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Manfred Bornewasser:

Evaluation schulischer Lern-

prozesse: Driicken sich erworbene

Einstellungen im offenen Verhal-

ten aus?

Zusammenfassung:

Einstellungen von Erzieherinnen zum Erziehungs-
verhalten wurden zum AbschluB der Schulausbildung
gemessen; parallel dazu wurden erziehungsrelevante
Personlichkeitsmerkmale erhoben. Ein halbes Jahr
spdter wurde das multiple Erziehungsverhalten der
Erzieherinnen in der natiirlichen Situation im Kin-~
dergarten von instruierten Personen beobachtet.

Die korrelativen Ergebnisse zum Zusammenhang zwi-
schen Einstellung und offenem Verhalten bestatigen,
einzeln beobachtet, die vielzitierte 10%-Marke

der Varianzaufklirung. Die zusdtzliche Einbeziehung
von Personlichkeitsmerkmalen fiihrt zu einer erheb-
lichen Steigerung der aufgekldrten Varianzquote
und bestdtigt tendenziell die Annahme, daBl die zu-
sdtzliche Beriicksichtigung von intervenierenden
bzw. Moderatorvariablen zu einer Verbesserung der
Verhaltensvorhersage fiihrt.



Evaluation schulischer Lernprozesse: Driicken sich

erworbene Einstellungen im offenen Verhalten aus?

Einstellungen gelten gemeinhin als Dispositionen, die aus

der wiederholten Ausiibung eines spezifischen Verhaltens-
aktes gegeniiber konkreten Objekten der Umwelt (Personen,
Ideen, Gegenstidnde) erschlossen werden. Dispositionen oder
Verhaltensbereitschaften gehen in der Regel jedoch nicht

nur aus einem einzigen ausgeiibten Verhaltensakt hervor,
sondern die positive Bewertung z.B. des Umweltschutzes ma-
nifestiert sich in verschiedensten offenen Reaktionen wie

der Griindung von Umweltschutzvereinen, der Befestigung

einer Plakette zum Umweltschutz am eigenen Wagen, der Zurlick-
weisung von Plastiktiiten beim Einkauf im Supermarkt oder

der verbalen Verteidigung der Idee des Umweltschutzes in
einer Diskussion mit Fiirsprechern von Kernkraftwerken. Eine
Vielzahl solch unterschiedlicher, in ihrer Intention gleich-
gerichteter Verhaltensakte 1dBt den Riickschluffl auf eine zu-
grundeliegende Disposition zu, die zwischen den beobachtbaren
situativen Bedingungen und den ebenfalls beobachtbaren Reak-
tionen vermittelt. Jede dieser aufgezdhlten Reaktionen fiihrt
in Verbindung mit der auf sie folgenden Selbst- und Fremdver-
stdrkung zu einer Festigung oder Zerstorung der Disposition
und - situationsabhidngig - zur Wiederholung oder Ldschung von

dispositionsadidquaten Verhaltensakten.

Verhaltensdispositionen gehen somit aus einer (lern- oder ver-
stiarkungs-)historischen Entwicklung hervor; Einstellungen set-
zen Erfahrungen voraus, die entweder aus dem eigenen Verhalten
und den darauf folgenden Konsequenzen direkt oder aus der Wahr-
nehmung stellvertretenden Verhaltens und seiner Folgen indirekt
resultieren. Diese Erfahrungen beziehen sich sowohl auf die
Kenntnis derjenigen Objektbereiche, die - jeweils bezugsgrup-
penspezifisch - positiv oder negativ bewertet und sanktioniert
werden (z.B. Erziehung, Leistung, Gesamtschule), als auch auf
die spezifischen Verhaltensakte, die dispositionskonform sind.
Sowohl die Einstellungen als auch das einstellungsrelevante

Verhalten weisen damit gleichzeitig auch immer eine normative



Komponente auf (vgl. FISHBEIN & AJZEN 1975), iiber die ebenso
wie iiber die lerngeschichtliche Verhaltensvorhersagen moglich

sind.

Schulische Ausbildungseinrichtungen mit ihren normorientier-
ten Curricula sollen dazu beitragen, dafBl solche Verhaltens-
dispositionen erworben werden, die ein breites Muster solcher
berufsspezifischer Verhaltensakte zulassen, die einer bestimm-
ten Berufsgruppe konsensual zugeschrieben werden. Bezogen auf
den Bereich der Erzieherausbildung wird in diesem Zusammenhang
davon ausgegangen, dafl die Vermittlung abstrakter Informatio-
nen iber pddagogische, psychologische und soziologische The-
menbereiche bei den in der Ausbildung befindlichen Erziehern
Einstellungen hervorruft, die sie dazu disponieren, einen spe-~
zifischen Erziehungsstil zu praktizieren, der sich z.B. durch
ein reduziertes MaB an Lenkung, durch sozialemotionales Ver-
stdandnis fir das Kind und engagierte, die Bediirfnisse des Kindes
beriicksichtigende Arbeit auszeichnet. Dieses Konzept schuli-
scher Lernprozesse reflektiert damit unmittelbar die Annahme
aller sozialpsychologischen Konsistenztheorien, wonach der Er-
werb spezifischer Einstellungen auch mit einem entsprechenden
offenen Verhalten korrespondiert (wobei noch ungekldrt ist,
welche und ob Vermittlungsprozesse in der Schule tatsadchlich
zum Erwerb von spezifischen Dispositionen beitragen, vgl.

FEND u.a. 1976, s.4 ff.) Antwort auf die Frage, ob diese an-
gestrebten komplexen Verhaltensdispositionen erworben wurden
und ob den erworbenen Dispositionen auch die intendierten Ver-
haltensakte entsprechen, geben Evaluationsuntersuchungen, so-
fern die Lernziele so operationalisiert sind, daB sie im Ver-
halten der Schiiler erkenn- und mefbar sind (vgl. TYLER 1949,
S.46 £f.). In der vorliegenden Untersuchung wurde der Versuch
unternommen, eine solche Evaluation vorzunehmen, d.h. festzu-
stellen, ob die verbal geduBerten Einstellungen zur Erziehung
in der Schule und das offen beobachtbare Erziehungsverhalten

von Erzieherinnen in der Berufspraxis korrespondieren.
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Die Erweiterung der Konsistenzannahme um personale und

situationale Moderatorvariablen

Dem rigiden Festhalten an der theoretischen Annahme einer
konsistenten Beziehung von Einstellungen und Verhalten
stehen zahlreiche empirische Belege gegeniiber, die eine
Abkehr von dieser Position nahelegen. Verhaltensvorher-
sage aufgrund der Kenntnis von Einstellungen erwies sich
immer wieder als hochgradig fehlerbelastet, was seinen
Ausdruck in der regelmiafig geringen Quote der Varianzauf-
klarung von etwa 10% fand, d.h. nur ein geringer Prozent-
satz der gesamten feststellbaren Verhaltensvariation 1&afBt
sich mit Hilfe der ermittelten Einstellung erkldren, die
restliche Varianz mufl z.B. auf situative Anforderungen

oder Personlichkeitsmerkmale zuriickgefiihrt werden.

Der Konflikt theoretischer Annahmen mit empirischen Befun-
den wird in der Regel konservativ zugunsten der vorlaufi-
gen Beibehaltung der grundsédtzlichen Konsistenzannahme
gelost, jedoch riicken in zunehmendem MaBe solche Ansdtze

in den Vordergrund, die das globale Konstrukt "Einstellung"
ersetzen durch verhaltensnidhere Prddiktoren wie die Ver-
haltensintention (vgl. FISHBEIN & AJZEN 1975) oder den mo-
derierenden Einflufl von Situations- und Persdnlichkeits-
variablen theoretisch postulieren und empirisch beriick-

sichtigen (vgl. EIRLICH 1969; WARNER & DeFLEUR 1969).

Auch im Bereich der schulischen Ausbildung wurde vor allem
im Zusammenhang mit Untersuchungen zum sog. Praxisschock
der Zinflull vor allem situativer Restriktionen auf die
Transformation von Einstellungen in manifestes Verhalten
naher analysiert. Obwohl in der vorliegenden Arbeit der
Zinflufl von Persénlichkeitsmerkmalen naher untersucht wird,
sollen die wichtigsten Ergebnisse zum situativen Einfluf

hier kurz dargestellt werden.

Die Untersuchungen des Sonderforschungsbereiches 23 zur
Einstellungsanderung beim Ubergang von der universitaren
Ausbildung zur Berufspraxis lassen nur indirekte Schliisse

auf die Wirksamkeit situativer Faktoren zu, da die Um-



setzungen von Einstellungen in manifestes Verhalten nicht
Gegenstand der Untersuchung waren. Die Inferenz auf einstel-
lungsabweichendes Verhalten ergibt sich aus der Tatsache,
dafi sich beim Ubergang in die Berufspraxis auch die Ein-
stellungen in zunehmend konservativerer Richtung verédn-
dern. Inkonsistenz bezieht sich in diesen Untersuchungen
also immer auf den Zeitpunkt der Einstellungserhebung und
auf die Einstellung selbst als auch auf das einstellungs-
konforme Verhalten, wie sie sich in der Berufspraxis ent-
wickeln (Aussagen iiber die Konsistenzrelation von Einstel-

lungen und Verhalten sind also nicht mdglich).

Die empirisch festgestellte Inkonsistenz scheint bereits
im Ausbildungsbereich angelegt zu sein, da infolge der ge-
ringen Praxisorientierung und der vernachladssigten Ein-
iibung von Erziehungsverhalten nicht nur das Problem ent-
steht, daBl in der Berufspraxis zundchst einmal ein den Er-
ziehungszielen adidquates Verhaltensrepertoire aufgebaut
werden mufl, sondern dariiber hinaus auch die Schule auf

der Grundlage der ihr zugestandenen Schutzfunktion ten-
denziell zu einer Qualifizierung gegen die Interessen der
Berufspraxis neigt., Beim Eintritt in die Berufspraxis kann
es somit nicht zu einer quasi-automatischen Entfaltung der
erworbenen Verhaltensdispositionen kommen, vielmehr setzen
neue Lernprozesse unter der Wirkung neuer Kontingenzver-
hdltnisse ein, die von der Berufspraxis mit dem Ziel der
"Resozialisierung" eingeleitet werden (man spricht auch
von der sog. Anpassungsweiterbildung, wenn diese Lernpro-
zesse organisiert gestaltet werden, vgl. DAMMANN u.a.1976).
Selbst dort, wo keine solchen "Verlernprozesse' (vgl.KOHLI
1974) stattfinden, miissen einstellungsadiquate Verhaltens-
akte in der Interaktion mit der konkreten Umwelt und meist
unter Beriicksichtigung unterschiedlicher, teilweise sogar
widersprechender Anforderungen zunidchst einmal entwickelt
werden, wodurch bereits erste Inkonsistenzen angelegt sind.
Insbesondere Krisensituationen z.B. in der Erziehung stel-
len Herausforderungen dar. Die einstellungsaddquate Bewal-
tigung solcher Situationen gelingt haufig nicht, und meist

wird aus Mangel an Verhaltensalternativen und unter aktu-

ellem Handlungsdruck auf Verhaltensakte zuriickgegriffen,



die nicht den angestrebten'Erziehungspraktiken, sondern den
wahrgenommenen kurzf{ristig erfolgreichen Verhaltensweisen

der ehemaligen Modelle (Eltern, eigene Lehrer) entsprechen.

Dariber hinaus ist zu bericksichtigen, daB die Berufspra-
xis haufig keine Dispositionsspielrdume bietet, um sich im
Sinne der im "Moratorium' Schule erworbenen Linstellungen
zu verhalten und solche Verhaltensakte zu erproben (und
Verhaltensweisen, die geeignet wiren, sich solche Spiel-
raume und Verhaltensalternativen zu erarbeiten und durch-
zusetzen, werden in der Schule meist weder dispositionell
vermittelt noch praktisch toleriert). Dies kann einmal in
den verdnderten Bezugsgruppenstandards begriindet sein,

zum anderen in administrativ-organisatorischen Restrik-
tionen, die hdufig unter Androhung existenzgefahrdender
Sanktionen ein einstellungskontrédres Verhalten erzwingen.
All diesen Beeintridchtigungen ist die Richtung gemeinsam,
aus der die Inkonsistenzen bewirkt werden: Die verdnder-
ten situativen Bedingungen, die hidufig nicht mit den dar-
iiber erhaltenen Informationen iibereinstimmen, erfordern
eine stadndige, oft kurzfristige Neuanpassung, die den steu-
ernden Einflufl der in der Ausbildung erworbenen Einstel-
lungen fir das offene Verhalten zuriickdridngt. Dieser An-
passungsprozell produziert, vermittelt iiber das ausgeiibte
Verhalten, zunehmend konservativere Einstellungen und 1labBt
eine zunehmend grofler werdende Inkonsistenz des Verhaltens
gegeniiber den in der Ausbildung erworbenen Einstellungen
wahrscheinlich werden. Der Zeitraum zwischen Einstellungs-
und Verhaltensmessung gewinnt von daher entscheidende Be-

deutung.

Geraten in der Berufspraxis die dispositionellen Voraus-
setzungen unter den Druck der vorherrschenden Normen und
administrativer Verordnungen, so kann dies in gleichem Ma-~
Be auch fir die schulische Ausbildung gelten. Der '"Praxis-
‘schock" ist Resultat der Erkenntnis einer Diskrepanz von
beruflichen Idealvorstellungen und den realen lHandlungs-
moglichkeiten, die anschlieflende Anpassung an die fakti-
schen Gegebenheiten Ergebnis fehlender Verhaltensalterna-

tiven. Der gleiche ProzeB spielt sich in der Schule ab,



wenn die curricular festgelegten und vom Lehrer an das In-
dividuum herangetragenen normativen Anforderungen in Dis-
krepanz zu den in der individuellen Lerngeschichte erwor-
benen "Alltagserfahrungen'" und verhaltensregulativen Leit-
vorstellungen stehen. Curricular geleitete Lernprozesse
gehen von daher - zumindest theoretisch - von der Notwen-
digkeit aus, die subjektiven Erfahrungs- und Lernhinter-
grinde der Schiiler zu beriicksichtigen und darauf aufbau-
end Erweiterungen und Veridnderungen vorzunehmen. '"Lernen
als permanenter Vorgang widre sodann als ein aufeinander
aufbauender Prozef der kognitiven, affektiven und konati-
ven Strukturbildung zu verstehen, ist konstruktive Weiter-
entwicklung von bereits angelegten Erfahrungsstrukturen'

(LUTGERT & SCHULER 1976, S.1).

Die subjektiven Erfahrungs-und Lernhintergriinde konstitu-
ieren die Persodnlichkeit des Schiilers und beeinflussen die
Verarbeitung zusdtzlicher neuer Informationen. Diese In-
formationen treffen somit auf bereits im Individuum ange-
legte Urteils- und ﬁberzeugungssysteme, die durch die all-
tédgliche Erfahrung aktiv und passiv gestiitzt und abgesi-
chert werden. '"Die Gesamtheit aller Uberzeugungen eines
Menschen dient als Informationsgrundlage, die letztlich
seine Einstellungen, Intentionen und Verhaltensakte be-

stimmt" (FISHBEIN & AJZEN 1975, S.14).

Dieser Konzeption von Perstnlichkeit liegen drei Annahmen

zugrunde:

1. Personlichkeit ist das Produkt der Interaktion einer
Person mit ihrer Umwelt. Diese Interaktion umfaBt we-
sentlich die eigenen Verhaltenserfahrungen (Topografie
des Verhaltens) und das BewuBtsein der diskriminativen
Verhaltensanforderungen sowie der verhaltenskontingen-
ten Verstarkungen (demand bzw. contingency awareness
im Sinne von DULANY 1968). Die Personlichkeit resul-
tiert damit aus der bisherigen Lerngeschichte in einer
meist einmaligen Sequenz von situativen Umwelten und

Ereignissen.



2.

Personlichkeit wird dynamisch als historisch aufeinan-
der aufbauender Prozell gefalit, der zur Ausbildung sta-
biler basaler Strukturen fiihrt, die relativ situations-
unabhangig das Verhalten grob steuern. Auf diesen ba-
salen Strukturen bauen sich oberfldchlichere auf, die
eine Anpassung an jeweilige situative Anforderungen er-
moglichen, ohne damit die angestrebte konsistenz beider
Strukturen langfristig zu gefdhrden. FISHBEIN und AJZEN
sprechen in dieser Beziehung von Uberzeugungen und Zin-
stellungen, BEM (1974) differenziert Meinungen unter-
schiedlicher Ordnung und Zentralitdt. Personlichkeits-
merkmale mit zeitlicher Stabilitdt konnten diesem Kon-
zept zufolge als Meinungen erster Ordnung mit hoher Zen-
tralitdtsauspragung verstanden werden. Auch in Untersu-
chungen von ANDERSON (1959) wird diese Zweiteilung her-
vorgehoben und durch die unterschiedliche Veridnderbar-

keit beider Strukturen charakterisiert.

Personlichkeitsmerkmale unterscheiden sich von Einstel-
lungen durch ihr AusmaB an zeitlicher und situations-
invarianter Stabilitadt, durch ihre Zentralitdt und die
damit verbundene objektiibergreifende Allgemeinheit so-
wie ihre daraus resultierende Verhaltensferne (beziig~
lich spezifischer Verhaltensakte). Zwar wird durch die
basalen Strukturen der Akzeptanzbereich von iiberein-
stimmenden Einstellungen und Verhaltensakten grob fest-
gelegt, jedoch werden dadurch kurzfristige Abweichungen
und Widerspriichlichkeiten nicht ausgeschlossen. Dies
gilt sowohl prozeBimmanent (die logischen Verkniipfungen
von basalen Grundiiberzeugungen mit diversen, teils kon-
kurrierenden Einstellungen und situativen Anforderungen
werden in zunehmendem MaBe komplexer und als solche oft-
mals auch langfristig nicht erkannt) als auch prozelB-
exmanent (wird der situative Druck zu stark, so tritt
auch subjektiv als abweichend empfundenes Verhalten
auf, dem jedoch haufig nur - weil erzwungen -~ geringe

Bedeutung zugemessen wird).



Aus diesen Annahmen folgt, daB in Unterrichtsprozessen ver-
mittelte Informationen fiir die Rezipienten unterschiedlich
extrem und bedeutungsvoll sind, d.h. der Grad der Einstel-
lungsausprdgung, der sich in den Informationen des Lehrers
ausdriickt, kann gegeniiber den Einstellungen und Persdnlich-
keitsmerkmalen des Schiilers hoher oder niedriger sein, das
gleiche gilt fiir die Bedeutung, die den einzelnen Informa-
tionen beigemessen wird. Die Verarbeitung solcher Informati-
onen, die hinsichtlich der zum Ausdruck gebrachten Extremi-
tdt und Bedeutung von den bisher vom Schiiler erworbenen
ﬁberzeugungen und Einstellungen abweicht, verliduft sehr un-
terschiedlich, je nach vorausgegangener Lerngeschichte
(vgl.z.B. ANDERSON & GRAESSER 1976). Persdnlichkeitsmerk-
male konnen von daher als moderierende Variablen auf die
Ausbildung von Einstellungen selbst und ihre Umsetzung in
manifestes Verhalten konzipiert werden. Dabei unterschei-
den sie sich von Einstellungen hinsichtlich der Merkmale
Zentralitdt, Stabilitdt und Verhaltensferne. Einstellungs-
und Personlichkeitsskalen erfassen damit personale Sach-

verhalte auf unterschiedlichen Ebenen.

Die Verwendung von solchen Skalen, die Einstellungen und
Persodnlichkeitsmerkmale als stabile latente Dispositionen
definieren, die - entsprechend der naturwissenschaftlichen
Auffassung - person- und situationsunabhidngig wirksam sind,
steht prinzipiell im Widerspruch zu der hier kurz erdrter-
ten Konzeption einer dynamischen Persodnlichkeit als Resul-~
tat einer idiosynkratischen Lerngeschichte. Bisher liegen
jedoch keine alternativen Methoden zur Erfassung von Per-
sonlichkeitsmerkmalen vor, die die dynamische Entwicklung
methodologisch beriicksichtigen. Eine mogliche biografische
Befragung erscheint ebenso unangemessen und fehlerhaft
(response sets, Erinnerungsliicken) wie ein Beobach-
tungsverfahren, fiir das es kein sozialisationstheoretisch
begriindetes Kategoriensystem gibt. Personlichkeitsmerk-
male miissen von daher in der vorliegenden Untersuchung

als vorlaufig verfestigte Strukturen aufgefaBt werden.
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Angesichts dieser theoretischen Uberlegungen wird in der
vorliegenden Arbeit von folgenden drei abstrakten liypothe-

sen ausgegangen:

1. Einstellungen und Persdnlichkeitsmerkmale stehen in
einer gleichgerichteten konsistenten Beziehung, d.h.
einer konservativen Grundiiberzeugung korrespondieren

z. B. autoritiare Erziehungseinstellungen.

2. Einstellungen und offenes Verhalten stehen in einer
positiven korrelativen Beziehung und ermdglichen Ver-

haltensvorhersagen.

3. Eine Verbesserung der Verhaltensvorhersage ist moéglich,
wenn zusdtzliche intervenierende Variablen einbezogen
werden. Als solche kdnnen Personlichkeitsmerkmale, die
als vorlaufige Endprodukte einer komplexen Lern- und
Verstiarkungsgeschichte angesehen werden, zu einer Er-
hohung der aufgekldrten Varianz des offenen Verhaltens

beitragen.



Linstellungen zur Erziehung, erziehunecsrelevante Person-

lichkeitsmerkmale und Verhaltensindikatoren eines demo-

kratischen Erziehungsstils

Das praktische Erziehungsverhalten wird von zwei Komponen-
ten gesteuert, einmal von den gemdfl den eigenen Grundiiber-
zeugungen subjektiv fiir sich selbst formulierten Erziehungs-
zielen, zum anderen von den Einstellungen zu spezifischen
Erziehungspraktiken, die zur Erreichung der Ziele dienen.
HELLER und NICKEL (1976) kennzeichnen letztere als Erzie-
hungseinstellungen und verstehen darunter jene Verhaltens-
dispositionen, "die ein Individuum hinsichtlich der Reali-
sierung bestimmter erzieherischer Verhaltensformen besitzt
und die es fiir eine bestimmte Klasse von Handlungen pra-
disponieren. Sie werden im Verlaufe des individuellen Le-
bens erworben - dabei geht in sie die Summe der Erfahrungen
des eigenen Sozialisationsprozesses mit ein - und sie bil-
den relativ stabile Systeme, an denen neben kognitiven ins-
besondere auch emotionale Komponenten beteiligt sind" (S.

198).

Die den Einstellungen korrespondierenden erzieherischen
Verhaltensakte koénnen zu einzelnen Klassen zusammengefalBt
und unter den Begriff "Erziehungspraktiken'" subsumiert wer-
den. Als Erziehungspraktiken lassen sich mit SCHNEEWIND
(1975) alle Handlungseinheiten definieren, die Erziehungs-
personen in Situationskontexten, die einen Bezug zum Kind
haben, duBern. Solche Erziehungspraktiken lassen sich durch

Beobachtungsmethoden optimal erfassen.

Faffit man unterschiedliche Komplexe von Erziehungspraktiken
zusammen, so definiert sich dadurch ein Erziehungsstil
(vgl. HERRMANN 1970; LUKESCH 1975). Diese Praktiken kon-
nen entlang von drei Dimensionen des Verhaltens beschrieben
werden, nadmlich der zum Ausdruck gebrachten Lenkung, der
sozialemotionalen Zuwendung und des Engagements (vgl. NIK-
KEL 1974).



Im deutschsprachigen Raum liegen bisher nur wenig kLinstel-
lungsskalen zur Messung von Erziehungseinstellungen vor.
IThnen allen gemeinsam ist der Mangel, Erziehung relativ
abstrakt zu konzeptualisieren und demzufolge relativ ab-
strakte Formulierungen aufzulisten. So enthidlt das wohl
bekannteste diesbeziigliche MeBinstrument, der KSE (Kon-
stanzer Einstellungsfragebogen zu Schule und Erziehung,
KOCH u.a. 1972) vorwiegend Aussagen zu mehr grundsdtzli-
chen konservativen oder liberalen Erziehungsformen oder
zur allgemeinen Berufsorientierung; nur wenige Items be-
treffen das unmittelbare Erziehungsverhalten. Bei der Aus-
wahl der hier verwendeten Instrumente wurde von daher dar-
auf geachtet, moglichst solche Skalen oder Untersikalen zu
verwenden, die iliberwiegend verhaltensnahe Aussagen enthal-

ten.
Folgende Skalen wurden eingesetzt:

1. Untertest DR ("Druck vs Zug'") des Konstanzer Fragebo-
gens fiir Schul- und Erziehungseinstellungen (K3E,
KOCH u.a. 1972). Diese Skala erfaBt das Ausmaf der im

Erziehungsverhalten ausgeilibten Lenkung.

Untertest AN ("Anlage vs Umwelt") des KSE. Diese 5kala

[\
.

erfaBt das AusmafB, in dem das kindliche Verhalten durch
angeborene Merkmale determiniert gesehen wird. Je star-
ker die Anlagekomponente hervorgehoben wird, desto we-
niger Einfiihlung und Verstdndnis, desto weniger sozial-
emotionale Zuwendung im Sinne der Selbstdndigkeitser-

ziehung wird subjektiv erforderlich.

3. Untertest NR ('"Negative Reformbereitschaft vs Veran-
derungsbereitschaft") des KSE. Diese Skala erfaBt die
Bereitschaft, die bisher praktizierten Erziehungsfor-
men, die vorwiegend am Ideal des Familien- und Mutter-

ersatzes orientiert waren, in Frage zu stellen.

4. Unterskala "Vulgarpsychologische Erklarung'" der Skala
zur Einstellung von Lehrern zu Kind und Unterricht
(Leku, DAVIS & VIERNSTEIN 1972). Vulgdrpsychologische
Erkldarungen wie '"Liigen ist ein Zeichen fiir schlechte

Anlagen'" werden hdufig von stark lenkenden Erziehern



vertreten; sie gehen mit der Tendenz einher, solche

Verhaltensstorungen zusdtzlich zu bestrafen.

Unterskala "Repressive Normen'" der Leku-Skala. Sie be-
schreibt das AusmaB, in dem Erzieher Kinder als submis-
siv ansehen. Diese Sichtweise legitimiert autoritidres,
lenkendes Erziehungsverhalten sowie sozialemotionale Zu-
rickweisung im Sinne der Aufrechterhaltung des sozialen
Gefdlles, das es seitens des Kindes zu respektieren

gilt.

Unterskala 'soziales Engagement!" der Skala zum Lehrer-
Engagement von NIEMANN (1972). Diese Unterskala erfalit
das Ausmafl, in dem sich die Erzieher selbst eine aktive
Rolle im Kindergarten zur Durchsetzung der Reformziele

zuschreiben.

Unterskala "emotionales Engagement' der Skala zum Leh-
rer-Engagement. Diese Unterskala beschreibt die Bereit-
schaft, dem Kind emotionale Zuwendung zu sichern, die
als Voraussetzung flir den Lernerfolg angesehen wird.
Dariber hinaus impliziert sie die Sorge um personliche

und familiare Angelegenheiten des Kindes.

Neben diesen Einstellungs~ wurden folgende Persdnlichkeits-

merkmale erhoben:

1.

Dirigismus und Extraversion (Fragebogen zur direktiven
Einstellung, FDE, BASTINE 1971); diese Dimension be-
schreibt die allgemeine Bestrebung des Individuums zu
lenken, zu beeinflussen, zu dirigieren, anzuordnen, Er-
fahrungen vorwegzunehmen und zu dominieren; der ent-
gegengesetzte Pol erfaBt die Bereitschaft, andere Per-
sonen zu akzeptieren sowie Selbstiandigkeit und Unab-

hédngigkeit zu fordern.

Konservatismus (SCHNEIDER & MINKMAR 1972); diese Skala
erfaBt grundsdtzliche Auffassungen zur gesellschaftli-
chen Ordnung und Hierarchie, zum Verhalten gegeniiber
schwdcheren Minderheiten, zur Religiositdt und zur Frei-

ziigigkeit im sexuellen Bereich.
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3. Rigiditdt (Unterskala der LENNR-Skala von BRENGELMANN
& BRENGELMANN 1960); diese Dimension erfafit das un-
flexible Verharren auf eingefahrenen Verhaltensformen
und Erklarungsschemata, die auch gegen Widerstidnde durch-

gesetzt werden.

) ~

4. Misogynie (Unterskala der Misogynie-Skala von KRAMEYER
& SCHMIDT 1973); diese Unterskala beschreibt das grund-
sdtzliche Verstidndnis von der Berufstatigkeit der Frau.
Die Berufstdtigkeit kann einmal zum selbstverstandlichen
Repertoire der Aufgaben und Pflichten der Frau gehoren,
sie kann andererseits als voriibergehend und rein in-
strumentell angesehen werden, da es die vornehmliche
Aufgabe von Frauen ist, die Mutter- und Gattinnen-Rolle

zu ilibernehmen.

Die Bedeutung der Variablen "Konservatismus' fiir den Zr-
ziehungsprozeB wird von CLOETTA (1975) ausfiihrlich disku-
tiert. Er geht davon aus, daB die angestrebte Reform des
Ausbildungswesens nur dann erreicht werden kann, wenn die
Ausbilder selbst zum Trager der Reform werden. Konservati-
ve Grundeinstellungen laufen diesen Reformbestrebungen ten-
denziell zuwider. Auf diesen Punkt verweist auch NICKEL
(1974), der die Notwendigkeit der Anderung von '"Persdnlich-
keitshaltungen" (S.49) betont, die die Voraussetzung fiir
das konkrete Erziehungsverhalten abgeben. Unmittelbare em-
pirische Befunde zum Verhdltnis von Konservatismus und Er-
ziehungsverhalten liegen bisher kaum vor. GETZELS und JACK-
SON (1963) fassen die Ergebnisse dahingehend zusammen, daB
die "autoritdren Tendenzen in der Lehrer-Schiiler-Beziehung
generell in Beziehung zur sog. 'antidemokratischen' oder
'autoritdren' Personlichkeit stehen und daf mehr permissi-
ve Tendenzen mit mehr liberalen oder 'demokratischen' Per-

sonlichkeitsmerkmalen verbunden sind" (35.522).

Der Aspekt der Misogynie fand aufgrund zweier Uberlegungen
Eingang in die vorliegende Untersuchung. Der Vorschulbe-
reich stellt nach wie vor eine Domidne der Berufstatigkeit
von Frauen dar, weil Erziehungsarbeit mit besonderen so-

zialemotionalen Eigenschaften assoziiert wird. Wie Frauen
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arbeiten, diirfte jedoch entscheidend davon abhidngen, mit
welcher Perspektive sie versehen sind. Das Engagement in
der Erziehung f&allt vermutlich unterschiedlich aus, je
nachdem, ob die Kindergartenarbeit lediglich als eine Vor-
aussetzung flir die spater zu ilibernehmende Mutterrolle in
der Familie angesehen wird oder aber als Beruf auf unbe-
fristete Zeitdauer. Wird die Arbeit im Vorschulbereich
eher mit sozial-emotionalen und konservativ-miitterlichen
Aspekten verbunden, so ergibt sich nach wie vor die Frage,
ob eine solche Perspektive, die ebenfalls ein engagiertes
Brziehungsverhalten zur Folge haben kann, der Verwirkli-

chung der angestrebten Reformziele dient.

NEISE (1970) stellte signifikante Zusammenhidnge zwischen
autoritidren Erziehungseinstellungen und Rigiditat fest.
Ahnliche Ergebnisse lieferte NICKEL (1974), der Zusammen-
hinge zwischen Erziehungseinstellungen und rigidem Erzie-
herverhalten im Klassenverband nachweisen konnte. Auf die-
ser empirischen Grundlage basierte die ﬁberlegung, dafl Ri-
giditdt zu einem Festhalten tradierter Einstellungs- und
Verhaltensmuster fihren konnte, so dafl die in der schuli-
schen Ausbildung angestrebten Erziehungsziele und -prak-
tiken, die eine Bereitschaft zum Umdenken und Experimen-
tieren erfordern, nur unzureichend in der Berufspraxis um-

gesetzt werden.

Die Variablen "Dirigismus'" und "Extraversion' wurden in
enger Anlehnung an die von TAUSCH und TAUSCH (1970) be-
schriebene Dimension der Lenkung und Kontrolle konzipiert.
Eine direktive Einstellung wird definiert als 'die Einstel-
lung einer Person, die Handlungen und Erlebnisweisen ande-
rer Personen nach den eigenen Vorstellungen zu lenken und
zu kontrollieren" (BASTINE 1971, S.3). Lenkung wird dabei
aufgefaft als EinfluBnahme auf Entscheidungen anderer Per-
sonen, als Befehlserteilung, als Durchsetzen eigener An-
sichten und als Bemihung, eine iibergeordnete Position ein-
zunehmen. Beide Variablen korrelieren nur geringfiigig mit-

einander.

Einstellungen - und noch weniger Persdnlichkeitsmerkmalen

~ lassen sich keine fest umrissenen Verhaltensrepertoires
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zuordnen; welches konkrete manifeste Verhalten mit einer
mehr abstrakten Einstellung zur Erziehung korrespondiert,
hiangt weitgehend von den eigenen Lernerfahrungen ab. Wel-
che VerhaltensduBerung eine wahre Spiegelung der zugrun-
deliegenden Einstellung darstellt, bleibt damit meist
ebenso unbeantwortet wie die Frage nach der Vorhersage
eines spezifischen Verhaltensaktes. FISIBEIN und AJZEN
(1975) schlagen deshalb, geleitet von der Absicht, diese
Defizite zu iiberwinden, vor, multiple Verhaltensindika-
toren zu verwenden, die deh gesamten DBereich topogra-
fisch unterschiedlicher einstellungsrelevanter Verhal-
tensakte abdecken (will man dabei den Fehler vermeiden,
die eigene Forscherperspektive unbefragt als verbindlich
zu setzen, so erfordert die Konstruktion solcher Indi-
katoren grundsidtzlich die gleichen sehr aufwendigen -
dadurch aber meist nicht weniger fehlerbehafteten -
Vorgehensschritte wie die Entwicklung einer klassischen
Einstellungsskala). Die Wahrscheinlichkeit, dafl eine Ein-
stellung zu einem breiten Verhaltensmuster in Beziehung
steht, ist somit grofBer als bei c¢inem spezifischen Ver-
haltensakt (vgl. POTTER & KLEIN 1957; WEIGEL & NEWMAN
1976).

Folgende Verhaltensindikatoren, die entlang der theoreti-
schen Arbeiten von NICKEL (1974) und zahlreichen empiri-
schen Arbeiten der TAUSCH-Gruppe konzipiert wurden und

drei Dimensionen des Erziechungsverhaltens abdecken, fan-

den Eingang:

1. Freundlichkeit der Erzieherin in der Stimmlage, in
Mimik und Gestik insgesamt; (als 3 Indikatoren aufge-
fithrt) ;

2. Erregung vs. Ruhe im Erziehungsverhalten;

3. 3o0ziale Reversibilitat vs. Irreversibilitat;

4. Forderung der Selbstdndigkeit in der sprachlichen
AuBerung, Verhaltnis von stimulierenden und belehren-
den Auﬁerungen;

5. Selbstdndigkeitsforderndes instrumentelles Verhalten;

6. AusmaB der geiduBerten Geringschitzung oder Wert-

schiatzung in lobenden bzw. kritisierenden Auﬁerungen;



7.
8.

9.
10.

11.

12.
13.
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Haufigkeit von Befehlen;

Androhung von Strafe;

Engagement im Verhalten, in der Sprachej
Disziplinforderndes Verhalten vs, Verhalten, das der
eigenstidndigen Personlichkeitsentwicklung dient;
Verhalten in kritischen, von der Routine abweichenden
Situationen;

Vorbereitungsarbeit;

Elternarbeit.
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Durchfithrung der Untersuchung

Die Erhebung der Linstellungs- und Persdnlichkeitsmerkma-
le fand zum Abschlufl des 3Schuljahres der Abgangerklassen
statt (Juni 1976); sie wurde widhrend zwei Schulstunden mit
Genehmigung des HP Detmold durchgefiihrt.

Fiir die vorliegende Untersuchung wurden zwei AbschluBklas-
sen der Fachschule fiir 3ozialpddagogik an den gewerblichen
berufsbildenden Schulen des Kreises Gilitersloh in Rheda-
Wiedenbriick gewonnen. Piesen Klassen gehOrten insgesamt

49 Schiilerinnen im Alter von durchschnittlich 20,2 Jahren
an. Insgesamt nahmen 43 Schulerinnen an der Untersuchung
teil, zwei sSchiilerinnen verweigerten die Mitarbeit, vier
waren am Tag der bkrhebung abwesend.

Die befragten und beobachteten Erzieherinnen stammten
iiberwiegend aus dem Landkreis Glitersloh. Die Eltern der
Probanden haben zu etwa 80 Prozent der Fialle Volksschul-
abschlufl, nur sehr wenige absolvierten das Abitur. Die
Berufe der Vidter lassen sich iiberwiegend den Kategorien
"Arbeiter und ausfiihrende Angestellte'" (Bauarbeiter,
Kraftfahrer und "Facharbeiter, qualifizierte Angestellte,
einfache Beamte" (technische und kaufminnische Angestell-
te, angestellte Werksmeister) zuordnen, d.h. die Erzie-
herinnen stammen, wie dies auch von DERSCHAU (1974) fest-
gestellt wurde, zu 90 Prozent aus der unteren Mittelschicht
und der oberen Unterschicht (vgl. MOORZI & KLEINING 1960).
86 Prozent der Mitter waren llausfrauen, von den 5 Berufs-
titigen iibten 4 typische Frauenberufe aus (Krankenschwe-
ster, Sekretdrin).

Die Fragebogenerhebung wurde von einer Lehrerin durchge-
fiihrt, die zuvor ausflihrlich in die Skalen und die Durch-
fihrungsbedingungen eingewiesen wurde. Die Erhebung wurde
in den beiden Klassengruppen durchgefihrt. Die Befragungs-
instrumente muBten in 80 Minuten ausgefiillt werden. Diese
Zeitvorgabe erwies sich als hinreichend, keine Schiilerin
bendtigte mehr Zeit.

Das fir die Beobachtung entwickelte Instrumentarium basiert
im wesentlichen auf theoretischen Uberlegungen zu den Di-
mensionen des Erziehungsverhaltens. Dieser theoretische
Rahmen wurde gemeinsam mit vier Fachlehrern diskutiert,
ebenso die Angemessenheit der erarbeiteten Beobachtungs-
kategorien. Auf der Grundlage von Voruntersuchungen wurden
sodann die einzelnen Beobachtungskategorien genau opera-
tionalisiert.

Aus technischen Griinden war es nicht moglich, jede einzel-
ne Erzieherin von zwei Beobachtern hinsichtlich ihres Ver-
haltens einschdtzen zu lassen. Dies hdtte zum einen den
zeitlichen Haushalt der Fachlehrer bei weitem iiberschrit-
ten, zum anderen widre dies aus dienstlichen Griinden (Ko-
ordinationsprobleme bezliglich Unterricht und Praxisbesu-
chen) nicht méglich gewesen. £in Besuch zweier Fachlehrer
hatte die Erzieherinnen zudem zusatzlich verwirrt.
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Nach AbschluB der offiziellen Schulausbildung haben die
Erzieherinnen ein Berufspraktikum in einer Einrichtung des
Vorschulbereichs oder einem anderen Lrziehungsbereich zu
absolvieren. Diesen Arbeitsplatz wdhlen sich die Schiiler
selbstj er bedarf jedoch der Genehmigung durch die Schule.
Wahrend dieses Berufspraktikums besteht nach wie vor Kon-
takt zur Fachschule, der durch regelmaBige Besuche von
Fachlehrern der Methodik und Didaktik in den Einrichtungen
aufrechterhalten wird. Diese Lehrpersonen betreuen die
praktische Arbeit in der Einrichtung. Wahrend des Berufs-
praktikums, in dem die Erzieher "ihre personliche und
fachliche Eignung fiir die Erziehungsarbeit nachweisen sol-
len und die in der Schule erworbenen Kenntnisse und Fer-
tigkeiten anwenden" (Richtlinien des Kultusministeriums
fiir die Durchfiihrung des Berufspraktikums an den Fach-
schulen fiir Sozialpadagogik, 1970, 8§ 1), haben die Schii-
ler eine sog. Praktikantenarbeit anzufertigen, in der sie
liber ihre Tdtigkeit und die gesammelten piaddagogischen Er-
fahrungen berichten sollen. Dariliberhinaus mufl die Fach-
schule vierzehntdgig sechs Stunden Unterricht anbieten.

Die untersuchten Klassen erhielten den Auftrag, ein in der
Schule bereits vorbereitetes Projekt in der Praxisstelle
durchzufiihren und zwei AnschluBprojekte zu entwickeln,
umzusetzen und methodisch zu reflektieren. Die Verhaltens-
beobachtungen wurden wadhrend der Durchfiihrung des ersten
und zweiten Projektes vorgenommen. Die erste Beobachtung
fand in der zweiten Oktoberhdlfte 1976 statt, die zweite
Ende November und Anfang Dezember.

Die Verhaltensbeobachtungen konnten nicht an allen 43 Er-
zieherinnen durchgefiihrt werden, da drei das Berufsprak-
tikum nicht bestritten und zwei weitere Erzieherinnen ihr
Berufspraktikum in einem Erziehungsheim absolvierten. Die-
se beiden Personen mufiten aus Griinden mangelnder Vergleich-
barkeit der Bedingungen ausgeschieden werden. Weitere

12 Erzieherinnen muBten aus technischen Griinden aus der
Anfangsstichprobe ausscheiden, da die Fachlehrer z.T. aus
Krankheitsgriinden nicht alle Schiilerinnen wahrend der Pro-
Jektabwicklung besuchen konnten.

Die Verhaltensbeobachtungen wurden von den jeweils das DBe-
rufspraktikum betreuenden Lehrern vorgenommen. Sie trugen
ihre Einschdtzungen nach jeder Beobachtungssequenz (etwa
30 Minuten betrug die durchschnittliche Dauer) in die da-
fir vorgesehenen Skalen ein. Hidufigere zwischenzeitliche
Einschdtzungen, also eine Verkiirzung der Beobachtungsse-
quenzen, erwiesen sich in Vorversuchen als nicht durch-
fiihrbar.

Der lHauptmangel eines solchen Vorgehens liegt auf der Hand:
Selbst bei ausfiihrlichen Einfiihrungen in die Beobachtungs-
thematik lassen sich individuelle Differenzen zwischen den
Beobachtern nicht ausschlieflen; sie lassen sich auch nicht
mittels der Berechnung der inter-rater-Reliabilitat annad-
hernd genau quantifizieren. Andererseits hat dieses Vorge-
hen den Vorteil, daf durch die Beobachtung das ablaufende
Verhalten nicht zusdtzlich beeintrichtigt wird, da die An-
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wesenheit einer Lehrperson den Erzieherinnen durchaus ver-
traut ist. Dariiber hinaus konnen die Lehrpersonen als Zx-
perten fiir das Gebiet des Erziehungsverhaltens und der Er-
ziehungsstile angesehen werden. Zusatzlich bietet diese Ko-
operation mit den Fachlehrern forschungsdkonomische Vorteile.

Die in der vorliegenden Untersuchung verwendeten Verhaltens-
indikatoren lassen sich als multiple-act-Kriterien auffas-
sen, d.h. es werden mehrere unterschiedliche Verhaltens-
akte erhoben, die alle in Bezichung zu einer breiteren £in-
stellung stehen. Solche multiple-act-Kriterien stellen nach
FISHBEIN & AJZEN (1975) eine wesentliche Voraussetzung dar,
um eine konsistente Beziehung von Einstellungen und offenem
Verhalten zu erzielen.

Diese Artefakte erzeugende Bedingung wird vermutlich je-
doch durch weitere lMerkmale der Untersuchung mehr als aus-
geglichen. Zum einen liegen zwischen der Einstellungsmes-
sung und der Verhaltensbeobachtung einige Monate Zeit, in
der sich die Einstellungen veridndert haben kénnten. (Eine
welitere Einstellungsmessung unmittelbar vor der Verhal-
tensbeobachtung hidtte die Konsistenzrelation vermutlich
erhoht, dabei wire jedoch der LEinflufl der verdnderten Or-
ganisationsumgebung und der zusdtzlichen eigenen BErzie-~
hungspraxis und ~erfahrung nicht kontrollierbar gewesen.)
Hinzu kxommt, daB die Verhaltensbeobachtung im Feld vorge-
nommen wird, die Verhaltensmdglichkeiten also keinerlei
zusidtzliche Beschridnkungen erfahren (imGegensatz zu den
meisten dargestellten Untersuchungen, die in laborahnli-
chen Situationen durchgefiihrt wurden; die Verhaltenskri-
terien lassen sich dabei auf einem Kontinuum mit den Polen
"Routine" und "induziertes Verhalten'" abtragen). Nach MEINZ-
FELD (1975) fiihren diese Bedingungen in der Regel zu einer
Unterschdatzung der Beziehungvon Einstellungen und offenem
Verhalten.
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Ergebnis: Die Einbeziehung von Personlichkeitsmerkmalen
in die Verhaltensvorhersage vergroBert tendenziell die
Vorhersagegenauigkeit

Die Erhebung der Einstellungs- und Persdnlichkeitsdaten
der Erzieherinnen ergab ein widersprichliches Bild. Ten-
denziell konservative Erzieherinnen, fir die die Berufs-
rolle der Frau noch nicht selbstverstidndlich bzw. mit dem
Einbringen tradierter fraulicher Qualifikationen verbunden
ist, weisen relativ liberale Einstellungen zur Erziehung
auf, d.h. z.B. sie lehnen Durckausiibung ab, betonen die
Dominanz der Umwelt gegeniiber Vererbungsfaktoren und be-
trachten Kinder nicht als submissiv. Sie sind jedoch we-
nig reformbereit im Sinne der Bildungsreform und auch nicht
gewillt, sich jenseits der unmittelbaren Erziehungsarbeit

fir die Belange der Kinder zu engagieren.

Setzt man die Auspridgungen der Einstellungen und Person-

lichkeitsmerkmale korrelativ_in Beziehung, so ergibt sich

folgendes Bild (vgl. Tabelle 1): Es besteht ein signifi-
kanter Zusammenhang zwischen den Variablen "Konservatis-
mus', "Misogynie" und "Rigiditat" und den Einstellungsmerk-
malen "Anlage/Umwelt'", "Vulgidrpsychologische Erkldrungen",
"Repressive Norm'", "Druck vs Zug' und "Soziales Engage-
ment'". Dieser Zusammenhang ist nicht eindeutig und betrifft
nicht jede einzelne Variable, wie aus der Tabelle deutlich
hervorgeht. Uberraschend an diesem Ergebnis ist die Tatsa-
che, daB die Variable 'Negative Reformbereitschaft" nicht
mit dem skizzierten Einstellungssyndrom in Zusammenhang
steht (dievUntersuchungen von KOCH 1972 weisen einen en-
gen Zusammenhang ' zwischen den Variablen "DR", "AN" und
"NR" auf, die ein konservatives Syndrom repridsentieren).
Daraus 1dBt sich der SchluB ziehen, dafl Erzieherinnen zwar
grundsédtzlich konservativ sind, ihre Erziehungsarbeit je-
doch nicht unmittelbar damit in Verbindung sehen. Der sig-
nifikante korrelative Zusammenhang der Variablen "NR" mit
dem emotionalen Erziehungsengagement deutet auf einen spe-
zifischen autokratisch-miitterlichen Konservatismus im Er-
ziehungsverhalten hin. Die inhaltliche Ausrichtung der Ar-

beit orientiert sich nicht an den politischen Zielen der



22 -

Tabelle 1: Korrelationsmatrix (Pearson-Korrelationskoeffizienten) der 12 erhobenen
Einstellungs~ und Personlichkeitsvariablen (* : sign.bei .05; ** : bei .01)
K E D R DR AN NR VE RN SE_ E - M .
K 1600 |0eO% [=0+07| 9e20% 1 0e35%% | 0432% | 0421 |O0e34¥¥| O UO¥* | 0,35%%] 0,003 | 0o LO*¥
E 1.00 0.02}-0,20 0,01 -0, 17 o.ol | o0.00 ~0,09 .00 o.01 }o,03
D 100} 0,22 |o0,16 0,26% j=0,13 | 0,00 0.17 0,16 |=0,09 }0,01 -
R 1,00 0,32% O 45%Heo,10 |0 ho** ]| 0, 49%% | 0,16 -0,03 0,12
DR 1.00 0,22 019 | 0.,61%%} 0,57%% 10,24 |=0.24 | 0,22 --
AN 1,00 0,02 [Q hli*¥| 0,37%% [0, 45¥*%{w0,14 [ o0,24
NR 1,00 |o.0k o, 14 0.27% |-0.35%% 0,14
VE 1.00 0.72%% | 0,32% || o.0k | 0,52%%
RN 1.00 0.29% leo0,17 0,38%%
SE 1,00 o.14 o Lh2%x
EE 1,00 0,20
M ' 1,00
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Bildungsreform, sondern eher negativ an einer Vermeidung
von reiner Beaufsichtigung und positiv an der individuel-
len Forderung der Kinder, die eine starke Lenkung subjek-

tiv legitimiert.

Man steht damit vor dem relativ ungewodhnlichen Ergebnis, daB
gerade konservative Erzieherinnen ein starkes Erziehungs-~
engagement zeigen, ohne damit jedoch gleichzeitig die Zie-

le der Bildungsreform anstreben zu wollen.

Die Beziehung der Personlichkeits- und Einstellungsmerkma-
le wird durch eine multiple Regressionsanalyse noch ver-
deutlicht. Jeweils hohe Varianzaufklidrungen ergeben sich
fir die oben angefiihrten Einstellungsvariablen "AN" (31%),
"VE" (40%), "RN" (38%), "DR" (20%) und "SE" (24%), geringe
Beitrdge zur Varianzaufklarung leisten die Personlichkeits-
variablen fiir "NR'" (8%)und "EE'" (5%). Dies kann als Hinweis
darauf angesehen werden, daB diese beiden Variablen relativ
unabhangig von den erhobenen Personlichkeitsmerkmalen wahr-
genommen werden. Der grundsdtzlich feststellbare Konserva-
tismus, der sich in einem Syndrom aus den Variablen '"Kon-
servatismus'", "Rigiditdt'" und "Misogynie' manifestiert,
steht damit in keiner eindeutigen Beziehung zu den Erzie-
hungseinstellungen. Auffallend liberalen Einsitellungen ste-
hen autokratisch-miitterliche gegeniiber (diese Interpretation
wird durch eine Analyse der Beta-Werte gestiitzt, die einmal
zeigt, daB sich die Variablen "Konservatismus" und "Misogy-
nie'" wechselseitig erginzen, zum anderen ergeben sich auch
bei den Einstellungsvariablen "NR" und "EE" relativ hohe,

die Tendenz bestidtigende Werte).

Wenn man einmal davon absieht, die grundsdtzlich (im Ver-
gleich zu Lehrern) liberalen Erziehungseinstellungen durch
den Verweis auf Einfliisse sozialer Erwilinschtheit zu diskre-
ditieren, so legen die Ergebnisse jedoch zwei Schliisse na-
he. Zum einen scheinen in der schulischen Ausbildung spezi-
fische (reformkonforme) Einstellungen erworben zu werden,
die jedoch nur schwach in den zugrundeliegenden Persoénlich-
keitsstrukturen verankert sind; zum zweiten scheint das an-~

gestrebte Erziehungsziel nur in einem ersten, nicht reform-
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Tabelle 2: Korrelationsmatrix (Pearson-Korrelationskoeffizi-
enten) der 7 erhobenen Einstellungsvariablen und
15 Verhaltensindikatoren

Einstellungsvariablen

Verhaltensindikatoren

DR AN NR VE RN SE EE

Freundlichkeit 051 -009 ".17 .l*li 028 - e 19 - 11
Stimmlage

Freundlichkeit - 54 -,04 ~.24 40 ,27 ~-.17 -.07
Mimik u. Gestik

Freundlichkeit 58 ~,02 -.27 .41 .11 -.28 .05
insgesamt

Erregung vs. Ruhe .19 .15 -.36 .27 .31 .04 .32
Irreversibilitat

Selbstdndigkeitsfor- .42 ,07 -.35 .54 .36 -.04 .09
derung, Sprache

Selbstandigkeitsfor- .38 .06 -.36 .41 .11 -.13 .14
derung, Verhalten

Geringschatzung vs. A1 14 -,06 .46 .40 -.20 -,.07
Wertschatzung

Befehle erteilen 02 ~,19 -,47 .29 .04 -.30 .41
Strafe androhen .02 ,03 -,02 ,11 -,17 -,13 .12
Engagement im Ver- 42 .01 .24 45 .28 -.12 ~,03
halten

Disziplinférderndes «30 -.03 -.22 41 .13 -.23 .20
Verhalten

Verhalten in krit. 032 ~,07 -.18 .23 .13 -.04 .21
Situation

Vorbereitung 42 ~.21 -,12 48 44 -.24 L0t

Elternarbeit 33 ~.51 -,01 -, 04 .17 -.45 _36



konformen Schritt erreicht zu sein, denn das angestrebte
Erziehungsengagement erstreckt sich bisher nur auf das un-
mittelbare Erziehungsverhalten, dort speziell auf die in-
dividuelle Forderung des Kindes, dies wiederum auf einem
autokratisch-miitterlichen Motivationshintergrund, der die
ansonsten liberalen Einstellungen konterkariert. Schuli-
sche Lernprozesse beriicksichtigen damit noch zu wenig die
lerngeschichtlich angelegten Personlichkeitsstrukturen und

lassen dem tradierten Erzieherinnenbild noch zu wviel Raum.

In die Analyse des Zusammenhangs von Einstellungen und offe-

nem Verhalten wurden sieben Einstellungsvariablen und Ver-

haltensindikatoren einbezogen; letztere wurden zu zwei ver-
schiedenen Zeitpunkten zweimal erhoben. Tabelle 2 gibt die

jeweiligen Zusammenhidnge wieder.

Insgesamt bestdtigt die Korrelationsanalyse das bereits
skizzierte Bild. Die Vorhersage des offenen Verhaltens auf-
grund der Variablen "DR", "VE'" und "RN" scheint in begrenz-
tem MaBe moglich zu sein, auch wenn die einzelnen Korrela-
tionen im Durchschnitt die magische r = 0.30-Grenze insge-
samt ilber alle Verhaltensindikatoren nicht iiberschreiten.
Dies liegt vor allem daran, daB die erhobenen Indikatoren
offensichtlich nicht alle einer Verhaltensdimension zuge-
ordnet werden konnen oder aber nicht den gleichen Schwie-
rigkeitsgrad aufweisen und damit Konsistenzbeziehungen un-
terschiedlich wahrscheinlich werden lassen. Soziale Er-
wilnschtheit als Verzerrungsfaktor 1aft sich dieser Erkla-
rung unterordnen. Dariiber hinaus - und darauf machen be-
reits EHRLICH (1969) und DEUTSCHER (1973) aufmerksam -

ist die soziale Erwiinschtheit einzelner Verhaltensakte

eher zu erkennen und praktisch umzusetzen als bei komple-
xeren Verhaltensmustern wie etwa der Selbstandigkeits~
forderung (wobei die erhobenen Daten auch so interpretiert
werden konnen, daB die Erzieherinnen die Zwsammenhange von
lenkenden Befehlen und Anordnungen und der damit einherge-
henden Unselbstidndigkeitsforderung nicht erkennen). Dies diirf-
te der Grund dafiir sein, daB die Korrelationen mit den In-
dikatoren "Befehle erteilen' und "Strafe androhen! um den

Nullpunkt schwanken. Das oben skizzierte Einstellungssyn-
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drom wird durch die Analyse weiter differenziert. Die Zu-
sammenhdnge der Einstellungen und manifestierten offenen
Erziehungsakte weisen fiir die Variablen '"AN" und "SE" eben-
so negative Richtung auf wie filir die Variable '"NR". Dies
bedeutet, daf das sozialemotionale Engagement und die Zu-
wendung fiir das Kind ansteigen, je stdrker die Dominanz an-
lagebedingter Faktoren in der Entwicklung des Kindes her-
vorgehoben wird. (Fiir "NR" heifit dies, daB die emanzipato~
rischen Ziele der Bildungsreform verworfen werden, das Ver-
halten aber zunehmend weniger autokratische Ziige annimmt.)
Hierin drickt sich die Tatsache aus, daB auch die ELinstel-
lungen zum Erziehungsverhalten - trotz des ausgewiesenen
positiven Zusammenhangs von "AN", "DR", "VE"  "RN" uynd "SE"

- in sich widerspriichlich sind.

Bezogen auf das allgemeine Problem der Konsistenz von Ein-
stellungen und offenem Verhalten ergibt sich damit ebenfalls
ein widerspriichliches Bild. Da pinstellungen zur Erziehung
komplexer und widerspriichlicher Natur sind, ergibt sich auch
kein einheitliches Bild hinsichtlich der Relation von Ein-
stellungen und Verhalten. Einzelne Einstellungsvariablen
lassen im Rahmen der konventionellen Grenzen Vorhersagen

auf das Verhalten zuj; diese Vorhersagen konnen sogar ver-
bessert werden, wenn spezifische Verhaltensindikatoren in
das Kalkiil einbezogen werden (dies gilt auch fir die Vor-
hersage des Erziehungsverhaltens aufgrund z.B. der "NR'-
Skala, wenn parallel dazu weitere Einstellungen beriicksich-
tigt werden, die Aufschliisse iliber die dem Verhalten zugrun-
deliegenden widerspriichlichen Strukturen geben; in diesem
Fall 148t sich das Verhalten teilweise vorhersagen, wenn

der besondere Aspekt des eigenen Rollenverstandnisses der
Erzieherinnen in die Vorhersage einbezogen wird). Dabei

bleibt jedoch zu berlicksichtigen, daB

-~ die Verhaltensindikatoren jeweils in unterschiedlichem
Mafle Verzerrungen durch soziale Erwiinschtheit ausgesetzt
sind und stark von situativen Kontingenzen beéintrachtigt
werden. (Gerade letzteres wird auch in der vorliegenden

Untersuchung angedeutet: Die einzelnen Auspridgungen der
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Verhaltensindikatoren schwanken entsprechend dem Verhal-
ten der Kinder in der Beobachtungssituation. Eine genau-
ere Analyse dieser Zusammenhdnge, die auch von TAUSCH u.a.
1976 ermittelt wurden, war nicht mdglich, da die Daten-
basis zu schmal war. Es liegen jedoch auch hier einige
Hinweise vor, daB die Befehls- und Strafhdufigkeit unab-

hangig vom Verhalten der Kinder bleibt.)

- die einzelnen Verhaltensindikatoren unterschiedliche Di-
mensionen reprasentieren, die auch eine AuBenvalidierung
der verwendeten Skalen in unterschiedlichem Mafe ermogli-
chen. Die Verwendung von multiple-act-Kriterien macht
weitere Differenzierungen erforderlich. Die iiber die Di-
mensionen des unmittelbaren Erziehungsverhaltens hinaus-
gehenden beiden Indikatoren '"Vorbereitung'" und "Eltern-
arbeit" lassen teilweise (z.B. fiir die "AN"-Skala) ande-
re Vorhersagen zu. In weiterfiihrenden Arbeitsschritten
mifliten auch z.B. organisatorische Arbeiten einbezogen wer-
den, ebenso die Kooperation mit Kollegen oder das Weiter-

bildungsverhalten.

- mit zunehmender Spezifitdt der Verhaltensindikatoren
widerspriichliches Verhalten auftreten kann. Es wurde be-
reits darauf aufmerksam gemacht, daB unterschiedliche
Einstellungen zu identischen Verhaltensakten fihren kon-
nen, die fur die einzelnen Erzieherinnen jedoch unter-
schidliche Bedeutung aufweisen. Was filir den Bereich der
Meinungen und Einstellungen im Modell der Relationen von
iiber- und untergeordneten kognitiven und affektiven Struk-
turen gilt, besitzt damit auch fir den Verhaltensbereich
Gliltigkeit.

Mit Hilfe einer Regressionsanalyse wurde festgestellt, wel-

che Beitridge zur Varianzaufklarung des Verhaltens die Ein-

stellungsvariablen leisten und ob sich die Varianzaufklid-
rung vergrofert, wenn die Personlichkeitsmerkmale ebenfalls
in die Analyse einbezogen werden. Tabelle 3 gibt hieriiber

Auskunft. BEs zeigt sich, daB die Einstellungsvariablen al-

lein bereits einen groBen Prozentsatz der Varianz der Ver-

haltensausprigung aufkldren, der in der Regel die 59%-Gren-

ze liberschreitet. Dabei lassen sich spezifische RegelmidfRig-



Tabelle 3

- 28 -

$ Multiple Regressionskoeffizienten und

Varianzaufklirung der Verhaltensindi-

katoren bezogen auf a) die Einstellungs-

variablen allein und b) die 12 Einstellungs-

und Persodnlichkeitsvariablen,

Verhaltensindikator jmultipler|exrklir- |multiplerjerklidrte
Regres~". |te Vari-|Regres~- |Varianz b)
sionsko- |anz a) sionsko~-
effizient effizient

Freundlichkeit in 0.82 0.62 0.89 0.79

der Stimmlage 0.85 0.72 0.88 0.79

Freundlichkeit in 0.84 0.71 0.89 o.80

Mimik und Gestik 0.7k 0.55 0.87 0.76

Freundlichkeit im o.7h 0.55 0.85 0.72

Gesamtverhalten o.7T4 0.55 0.81 0.65

Ruhe vs Err 0.70 ol .8 .6

egung 00Z9 g.‘-&g 3.8 g.Zg
eversibllitat vs Ol OeDl 0,90 0.0l

Irreversibilitit 0,82 0.67 0,88 0.78

Selbstindigkeit 0.83 0.69 0.96 0.92

Sprache 0.50 0.25 .73 0.54

Selbstindigkeit 0.70 o.49 0.87 a.15

anderes Verhalten 0.77 0.59 0.86 o. 7%

qgeringschﬁtzung 0.83 0.68 0.92 0.85

s Anerkennung 0.93 0.88 0.93 0.88

Befehle, Anord- 75 0.56 0.32 .86

hungen 0467 o.h45 0.75 0.56

Strafen, Strafan- 0.50 0.25 0.77 o.6o

drohungen 0.58 0.34 0.73 0.53

Eﬁgagement im Ver- 0.67 o.45 0.83 0.68

alten 0.64 o.k4o 0.68 0.47

Disziplin vs Selbst4 o0.72 0e51 0.88 0.78

entfaltung 0.62 0.39 0.79 0.63

Verhalten in kri- 0.70 o.49 0.89 .79

tischen Situationen 0.55 0.31 0.83 0.69

Vorbereitungsar- 0.76 0.58 0.79 0.64

beit 0.71 0450 0.83 o.69

[Elternarbeit 0.75 0.56 0.89 0.80

0.76 0457 0.84 .72




keiten erkennen, die die Ergebnisse der vorangegangenen

Korrelationsanalysen stiitzen.

Werden zusidatzlich die Personlichkeitsmerkmale in die Re-

gressionsanalyse einbezogen, so erhoht sich der Anteil

der aufgeklidrten Varianz iiber alle Verhaltensindikatoren
hinweg. Insgesamt erhdhte sich die Aufklarungsgquote von
durchschnittlich 53% auf 71%, d.h. die Persdnlichkeits-~
variablen ermoglichen eine Verbesserung der Verhaltens-
vorhersage um 18%. Dabei zeigt sich gleichzeitig, daB
auch die positiven und negativen Beitridge zur Varianz-
aufkliarung der Einstellungsvariablen tendenziell zunehmen,
wobei sich mehr und mehr das Gegensatzpaar "DR" und'NR"

als die entscheidenden Einstellungsvariablen herausschalt.

Die Einbeziehung der Personlichkeitsmerkmale deckt zweil
Aspekte auf. Zum einen erweisen sich die Beitridge der Per-
sonlichkeitsmerkmale filir das Verhalten als sehr unter-
schiedlich. Einzelne Personlichkeitsmerkmale stehen mit
dem Verhalten in keinerlei Beziehung (z.B. Strafen und Be-
fehlen), anderewiederum werden vorwiegend von den Person-
lichkeitsmerkmalen determiniert (z.B. Forderung der Dis-
“ziplin). Zum zweiten deuten die ermittelten Koeffizienten
an, daB die Variablen "Dirigismus" und "Extraversion' die
entscheidenden Beitrdge zur Erhodhung der Varianzaufkla-
rung leisten. Dies erscheint vom statistischen Standpunkt
aus plausibel, da diese Personlichkeitsmerkmale nur in ge-
ringem Umfang gemeinsame Varianz mit den Einstellungsvari-
ablen aufweisen (je mehr gemeinsame Varianz zwei Merkmale
besitzen, desto weniger zusdtzliche Varianz wird durch die
Einbeziehung der alternativen Variablen aufgekldrt; wenn
die Einstellung zur Reform des Bildungswesens hochgradig
mit Konservatismus korrelierte, wire es gleichgiiltig, auf

welcher Grundlage das Verhalten vorgesagt wiirde).

Die Ergebnisse der Regresgsionsanalyse lassen keine endgil-
tigen Aussagen iiber die Vorteile einer Einbeziehung zusidtz-
licher Moderatorvariablen in das Vorhersagekalkiil beziiglich
der Konsistenz von Einstellungen und offenem Verhalten =zu.

Dazu ist zum einen das Datenmaterial zu wenig umfangreich,
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zum anderen sind die erhobenen Einstellungen und Verhal-
tensindikatoren zu heterogen und teilweise widerspriichlich.
Die vorliegende Arbeit bringt lediglich Hinweise auf eine
tendenzielle Lrhdhung der aufgeklidrten Varianz durch die
zusdtzliche Berilicksichtigung von Personlichkeitsvariablen;
das bedeutet auch die tendenzielle Verbesserung der Ver-

haltensvorhersage.

Diskussion der Ergebnisse

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung diirfen nicht
iberbewertet und vorbehaltlos verallgemeinert werden. Die
Anlage der Arbeit als Felduntersuchung bringt eine Viel-
zahl von offensichtlichen und‘verdeckten Verzerrungen

und Miangel mit sich, die nur vorsichtige Interpretationen
und Schlulifolgerungen erlaubt. Auf einige dieser Schwie-
rigkeiten wurde bereits hingewiesen, das AusmalB der Beein-
trachtigung der Ergebnisse bereits erdrtert. Dies gilt =z.D3.
fir das Problem, inwieweit fur reaktive Mefiverfahren typi-
sche Reaktionstendenzen zu Verzerrungen der Ergebnisse ge-
fiihrt haben; dies betrifft die Methode der Verhaltensbe-
obachtung, wie sie in der vorliegenden Form durchgefiihrt
werden mubdte, dies gilt fiir die unterschiedlichen Schwie-
rigkeiten der Verhaltensindikatoren ebenso wie fiir die Aus-
wahl der verwendeten Einstellungsskalen, die angesichts

der teilweise durchgidngig geringen Korrelationen mit den
Verhaltensindikatoren letztlich doch als untauglich ange-
sehen werden konnen, da sie noch zu allgemein und verhal-

tensfern formuliert sind.

Mit dieser kurzen Liste sind nur einige Punkte erwiahnt, die
die Validitat der erzielten Ergebnisse vorldufig noch in
Frage stellen. Es bleibt jedoch die Frage offen, ob bei An-
wendung der hier verwendeten Methoden eine wesentliche Ver-
besserung erzielt werden kann. Es wurde bereits zu Beginn
darauf hingewiesen, dafBl die Lern- oder Sozialisations-
geschichten der untersuchten Probanden vor allem hinsicht-
lich der idiosynkratischen Verhaltenserféhrungen starker
einbezogen werden miiflten; Verfahren hierzu liegen bislang
nicht vor. Es wurde bereits erwdhnt, welche Verzerrungen

infolge von Reaktionstendenzen zustandekommen kdnnen,
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nonreaktive MeBverfahren weisen hier erhebliche Vorteile
auf (die jedoch zu Lasten eines ansehnlichen Mehraufwandes
bei der Datengewinnung gehen). SchlieBlich miissen zusdtz-
lich situative Bedingungen der Arbeitsumwelt erfafit werden,
die die Organisationsform der Einrichtung, die Kollegen-
einstellungen, die vom Einrichtungstridger verfolgten Ziele
und nicht zuletzt auch die Eigenschaften der unmittelbaren

Interaktionspartner, der Kinder, beriicksichtigen.

Trotz dieser Mingel, die die Komplexitat und teilweise Wi-
derspriichlichkeit der Beziehungen von Dispositions- und Ver-
haltensvariablen nicht verdecken konnten, ergibt sich ins-
gesamt ein stimmiges und von herkdmmlichen Ergebnissen kaum
abweichendes Gesamtbild. Einstellungen stehen in einer 1li-
nearen Beziehung zum offenen Verhalten (wenn sich auch auf-
grund der vorliegenden Untersuchung gezeigt hat, dafi die
Realitdt mit der Modellhaftigkeit der Konsistenzannahme
nicht unmittelbar zu vergleichen ist), die Verhaltens-
vorhersage wird jedoch mit ansteigender Konkretion des Ver-
haltens zunehmend fehlerbehaftet und ungenau (weil die si-
tuativen Kontingenzen zunehmend die dispositionellen zuriick-
dridngen). Die hohe Quote der Varianzaufklidrung in der vor-
liegenden Untersuchung steht dazu nicht im Widerspruch,
sondern ist das Ergebnis der Einbeziehung mehrerer Prddik-
torvariablen, die - sofern sie nicht alle dasselbe messen -
zwangslaufig zu einer Erhdéhung der Aufkliarungsquote fiihren
mufl. Zusadtzliche Qualitdt wurde hier also durch zusidtzliche
Quantitidt erkauft. Dies macht sich auch bei der Einbezie-
hung zusatzlicher personaler Moderatorvariablen bemerkbar,
wo die wesentlichen Erhchungen der Aufklarungsquote auf
diejenigen Persdnlichkeitsmerkmale zuriickgehen, die nur ge-
ringfiigig mit den anderen Variablen kovariieren. Aus die-
ser Tatsache 1ldBt sich zwar der SchluB =ziehen, daB perso-
nale Moderatorvariablen zur Varianzaufklidrung beitragen kon-
nen, sofern sich ihr Geltungsbereich nicht mit demjenigen
anderer erhobener Variablen deckt, jedoch wird auch gleich-
zeitig die Problematik aller Moderatorvariablen deutlich:
Solange die Beziehungen zwischen den einzelnen unabhangi-~
gen und moderierenden Variablen nicht exakt untersucht sind,

lassen sich nur sehr schwer Artefakte selegieren. Weiterhin



- 32 =

ist zu beriicksichtigen, daB Moderatorvariablen in beliebi-
ger Vielzahl zu postulieren und einzubeziehen sind, wobeil
damit im Grunde das anerkannt wird, was ALLPORT (1937) und
nach ihm wieder verstiarkt MISCIEL (1968) seit langem for-
dern, nidmlich eine stdrkerc Beriicksichtigung idiografischer
Ansdtze und eine Abkehr von dispositionellen Annahmen zur

Verursachung von Verhalten.

Wie 1aBt sich nun die konkrete Frage beantworten, ob die
untersuchten Erzieherinnen ihre in der Schule erworbenen
Einstellungen auch in der beruflichen Praxis in ihrem Ver-
halten manifestieren? Zunidchst einmal ist zu sagen, dab
die Anlage der vorliegenden Untersuchung eine genaue Uber-
priifung der ablaufenden Lernprozesse in der Schule nicht
zulaBt. Von daher widre der Anspruch dieser Arbeit, einen
Beitrag zur £valuation des schulischen Lernprozesses in
der Fachschule fir Sozialpddagogik zu leisten, zu hoch
gesteckt, da nicht empirisch belegt werden kann, dafi die
zum SchluB der Ausbildung erhobenen Einstellungen tatsach-
lich durch die schulische Sozialisation bewirkt wurden.

Un diese wichtige Fragestellung zu iberpriifen, sind Lings-
schnittuntersuchungen iiber die gesamte Ausbildungsdauer
erforderlich, die einen groBeren Zeithaushalt und eine en-
ge Kooperation mit den Ausbildungsinstitutionen notig ma-
chen. Eigene Untersuchungen in dieser fichtung befinden
sich im Anfangsstadium. Zine erste Erhebung an 44 Schiile-
rinnen zu Beginn der Erzieherausbildung hinsichtlich ihrer
Einstellungen zur Erziehung (es wurde das gleiche Instru-
mentarium wie in der vorlicgenden Untersuchung verwendet)
erbrachte beli einem Vergleich mit der hier untersuchten
Stichprobe folgendes Ergebnis: Sehr signifikante Diffe-
renzen in der Einstellungsauspriagung bestehen bezliglich
des emotionalen Engagements, des erzieherischen Drucks

und der Reformbereitschaft ("ZE": 33,75 vs 37,58; "DR'":
42,15 vs 47,565 "NR": 136,36 vs 39,09). Die restlichen Va-
riablen weisen keine Unterschiede auf. Mit fortschreiten-
der Ausbildung nimmt entsprechend dieser Ergebnisse die
Bereitschaft zu, Kinder durch Druck zu motivieren, Veridn-

derungen im Vorschulbereich abzulehnen und sie durch eine



starker emotionalautokratische Forderung des Kindes zu er-
setzen. Die politischen Ziele der Bildungsreform werden
zunehmend auf den Leistungsaspekt (Kindergarten als Vor-

"schule") reduziert.

Obwohl methodisch einwandfreie Liadngsschnittuntersuchungen
noch nicht durchgefithrt worden sind, diesem Ergebnis also
auch nur hypothesenbildender Charakter zugeschrieben wer-
den kann, deutet es darauf hin, daf3 die schulischen Lern-
prozesse vermutlich keine gravierenden Anderungen der Per-
sonlichkeits- und Einstellungsstruktur bewirken. Dabei ist
zu beriicksichtigen, daB das tradierte Berufsbild der Er-
zieherin wesentlich konservativ gepridgt ist und die typi-
schen angehenden Erzieherinnen aufgrund ihrer eingebrach-
ten Sozialisationsgeschichte dieses Bild tendenziell ver-
stdrken (vgl. von DERSCHAU 1974). Es ist von daher schon
als eine Leistung anzusehen, wenn die Erzieherinnen vom
klassischen Leitbild des Kindergartens als Bewahranstalt
abgebracht werden kdnnen. Es bedarf jedoch noch weiterer
Schritte, wenn auch die einseitige Betonung des Leistungs-
und Forderungsdenkens zugunsten einer umfassenden Orien-
tierung an den Leitlinien der Bildungsreform iliberwunden
werden soll, z.B. eine noch intensivere Beriicksichtigung

des sozialen Lernens.

Was die Erzieherinnen in der schulischen Ausbildung ler-
nen, bleibt weiterhin ungekldrt; die skizzierte Entwick-
lung stimmt jedoch nicht mit den von v.DERSCHAU (1974)
festgestellten Intentionen der Lehrkradfte hinsichtlich der
Ausbildungsziele iiberein. Die Tatsache, daBl offensichtlich
bereits zahlreiche Schiilerinnen beim Eintritt in die Aus-
bildung ein spezifisches Einstellungsmuster aufweisen, das
nach wie vor an den autokratisch-emotionalen Idealen des
"Miitterlichen" orientiert ist, diirfte die Erreichung die-
ser Ziele zusidtzlich erschweren. Die im Verlauf der Aus-
bildung auftretenden Verschiebungen sind einerseits Folge
der theoretischen Auseinandersetzung mit der Erziehungs-
arbeit (Kindergarten als Bildungseinrichtung; Férderung

in 10 Bildungsbereichen; Trainingsmappen zur Kreativitidts-
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forderung, zur Sprachfdrderung, zum sozialen Verhalten),
andererseits die Folge ecigener Erziehungserfahrungen im
Kindergarten, die widhrend der Praxistage gewonnen werden.
Die theoretische Ausbildung und die E£iniibung des Erzie-
hungsverhaltens erfolgen relativ getrennt voneinander,
wobei das eigene Verhalten in der Erzichungspraxis die
bestehenden stereotypen Vorstellungen vom Erzieherberuf
zusadtzlich verstarken. Ein Praxisschock tritt hier nicht
mehr in so gravierendem MafBle auf, wie er flir andere Aus-
bildungsbereiche dargestellt wird (vgl. KOCH 1972). Wih-
rend des Berufspraktikums, das unter der Aufsicht der
Schule ablduft, tritt bereits ein leichter Riickgang des
Forderungsengagements sowie der Liberalitdt des Erzie-
hungsverhaltens auf, der sich nach eigenen Beobachtungen
und Gespridchen mit den Fachlehrern mit zunehmender Tatig-
keitsdauer verstirkt (und seinen Ausdruck z.B. in der hidu-
fig zu beobachtenden rigiden Orientierung der Arbeit am
sog. Jahreskreislauf und seinen Festen findet). Empiri-
sche Belege fir eine solche Entwicklung liegen momentan
noch nicht vor. Die hier untersuchte s“rzieherinnenstich-
probe macht deutlich, dal auch die hdufig geforderte zu-
nehmende Praxisnidhe ambivalente Auswirkungen haben und zu
frihzeitiger Anpassung an die vorfindbaren - im Kinder-
gartenbereich meist rilickstiandigen - Bedingungen filihren
kann. In solchen FAllen kommt es nicht zu einem Praxis-,
sondern zu einem Theorieschock, der bei den Schiilern ober-
flachliche Anpassungsreaktionen auslost und m.E. nur durch
eine intensivere Zusammenarbeit der Ausbildungsinstitutio-
nen mit den Vorschuleinrichtungen zur genaueren Abstimmung

der Erziehungsziele und -methoden vermieden werden kann.

Eine solche Absprache allein geniigt jedoch nicht. Der
schulische Unterricht selbst muf} verstidrkt an den Erfah-
rungen und artikulierten Problemen der Schiiler orientiert
werden, d.h. das derzeitig curricular definierte ﬁberge—
wicht der gesellschaftlichen Anforderungen mull zugunsten
der individuellen Bediirfnisse und Erfahrungen zuriickge-~
dringt werden (womit kein rein bediirfnisorientierter An-

satz gefordert ist, es geht nur um Verschiebungen).
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Parallel dazu muB der Unterricht verstarkt das berufsprak-
tische Handeln in den Vordergrund riicken und kontrollierte
Gelegenheit bieten, solches Verhalten - speziell in von der
Routine abweichenden Krisensituationen - einzuiiben (z.B. in
einem an die Schule direkt angebundenen Kindergarten, auch
Rollenspiele konnen hier dienlich sein). Neben dem aktiven
Ziniliben konnen auch Techniken des Modellernens verstarkt
zum Einsatz kommen, die den Schiilern Verhaltensalternati-
ven fiir solche situativen Anforderungen vor Augen fiihren,
die herkommlicherweise meist mit autoritdren und unter-

driickenden Verhaltensweisen beantwortet werden.
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