aufklarung gerechnet wurde, etwa im Fall dauernder Nachbar-
kontakte durch die Notiz 'Gruppenarbeit' dort.
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Das Rahmenprotokoll

Das Reghmenprotokoll wurde als Ergdnzung des Hauptprotokolls
entwickelt. Mit seiner Hilfe sollte der zweite Beobachter
wichtige Rahmenbedingungen des Unterrichts und der Beobach-
tung festhalten. Zu protokollieren waren die zeitlichen

und raumlichen Binduhgen im Unterricht der ganzen Klasse.

Im Dreiminutentakt waren Hinweise auf geforderte Verhaltens-
hormen, die konkret verlangten Tatigkeiten, die Art der Ver-
mit¥lung und der Medien, Arbeitstyp und die Einschétzung der
Mitarbeit der Klasse in einer Siebenerskala zu registrieren.
Zu notieren waren ferner die Namen der Protokollanten, der
Name des Lehrers und die Nummer des gezielt beobachteten
Schillers sowie besondere Vorkommnisse.

Die hier verwendeten Merkmesle bewegen sich auf einem weniger
abstrakten Begriffsniveau als im Hauptprotokoll. Sie sind

in der Tendenz eher konkretistisch und kdnnen fast als gere-
gelte Beobachtung auf dem slltéglichen Niveau einer Hospita-
tion angesehen werden. Diese Form der Beobachtung wurde u.a.
wegen Beflirchtungen in der gesamten Projektgruppe, daB das
Hauptprotokoll nur ungeniigende Information iiber den Schul-
alltag liefern kdnnte und damit unwesentliche Daten, gewdhlt.
Das Rehmenprotokoll ist also nicht allein als Erginzung zu
verstehen, sondern fiir den Fall des Scheiterns der Datener-
hebung mit dem Hauptprotokoll als Mlnlmalprogramm einer
Unterrichtsbecbachtung.

Da ein Teil der Angaben nur einmal fiir die ganze Stunde,

der Rest in dreiminiitigem Abstand aufzuschreiben war, konnte
davon ausgegangen werden, da das Flihren dieses Protokolls
weniger anstrengend ist als die Fihrung des Hauptprotokolls.
Durch stundenweise Abwechseln der zwei Beobachter konnte

durch die Fiihrung des Rahmenprotokolls ein gewisser Erholungs-
effekt erwartet werden, wodurch mit einem Beitrag zu einem
allgemein hohen Leistungsniveau bei der Beobachtung fiir das
Hauptprotokoll gerechnet werden konnte.
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Beobachterschulung und Technik der Protokollierung

Verhaltensbeobachtung ist u.a. deshalb schwierig, weil

das eigentliche Beobachtungsinstrument nicht ein - hier sehr
umfangreich beschriebenes - Beobachtungsschema ist, sondern
der Beobachter selbst (vgl. Cranach/Frenz 1969). Setzt man
mehrere Beobachter ein, wie es in der Pilotstudie aus Kapazi-
tatsgriinden erforderlich war, kommt zur Schwierigkeit, einen
einzelnen Beobachter auf einen bestimmten Beobachtungsstén—
dard zu verpflichten, das Problem kommt hinzu, mehrere Beobach-
ter auf einen im Idealfall identischen Standard festzulegen.
Das ist nur durch umfangreiche Beobachterschulung mdglich.
Sie dauerte fiir diese Studie von Anfang August 1976 bis zum
Start der Becobachtungen am 25.10.1976 und umfaBte wochentlich
7 - 9 Stunden je Beobachter ohne das zu Hause notwendige Aus-
wendiglernen. Wie schon erwdhnt, erdffnete die lenge Anlauf-
zeit auch eine weitreichende Einarbeitung in das Problemfeld.
Der Diskussionsprozess und die Tests des Instruments an Un-
terrichtsdokumenten und des Kategorienschemas.

Als Protokolltechnik war vorgesehen, ein speziell entwickel-
tes Aufzeichnungsgerdt in der Art eines Mehrkanalschreibers
und einen auBerhalb des Klassenrsumes aufgestellten Drucker
als Datenfixierer zu benutzen (entwicklet von Dipl; Ing Ger-
hard Tiesler, Mitarbeiter im biomedizinischen Labor).

Das Gerdt erlaubt es, eingegebene Signale = Merkmale sowohl
punktuell als auch fiir langere Zeitrzdume aufzuzeichmnen, und
zwar mehrere Merkmale zugleich! Da die Zeit ebenfalls kon-
tinuierlich protokolliert wird, ist es mdglich, nebenein-
anderlaufende Prozesse, sofern sie durch die entwickelten
Kategorien zu kennzeichnen waren, zu verfolgen und aufein-
ander zu beziehen. Die Aufschreibung der Herztatigkeit ist
dadurch ebenfalls prdzise den Beobachtungsdaten zuzuordnen.
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Aus Kapazitatsgriinden war zu entscheiden, welche der
entwickelten Merkmale als 'Langzeitkategorien' aufzeichen-
bar sein sollten wund bei welchen man sich mit punktuellen
Signalen (Kurzzeitkategorie) begniigen wollte.

Die Vorteile dieser Protokolltechnik liegen vor allem in

der Moglichkeit genauer Aufzeichnung von Tatigkeitsablaufen
und der gleichzeitigen Aufzeichnung mehrerer Arbeitsdimen-
sionen. Gleichzeitig ist ein gewisser Entlastungseffekt fiur
den Beobachter zu erwarten, da bei Langzeitkategorien nur
Beginn und Ende einzugeben ist und in den Zwischenzeiten
auBer dem Verfolgen des Unterrichts und punktuellen Registrie-
rungen der Kurzzeitkategorien keine Protokolltatigkeit erfor-
derlich ist. Mit Gerdten dieser Art konnen sich neue, bisher
wenig oder gar nicht beschrittene Wege der Unterrichtsbeob-
achtung auftun, neue Moglichkeiten der Quantifizierung.

Wegen gewisser Verarbeitungsméngel hielt der Drucker
probenweiser Dauerbelastung nicht stend. Deshalb muBte
kurzfristig ein anderes Verfahren gefunden werden, daf in
gewisser Anndherung zur Leistung des Aufzeichnungsgerites

das Protokollieren des Unterrichts erlaubte. Unter Verzicht
auf die Unterteilung in Lang- und Kurzzeitkategorien wurde
die bereits vorgestellte Strichliste (Anke Fuchs) entwickelt
und benutzt. Der Effekt von Langzeitnotierungen stellt sich
hier durch die ununterbrochene Folge von Markierungen je
Halbminute in einer Kategorie ein. Eine gewisse Unschérfe

ist dabei nicht zu vermeiden, da kurzzeitige Unterbrechungen
von Tatigkeiten gelegentlich nicht zu markieren sind. Mit
diesem Ersatzverfabkren wurden im Grunde Ketten von Ereignissen
erfaBt und als Prozesse interpretierbar. Da jedoch fiir die
Auswertung der Aufzeichnung der Herztztigkeit der Probanden
ebenfalls nur an eine Aufldsung von maximal einer halben
Minute gedacht werden kann, wird-'durch das Protokollverfahren
ein geniligend hoher Genauigkeitsgrad erreicht.




- 139 -

Sowohl bei Verwendung des mittlerweile wieder einsatzféhigen
Protokollgerdts als such des Aufzeichnungsbogens wird vom
Hauptprotokollanten eine hohe Aufmerksamkeitsleistung ver-
langt. Die daraus resultierende Ermidung und das entsprechende
Nachlassen der Fahigkeit zu hoher Beobachtungsleistung wurde
dadurch aufzufangen wversucht, daB Hauptprotokollant und Rahmen-
protokollant alternierend die beiden Protokolle fiihren. Fausen,
die geringere Belastung durch die Fihrung des Rahmenprotolls
und der Wechsel der Tatigkeit sollten dazu beitragen, ein ho-
hes Aufmerksamkeitsniveau beim Jjeweiligen Hauptprotokollanten
zu sichern.
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