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Vorwort

Nach dem die Konzeption des BAS-Projektes dokumentieren-
den Forschungsbericht Nr. 1 und dem 2. Band, der erste
Veroffentlichungen zusammenfafBt, folgt nun der Forschungs-
bericht Nr. %. Hier werden zwei Ergebnisse der Projekt-
Arbeit - konkret: die ersten wissenschaftlichen AbschluBl-
arbeiten zweier studentischer Mitarbeiterinnen - vorge-
stellt.

Im ersten Beitrag hat sich Kristin Ullrich mit den Voraus-
setzungen und Moglichkeiten angewandter Statistik zur Gene-
rierung von Hypothesen aus den Daten der 1. Pilotstudie

des Projekts befaBlt. Nach einer sehr kritischen Abwagung
gangiger Praxis und hochgespannter Erwartungen demonstriert
sie zur Frage auffalligen Schiilerverhaltens die Tragféhig-

keit der von ihr ausgewghlten statistischen Verfahren. Das
zu analysierende Material lag in Zeitreihen von Schiuler-
beobachtungen, wie im Forschungsbericht Nr. 1 beschrieben,
vor. Frau Ullrich liefert dazu einen ersten Ergebnisbericht;
dariiber hinaus entwickelt sie grundsatzliche Hinweise fir
die weitere Datenauswertung im BAS-Projekt.

Der zweite Beitrag dieses Forschungsberichts wurde von

Anke Fuchs verfaBlt. Sie beschaftigt sich mit dem im BAS-
Projekt bisher empirisch immer noch unbearbeiteten zweiten
Themenkomplex, der Arbeit des Lehrers. Aufgrund des Ent-
wicklungsstandes dieses Aspektes im Projekt muBte sie not-
wendig eine theoretische Arbeit vorlegen. Anke Fuchs ent-
wickelte ein stringentes arbeitswissenschaftliches Konzept
zur Erforschung der Arbeit des Lehrers, das weit ilber den
Rahmen des BAS-Projektes hinaus Beachtung verdient.

Unseres Wissens wird damit erstmals ein praktikabler und
unfassende Ergebnisse versprechender Weg gewiesen, arbeits-
praktisch relevanten AufschluB liber die Arbeit des Lehrers
zu erreichen. Praktizistische Rezepte, pddagogische Speku-
lation und Feiertagsdidaktik werden aufgrund der konse-
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gquenten Nutzung des arbeitswissenschaftlichen Kenntnis-
standes verworfen und realitétsgerechtes Forschen in
einen systematischen Zusammenhang gebracht. Es ist ein
Ansatz, der Beriihrungspunkte typischerweise vor allem
mit den an Technischen Hochschulen sich entwickelnden
arbeitswissenschaftlichen "Ubergriffen" auf die Erzie-
hungswissenschaft hat (z. B. Aachen).

Beim dritten Beitrag schliefBlich handelt es sich um einen
Nachtrag zum zweiten Forschungsbericht, der vor allem der
Vollstandigkeit halber hier aufgenommen worden ist.




- IIT -

Inhalt
Seite

Ullrich, Kristin IV
Eine statistische Analyse des Schiilerverhaltens
Fuchs, Anke 118
Zur Analyse des Lehrerberufs -
Ein anforderungsanalytischer Entwurf
Schonwalder, Hans-Georg 247

Arbeitsbelastung und Arbeitszeit -
Zum Berufsalltag des Lehrers



~ IV -

Eine statistische Analyse des Schiilerverhaltens

Schriftliche Hausarbeilt zur Ersten Staatspriifung
fiir das Lehramt an Offentlichen Schulen mit dem
Stufenschwerpunkt Sek II und den Fdchern Mathematik
und Sport - vorgelegt von Kristin Ullrich,Studentin

an der Universitdt Bremen

Referent: Prof. Dr. Hans-Peter Kinder

Korreferent: Prof. Dr. Hans-Ueorqg Schonwdlder

Bremen, den 25. August 1978




Gliederung

1.

1.1.
1.2.
1.3,
1.4.

2.1,
2.2.
2.3.
2.4,
2.5,

3.1.1.
3.1.2.
3.1.3.
3.1le4.
3¢1e5.

3.2.

3.2.1.
3.2.2.
3.2.3.
3.2.3.1.
3.2.3.2.
3.2.3.3.
3.2.3.4.
3e2e3e5.

-V -

Einleitung
Gegenstand
Zielsetzung
Drei Problembereiche

Gliederung

Klassifizierung von abweichendem Schiilerverhalten
Fragestellung

Daten

Verfahren

Anwendung

Interpretation

Verlauf von abweichendem Schiilerverhalten

Analyse des Verlaufs von abweichendem Schiiller-
verhalten

Fragestellung

Daten

Verfahren

Anwendung

Interpretation

Beschreibung des Verlaufs von abweichendem
Schiilerverhalten

Analyse und Deskription

Deskriptive Statistik

Verlauf von 'abwelchendem Schiilerverhalten'
Fragestellung

Daten

Verfahren

Anwendung

Interpretation



3e2e4e

3.2.4.1.
3.2.4.2.
302443
3e2e4a4.
3e2e4.5.
3.265.

3.2.561
3e2e5.20
3.2¢5.3.
3a245.4.
3.2e5e5

4.

4.1,
4e2.
4.3.
4.4,
4ede

- VI -

Verlauf der Variablen V1 - V6
Fragestellung

Daten

Verfahren

Anwendung

Interpretation

Trend der einzelnen Stunden
Fragestellung

Daten

Verfahren

Anwendung

Interpretation

Abweichendes Schiilerverhalten wihrend des Unter—
richts

Fragestellung

Daten

Verfahren

Anwendung

Interpretation

Zusammenfassung

Anmerkungen

Literaturverzeichnis

Anhang



Einleitung

Gegenstand

Im Rahmen eines Forschungsvorhabens an der Universitdt
Bremen zum Thema 'Belastung und Beanspruchung am Arbeits-—
platz Schule' wurde im Winter 1976/77 eine Pilotstudie in
je einer Klasse der vier Primarstufenjahrgdnge an einer
Bremer Schule durchgefiihrt. "Es sollten Einwirkungen der
Schule auf die Schiiler und die Reaktionen der Schiiler auf
schulische Einflisse dort untersucht werden, wo sie tat-
sdchlich stattfinden, d.h. in der Schule wdhrend der
'Schul-Arbeit'."” 1) Neben der Aufzeichnung des EKG von 25
Schiilern einer Klasse, wobei '"der dem EKG entnommene Ver-
lauf der Herzfrequenz ... in diesem Fall als Indikator der
psychophysischen Beanspruchung (dient)"Z), wurde eine Un-
terrichtsbeobachtung durchgefiihrt, die einerseits die
schulischen Rahmenbedingungen, andererseits die Reaktion
des Schiilers erfassen sollte.

Mit dem Hauptprotokoll (s. Anhang S.I-III) werden mit den
ersten 19 Kategorien (s.Anhang S.I) durch die Lehrerbeocb-
achtung Unterrichtsmerkmale erfaBt. Sie umfassen die Be-
schreibung der unterrichtsoffiziellen Aktivitdten durch
die Kategorien ISP bis MOA und BEW, mit den restlichen
Kategorien werden Lehrerverhalten und Lehrerreaktion be-
schrieben. Gleichzeitig wurde durch denselben Beobachter
jeweils ein Schiiler beobachtet. Seine Tdatigkeiten und sein
Verhalten wird mit 26 Kategorien (Anhang S.II) klassifi-
ziert. Die Kategorien REZ bis SIN, ORG und MOA beschreiben
unterrichtsoffizielle Tdtigkeiten, die durch den Lehrer
bestimmt werden; H1L,KOR,KRI und BEW beschreiben das Ver-
halten und die Reaktion des Lehrers bzgl. des beobachteten
Schiilers. Mit den librigen Kategorien werden mehr die
"spontanen Schiileraktivititen" und "eigenmotivierten Ver-

3)

haltensweisen" beschrieben. Darunter gehdren auch die

Kategorien des abweichenden Schiilerverhaltens, die hier



Gegenstand der Auswertung sind.

Abweichendes Schiilerverhalten ( 'abweichend' soll hier die
Differenz zwischen dem vom Lehrer und der Schulsituation
gefordertem Verhalten und der tatsdchlichen Schiilerreak—
tion beschreiben) wird mit den Kategorien AGG-,MCU+,MOU-,
RUH- erfaBt. Dazu gehdrt ebenfalls die Kategorie KON,
falls gleichzeitig im Rahmenprotockoll keine Gruppen- oder
Partnerarbeit vermerkt wurde. (Durch diese Differenzierung
erhdlt man zusdtzlich die Kategorie KON(P), die den Nach-
barkontakt bei Gruppen- oder Partnerarbeit beschreibt.)
Mit diesem Kategorienschema wurden Situationen nicht klas-
sifiziert, in denen keine Beteiligung der Schiiler am of-
fiziellen Unterricht stattfand. Sie sind aber im Nachhin-
ein benennbar und wurden mit der Kategorie OBU (ohne Be-
teiligung am Unterricht) gekennzeichnet.

Diese 6 Kategorien werden im folgenden (und damit auch in
Abgrenzung zu den librigen Kategorien des Hauptprotokolls)
4) bezeichnet: V1 entspricht OBU, VZ KON,

V3 AGG-, V4 MOU+, V5 MOU- und V6 RUH- .

als variablen

Uber die gesamte Stunde wurde im Halbminutenabstand in ei-
ner Strichliste (Anhang S.III) protokolliert, welche der
mit den Kategorien erfaBbaren Tdtigkeiten und Verhaltens-
welsen des Lehrers und des Schiilers beobachtet wurden.

Ein zweiter Beobachter fertigte, als Ergdnzung des Haupt-
protokolls, das Rahmenprotokoll an. Dabel waren Rahmenbe-—
dingungen zu protokollieren, die mit dem Hauptprotokoll
nicht festgehalten werden: "zeitliche und rdumliche Bin-
dungen im Unterricht der ganzen Klasse; im Dreiminutentakt
waren Hinweise auf geforderte Verhaltensnormen, die kon-
kret verlangten Tdtigkeiten, die Art der Vermittlung und
der Medien, Arbeitstyp und Jdie Einschdtzung der Mitarbeit
der ganzen Klasse in einer Siebenerskala zu registrieren.
Zu notieren waren ferner die Namen der Protokollanten, der
Name des Lehrers und die Nummer des gezielt beobachteten

5)

Schiilers sowie besondere Vorkommnisse." Das Rahmenpro-
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tokoll ist damit auch als "Minimalprogramm einer Unter-
richtsbeobachtung" 6) zu verstehene.

Von sd@mtlichen Beobachtungsprotokollen wurden die Proto-
kolle der 4. Klasse sowie das Protokoll der Stunde 303 7
zur Auswertung nicht herangezogen, da sie nur im Minuten-
abstand aufgezeichnet wurden, ebenso nicht die Protokolle
der Stunden 335 und 245, da hier irrtlimlich 2 Schiiler
beobachtet wurden. Damit stehen insgesamt 86 Stunden (in-
klusiv Doppelstunden) zur Verfigung.

Die Qualitsdt des Instruments, also die Gilitekriterien Ob-
jektivitdt, Validitdt und Reliabilitdt 8) der Beobachtung
wurden nicht Uberpriift, was bel der Auswertung berilick-
sichtigt werden muB (s.l1.3.). Eine gewisse Zuverldssigkeit
kann allerdings erwartet werden, da die Beobachterschulung
sehr umfangreich war und iber den Zeitraum von 12 Wochen

mit wOchentlich 7-9 Stunden lief 9)¢

Zielsetzung

Ausgehend von der Fragestellung und dem jeweiligen Daten-
material sollen Verfahren der Auswertung entwickelt werden
Dazu werden die mdglichen statistischen Verfahren disku-
tiert und voneinander abgegrenzt. Jenes, welches unter den
gegebenen Voraussetzungen am geeignetsten ist die Frage-
stellung zu beantworten, wird angewandt.und im AnschluB
daran werden die Ergebnisse interpretiert, auch hinsicht-
lich der Verfahrensanwendung. Damit soll abweichendes
Schiilerverhalten beschrieben und Ansdtze fiir eine Begriin-
dung gefunden werden.

Im Ansatz der Untersuchung, Beschreibung der Rahmenbedin-
gungen und Reaktion der Schiiler, liegt schon die Einschré&n-
kung der Fragestellung fest, daB hier nicht abweichendes
Schiilerverhalten durch die Person des Schiilers, sondern
durch externe Faktoren erkldrt werden soll.

Nicht beantwortet wird hier die Frage, inwleweit abwelchen-

des Schiilerverhalten als Beanspruchungsreaktion angesehen



werden kann 10)

sy da zum Zeitpunkt der Anfertigung dieser
Arbeit die vollstdndige Auswertung der Herzfrequenzver-

l3ufe der Schiiler noch nicht vorlage.

Drei Problembereiche

Qualitdt der Daten:

Ein Hauptproblem der Beobachtung besghreibt ROTH 11):

"Den gen. Glitekriterien (Objektivitdt, validitdt, Relia-
bilitdt) wird unbefriedigend geniigt. Daher sind die durch
Unterrichtsbeobachtung erhobenen Daten wenlg exakt und deren
statistische Analyse oft problematisch. H&ufig verschlei-
ert solche Analyse mit hochst anspruchsvollen statisti-
schen Verfahren die mangelnde Datenqualité&dt und tduscht
Exaktheit vor." Zur Zielsetzung meiner Arbeit gehdrt es,
diesen Fehler zu vermeiden, ndmlich durch Verwendung ein-
fachster Verfahren, 'einfach' im Sinne von transparent ge-
meint. Jeder Schritt der Anwendung soll offengelegt sein
und damit alle Funkte ersichtlich werden, an denen Opera-
tionen vorgenommen wurden, denn jeder dieser Schritte ist
mit bestimmten Informationsverlusten verbunden, die am En-
de bei der Ergebnisinterpretation beriicksichtigt werden
missen.

Die fehlende Uberpriifung der Glitekriterien sowie die
fehlende Repridsentativitidt der Stichprobe hat auch Kon-
sequenzen filir die Ergebnisbeurteilung. Die Ergebnisse
kSnnen nicht {liber die Stichprobe und die Untersuchung
hinaus verallgemeinert werden und als endgliltige Ergeb-
nisse feststehen bleiben, sondern lediglich Ansitze flr
die Hypothesenbildung darstellen. Weiterreichende Ergeb-
nisse kdnnen erst dann erwartet werden, wenn die Hypo-
thesen mit dem geeigneten Instrument an einer neuen Stich-

probe Uberprift werden.

Stichprobenumfang:
Das MiBverhdltnis zwischen der Vielzahl an Merkmalen und

dem kleinen Stichprobenumfang macht eine komplexe Analyse,



unter Berlicksichtigung aller Faktoren,die abweichendes
Schiilerverhalten beeinflussen k&nnten, unmdéglich. Eine
Differenzierung der Stunden nach Charakteristika wie Fach,
Lehrer, Klasse, Tageszeit, Beobachter etc. wlirde nach
welterer Unterscheidung bzgl. den Kategorien des Haupt-
protokolls (Stundenverlauf) zu Teilstichproben vom Umfang
n = 1 fllhren.und eine Analyse nicht mehr zulassen.

Da jeweils das gesamte Datenmaterial herangezogen werden
mufte, konnte bei dieser Auswertung detaillierteren Frage-
stellungen nicht nachgegangen werden. Durch Zusammenfas-
sung der Beobachtungen pro Stunde wurde nach typischem
Verhalten gefragt (Kap.2), die Anzahl der Beobachtungen
pro Beobachtungseinheit gibt Auskunft {iber den Verlauf und
den Zusammenhang mit der Zeit (Kap.3), und das Zusammen-
fassen aller Beobachtungseinheiten mit abweichendem Ver-
halten ermdglicht den Zusammenhang zwischen abweichendem
Schiilerverhalten und den Rahmenbedingungen zu analysieren
(Kap.4). So waren mit unterschiedlichen Auswertungsme-
thoden sowohl unterschiedliche Fragen beantwortbar, als

auch alle Daten einbeziehbar.

Hypothesenbildung:

Eine besondere Situation der Auswertung ist, daB die Beob-
achtung erstmalig in der Pilotstudie angewandt wurde, da-
vor keine Erfahrungen dariiber gemacht und somit auch keine
begriindeten Hypothesen gesetzt werden konnten. Wie man zu
Hypothesen findet ist selten Thema in der Literatur. Diese
setzt meist erst bei der Formulierung der Hypothesen und
ihrer Uberpriifung an, und Hinweise, wie folgende Beschrei-
bung des Prozesses der Hypothesenfindung helfen wenig
weiter: "Zundchst gibt es den Zweifel,eine Barriere, eine
indeterminierte Situation, die nach Determinanten ruft.
Der vissenschaftler empfindet vage Zweifel, emotionales Un-
behagen, heraufdammernde Ideen. Er ringt mit sich das Pro-
blem zu formulieren, selbst wenn das nicht angemessen ge-

lingt. Er studiert die Literatur, schopft aus seinen eige-



nen Erfahrungen und den Erfahrungen anderer. Oft muB er
einfach auf den genialen Einfall warten, der kommen kann

oder nicht."12)

Gegen eine solche Darstellung als irratio-
nalen ProzeB, der auBlerhalb des wissenschaftlichen Pro-
zesses steht wendet sich folgendes Zitat: "Die Tatsache,
daB auf dem gegenwdrtigen Entwicklungsstand Probleml&sungen
bzw. neue Ideen unerwartet und plotzlich entstehen, darf
jedoch nicht dazu verleiten, diesen Sprung als auBler-
logischen ProzeB anzusehen, der auflerhalb der Grenzen des
sinnlich Gegebenen und des logisch Begriindeten nach neuen
Resultaten sucht. Das ist schon deshalb nicht statthaft,
weil der ProblemprozeB, die Entstehung neuer Ideen und

das schdpferische Denken iliberhaupt als Denkvorgang immer

an logische Denkformen und -methoden gebunden sind. Eine
Idee kann zum Beispiel nicht ohne die Bildung von Begrif-
fen, Aussagen, Normen und Fragen entstehen, und diese ist
wiederum ganz bestimmten logischen Beziehungen und Gesetz-
mdBigkeiten unterworfen."13)
Der hier eingeschlagene Weg der Hypothesenfindung ist mit
induktivem Vorgehen charakterisierbar. Aus der Beobach-
tung werden Ergebnisse der Analyse von Beziehungen zwischen
Merkmalen als Begriindung fliir eine Hypothesensetzung ange-
sehen. Diese Hypothesen sind nun nicht Ergebnis plétz-
licher Eingebung. Sie sind zwar unvollstdndig, da nicht
alle Beziehungen der Merkmale untereinander untersucht
werden konnten, aber sie sind nicht zufdllig entstanden,

da sie ableitbar sind aus den Zusammenhdngen zwischen
Merkmalen, und daB diese Zusammenhidnge untersucht werden
konnten, ist wiederum abhdngig von dem Ansatz der Unter-
suchung, der Art der Erhebung und dem Umfang der Stich-

probe (s.o0.).



Gliederung

Die Kapiteleinteilung ergibt sich aus den verschiedenen
Auswertungsmethoden und den damit verbundenen Frage-
stellungen (s.1.3. 'Stichprobenumfang').
Die Gliederungspunkte jedes Kapitels ergeben 'sich aus der
Zielsetzung (s.l1l.2.) und umfassen folgende Themen:

- Fragestellung

- Daten

- Verfahren

- Anwendung

- Interpretationa



Klassifizierung von abweichendem Schiilerverhalten

Fragestellung

Wie kOnnen die vorhandenen Daten in Klassen zusammenge-
faBt werden? Mit einer Antwort auf diese Frage, einer
Klassifizierung nach bestimmten Kriterien also, kann ein
komplexes Datenmaterial einfacher beschrieben und ein
gewisser Uberblick verschafft werden, was zu Beginn einer
Auswertung von Bedeutung ist.

Mit der Frage nach der Existenz von typischen Verhaltens-
mustern ist es nach einem solchen Vorgehen m&glich, mit

der Analyse von eventuell vorhandenen Typen Einsicht in
Zusammenhdnge zwischen Variablen, die Typen konstituieren
bzw. nicht bilden. zu bekommen. Eine Klassifizierung kann
damit auch Weichen flir den weiteren Verlauf der Auswertung
stellen und den Weg zur Hypothesenfindung ebnen.

Die Klassifizierung beschradankt sich hier auf die Variablen
des abweichenden Schiilerverhaltens, V1 - V6. Eine Beriick-
sichtigung weiterer Merkmale, die die jewells spezifische
Situation kennzeichnen, ist nicht méglich, da der Stichpro-

benumfang eine weitere Differenzierung nicht zuldft (s.1.3.)

Daten

Wenn bel der Klassifizierung die spezifische Situation,

in der abweichendes Verhalten auftritt, nicht berlick-
sichtigt wird, kann die Zeitachse vernachldssigt werden.
Der Ausgangspunkt der Klassifizierung ist damit die Haufig-
keit des Auftretens einer Variable pro Stunde (Tabelle 1).
Diese absoluten Hiufigkeiten sind nicht vergleichbar, da
die Stunden unterschiedlich lang waren: nur 16 der 86 Stun-
den gingen lber die volle Ldnge von 45 Minuten = 90 Beob-
achtungseinheiten (BEn), die iUbrigen Stunden waren zwi-
schen 46 und 180 BEn lang (Tabelle 2).



Flir einen Vergleich der Hiufigkeiten gibt es drei Moglich-
keiten:

1l. Vergleich zwischen H3ufigkeiten von Stunden gleicher
Lange:

Damit ist die Vergleichbarkeit bzgl. der Stundenlange ge-
geben. Ein solches Vorgehen ist aber nur bei Stichproben
von groBem Umfang mdglich. Die vorliegende Stichprobe der
GroBe n=86 ist zu klein, um nach einer Gruppierung der
Stunden bzgl. ihrer Lange noch innerhalb der Gruppen Ana-
lysen vornehmen zu kdnnen.

2. Vergleich der Haufigkeiten aus den ersten 46 BEn einer
Stunde (46 BEn entsprechen der Mindestl&dnge aller Stun-
den):

Die Haufigkeiten sind zwar vergleichbar, aber ein groBer
Teil der Daten wird dabel nicht berilicksichtigt. Dies fihrt
insbesondere dann zu groBem Informationsverlust, falls ein
Trend vorhanden ist, differenzierendes abweichendes Schii-
lerverhalten erst mit zunehmender Zeit wdhrend einer Stun-
de auftritt oder falls das Verhalten abhingig ist von der
Kenntnis der zu erwartenden L3nge einer Stunde.

3. Vergleich iiber relative Haufigkeiten (Anzahl der Beob-
achtungen pro Stunde / Anzahl BEn pro Stunde):

Hierbei werden alle Beobachtungsdaten mit einbezogen, aber
die Vergleichbarkeit ist nicht gegeben, falls ein Trend
vorhanden ist und falls abweilchendes Schiilerverhalten
nicht konstant liber die Zeit verteilt auftritt.

Mit folgender Vorgehensweise, einer Kombination aus allen
drei genannten Mdglichkeiten, soll sowohl eine maximale
Vergleichbarkeit, als auch ein minimaler Informationsver-
lust verknlipft sein:

Die erste M3glichkeit wird dabei mit einbezogen, indem die
kiurzesten Stunden der Lange zwischen 45 und 69 BEn von der
Analyse ausgeschlossen werden. Das ist insofern zu recht-
fertigen, da sie nur ¢inen kleinen Anteil an der Gesamt-
zahl der Stunden haben (9 von 86, Tabelle 2).
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Die Vorgehensweise der zwelten M&glichkeit wird angewandt,
indem zwar nicht die ersten 46, sondern die ersten 90 BEn
in die Analyse mit eingehen. 90 BEn entsprechen der Linge
einer requldren Schulstunde und Uber ein Drittel aller
Stundenprotokolle umfassen mindestens 90 BEn.

Der Vergleich iliber relative Hiufigkeiten wird bei allen
Stunden angewandt, die kiirzer als 90 und langer als 70

BEn sind.

So werden dle mdglichen Informatilionsverluste dadurch ver-
ringert, daf die Hdufigkeiten aus Stundenintervallen her-
angezogen werden, die zwischen 70 und 90 BEn lang sind,

also nur um maximal 10 Minuten differieren. Damit die

relativen H3ufigkeiten von abweichendem Verhalten der
Stunden die kilirzer als 90 BEn sind mit den absoluten H&u~
figkeiten der Stundenintervalle von 90 BEn vergleichbar
sind, werden sie in proportionale Haufigkeitswerte trans-
formiert (relative Haufigkeit + 90 BEn). Die proportio-
nalen H3ufigkeiten werden auf 2 Dezimalstellen genau be-
rechnet. Der maximale Rundungsfehler entspricht damit
einer Differenz von 0,22 Minuten, ist also kleiner als
eine BE.

In Tabelle 3 sind die Daten aufgefiihrt.

Verfahren

Die folgende Darstellung bezieht sich auf multivariate
Verfahren, der Klassifikation bzgl. mehrerer Variablen.
Eine Klassifikation nach einer Variablen (z.B. durch Zu-

sammenfassung aller 6 Variablen zu Elner) wiirde die Stich-

probe einseitig und unzureichend differenzieren, falls
alle Variablen in enger, aber unterschiedlicher Beziehung
zum Problembereich stehen und falls Zusammenhdnge zwischen
den Variablen nicht ausgeschlossen werden konnen, z.B.
wenn bestimmte Verhaltensweisen sich ausschlieBen.

Im Zusammenhang mit der Klassifizierung sind zwei Problem-

bereiche zu nennen: 14)
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1. Das Diskriminanzproblem (Anthac-Klassifikation):

"Die Anthac-Klassifikatlion verfolgt das Ziel, Merkmals-
triager (Probanden) Klassen zuzuordnen, die vor der Er-
hebung des multivariaten Datenmaterials bereits existieren
oder durch ein von den beobachteten Merkmalen unabhdngiges
Kriteriumsmerkmal definiert werden." 15)
Das bekannteste statistische Verfahren zu solcher Problem-
stellung ist die Diskriminanzanalyse (Trennverfahren), die
versucht, das Problem der Identifikation und Einordnung

von Personen bzgl. mehrerer Merkmale zu 18sen. Dabei er-
folgt die Zuordnung einer Person in eine Klasse {iber eine
Diskriminanzfunktion (Trennfunktion), die aufgrund von
Mefdaten jeder Person aufgestellt wird. Mit dieser

Funktion wird {iber die Klassenzuordnung unter dem Gesichts-
punkt entschieden, daB sie eine optimale Trennung der
Klassen bewirkt, die durch groBen Mittelwertabstand
zwischen den Klassen und kleinen Summen der Streuungs-—

quadrate innerhalb der Klasse gekennzeichnet ist. 16)

2. Das Auffinden von Gruppen (Posthoc-Klassifikation):
"Hierbei handelt es sich darum, in einem Datenmaterial
Gruppen von Personen erst aufzufinden und zu definieren,
ob und inwiefern solche Gruppen existieren."” 17)
"Posthoc-Klassifikation intendiert mithin, Merkmalstrdger
(Probanden,Patienten) aufgrund mehrerer Merkmale in
(disjunkte oder {iberlappende) Klassen aufzugliedern, wobel
die Klassen erst zu suchen und zu finden sind." 18)
Mit diesen Beschreibungen entspricht dieser Problembereich
der Fragestellung (s.2.1l.). Bei der Anthac-Klassifikation
miiBten die Klassen bereits definiert und die Frage, ob
typische Verhaltensweisen existieren. beantwortet sein.

Die Verfahren zur Posthoc-Klassifikation werden innerhalb
der numerischen Taxonomie behandelt, deren Ziel die
numerische Bestimmung der Ahnlichkeit zwischen Merkmals-
trdgern und die darauffolgende Anordnung der Merkmals-—

19)

trdger in Klassen ist. Die am hdufigsten genannten
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Verfahren sind dabei die invertierte Faktorenanalyse und

die Clusteranalyse:

Invertierte Faktorenanalyse:

Die invertierte Faktorenanalyse (Q-Technik) geht von der
Korrelation zwischen den Merkmalstridgern aus (hei der
Faktorenanalyse (R-Technik) ist der Ausgangspunkt die
Korrelation zwischen den Variablen). Sie "liefert Fak-
toren, die als Gruppen von Personen aufzufassen sind." 20)
"Das Kriterium fiir die Gruppierung ist dabei die Einfach-

21) die durch die Faktorenrotation erreicht

struktur,"”
wird. Die Gruppen zeichnen sich danach durch relativ enge
wechselseitige Beziehungen innerhalb und durch relativ
geringe Korrelationen mit Merkmalstri@gern auferhalb der
Gruppe aus. "La&Bt sich keine signifikante Einfachstruktur
flir einen oder mehrere Faktoren finden, dann kann man die
Faktoren nicht als definierte Gruppen betrachten." 22)
Die Faktorenanalyse testet keine Hypothesen,zi?ndern sie
9

ist ein Verfahren zur Bildung von Hypothesen die

"in weiteren Experimenten erhdrtet und modifiziert werden

(missen)." 24)

Die invertierte Faktorenanalyse liefert
somit nur einen Hinweis auf die Existenz von Gruppen.

Ein wesentlicher Nachteil der Faktorenanalyse sind die
methodischen Voraussetzungen, die Daten miissen intervall-
skaliert und normalverteilt sein. Diese Bedingungen werden
mit Daten aus Beobachtungen nicht erfiillt, da sie "im all-
gemeinen nur das Niveau der Nominal- oder Ordinal-Skala

erreichen.," 25)

Clusteranalyse:

Die Clusteranalyse ist ein Sammelbegriff fir eine Reihe
von Verfahren zur Gruppenbildung, die sich dadurch unter-
scheiden, daB mit ihnen verschiedene Klassifikationsarten
verbunden sind, wie disjunkte und nicht-disjunkte, ex-
haustive und nicht-exhaustive, hierarchische und nicht-

26)

hierarchische Klassifikationen. Ausgangspunkt der auf

Personen angewandten Clusteranalyse ist eine Ahnlichkeits-
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matrix, wobei das AhnlichkeitsmaB nicht auf Korrelations-
koeffizienten beschridnkt ist, wie bei der Faktorenanalyse,
sondern auch andere Ahnlichkeitswerte zwischen 2zwei Merk-
malstridgern mdglich sind, wie die verschiedenen Abstands-
und Assoziationskoeffizienten und probabilistische Ahn-

7) Das Prinzip der Gruppenbildung ist die

1ichkeitsma8e.2
maximale Ahnlichkeit der Personen innerhalb einer Gruppe.

Geometrisch dargestellt zeichnen sich die gebildeten Grup-
pen dadurch aus, daB die Punkte (Personen) innerhalb eilner
Gruppe (Cluster) dichter beieinanderliegen, als zwischen

den Gruppen. 28)
Die Beurteilung der Klassifikation nach ihrer Signifikanz

29) So werden hier in jedem Fall

ist bisher nicht mdglich.
Gruppen gebildet, im Gegensatz zur Faktorenanalyse, wo nur
bei vorhandener signifikanter Einfachstruktur die Faktoren
als Gruppen betrachtet werden (s.o.). Auch gibt es zur
Clusteranalyse noch keine eindeutigen Kriterien dafiir,

"ob die gefundene Gruppierung wirklich die 'beste' ist".30)

Konfigurationsfrequenzanalyse:

31) ist ebenfalls

Die Konfigurationsfrequenzanalyse (KFA)
ein Verfahren zum Auffinden von Gruppen. Es werden davon
nicht nur die Prinzipien der Gruppenbildung dargestellt,
wie bei der Faktoren- und Clusteranalyse, sondern die KFA
soll im Folgenden ausfiihrlicher nach den Gesichtspunkten:
Darstellung, Beurteilung, statistischer Nachwels von Typen,
Voraussetzungen, hierarchische KFA, weitere Anwendungsbe-
reiche und Varianten beschrieben werden, da dieses Ver-
fahren bei der folgenden Auswertung angewandt wird.

Die Begriindung dieser Entscheidung wird am Ende dieses
Abschnittes dargelegt.

Darstellung: 32)

t Merkmale zu je k Ausprdgungsgraden ergeben xt mégliche
Konfigurationen. Grundlage der KFA sind die beobachteten
Hauf igkeiten bzgl. jeder der kt méglichen Konfigurationen
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(Konfigurationenfrequenz f) und der Erwartungswert der

Frequenz, der unter der Nullhypothese der totalen Un- .
abhdngigkeit der t Merkmale geschidtzt wird durch die ein- ‘
dimensionalen Randsummen (H&ufigkeit eines Merkmals bzgl. |
einer Ausprigung) der t-dimensionalen Kontingenz'tafel'.
Die Chiquadratkomponenten werden nach (f - e)2/e berechnet i

und zum Gesamtchiquadratwert addiert. |

Beurteilung:

Der Zusammenhang zwischen den Merkmalen und damit die
klassifikatorische Wirksamkeit der KFA wird mit dem Chi-
quadratunabhdngigkeitstest und dem Gesamtchiquadratwert
beurteilt, einem "MaB fiir die Glite der Anpassung" der
beobachteten Konfigurationsfrequenzverteilung an die,
unter der Nulhypothese der totalen Unabhdngigkeit zwischen
den Merkmalen, erwarteten Konfigurationsfrequenzvertei-
lung. 33)
Falls der beobachtete Gesamtchiquadratwert die den ent-
sprechenden Freiheitsgraden zugehdrige Schranke fiir eine
vorher festgelegte Signifikanzstufe {iberschreitet, ver-
wirft man die Nullhypothese der totalen Unabhdngigkeit,

34)

"des Fehlens von Typen" , und vermutet elnen - nicht

ndher spezifizierten - Zusammenhang zwischen den Merk-

malen. 35) ;
Die Existenz von Typen (Klassen, Gruppen) wird {iber die

einzelne Konfigurationsfrequenz nach ihrer jeweiligen
Chiquadratkomponente beurteilt. Uberschreitet die be-

obachtete Chiquadratkomponente die vereinbarte Schranke

fiir ein Freiheitsgrad, und ist die beobachtete Konfigu- !
rationsfrequenz grdBer als der geschdtzte Erwartungs-

wert e, dann gilt die Konfiguration als {iberfrequentiert

und wird Konfigurationstyp genannt. Ist die beobachtete
Konfigurationsfrequenz kleiner als der Erwartungswert,

bezeichnet man die Konfiguration als unterfrequentiert

bzw. als Konfigurationsantityp. 36)

Ein'signifikanter' (s.u.) Typ kann dennoch praktisch un-
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bedeutsam sein, wenn der Stichprobenumfang sehr grofl ist
und er im Vergleich dazu selten vorkommt. Existiert ein
Typ oder Antityp, kann seine Auspragung oder "Pragnanz"

mit dem "Pragnanzkoeffizienten Q" beurteilt werden. 37)

Statistischer Nachweis von Typen:
Die KFA ist nicht in der Lage, im mathematisch - stati-
8)

stischen Sinn einen Typ nachzuweisen, da es unzu-—
ldssig ist, mehrere Chiquadrattests am selben Daten-
material durchzufiihren, wie das bei der KFA geschieht,
wenn die Chiquadratkomponenten einzelner Konfigurationen
beurteilt werden. "Die heuristische KFA 'entdeckt'(dabei)
mit hoher Wahrscheinlichkeit Typen, die nichts als Zu-

fallsergebnisse sind," 39)

das heiBt auch, daB eine wei-
tere Uberpriifung der Ergebnisse notwendig ist.

Ein Typ darf daher bei der KFA nur "im deskriptivem

Sinne" 40) als signifikant bezeichnet werden. Das Uber-
schreiten des entsprechenden Signifikanzniveaus gilt
lediglich als "Hinweis fiir die Existenz"® 41) von Typen

und nicht als Nachwels ihrer Existenz.

Im Kapitel "Inferenzstatistischer Nachweis von Typen und
42) gehen KRAUTH/LIENERT darauf ein, wie im
Anschlufl an eine KFA an einer anderen Stichprobe Typen

Syndromen"

statistisch nachgewiesen werden k&nnen.

Voraussetzungen:
Die KFA als "nichtparametrische Methode" 43) "(impliziert)
kKeinerlei parametrische Voraussetzungen". 44) Sie setzt

auch kein bestimmtes Skalenniveau voraus, da sie '"die
Merkmale aller Skalendignitdten ( nominal, ordinal und
kardinal skalierte Merkmale) mit einbegreift" 45).

Ein Nachteil der KFA ist, daB die Anzahl der Versuchs-
personen N im Verhdltnis zur Anzahl der Merkmale t und
ihren m6glichen Ausprédgungsgraden k erheblich grdBer sein
muB3, als bel anderen Klassifikationsverfahren. Da die

Erwartungswerte grofer als 5 sein solleny, ist ein Stich-
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t 46)

probenumfang von N> 5-k~ erforderlich. Sind dagegen
alle Erwartungswerte annahernd gleich groB, kdénnen auch
Erwartungswerte gréBer als 3 "als ausreichend angesehen
werden'. 47)
Eine weitere Voraussetzung der KFA ist, daB die Merkmale
"in hoherem MaBe als beli anderen Methoden berejts vorher
als 'typologisch relevant' bekannt sein (miissen), da

durch typologisch irrelevante Merkmale die Existenz von
Typen ‘'verschleiert' wird". 48)

4
Hierarchische KFA: 9)

Mit einer Variante, der hierarchischen KFA, kann das Ver-
fahren auch dann angewandt werden, falls die beiden oben
genannten Voraussetzungen: Stichprobenumfang und typo-
logische Relevanz der Merkmale nicht erfiillt werden.

Sie erméglicht es, "entweder die Zahl der Merkmale zu
reduzieren, wenn die Zahl der Merkmalstriger zu klein
ist, oder unabhdngig von der Zahl der Merkmalstrdger jene
Merkmale zu eliminieren, die nichts oder nur wenig zur
Typenbildung beitragen". 50)
Bei der hierarchischen KFA wird die KFA wie beschrieben
mit allen mdglichen Teilmengen von mindestens zwei Merk-
malen durchgefiihrt. Als Grundlage der Klassifikation kann
im AnschluB daran jene KFA dienen, deren Gesamtchiquadrat-
wert mit der niedrigsten Uberschreitungswahrscheinlichkeit
> verbunden ist% urch Verwendung einer Normalapproxima-

tion 52)

kdnnen die Gesamtchiquadratwerte von KFAn ver-
schieden groBer Teilmengen von Merkmalen bzgl. ihrer
'signifikanz', also ihrer klassifikatorischen Wirksamkeit,
verglichen werden.

Bei der Anwendung der hilerarchischen KFA ist zu beachten,
"daB die multiple ... Anwendung der KFA an ein und den-
selben Datensatz inferenzstatistisch nicht zul&ssig ist
und die Gesamt-Chiquadrate bzw. die zugehdrigen z-Werte
der hierarchischen KFA nur als deskriptive Entscheidungs-

53)

hilfen dienen sollen!™" Das heiflt, daB es fiir den Nach-
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wels eines Typs im mathematisch-statistischen Sinn einer
weiteren Uberpriifung (Kreuzvalidierung) bedarf: "Nur wenn
die in der urspriinglichen Stichprobe identifizierten Typen
sich in Kreuzstichproben inferenzstatistisch nachweisen

lassen, diirfen sie als real existent angesehen werden."54)

Weitere Anwendungsbereiche und Varianten:

Sollen Merkmalsdnderungen analysiert werden, konnen mit
der hierarchischen KFA auch Anderungstypen identifiziert
und damit eine "Typologie von Persdnlichkeitsdnderungen
oder Therapiewirkungen'" begriindet werden. 55)
Liegen mehrere Stichproben vor, ist die Moglichkeit ge-
geben mit der KFA die Stichproben danach zu vergleichen,
ob sie bzgl. ihrer Merkmalskonfigurationen ein und der-
selben Population angehdren, oder ob mehrere unter-
schiedliche Populationen angenommen werden k&nnen. 56)
Bei Langsschnittuntersuchungen, wenn ein Merkmal zu ver-
schiedenen Zeitpunkten an mehreren Individuen beobachtet
wurde, kann die KFA zur Analyse der Konstellationen, den
Ldangsschnittprofilen herangezogen werden (Konfigurationen
entsprechen Querschnittprofilen). Dabei wird die Existenz
von Konstellationstypen, z.B. Trend, untersucht. >7)
Die KFA ist ebenfalls bei der Analyse von Interaktionen
hSherer Ordnung zwischen den Merkmalen nach der Methode
der Zerlegung des Gesamtchiquadratwertes nach LANCASTER,

der Assoziationsstrukturanalyse anwendbar. 58)

Aus den in diesem Abschnitt dargestellten drei Verfahren
zum Auffinden von Gruppen fiel die Entscheidung auf die
KFA.

Die Griinde dafiir sind:

1. Mit dem vorliegenden Datenmaterial sind die metho-
dischen Voraussetzungen erflillt, da bei der KFA in Gegen-
satz zur Faktorenanalyse keine normalverteilten und inter-
vallskalierten Daten erforderlich sind.

2. Die KFA basiert auf einfachen mathematischen und sta-
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tistischen Verfahren. Die Analyse kann ohne Verwendung

von elektronischen Datenverarbeitungsanlagen durchgefihrt
werden. Damit bleibt die Prozedur transparent, da jeder
Schritt verfolgt und eine fehklerhafte Anwendung leicht
entdeckt werden kann. (s.auch 1.3.).

Dies 1st ein wesentlicher Vorteil gegeniiber so komplexen
Verfahren wie der Faktorenanalyse oder auch der Cluster-
analyse,mit denen die Daten nur ilber Rechenanlagen aus-
wertbar sind. Das ist besonders bei einer erstmaligen
Auswertung von Daten,liber die weiter nichts bekannt ist-
problematisch, da dabei mdgliche Midngel oder Fehler oft
unentdeckt bleiben.

3. Klassifikationsmethoden wie Faktoren- und Clusterana-
lyse wiirden auf Merkmalskonfigurationen angewandt Klassen
bilden, die dadurch gekennzeichnet sind, daB "bestimmte
Merkmalskonfigurationen hdufiger auftreten". "Typen dieser
Art brauchen jedoch nicht auf Zusammenhdngen basieren,
sondern kdnnen schlicht Auswirkungen des verschieden
hiufigen Auftretens bestimmter Merkmale sein."” 59)
Die KFA geht von einer neuen Typendefinition aus. Danach
soll ein Typ dadurch gekennzeichnet sein, '"daB sie (die
Merkmalskonfigurationen) hdufiger auftreten als aufgrund
der Hiufigkeit der Einzelmerkmale unter der Nullhypothese
ihrer totalen Unabhingigkeit zu erwarten ist." 60)
somit k&nen z.B. relevante Merkmale berlicksichtigt werden,
auch wenn sie nur einen kleinen Teil der Stichprobe
charakterisieren.

"Die KFA ist (mit dieser Typendefinition) eine Klassi-
fikationsmethode fiir merkmalsinhomogene Kollektive von
Individuen, die einem von mehreren Typen zugeordnet wer-

61) Sie ist also ein nicht-

den oder auch keinem Typ."
exhaustives Klassifikationsverfahren, da es erstens mog-
lich ist, daB keine Typen existieren- (im Fall, daB keine
Zusammenhinge zwischen den Merkmalen bestehen) und

zweitens nicht jede Konfiguration 'signifikant' Uber-
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bzw. unterfrequentiert sein muB und damit auch keilnen Typ
bzw. Antityp darstellt.

4, Mit der KFA werden Zusammenhidnge hoherer Ordnung
zwischen den Merkmalen analysiert. Viele multivariate
Verfahren, die Zusammenhdnge zwischen mehreren Variablen
untersuchen, gehen von Zusammenhdngen zwischen je 2zweil
Variablen aus, wie z.B. die Faktoren- und Clusteranalyse,
die auf Korrelationen bzw. Ahnlichkeitswerten zwischen je
zwel Merkmalen beruhen. Dabei wird davon ausgegangen, daB
sich die Zusammenhdnge zwischen mehreren Merkmalen auf-
grund von Zusammenhdngen zwlschen je zwel der Merkmale
erkldren lassen. Wie KRATH/LIENERT anhand eines Bei-

spiels 62)

zeigen, ist die Folgerung unter parameter-
freien Bedingungen falsch, daB aus wechselseitiger Unab-
hdangigkeit auf Unabhdngigkeit zwischen allen Merkmalen
geschlossen werden kann.

Man kann einen Nachteil bei der Anwendung dieses Ver-
fahrens in seiner geringen Effizienz sehen, die KFA ist
nicht dazu geeignet die Existenz von Gruppen nachzuweilsen,
sondern sie kann nur Gruppen auffinden und einen Hinweis
auf eine reale Existenz liefern. Dagegen steht, daB
"effizientere Methoden ... entsprechend starkere Annahmen
iber das zu untersuchende Datenmaterial (erfordern)" 63),
die mit vorliegenden Daten nicht erfiillt sind (s.l.l.und
1.3.). Wenn Daten ausgewertet werden soilen, deren Gililtig-
keit nicht nachgepriift wurde, wie es mit den vorliegenden
Daten der Fall ist, dann ist die KFA gerade wegen ihrer

64)

"Robustheit und VorGassetzungslosigkeit" das am

ehesten geeignete der drei Verfahren.
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Anwendung

Datentransformation:

Nach den Voraussetzungen der KFA (s.2.3.) wird ein Stich-
probenumfang von N‘-kt gefordert. Der vorliegende Stich-
probenumfang umfaBt dagegen nur N=77 Stunden, und die

t=6 Variablen besitzen mit den proportionalen Hiufigkeiten
flir ein Intervall von 90 BEn (s.2.2.) eine unbeschrinkte
Anzahl k von Ausprdgungsgraden, da sie theoretisch jeden
Wert zwischen O und 90 annehmen kénnen. Um eine KFA mit
diesen Daten durchfiihren zu koénnen, ist somit zuerst eine
Beschridnkung der Anzahl k der mdglichen Ausprd@gungsgrade
auf ein Minimum notwendige.

Die kleinste Anzahl von Ausprdgungsgraden, k=2 , erhdlt
man durch eine Transformation der kontinuierlichen Variab-
len in dichotome Variablen mit den Ausprdgungsgraden '+!
und '—~' . Das Entscheidungskriterium fiir den Grad '+' bzw.
'—~' ist der Median x der jeweiligen Haufigkeitsverteilung
einer Variablen, der mittlere Wert der nach der GroBe ge-—
ordneten Hdufigkeiten einer Variablen. 65)
Als Kriterium der Dichotomierung wdren auch andere Werte
auBer dem Median m&glich, die die Stichprobe in zwel Grup-
pen teilen. Aus den H3ufigkeitsverteilungen der Tabelle 4
ist ein solcher Wert nicht ersichtlich, da die H&ufig-
keiten (H) bzgl. der Anzahl von Beobachtungen pro 90 BEn
(x) mit zunehmendem x kontinuierlich abnehmen.

Der Median als Kriterium der Dichotomierung hat den Vor-
teil, daB er gut interpretierbar ist, da er die Stichprobe
bzgl. den einzelnen Variablen in zwel gleich groBie Grup-
pen einteilt.

Nach Tabelle 3 und 4 sind x1=5,OO ’ x2=15,37 ’ x5=10,71
die Mediane der Variablen V1, V2 und V5. In diesen Fallen
wird bei der Transformation einer beobachteten Hdaufigkeit
einer Variablen der neue Ausprdgungsgrad '+' zugeordnet,

falls sie grdBer gleich dem entsprechenden Median ist und
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der Grad '-' , falls sie kleiner ist, als der Median.

Der Median der Variablen V3, V4 und V6 kann nicht ange-
geben werden, da in iiber 50% der Stunden (V3: 48 Stunden,
V4: 44 Stunden, V6: 48 Stunden von insgesamt 77 Stunden)
keine Beobachtungen gemacht wurden. Hier fdllt die Ent-
scheidung flr '+' bei allen Variablen, falls die beob-
achtete Hdufigkeit einem Wert grdBer gleich 1 entspricht,
bzw. fiir '<' , in jenen Stunden, in denen keine Beob-
achtungen gemacht wurden.

Tabelle 5 enthdlt die neue Datenmatrix nach der Transfor-
mation der Variablen in median-dichotome bzw. fast-median-

dichotome Variablen.

Hierarchische KFA:

Trotz der Reduzierung der Anzahl k der mdglichen Aus-
prédgungsgrade auf ein Minimum, hat die Stichprobe mit

77 Stunden nicht den geforderten Umfang von N> 3-26= 192
Stunden. (Durch die Median-Dichotomierung sind die Er-
wartungswerte fiir die Konfigurationsfrequenzen anndhernd

gleich groB, daher geniigt hier N> 3-k* statt N 5.k°©

(Se2e3a))

Fiir die Durchfihrung der KFA miiBte somit auch die Anzahl
der Variablen um 2 reduziert werden. Welche Variablen fir
die Typisierung am wenigsten relevant sind, kann aufgrund
der fehlenden Erfahrung mit diesen Variablen nicht gesagt
werden. Daher soll hier die hierarchische KFA durchgefiihrt
werden, die speziell filir solche Fdlle geeignet ist.
(Se2.3.)

Es werden mit allen mdglichen Teilmengen von mindestens

2 Variablen KFAn durchgefiihrt, insgesamt sind es

) 6 -6 6" (6

l + g+ \4 + +

6 K3' \2‘ = 56 KFAn :

1 6er KFA mit den Variablen 1,2,3,4,5,6;

6 Ser KFA,mit den Variablen 1,2,3,4,5; 1,2,3,4,6; 1,2,3,5,6;
1,2,4,5,6; 1,3,4,5,6; 2,3,4,5,6;
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15 4er KFAn mit den Variablen
1,2,3,45 1,2,3,55 1,2,3,6; 1,2,4,5; 1,2,4,6; 1,2,5,6;
1,2,4,5; 1,3,4,65 1,3,5,6; 1,4,5,6; 2,3,4,5; 2,3,4,6;
2,3,5,6; 2,4,5,6; 3,4,5,6;

20 3er KFAn mit den Variablen
1,2,35 1,2,4; 1,2,5; 1,2,65 1,3,4; 1,3,5; 1,3,6;
1,4,5; 1,4,6; 1,5,6; 2,3,4; 2,3,5; 2,3,6; 2,4,5;
2,4,6; 2,5,6; 3,4,5; 3,4,6; 3,5,6; 4,5,6;

15 2er KFAn mit den Variablen
1,2; 1,35 1,45 1,5; 1,65 2,3; 2,45 2,5; 2,6;
3,4; 3,55 3,65 4,5; 4,65 5,6.

Explizit wird hier die Durchfiihrung der 6er KFA erldutert.
Analog geschieht die Durchfiihrung der {ibrigen KFAn, die in
den Tabellen 7 - 10 aufgefiihrt werden.

6er KFA:

Aus den, durch die bindren Werte gebildeten, 77 Konfigura-
tionen der Tabelle 5 wird die Konfigurationsfrequenzver-
teilung f ermittelt, indem die 77 Konfigurationen den 64
méglichen Konfigurationsmustern (Tabelle 6, Spalte 1)
zugeteilt werden und die beobachtete Haufigkeit je Muster
ausgezdhlt wird (Tabelle 6, Spalte 2).

Die Randsummen f,und £_ , die zur Schdtzung des Er-
wartungswertes der Frequenz eines Musters herangezogen
werden, sind den letzten beilden Zeilen der Tabelle 5 zu
entnehmen. Dort stehen die beobachteten H3ufigkeiten f+
und f_ des Ausprdgungsgrades '+' bzw. '-' jeder Variable.
Die Erwartungswertschdtzung e wird berechnet durch die
Multiplikation von je einer der beiden Randsummen pro
Variable, je nachdem welcher Auspragungsgrad einer Variable
vorliegt. Das Produkt wird dividiert durch Nt_1 = 775.
(Tabelle 6, Spalte 3)

Die Chiquadratkomponente einer Konfiguration wird berech-

net durch ‘2 = (f-e)?/e , wobei f und e die jeweilige
Frequenz bzw. Erwartungswertschidtzung einer Konfiguration

darstellen (Tabelle 6, Spalte 4).
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In der letzten Zeile von Spalte 4 der Tabelle 6 steht der
Gesamtchiquadratwert, die Summe aller 64 Chiquadrat-
komponenten. Nimmt man geringe Rundungsfehler in Kauf,
vereinfacht sich die praktische Durchfiihrung einer hier-
archischen KFA, da man die Konfigurationsfrequenzen und
Erwartungswertschdtzungen aus einer hbher dimensionierten
KFA additiv erhdlt. Besonders einfach wird die Anwendung
einer KFA, wenn die Variablen so dichotomiert werden k&n-
nen, daB sich fir alle Konfigurationen gleiche Erwartungs-
werte ergeben. Das setzt voraus, daB die beiden Randsummen
aller Variablen gleich groB sind, die Stichprobe in genau

zweil gleich groBe Gruppen geteilt werden kann.

Beurteilung

Gesamtchiquadratkomponenten:

Der Gesamtchiquadratwert wird mit der fiir die Signifikanz-
stufe von ~ = 0,05 geltenden Schranke der Chiquadratver-
teilung bei ot ¢t -1 Freiheitsgraden beurteilt. (Die
Reduzierung der Freiheitsgrade um t+1 ergibt sich daraus,
daB von den jeweils 2 Randsummen der t Variablen nur eine
frei wdhlbar ist, da f_ = N-f_ und daB e = N 66).)

Damit ergeben sich die Schranken

2
c (0,05) (Fge)

. R ~ 2
fiir t=6 Variablen: X (0,05)(2 -6-1=57 Fge) = 75,62

=5 variablen: %O’OS)(25-5—1=26 Fge) = 38,89
t=4 Variablen: %0,05)(24-4-1=11 Fge) = 19,68
t=3 Variablen: %0,05)(23—3-1= 4 Fge) = 9,49
£=2 Variablen: %0’05)(22—2-1= 1Fg ) = 3,84 .°7)

8)

Durch folgende Normalapproximationen 6 kdnnen die
'signifikanten' Gesamtchiquadratwerte der verschiedenen
KFAn verglichen werden:

bei mehr als 25 Freiheitsgraden (6er und 5er KFAn) mit der

FISHER-Approximation: z _‘?“Eff?1 TS TR T
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bei 25 und weniger Freiheitsgraden (4er und 3er KFAn) mit
der WILSON-HILFERTY-Approximation:

3. [ve, o 30/0 mee
z =( =~/ ~"/ Fge = (1 = 2/9 Fge)) / 42/9 Fge

und fiir 1 Freiheitsgrad (2er KFA) gilt:

-

Lt 2
Z. = (AN .
. ¢

Chiquadratkomponenten:

Die einzelnen Chiquadratkomponenten werden mit der fiir die
Signifikanzstufe von&X = 0,05 geltenden Schranke der Chi-
quadratverteilung bei einem Freiheitsgrad beurteilt:

2 _ 69)
" (0,05)(1Fg) = 3,84 .

Interpretation

Gesamtchiquadratwert (Zusammenhang zwischen den Variablen,

klassifikatorische Wirksamkeit)

Die Beurteilung des Gesamtchiquadratwertes ist nur bei
KFAn zul&dssig, bei denen alle Erwartungswerte grdBer als
3 sind, denn in den anderen Fdllen ist eine Anwendung des
Chiquadratunabhingigkeitstests unzuldssig (s.2.3.). Damit
kdnnen alle 2er und 3er KFAn interpretiert werden, sowie
die 4er KFAn der Variablen 1,2,4,5; 1,2,5,6; 1,4,5,6; und
2,4,5,6 (s. Tabelle 6 - 10).

Ein Zusammenhang zwischen den Variablen wird dann vermutet,
wenn der Gesamtchiquadratwert die betreffende Schranke
(s.2.4.,) ilberschreitet. Danach kann die Nullhypothese der
totalen Unabhdngigkeit zwischen den Variablen folgender
Gruppen verworfen werden:

1,35 1,5; 1,65 2,35 1,2,3; 1,2,4; 1,2,5;5 1,2,6; 1,3,4;
1,3,5; 1,3,6; 1,4,6; 1,5,6; 2,3,4; 2,3,6; 4,5,6; 1,2,4,5;
1,2,4,65 1,2,5,65 1,4,5,6;5 2,4,5,6.

In diesen Fillen besteht ein Hinweis darauf, daB die
Stichprobe aufgrund von Zusammenhdngen zwischen den

Variablen klassifiziert werden kann.
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Auffallend bei diesem Ergebnis sind die wenigen 'signifi-
kanten' Gesamtchiquadratwerte der 2er KFAn: 4 von 15
Werten sind 'signifikant', im Vergleiéh dazu sind von den
20 Werten der 3er KFAn 12 und von den Werten der 4er
KFAn, die interpretierbar sind, sogar alle Gesamtchi-
quadratwerte 'signifikant'. Daraus kann man ableiten,

daB die Zusammenhdnge hodherer Ordnung bei der Klassen-
bildung von groBer Bedeutung sind. Dieser Hinweils wird
noch verstdrkt durch einen Vergleich der z-Werte der je-
weils gréBten Gesamtchiquadratkomponentender 2er, 3er und
4er KFAn: es ist z(1,6) = 2,970, 2(1,2,3) = 3,238 und
z(1,2,4,6) = 3,561. Den hdchsten z-Wert liefert die 4er
KFA gefolgt von der 3er und 2er KFA, d.h., daB die 4er
KFA, jene KFA, die die melsten Variablen einschlieft,

die groBte klassifikatorische Wirksamkeit hat. Aus diesem
Grunde ist auch eine entgliltige Interpretation dieser Er-
gebnisse nicht sinnvoll, da die Ergebnisse eines grofBien
Teils der 4er KFAn, aller S5er KFAn und der 6er KFA nicht
einbezogen werden kdnnen. Also gerade die flr die Klas-
senbildung nach den vorldufigen Ergebnissen wahrschein-
lich relevanteren Zusammenhdnge nicht berlicksichtigt
werden kdnnen.

Eine vollstdndige Analyse und Interpretation ist erst mit
einer Untersuchung an einer Stichprobe, deren Umfang auch
die Analyse der ber KFA zuldBt, méglich. Konkret heift
das, daB die Stichprobe mindestens 192 Sunden umfassen
muB (s.2.4.).

Chiquadratkomponente (Existenz von Typen) :

Ein 'signifikanter' Chiquadratwert liefert einen Hinwels
auf die Existenz von Konfigurationsklassen. Seine Beur-
teilung besagt noch nicht, um welche konkreten Konfigu-
rationstypen bzw. —-antitypen es sich dabei handelt.
Hierzu werden die einzelnen Chiquadratkomponenten dieser
'*signifikanten' KFAn beurteilt. Es besteht ein Hinweis

auf die Existenz eines bestimmten Konfigurationstyps bzw.
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Da eine umfassende und vollstdndige Interpretation der
4er KFAn nicht mdglich ist (s.o0.), werden hier nur die
Typen und Antitypen der 3er KFAn analysiert. Die Ergeb-
nisse sind allerdings insofern nicht zufriedenstellend,
als die Ergebnisse der 4er, 5er und 6er KFAn fir die
Klassifizierung wahrscheinlich bedeutsamer sind (s.oc.)

und diese KFAn wohl die prdgnantesten Typen liefern
wirden.

Bei allen 3er KFAn kommen nur Konfigurationstypen der
Form +++ und --- vor, d.h., daB alle 6 Variablen des ab-
weichenden Schiilerverhaltens in besonders vielen Stunden
entweder Uberdurchschnittlich hdufig oder Uberdurchschnitt-
lich selten beobachtet wurden. Daraus kann man schlieBen,
daB zwischen den Variablen ein gleichartiger Zusammenhang
besteht.

Einen Hinweis auf Antitypen liefern die 3er KFAn nur in
vier Fallen. Auffallend dabei ist; déB bei 3 der 4 Anti-
typen die Variable 1 sich jewells komplementdr zu den
anderen Variablen verhidlt. Fiir die Typenbildung ist dem-
nach vor allem entscheidend, daB die Auspradgungsgrade der
Variablen gleich dem der Variable 1 sind.

Die bei der Klassifizierung besondere Bedeutung dieser
Variable, die Situationen beschrelbt, in denen keine Be-
teiligung am offiziellen Unterricht beobachtet wurden,

ist auch daraus ersichtlich, daB sie bei den 13 Konfi-
gurationstypen der 3er KFAn (s.o0.) 11 mal vertreten ist.
DaB diese Beobachtungen fiir die Typenbildung wichtig sind,
zeigt sich weiter darin, daB von 10 Gesamtchiquadratwerten
der 3er KFAn mit V1 9 'signifikant' sind, im Gegensatz

zu 3 'signifikanten' Werten von den 10 3er KFAn ohne V1.
V5, motorische Unruhe, ist nur bei 2 der 10 'signifikanten'
3er KFAn vertreten und bei 8 von 10 3er KFAn, die keinen
Hinweils auf die Existenz von Typen liefern.

Mit der Kategorie Motorische Unruhe scheinen demnach Mus-

ter von abweichendem Schiilerverhalten am wenigsten zu
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differenzieren sein.

Eine weitere Interpretation oder Verallgemeinerung dieser
Ergebnisse ist nicht sinnvoll, solange die wahrscheinlich
bedeutsameren Ergebnisse der KFAn h&herer Dimensionen

nicht vorliegen.

Liegt eine groBe Stichprobe vor, an der die KFA vollst&ndig
durchgefiihrt werden kann, so ist es mdglich iber die
Klassifizierung Hinweise flir eine Begriindung von abweichen-
dem Schiilerverhalten zu bekommen.

Dazu werden die Konfigurationstypen der KFA herangezogen.
Jene Stunden.in denen diese beobachtet wurden, werden mit
den {ibrigen Stunden bzgl. Stundencharakteristika verglich—
en, wie Lehrer, Fach, Tageszelt, Beobachter, Schiiler etc.,
die dem Rahmenprotokoll (s.l.1.) zu entnehmen sind.

Damit kann auf entscheidende Fragen eingegangen werden,
z.B. inwieweit abweichendes Schiilerverhalten durch die
Person des Schiilers oder durch externe Faktoren, den
Rahmenbedingungen, begriindet ist. Wenn es z.B. zutrifft,
daB abweichendes Verhalten vor allem von dem Schiiler ab-
hdngig ist, dann miiBten bei allen Stunden, in denen der
Schiiler beobachtet wurde, gleiche oder dhnliche Verhaltens-
konfigurationen vorliegen. Ist abweichendes Verhalten da-
gegen mit dem Lehrer erkldrbar, so miiBten sich die einzel-
nen Typen auch darin unterscheiden.

Auf diese Weise kann man alle Rahmenbedingungen auf ihren
EinfluB auf abweichendes Schiilerverhalten untersuchen,

z.B. auch den EinflufB der Beobachter. Eine Bedingung ist
nur ein genligend grofler Stichprobenumfang, damit die
Unterschiede zwischen den einzelnen Gruppen bzgl. dieser

Vvielzahl von Merkmalen auch erkannt. werden konnen.
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Verlauf von abweichendem Schiilerverhalten

~ Analyse des Verlaufs von abweichendem Schiilerverhalten

Fragestellung

Die Beobachtungen, in bestimmten Zeitabstdnden (alle 30
Sekunden) gemacht, entsprechen Zeitreihen. Zur Analyse von
Zeitreihen stehen 2 Gruppen von verteilungsfreien Tests
zur Verfiligung (auf vorliegende Daten, die der Nominalskala
entstammen, diirfen keine parametrischen Verfahren ange-
wandt werden 70) ).

1. Verfahren, die die ZufallsmdBigkeit einer Zeitreihe
testen 71):

Diese Verfahren iberpriifen die Nullhypothese HO: die MeBR-
werte sind zufallsverteilt {iber die Zeit. Da sie in F&allen
angewandt werden, wo keine spezifischen Alternativhypo-
thesen aufgestellt werden kdnnenyg.gehdren sie zur Gruppe
der 'Omnibus-Tests', Verfahren, die fiir alle m6glichen
Alternativhypothesen geeignet sind. 72)
Unter diese Tests fallen die Iterationstests fiir Alter-

nativdaten 73)

und der Phasenverteilungstest und Phasen-
hiufigkeitstest von WALLIS und MOORE fiir stetig verteilte
Mefdaten. 74) Die ZufallsmdBigkeit wird dabel iiber die
Phasen der Vorzeichen der Differenzen zwischen je zwel
benachbarten Mefwerten beurteilt.

Die ZufallsmdBigkeit seltener Ereignisse kann liber die
Anpassung der empirischen Zeitreihe an die Poissonver-

teilung mit STEVENS' kombinatorischen Test 75)
6)

und dem
Chiquadrat-Dispersions-Test 7
2. Trendtests:

Verfahren dieser Gruppe testen die Nullhypothese H

gepriift werden.

O:

ZufallsmdBigkeit einer Zeitreihe, gegen die Alternativ-
hypothese H,: zwischen den MeBwerten und dem jeweiligen
Zeitpunkt seiner Erhebung besteht ein Zusammenhang. Bei

einseitiger Fragestellung lautet H1: zwischen den MeB-
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werten und der Zeit besteht ein positiver bzw. negativer
Zusammenhang, d.h. es ist ein ansteigender bzw. fallender
Trend vorhanden. Die elnzelnen Verfahren dieser Gruppe
werden unter Punkt 3.1.3. aufgefilhrt.

Bel der statistischen Analyse der vorliegenden Zeitreihen
tritt das Problem auf, daB die Daten nicht den geforderten
Voraussetzungen bzgl. lhrer Verteilung entsprechen. Die
Verteilung der Ereignisse wlirde bei Zutreffen der Null-
hypothese Hot Zufallsmdfigkeit, der theoretischen Poisson-
verteilung angendhert sein. Durch die Art der Protokollie-
rung, bel der nur festgehalten wurde, ob ein Ereignis wih-
rend elner Beobachtungseinhelt auftrat oder nicht und
nicht, wie oft es in dieser Zelt auftrat, entspricht die
Vertellung der Beobachtungen unter der Nullhypothese nicht
einer Anniherung an die Poissonverteilung, well jene Fille,
in denen ein Ereignis mehr als einmal pro Beobachtungsein-
helt auftrat, nicht festgehalten wurden.

Die M8glichkeit elner statistischen Auswertung besteht nur
darin, dad die einzelnen Zeitrelhen zusammengefant werden
und die Vertellung der HEBuflgkeiten pro Zelteinhelt unter-
sucht wird,.

Die Zufallsminigkeit einer solchen Zeitreihe zu unter-
suchen ist nicht sinnvoll, da unterschledliche Abweichungen
von der Zufallsmifigkelit der einzelnen Zeitreihen nach der
Zusammenfassung verschwinden wlrden. ) Ein Trendtest ist
dagegen auch bel zusammengefafNten Zeltrelhen anwendbar, da
er eine bestimmte Richtung der Abwelchung von der Zufalls-
méfigkeit Uberprift, den Anstieg bzw. Abfall der Mefwerte
mit sunehmender Zelt. Es wird hlerbel nicht das Trendver-
halten im Einzelfall untersucht, sondern gepriift, ob ein
allen Stunden gemainsamer Trend vorliegt,

Ein Trendtest an solchem Datenmaterial ist allerdings sehr
konservativ, da dle "charakteristischen Verlaufsmerkmale
leicht verloren gehen" 78) k&nnen, und dadurch unterschied-
liches Trendverhalten in Einzelfillen oder durch Uber-
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lagerung von Phasen der Trend nivelliert werden kann 79).
Daher muf3 bei der Ergebnisinterpretation beriicksichtigt
werden, daB bei keinem oder nur schwachem Trend durchaus
stdrkere Trends in den Einzelfdllen vorhanden sein Kdnnen.

Durch die Art der Protokollierung, maximal eine Markie-
rung pro Beobachtungseinheit, kann der Fall nicht eintre-
ten, daB wenige Einzelf&dlle einen 'generellen' Trend pro-
duzieren oder das generelle Trendverhalten verf&dlschen,
wie es durch Extremwerte moglich wdre, z.B. wenn pro BE
mehr als eine Beobachtung gemacht werden k&nntee. Ein bei
dieser Zeitreihe nachgewiesener Trend ist somit auch als
genereller Trend interpretierbar.
Mit einem Trendtest wird der EinfluB des Faktors 'Zeit'
auf abweichendes Schiilerverhalten analysiert. Die Zeit
zur Erkldrung des Trends heranzuziehen ergibt sich daraus,
daB sie das einzige Merkmal ist, das bei allen Stunden
gleichermaBen vorhanden ist und damit auch bel der Zeit-
reihe, die alle Stunden umfaBt. Bei den anderen Merkmalen,
wie den Kategorien des Hauptprotokolls, die den Verlauf
der Stunde charakterisieren, muB man vorerst, da die Stun-
den noch nirht auf ihre Gemeinsamkeiten hin untersucht
wurden, davon ausgehen, daB sie in jeder Stunde ganz unter-
schiedlich vorkommen. Somit kann ihr EinfluB nach der Zu-

sammenfassung aller Stunden nicht mehr untersucht werden.

Die Fragestellung bei einem Trendtest lautet:

Inwieweit ist das Auftreten von abweichendem Schiilerver-
halten abhdngig von der jeweiligen Beobachtungseinheit
(Zeiteinheit) ; inwieweit kann die Zeit als Erklirung fiir
abwelchendes Schiilerverhalten angesehen werden?

Die Verfahren testen dazu die Nullhypothese HO:

das Auftreten von abweichendem Schiilerverhalten ist zu-
fallsverteilt Uber die Beobachtungseinheiten der Stunden,
gegen die Alternativhypothese H1:
das Auftreten von abweichendem Schiilerverhalten steht im

Zusammenhang mit der entsprechenden Beobachtungseinheit.
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Die einseitige Fragestellung, positiver bzw. negativer
Zusammenhang (steigender bzw. fallender Trend) wird hier
nicht gestellt, da dazu eine Begriindung fiir die Annahme

der Trendrichtung erforderlich ist. 80)

Diese Begriindung
kann hier nicht gegeben werden, da die Beobachtung erst-
malig durchgefiihrt wurde und bisher keine weiteren Er-

fahrungen damit gemacht wurden.

Daten

Der Verlauf von abweichendem Schiilerverhalten wird hier
nicht bzgl. den einzelnen Variablen V1 - V6 untersucht,

da die Variablen V3, V4 und V6 in {iber 50% der Stunden
iiberhaupt nicht und sonst auch nur sehr selten auftraten
(vgl. Tabelle 1 und 4). Eine Analyse des Verlaufs dieser
Variablen wdre daher nicht sinnvoll.

Die Variable 'abweichendendes Schiilerverhalten' 81) setzt
sich hier aus allen 6 Variablen zusammen: analog der ur-
spriinglichen Protokollierung (s.1.1.) wird in jeder Beob-
achtungseinheit festgehalten, ob mindestens eine der 6
Variablen beobachtet wurde. Diese Zusammenfassung ist in-
sofern zu rechtfertigen, als elnerseits abweichendes Schii-
lerverhalten mit diesen 6 Variablen beschrieben wird (s.1.1)
und andererseits das Ergebnis der KFA einen gleichartigen
Zusammenhang zwischen den Variablen andeutet (s.2.5.).

Es liegen somit 86 Beobachtungsreihen mit 46 - 180 Beob-
achtungsdaten vor, wobei keine Markierung bedeutet, daB
widhrend dieser Beobachtungseinheit keine der Variablen
V1-V6 beobachtet wurde, und cine Markicrung flir eine Be-
obachtung von mindestens einer der 6 Variablen steht.

Flir die Trendanalyse werden diese Zeitreihen zusammenge-
faBt, indem fiir jede Beobachtungseinheit die Gesamtzahl
der Markierungen von 'abweichendem Schiilerverhalten' aus
allen 86 Stunden ermittelt wird. Diese Zeitreihe ist aus
der Tabelle 11 den Spalten 1 und 3, 6 und 8, 11 und 13,
sowie 14 und 16 zu entnehmen: 1 bezeichnet die Beobachtungs-
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einheit, ny die H8ufigkeiten von 'abweichendem Schiiler-

verhalten' pro Beobachtungseinheit 1 .
Verfahren

Flir eine Trendanalyse stehen vier Gruppen von verteilungs-
freien Verfahren zur Verfligung, die je nach Art der Daten

angewandt werden konnen:

1. Beurteilung eines Trends iiber die Folge der Vorzeichen
der Differenzen zwischen je zweil MeBwerten:

Diese Tests basieren auf der Binomialverteilung. Unter der
Nullhypothese: Zufallsm&dBigkeilt, gilt jewelils die Gleich-
verteilung von positiven und negativen Differenzenvor-
zeichen.

Dem Test fir monotonen Trend von WALLIS und MOORE 82)
liegt die Folge der Vorzeichen der Differenzen von je zweil
benachbarten Mefwerten zugrunde. Die Nullhypothese wird
Uiber die Anzahl der positiven bzw. negativen Vorzeichen
Uberpriift. Dabei wird berilicksichtigt, dafl die bedingte
Wahrscheinlichkeilt fiir das Auftreten eines negativen

(bzw. positiven) Vorzeichens nach einem positiven (bzw.
negativen) Vorzeichen gréBer ist als das Auftreten von
zwel gleichen Vorzeichen nacheinander. Weicht die Anzahl
der positiven (bzw. negativen) Vorzeichen signifikant von
der Gleichverteilung ab, wird die Nullhypothese zugunsten
eines monotonen Trends verworfen, bei einseitiger Frage-
stellung zugunsten eines monoton ansteigenden (bzw. mono-
ton fallenden) Trends. Der Trendtest von COX und STUART83)
Uberprift die Nullhypothese {iber die Vorzeichen der Dif-
ferenzen zwischen je zwei MeBwerten aus dem ersten und
letzten Drittel der MefBreihe (xi und x2N/3+i) . Wie beim
Test fir monotonen Trend von WALLIS und MOORE wird hier
mit der Summe der positiven (bzw. negativen) Vorzeichen
liber die Annahme oder Ablehnung von H éntschieden.

O
Eine Variante des COX - STUART - Tests nennen MARASCUILO
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. 84) : X . .
und McSWEENEY . Hier werden die Vorzeichen der Dif-
ferenzen zwischen je zwel MeBwerten aus der ersten und
zweiten H&Elfte der MeBreihe (xi und XN/2+i) zur Trend-
analyse herangezogen.

2. Beurteilung eines Trends iliber Rangkorrelationen 85):

Die N MeBwerte werden in Rangdaten transformiert und mit
der Ziffernfolge 1,2,...,N korreliert. Die Nullhypothese:
Zufallsmé&figkeit, wird bei einem von C signifikant ab-
weichendem Korrelationskoeffizienten verworfen. Bei ein-
seitiger Fragestellung und einem signifikanten positiven
(bzw. negativen) Korrelationskoeffizienten wird HO zZu-—
gunsten eines ansteigenden (bzw. fallenden) Trends ver-
worfene.

Test gegen Trend beil Haufigkeitswerten:

Mit dem Trendtest von PFANZAGL 86) kann eine Folge von
Haufigkeitswerten ohne Transformation in einer Folge von
Differenzenvorzeichen oder Rangdaten auf einen Trend hin
untersucht werden. Die Nullhypothese HO: gleiche Wahr-
scheinlichkeit pi=1/N, i=1,2,...,N, fiir die Beobachtungen
in jeder der N Zeiteinheiten, wird gegen die Alternativ-
hypothese H, getestet, daB die Ps mit zunehmender Zeit (i)
zu~ bzw. abnehmen.

AUS Ny, den beobachtgten Haufigkeiten pro Zeiteinheit i
wird die Testgrdfe Tiini gebildet. Unter Annahme der
Nullhypothese ist dié=gtandardisierung T dieser TestgrodBe,
‘ﬁ in, - .F n, N+1
R N

R
G012

approximativ N(O,1)-verteilt.

Liegt T auBlerhalb eines Bereichs, der durch signifikante

Grenzen der Normalverteilung beschridnkt ist, wird H, zu-

0]
gunsten von H1 verworfen. Bei einseitiger Fragestellung
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und signifikant groBem Wert T wird HO zugunsten von Hi:
P4 Po< ...<.pN (steigender Trend) , bei signifikant
kleinem Wert zugunsten von p, - Pyo eee >Dy (fallender
Trend) verworfen.

4. Trendanalyse bei Kontingenztafeln:
Fiir rx2-Kontingenztafeln gibt PFANZAGL ein Verfahren zur

Trendanalyse an. 87) Die Nullhypothese H

o° das Auftreten
des Merkmals bzgl. einer Ausprdgung ist unabhdngig von
der Zeit, wird dabei getestet gegen die Alternativhypo-
these le die Wahrscheinlichkeit des Auftretens des Merk-
mals in der 1. bzw. 2. Ausprdgung nimmt mit steigendem r
sukzessive zu oder ab.

Als TestgrdBe dient die Summe der Produkte aus der Be-
setzungszahl n,, bzw. n;, und i, der jeweiligen Zeitein-
heit (i=1,2,...4r). Die Entscheidung filir die Annahme oder

Ablehnung von H. f&llt, nach Standardisierung der Test-

‘groBe, analog dgm unter 3. beschriebenen Verfahren von
PFANZAGL.
MAXWELL 88) entwickelte ein Verfahren zur Analyse des
Trends in rxc-Kontingenztafeln. Es basiert auf der Zer-
legung des Chiquadratwertes. Ausgangspunkt ist dabei das
Additionstheorem der Chiquadratverteilung, das besagt,
wenn 2 Variablen Vg und V2 unabhingig voneinander und bei
fq bzw. f2 Freiheitsgraden chiquadratverteilt sind, dann
ist die Summe V=V’1+V2 ebenfalls chiquadratverteilt mit

f=f,l+f2 Freiheitsgraden. 89)

Bei der Chiquadratzerlegung
geht man von der Umkehrung dieses Theorems aus: eine
Variable kann in unabh&ngige Komponenten bis 2zu einem
Freiheitsgrad zerlegt werden. Der Chiquadratwert einer
rxc-Kontingenztafel kann demnach bis in k=(r-1)(c-1)
Komponenten mit je einem Freiheitsgrad zerlegt werden.

Das Problem dabei ist, wie praktisch sinnvolle Komponenten

gefunden werden konnen. 90)

MAXWELL zerlegt bel einer Analyse einer rxc-Kontingenz-
tafel nach Trend den Gesamtchiquadratwert bei k=(r-1)(c-1)
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Freiheitsgraden in eine Chiquadratkomponente bzgl. der
linexaren Regression bei 1 Freiheitsgrad und einer zweiten
Komponente bzgl. der Abwelchung von der Regressionslinie
bei k-1 Freiheitsgraden. Der Trend in einer Kontingenz-
tafel wird Uber die Signifikanz der Chiguadratkomponente
bzgl. der linearen Regression beurteilt.

Gegen eine solche Verwendung des Chiquadrattests zur Ana-
lyse von geordneten Variablen steht, daB sie grundsdtz-
lichen Annahmen dieses Tests widerspricht: Ein Chiquadrat-
test darf nur bel ungeordneten Variablen angewandt werden,
also wenn eine Permutation der Zeilen oder Spalten der
Datenmatrix erlaubt ist. 51)
Die Chiquadratzerlequng ist nur gliltig unter der Null-
hypothese der totalen Unabhdngigkeit 92), an der man hier
weniger interessilert ist, da der Chiquadratwert nur zer-

legt wurde um H_. gegen die Alternativhypothese Hl: Trend

O
Zu testen.

Ein Chiquadratwert ist nur ein MaB filir die Unabhdngigkeit
und nicht fiir die Stdrke der Abhdngigkeit, 93)

auch nicht fiir die Stdrke eines Trends. Es kOdnnen auch

und damit

einzelne Chiquadratkomponenten bzgl. der linearen Regres-
sion von mehreren Zeitreihen nicht miteinander verglichen

werden.

Fiir die Analyse des Trends der vorliegenden Daten (s.3.1.2.)
sind die Verfahren der 1., 2. und 3. Gruppe anwendbar.

Der Test von WALLIS und MOORE ist nur geeignet zum Nach-
weis eines monotonen Trends, da er die GrdRe der Differenz
zwischen je zwel MeBwerten nicht berilicksichtigt. Er sollte
nur bei einer begriindeten Setzung der Alternativhypothese:
monotoner Trend, angewandt werden und z.B. nicht bei Daten
mit gréBerer Streuung und schwachem Trend, oder bei Zeit-
reihen,die auch durch konstante Phasen und Phasen mit ge-
genliufigem Trend gekennzeichnet sind.

Bei einem Test des Trends iiber Rangkorrelationen wird eben-
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falls das AusmaB der Differenzen nicht beriicksichtigt. Da
aber nicht nur je zwel MeBwerte beurteilt werden, wie bel
dem Test von WALLIS und MOORE, sondern bei der Transfor-
mation in R3nge alle Daten gleichzeitig beurteilt werden,
wird diesem Nachteil mit zunehmender StichprobengréBe ei-
ne geringere Bedeutung zukommen.

Der Test von COX und STUART wird immer dann einen Trend
nachweisen, wenn die meisten Werte des letzten Drittels
gr8Ber bzw. kleiner sind als die Werte des ersten Drittels
der Zeitreihe. Er ist damit auch zur Analyse von nicht
monotonen Trends geeignet. Uber den genauen Verlauf der
Zeitreihe sagt er aber wenig aus, da er die verschiedensten
Trendformen mit einbezieht. Bei einer Zeitreihe mit streng
monotonem Verlauf wird er den Trend ebenso nachweisen wie
z.B. bei einer Zeitreihe, wo die Werte der ersten zweil
Drittel gleich groB sind und lediglich im letzten Drittel
ein Trend vorhanden ist.

Fiir die vorliegenden Daten ist der Test von PFANZAGL am
besten geeignet, da hier die H3ufigkeitswerte direkt ohne
Transformation in Differenzenvorzeichen oder Rangdaten zur
Auswertung herangezogen werden. Der Test berlicksichtigt so
auch das AusmaB des Anstiegs bzw. Abfalls zwischen je zweil
MeBwerten.und damit geht auch mehr Information in die Ana-

lyse mit ein.

Anwendung

Mit der Trendanalyse von PFANZAGL wird die Frage, ob beob-
achtetes abweichendes Schiilerverhalten in Abhdngigkeit zur
Zeit steht, also ob mit zunehmender Beobachtungszeit mehr
oder weniger abweichendes Schililerverhalten beobachtet wurde,
beantwortet, indem die Nullhypothese Ho:

die Wahrscheinlichkeit fir das Auftreten von abweichendem
Schiilerverhalten innerhalb einer Beobachtungseinheit i
ist fir jede der N Beobachtungseinheiten gleich, d.h.

die Hiufigkeiten der Beobachtungen pro Beobachtungseinheit
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entsprechen einer Gleichverteilung,
gegen die Alternativhypothese H1:

mit fortschreitender Zeit nimmt die Wahrscheinlichkeit fiir
das Auftreten von 'abweichendem Schiilerverhalten' zu

oder ab,

getestet wird.

Da mit der Annahme oder Ablehnung der Nullhypothese keine
bedeutsamen Entscheidungen getroffen werden, sondern mit
einer Ablehnung von HO weitere Untersuchungen zum Trend-
verhalten von abweichendem Schiilerverhalten angeregt wer-
den sollen, ist ein niedrigeres Signifikanzniveau von

‘«\= 0,05 der Situation entsprechend. 94) D.h., das H, ver-
worfen wird, wenn die TestgroBe T auBlerhalb des mittleren
95%-Bereichs der N(O,1)-Verteilung liegt, also wenn

T 11,96].

Nicht in jeder Stunde war es mdglich gleich viele Beob-
achtungen zu machen, da die Stunden verschieden lang waren
(s.Tabelle 1 und 2). Die einzelnen Beobachtungseinheiten
sind in den 86 Stunden unterschiedlich oft vertreten,
lediglich die ersten 46 BEn kamen in allen 86 Stunden vor,-
die 90te BE dagegen nur in 29 Stunden und die 180te BE nur
in einer Stunde. Die H&ufigkeiten fi flir das Vorkommen der
i Beobachtungseinheiten in allen 86 Stunden sind aus Ta-
belle 11 den Spalten 2, 7, 12 und 15 zu entnehmen.

Da diese f, unterschiedlich groB sind, sind die absoluten
Hiaufigkeiten Ny, die Anzahl der Beobachtungen von 'ab-
weichendem Schiilerverhalten' pro Beobachtungseinheit i,
i=1, 2, «eey 180, nicht miteinander vergleichbar. Fir
die Anwendung der Trendanalyse von PFANZAGL sind dagegen
vergleichbare H3ufigkeiten notwendig, da sie unter der
Nullhypothese gleich groBe H3ufigkeiten pro Beobachtungs-
einheit voraussetzt. Diese Daten erhdlt man dadurch, daB
{iber die relativen Hdufigkeiten ni/fi die proportionalen
Haufigkeiten fiir 86 Stunden berechnet werden: ni = ni/fi'86
(s.Tabelle 11, Spalte 4 und 9).
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In die Analyse sollen nur die proportionalen HZufigkeiten
der ersten 90 BEn mit eingehen, denn die 91te bis 180te

BE kommen sehr selten vor: f90=29, f91=13 und f180=1
(s.Tabelle 11). Es ist fraglich, ob diese proportionalen
Haufigkeiten, die einem sehr kleinen Teil der Stichprobe
entstammen, noch fiir die Stichprobe als reprdsentativ an-
gesehen werden k&nnen und mit den anderen Haufigkeiten der
ersten 90 BEn, die in durchschnittlich 78 der 86 Stunden
vorkamen, vergleichbar sind.

Die Trendanalyse, wie sie hier durchgefiihrt werden soll,
gibt damit Auskunft iUber den Trend von 'abweichendem Schi-
lerverhalten' widhrend den ersten 45 Minuten von 86 Schul-
stunden.

Zur Durchfiithrung des Tests wird das Produkt aus der Hau-

figkeit n{ und i gebildet (Tabelle 11, Spalte 5 und 10).
90

Die Summe dieser Spalten ergibt die Testgrofe . ini =
i=1

137917,74 . Mit der Summe der Werte aus Spalte 3 und 9

90

ni = 2886,61 kann die standardisierte TestoroBe berech-
i=1 ‘
net werden:
90 <y 90 , 90+1
in! - s
. i .
T = =1 i=1 = 6,78 .
20 9021
,» n>. . 12
Pi=1
Entscheidung:
Da T =6,78. { 1,96} wird H, zugunsten von H, verworfen.

Die ZufallsmaBigkeit des Auftretens von abweichendem Schii-
lerverhalten wihrend der ersten 90 Bkn der 86 Schulstunden
wird zuqunsten der Annahme verworfen, daB abweichendes
Schiilerverhalten mit fortschreitender Zeit hdufiger oder

sceltener auftritt.
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Interpretation

Das Ergebnis der Trendanalyse kann so interpretiert werden,
daB die Beobachtungen von 'abweichendem Schiilerverhalten®
abhdngig sind vom Zeitpunkt ihrer Beobachtung wdhrend der
Stunde. Dabei welst der signifikant groBe Wert T darauf
hin, daB wdhrend einer Stunde mit fortschreitender Zeit
eher abweichendes Schiilerverhalten auftritt als am Anfang
einer Stunde. Das Ergebnis kann nur als ein Hinweis auf
eine bestimmte Trendrichtung verstanden werden, da bei dem
Test nur eine zweiseitige Fragestellung vorlag. Ein sta-
tistischer Nachweis der Richtung des Trends muB an einer
anderen Stichprobe erfolgen. Mit den Beobachtungen aus der
vorliegenden Stichprobe kann dazu eine einseitige Frage-
stellung (ansteigender Trend, Py Pyt ...\;pN) begriindet
werden.

Bedingt durch das angewandte Verfahren und den Voraus-
sctzungen, die die Zusammenfassung aller 6 Variablen und
aller 86 Sstunden erforderten, bleiben, bezogen auf den Ver-
lauf von abweichendem Schiilerverhalten, noch einige Fragen
offen:

1. Mit dem Trendtest von PFANZAGL wurde nicht speziell
nach einem monotonen Trend gefragt. Es ist daher m&glich,
daB ein nicht monotoner Trend vorliegt, d.h.,daB z.B.

auch Phasen mit gegenldufigem Trend vorhanden sein kdnnen,
der lediglich weniger stark ausgeprdgt ist (z.B. im Falle
eines periodischen Verlaufs mit ansteigendem Trend), oder
daB sich Phasen abzeichnen, die durch unterschiedlich
starke Trendverhalten gekennzelchnet sind. Mit dem Test
bekommt man daher kcine genaue Auskunft iliber den Verlauf.
2. Ls konnte zwar ein Trend fiir 'abweichendes Schiilerver-
halten' pnachgewiesen werden, aber da 'abweichendes Schiiler-
verhalten' eine Zusammenfassung der 6 Variablen V1 - V6
darstellt, kann daraus nicht auf ein gleiches Trendverhal-
ten bei allen Variablen geschlossen werden.

Besonders bel jenen Variablen, die selten beobachtet wurden
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(V3, V4 und V6) kdSnnte ein andersartiger Verlauf durch das
Trendverhalten der Variablen, die hdufiger auftraten (V1,

V2 und VS5), 'verwischt' werden.

Eine Analyse des Trends jeder einzelnen Variable und auch
ein Vergleich untereinander ist mit dem Trendtest von
PFANZAGL an einer grd&Beren Stichprobe, die eine Differen-
zierung des abweichenden Schiilerverhaltens nach den ein-
zelnen Variablen erlaubt, moglich.

3. Ein Trend konnte nur filir die Summe aller Beobachtungs-
reihen festgestellt werden. Es ist zwar, wie in 3.1.1.
erldutert, nicht mdglich, daB ein extremes Trendverhalten
(z.B. monotoner Trend) einiger weniger Stunden diesen

Trend bestimmt, und somit kann der nachgewieéene Trend

auch als 'genereller' Trend interpretiert werden. Es ist

aber nicht ersichtlich, ob der Trend so zustandekam, daB

bei allen Stunden ein ansteigender Trend vorliegt, also am
Ende der Stunde mehr Beobachtungen von abweichendem Schiler-
verhalten gemacht wurden als zu Beginn, daB bei wenigen
Stunden ein ansteigender Trend und beil vielen Stunden kein
Trend, oder, daB bei den meisten zwar ein ansteigender

Trend aber bei einigen auch ein fallender Trend beobachtet
wurde. Es geht aus dem Ergebnis der Trendanalyse nicht her-
vor, wie sehr das individuelle Trendverhalten um das
'generelle' streut, wie unterschiedlich die Trends der
einzelnen Stunden ausfallen.

Ein statistischer Nachweis des Trends von abweichendem Schii-
lerverhalten pro Stunde ist mit den vorliegenden Daten nicht
méglich, er setzt eine andere Protokolltechnik voraus,

wobeil die Anzahl der Ereignisse pro Beobachtungseinheit
festgehalten wird (s.3.1.1.).
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3.2 Beschreibung des Verlaufs von abweichendem Schiilerver-
halten

3.2.1. Analyse und Deskription

Im ersten Tell dieses Kapitels wurde der Verlauf des ab-
weichenden Schiilerverhaltens mit einem Verfahren der ana-
lytischen Statistik untersucht. Damit konnte das Ergebnis
auf seine Signifikanz hin beurteilt werden: mit einer
Wahrscheinlichkeit von ©™ =0,05 wird die Nullhypothese
verworfen, obwohl Hg richtig ist. Wegen den fehlenden
Voraussetzungen bzgl. der Verteilung und dem Umfang der
Daten, die eine Anwendung dieser Verfahren erfordert,
konnten aber damit mehrere Fragen zum Verlauf nicht be-
handelt werden (s.3.1.5.).

Flir eine weitergehende Klarung des Verhaltenskomplexes
abweichendes Schiilerverhalten ist es wichtig, auf diese
Probleme (genauer Verlauf, Verlauf bzgl. den einzelnen
Variablen und Trends der einzelnen Stunden) ndher ein-
zugehen. Dies soll hier mit Verfahren der deskriptiven
Statistik geschehen.

Im Gegensatz zur analytischen Statistik (statistische
SchluBfolgerung), deren Aufgabe es ist, "aus vorliegen-
den Daten iber eine grdéBere Gruppe von Daten, die nicht
vollstdndig vorliegen, Schliisse zu ziehen" 95), beschrdnkt
sich die deskriptive Statistik "vorwiegend auf die Dar-
stellung und Beschreibung bereits erhobener Daten" 96).

Da durch '"die Auswahl eines Tests aufgrund der Resultate
... praktisch erreicht (wird), daB die effektive Irrtums-
wahrscheinlichkeit mitunter mehr als doppelt so groB 1ist
wie die vorgegebene Wahrscheinlichkeit” 97), verlangt ein
guter Versuchsplan, daB die Wahl der Tests vor der Durch-
filhrung der Untersuchung festgelegt sein muB 98). Daraus
ist ableitbar, daB analytische Verfahren bei Untersuchungen,
wo noch keine Informationen lber die Daten vorliegen, wie

das hier auch der Fall ist, wenig geeignet sind.
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Diese Einschridnkung (Testwahl vor der Untersuchung und
mdglichst keine Modifizierung wdhrend der Auswertung)
gilt nicht fir die Verfahren der deskriptiven Statistik,
da hier die Ergebnisse nicht iiber die Stichprobe hinaus
beurteilt werden, eine Entscheidung fiir die Annahme oder
Ablehnung einer Hypothese nicht getroffen wird.

Weil "mit Hilfe der deskriptiven Statistik ... verdeut-
licht werden &ann), wie sich Datenmengen in Bezug auf be-

99) i{st die deskriptive

stimmte Merkmale zusammensetzen",
Statistik besonders gut fir die Hypothesenfindung geeighet.
Durch die unterschiedlichen Verfahren k&nnen Zusammenhinge,
die vorher nicht bekannt waren, sichtbar gemacht werden.
Das Ziel der deskriptiven Statistik ist damit auch, "den
Weg fliir die statistische Schluffolgerung (analytische
Statistik) zu ebnen." 100)
Dies heiBt, daB in der Regel deskriptive Verfahren vor
den analytischen Verfahren angewandt werden. Nur ist es
nicht richtig, Hypothesen, die aus dem Datenmaterial ge-
wonnen wurden, an den selben Daten zu iiberpriifen, da
"jede Gruppe von Zahlen zufdllige Extreme aufweist.” 101)
In solchen F&dllen " (ist) das Risiko eines Fehlers nach
Typ I (die unberechtigte Ablehnung der Nullhypothese 102))
eee inumbestimmter Weise gr&Ber als dann, wenn die Hypo-

103) Hypothesen, die

thesen im voraus formuliert sind."
aus einer Stichprobe gewonnen werden, miissen an einer
anderen Stichprobe {iberpriift werden.

Aus diesem Grunde wurde der Trendtest vor der Beschreibung
der Daten durchgefilihrt und, unabhdngig von den Ergebnissen

der Beschreibung, die Wahl des Verfahrens getroffen.

Deskriptive Statistik

Fiir die Uberschaubarkeit und damit auch die Beschreibbar-
keit, ist es "nicht zweckmdBig und oft auch nicht mdéglich,
alle MeRBwerte oder Beobachtungen im einzelnen mitzuteilen",

es gilt vor allem, "die Befunde sinnvoll zusammenzufassen,
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um das Wesentliche klar und verstdndlich in gedringter
Form zum Ausdruck zu bringen." 104)
Das heipt, bevor die eigentliche Beschreibung der Daten
beginnen kann, muB ein Schritt erfolgen, der sich auf das
bezieht, was in o.g. Zitat mit 'sinnvoll' und 'wesentlich'
gemeint ist. Dafiir, was sinnvoll und wesentlich sein soll,
kann es keine Patentrezepte geben, da dieser Schritt im
Zusammenhang mit der jeweiligen Untersuchung und ihrer
Problemstellung steht. Damit die statistische Beschreibung
nicht einer bloBen Manipulation von Ziffern oder einer

rein formellen Darstellung entspricht, 105)

ist es vor
allem wichtig, sich liber das Problem Klarheit zu ver-
schaffen, jene Variablen zu nennen, die mit dem Problem
zusammenhdngen bzw. dabel vernachl&ssigt werden kdnnen

und die Fragen zu formulieren.

Ist die Entscheidung flir die interessierende(n) Variable(n)
getroffen, kann die Beschreibung der Daten mit den Ver-

fahren der deskriptiven Statistik erfolgen.

Ausgangspunkt der deskriptiven Statistik ist die Menge G

von Objekten (Grundgesamtheit), die durch ein Merkmal in

s Klassen eingeteilt ist. Die Anzahl der Klassen entspricht

der Anzahl der Auspridgungsmdglichkeiten des Merkmals (Skala).
Gegenstand der Beschreibung ist die Verteilung des Merk-

mals auf der Grundgesamtheit, d.h. die Haufigkeiten des Auf-

tretens der einzelnen Merkmalsausprdgungen. Der Verteilung

kdnnen dabei drei verschiedene H8ufigkeiten zugrunde lie-

gen: die absolute Hiufigkeit ( H(xi) ), die relative H&u-

figkeit ( h(xi)zH(xi)/N ) und die kumulative absolute bzw.

relative ﬂﬁufigkeit _

( Hc(xi)=§;1H(xj) bzw. hc(xi)=gv1h(xj) ). Die Wahl der

Héufigkei%_ist abhdngig von deg jeweiligen Fragestellung.

Die HAufigkeiten aller Ausprdgungen stellt eine H&ufig-
keitsverteilung Uber die Gesamtstizchprobe dar.

Fiir die Darstellung und Beschreibung dieser Verteilung
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gibt es mehrere Mdglichkeiten, die sich auf die verschie-
denen Formen der tabellarischen und graphischen Darstel-
lung und auf die Beschreibung mit statistischen MaBzahlen,

Mittelwerte und StreuungsmaBe, beziehen. 106)

Das war nur eine kurze Darstellung der wesentlichsten
Merkmale der deskriptiven Statistik. Auf die einzelnen
Verfahren, die angewandt werden, wird unter 3.2.3.3. ,

3.2.4¢3. und 3.2.5.3. ndher eingegangen.

Im Folgenden werden die in 3.1.5. angesprochenen Fragen
behandelt. Jedes dieser Probleme (3.2.3.: Verlauf von
'abweichendem Schiilerverhalten'; 3.2.4.: Verlauf der ein-
zelnen Variablen V1-V6; 3.2.5.: Trend der einzelnen Stun-
den) wird analog der Vorgehensweise der anderen Kapitel
mit den Themen: Fragestellung, Daten, Verfahren,Anwendung

und Interpretation, bearbeitet.

Verlauf von fabweichendem Schiilerverhalten'

Fragestellung

In diesem Teil soll untersucht werden, ob dem Verlauf von
'abweichendem Schiilerverhalten' neben dem Trend noch wei-
tere Charakteristika zugeordnet werden kdnnen.

Inwieweit zeichnen sich einzelne Phasen ab, wie konstanter
Verlauf, gegenl&ufiger Trend, schwacher oder starker An-
stieg, und in welchen Stundenabschnitten treten sie auf?
Zu welchen Zeitpunkten wurde am hdufigsten 'abweichendes
Schiilerverhalten' registriert, wann am wenigsten, d.h.

wo befinden sich die maximalen und minimalen Werte ?

Wie groB ist der durchschnittliche H&ufigkeitswert pro
Beobachtungseinheit und wie sehr weichen die einzelnen

Werte davon ab?
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Daten

Es werden hier dieselben Daten wie bei der Trendanalyse
(se3.1.2.) herangezogen: die proportionalen Hiufigkeiten
ni der Tabelle 11. Da nur wenige Beobachtungen zwischen
der 91ten und 180ten Beobachtungseinheit gemacht werden
konnten (s.3.1.4.), beschrinken sich die Daten auf die

ersten 90 Beobachtungseinheiten (Tabelle 11, Spalte 4 u. 9)

Verfahren

Fiir die Beschreibung der Daten (3.2.3.2.) gibt es zwei
Mbglichkeiten von deskriptiven Verfahren:
1. Man kann die H3ufigkeitsverteilung lber die ersten 90
BEn darstellen und beschreiben, die Verteilung der Anzahl
der Beobachtungen von 'abweichendem Schiilerverhalten' pro
BE. In diesem Fall ist das Merkmal x das beobachtete 'ab-
weichende Schiilerverhalten' wdhrend der BE, gekennzeichnet
durch die Nummer i der BE, i=1,2,...,90. Das Merkmal ist
ordinalskaliert mit den mdglichen Ausprdgungsgraden xizi,
i=1,2,.40490. Eine numerische Beschreibung durch Mittel=-
werte oder Streuungsmafie ist damit nicht mdglich. Die ein-
zelnen Werte der Hdufigkeitsverteilung sind die proportio-
nalen Haufigkeiten H(xi)= ni, die zwar aufgrund von rela-
tiven Hiufigkeiten berechnet wurden (s.3.1.4.), aber wie
absolute Hiufigkeiten interpretiert werden kdnnen. Da der
Verlauf von Interesse ist und damit die Position jedes
Wertes im Vergleich zu allen anderen und nicht so sehr
jeder einzelne H&aufigkeitswert, ist die graphische Dar-
stellung besser geeignet als eine Tabelle. Ein Diagramm
ermdglicht einen Uberblick iiber die gesamte Verteilung.
Die Darstellung der Haufigkeitsverteilung erfolgt hier
durch ein S3ulendiagramm, die Hohe der S&ule entspricht
der H8ufigkeit, die Breite der Linge einer Beobachtungs-
einheit.
2. 2Zur Beschreibung def Verteilung und zur Beurteilung

des Trendverhaltens ist es eventuell von Bedeutung zu wis-




S

3.2.3.4.

47

sen, wie groB die durchschnittliche H8ufigkeit pro BE ist,
wie groB die maximalen und minimalen H3ufigkeitswerte sind.
um diese MaBzahlen zu berechnen, muB die Haufigkeit selbst
als Variable aufgefaBt werden. Die méglichen Ausprdgungs-—
grade sind die unterschiedlichen H&ufigkeitswerte.

Mit der durchschnittlichen Hiufigkeit pro BE bekommt man
einen Bezugspunkt zur Trendbeurteilung, z.B. ist ein Trend
dadurch gekennzeichnet, daB die maximalen Differenzen zum
Mittelwert am Anfang und Ende einer Zeitreihe stehen, die
Differenzen zur Mitte hin abnehmen, und wdhrend der ersten
und zwelten Hd3lfte der Zeitreihe die Vorzeichen der Dif-

ferenzen unterschiedlich sind.

Anwendung

Die Wertetabelle filir das Diagramm kann direkt der Tabelle
11 entnommen werden. Die Variable x,'abweichendes Schiiler-
verhalten' pro BE i,mit den Ausprdgungsgraden xi=i=1,..,90,
ist in den Spalten 1 und 6 der Tabelle 11 aufgefiihrt. Die
proportionalen Hiufigkeiten H(xi) entsprechen den ni aus
Tabelle 11, Spalte 4 und 9. (Die Dezimalstellen, die durch
die Berechnung der proportionalen Hiufigkeiten entstanden
sind, sollen nicht eine metrische Skala vort3uschen. Hdu-
figkeiten sind nominalskaliert, und damit sind nur ganze
positive Zahlen mdglich. Damit sich Fehler durch Auf-bzw.
Abrunden bel weiteren Berechnungen nicht vergr&Bern, z.B.
bei der Berechnung der durchschnittlichen Hiufigkeit,wer-
den die Dezimalstellen aufgefiihrt. Bei der Darstellung
sind die H3aufigkeiten auf ganze Zahlen gerundet.)

Fiir die Berechnung der durchschnittlichen Hiufigkeit H
miissen, genau genommen, die Haufigkeitswerte geordnet und
eine neue Tabelle aufgezeichnet werden, mit der Variable H
(Haufigkeit pro BE) und den md8glichen Ausprigungsgraden
Hj=j, j=0,1,...,86, (j=86 ist die maximal mdgliche Haufig-
keit pro BE, d.h. in allen Stunden wurde in derselben BE

'abweichendes Schiilerverhalten' registriert), sowie den
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H3ufigkeiten pro Auspré&gung H(Hj).
Hier wird H direkt aus der ungeordneten Wertereihe der
Spalten 4 und 9 von Tabelle 11 berechnet:

_ 2 ) X
H o= 1 H(xy) g, = 2886,61 5, = 32,07 .
i=1

Die minimalen und maximalen Hd&ufigkeitswerte kd&nnen eben-
falls direkt aus dieser Tabelle abgelesen werden:

max(H(x;), i=1,...,90) = Hixggy _ 43 56 ,

Die Haufigkeitsverteilung und H sind graphisch im Diagramm
1 (s.Anhang) dargestellt. Auf der Abszisse ist die Varia-

ble x, 'abweichendes Schlilerverhalten' pro BE, eingetragen,
3mm entsprechen einer BE von 30 Sekunden. Auf der Ordinate
ist die Skala der proportionalen Hdufigkeiten H(xi) einge-

tragen, 5 mm entsprechen einer Beobachtung.

3¢203e5« Interpretation

Aus dem Diagramm 1 ist ein ansteigender Trend ablesbar:

die minimale Hdufigkeit ist am Anfang der Zeitreihe (7te Be),
die maximale HZufigkeit in der zweiten Hilfte (68te BE);

die meisten Werte der ersten Hilfte sind kleiner als H
(insgesamt 11 von 45 Werten sind gréBer als die durch-
schnittliche Haufigkeit pro BE H) die meisten Werte der
zweiten Hilfte sind dagegen gréBer als H (10 von 45 Wer-

ten sind kleiner als H). Der Trend ist nicht monoton an-
steigend, es bestehen groBe Schwankungen zwischen je zweil
benachbarten Werten.

Da hidufig nach einer grdBeren positiven (bzw. negativen)
Differenz zwischen je zwel benachbarten Werten eine gréBere
negative (bzw. positive) Differenz folgt (z.B. 9te -11te BE,
16 - 18te BE, 44 - 46te BE, 53 - 55te BE, 58 - 60te BE,

84 - 86te BE), 1st die vorliegende Differenzierung, die
Wwahl der Klassenbreite von einer BE, zu genau fiir die klei-

ne Stichprobe. Es wdre glinstiger, jeweils zwei BEn zusam-
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menzufassene.
Von diesen Schwankungen abgesehen zeichnen sich drei Phasen
mit unterschiedlichem Trend ab: zwischen 1. und 7. Be be-
steht ein fallender Trend, zwischen 8. und 68. Be ein
steigender Trend und danach ein eher konstanter Verlauf.
Diese Verdnderungen im Trendverhalten deuten auf andere
Einflisse als der Zeit hin. Dadurch, daB Stunden zusammen-
gefaBt wurden, kommen filir die Erkld@rung nur Stundenmerkmale
in Frage, die in allen Stunden zur selben Zeit vorkommen.
Die, im Vergleich zu den folgenden Werten, relativ grofBlen
Haufigkeiten am Anfang der Stunde sind vielleicht mit
'Organisation' erklirbar, da die meisten Stunden mit einer
Organisationsphase beginnen. Der Anstieg bis zur 68ten BE
konnte durch den ZeiteinfluB begriindet werden. Dafl dieser
Trend nicht bis zur 90ten BE 18uft, sondern die HZufig-
keitswerte, abgesehen von den Schwankungen, eher konstant
verlaufen, kdnnte eventuell durch Lehrereinwirkung oder
Selbstrequlation der Schiiler erkldrt werden: im Fall, daB
mit dem Maximum in der 68ten BE eine gewisse Schwelle er-
reicht wird, wo der Lehrer ein Eingreifen filir notwendig
hdlt oder der Lehrer abweichendes Schiilerverhalten erst ab
einem bestimmten Grad wahrnimmt. Diese Phasen kdnnten aber
auch mit einem Stundenaufbau begriindet werden, der allen
Stunden gemeinsam ist.
Die genaue Klarung filir diese Trenddnderung setzt eine
Analyse der Stunden nach ihren Merkmalen und die Bestim-

mung ihrer Gemeinsamkeiten voraus.
3.2.4. Verlauf der Variablen V1 - V6

3.2.4.1. Fragestellung

'Abweichendes Schiilerverhalten',wie es bisher untersucht
wurde, stellt eine Zusammenfassung der 6 Variablen dar
(se3.1.2.). Aus der Analyse des Verlaufs kann nicht auf

den Verlauf der einzelnen Variablen geschlossen werden
(3.105-).
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Daher soll hier die sen Verldufen analog der Beschreibung
des Verlaufs von ‘'abweichendem Schiilerverhalten' (3.2.3.)
nachgegangen werden.,

Ein Vergleich folgt im Anschluf an die Beschreibung.

Daten

Aus den Beobachtungsprotokollen sind die H&ufigkeiten der
Beobachtungen bzgl. jeder Variable und der 90 Beobachtungs-
einheiten auszuzdhlen. Da moglichst alle Ausprdgungsgrade

besetzt sein sollen 107)

y ist es notwendig, die Auspragungs-
grade in Klassen von 6 BEn zusammenzufassen. Die sich da-
raus ergebenden 15 absoluten Haufigkeiten pro Variable
sind in den Tabellen 12 - 17 in Spalte 3 aufgelistet.

Wie schon beim 'abweichenden Schiilerverhalten', sind diese
Werte einer Tabelle nicht miteinander vergleichbar, da die
Stunden unterschiedlich lang sind (s.3.1.4.). Die Haufig-
keiten H'(xi) miissen in Bezug zu fi gesetzt werden, wobei
mit £ angegeben wird, wie hd3ufig die 6 BEn einer Klasse
in den 86 Stunden vorkamen (Tabelle 12-17,Spalte 2 entnom-
men aus Tabelle 11,Spalte 2 und 7).

Die proportionalen Hiufigkeiten werden berechnet durch
H(Xi) = H'(xi) 516 / £ (6. 86 = 516 entspricht der
Haufigkeit fir 6 BEn, wenn sie in allen 86 Stunden vor-
handen waren).

Diese miteinander vergleichbaren Hdufigkeiten jeder Varia-
ble stehen in Spalte 4 der Tabellen 12 - 17.

Verfahren

Die Beschreibung und Darstellung des Verlaufs der einzel-
nen Variablen geschieht analog der in 3.2.37.3. beschriebe-~
nen Vorgehensweise.

Da mehrere Verldufe auch miteinander verglichen werden
sollen, sind relative Hiufigkoiten cigentlich geeigneter
als die proportionalen Haufigkeiten. Ein Nachteil dabei

ist aber, daB, wenn alle 6 Verteilungen eingezeichnet
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werden, das Diagramm sehr uniibersichtlich wird, weil die
Kurven sich hdufig {iberschneiden und bei einem dhnlichen
Verlauf dicht beieinander liegen. und schwer zu differen-
zieren sind.

Gegen einen Vergleich mit relativen Haufigkeiten steht
auch, daB hierbeil nicht berilicksichtigt wird, wie oft die
einzelnen Variablen insgesamt beobachtet wurden. Es be-
stehen darin groBe Unterschiede (s.Tabelle 1) und dies
schrdnkt die Vergleichbarkeit ein. Diese Unterschiede

sind jedoch von Vorteil, wenn die Verteilung der pro-
portionalen Hdufigkeiten dargestellt werden, denn die
Haufigkeitswerte der einzelnen Variablen befinden sich
somit auf einem unterschiedlichen Niveau. Damit kOnnen

die Verteilungen aller 6 Variablen in ein Diagramm ein-
gezeichnet werden, ohne durch viele Uberschneidungen die
Ubersicht zu verlieren.

Mehrere S3ulendiagramme in ein Diagramm einzuzeichnen, er-
gibt ebenfalls ein uniibersichtliches Schaubild, da alle
vertikalen Linien deckungsgleich sind. In diesem Fall ist
ein Polygonzug geeigneter, der die Endpunkte der oberen
Seite der S3dulen miteinander verbindet. Dabei muB beriick-
sichtigt werden, dafB der Polygonzug die Hiufigkeitsvertei-
lung nur verzerrt wiedergibt und nur beil minimaler Klassen-
breite und maximalem Stichprobenumfang eine Anndherung an

die Haufigkeitsverteilung darstellt. 108)

Anwendung

Die Durchfiihrung geschieht hier wie unter Punkt 3.2.3.4.
angegeben.

Als Wertetabelle fiir das Diagramm 2 dienen die Tabellen
12 - 17, Spalte 1 und 4.

Auf der Abszisse des Diagramms 2 entsprechen 10mm 6 BEn,

auf der Ordinate 1mm einer Beobachtung.
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Interpretation

Verlauf der einzelnen Variablen:

V1l: Beziliglich der Differenz zur mittleren Hiufigkeit pro
BE zeigt sich ein ansteigender Trend, denn in der ersten
Hilfte sind nur 2 Werte grdBer als H, in der zweiten Hilf-
te dagegen nur 2 Werte kleiner als H. Die einzelnen er-
kennbaren Phasen entsprechen jenen, die auch beim Verlauf
des 'abweichenden Schililerverhaltens' ersichtlich waren
(s.3.2.3.5.).

V2: Die Differenz zu H zeigt hier einen st&rker ausgeprig-
ten ansteigenden Trend an: alle Werte der 1. H3lfte sind
kleiner als H und alle Werte der 2. Hilfte sind gréBer als
H. Die erste und zweite Phase sind den Phasen des Verlaufs
von 'abweichendem Schiilerverhalten' Zhnlich. Im letzten
Teil der Stunde zeigt sich ein ansteigender Trend bis zur
90ten BE. Die meisten Beobachtungen von Nachbarkontakten
ohne Gruppenarbeit wurden widhrend der 85ten bis zur 90ten
BE gemacht.

V3: Wegen den geringen Beobachtungen ist ein Verlauf nur
schwer 2zu beurteilen. Es 1st ein ansteigender Trend er-
kennbar, aber keine einzelnen Phasen oder Anderungen im
Trendverhalten.

V4: Der Trend ist nicht linear ansteigend, er ist eher mit
zwel konstanten Phasen beschreibbar, wobei die Werte der
1.Phase (BE 1-48) alle kleiner gleich H sind, und die fol-
genden Werte, bis auf einen, alle gréBer als H sind. Die
maximale H3ufigkeit liegt genau zwischen diesen beiden
Phasen.

V5: Dieser Verlauf unterscheidet sich von dem Verlauf des
'abweichenden Schiilerverhaltens' in der Anfangs- und End-
phase. Hier ist kein relatives Maximum am Anfang der Stun-
de vorhanden, bis zur 18ten BE besteht ein konstanter Ver-
lauf, und nach der 60ten BE f3dllt die Kurve stark ab. Der
Trend ist in dieser Phase fast monoton fallend und endet

mit dem minimalen H&aufigkeitswert.
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V6: Wie bei V3 und V4 gilt auch hier, daB der Verlauf nur
sehr vorsichtig interpretiert werden kann, da die Gesamt-
zahl der Beobachtungen dieser Variablen sehr gering ist.
Flir diesen Verlauf trifft die Beschreibung des Verlaufs

der Variable 5 zu.

Vergleich:

Aus dem Vergleich dieser Verldufe mit dem des 'abweichen-
den Schiilerverhaltens' wird ersichtlich, daB die erste
Phase, fallender Trend, durch die Variablen V1 und V2 zu-
stande kam, da bei den anderen Variablen dieser Trend
nicht vorhanden ist. Die letzte Phase des Verlaufs von
'abweichendem Schiilerverhalten', der konstante Verlauf,
ist durch den gegensdtzlichen Verlauf von V5 und V6
(fallender Trend) und V1 und V2 (steigender Trend) ent-
standen.

Auffallend ist die Ahnlichkeit der Verldufe von Variable
V1l und V2 sowie von V5 und V6. V1 und V2 unterscheiden
sich von V5 und V6 vor allem durch gegensdtzliches Trend-
verhalten wdhrend der ersten und letzten Phase.

Diese Unterschiede machen eine Differenzierung nach den
einzelnen Variablen bei der Trendanalyse notwendig. Im
Gegensatz zu den Ergebnissen der KFA, wonach die Variablen
bzgl. der Anzahl von Beobachtungen in einer Stunde in
gleichartigem Zusammenhang stehen, zeichnen sich hier bei

der zeitlichen Zuordnung der Variablen Unterschiede ab.

Flir die Begrindung dieser Sachverhalte gilt was schon bei
der Beschreibung des Verlaufs von 'abweichendem Schiiler-
verhalten' geschrieben wurde (s.3.2.3.5.):

die ansteigenden Trends sind mit der fortschreitenden Zeit
erkldrbar. Die einzelnen Phasen und Trenddnderungen deuten
auf Cinfliisse weiterer Faktoren hin, deren Kl&rung eine
Analyse der Stunden bzgl. gemeinsamer Charakteristika
voraussetzt.
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3e2.5 Trend der einzelnen Stunden

3.2.5.1. Fragestellung

Wie in 3.1.1. erldutert wurde, ist es mit den gegebenen
Beobachtungsdaten nicht mdglich, den Verlauf wihrend
einer Stunde statistisch zu analysieren.

Der Verlauf von 'abweichendem Schiilerverhalten' , wie er
bisher analysiert und beschrieben wurde, kann, da er sich
aus den einzelnen Beobachtungsreihen zusammensetzt, stell-
vertretend fir die 86 Stundenverl&ufe interpretiert wer-
den (s.3.1.1.). Da aber aus den bisher angewandten Ver-
fahren nicht geschlossen werden kann, in welchem MaB das
Trendverhalten der einzelnen Stunden dem allgemeinen ent-
spricht und wie viele Stunden davon abweichen, soll hier

nach dem Trend jeder einzelnen Stunde gefragt werden.

3.2.5.2. Daten

Da wegen den wenigen Beobachtungen pro Stunde (s.Tabellel)
eine Differenzierung nach den Variablen V1 - V6 nicht
mdglich ist, werden hier, wie bei der Trendanalyse, die
Daten des 'abweichenden Schiilerverhaltens' herangezogen.
Im Gegensatz zur Trendanalyse interessieren hier nicht

die Beobachtungen pro BE von 86 Stunden, sondern die Beob-
achtungen wdhrend einer Stunde. Diese Daten sind den Beob-
achtungsprotokollen zu entnehmen, wobei 'abwelchendes
Schiilerverhalten' dann registriert wird, wenn wdhrend
einer BE mindestens eine der 6 Variablen beobachtet wurde
(s.3.1.1.).

3e2e5.3. Verfahren

Die Beobachtungsreihe einer Stunde stellte eine Hdufigkeits-
verteilung der Variable x, 'abweichendes Schiilerverhalten'
dar, mit den Ausprigungsgraden x,=1(i=1,2,...,180), den
Beobachtungen pro BE i. Als Hdaufigkeitswerte sind dabeil
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nur die Werte O und 1, d.h. keine Beobachtung (0O) oder
mindestens eine Beobachtung (1), mdglich (s.3.1.1.).

Ein zunehmender Trend wdhrend einer Stunde entspricht der
Zunahme des Auftretens der Hiufigkeit 1 mit zunehmenden i.
Da bei der Beschreibung der Hdufigkeitsverteilung m8glichst
alle Ausprdgungsgrade besetzt sein sollen 109), miissen
mehrere BEn zusammengefaBt und Klassen gebildet werden.
Die Hiufigkeitswerte pro Klasse kdnnen dann bzgl. dem
Trendverhalten interpretiert werden.

Fiir die Klassenbildung gibt es hier zwei Mdglichkeiten:

1. Filir alle Stunden kdnnen gleich grofie Klassen gebildet
werden, z.B. Klassen von 20 BEn. Der Nachteil dabel ist,
daB wegen der unterschiedlichen Stundenl&nge, die BEn der
meisten Stunden nicht restlos in Klassen aufgeteilt werden
kénnen. Es wlirden unvollstdndige Klassen darunter sein,
die von 1 bis 19 Bin umfassen kdnnen. In diesen Fdllen
sind die Hiufigkeiten dieser Klassen nicht mit den Haufig-
keiten der Klassen von 20 BEn vergleichbar. Die Daten
dieser unvollstdndigen Klassen miissen daher entweder von
der Analyse ausgeschlossen werden, womit ein Informations-
verlust verbunden ist, oder es miissen relative Hdufig-
keiten berechnet werden, was wiederum problematisch ist,
wenn die Klasse nur sehr wenige BEn umfagt.

2. Eine weitere Mdglichkeit zur Klassenbildung besteht
darin, die BEn jeder Stunde in eine gleiche Anzahl von
Klassen zusammenzufassen. Das bringt zwar den Nachteil

mit sich, daB die Hiufigkeiten einer Stunde nicht mit
denen anderer Stunden verglichen werden k&nnen, da sie
sich in der Regel (im Fall unterschiedlicher Stundenlénge)
auf verschieden qrofie Klassen beziehen. Sie hat aber den
Vorteil, daB alle BEn in Klassen zusammengefafit werden
kénnen und damit alle Daten mit einbezogen werden.

Daher wird auch diese MOglichkeit der Klassenbildung an-
gewandt, zumal der Nachteil, die fehlende Vergleichbar-
keit mit den H&ufigkeiten anderer Stunden, ohne Bedeutung
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ist, da es hier ja um die Beschreibung des Trends wihrend
einer Stunde und nicht um einen Vergleich mit anderen
Stunden geht.

Die Anzahl von 2 Klassen genligt der Fragestellung.Mehrere
Klassen aufzuteilen hdtte den Nachteill, daB viele Klassen
nicht besetzt wdren, da in einigen Stunden nur sehr wenig
Beobachtungen gemacht wurden (s. Tabelle 1 ) und daB auch
andere Faktoren als die Zeit, die abwelichendes Schiilerver-
halten beeinflussen kdnnten, zur Auswirkung kommen kdnnten,
wie z.B. Organisation, T&tigkeiten, Lehrerverhalten etc.
Dadurch wiirde eventuell der ZeiteinfluB verdeckt werden,
nach dem hier gefragt wird. Andere Faktoren werden im
folgenden Kapitel untersucht.

Es liegen damit 86 Haufigkeitsverteilungen der Variable x,
'*abweichendes Schiilerverhalten' vor, mit zwei Ausprdgungs-
graden: ‘'abweichendes Schiilerverhalten' wdhrend der ersten
Hilfte einer Stunde (xi) und wihrend der zweiten H&lfte
(x2), sowie den Hiufigkeiten pro Ausprégung, H(x,) und
H(xz), der Anzahl von Beobachtungen wghrend der 1. und 2.
Hdlfte einer Stunde.

Diese 86 Hiufigkeitsverteilungen kann man weiter zusammen-
fassen mit der H3ufigkeitsverteilung der Variable Trend
widhrend einer Stunde und den Ausprdgungen X, (positiver
Trend, H(xz) -H(xi) ), x_ (negativer Trend, H(xz)» H(xl) )

0O
Auch mit der Summe der positiven und negativen Differenzen

und x. (kein Trend, H(xz) = H(xi) ).

zwischen H(xz) und H(Xl) kann ein Trend beurteilt werden.
Da damit vor allem der Grad des Trends beurteilt werden
kann, ist dies besonders dann sinnvoll, wenn auch bel vie-
len Stunden gegensdtzlicher Trend beobachtet wurde. Ist
z.B. die durchschnittliche positive Differenz grdBer als
die durchschnittliche negative Differenz, dann wird damit
der positive Trend erhdrtet, auch wenn viele Stunden nega-
tiven Trend aufweisen, der aber eben schwd&cher ausgepridgt

iste.
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Da bei den Verteilungen nur wenig Auspridgungsgrade (2 und
3) vorhanden sind, sind die Daten am besten mit einer

tabellarischen Darstellung beschreibbar.

Anwendung

Die Haufigkeiten von'abweichendem Schiilerverhalten' pro
Stundenhdlfte sind in Tabelle 18 aufgefiithrt: in Spalte 1
ist die Stundennummer, in Spalte 2 die Hufigkeit wdhrend
der 1. Hilfte ( H(x,) ), in Spalte 3 die Hiufigkeit wah-
rend der 2. Hilfte ( H(x2) ) aufgelistet. Die beiden Werte
der Spalten 2 und 3 jeder Zeile stellen jeweils eine der
86 Haufigkeitsverteilungen von 'abweichendem Schiilerver-
halten' pro Stunde dar. In Spalte 4 steht die Differenz
H(x2) - H(xl) , in Spalte 5 der Trend der Stunde, gekenn-
zeichnet durch die Vorzeichen der Differenz von Spalte 4.
Tabelle 19 faBt die Spalte 5 von Tabelle 18 zusammen:

sie stellt die H&aufigkeitsverteilung der Variable Trend
mit den Ausprdgungen +, - und O dar.

Die durchschnittliche positive Differenz von H(x2) - H(xl)
wird aus der Summe aller positiven Differenzen, dividiert
durch die Anzahl von Stunden mit positivem Trend, ermittelt:
498/56 = 8,89. Analog wird die durchschnittliche negative
Differenz berechnet: 101/25 = 4,04 .

Interpretation

Bei fast 2/3 aller Stunden wurde w&hrend der 2. H&lfte

mehr 'abweichendes Schiilerverhalten' registriert, als
wdhrend der ersten Hdlfte. Das macht deutlich, daB ein
ansteigender Trend bei einem grofien Teil der Stunden zu
beobachten war.

Allerdings ist bei fast 1/3 aller Stunden auch ein nega-
tiver Trend, also mehr Beobachtungen wd&hrend der 1. Hdlfte,
feststellbar. Vergleicht man aber die durchschnittliche
Differenz zwischen den Haufigkeiten der beiden H&lften

von Stunden mit positivem Trend mit jenen Differenzen von
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Stunden mit negativem Trend, so ist die durchschnittliche
positive Differenz mehr als doppelt so groB. Es wurden im
Durchschnitt wdhrend der 2. H&lfte fast 9 Beobachtungen
mehr gemacht als wdhrend der 1. H3lfte, im Gegensatz zu
den Stunden mit negativem Trend, wo in der 2. Hilfte 4
Beobachtungen durchschnittlich weniger gemacht wurden als
in der 1. H3lfte.

Der positive Trend wdhrend einer Stunde ist somit starker
ausgeprigt als der negative.

Mit diesem Ergebnis kann die Hypothese bekrdftigt werden,
wie sie aus der Trendanalyse abgeleitet werden konnte,
nimlich daB abweichendes Schiilerverhalten abhidngig ist von
dem Zeitpunkt der Beobachtung und mit fortschreitender

Unterrichtszeit einer Stunde hdufiger auftritt.
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Abweichendes Schiilerverhalten wdhrend des Unterrichts

Fragestellung

Der Einflup des Faktors Zeit wurde im 3. Kap. durch Ana-
lyse und Beschreibung des Verlaufs von abweichendem Schii-
lerverhalten wdhrend einer Stunde untersucht. Das Ergebnis
der Trendanalyse (3.1.) kann dahingehend interpretiert
werden, daB mit fortschreitender Zeit wdhrend einer Schul-
stunde mehr Beobachtungen von abweichendem Schiilerverhal-
ten gemacht werden. Was abweichendes Schiilerverhalten da-
gegen ausldst, ist bisher nicht bekannt. Lediglich die Ab-
welchungen vom ansteigenden Trend, wie sie in 3.2.3. und
3.2. beschrieben wurden, deuten auf einen EinfluB anderer
Faktoren hin. So kdnnte das relative Maximum zu Beginn mit
Organisation erklirt werden (3.2.3.5.). EinfluBgrdBen k&n-
nen auch im Anschlufl an eine KFA ersichtlich werden, wenn
Typen bzgl. bestimmter Merkmale verglichen werden (s.2.5.).
Da bei der KFA die Summe der Beobachtungen pro Stunde der
Ausgangspunkt war, die Stunde damit als ein Komplex aus
verschiedenen Situationen aufgefaBft wird, k&nnen Typen von
abweichendem Schiilerverhalten nur mit Merkmalen begriindet
werden, die die Stunde insgesamt charakterisieren, also
z.B. Lehrer, Fach, Tageszeit. Nicht gekldrt ist dabel, in
welcher konkrten Situation wdhrend einer Stunde abweichen-
des Verhalten auftritt.

Dieser Problemstellung soll in diesem Kapitel nachgegangen
werden. Als ‘'konkrete Situation' wird dabei diejenige Beob-
achtungseinheit definiert, in der abweichendes Schiilerver-
halten beobachtet wurde. Beschreibbar ist sie durch jene
Kategorien des Hauptprotokolls, die in der betreffenden
Beobachtungseinheit auftreten. Flir die Beschreibung einer
solchen Situation sind auch andere Merkmale von Bedeutung,
wie z.B. die Geschehnisse davor, der Zeitpunkt oder Stun-
denmerkmale, wie Lehrer,Fach,Klasse. Eine komplexere Be-

schreibung (und damit auch Begriindung) mit diesen Merkmalen
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wiirde eine Differenzierung der Stichprobe erfordern, was
bel vorliegendem Stichprobenumfang nicht mdglich ist, wo
z.B. liber alle 86 Stunden nur 48 mal V3 beobachtet wurde
(s.Tabelle 1).

Wie schon im Kap. 3, in dem die Trendanalyse nur durch
Zusammenfassung aller 6 Variablen moglich wurde, muB auch
hier, auf eine komplexere Fragestellung verzichtet werden,
damit mdglichst viele Daten mit einbezogen werden kdnnen.
Diese Beschrdnkung auf eine weniger differenzierte Be-
schreibung einer Situation fihrt damit zu folgender Frage-
stellung: Besteht ein Zusammenhang zwischen den 6 Varia-
blen von abweichendem Schiilerverhalten und den Kategorien
des Hauptprotokolls, die gleichzeitig mit abweichendem

Verhalten auftreten ?

Daten

Gegenstand der Analyse sind die Hauptprotokolle aller 86
Stunden, wobei lediglich diejenigen Beobachtungseinheiten
relevant sind, in welchen abweichendes Schilerverhalten

beobachtet wurde.

Verfahren

Aufgrund der in 3.2.1. aufgefﬁhrtén Uberlegungen wird hier
der Frage mit Verfahren der deskriptiven Statistik nachge-
gangen.

Durch die aus der Fragestellung abgeleiteten Vorgehens-
weise, wobel fir jede Varilable festgehalten wird, welche
der Kategorien des Hauptprotokolls gleichzeitig auftraten,
erhilt man eine Haufigkeitsverteilung: bzgl. jeder Kate-
gorie des Hauptprotokolls wird die Anzahl der Beobachtungen
angegeben, die gleichzeitig mit der betreffenden Variable
auf traten.

Diese absoluten Haufigkeiten sind nicht miteinander ver-
gleichbar, und ihre Interpretation ist damit wenig sinn-

voll, da die einzelnen Kategorien verschieden hdufig beob-
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achtet wurden. Es ist daher erforderlich, die absoluten
Haufigkeiten in Bezug zur Gesamtzahl an Beobachtungen pro
Kategorie zu sehen, d.h. die relativen Hdufigkeiten zu
berechnen. Da prozentuale Haufigkeiten besser zu inter-
pretieren sind: x% aller Beobachtungen einer Kategorie
traten gleichzeitig mit Variable i auf, werden hier die
relativen Haufigkelilten in Prozentwerten angegeben.

Fiir die Beurteilung jeder einzelnen Prozentwerte hin-
sichtlich eines Zusammenhangs 2zwischen Kategorie und Varia-
ble, ist es von Bedeutung zu wissen, welchen Antell die
einzelnen Variablen an der gesamten Beobachtung haben,d.h.
in wieviel % aller Beobachtungseinheiten die elnzelnen
Variablen beobachtet wurden. Unter der Annahme der Unab-
hingigkeit zwischen Variable und Kategorie, miiBte die
prozentuale Hiufigkeit einer Kategorie bzgl. einer Varia-
ble dem Anteil der Variable an der Gesamtzahl der Beob-
achtungseinheilten entsprechen. Ist die prozentuale Haufig-
keit groBer bzw. kleiner, so deutet sich ein positiver
bzw. negativer Zusammenhang zwilschen Kategorie und Variable
an. (Da hier keine Verfahren der analytischen Statistik
angewandt werden, sind genauere Angaben iliber den Grad des
Zusammenhangs nicht mdglich.)

Die Werte jeder Hiufigkeitsverteilung einer Variable sind
zwar vergleichbar, aber nicht die Werte zwischen den Ver-
teilungen, da der Anteil der Variablen an der Gesamtbeob-
achtung unterschiedlich groB ist. Die einzelnen Prozent-
werte einer Kategorie kdnnen somit nicht miteinander ver-
glichen werden, und damit kann auch keine Aussage darlber
gemacht werden, mit welcher der 6 Variablen eine Kategorile
am stdrksten positiv oder negativ zusammenhdngte.

Ein solcher Vergleich wdre mdglich, wenn die Prozentwerte
jeder Varlable in Ringe transformiert wlirden. Diese Trans-
formation ist mit vorliegenden Daten insofern nicht geeig-
net, da dabel der Anteil der einzelnen Kategorie an der

gesamten Beobachtung unbericksichtigt bleibt, die Anzahl
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von Beobachtungen pro Kategorie dagegen sehr unterschied-
lich ist (s.Tabelle 19 und 4.5.).

Besser ist die Transformation der Prozentwerte in dicho-
tome Werte, wobei '+' (bzw. '~') flir eine prozentuale
H3ufigkeit steht, die grdBer (bzw. kleiner) ist als der
Anteil der Variable an der Beobachtung, da damit auch ein
positiver (bzw. negativer) Zusammenhang angedeutet wird.
Durch diese Transformation sind alle Werte vergleichbar
und im Sinne der Fragestellung interpretierbar. Die Tat-
sache, daB dabel der Grad des Zusammenhangs vernachldssigt
wird, ist hier nicht von Bedeutung, da von deskriptiven
Verfahren eine Beurteilung der Stdrke des Zusammenhangs

nicht verlangt werden kann und darf.

Anwendung

Die Anzahl der Beobachtungen pro Kategorie, die gleich-
zeitig mit einer Beobachtung der 6 Variablen des abweichen-
den Schiilerverhaltens gemacht wurden, sind in Tabelle 20
aufgefiihrt. Die Wiufigkeitsverteilung H . (i=1,...,6) der
einzelnen Variablen sind den spalten 1 bis 6 zu entnehmene.
Das Ergebnis der Zdhlung aller Beobachtungen bzgl. jeder
Kategorie des Hauptprotokolls wdhrend der 86 Stunden,
welches zur Berechnung der proportionalen Hdufigkeiten er._
forderlich ist, steht in Tabelle 21.
In Tabelle 22 sind die prozentualen Haufigkeiten hVi ange-—
geben. Man erhdlt sie dadurch, daB die einzelnen Werte der
Hauf igkeitsverteilungen aus Tabelle 20 durch die entsprechen-
den H3ufigkeiten aus Tabelle 21 dividiert und mit 100
multipliziert werden.
Den prozentualen Anteil, den die einzelnen Variablen an der
gesamten Beobachtung haben, d.h. in wieviel % aller 7519
Leobachtungseinheiten ( 7519 entspricht der Anzahl der BEn,
die in die Auswertung eilnbezogen wurden) die einzelnen Va-
riablen beobachtet wurden, berechnet man, indem die Gesamt-
zahl von Beobachtungen pro Variable (Tabelle 21) durch 7519
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dividiert und mit 100 multipliziert werden. Somit wurde

V1l in 571-100/7519 % 7459 %

V2 in 1667.100/7519 % = 22,17 %

V3 in 49.1C0/7519 % 0,65 %

V4 in 196-100/7519 % 2,61 %

V5 in 1167.100/7519 % 15,52 % und

V6 in 176-100/7519 % 2,34 % aller Beobachtungseinheiten
registriert.

]

[

Alle Prozentwerte werden auf 2 Dezimalstellen genau berech-
net, der maximale Fehler, der durch die Rundung entsteht
ist kleiner als 0,8 und damit klelner als eine Beobachtung.
Mit dem prozentualen Anteill der Variablen an der Beob-
achtung k&nnen die Variablen in dichotome Variablen mit
Ausprdgungsgrad '+' und '=' transformiert werden. Einem
Frozentwert einer Variable wird die Auspriigung '+' bzw.
'-' vuqgeordnet, falls er groBer bzw. kleiner ist, als der
prozentuale Anteil der Variable. Tabelle 23 enthidlt die

translformierten Werte.

Interpretation

In diesem Kapitel liegt der Schwerpunkt auf der Interpre-
tation der Ergebnisse. Die statistische Vorgehensweise be-
trifft hier die einfachsten statistischen Verfahren. Die
Interpretation war in den vorherigen Kapiteln insofern
einfacher, als sie sich auf wenige Variablen bezog, so
wurde in Kapitel 2 der Zusammenhang zwischen 6 Variablen,
in Kapitel 3 zwischen den 6 Variablen und der Zeit unter-—
sucht. In diesem Kapitel soll dagegen die Beziehung zwischen
den 47 Kategoricn dcs Hauptprotokolls und den 6 Varlablen
des abweilchenden Schiilerverhaltens untersucht werden.Dazu
ist die Datenmatrix von Tabelle 22 und 23, die je 270 Werte
umfaBt, zu interpretieren.

Diese Daten einzeln zu interpretieren ist wenig sinnvoll,
wenn komplexere Zusammenhinge vorliegen. Beziehungen zwi-

schen mehreren Kategorien und den Variablen zu untersuchen
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ist aus dem Grund notwendig, da nicht nur die Variablen
des abweichenden Schiilerverhaltens, sondern auch die mei-
sten Kategorien des Hauptprotokolls in Gruppen zusammen-—
gefaft einen bestimmten T&tigkeits- oder Verhaltensbereich
darstellen.

Eine Datenmatrix von vorliegender GrdBe zu beurteilen,
unter Berilicksichtigung von Zusammenhd@ngen hdherer Ordnung
zwischen den 6 Variablen und den 47 Kategorien,ist nicht
mdglich, denn geht man von Tabelle 23 aus, gibt es flir je-
de Kategorie allein schon 64 mdgliche Zusammenhdnge mit
den 6 Variablen. Um die Daten einer Interpretation zugdng-
lich zu machen, ist es daher erforderlich, zuerst den Um-
fang zu reduzieren. Es liegt nahe, dies dadurch zu errei-
chen, indem die Interpretation getrennt an einzelnen Grup-
pen von Kategorien, die inhaltlich zusammengehdren, durch-—
gefiihrt wird.

110) lassen sich in 2

Die Kategorien des Hauptprotokolls
Gruppen teilen, den Kategorien, die die Lehrerbeobachtung
betreffen und den Kategorilen der Schiilerbeobachtung.

Die Kategorien der Lehrerbeobachtung lassen sich in weitere
Gruppen einteilen:

1. Kategorien, die die vom Lehrer geforderte Tdatigkeiten
beschreiben, sind ISP, PRO und PLO. 112)

2. FTH und MOA stellen zwar "unterrichtsoffizielle Tdtig-
keiten" dar, haben aber weniger mit den kognitiven Lern-
prozessen der 1. Gruppe zu tun. 112)
3. Unter dem Aspekt des durch den Lehrer geschaffenen Klas-
senklimas kommt den Kategorien HIL und 5KGO Bedeutung zu. 113)
4, KRI und BEH ¢ind Kategorien, die Lehrertdtigkeiten be-
schreiben, die ein bestimmtes Schiilerverhalten unterbinden
bzw. veranlassen.

5. Die Kategorien KRI und DEW sind Beurteilungen der Schii-

lerarbeit durch den Lehrer.
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Die Kategorien der Schiilerbeobachtung in Gruppen zusammen-
gefaft:

1. REZ, REP und PLO beschreiben Schiilertitigkeiten, die
kognitive Lernprozesse darstellen.

2. SIN,MEL,ORG und MOA stellen motorische Aktivit&ten der
Schiiler dar.

3. Der direkte Kontakt zwischen Schiiler und Lehrer wird
mit den Kategorien HIL,KOR,KRI und BEW beschrieben.

4. Abweichendes Schiilerverhalten bezeichnen die Kategorien
KON (ohne Partnerarbeit), AGG-,MOU,RUH- sowie die Kate-
gorie OBU.

5. Die Kategorien KON(P) und AGG- beschreiben direkten
Kontakt zwischen Schiiler und Mitschiiler.

Zur Interpretation der einzelnen Gruppen bzgl. der Zusam-
menhinge mit abweichendem Schiilerverhalten werden die
Tabellen 22 und 23 herangezogen,

Bei spaltenweisem Vorgehen, wenn jede Variable einzeln
beurteilt wird, werden die prozentualen Haufigkeiten aus
Tabelle 22 interpretiert. Der Vergleich der Werte einer
Spalte ist zwar mdglich, dabei muB aber berilicksichtigt
werden, daB den einzelnen Werten unterschiedlich groBe
Stichproben zugrunde liegen, so reicht die Skala der H&u-
figkeiten von 2 (KRI-, Schiilerbeobachtung) bis 3530 (PRO)
(s.Tabelle 21). Eine relative Hdufigkeit im Falle, daB

2 = 100%, ist dabei nicht mehr sinnvoll zu interpretieren,
daflir sind groBere Stichproben notwendige.

Die Interpretation der einzelnen Werte einer Variable er-
m&glicht gleichzeitig eine Uberpriifung der Anwendung dieser
Variable, da durch die Definition der Variablen (s.Anhang
I und II) ein gleichzeitiges Auftreten mit bestimmten Kate-
gorien ausgeschlossen oder zwingend ist. So 1lEBt z.B. V1
nach Definition (se.l.1l.) gleichzeitig keine unterrichts-
relevanten Tdtigkeiten zu.

Wird der Zusammenhang zwischen einer Kategorie und den

Variablen untersucht und die einzelnen Kategorien mitein-
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ander verglichen, muB Tabelle 22 hinzugezogen werden, da

dies nur mit den transformierten Werten mdglich ist (s.o0.).

Die folgende Interpretation stellt eine Zusammenfassung

dar und enthdlt nur die wichtigsten Ergebnisse.

Kategorien der Lehrerbeobachtung:

1. Isp, PRO, PLO

Im Vergleich zwischen den einzelnen Kategorien weicht
Kategorie ISP+ ab. Einmal in ihrer Beziehung zu ISP-, ein
Vergleich der einzelnen Werte zeigt ein kontrdres Verhalten
auf: Wdhrend V1, V2 und V3 bei allen geforderten Tdtigkei-
ten am hdaufigsten beil ISP- und am seltensten bei ISP+ auf-
treten, verhdlt es sich mit V5 und V6 umgekehrt, allerdings
ist die Differenz nicht maximal wie bei V1 - V3. Im Ver-
gleich zu allen 4 Kategorien fallt zum anderen auf, daB bei
ISE+ nur '+' vorhanden ist im Gegensatz zu ISP-, PRO und
PLO (je 3 '+'). Dies kann vielleicht damit erkl&rt werden,
daB ISP+ nur Zusehen bzw. Zuhdren vom Schiiler erfordert,
wihrend bei den anderen geforderten Tdtigkeiten eine Um-
setzung in Reaktion verlangt wird. Bel ISP+ besteht meist
auch ein direkter Kontakt zwlischen Lehrer und der Klasse,
die Aufmerksamkeit des Schiilers soll nur auf den Lehrer ge-
richtet sein.

Bei PRO und PLO bestehen keine groBen Unterschiede bzgl.
abweichendem Verhalten, nach Tabelle 23 ist das Verhalten
bei PRO und PLO sogar gleich.

2. FPTH, MOA

Im Vergleich zu den geforderten T&dtigkeiten der 1. Gruppe
tritt bei FTH und MOA+, abweichendes Verhalten am selten-
sten auf (kein '+'). Die unterschiedliche Reaktion bei MOA-
zu interpretieren ist nicht m6glich, da dieser Situation,
wo nur einzelne Schiiler zu motorischer Aktivitdt aufge-
fordert wurden, durch diese Auswertung nicht mehr 2zu ent-
nehmen ist, ob der beobachtete Schiiler von einer solchen

Aufforderung betroffen ist.
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Die folgenden Kategorien der Lehrerbeobachtung betreffen
mit Ausnahme von HIL+ und BEW nur kurzfristiges Lehrer-
verhalten, daB in der Regel nur einzelne Schiiler betrifft.
Das Verhalten des betroffenen Schiilers bel diesen Lehrer-
reaktionen, ist durch die Analyse der entsprechenden Kate-
gorien der Schiilerbeobachtung beschreibbar.

3. HIL+

HIL+ kennzeichnet auch ldngere Arbeitsphasen im Unterricht
114), so z.B. das 'Herumgehen' des Lehrers und die Hilfe-
stellung bei einzelnen Schiilern wghrend Stillarbeit bzw.
Partner- oder Gruppenarbeit. In solchen Situationen wurden
im Vergleich zu den T&tigkeiten die meisten Nachbarkontakte
und insgesamt auch am meisten abweichendes Verhalten re-
gistriert (4 '+'), lediglich bei V5 und V6 wurden weniger
Beobachtungen gemacht.

4. BEW+, -

In beiden Situationen zeigt sich ein &hnliches Verhalten,
hdufiger wurde nur V5, motorische Unruhe, die anderen Va-
riablen dagegen selten beobachtet. BEW+ unterscheidet sich
von BEW- nur bzgl. V2, danach wurden weniger Nachbarkontakte
beim Leistungsvergleich des Schiilers mit der ganzen Klasse

beobachtet.

Kategorien der Schiilerbeobachtung:

1. REZ, REP, PLO

Flir die Kategorien dieser und der folgenden beiden Gruppen
sind (mit Ausnahme von KRI) nur V2 - V6 zu interpretieren,
da V1 nach Definition nicht gleichzeitig mit diesen Kate-
gorien beobachtet werden konnte.

Von allen Variablen tritt V2 am hdufigsten auf, wobei bei
REP+, die meisten Nachbarkontakte beobachtet wurden. Da
REF+ (Ablesen und Abschreiben) nicht in Partnerarbeit =zu
leisten ist, sind dies zudem auch F&dlle, wo auf den offi-
ziellen Unterricht bezogene Kontakte ausgeschlossen werden
konnen.

Beim Vergleich aller Tdtigkeiten miteinander f&llt REZ auf.
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Hier sind die kleinsten Prozentwerte bei V2 und V3 und die
gréBten bei V5 und V6, besonders groB sind dabei die Dif-
ferenzen zwischen V2 und V5. Damit wird der Unterschied
zwischen ISP+ und ISP-, PRO sowie PLU bei der Lehrerbeob-
achtung bestdtigt. Als Erklidrung wdre, neben der Unter-
scheidung zwischen den Té&tigkeiten, Rezipieren und Repro-
duzieren, der Kontakt zum Lehrer m&glich (s.o.).

Von den folgenden Kategorien sind MEL-, HIL-, KOR, KRI+,
KRI-, BEW-, AGG+ nicht interpretierbar, da sie insgesamt
nur sehr selten beobachtet wurden (s.Tabelle 21).

2. SIN, MEL+, ORG, MCA

wWdhrend den Tdtigkeiten SIN und MEL wurde weniger abweichen-
des Verhalten beobachtet. Im Vergleich zu allen T&tigkeiten
war die Aufmerksamkeit der Schiiler beim Singen am Gr&Bten.
Bei ORG und MOA wurden haufiger Nachbarkontakte beobachtet,
wobei ein Teil der Kontakte mit Mitschlilern bei MOA sicher
auch durch die T&atigkelt selbst bedingt war, z.B. bei Be-
~wegungsspielen.

3. HIL+, KRI O, BEW+

Bei HIL+ wird vom Schiiler die grdBte Aufmerksamkeit gefor-
dert, da der Lehrer sich dabei direkt mit ihm und seiner
Arbeit beschdftigt. Damit sind wohl die wenigen Beobach=
tungen erkldarbar.

Es zeigt sich auch hier, wie schon bei der Lehrerbeobachtung,
daB der Schiiler in Bewertungssituationen weniger abweichendes
Verhalten zelgt. Interessant wdre es auch zu wissen, wie er
auf negative und positive Beurteilung reagiert, auch in der
nachfolgenden Zeit. Diese Differenzierung wurde mit den
Kategorien nicht gemacht.

KRI O, Ermahnung durch den Lehrer, ist hier als Reaktion
des Lehrers auf Schillerverhalten zu interpretieren. Mit
Ausnahme von V6 sind alle Prozentwerte deutlich groBer als
der Anteil der entsprechenden Variable, d.h. diese Lehrer-
reaktion fiel hdufig mit den 6 Variablen zusammen und ist

mit diesen erkldrbar. Insgesamt reagierten die Lehrer aller-




69

dings sehr selten auf abweichendes Schiilerverhalten. Es
wurden bei KRI lediglich 66 Beobachtungen gemacht, dagegen
stehen fast 3000 Beobachtungseinheiten, in denen abweichen-
des Verhalten registriert wurde.

4. V1 - V6

In dieser Gruppe treten die meisten maximalen Prozentwerte
einer Variable auf, ein Indiz daflir, da mehrere Variablen
wdhrend derselben Beobachtungseinheit h&dufig vorkamen.
Gleichzeitig mit V1 wurden alle Kategorien sehr hdufig be-
obachtet (dies entspricht auch dem Ergebnis der KFA,s.2.5.):
bei 19% (KON) - 54% (RUH=-) aller Beobachtungen fand keine
Beteiligung am offiziellen Unterricht statt.(Nach Definition
von RUH-,Nichtstun, miiBten eigentlich 100% der Beobachtungen
mit V1 zusammenfallen, daB dies nicht der Fall ist,’'kann
einerseits daran liegen, daB die Situation nicht eindeutiq
mit RUH- beschricboen werden konnte, oder auch daran, daf3
cinc Binheit 30 Sckunden umfafte und daher dic Beteillqgung
am Unterricht mit RUH- nicht unbedingt zeitlich zusammen-—
fallen muB.)

Gleichzeltig mit unterrichtsrelevanten T&étigkeiten traten
am hiufigsten die Kategorien MOU- und KON auf (jeweils

iber 80%).

Die Ubrigen Werte entsprechen meist der Definition der ent-
sprechenden Variable, z.B. die minimalen Prozentwerte beil
RUH-, denn Nichtstun l1&dBt gleichzeitig kein abweichendes
Verhalten V2 - V5 zu.

5. KON(P)

£Ein Vergleich der Kategorie KON(F) (Nachbarkontakt bei
Gruppen- bzw. Partnerarbeit) und V2, zeigt dice Verschieden-—
artigkceit beider Kategorien auf und begriindet damit auch
die vorgenommene Differenzierung. Im Gegensatz zu V2 (4 '+')
wurde bei KON(P) sehr wenig abwelchendes Verhalten (in 180

Beobachtungseinheiten nur 12 mal MOU-) beobachtet.

Die Ergebnisse zusammenfassend kann man die Hypothesen auf-

stellen, daB in Situationen, wo der Lehrer direkter Mittel-
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punkt des Unterrichtsgeschehens ist, die Aufmerksamkeit
der ganzen Klasse auf ihn gerichtet ist und abweichendes
Verhalten seltener auftritt. Diese Situationen zeichnen
sich auch im Vergleich zu den anderen durch ein gegen-
sdtzliches Verhalten der Variablen V2 und V5 aus.

V2, Nachbarkontakt, trat hdufiger dann auf, wenn der Schii-
ler keinen direkten Kontakt mit dem Lehrer hatte. In
Situationen, wo der Lehrer im Mittelpunkt stand, wo also
insgesamt weniger Beobachtungen von abweichendem Schiiler-
verhalten registriert wurden, war vor allem V5, motorische
Unruhe, zu beobachten.

Wiirden diese Ergebnisse zutreffen, so widren damit weit-
reichende Konsequenzen verbunden. Denn das hieBe, daB
schon allein durch die Anwesenheit des Lehrers abweichen-
des Schiilerverhalten beeinfluBt wird, ohne daB der Lehrer
direkt darauf cinwirken miiBte. Vielleicht sind damit auch
die wenigen DisziplinierungsmafBnahmen erkldrhar, da der
Leohrer dicse durch indircktes Verhalten ercetzen kann.
Diese Hypothesen miissen aber vorerst weiter Uberprift
werden, indem die Auswirkung der Prdsenz des Lehrers auf

das Schiilerverhalten untersucht wird.
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Zusammenf assung

Der Ausgéngspunkt dieser Auswertung sind Beobachtungen,

die sich auf drei verschiedene Dimensionen beziehen, die
Dimension der Variablen, die Dimension der Zeit und die
Dimension der Variablentrdger. Die jeweiligen Elemente

der Dimensionen sind die 47 Kategorien des Hauptprotokolls,
die Beobachtungseinheiten (deren Anzahl zwischen 46 und

18C BEn pro Stunde schwankt) und die 86 Stunden. Der
eigentliche Gegenstand dieser Arbeit sind die 6 Variablen
des abweichenden Schiilerverhaltens, V1 - V6.

Geometrisch kann man das Datenmaterial auf folgende Weise

darstellen:

tokolls)

(Kateg.d.Haux!

A4

V6

v

T Zelit
(Ben)
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Da der Stichprobenumfang mit 86 Stunden in Bezug zur An-—
zahl der Elemente der Variablen- und Zeiltdimension sehr

gering ist, ist es notwendig die Differenzierung jeder

Dimension, d.h. die Anzahl ihrer Elemente, zu reduzieren.
Dies wird dadurch erreicht, daB mit den einzelnen Frage-
stellungen die Daten unterschiedlich zusammengefaBt wer-
den. Dadurch werden bei der Analyse sowohl alle drei Di-
mensionen beriicksichtigt, als auch mdglichst viele Daten

einbezogen.

Die Ergebnisse im Einzelnen:

1. Im 2. Kapitel, bei der Klassifizierung, wird die Dif-
ferenzierung in der Zeitdimension vernachldssigt, indem
die Anzahl der Beobachtungen pro Stunde herangezogen wer-
den. Die Analyse bezieht sich damit auf die Ebene zwischen
Variablen und Variablentrdger. Mit der KFA wird untersucht,
ob typische Verhaltensmuster existieren. Damit k&nnen
einerseits die Beziehungen zwischen den 6 Variablen des
abweichenden Schiilerverhaltens untersucht werden, anderer-
seits, liber einen Vergleich der Stunden mit typischen Ver-
haltensmustern, Ansdtze einer Begriindung flir abweichendes
Schiilerverhalten gefunden werden.

Die KFA kann hier nur unvollstdndig durchgefiihrt werden.
Die Ergebnisse dabei sind, daB die Beziehungen hdherer
Ordnung zwischen den Variablen von groBerer Bedeutung
sind, als die Beziehungen zwischen je 2 oder 3 der 6 Varia-
blen. Das heifit, daB alle Variablen typologisch relevant
sind, also in enger Beziehung zum Komplex des abweichenden
Schiilerverhaltens stehen. Die einzelnen Konfigurations-
typen deuten darauf hin, danf alle Variablen in gleich-
artigem Zusammenhang stehen, da nur Konfigurationsmuster
der Form +++ und -—--= signifikant Uberfrequentiert sind.
Mit der Variable V1, keine Beteiligung am offiziellen
Unterricht, kann das Verhalten am chesten klassifiziert
werden, am wenigsten differenziert die Variable V5, moto-

rische Unruhe.
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Dies sind nur die vorl&dufigen Ergebnisse einer unvoll-
standig durchgefiihrten KFA. Sie zeigen nur Tendenzen filr
Ergebnisse auf, wie sie eine KFA an einer geniligend groBen

Stichprobe liefern kdnnte.

2. Die Kapitel 3.1l., 3.2.3. und 3.2.4. beziehen sich auf

die Ebene der Variablen und der Zeit. Es werden die Pro-
tokolle aller Stunden zusammengefaBt und die Anzahl der
Beobachtungen pro BE ausgezahlt.

In Kapitel 3.1. werden die 6 Variablen zu elner Variable,
'abweichendes Schiilerverhalten' zusammengefafBt, und an
diesen Daten wird ein Trendtest durchgefihrt. Das Ergebnis
ist, daB mit einer Signifikanz von & = 0,05 Hy: 2ufalls-
mapBigkeit, zugunsten eines Trends verworfen werden kann.

Die Interpretation des Ergebnisses bzgl. der Fragestellung
und ein anschlieBender Vergleich der analytischen und des-
kriptiven Statistik zeigen auf, daB fir das vorliegende
Untersuchungsmaterial deskriptive Verfahren geeigneter

sind. Daraufhin wird die Auswertung nur mit deskriptiven
Verfahren durchgerhrt.

Die Beschreibung des Verlaufs zeigt neben einem ansteigen-
den Trend auch gegenldufige Phasen an: 2zu Beginn der Stun-
de einen fallenden Trend und am Ende der Stunde einen eher
konstanten Verlauf. DaB sich diese Phasen trotz der Zu-
sammenfassung der Zeitreihen ergeben, deutet auf Gemein-
samkeiten von Unterrichtsstunden hin, die hier aber nicht
welter untersucht werden.

Die Beschrelbung des Verlaufs der einzelnen Variablen zeigt,
daBl Unterschiede vorhanden sind. Der fallende Trend zu Be-
ginn wird nur bel V1 und V2 beobachtet, wogegen der konstan-
te Verlauf am Ende sich aus zwei gegenldufigen Trends er-
gibt,dem ansteigenden Trend bei V1 und V2 und dem fallenden
Trend bei V5 und V6. Die grdBte Ahnlichkeit besteht jeweils
zwischen V1 und V2, sowie V5 und V6. Diese engen Beziehungen
gelten nur filir den Verlauf. Bezogen auf die Anzahl der Beob-

achtungen pro Stunde, liefern der 2er KFAn andere Ergebnisse,
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danach ist z.B. der stdrkste Zusammenhang zwischen 2 Varia-
blen bei V1 und V6.

3. Alle drei Dimensionen der Beobachtungen werden in 3.2.5.
beriicksichtigt, wo der Trend pro Stunde untersucht wird.
Dies wird dadurch méglich, daB die Anzahl der Beobachtungs-
einheiten pro Stunde in zwel Gruppen und die 6 Variablen

zu eliner Variable zusammengefaBt werden.

Hier zeigt sich, daB bei dem grdBten Teil der Stunden ein
positiver Trend vorhanden ist, wdhrend der 2. Hilfte einer
Stunde mehr Beobachtungen registriert wurden als am Anfang
einer Stunde, und daB bei den Stunden mit negativem Trend

der Trend weniger stark ausgeprdgt ist.

4. Auf der Ebene der Variablen und der Zeit befindet sich
die Untersuchung des 4. Kapitels. Es werden alle Beobach-
tungseinheiten der 86 Stunden zusammengefaBt, in denen ei-
ne Varilable des abweichenden Schiilerverhaltens beobachtet
wurde. Es wird festgehalten welche Kategorien des Haupt-
protokolls gleichzeitig registriert wurden. Mit dem Kri-
terium der Gleichzeitigkeit kann der Zusammenhang zwischen
abweichendem Schiilerverhalten und dem Unterricht, gekenn-
zeichnet durch Lehrerverhalten, Schiilertatigkeiten und
-verhalten, untersucht werden.

Es zeichnen sich zwar viele Zusammenhdnge ab, eine Beur-
teilung ist hdufig nur schwer mdglich, da zu wenig Beob-
achtungen vorliegen. Nach den Ergebnissen ist fiir das Auf-
treten von abweichendem Schiilerverhalten vor allem wichtig,
wie sehr der Lehrer prdsent ist. In Situationen, wo der
Lehrer in direktem Kontakt zur ganzen Klasse steht wird
weniger abweichendes Schililerverhalten beobachtet, als in
Situationen, wo der Schiiler mehr sich selbst Uberlassen
ist. Bezliglich den einzelnen Variablen zeichnet sich auch
ein gegensdtzliches Vorkommen der Variable V2, Nachbarkon-
takt, und V5, motorische Unruhe, ab. In Situationen wo hdufig
Nachbarkontakt beobachtet wurde , war seltener motorische

Unrune zu registrieren und umgekehrt, dabei tritt v2 in
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in Situationen auf, wo allgemein mehr abweichendes Schiiler-

verhalten beobachtet wurde.

Eine Schwierigkeit dieser Arbeit besteht darin, das Konzept
fiir die Auswertung zu entwickeln, welches dem Untersuchungs-
material mit seinen besonderen Problembereichen ( s.1.3. )
gerecht wird. Dies ist daher problematisch, da, wie schon

in der Einleitung erwdhnt, in der Literatur kaum auf den
ProzeR des Hypothesenfindung eingegangen wird, sondern man
erst nach der Hypothesensetzung ansetzt.

Im folgenden wird daé Konzept dieser Arbeit zusammenfassend

erliutert:

1. Fragestellung:

Hier sollen alle Dimensionen der Beobachtung beriicksichtigt
werden, damit der Problembereich des abweichenden Schiiler-
verhaltens umfassend ergriindet werden kann. Die Einschrénkung
auf meistens zweil Dimensionen und die Aufhebung der starken
Differenzierung ist dadurch bedingt, daB der Stichprobenum-

fang fiur komplexere Fragestellungen zu klein ist.

2. Daten:

Mit den Daten sollen die Vorraussetzungen gekldrt werden.
Sie sollen auf der einen Seite mdglichst viel Information
fir die Beantwortung der Frage liefern (d.h. die Differen-
zierung soll mdglichst beibehalten werden), andererseits
auch einen groBen Teil der Stichprobe umfassen. Mit der
Zusammenfassung unterschiedlicher Daten ist jeweils eine
Einschrénkung der Fragestellung verbunden, es soll daher
auch gekldrt werden, in welchem Umfang die Frage mit den

Daten behandelt werden kann.

3. Verfahren

Bei der wahl der Verfahren sollen nicht nur die Fragestel-

lung und die Daten berilicksichtigt werden, sondern auch ihre
Eignung zu Hypothesenfindung. Wichtig dabei ist vor allem,

dafl die Verfahren transparent sind und mehrere Aspekte des

Problems behandeln kdnnen.
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Es erweist sich als sehr schwierig, Verfahren zu finden,
die dafir geeignet sind, da die statistischen Lehrbiicher
in der Regel neben einer kurzen Einfiuhrung in die des-
kriptive Statistik nur Verfahren der analytischen Stati-
stik behandeln. Weiter erschwerend ist, daB es unmdglich
ist, in der Literatur systematisch nach solchen Verfahren
zu suchen, da sie aus der statistischen Fachliteratur der
verschiedensten Bereiche zusammengetragen werden miissen,
denn es gibt kaum einen Bereich.der nicht {iber eine eigene
Statistikliteratur verfiligt. So ist die KFA auch fast zu-
fdllig entdeckt worden. Sie ist auch das einzige Verfahren,
welches gefunden wurde, das die Forderungen erfiillt, da es
einfach und transparent ist, sowie ein multivariates Ver-
fahren zur Hypothesenfindung darstellt.

Bei der Anwendung von deskriptiven Verfahren liegt kein
festes Konzept vor. Es muB erst entwickelt werden, wobei
aus einer Vielzahl von Mdglichkeiten zur Auswertung das
bzgl. der Fragestellung geeignetste.Verfahren auszuwdhlen
ist. Mit der deskriptiven Statistik kd&nnen zwar Zusammen-—
hinge entdeckt und Hypothesen gefunden werden, das Problem
aber ist, daB dieser ProzeB zufillig scheint, da eventuell

nicht alle wesentlichen Zusammenhdnge gesehen werden. Es

besteht dabei immer die Gefahr, daB nur jene Hypothesen ge-

funden werden, die man bereits erwartet, daB nur gesehen
wird, was gesehen werden will. Die KFA geht diesbezliglich
systematischer vor, da sie alle md6glichen Zusammenh&nge
zwischen den Variablen berilicksichtigt.

Es ist die Frage, ob es nicht mdglich ist, fiir die Anwen-
dung der deskriptiven Statistik bei der Hypothesenfindung
ein Konzept zu entwickeln, das diesem zuf&dlligen Charakter
entgegenwirkt. Dies ist daher von Bedeutung, da mit den
gefundenen oder nicht gefundenen Hypothesen alle folgenden

Untersuchungen geprigt sein werden.

4. Anwendung

Es ist wichtig diesen Schritt der Auswertung darzustellen,
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da auf dem Weg von der Fragestellung bis zum Ergebnis
meistens noch viele Modifikationen vorgenommen werden
missen. Diese werden zum Teil schon bei 'Fragestellung',
'Daten' und 'Verfahren' erldutert. Unter diesem Punkt
'Auswertung' kdnnen sie zusammenfassend anhand der kon-
kreten Daten nachvollzogen werden.

Nur durch die Offenlegung all dieser Schritte, kann ein
Ergebnis sinnvoll beurteilt werden,denn mit jeder Modi-
fizierung (z.B. Zusammenfassung aller Variablen) wird die
Fragestellung verdndert, und mit jeder Transformation der
Daten (z.B. Dichotomierung) ist auch ein bestimmter
Informationsverlust verbunden. Besonders nach einer Trans-
formation miissen die Ausgangsdaten im Auge behalten werden,
denn dadurch wird leicht eine Vergleichbarkeit hergestellt,
die in Wirklichkeit nicht gegeben ist (s.Kapitel 4).

Die gesamte Auswertung wurde 'per Hand' durchgefiihrt.

Flir die Auszdhlungen und die einfachen mathematischen
Prozeduren ist es zwar relativ einfach, ein Programm fiir
die elektronische Datenverarbeitung zu erstellen, da ich
darin aber nur wenig praktische Erfahrung habe, ist damit,
bedingt durch die zeitliche Begrenzung von 3 Monaten fiir
die Anfertigung einer Examensarbeit, ein gewisses Risiko
verbunden. Die Rechnungen wurden alle Uberpriift, dennoch

kénnen Fehler nicht ganz ausgeschlossen werden.

5. Interpretation:

Zu diesem Punkt muB noch einmal gesagt werden, dafB die
Ergebnisse nur vorlaufig sind-und nur fiir die Hypothesen-
bildung eingesetzt werden kodnnen, wobei die Hypothesen in
welteren Untersuchungen Uberpriift werden miissen. Die
Resultate k&nnen bisher nur auf die vorliegende Stichprobe
bezogen werden.

Die Ergebnisse werden meist nur numerisch interpretiert,
und auf die inhaltlichen Probleme und weiterreichenden
Konseguenzen wird selten ndher eingegangen. Das liegt

daran, daB die fehlende Uberpriifung der Glitekriterien
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der Beobachtung und die mangelnde Repradsentativitdt eine
Verallgemeinerung nicht zulassen, und die Ergebnisse nur
sehr vorsichtig interpretiert werden kdnnen. Urspriinglich
hatte ich den Plan weitere Untersuchungen zum abweichenden
Schiilerverhalten mit einzubeziehen. Damit hdtte man Ver-
gleiche schaffen k&nnen und die Ergebnisse in Bezug dazu
setzen kdnnen, womit auch eine weiterreichende Interpre-
tation verbunden gewesen wdre. Leider ist mir dies nicht
moglich, da die gesetzte Beschrdnkung in Zeit und Umfang
ein ausgedehnteres Literaturstudium und seine Auswertung
zum Verhaltenskomplex des abweichenden Schiilerverhaltens

nicht zul&alt,.
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I. Verhaltensmerkmale Lehrer
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Diagramm 1 und 2
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Verhaltensmerkmale Lehrer (Vgl. BAS-Forschungsbericht Nr. 1, S. 118 ff.
e .uloseronaateil ter Lchliler aul ginen lnoultsbereich oder ein  Arbeit Variablenliste)

acan eu ricnten versuchen : sinleiten

apwre .asfinvungen nachen, rkliren, Jarctellen,Vorlesen, Vortragen

gieere wutuverten ;seben
eenstiinie i bider, Zeichnunien zeijon und erliiutern,cine . 4+ Information
“ichnunz, ein Jchéma entwickeln,mit srliiuterungon etwas vor- Demonstrieren .

:chnen, ctwas vorfihren,vormachen, speichern
nL abe, aveisuns, dext diktieron Diktisren + SPO

cnntnis abfengen, nach einem wryjobnio fregoen Fragon +

‘reitleson oder VYerstauen von Arbuitomatorisl veranlasson,

auppen bilden - Anwelsungon an elle - Organioieren +

aner grkonnbare abusicht Jurten, Arbeiton odor sonstiges Wort -
‘erhalton der Kinder buobachtien arten
ine Flousonarbeit schreiben lagson, Toxt oiner Klassen Diktd
irbeit diktieren. <tleren - Produktive
weh einer Meinung fragen, nach dem zrgebnis der Anwendung Fragen - Leistu ng
‘iner ilerel frogen, Begriffe, Anwendungaobereich einerx Aufpoben PRO
el abfrajpsen. stellen
ie Schiiler vor ein Problem filihren, neue lRegel entdecken Probl Kr?atlve
in1s3en, neue Verkniipfung von udegeln entdecken lassen,Schiiler fr: eem" Lelstung
:ur .Jemonstration, zum Vortrag zur cxposition eines Problems & PL@
reranlaosen.
ntlanstende Themenaugweituny liber don Lehrplan hinaus,Geschichten sntspannung Freies
:rziihlen, erwartbaren arbcitssituationon durch vWechsel auf 'Beschif-
Ligy~~' ausweichen. . Thema
xgc run;; der sozialen Jituation in der Klasses, des Verhidltnisses Vistanzver- FTH
‘u anderen Lehrern, des Verhiiltnisses von Schiilern untereinander, minderung
) iel i ik, ¢ tik Lii v 1 Motorisct + Motorische
sewegunpsopiele,iminik,restik Liirmen veranlassen otorische Sars gt

¢ A P - 7.'-7 ) ! » B Aktivi;ﬁt - Aktivitat MOA
.och nicht arvcitende Gehiiler mit emotional unspezifischen oo T
waterovien(Ju kanmgt es doch o0.i.) oder spezifische Stoff- Impuls
Ninweise oder Verweisen wufl die beroita erreichte Stoffbe- geben

serrachung zur Arteit ermuntern,

dgraity arbeitende Schiiler durch omotionale Kategorien,Zu-
vondung, /orweis auf vorlicgendo ;\rbeitner(gubnisae,vnrilorto Rogulieren
‘ragestolldng, hesondere .linwoiso, Yerbecsern von Antworten

und zusitzliche Informalionen zur vWeitorarbeit crmuntern,
. . . . . + Helfen,
ritorbeit cur henntnis nehmon z.B. durch hm,danke, ju weiter Danken,Lobon

1eiie; ouch iibliches Lob wio 'normales' Gut, auch Kopfnicken Verstdrken
~inzcelnen bei der Arbeitsorganisalion helfen- auch durch Organisieren - HIL
atilluchweigendes Zurechtriicken von Gegenstiinden,0itzstellung & .

forrigrieren.

senidleranrerungen sufnchmen einschlieBl.Gewidhrenlassen von s it

chiiller-Jchuler nomnunikation; zur Kenntnis nehmen und auf :g?::g;g\u‘esg.

yptere Bearbeitung verschieben. n

wntschiedenes, .cutliches, explizites Lob, schlieBt deutlich Loben * -

positives lleraushcben einer Antwort oder Anregung mit ein

iillyscvatiindnis eingestehen,t:ntschuldigung,Berichtigung oder Selbstkorrektur
v'cﬂ\" --t;lichunr,é die cine selbstkorrektur impliziert jewoils Selbstkorrektw SKO
]

ator.vezogen oder emotional. e

Feststellen ciner Antwort als falsch falsch K ..

»wur Beriehtijuns einer falschen oder unkorrekten Antwort oder o . - F orrligleren
iuBerung odgr soaktion auffordern ohne Zusatzinformation zu korrigieren «~ KOR

Keben und,_’oglcr den Fehler zu kunnzeichnen: B ) o _

nlassifizierunp; einer Antwort oder eines Verhaltens als falsch Tadeln +

oder fehlerhaft wobei tondenziell Antagonismus gozeigt wird. 77070 Kritisieren
Jurch crmahnen versuchen ein bestimmtes Verhalten zu veranlas- .Ermehnen 0 KRI

sea oder zu untcroinden,dysfunktionale Aktivitidten zu stoppen =~~~

Dnoselbe ‘durch antschicdones ringroifon versuchen Diszipliniernr

ruusarbeiten, Arbeitsergebnicse des Unterrichts sowie das Kontrollieren

\rboitsverhalten selbst kontrollieren. - _ 7 + Bewerten
Tehuler nach Leistung, Verhalton in cine ilangskala einord- leistung BEW

non oder ihnen Gelegenheit peben os selbst zu tun, Noten wergleichen Ll

-cben oder bekannt geben, Klassonarboiten zuriickgeben. ™ T 0 ,

illsit ) )1 iplinitlaltung wahren' verlangen; BeherrSChung de

,tillsitlzen, tuhe,disziplan H

iinterlassen’ von r:aiinlichcrm':ise als leanspruchungsre~ Solbstbe- Bewegungsdrangs
nktion zu klaysifizierendem Verhalten zu erreichen rerrschung BEH
versuchen, e e

iieht zuzuordnendes l.ehrerverhalten. ’ “onstigo Sonstige

cintippen und ireipnis mit Stichwort notieren. SON




Schiilerbelastung und -verhalten

Rezipieren
REZ

ablesen,ab s'é’h’f’é"{ﬁéh:
Reproduzieren REP
prod,Tétigke}t.

Prgblemlasen
PLO

Singen,imrdhor

sprechen
SIN

Melden
MEL

Kontakt mit
Nachbarn
KON

Crganisileren
ORG

Motorische
Aktivitit MOA

wird verstidrkt

HIL

Korrektur
KOR

wird kritisiert

KRI

wird kontrolliert

BEW

Aggression
AGG

Unruhe
MOU

Ruhestellung
RUH

Sonstiges sSON

sunehen
JSuhbdren

87

bvur oo opesdarstellung, den Jeesueh aeleliaatt Jerhalten in pe-
stismten uituationen beobnxhtbar zu machen lelijsen.nonkre-e u,
aymbolische Lodellicrung(mindl.,schriftl, tildhaft) wird ver-
folpt |, so strukturierts Information ouf:enommen,

Feproduzieren

L roblemliisen
Bewerten

Angen, im Chor
sprechen

“nlden

sontakt mit
iachbarn

.rbeit
organisieren

notorische
Altivitiit

wird unterstiitzt

wird pgelobt

wird korrigiert
8011 korrigieren
wird getadelt

wird erwahnt

wird
digzipliniert

wird kontrolliert

Leiatung wird
verglichen

Opfer von
hggression

aktiv aggreasiv

Rufen
Vermeiden

Motorische Un-
ruhe zecigen

Arbeitshaltung

Nichbtstun

!

.rung; Aha-irlebnis.

Umpiechen mit Informal.icn im Sinne bekannter egeln, anwenden
von rnenntnissen, lLben,Wiederholen, —ubsuniercn neuer lnforma-
tion in berecils aufjjebnute Informationsstruktur mit und chne
(Lehrer) snilfe.

dekannte Information (auch wepeln) solbstiindig ohne VerCahrens
instruktion zu necuen /fusammenhiinien oder iinericeordneten uereln
verknipfon,.ckennen der Grenzen einer fussage,einer .icpel,ei-
nes Bepsriffs;srkennen epines l'roblems und seine Henennung.
srweitert auf: Yowerton von iegelverwendunZen, Verknipfen von
teeln in logiucher Folye in einer Aufinbe-etwa beim dechnen-~
svaluation und argunenticerende leinungsbegrindung und -~iiufe-

Zinzeln oder im Chor Singen u.li. verbunden =it destik und

Lautmalereci,usizicren nllein oder in der Sruppe, im wher
sprcchen,

tchiiler meldet sich zaghaft bis normal,auch lissig,und gibt
zu erkennen sich beteiligen zu wollen.

Schiiler meldet sich deutlich bis enerpgisch mit dem Bestreten

_ 8uf sich aufmer¥sam zu machen.

Verbale und non-verbale Kommunikation mit dem liachbarn, die
aber zu unterscheiden ist von Apgression. Zusarmmenarbeilt mit
tachbarn und/oder in ciner Gruppe.

sviir den Unterricht oder cinzelne arbeitsuschritte die ndticen
Arteitcmittel zurechtlegen,liberflissiges l.azerial verstauen,
Arbeitspruppen bilden u.ii.

Interrichtsfunktionnle (;ewollte motorische Aktivitiit der
Sehiiler, tie durch den Unterrichtsverlauf oder den l.ehrer
veranlaltt wurde.

SQhﬁlcE wird durch Impulse oder itegulieren durch Lehrer oder
Mitschiiler zur Hit- und Weiterarbeit angeregt,

Egﬂﬁicrraifa durch deutliches Lob oder positive srwahnung
eines Heitrages oder Gedankens herausgehoben,

tine Antwort des schiilers wird als falsch bezeichnet

Schiiler wird okne Fulhlerkennzeichnung,ohne Zusatzinformation
zur Berichtigung einer fehlerhaften cder unkorrekten Antwort
oder entsprechenden Verhaltens aufgefordert.

Schiilerbeitrag oder -verhalten wird als falsch oder fehler-
haft klassifiziort;Lehrer zeigt tendenziell Antaroniszus.

Schiiler wird ohne Schiirfe aufgefordert unterrichtsirrelevante.
nicht mehr unterrichtsgemiiBe Thitigkeiten zu unterlassen,Ver -
halten zu iéndern oder Schritt zu uncrwiinschter Aktivitit zu
unterlassen,

Schiiler wird entschicden u.U. mit Schiirfe, unter Androhung
von BRestrafung oder durch Strafe veranlafit unterrichtsirrele-
vante Tatigkeit oder -dysfunktionale Aktivitidt zu unterlassen,
sich auf den Unterricht einzustellen, cin bestimmtes Verhal -
ten zu zeigen.

lLehrer kontrolliert Hausarbeiten,Arbeitsergobnisse des Unter-
richts, das Arbeitsverhalten.

Leistung wird vcrglichenTéEﬂﬁiE}"ié—éiﬁé”Nnngskala eihgéord—
net oder ordnet sich cin,ihm wird ecine Lote gegeben oder be-
kannt segeben,Klnssen;rbeit zuriickgegeben,

Schiiler wird von eirem Hitschiiler oder mehreren in Unterricht
angegriffen,cestoBen,iha wird etwas weprpenommen, er wird ausgo-
lacht.Schiiler wird vom Lehrer persénlich herabgesetzt, dem Ge-~
lidchter der Xlasse oder hersbsetzender Aufmerksamkeit ausge -
setzt.

Aggressives Verhalten gegen Mitschiiler (u.U. auch den Lehrer),
Schlagen,StoBen, etwas wcegnehnen, jemanden auslachen, verspottem
veriichtlich machen,verbale oder mimisch/gestisqhe Argression,

Etwas in dig Klasse rufen,scheinbares Organisieren iibergeschaf-
tiges Hantieren etwa in der unterstellbaren Absichtden Unter-
richts- oder Artcitabeprinn hinauszuzdgern bewuBte motorische
Aktivitiit, :
UnbewuBt wirkend: motoric Aktivitiit zeifen,ohne sich vom
Ylatz wegzubewepen; aul :dem Stuhl oder im Jtchen sich ziel-
los hin und her vewecren,bnrast zeigen,stiindig die iHaltung
verdndern, lrehen,denden udi.

BewuBites 3tills‘tzen, auf Lchreranweisung bestimmte Haltung
einnehmen,ruhifp sitzen oder stehen, pecnmmelt dem Lehrer
folgen ohne moturische Unruhe zu zeigen,
Keinc erkennbar- Aktivitit,u.U. langsame gelgnnwoi_
gunpen und entaprechende flaltunp(Interpretation), indruck
von Triunmen,

NHicht Zuzuordnerdes r.B. Unterbrechung durch andere Lebrer
oder Schiiler anuerer Klassaen.Zintippen und Zreignis mit Stisth-
wort notieren,
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Tabelle 1

V1l = V6: Anzahl der Beohachtungen pro Stunde

t ¢ L&nge der Stunde in Anzmahl Beobachtunqgseinheiten

Stunde @ V1 V2 V3 va V5 veé t
102 1 19 0 0 0 1 82
103 4 8 0 0 10 0 103
104 5 9 8] QO 0 0] 46
105 26 32 0 1 13 19 88
112 0 5 0 0 36 0 %0

113/4 7 11 0 0 37 0 173
115 8 4 O 0 15 0 90
116 9 20 1 4 14 2 77

123/4 19 47 1 3 9 £ 143
125 11 29 2 2 3 0 90
132 2 21 4 ) 14 0 92
133 9 9 0 5 8 0 20
134 13 2 2 o a7 0 62
142 ) 28 3 O 14 O 90

143/4 18 34 0 6 27 i 10 138
145 4 57 0 0 9 0 88
152 O 17 ¢ O 32 - Q 84
153 7 12 0 1 8 1 78
154 4 9 0 O 7 2 74
155 4 30 0O 1 a 0O Q0
156 6 30 0O O O O 72
162 2 2 3 1 23 0 a6

163/4 10 38 3 2 20 2 142
165 ° 37 4 4 15 7 90
166 19 2R 1 15 22 6 76

173/4 11 34 0 2 4 1 150
175 2 10 0 1 O O 90
182 4 26 0 1 4 C 87
183 7 21 0 1 13 3 88
184 [ 15 | 0 0 4 2 54
201 ¢ 14 Q 0 5 O 85
202 7 1A O 5 9 ¢ K2

203/4 6 £5 1 5 6 0 170
211 O a7 0 0 23 0 90
212 0 16 0O 2 19 0 97
2132 5 16 0 0 29 0O 54
214 5 11 0 4 1 O 60
215 9 A 0 0 14 6 84
222 1 16 1 0 1 1 !
223 17 11 0 0 8 12 74
224 A 13 O Q) 10 7 72
225 0 0 0 4 3 0 79
231 10 29 0 O 5 9 88
232 e 9 1 ¢ 32 0 20
233 3 9 ¢ 1 14 O 76
234 a 271 5 Q] 2h O R0
225 9 24 ¢ 1 10 | 1 g4
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Tabelle 1 (Fortsetzung)

Stinde v V2 V3 VA V5 V@ t
211 / 30 0 O 11 .0 06
242 O 26 1 O @) O an
213 1 17 O o) 5 O 74
244 o) 15 0 0 5 1 78
253 1 2 1 ¢ 3 Q0 78
254 3 a 0 0 1 Q AD
255 o 3 0 o° 0. 0 76
267 1 2 0 Q) 13 0 26
262 0 35 o) o . 0o 0 82
263 6 A7 0 o 13 0 R
264 0 9 0 0 1 0 70
265 23 . 4 . 0 21 20 76
301 1 0 O 4 6. 0 80
307 35 9 0) 0 9 21 Q0
3004 A 16 0 A 6 3 A

305/6 30 Ap 0 14 3 A 190
312 24 26 2 23 10 11 a0
213 O 1 0 1 3 0 76
311 S a Q 0 11 O 20
31K A 0 O 0 7 3 N
216 7 A 0 O 23 0 R2

323/4 2 ) O Q) 0 o 1646
325 e 33 0 0 20 o) 90
326 4 26 0 5 21 9 72
231 0 3 0 o ¢ ¢ RA
332 2 3 ¢ 1 7 0 09
311 2 1 o) 1 12 A Ao
342 34 15 1 0 22 0 al:
313 11 - 20 2 0 2 10 ogQ
344 Q 21 1 1 16 1 GA
215 1. 60 ¢ 0 11 O 97
3G 3 A8 Q 3 A ¢ AR
352 6 20 3 23 29 ¢ 90
253 3 9 0 3 Q O RO
354 1 . ] ¢) 0 18 2 70
355 5 13 0 16 23 1 74
38R 11 30 1 5 A o RA
361 12 Q 1 10 ] 0 oo
262 | 161 42 0. o  15. 3 oc



Taballe 2
Verteilung der Stundenlidnge t
t: Anzahl Beobachtungseinheiten pro Stunde

H: Absolute Haufigkeit

Hc:Kumulative Haufigkeit

t H H t H H_
A6 1 1 83 0 37
A7 8 1 24 6 13
48 0 1 85 1 11
49 o 1 86 5 49
50 o 1 R7 1 50
51 o 1 88 7 57
52 o) 1 89 0 57
53 0 1 90 16 73
54 2 3 91 0 73
55 0 3 92 2 75
56 0 3 93 0 75
57 o) 3 94 0 75
58 0 3 95 0 75
59 0 3 9A 0 75
60 2 5 97 1 76
[ 0 5 98 1 77
A2 1 6 9a o 77
63 0 6 100 0 77
64 2 8 101 0 77
65 0 R 102 0 77
AR 1 9 103 1 78
67 o 9 :

GR 0 9 138 1 79
69 0 9 :

70 2 11 142 1 80
71 0 11 143 1 81
72 3 14 :

73 e} 14 150 1 82
74 4 18 :

75 o) 18 166 ! 23
76 5 23 :

77 1 24 170 1 R4
78 a4 28 ‘

79 0 28 173 1 85
80 5 33 .

81 0 33 180 | 1 86
82 4 | 37



Tabelle 3

V1 - V6: Anzahl Beobachtungen widhrend
Beobachtungseinheiten

Stunde

102
103
105
112
113/4
115
116
123/4
125
132
133
142
143/4
145
152
153
154
155
156
162
163/4
165
166
173/4
175
182
183
201
2072
203/4
211
212
2715
222
223
224
225
2371
232
233
234
235
241
242
243
244

0

9,00
22,50
3,00
2,00
4,14
7,16
0
7,68
6,00
0
0
9,64
1,07
20,68
5,00
¢
10,23
10,00
3,55
10,13
9,64
4,19
0
1,22

V2

20,85
5,00
32,73
5,00
2,00
4,00
23,38
25,00
29,00
21,00
9,00
28,00
9,00
58,30
18,21
13,85
10,95
30,00
37,50
2,09
17,00
37,00
33,16
7,00
10,00
26,90
21,48
14,82
15,37
23,00
47,00
15,00
6,43
17,14
13,38
16,25
¢

29,65
9,00

10,66
23,63

27,86

31,40
26,59

20,68
17,31

V3

cCOOoO0OCO

1,17
1,00
2,00
4,00
0

3,00
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den crsten 90

V5

0O
10,00
13,30
36,00
27,00
15,00
16,36

8,00

3,00
14,00

8,00
14,00
20,00

9,20
34,29

9,23

8,51

8,00

0
24,07

8,00
15,00
26,05

0O

o

4,11
13,30

5,29

9,88

6,00
28,00
16,00
15,00

1,07

9,73
12,50

3,46

5,11
32,00
16,58
29,25
1lo,71
11,51

0O
62,03

5,77

~
Q
~
~

B
w n

- -

~
4

NOCO0O0LMODD DDA ND DO
- L RV TRV I
N
!

Nt O
IO Jw

C
~

-
=
un



Tabelle

Stunde

253
255
261
262
263
264
265
301
302
305/6
312
313
314
315
316
323/4
325
326
331
332
341
342
342
345
.352
353
354
355
356
361
362

3

(Fortsetzung)

Vi

0
1,05
0
6,75
0O

27,24
S 1,13
. 35,00
. 20,00
24,00

0O
6,75
4,29
7,68

0
8,00
5,00

e
. 2,05
i 2,00
| 34,00
10,00
1,00
6,(10
3,38
1,29
, 6,08
| 11,79
(13,30
16,74

1,15

V2

2,31

3,55
2,09 .

38,41 .

52,88
11,57
4,74
o
9,00
6,00
26,00
1,18
10,12
0
4,39
28,00
33,00 |
32,50
3,14
3,07
1,00
15,00
19,00
60,00
20,00
9,00
5,14
15,81 |
32,14 |
9,20
12,56 |

V3
13

0O

0

O
O

O

O

@)

O

0
2,00
0

O

O

O

O

0

o)

]

]

0]
1,00
2,00
6]
3,00
6]

O

U
1,07
1,02
O

N
o

12,00
32,00

7,00
14,00
39,00
10,13

23,14
. 27,97
47,14

8,18
15,70
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Tabelle 4

Anzahl der Beobachtungen pro Stunde (x) bzgl.
(Klassengrenzen : [Xi - 0,5 , x; + 0,5) )

V1l - V6: Anzahl der Stunden
H: absolute HAufigkeit
HC: kumulative Haufigkeit

vl v2 1 v3 !l va V5
i I

x . H:H H H H H_ H H H . H
AU N < U > SR A

O 15 15 * 3 3 56 56 ;44 44 9 ° 9

17 .8 23 2 5.:12 68 (12 56 2 .11

2 6 29 4, 9. 3 71 5:61 :

3 29311 2 11 3741 1 62 ~3:14

4 637 3:14: 2 76 . 2 64 2 16

5 .3 40 ' 4. 18 | 6 70 -3 .19

& 5 45 2 20| 1 77 1 71 2. 21

7 14 49 17217 , | 13 24

8 |6 55 . L L L 630

9 2,57 627 { ; 13,33
0 1663 2,29 : S 1 72 15 38
11 2165 ¢+ 2] 31 s 11,39
12 1 66 - 1 32 ! 3 42
13 1067 @ 2. 34 | 173 3 45
14 | 1168 1. 35 | | L4 49
15 0 439 1 , . 4153
(L 2 a1 : 3 56
17 1 69 3 44 ; 157
18 @ 145 | 1 74

19 146 | 1 75 1 58
o0 -1 70 1 47 159
21 {171 4 51 S
22 ' f :
23 '1.72 ' 2 53 2 77 1 60
24 11 73 1 54 L1 61
25 ! 1 55 L2 63
26 1 56 | .2 A5
27 24175 2! 58 1 66
28 | 2 61 2168
29 | 1 62 L2070 |
30 l 21 64 Lo '

>30 7[ 77 1131 77 «+ ! . v7 77

94

Vi -
V6
H H
. c
48 48
& 54
3 57
5 62
1.63
1 64
2 66
2 .68
3 71
2 73
1 74
175
1 76
177

V6



Tabelle 5

Datenmatrix nach Transformation der Variablen in
dichotome bzw. fast-median-dichotome variablen

(f+ bzw. £ : Summe der beobachteten "+" bzw. "="

Stunde V1 V2 V3 V4 V5 V6 Stunde V1 V2 V3
102 - 4+ = = =+ 233 - - -
103 - - = - - - 234 + o+ o+
105 + o+ = 4+ o+ 4 235+ + -
112 - = = = 4 - 241 - + -

113/4 + - - + - 242 - 4+ 4+
115 e 2473 -+ -
116 + o+ 4+ + o+ o+ 244 - + -

123/4 + O+ 4+ o+ = 4+ 253 - - 4+
125 + o+ 4+ 4+ - - 255 - - -
132 -+ 4+ =+ - 261 - - -
133 + - = = - 262 -+ -
14?2 + o+ o+ =+ = 263 + 4 -

143/4 T 264 - - =
145 -+ e = = = 265 + - -
152 - 4 = = 4+ - 301 - - =
153 + = = 4+ = 4 302 + = =
154 - - = = - 305/6 + - -
155 - 4+ = 4+ = = 312 + o+ o+
156 o+ = = = = 313 - = -
162 - = + + + = 314 0+ = =

163/4 + 4+ 4+ o+ = &+ 315 - - -
165 + 4+ o+ o+ o+ o+ 316 + - -
166 + o+ o+ o+ 4+ o+ 323/4 -+ -

173/4 - = = 4+ = = 325 + 4+ -
175 - = - 4+ = - 326 + -
182 - + -+ - - 331 - - -
183 + o+ - o+ o+ 4+ 332 - - -
201 - = = = = = 341 - - -
202 + + - o+ = - 342 + - o+

203/4 + + o+ o+ = - 343 + o+ o+
211 - 4+ - - 3 = 345 - + -

212 e s 352 + o+ o+
215 4+ = = - + + 353 - - -
222 ! - 4 4 = - 4 354 - - -
223 4 = = - = ¢ 3155 + o+ -
224 + = = 356 + o+ o+
225 - - = 360 ) o+ =~ o+
231 4+ 4+ = = = 4 362 | + - -
222 1 % - o+ = 4+ - £, 139 39 21

£ 38 38 E¢

95

median-

pro Variable)

V4

11+ 1+

L+ 4+ 4+ 1+

DWW+ + 4+ 1+ +

W
ww

I+ + 1 + |

<
1+ +++ 0

P+ 1+ )V + 00

b4+ + 0+ 1+ 1 + 1

OO+ 1 +++ 1 ++ 1 + + 1

V6

1+ + + 1 + 1 1

+

+

P+ +t 11+ 1 + 11

+

48



Tabelle /

fer - KFA der Variablen 1,2,3,4,5,5

<
N

T TR TR T T T T O TR O T T T S S S S S R S S S S S S S S e i . S S S S S Sy

Konfiguration

V2 V3 V4 V5
+ 4+ o+ 4
+ 4+ o+ o+
+ 4+ 4+ -
+ + o+ -
+ o+ -+
+ + - 4+
+ 4+ = -
+ + = -
+ - 4+ 4+
+ -+ 4
+ - 4 -
+ - 4+ -
+ - - 4+
T &
+ — — -
= = -
- 4+ 4+ o+
-+ o+ o+
. 4 + -
— + + —
- 4+ - o+
- + - 4
-— + — —
- + -— -
- - 4+ o+
- - 4+ o+
- - + -—
- -— o+ -
- - - 4+
e
+ 4+ o+ 4+
o+ o+ 4
+ o+ 4+ -
+ o+ o+ =
+ 4+ - &
+ 4+ - 4
+ o+ = =
+ 4+ = =
+ - 4+ o+
+ - 4+ o+
+ + -
+ - 4+ -
+ - = %
- =+

V6 “l

P+ 1+ 1+ 10+ +1 +1+1+1+1+1 +1+1 +1 +1+ 1 +1+10+ 1 +1 +2+ 1 + 1 +
N DW= N

+h

NN S

[SLEAV)

(%}

R

39.

- 39.
39:
39

39.
39
39.

39-

39.
39.
39.
39-
39.
39

- 39.

39-
39
39.

1 39-

39-
39
39-
39-
39-
39
39-
39-
39
359"
39
33
38
38
3R
38-
38
38-
38.
38-
38-
38
38:
38
38

39-21-33:
39-21+33.
39-21-33»
39.21-44.
36-21+-44:
39-21-441.
39.21-44.
39:56+33-
39.56-33-
39:56+33:
39-56-33.
39:56+44.
39:.56-44.
39-56+44.
395611+
38:21-33-
38-21-33-
38:21-33-
38-21-33-
38-21-44-
38-21-44-
38:-21-44-
38+21+44-
38-56-33-
38:56-33-
38+:56-33-
38:56-33:
28-56-44-
285644~
385644
38-56+44-
39-21-33-
39-21-33-
39:21-33-
39-21-33-
392144~
39+21-44-
39-21-44-
39-2114.
39-56-33-
395633
39-56-33.
39-56-33.
39-56-44-
39-56-44.

e

N

$39:39:21+33:39-29/77.=0,440
. 39.

39.48/77
38.29/77,
38:48/772=0,710
39:29/772=0,587
39:48/772=0,972
38.29/772=0,572
38+48/772=0,947
39:29/772=1,174
39-48/772=1,944
38-29/77.=1,144
38+48/77:=1,894
29:29/772=1,566
39.48/772=2,592
38:29/772=1,526
38+48/772=2,525
39.29/772=0,429
39:48/77.=0,710
38+29/772=0,418
38+48/77.=0,692
39+29/772=0,572
39-48/77;=0,947
38:29/772=0,558
38+48/772=0,923
39:29/772=1,144
39-48/77.=1,894
38:29/77.=1,115
38-48/77.=1,846
39+29/772=1,526
39:48/772=2,525
38:29/772=1,487
38+48/772=2,461
39+29/772=0,429
39-48/772=0,710
38:29/772=0,418
38-48/772=0,692
39:29/772=0,572
39:48/772=0,947
3R-29/772=0,558
38:48/772=0,923
39-29/772=1,144
39.48/772=1,894
38-29/772=1,115
38-48/772=1,846
39-29/772=1,526
39-48/77°=2,525

=0,729
=0,429

U0 N

Uiyttt n

96

X2

| 28,804

2,216
5,753
2,344
0,587
1,087
c,320
0,947

. 12,469

1,944
1,144
0,422
0,205
0,135
0,181
0,921
0,429
0,710
0,118
0,137
0,572
1,171
0,558
0,923
1,144
1,894
0,702
0,388
1,424
0,82
0,177
2,467
0,429
0,710
0,418
0,692
0,572
0,003
0,350
0,006
1,144
1,894
1,115
0,013
1,526
2,426



Tabelle 6
Konfiquration
V1l V2 V3 V4 V5 V6
- + = = = %
— + — — — -—
- - + + + o+
- - + 4+ + -
- - + + - o+
- -— + + — -
- - + - + o+
- - + -— + —
- - + = - %
- - + - -— -
- - - + o+ o+
-— -— - + o+ -—
- - - + - o+
— - - -+ — —
e
- - — — N -—
- - = = = %

w N

N =

AN NN

~3
~

(Fortsetzung)

38:39-

38-39

3838
3838
3838

38+38

38+38-
38-38"
38-38:
28338
38+38:
38-38-
3838

56
~56
38:38-
38:38:
3838~
=21
»271
-21
3838+
3838~
*56

e
<44 -38
+44 38
-33-39
*33-39
*33-38
+33-38
+44 -39
44 -39
44 38
<44 -38
~33:39
*33:39
*33+38
+33°38
-44+39
- 44+39
44 -38
©44 -38

21
21
21

21
21
56
56
56
56
56
56
56

5

©29/772=1,487 |

'

48/77c=2,461 !

297772
-48/77
29/77
-48/77
29/77:
A8/ 77
“29/77:
$48/772=0,899
29/772=1,115
“48/772=1,846
©29/77.=1,086

=0,692

U Ut O,

=0,674
=0,558
=0,923
=0,543

N

(S22}

£48/772=1,798
129/772-1,427
+48/772=2,461
\29/772-1,449

e/
-48/77°-2,398

76,999

=0,418 |

=0,407

|
|
i
t

97

K 2
0,177
0,118
0,418
0,137
0,407
0,674
0,558
0,923
0,543
0,011
c,012
0,013
1,086
15,049
0,177
0,086
10,210
2,824

108,173
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Tabelle 7

Ser -~ KFAn

KFA' der Variableni KFA der Variablen  KFA der Variabhlen

1,2,3,4,5 | 1,2,3,4,6, - 1,2,3,5,6
j .
Konf. f . e : L2 f ! e i ;i2 E f i e E ?:2
e e e e o S T S b e - . et e e
+++++ 61,169 20,397 . 6 0,870 | 30,249 ' 4. 1,028 | 8,592
thbb- 41,139 0 7,186 41,439 1 4,558 4. 1,701, 3,107
+++=+ 2 11,559 | 0,125 ¢ 11,159, 0,022} 3. 1,001 3,992
+++-— 1,1,519 0,177 ; 21,919, 0,003 ; 2 1,657 | 0,071
++=++ 53,118 = 1,136, 52,319 ' 3,100 i 6 2,740 . 3,879
+4—+- 1.:3,038 , 1,367 | 13,838 ! 2,099 2: 4,538 1,418
++-—+ 3 4,158 | 0,323 | 2 ,3,092 1 0,386 : 1: 2,670 1,045
+4--— 2 4,051 | 1,038 ! 35,117 0,876 , 2 4,420 1,325
+=+++ 01,139 . 1,139 | 0 0,847 | 0,847 0 1,001 1,001
4=+t= 1, 1,110 0,011 ! 11,402 | 0,115 "' 2! 1,657 0,071
+=—+=+ 211,519 ; 0,125 . 0| 1,130 | 1,130 ©,0,976 0,976
+—+--= 01,480 '@ 1,480 ' 21,870 0,009 1! 1,615 0,234
+——++ 03,038 3,038 22,259 | 0,03C, 3} 2,670 0,041
#=—t+=- 3 2,961 ; 0,001, 13,740 | 2,007 = 41 4,420 0,040
===+ 7 . 4,051 | 2,147 , 513,012 1,312 : 4 2,602 . 0,751
+=—== 2 .3,947 0,960 | 414,986 : 0,195 1- 4,306 ! 2,538
—++4+ 01,139 ! 1,139 00,847, 0,847 . ©0: 1,001 1,001
—+++= 0 1,110 ¢ 1,110 | © | 1,402 . 1,402 | 1 1,A57 0,261
—++=—+ 111,519 . 0,177 1| 1,130} 0,015 10,976 0,001
—t = 2i 1,430 0,183 ' 211,870 1 0,009 | 1i 1,615, 0,234
—+—++ 013,038 | 3,038 | 0]2,259 1 2,259 0O 2,670 2,670
—+—4— 212,961 | 0,312 ' 2 3,740 | 0,810 | 5. 4,42¢ 0,076
—+——+ 514,051 | 0,222 23,012 . 0,340 | 2 2,602 0,139
—4+-—— 53,947 = 0,281 ! 8'4,986 ! 1,822 ' 5. 4,306 0,112
——+++ 1 1,110 , 0,011 ©0'0,826 ' 0,826 ' O ; 0,976 0,974
44— G l1,082 1,082  1'1,366| 0,098 ; 11,615 0,234
—~—4=+ O 1,480 | 1,480 = 0 | 1,101 | 1,101 1 040,951 0,951
————— 1, 1,442 | 0,135, 1| 1,822 0,371 1.1,573 0,209
———++ 3 ]2,961 i 0,001 1,2,201{ 0,655 3! 2,602 G,061
——=+= 712,825 | 5,869 | 9| 3,644 ; 7,872 ¢ 414,306 . 0,022
---=+ 413,947 1 0,001 42,935 0,386 | 212,535, 0,113
----- 7 g3,846 | 2,587 l 714,858 i 0,944 112 | 4,196 14,514
. PR U - - e - [ B - Il .
77 176,994 I58,305 { 77 76,998 | &a,794 . 77 177,001 156,655




Tabelle 7

(Fortsetzung

KFA der Variablen
1,2,4,5,6

o

NN IOWRLAMAWIHICNONCCOONNDWNNNO ORNNDPLPWMNNYW

)]

7 176,999 .

e
1,615
2,673
1,573

2,604

2,153
3,564
2,098
3,473
1,573
2,604
1,533
2,538
2,098
3,473

2,044;

3,383
1,573
2,604
1,533

2,538

2,098
3,473

- 2,044

3,383

1,533

2,538

. 1,494
12,473
12,044
3,383
i 1,992
P 3,297

~ 2
133 770
0,169
o) ,116
0,060
0,617
0,053
0,005
1,761
1,573
2,604
0,142
0,114
0,388
1,839
0,001
3,383
1,573
2,604
1,533
0,114
2,008
1,839
0,447
0,113
0,183
0,084
1,494
8,287
0,001
0,565
0,000
2,? 6

69, 745

-~

KFA der Variablen
1,3,4,5,6

h

e

0,870
. 1,439
. 0,847
1,402

1,159
1,919
1,130
1,870
2,319
3,838
2,259
3,740
3,092

3,012
4,986
0,847
1,402

1,366

1,101
1,822
2,259

2,201
3,644
3, 012

: 4 986

2 3935

4 858

K)P‘4“J¢)0r0F5NFJr3:)O<3FAO&JLUQW#rUﬁJO(ﬂC}Qvﬁc)er“JQ

~3 .
~

76 998

11,261

5,117

0,826

11,130
1,870

3,740

t

i
|

~. 2
:
.

0,219
1,570
1,821
1,159
2,257
0,015
1,870
3,10C
2,838
0,030
0,810
0,267
0,152
0,000
3,187
0,847
0,115
0,826
1,366
1,130
0,405
0,009
0,017
0,702
O 8’[()
2 2()1
7 872
O , 340
o) 81A
o) 38(
2 032

51 428

'KFA der Variablen
2 ’~3'}-f1 32 5.6

1
|

o

T
i
]

f; e

0,870
1,439
0,847
1,402
1,159
1,919
1,130
1,870
2,319
3,838
2,259
3,740
3,092
5,117
3,012
1,986

1,402

1,366

3,644

2,935

LA ONVNLRA RN S RrOdNWIRr WOy NDWONNY NS

J

~ 2
4
/s

11,261

1

i

0,847 .
0,026 '

1,130 !
1,870 -
1,101 !
1,822 -
2,259

3,740

2,201

3,012
4,986

4,858

0,219
1,570
0,255
1,159
0,609
0,670
0,405
3,100
3,838
2,259
0,146
1,415
0,693
0,C00
0,195
0,247
0,115
0,826
0,099
1,130
0,009
1,101
0,371
0,702
0,810
G,018
5,207
1,312
0,206
0,386

,004

77176 998 !40 936

99



Tabhelle 8

der - KFARN

Konf.
+ 4+
ot —
4=+
+ -
+—=++
=
+o——
.’.———
—_—
-t -
—_——
e ——
——
——— -
———

KFA der Variablen
1,2,3,4

Hh

=

AONWO VWML U WO

77

e

- 2,309

3,078
- 6,157
8,209
2,250
2,999
5,999
7,999
.+ 2,250
2,999
5,999
7,999
2,192
2,923
5,845

1] 7,794

77,001

|
|

A

25 618
002

O OOA
1,254
0,694
0,333
1,499
0,125
2,250
0,00C
2,666
0,501
0,648
1,265
2,954
1,319

141 ,']3?

KFA der Variablen
1,2,4,5

f

ODIDIDODNVONVYO IO WU U

77

5,570
5,428
4,178
4,071
5,570
5,428
14,071
| 3,966
| 5,428
é 5,208

177 OOO

2

10,506

0,162

. 0,090

1,186
4,178

0,001

2,112
2,165

L 4,178

I
i
1)
t

130,209

1’()54
0,033
0,455

0,001 -

2,321

0,376
1,391

KFA der Variabhlen

11,2,3,5

£ e XP

. 8 2,729 {10,181
. 5. 2,659 2,061
' 8. 7,276 . 0,072
© 3, 7,090 ; 2,359
© 21 2,659 0,163
b 11 2,590 | 0,976
b71 7,090 0,001
| 5] 6,908 | 0,278
' 1, 2,659 "' 1,035
27 2,590 1 0,134
! 5; 7,09C : 0,616
] 7! 6,908 | 0,001
l 11 2,590 0,976
| 1, 2,524, 0,920
| 71 6,908 1 0,001
5145 6,731 7,850
.77 77 001 27,624

"KFA der Variablen

1,2,4,6

e

+h

B

3,188
5,277

7,036
3,107

4,142
(,856
3,107
5,142
4,142

=

=
SO RO WNOoOOUMIONDNTW U R

4 ()’36

i
§

77 176,999

t 6,680

4,251 "

5,142

. 6,856 .
L 3,027 |
5 010'

i
i

Sre-

X”

§19 1ﬂ3

0,015

|

|

1,2,3,6

£

URN
LHRJO(Dkﬂvk3w~duJOr>\J5\Q

16

77

,358
5,
8,
1’
3’
,272
87

3

5

1

5

’
8,
|

177

e

029

411
955 |
977

272

726

,977
3,
,272
8’
1’
3,
L5,

272

726
926
188
137
502

ooo'

100

! KFA der Variablen

. KFA der Variablen
. 1,2,5,6

1

0,368 '
0,539

c,394
1,920

0,178
0,107

3,107 .
1,920

0,315
1,442

1,357

4,970

0,00C

0,261

1

i

:F

UJNLnu)mtpo\OnapinUJsJ>owa;

3,
6,
3,
,C77
3,
,C77
C 3,
5,
,671‘
, 077

3,
15,
3,
‘ ,921
D3,

6

6

3
G

5

35

e

768
237
671
671

577

7{2

10,307

621

577

921
577

486
769

236 086 .77'76 ,998

f

0,009
0,029
0,710
0,123
0,001
0,050
2,597
3,671
0,001
0,093
0,001
0,093
0,143
0,633
9,064

27, 5?5

— —— - - -
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Tabelle 8 (Fortsetzung)

KFA der Variablen ' KFA der Variablen :KFA der Variablen

1,3,4,5 1,3,4,6 '1,3,5,6
£i e g2 2 P N 7f2
S S, e ' LT TP . SO B % .
612,309 | 5,900 . 611,717 . 10,684 4 2,029 | 1,915
52,250 3 3r1 L5, 2,842 1,639 ¢ 6 3 359 2,079
43,078 . 0,276 1 11 2.289  0.726 | 3 1,977. 0,529
102,999 ' 1,332 4] 3,789 0,012 | 3 3,272, 0,023
5,6,157 [ 0,217 7| 4,578 1,281 1 95,411 2,381
415,929 0,666 2| 7,578, 4,106 | 68,9551 0,975
1¢ ' 8,209 0,391 ! 71 6,104 . 0,132 i 5| 5,272 0,014
4 7,999 - 1,999 | 710,104 0,954 | 318,726 3,757
12,250 0,694 i 0} 1,673 1,673 ' 0, 1,977 . 1,977
02,192 . 2,192 | 112,769 1,130 | 21 3,272 0,494
112,999 1,332 | 1] 2,230! 0,678 © 1 1,926. 0,445
3,2,923 0,002 3|3 1692 | 0,042 | 2| 3,188 1 0,443
35,999 1 1,499 | 1 4,461 ! 2,685 3 | 5,272 0,979
915,845 & 1,703 ! 11: 7,383 | 1,772 | 9. R.726 . 0,009
917,999 {0,125 6 5 948! 0,000 | 4] 5,137 . 0,252
121 7,794 | 2,270 15* 9,844 | 2,701 {17 8,502 8,494
77 377,001 123,959 77,77 001] 30, 215 é77f77,oo . 24,766

KFA der Variablen KFA der Variablen : KFA der Variablen

1,4,5,6 1 2,3,4,5 1 2,3,4,6
| i
floe 7T e e XP hel e WP
; g T T T T T T T e e e e e e e e s = -
9.,3,188 '10,596 : 6 2,309 | 4,980 ! 6! 1,717 . 10 684
2 5,277 1 2,035, 4.2,250 1,361 4! 2,842 0,472
43,107 0,257 373,078 | 0,002 | 2| 2,289 ; O,346
5 5,142 {0,004 32,999 ; 0,000 4 3,789 0,012
4 4,251 10,015 « 5 6,157 ; 0,217 | 5. 4,578 | 0,039
10 7,V36 . 1,249 ., 35,999 | 1,499 . 3: 7,578, 2,766
4 4,142 0,005 : 81 8,209 i 0,005 4'6 104! 0,725
1 6,856 | 5,002 717,999 1 0,125 [ 11110,104 ;| 0,079
13,107 11,429 0 12,250 ; 0,694 i O, 1,673 | 1,673
315,142 {0,892 12,192, 0,648 2. 2,765 . 0,214
03,027 13,027 i 22,999 ! 0,333 : 0, 2,230 . 2,230
95,010 3,178 © 12,923 1 1,265 ! 3 3,692 @ 0,130
214,142 | 1,108 ; 315,999, 1,499 ! 3. 4,461} 0,479
8 6,856 10,191 ' 10| 5,845 ; 2,954 : 10 7,383 | 0,928
514,036 t 0,230 [ 111 7,999 | 1,126 . 9! 5 9A8’ 1,566
10 76,680 [ 1,650 | 91 7,794 | 0,187 111 9 844 ' 0,136
g P SRR 0 S S U ;

77 276,999 130,268 | 77 77,001 16 995 77 .77 001 22 479
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Tabelle 8 (Fortsetzung)

KFA der Variablen |[KFA der Variablen 'KFA der Variablen
2,3,5,6 12,4,5,6 ' 3,4,5,6
£ e : %2 I e ,K2 f e X 2
- .. ; e Bt _.,-_%...‘_--. e e [ S [P . .
412,029 1,915 | 9.3,188 10,596 4 1,717 ' 3,035
53,358 O 803 | 25,277 , 2 035 '3 2,842 0,009
411,977 ?,070 2 3,107 ¢ o,394 2 1,673 . 0,064
313,272 0,023 | s 5,142 = 0,004 3 ' 2,769 0,019
65,411 1 0,064 | 1 4,251 2,486 © 2,289 2,289
718,955 ' 0,427 ;10 7,036 1,249 5 3,789 0,387
315,272 0 0,979 | 5 4,142 . 0,178 2 2,23C 0,024
718,726 i 0,341 i 5 6,856 . 0,502 ' 2 3,692 0,775
011,977 ! 1,977 | 1.3,107 1,429 6 4,578 0,442
313,272+ 0,023 ! 35,142 0,892 2 7,578 4,106
011,926 ' 1,926 | 2 3,027 : 0,348, 2 4,461 1,358
213,188 0,443 & 95,010 | 3,178 i 11 7,383 i 1,772
5,272 0,101 5.4,142 ; 0,178 & £,104; 0,002
g 8,72 0,060 ;, 8 6,856, 0,191 |13 10,104 ¢ 0,83C
6 5,137 0,145 4. 4 036 i 0,000 7 5,948 | 0,186
13 8,502 2,380 616,680 1 0,069 9.9,814 . 0,072
77 77,000 i13,677 .hs 999 | 23 709 77 77,001 | 15,371



Tabelle 9

e KFAN

5
1

S
O
3

. Hh
.

Illl++++{

i
1

+

+
I+ 1 +1 + 1 +

I+ + 11

|

KFA der Variablen
1,2,3

£, e | Y 2
. g SO
13 | 5,387 10,759
1114,366 0,789

315,249, 0,962
12?13,9985 0,285

315,249, 0,964
12 13,998 © 0,285

25,115 1,897
21 13,630 3,973
R ,
77 77,001 . 19,916

KFA der Variablen
1,2,6

, 2
£ . e 4
14  7,44C . 5,784
10 12,314 ° 0,435
77 7 y 249 , 0,009
8 11 9993 1,332
3 7 ,249 © 2,491
12 11,998 0,060
5 7.063 . 0,603
18 11 690‘ 3,406
77 77 OOl 14,120

KFA der Variablen

1,2,6

£1oe K2
74,006 2,238
9| A,630 0,847
14 10,682 ' 1,031
S 17,681 4,262
1.3,903 ; 2,159
4| 6,460 ! 0,937
7 10, ,409 1,116
26,17 228

e

77 176 999‘ 17,056

KFA der Variablen
1,2,4

|

£ X°
S oy -
16 ' 8,466 | 6,705
8 11,288 | 0,958
4 8,249 | 2,189
11 10,998 | 0,000
2 8,249 ¢ 4,734
13 10,998 | 0,364
11, 8,037 | 1,092 .
12 10,716 ' 0,154
77 77,001 116,196

i KFA der Variablen

"'“"i“"‘

: KFA der Variablen

0 1,3,4
L2
Bl IR B
11 4,558 | 9,105
5,6,078 | 0,191
'9 12,156 | 0,819
14 116,208 | 0,301
14,442 | 2,667
45 1922 0,624
12 111,844 , 0,002
21,15 792 | 1,718 °
77 177 ,000 115,427

103

KFA der Variablen
1,2,5

f e , ;X2

16 110,005 | 3,595
819 748, 0,313
9! 9,748 0,057
6| 9,498 . 1,288
61 9,748 1,441
o' 9,498 0,026
8 9,498 0,236
151 9,255 3,566

I
77 176,998 10,522

KFA der Variabhlen
1,3,5

£ e x 2
H 5 i

10 , 5,387 . 3,950
6 5,249 0,107
15 14,356, 0,028
8 13,998 ¢ 2,570
25,249 2,011
3.5,115; 0,875
12 13 998§ 0,285
21 13,6391 3, 973

77 77 001{ 13 799

KFA der Variablen

|'1’475 1,4,6
£, e 3 V? fT e { 'XQ
11 8,465 | 0,758 13 ,6 295 | 7,142
9, 2,249 | 0,068 7 10,419 | 1,122
14 11,288 | 0,652 8 8,393 | 0,018
5110,998 | 3,271 11 13,892 ; 0,602
4 8,249 1 2,189 1 6,134, 4,297
91 8,037 | 0,115 12 10,152 | 0,336
10i10,998 t 0,091 7 ‘o) ,178 | 0,170
15 110,716 | 1,713 18 13,536 @ 1,472
O P AN
77 177,001 T 8,857 77 76,999 | 15,159



Tabhelle 9

KFA der Variablen

(Fortsetzung)

KFA der Variablen

1,5,6 2,3,4
|
i 2 ‘ .- y

£ e . £l e | Xz

e s cp— ,,._..‘.._._....J'.. ——— . g r—

13 7,440 | 4,155 .10 | 4,558 | 6,497
12 12 314 1 0,008 | 6| 6,078i 0,C01.
8 | 7,249 L 0,072 | 8 112,156 | 1,421
611,998 ! 2,999 | 15 [16,208 | 0,090 |
317,249 2,491 | 2| 4,442 | 1,342 |
11 111,998 1 0,083 | 35 1922 | 1,442 |
5' 7,63 0,603 | 13 11, 1844 0,113 !
19 11, 690 4,571 2oi15 792 1,121
77,70,001 14,988 | 77 77 ooo. 12,027
KFA der Variablen | KFA der Variablen
2,3,6 1 2,4,5

f e X 2 ; f e X 2 ?
b e e ‘ : I,_. ——— e —
§ . 4,006 . 3,992 {111} @, 4R6 1 0,758
8 6,630 , 0,283 7, 9.249 . 0,189
9110,682 L 0,265 |11 |11 ?RQ Q,007 !
11 17,621 | 0,766 10 110,992 0,091
02,903 | 3,903 1 4}8,249| 2,189 |
51 6,46C | ,330 111 8,037 | 1,092 |
12 110,409 ' 0,243 © 13 10,998 0,364
21 17,228 o,aza 10 110,716 | 0,048

‘ i e ,;,_ ..! S

77 176G, 909 10,592 , 77 170,001 4,738

KFA der Variablen
[ A
2,5,k

e

£ o) o
S A
10, 7,440 0,881
12 2,314 . 0,008
7 }7,249 P 0,009
10 {11,998 |, 0,333
&1 7,249 ' 0,215
11 {11,998 | 0,083
61 7,063 1 0,160
15 11,690 0,937
77 177, c01 | 2,824

KFA der Variablen

5 |
3,4,5 :
!
£ @ }VX 2

-_,,T - - ; - e _[
7, 4,558 . 1,308
51 4,442 0,070 |
56,078 | 0,191 °
45,922 | 0,624 |

8 12,156 | 1,421

13 11,844 | ©,113
19 16,208 | ©,487 |
16 115,792 o,oo3i
77 177,000 | 4,211 |

104

KFA der Variablen

. 2,3,5
‘ o2
f e
9 5,387 : 2,423
7 5 1249 . 0.584
13 14,366 0,130
10 13,998 | 1,142
3 5,249 0,964
2 57115 1,897
14 13 9Q8 L 0,000
19 13,639 2,107
77 77,001 9,247

. KFA der Variablen

12,4,6
£ e ‘ _;\"" 2
11 6,295 3,517
7 10, ,419 1,122

68,393 | 0,692
15 13,R92 | 0,088
36,134 | 1,601
12 10,152 | 0,336
911,178 | 0,023

|

14 13,536 | 0,016

77 76,999 . 7,445

CKEA der Variablen

3,7,6
f. e e
6 3,390 1 2,009
6 r),G,LO ; 0,027
2 4,519 | 1,404
7 7,41 . 0,031
8 9,039 . 0,119

13 14,961 | 0,257
13 (12,052 1 0,075
22 19,948 . 0,211
77 177 ¢ ,000 . 4,133
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Tabelle 9 (Fortsetzung)

KFA der Variablen | KFA der Variablen
3,5,6 EA,S A
£ e | X2 L fy e 1A%
;._._*n“_ﬁ__*_w_ﬂ s e
4 4,006 @ 0,000 | 10 | 6,295 2 181
816 610 0,283 5 HO ,4719 , 818

5i 6,460 | 0,330 | 14 10,152 | 1,459
12 {10,682 ' 0,163 | 6 | 8 393 ' 0,682
15 17,681 | 0,407 | 18 13.892 | 1,215

|
413,903 | 0,002 | 416,134 0,742
y
|
!

9l1o 409 i 0,191} 978,178 | 0,083
20'17 228 | 0,446 11 13,536 | 0,475

[N RV K S

77|76 9991 1,822 77 76 9901 9,655




Tabelle 10

2er — KFAn

KFA der Variablen
4 2

“~ 9 <

Konf £ e f 'FZ

+ + 24 19,753 | 0,913

+ - 15 19,247  ©,937

-+ 15 19,247 : C,937

- - 23 18,753 = 0,962 |
77 77,000 | 3,749 |

KFA der Variablen |
1,5 !

f . e

PO S S,

14 19,247 1,430
14 19,247 = 1,430
24 18,753 ' 1,468
77 77,000 . 5,722

KFA der Variablen !

2,4
£ e | \“2

_ ! e
18 16,714 0,099 |
21 22,286 0,074
15 16,286 0,102
23 21,714 0,076
77 77,000 . 0,351

KFA der Variabhlen :
3,4 {

f e i2
12 - 9,000 1,000
9 12,000 ' 0,750 |
21 24,000 0,375 .
35 32,000 ' 0,281
] )
. |
77 177,000 | 2,406 !

1

: KFA der Variablen

1,3

f e i 1{2
S |
16 10,636 | 2,705
23 128,364 ' 1,c14
5 10,364 : 2,776
33 27,636 . 1,041
77 77,000 ! 7,534

KFA der Variablen
1,6

.2
£ e AT
21 14,688 | 2,713
18 24,312 - 1,639
8 14,312 | 2,784

30 23,688 | 1,682
77 77,000 . 8,818

KFA der Variabhlen
2,5

f e fiz
22 19,753 0,256
17 19,247 0,262
17 19,247 0,262
21 18,753 0,269
77 77,000 . 1,049

KFA der Variablen
3,5

f e "42

12 10,636 - 0,175
9 10,364 | 0,180
27 28,364 0,066
29 27,636 . 0,0A7
77 77,000 i 0,488

106

KFA der Variabklen
1,4
i ]

;f: e _'AZ

T :

20 116,714 ' 0,646

19 122,286 U,485

13 /16,286 ' ©,663

25i21,714 | 0,497
|

77 77,000

KFA der Variablen
2,3

PEy e L 2

o P

16 {10,636 2,705

23(22,364 |, 1,014
5110,364 © 2,776

33127,636 | 1,041

i
77:77,00C . 7,536

KFA der Variablen

2,6

£ e '72
17 114,688 0,364
22 124,312 1 0,220
12 14,312 1 0,373
26 23,688 0,226
77 177,000 . 1,183

KFA der Variablen
3,6

|

'8! 7,909 0,001
13 113,091 | 0,001
!21§21,091 ! 0,000
35 134,909 | 0,000

‘ |
77 177,000 | 0,002
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Tabelle 10

(Forts

etzung)

Kfs der Variablen | KFA der Variablen
2,5 4,6

f | e ‘KZ £ e Xz
15 16,714 0,176 | 14}12,429 0,199
18 116,286 ¢,180 | 19,20,571 0,120
24 122,286 , 0,132 | 15/16,571 | 0,149;
20 121,714 0,135 | 29,27,429 ©,090]

T VU S 4R SRS
77'57,000 0,623 | 77:.77,000 | 0,558l

107

KFA der Variablen

5,6

PSR SH0 AUV ——

16 14,688
23 24,312
13 14,312
25 123,688

3,2
o~

0,117
0,071
0,012
0,073

0,273



Tabelle 17

20

23
24
25
26
27
08

29

31

32 .8

33

34

35 ¢

36

37 '8¢

38

39:.,

40
47
42
a4
45

292 s

30 30,00

29 29,00

24 24,00
25 25,00

29 29,00
27 27,00
18 18,00
24 24,00

24 24,00

33 33,00 ;
22 22,00

23 23,00

23 23,00
26 26,00

22 22,00

20 20,00

35 35,00
29 29,00
23 23,00

31 31,60
28 223,00 .
23 28,00

24 24,00
332 33,00
37 37,00

627 27,00
132 22,00
27 27,00
R6 33 33,00
30 86 -

30 30,00
27 27,00

126 26,00
131 371,00

32 32,00

128 28,00

30 30,00
34 34,00
32 '32,00
33 33,00

35 35,00

33 33,00

.3F 36,00
132 '32,0C

33 33,00

40 .40 ,00

1
1380,00
1807,15
1699,68

5. 67 8 9
i ptie EERE LI '
leng ' 1 fi ns n!
{ 30,00 ; 46 86 30 30,00
58,00 . 47 85 38 38,45
' 72,00 | 48 85 35 35,41
100,0C | 49 85 39 39,46
145,00 | 50 85 41 41,48
162,00 | 51 185 41 41,48
126,00 | 52 185 138 38,45
192,00 | 53 185 35 35,41
i 216,00 | 54 :85 29 129,34
. 320,00 | 55 B3 41 42,48
. 242,00 | 56 83 38 ;39,37
276,00 | 57 83 39 40,41
299,00 | 58 83 41 42,48
. 364,00 | 59 183 34 35,23
. 230,00 | 60 183 40 41,45
320,00 | 61 81 25 26,54
L 595,00 { 62 81 32 33,99
822,00 1 63 80 32 34,40
L 608,00 ; 64 80 39 41,93
. 620,00 | 65 78 35 38,59
588,00 | 66 78 31 34,18
616,00 | 67 {77 34 37,97
. 552,00 | 68 177 39 43,56
792,00 | 69 77 36 40,21
;925,00 1 7077 35 39,09
- 702,00 § 71175 28 32,11
| 864,00 | 72 {75 30 34,40
756,00 | 73 173 28 :32,99
. 957,00 1 74 172 31 37,03
L 900,00 | 75 168 21 26,56
1 837,00 1 76 A8 19 24,03
' 832,00 ! 77 163 {22 30,03
11023,00 | 78 |62 .24 23,29
1088,00 ;| 79 58 123 34,10
~ 980,00 | 80 {58 23 34,10
1080,00 | 81 153 {15 24,34
1258,00 | 82 {53 21 34,08
1216,0C | 83 149 19 33,35
1287,00 | B4 149 13 22,82
1400,00 | 85 143 120 40,00
1353,0C | 86 {42 111 22,52
1512,00 {87 137 (14 32,54
376,00 | 38 136 {15 135,83
11452 ,00 | 89 29 !12 [35,59
11800,00 | 90 i2¢ 113

2115,48
1876,73

2336,40
2204,72
2303,37
2463 ,84

2487,00 |
1618,94

2508,35

2728,00
1971,54
'2794,56
2768,05
916,88
3400,00
1936,72
283G, 98

3167,57
38,55 i3469,50

i+n

fdo -

1933,52 |
2074,00

1999, 40

1584,36

2078 ,57

2106, 74
216720
2683,52

2255,88
2543,99
2962,08
2774.,49
2736,30
2279,81
2476 .90
2408 ,27
2740 ,22
1992,0C
182628
2312,31
2596, 62
2693,90

3153,04

( 10‘
]
|

91 .
92
93
94

95

=

96
97 :
98
99 ,
100
101 |
102 |
103 |

104

105
106 ¢

107

108
109
110 .

111
112
113
114

115

116
117
118
119
120
121

122

123

124
125

126

127 .
128 ¢

129
130
131
132
133
134
135

[
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Tabelle 12 Tabelle 13
Variable 1 Variable 2
' f HY : .
X4 £,0H (%) Hixy) X £, H (Xiﬁ_H(xl)
- - PO e e e R B et S L C e st e -
1- 6 516, 56 | 56! 1- 6 516 100 = 100
7-12  516: 29 29 7-12 ' 516 76 | 76
13-18 . 516° 28 28 13-18 516 77 77
19-24 * 516! 29 . 29 19-24 1516 = 72 72
25-30 ' 516! 35 35 25-30 | 516 83 83
31-36 © 516' 46 i 46 31-36 | 516, 92 = 92
37-42 = 516 35 | 35 37-42 l 516 115 ' 115
43-48  514' 39 | 39,15 43-48 | 514 128 128,50
A9-54 510 54 | 54,64 49-54 | 510 | 115 116,35
55-60 ' 498. 46 | 47,66 55-60 498 ' 125 129,52
61-66 478 37 ' 39,94 61-66 ' 478 121 . 130,62
67-72 458 A7 | 52,95 67-72 458 111 ' 125,06
73-78 406 28 . 35,59 73-78 406 88 111,84
79-84 320 30 | 4R 38 79-84 320 74 119,33
85-90 216 23 i 54,94 g5-90 216 64 152,89
| .
- . - - i - . . - .-
. 7012 562 1631,25 7012 11441 1629,11
H, = 42,08 H, = 108,61
Tabelle 14 Tahelle 15
Variahle 3 Variahle 4
. . ‘H(
X4 f fi}ﬁ"*i)fH(xi) I £, H'(xi)gH‘xi)
1- 6 . 516 1 1 1- 6 | 516 12 | 12
7-12 516 2 2 7-12 | 516 13 13
13-18 ' 516 o) 0 13-18 | 516 12 . 12
19-24 516 2 2 19-24 | 516 8 | 8
25-30 516 . 4 4 25-30 | 516 11 - 11
31-36 . 516 1 1 31-36 , 516 10 | 10
37-42 516 3 3 37-42 516 9 1 9
43-48 514 | 4 4,02 43-48 , 514 8 . 8,03
49-54 510! 5 5,06 49-54 ' 510 20 | 20,24
55-60 498, 3 3,11 55-60 © 498 . 19 , 19,69
61-66 | 478 1 4 4,32 61-66 478 . 14 15,11
67-72 | 4581 6 | 6,76 67-72 458 16 : 18,03
73-78 | 406, 1, 1,27 73-78 | 406 8 10,17
79-84 | 320 5 . 8,06 79-84 320 9 14,51
85-90 216 ' 2 4,78 85-90 . 216 ' 7 16,72
7012 43 50,38 7012 . 176 197,50
Hy = 3,36 H, = 13,17

4



Tahelle 16

Variable 5

| [
X5 ; f;+H (xi) H(xi)
1- 6 | 516] 68 68
7-12 | 516 68 68
13-18 | 5161 70 70
19-24 516, 85 85
25-30 516. 91 91
31-36 516 75 | 75
37-42 ¢+ 5161 92 92
43-48 . 5147 80 . 80,31
49-54 i 510, 97 . 98,14
55-AC 498 99 ' 102,58
61-66 473 83 = 89,60
67-72 4581 82 92,38
73-78 406 56« 71,17
79-84  320. 38 61,58
25-90 216 23 1 54,94
‘7o1zr11o7g1199,40

ﬁs = 79,96

Tabelle 17

Variable 6

| 57 >
55-60 | 498 | 25
RI1-66 | A78 , 10
A7-72 1 458 | 10
73-78 406' 7
79-84 320, @
85=-90 216 | 2

7012 . 183
H, = 12,98

110

H(xi)

17

20

11

15

15

15,06

24,28

26,94

10,79

11,27
8,90
9,68
4,78

' 194,70
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Tabelle 18

Beobachtete Haufigkeiten von abweichendem Schiilerverhalten
wdhrond der 1. und 2. H8lfte einer Stunde.

Stde H(x,) H(x,) H(x,)='Trend Std. H(x ) H(x,) H(x,)- Trend

27 er2lT :
AR N S AR SR ot RO
102. 7 13 6 ;i o+ 23310 . 14 = 4 +
203, 2 16 14 , + 234,10 ; 30 . 20 +
104: 4 . 6 2 o+ 1 235717 .22 - 5 +
105 21 35 | 14 + ; 241120 | 14 -6 -
112 24 16 = -8 - i 24213 - 13 0 o
115" 7 12 = 5 + | 243 . 33 26 =7 -
116" 14 . 19 5 + 244 ¢ 12 9 . =3 —
125, 17 21 4 + 253 . 3 2 -1 -
132, 9 ; 24 . 15 + , 254; 8 - 2 = -6 -
133 06 112 0 6 . 4+ ! 255% 1 2 1 +
134 17 . 30 13 . o+  261. 8 7 : -1 -
142 17 22 .5 + ¢+ 262 22 - 13 -9 -
145 . 30 30 | O 0 . 263:21 = 30 9 +
152 21 17 | -4 Po- 264, 4 1+ 6 1 2 +
153 7 14 7 i + | 265,17 ‘28 11 o+
54 8 . 9 ¢ 1 . 4+ 203/4,29 | 45 = 16 L
155 17 . 20 3 + 300 1+ 9 8 I
156 13 17 0 4 + | 302 .15 25 10 +
162 9 19 10+ 4+ 304113 13  © 0
165 29 26 | =3 1 - | 312126 . 37 1 . 4
166 28 27 -1 - ! 313712 3 -9, -
175. 5 . 6 | 1+ ;314 9 12 3 4
182. 9 200 .11 ¢+ ;. 315% 7 3 -4 -
183, 8 |, 22 12 . + | 316114 15 1 +
184 6 13 | 7 . 4+ | 325 24 23 -1 -
113/4: 29 = 19 =10 - . 326,24 ;19 : =5 -
123741 27 1 33 . 5 + 003314 1 P 2 o1 +
143/4 26 - 42 ' 16 . o+ 332, 5 6 = 1 +
163/4 23 33 | 10 | 4 3417 3 .15 . 12 . o+
173/4, 6 - 33 | 27 [+ 342 ;14 | 28 ' 14 Lo+
201 6 14 8 Lo 3434 5 , 30 | 25 Do+
202° 12 18 | 6 |+ am 112 22 ' 8 4
211 19 |, 36 17 | o+ 345 119 ¢ 41 1 22 D+
212 16 1 14 -2 | - 346 125 24 ¢ =1 -
213 14 19 5 . o+ 352 133 32 . -1 L=
214 6 | 9 | 3 + 3530 9 - 7 =2 -
215 10 112 . 2 - 354112 t12 . o 1 0O
222 2 117 1as 4| 355122 21 -1 | -
223 13 ' 15 2 356 129 25 . -4 -
2247 16 4 9 0 4 | 361,17 13 | -2 | =
225 4 3 -1 - 362115 {15 . 0o ' ©
231, 17 ' 21 A { + [305/6 {24 | AS ! 21 L+
2320 23 |16 | =7 | - Brazal2e aa 18 | 4
Tabelle 19
Trends der einzelnen Stunden : Trend | H(Trend)
. + I 56
- 25

o | s
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Tabelle 20

K§tegor?en des Hauptprotokolls: Anzahl der Beohachtungen Hvi,
die gleichzeltiq mit einer Beobachtung von V1 -~ V6 gemacht
wurden.

Kat. Hyq Ay Hys Hya  Hys "ve
ISP + 97 307 . 10 33 ! 303 a2
- 162 . 484 16 34 . 182 34
PRO . 219 796 22 91 622 83
PLO .13 60 1 9 ° 35 6
FTH .18 30 1 T 42 3
MOA + 10 85 1 2 40 2
- 21 70 6 10 112 | 16
HTL + 186 766 19 56  '329 ! 83
- R 30 0 1 17 1
SKO 3 7 0 2 7 01
KOR + 2 10 C Q 18 2
- 6 12 1 1 30 1
KRI + 0 7 ¢ o . 5 ; o0
o 78 185 7 21 152 1 20
- 10 21 1 o 15 | 1
BEW + 30 134 0 8 QU ; o
- 12 31 1 1 39 a
REH 25 94 3 3 69 6
SON 5 34 3 o ! 13 o
REZ 0 359 13 67 627 55
REP + 0 149 2 17 34 4
- 0 529 13 30,183 ;A
e o 36 1 1 1 15 0
SIN 0 e I . | o .21 0
MET 0 56 1 2 22 58 1 A
~ 0 3 2 4 20 11
KON 323 - 31 . 57 {295 . 24
ORG ¢ 137 2} 16 1 oas a4
MOA 0 278 7 ;12 60 3
HIL. = O 35 o - 3 P10 0
- 10 1 0 o o2 1
KOR &+ , @] 0 @ ! 0 ; 0] O
- o ' 1 o . o 2 0
KRT + o . 1 o | o = o0 C
o 11 15 ¢ 7 5 E 13 1
- 0 c | o [ © | o0 q
BEY + 2 7 . o 2 | 5 0
- o , O o , 1 ! o . o
AGG + 3 10 4 . o - 8 | 0
- 11 1 30 0 - 1 4 i1 0
MOU  + 59 {54 - A 1~ 1 10 i 2
~ 213 1203 4 8 27 o = 22
RU' & 0 120 oo ' 1. | 1 0
- i 9 28 1 0t 2 120 ! -
SON ' 32 V45 3 , 314 o
ORU - 305 | 11 60 1200 | aa
KON(P) c | o , o | o 12§ O




Tabelle 21

Kategorien des Hauptprotokolls: Anzahl der Beobachtungen

T
=
P+ 1+

KRT

BEW

1 +1 0+ 1 +

BEH
SON
REZ
REP +

PLO
SIN ‘
MEL, +

KON
ORG
MOA
HIL
KOR

KRI

MOCU

RUH

&
£
P+ 10+ 1+ 1+ 10+ 01 +1 +

SON
ORl
KON (P)]
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Tabelle 22

Kategorien des Hauptprotokolls: Prozentuale Haufigkeiten HVi
der Becbachtungen, die gleichzeitiq mit einer Beobachtung
von V1 - V6 gemacht wurden.

Hy,  Hy,  H H ©H " H

Kate v1 v2 . y3 va V5 V6
ISP + 4,97 15,74 0,51 1,69 15,53 2,15

- 9,59 28,66 0,95 2,01 10,78 2,01
PRO 6,20 22,55 0,62 2,58 17,62 2,35
PL.C 5,16 28,44 0,47 4,27 16,59 2,84
FTH 5,90 9,84 10,33 0,33 13,77 0,98
MOA + 2,02 17,21 0,20 0,40 8,10 . 0,61

- 4,01 13,36 1,15 1,91 121,37 3,05
HIL + 7,91 32,60 0,81 2,81 14,00 . 2,26

- 6,06 22,73 0 0,76 12,88 ' 0,76
SKC 4,00 2,33 |0 2,67 . 9,33 . 1,33
KOR + 2,41 12,05 'O € 21,69 | 1,20

- 8,11 16,22 1,35 ;1,35 40,54 - 1,35
KRI + O 12,92 0 0 13,51 10

o 8,94 21,22 0,80 2,417 17,43 1 2,29

- 9,01 18,92 0,90 0 ;13,51 0,90
BEW + 5,78 25,82 .0 1,54 17,34 1,73

—- 5,83 15,05 0,49 0,49 118,93 1,94
BEH 5,22 19,62 0,63 0,632 114,41 25
SCN 4,72 32,08 2,83 0 12,26 O
REZ. 0 11,02 0,40 2,06 19,24 1,69
REE +  Q 35,22 - 0,47 4,02 . 8,04 0,95

- 0 25,06  0,k2 1,42 8,67 0,28
PLO 0 22,78 0,63 . 0,R3 9,49 O
SIN ¢ 4,42 0, 10 ¢ 8,43 0
MEL + O 9,52 10,34 3,74 ; 9,86 1,02

- 0 6,00 4,00 8,00 48,00 2,00
KON 19,38 . - 11,86 3,24 117,70 1,44
CRG 0 26,81 0,39 3,13 8,81 0,78
MOA 0 30,8 0,77 1,32 ! 6,62 0,33
HIT. + O 15,49 10 1,33 ' 4,42 |0

- 0 - 4,55 0 e © 9,09 14,55
KOR + | 0O 0 o ¢ e 0

- . © 206,00 0 ¢ 140,00 10
KRI + . C 25,00 e 0 L0 | O

o 18,33 25,00 ' 6,R7 8,33 21,67 . 1,A7

-1 0 0 e ¢ e e
REw o+ bo2,83 113,92 1O 2,53 | 6,33 0O

- 0 0 0 2,63 0 , O
AGG + 10,34 34,49 13,79 ¥ DTL50 0 10

- 122,45 ©&1,P2 . - 8,16 20,41 .0
MOU + 30§10 ' 27,55 2,04 - 5,10 | 1,02

- /18,25 25,11 0,69 2,31 - 1,89
RUH + = © 8,85 O . 0,88 0,28 0

- 54,55 14,20 |0 1,14 11,36 |-
SON 26,23 36,89 2,46 | 2,46 11,48 O
ORU 1 - 53,42 1,93 10,51 |36,60 14,71
KON(D), © ) -0 . O | 6,67 0
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Tahelle 23

Kat. V1
ISP + | =
- +
PRO o
PLC -
~TH P
MCA + | -
HIL + i +
SKO | -
KOR + . =
- 4
KRI + 1 =
o) g +
-+
BEW + . -
BEH [
SON -
REZ bo-
REF + =
pIJ(’)‘ T -
SIN -
MET. + 1 -
KON Lo+
ORG -
MOA i -
HI]‘AJ + E -
- -
KOR + | -
KRT + ;, =
o+
BEW 4+ -
AGG + +
- +
MOU + +
- +
RUH + -
— .!.
SON +
oBl
KON(P)| -

P4 ++ 111+ + 4+

+

P+ + 1+ 01

+ +

1 + + |

L+ 4+ + 11

1+ +

V3 V4
+ -
- +
o+ -
+ +
- +
+ -
+ -
+ .
+ -
- +
- +
+ +
+ +
- +
o+ -
+ +
- +
+ -

+
+
+ -
o+ -
+ +

L <
Ul

i
L+ + 1+

+

I ++ 1+ 1 ++ 11

+

1+ +1

[ I B I |

I+ + 1

|

L <
o)}

11+ + 1

+
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1. Einleitung

Die Beschiaftigung mit der Analyse des Lehrerberufs auf
der Basis eines arbeitswissenschaftlich-integrativen
Konzepts geht auf Anregungen zuriick, die ich durch meine
Mitarbeit (1) im Forschungsprojekt BAS (Belastung und
Beanspruchung am Arbeitsplatz Schule) der Universitit
Bremen erhielt.

Das Projekt befaBt sich auf der Grundlage des Konzeptes
von Belastung und Beanspruchung (Rohmert 1973) mit der
arbeitswissenschaftlichen Analyse der Schularbeit wvon
Schiilern.

In Zentrum des Belastung-Beanspruchung-Konzeptes (2)
steht die Art der Belastung. Sie wird hinsichtlich ihrer
Intensitdt und ihrer Zeitstruktur differenziert und als
unabhangige Variable in Relation zu den entsprechenden
Merkmalen der Beanspruchungsreaktionen (abhingige
Variable) gesetzt.

Eine der wesentlichen Voraussetzungen fiir die wissen-
schaftliche Analyse der Belastung und Beanspruchung
durch Schularbeit ist daher die theoretisch begriindete
Identifikation potentieller Belastungsarten.

Dieser Anspruch ist im Grundsatz unabhingig von der je-
weiligen Zielgruppe; d.h. seine Giltigkeit kann fir

die Zielgruppe 'Schiiler' ebenso angenommen werden, wie
fiir die Zielgruppe ‘'Lehrer'.

Bei der Ubertragung der generellen Fragestellungen des
BAS-Projektes auf die Analyse der Lehrerarbeit wire
daher gleichermaBen die theoretisch begriindete Identifi-
kation potentieller Belastungsarten vorrangig zu
leisten.

Mit dieser Absicht ist der vorliegenden Arbeit eine
umfangreiche Literaturarbeit vorausgegangen (3).
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Ein Ergebnis dieser Arbeit ist die Feststellung, daB die
vorliegenden Daten zur Analyse des Lehrerberufs eine
nahezu willkiirliche Aufzihlung und Gewichtung potentiell
belastender Tatigkeitselemente, Funktionsbereiche,
Konfliktquellen etc. erlauben und damit dem o. g.
Anspruch nicht entsprechen. Eine Integration der Ergeb-
nisse kann gegenwartig nicht festgestellt werden.
Vordringlich scheint es daher zu sein, vorhandene Ver-
fahren daraufhin zu iiberpriifen, inwieweit sie zum einen
geeignet sind, die Integration bereits vorliegender
Daten zu leisten, sich zum anderen aber auch als
konzeptioneller Rahmen flir die weitere Erforschung des
Lehrerberufs eignen.

Im Sinne eines Minimalanspruches richten sich diese
Erwartungen auf den arbeitspsychologisch orientierten
Ansatz der Anforderungsanalyse (vgl. dazu Hoyos 1974).

Eine praktikable, standardisierte Methodik zur Anslyse
der Arbeitsanforderungen ist gegenwartig jedoch noch
nicht verfiigbar (Bachmann 1971, S. 333).

Zielsetzung der vorliegenden Arbeit kann es daher nicht
sein, die Anwendbarkeit eines anforderungsanalytischen
Konzepts auf die Analyse des Lehrerberufs hin zu iber-
priifen. '

Es ist vielmehr Gegenstand dieser Arbeit, ein Konzept
der Anforderungsanalyse der Lehrerarbeit auf der Grund-
lage bereits vorliegender Erkenntnisse und Methoden
soweit vorzustrukturieren, daBl es zur weiteren Bearbeitung
geeignet erscheint.

Der Begriff 'Anforderung' wird in der Arbeitswissenschaft
als Relationsbegriff verstanden (Hoyos 1974).

In diesem Sinn bezeichnet er,abweichend vom umgangs-
sprachlichen Gebrauch,die Beziehung zwischen den fiir die
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Erfiillung eines Arbeitsauftrages notwendigen Aufgaben und
den vom arbeitenden Menschen einzubringenden Leistungs-

voraussetzungen (Hacker 1973).

Nach Hacker bestehen Anforderungen Jjedoch nicht schlechthin,
sondern unter bestimmten Verwirklichungsbedingungen.

Zu ihnen zdhlen sowohl die duBeren Arbeitsbedingungen -
etwa Klima, Beleuchtung, Liarm aber auch arbeitsorganisa-
torische Gegebenheiten - als auch die personellen

(nicht individuellen) Leistungsvoraussetzungen einer
Arbeitsorganisation (Hacker 1973, S. 72ff.).

In Zentrum anforderungsanalytischer Fragestellungen stehen
damit zundchst zwei Determinanten:

- die Arbeitsaufgabe und

- die Leistungsvoraussetzungen.

In Relation zueinander bezeichnen sie die 'Anforderumng’.
Fir die Analyse des Problems Lehrerberuf scheint mir diese
Trennung zwischen den eher als unmittelbar zu bezeichnenden
Determinanten des Arbeitsverhaltens 'Aufgabe' und
'Leistungsvoraussetzung' und den eher mittelbar auf das
Arbeitsverhalten einwirkenden Faktoren der 'Arbeitsbe-
dingungen' nicht nur unter pragmatischen Aspekten sinn-

voll zu sein.

Die Analyse der Anforderung konzentriert sich auf die
zentrale Beziehung 'Aufgabe' und ‘Leistungsvoraussetzung'.
Sie betont dadurch die Bedeutung dieser beiden Faktoren
fiir das Arbeitsverhalten stédrker als dies etwa das
Belastungs-Beanspruchungs-Konzept tut (4), leugnet jedoch
dadurch nicht gleichzeitig die Existenz anderer EinfluB-
faktoren, z. B. die der Arbeitsbedingungen.

Zumindest analytisch lassen sich dadurch zwei Kernprobleme
des Lehrerberufs (5) unmittelbar aufeinander beziehen:

Die diffus und widerspriichlich bestimmten Berufs-Aufgaben
(z. B. Brinkmann 1975) und die gegenwartig noch als
unzureichend zu kennzeichnende Berufsqualifikation (vgl.

dazu z. B. Kramp 1977).
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Entsprechend der allgemeinen Problematik lassen sich
damit drei generelle Fragen ableiten:
- Welche Aufgsben konstituieren die
Arbeit des Lehrers?
- Welche Leistungsvoraussetzungen
bedingen die Realisierung der
Aufgaben?
- Welche Arbeitsbedingungen stehen
den Anforderungen des ILehrerberufes
gegeniiber?
Zentrale Aufgabe der vorliegenden Arbeit ist der Entwurf
einer Anforderungsanalyse der Lehrerarbeit. Die Arbeit
verzichtet daher auf eine umfassende Darstellung vor-
liegender Daten und Meinungen zu den von zahlreichen
Wissenschaftsdisziplinen thematisierten unterschiedlichen
Dimensionen des Iehrerberufs (6); zumal "von einer
zusammenhingenden, sich gegenseitig steigernden Dis-
kussion und von einer Consensusbildung noch nicht die
Rede sein (kann)" (Groothoff 1972, S. 22).
Sie konzentriert sich vielmehr auf die Darstellung
einzelner Arbeiten und Studien, von denen aufgrund der
vorangegangenen Literaturarbeit angenommen werden kann,
daB sie in besonderem MaBe den Stand der aktuellen
wissenschaftlichen Forschung und Theoriediskussion wider-
spiegeln.
Es handelt sich dabei vor allem um die Ergebnisse empirisch-
padagogischer Forschung. Dort wo empirische Ergebnisse
nicht vorliegen, tritt an deren Stelle der "Gruppenkonsens”
(Kramp 1977) der Experten.
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Zur Analyse des Lehrerberufs -
Ergebnisse empirisch-pddagogischer Forschung

Grundlage des folgenden Kapitels sind ausgewihlte Studien
empirisch pddagogischer Forschung zur Analyse des Lehrer-
berufs.

Entsprechend der durch das anforderungsanalytische Konzept
vorgegebenen Systematik wird der Versuch gemacht, die
Bereiche Aufgaben, Leistungsvoraussetzungen und Arbeits-

bedingungen getrennt zu referieren.

Da diese Trennung durch das vorliegende Datenmaterial
per se nicht gegeben ist, bedingt dieses Vorgehen Gefahren,
auf die kurz verwiesen werden soll.

1.

Die Daten werden aus dem theoretischen Zusammenhang
geldst, in dessen Rahmen sie gewonnen und innerhalb
dessen sie allein auch interpretierbar sind.

Dies trifft besonders fiir den Bereich 'Sozialisation

im Beruf' zu, dem im Rahmen dieser Arbeit im wesentlichen
Auskiinfte Uber Personlichkeitsvariable und damit Aus-
kiinfte {iber einen Teilbereich der individuellen Leistungs-
voraussetzungen entnommen werden.

Die gegenseitige Beeinflussung der verschiedenen
Determinanten des Arbeitsverhaltens wird zugunsten der
Systematik zuriickgestellt.

Vor allem die Darstellung der Studien zur Arbeitszeit
ist unter diesem Aspekt kritisch zu beurteilen.

In der vorliegenden Arbeit interessieren Arbeitszeit-
studien Jjedoch vor allem unter dem Aspekt der Darstellung
des Zeitbudgets, d. h. unter dem Aspekt der Darstellung
von Rahmenbedingungen. Die damit im Zusammenhang erhobenen
"Titigkeitselemente" werden daher nicht gleichzeitig als
empirischer Nachweis filir die realen Aufgaben des Lehrer-
berufs gewertet.
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2.1 Aufgaben des Lehrers

In ihrem 1970 verSffentlichten *Strukturplan fiir das
Bildungswesen' werden die Aufgaben des Lehrers durch die
Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates unter den
Gesichtspunkten des ILehrens, Erziehens, Beurteilens,
Beratens und Innovierens dargestellt (ebenda, S. 217).

Diese Auflistung gilt in der aktuellen erziehungswissen-
schaftlichen ILiteratur als "zeitgemdR und gleichsam
offiziell™ (Brinkmann 1975).

Auf der Basis der Ubereinkunft der Experten der Bildungs-
kommission definieren die 'Aufgaben des Lehrers' den Bereich
der inneren Angelegenheiten des Schulwesens.

Als Reformvorschlag konzipiert - und mit der Empfehlung

der Spezialisierung und Ausgliederung des Lehrerberufs ver-
bunden (7) - verzichtet diese Darstellung auf die durch
Schulgesetze vorgegebenen nach wie vor gliltigen administra-
tiven Pflichten des Lehrers, den Bereich der &uBeren
Angelegenheiten des Schulwesens (8). Zu ihnen zdhlen - in
Anlehnung an die Terminologie der Bildungskommission - das
'‘Beaufsichtigen' und das 'Verwalten'.

Generalisierend definieren die Begriffe Lehren, Erziehen,
Beurteilen, Beraten, Innovieren, Beaufsichtigen und Ver-
walten Arbeitsbereiche, die zu den Berufspflichten aller
Lehrer aller Schularten und Schulstufen zu z&hlen sind (9).
Die ‘'Aufgaben des Lehrers' werden als "nicht voneinander

zu trennen" (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 217) angenommen.
Obwohl diese Annahme auch dem Strukturplan zugrunde liegt,
wird dort dennoch eine Darstellung unter Einzelaspekten
vorgenommen.

Die vorliegende Arbeit folgt in der Darstellung der
Einzelaspekte diesem Vorgehen. Der Ubersichtlichkeit wegen
werden die Aufgabenbeschreibungen der Bildungskommission
Jjedoch aus dem Textzusammenhang herausgeldst und komprimiert
als Spiegelstrich-Aussagen dargestellt.
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2.1.1 Lehren

"Der prim&re Inhalt des Lehrerberufs ist nach allgemeinem
Verstandnis das Lehren als Vermitteln von Kenntnissen und
Fertigkeiten" (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 217).

Daneben umfaflt der Begriff Lehren jedoch auch

- das Wecken von Verstandnis fiir das Gelernte,

- das Sichtbarmachen der Zusammenhinge der Dinge,

- die Einfiihrung in die Erkenntnisprozesse,

- das Lehren von Methoden, wie Wissen gewonnen und gesichert !
wird,

- die Entwicklung der Fidhigkeit zum Transfer von Grund-
prinzipien, ;

- die Entwicklung von ProblembewuBtsein, problemldsendem
Denken und Kreativitat,

- die Anleitung zur tatigen Mitwirkung in Gruppenarbeit,
sowie

- das Wecken des Willens, aus eigenem Antrieb lermen zu
wollen (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 217/218).

In dieser Weise beschrieben bezeichnet 'Lehren' nicht nur
das Instruktionsverhalten des Lehrers (vgl. dazu Ddring
1970) sondern schlieBt ebenfalls das Angebot der Lern-
hilfen mit ein (vgl. dazu Roth 1966).

Nach diesem Verstédndnis bestimmen Lerntheorien gleichsam
spiegelbildlich die Aufgabe 'Lehren'. Theoriegeleitetes
Lehren entspricht danach der Anwendung von Theorien des
Lernens.

Konstitutives Element der beruflichen Qualifikation fiir
das 'Iehren' ist damit vor allem die Kenntnis von
Theorien des Lernens (vgl. dazu Deutscher Bildungsrat
1970, S. 222ff.).

Die TAtigkeit 'Lehren' gehdrt - orientiert man sich an

der Definition der Bildungskommission - zum Alltagsleben |
nahezu jedes Menschen. Im Umgang etwa mit Kindern und
Geschwistern aber auch z. B. mit Kollegen "lehrt" auch

der Nicht-Lehrer.
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Lehrer verfiigen gegeniiber dem Nicht-Lehrer jedoch iiber
einen erheblichen Informationsvorsprung. Schon unter
diesem Aspekt scheint der Anspruch an eine groBere
Effektivitit des Lehrens durch den Lehrer gegeniiber dem
Lehren des Nicht~Lehrers gerechtfertigt.

Die Ergebnisse der empirischen Untersuchungen von

Popham und Baker (1968 und 1969) bestitigen jedoch das
Gegenteil:

Lehrer und Nicht-ILehrer erzielten mit identischen
Unterrichtseinheiten bei ihren Schiilern gleiche Lern-
ergebnisse,

"Mit anderen Worten, Hausfrauen unterrichteten in dieser
Situation ebenso effektiv wie ausgebildete Lehrer"
(Stones/Morris 1972, zitiert nach Grell 1974). Auch die
Beobachtung, daB piddagogisch nicht ausgebildete Eltern
(auch solche ohne Hochschulreife) recht erfolgreich -
gemessen an dem durch schulische Notengebung gewlirdigten
hiuslichen FleiB ihrer Kinder - Aufgaben des lehrers be-
widltigen, konnte tendenziell als Bestatigung dieser Daten
gewertet werden (vgl. dazu Jochimsen 1971).

Es wire jedoch vorschnell, aufgrund der oben zitierten
empirischen Ergebnisse auf die grundsdtzliche Bedeutungs-
losigkeit wvon Theorien des Lernmens und deren Anwendung
fiir die Unterrichtssituation zu schlieBen.

Zundchst bleibt lediglich die Feststellung, dall der Lehrer,
durch die abstrakte Darstellung der ILehr-Aufgabe durch die
Bildungskommission keine Informationen erhilt, die ibm als
handlungsrelevante Anleitung zur Ausiibung eines spezi-
fischen Teilbereichs seiner beruflichen Arbeit dienen
kdnnten. Wie gelehrt werden soll und in welchem Umfang
bestimmte Aspekte des 'Lehrens' im Unterricht zu berick-
sichtigen sind ,peantworten gegenwédrtig weder Theorien des
Lernens (vgl. dazu z. B. Eigler et al 1977, Rollett 1976)
noch die Aufgabendefinition der Bildungskommission.
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2.1.2 Erziehen

Seit Herbarts Theorie des erziehenden Unterrichts klingt
die Aussage, daR "der Erwerb von Kenntnissen niemals ohne
erhebliche p#dagogische Nebenwirkungen auftritt" (vgl.

z. B. Seidelmann 1956) eher trivial. In der Formulierung
jedoch "Von den Lehraufgaben sind die Erziehungsaufgaben

des Lehrers nicht zu trennen. Sie haben sich in der Aus-

iibung seiner Lehraufgaben mit zu verwirklichen" (Deutscher
Bildungsrat 1970, S. 218) erscheint Erziehung nicht eher
als "Nebenwirkung'" sondern als Auftrag.

Als 'Erzieher' soll der Lehrer dem Lernenden

Hilfe zur persdnlichen Entfaltung und Selbstbestimmung
geben,

ihn zum freien und verantwortlichen Handeln hinleiten,
in ihm die Bereitschaft wecken, sich fiir den freiheitlichen
Rechts- und Sozialstaat zu engagieren,

itm Spannungen, Alternativen und Entscheidungsschwierig-
keiten bewult machen,

seine Verantwortungsbereitschaft wecken,

ihn zur Kritik befahigen und

ihm die Einsicht in die Notwendigkeit eines Reform-
prozesses auf der Grundlage von Kompromissen vermitteln.

Nach dieser Definition sind die ‘'Aufgaben des Lehrers'

weitgehend mit den in Landesverfassungen und Schulgesetzen
verankerten 'Aufgaben der Schule' identisch (10).
Mit dieser Verkniipfung gelingt es zwar, den Erziehungsauftrag

aus der Anonymitzat der institutionalisierten Schulfunktion

herauszuldsen; durch die Bindung des Auftrags an die

Person des Lehrers eriibrigt sich jedoch noch keineswegs die

Konkretion von Begriffen, deren Sinngehalt auslegungsfzhig

ist.
Den zuletzt genannten Anspruch leistet die Definition der

Deutschen Bildungskommission nicht.
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Sie verwelst vielmehr auf die "fachliche und padagogische
Kompetenz und eine darin begriindete Autoritit (als) uner-
1aRliche Voraussetzung filir erfolgreiche Erziehertitigkeit"
(Deutscher Bildungsrat 1970, S. 218).

Damit stehen die 'Aufgaben des Lehrers', deren Kenntnis
Voraussetzung und Grundlage filir die berufliche Qualifika-
tion der Lehrer sein sollten,in wechselseitiger Abhingig-
keit zu den fachlichen und pddagogischen Inhalten der
Lehrerausbildung deren Beherrschung wiederum fir die
Realisierung der Berufsaufgaben des Lehrers vorausgesetzt
werden miissen.

Das Zugestindnis "eines entsprechenden Freiheitsraumes"
(Deutscher Bildungsrat 1970, S. 218) fiir den Lehrer er-
scheint in diesem Zusammenhang denn auch eher als der Frei-
raum fir die notwendige individuelle Interpretation diffus
bestimmter Berufsaufgaben durch den einzelnen Lehrer als
die Realisierung freiheitlich demokratischer Prinzipien

(11).

2.17.3 Beurteilen

Dem Leistungsaspekt kommt in der gegenwdrtigen bildungs-
politischen Diskussion besondere Bedeutung zu (Ziegen-
speck 1976).

So wird zwar die Notwendigkeit, dem traditionell starren
Beurteilungssystem - dessen objektiv nachweisbare Mingel
durchaus nicht neu sind (Schreiber 1899; Lietzmann 1927;
Zeidler 1927) - andere, bessere Alternativen entgegenzu-
setzen, in der bildungspolitischen Diskussion immer
wieder betont, iUber praktikable Alternativen zum
Zensurensystem, die sowohl dem gesellschaftlichen Anspruch
"Dritter auBlerhaldb des piddagogischen Bereichs" (Dohse
1967), als auch dem padagogischen Anliegen der Leistungs-
beurteilung entsprechen, besteht gegenwiartig jedoch noch
keine Einigkeit.
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Unter pddagogischen Aspekten kommt dem Leistungsbegriff
"eine doppelte Bedeutung zu (Furck 1961). Schulische
Leistung ist danach sowohl unter dem Aspekt des Tatig-
keitsverlaufs (dynamische Komponente) als auch unter dem
Aspekt des Ergebnisses einer Tidtigkeit (statische Kompo- f
nente) zu beurteilen. |
Der schulische Leistungsbegriff wire jedoch wohl miR-
verstanden, wiirde er das gesamte schulische Geschehen
als 'Schulleistung' interpretieren (Teschner 1969) und ‘
damnit explizit zum Gegenstand schulischer Leistungs-

messung machen.

Eine objektiven und validen GiitemaBsté@ben verpflichtete
Leistungsbeurteilung hitte - entsprechend dem gegen-
wirtigen Stand der erziehungswissenschaftlichen

Diskussion - gleichermaBien curricular begriindet, lehrziel-
orientiert, gerecht und motivierend zu sein (Ziegenspreck
1976).

Obwohl die Verwendung anderer, vom traditionellen
Zensurensystem zumindest formal abweichender Beurteilungs-
systeme (z. B. Diagnose- und Beobachtungsbogen, Lernstands-
bericht) in den Schulen z. T. bereits verbindlich ist
(12), kann doch nicht davon ausgegangen werden, daB mit
diesen Verfahren Lehrern "Methoden objektiver Leistungs-
messung" (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 219) angeboten
werden, deren formale Anwendung bereits die Aufgabe
'Beurteilen' realisiert.

So bleibt der Prézisierungsversuch der Bildungskommission,
es sei nicht nur :
- die mdglichst objektive lMessung des Ist-Zustandes,
sondern auch
- die Erfassung von Entwicklungs- und Entfaltungsmoglich-
keiten ‘
von Bedeutung, wohl zu allgemein, als daB er im Sinne i
einer handlungsrelevanten Aufgabendefinition verstanden

werden kodnnte.
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2.17.4 Beraten

‘Bestandteil der Erziehungsaufgabe des Lehrers ist die

"Beratung und besondere Information des Lernenden"
(Deutscher Bildungsrat 1970, S. 219). Sie umfaBt die
Bereiche der Bildungs- und Erziehungsberatung, der
Schullaufbshn- und Berufsberatung.
Der Lehrer nimmt damit zu einem Teil die Aufgaben wahr,
die zu den zentralen Arbeitsbereichen von Schulpsycho-
logen, Bildungs- und Berufsberatern zzhlen (13).
Die inhaltliche Abgrenzung der Beratungsanteile der
verschiedenen Berufsgruppen erscheint problematisch.
So definiert die Bildungskommission die Beratungsaufgaben
des Lehrers begrifflich als

< Orientierungs-,

- Beurteilungs- und

- Beratungshilfe
und beschreibt damit einen Aufgabenbereich, der weder
inhaltlich iliber die Bestimmung der Aufgaben 'Lehren'’
und 'Erziehen' hinausgeht, noch zur Kldrung der diffus
bestimmten Berufsinhalte (s.0. 2.1.1 und 2.1.2) beitrigt.

Sachkundige Beratung steht in unmittelbarer Abhidngigkeit
zur Qualitit vorausgegangener Beurteilungen.

Die Forderung, der Lehrer misse, da seine Beratung

hiufig normativ sei, sein Urteil auf gesicherten Grund-
lagen aufbauen (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 219), kann
daher gegenwartig nur als sehr begrenzt erfiillbar ange- '
nommen werden.

Die Vermutung, daB ein Mehr an Beratern nicht gleichzeitig
auch schon ein Mehr an Beratung bedeuten mufl, liegt daher
recht nahe.

Die Beratungsaufgaben des Lehrers sind unscharf bestimmt.
Eine Abgrenzung hinsichtlich der spezifischen Beratungs-
aufgaben des Schulpsychologen und/oder Bildungs- und
Berufsberaters wird nicht vorgenommen. Inwieweit die Auf-
gaben dieser Beraterberufe an anderer Stelle prazisiert
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und damit ihrerseits von den Berateraufgaben des Lehrers
abgegrenzt werden, kann im Rahmen der vorliegenden Arbeit
nicht diskutiert werden. Es wdre jedoch denkbar, auf

der Basis dieser Definitionen die Berateraufgaben des
Lehrers nach einer Art "Negativprinzip" zu bestimmen.
Gegenstand der Beratung durch den Lehrer wiren danach

alle diejenigen Inhalte, die "librig bleiben".

Auf der Grundlage der Ausfiilhrungen der Bildungskommission
(ebenda, S. 91ff.) ist jedoch auch eine “"Negativbestimmung"
nicht méglich.

Damit ist der Lehrer zwar "zu einer laufenden piddagogischen
Beratung" (ebenda, 8. 219) verpflichtet, seine Berufsauf-
gabegabe 'Beraten' jedoch weder qualitativ noch quantitativ
definiert.

2.1.5 Innovieren

"Innovationen sind zu einem besonderen Aspekt des
Lehrerberufs geworden" (Deutscher Bildungsrat 1970,

8. 220).

Als Handlungsbegriff bestimmt orientieren sich Innova-
tionen als geplante und kontrollierte Veridnderungen

eines Systems an definierten Zielen (14).

Durch Innovationen "wird erstrebt, das bestehende

System in einzelnen Momenten zu optimieren oder als

Ganzes in Richtung auf ein im Hinblick auf die ge-

setzten Ziele effizienteres System zu iiberwinden"

(Wehle 1974).

Unter diesem Aspekt scheinen die Erwartungen erkldrbar, die
mit der Ubertragung der als neu dargestellten Berufsaufgabe
‘Innovieren' asn den Lehrer durch die Bildungskommission
verbunden werden.

Als "erstem und wichtigstem Triger einer fortschreitenden
Schul- und Bildungsreform" (Deutscher Bildungsrat 1970,

S. 220) wird dem Lehrer damit jedoch nicht nur eine




135

Position zugewiesen, die zu einer sozialen Aufwertung
seines Berufsstandes (15) beitragen kdonnte. Es werden
vielmehr Entwicklungs- und Entscheidungskompetenzen
nach unten, d. h. auf die untere Ebene des Systens
(16) verlagert, mit deren Ubernahme sich fiir die
Lehrer gleichzeitig auch eine deutlich héhere Verant-
wortung verbinden 1i8t.

Das geforderte inmnovative Verhalten des Lehrers richtet

sich vor allem auf seine eigene Arbeit.

Innovieren bedeutet, die beruflichen "Fertigkeiten”

Lehren, Erziehen, Beurteilen und Beraten weder als

unabhingig voneinander noch als abgeschlossen anzu-

sehen.

Innovieren bedeutet:

-~ Neue Ansiatze methodischer, didaktischer und
curricularer Art kritisch aufzunehmen und zu verar-
beiten, sowie

- an der Entwicklung neuer Bildungsinhalte und

- an der Bestimmung von Bildungszielen teilzunehmen

(Deutscher Bildungsrat 1970, S. 220).

Die "Fertigkeiten" eines Lehrers sind demnach relativ.

In diesem Sinne vorlaufig bediirfen sie permanent der

Uberpriifung und Korrektur. _

Wie radikal das innovative Verhalten des Lehrers auf

die Veranderung seiner Berufsaufgaben einzuwirken hat,

ob bestimmte Fertigkeiten als fundamental und damit
als Uuberdauernd anzunehmen sind und wenn ja, um welche

Fertigkeiten es sich dabei handelt, ist der Definition

_der ‘'‘Aufgaben des Lebrers' durch die Bildungskommission

nicht zu entnehmen.

Es ist jedoch einzuriumen, daB sich fiir die Bildungs-

kommission diese Frage moglicherweise so nicht stellt,

da sich mit der Forderung nach der Berufsaufgabe

'Innovieren der Berufsaufgaben' das Problem zumindest

theoretisch selbst zu l6sen scheint.
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Die Aufgabenbestimmung in der vorgestellten Form hitte
dann auch weniger den Anspruch zu realisieren, die Auf-
gaben des Lehrers zu explizieren, als vielmehr vage
umrissene Aufgabenfelder anzudeuten, die es pauschal
zu innovieren gilt.

Die Notwendigkeit der permanenten Innovation als dem
neuen, tragenden Element der Lehrerarbeit, wire dann
Jjedoch weniger durch die zu geringe Effektivitiat der
Lehrerarveit, als vielmehr durch die offensichtlich
mangelnde Kenntnis der Zielbestimmung der Aufgaben der
Lehrer begriindbar.

2.1.6 DBeaufsichtigen

"Zu den wichtigsten Amtspflichten eines Lehrers an
8ffentlichen Schulen gehdrt die Pflicht, die ihm zur
Erziehung und Unterricht anvertrauten Schiiler zu beauf-
sichtigen® (17).

Als Folge der Schulpflicht, die die Eltern zwingt, ihre
Kinder zur Schule zu schicken, ist die Aufsichtspflicht
des Lehrers Ausdruck des besonderen Gewaltverhdltnisses
der Schule (18).

FMir den Inhalt und den Umfang der Aufsichtspflicht des
Lehrers sind

- die Minderjdhrigkeit der Schiller,

- der Erziehungsauftrag der Schule und

- die Vorschriften der Schulbehdrde

maBgebend (19).

"Die Aufsichtspflicht ist Amtspflicht. Der Lehrer kann
seinen Auftrag samt Verantwortung nur an einen anderen
Lehrer iibertragen, nicht sonstigen Persomen" (20).
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Die Aufsichtspflichten des Lehrers werden vor allem unter
bildungsdkonomischen Aspekten zu den Tatigkeiten gez#hlt,
"die eine Ausbildung als Lehrer nicht erfordern" (Klaus-
Roeder 1974, S. 109).

Neben unterrichtsabhingigen und -unabhingigen Verwaltungs-
titigkeiten (vgl. dazu z. B. Krommweh 1966) werden die
Aufsichtspflichten des Lehrers daher tendenziell zu den
delegierbaren Aufgabenbereichen gerechnet (vgl. dazu z. B.
Méller 1972). .

So thematisiert die Bildungskommission die Aufsichts-
pflichten des Lehrers nicht im Kontext der 'Aufgaben des
Lehrers' (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 217ff); sie ver-
weist an anderer Stelle (ebenda, S. 220) lediglich auf die
Notwendigkeit, durch Spezialisierung und Ausgliederung auf

eine Entlastung des Lehrers hinzuwirken. Eine Arbeitsteilung

zwischen Lehrern und z. B. padagogischen Mitarbeitern wird
empfohlen.

Unabhingig davon, zdhlt die Aufsichtspflicht des Lehrers
zu seinen wichtigsten Amtspflichten (s.0.).

Zu den typischen Aufsichtspflichten des Lehrers (21) zZhlen
u. a.

- die Zeit vor und nach dem Unterricht (etwa 15 Minuten),
- die Zeit wdhrend des Unterrichts,

- die Pausenzeiten,

- Besichtigungen (einschlieBlich der Hin- und Riickwege),

- Unterrichtswege,

- im Verkehr,

- Schulwanderungen, Schullandheimaufenthalte, Studien-
fahrten etc.

Fir eine schuldhafte Verletzung der Aufsichtspflicht

haftet der Lehrer in dreifacher Hinsicht: strafrechtlich,

dienststrafrechtlich und zivilrechtlich (22).
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Bedenkt man die Bedeutung, die fiir den Lehrer mit der
Realisierung dieser Aufgabe verbunden ist, dann muB die
geringe Relevanz die diesem Aufgabenbereich innerhaldb der
erziehungswissenschaftlichen Diskussion beigemessen wird,
verwundern.

'Beaufsichtigen' als zu lehrende und zu lernende Berufs-
aufgabe ist gegenwirtig weder Gegenstand der erziehungs-
wissenschaftlichen Literatur noch Inhalt der Lehreraus-
bildung (23).

Dennoch ist die Aufgabe des Lehrers, die ihm anvertrauten
Schiiler vor (kdrperlichem ) Schaden zu bewahren, aber auch
sie zu hindern, anderen Schaden zuzufiigen (24), die primire
Aufgabe iiberhaupt.

Ihre Realisierung kann als Grundvoraussetzung fir die
Erfiillung aller weiteren Aufgaben angesehen werden.

2.1.7 Verwalten

Als vorrangig auf dem Weg zu einer Rationalisierung des
Schulbetriebes wird die Beseitigung bzw. Reduzierung der
Nebenlasten des Lehrerberufs angenommen (vgl. dazu z. B.

v. Recum 1974).

Nebenlasten sind in diesem Zusammenhang vor allem die
vielfiltigen unterrichtsabhdngigen und unterrichtsunab-
hingigen Verwaltungstdtigkeiten (vgl. dazu Krommweh 1966).
Ziel der Rationalisierungsbemithungen ist es, "eine groflere
Effektivitdt der Unterrichtstitigkeit des Lehrers durch
eine Entlastung von Arbeiten zu erstreben, fiir die er weder

ausgebildet noch besonders geeignet ist" (Klaus-Roeder

1974, S. 106).

Diese Annahme stiitzt sich vor allem auf die Ergebnisse

arbeitswissenschaftlich orientierter Arbeitszeitstudien
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(25), die einen relativ hohen Anteil (35 %) an der
Gesamtzeit der Lehrerarbeitzeit filir die Erledigung von
Tatigkeiten, die eine Ausbildung als Lehrer nicht erfordernm,
erbrachten.

Das empirisch gewonnene Ergebnis legt eine Entlastung des
Lehrers von diesen Tatigkeiten nahe. Eine Interpretation
Jjedoch, die etwa zu der rigiden Definition fiihren konnte,
'die Aufgaben des Lehrers umfassen nur diejenigen Tatig-
keiten, flir die eine Ausbildung erforderlich ist' wEre
zumindest unter zwei Aspekten problematisch.

Zum einen wire die tatsichliche Relevanz, die Erfordernis (!)
der Ausbildung der Lehrer fiir ihre Berufsaufgaben nachzu-
weisen (26), also ein Nachweis der Effektivitdt der Lehrer-
ausbildung zu erbringen. Zum anderen stieBe die Realisierung
dieser Forderung in der Praxis vermutlich auf erhebliche
organisatorische Schwierigkeiten. So wire etwa das Diktieren
einer Klassenarbeit eine Aufgabe des Lehrers, fiir die eine
Ausbildung erforderlich ist (?), das Einsammeln der Arbeits-
hefte jedoch nicht.

Die Forderung nach einer Ausgliederung von Verwaltungstiatig-
keiten aus dem Aufgabenbereich des Lehrers wird von unter-
schiedlichen Seiten vertreten (27).

Es hat jedoch den Anschein, als werde auch in diesem
Zusammenhang die Arbeit des Lehrers vorrangig unter dem
Aspekt des "Negativprinzips" diskutiert.

Dariliber, was nicht Aufgabe des Lehrers sein soll, besteht
offenbar ein allgemeiner Konsens (28). Einen Beitrag zur
positiven Bestimmung der Aufgaben des Lehrers leistet dieser
Konsens jedoch nicht.

Bereits im Vorfeld erziehungswissenschaftlicher Theorie-
diskussion zur Nebenlast deklariert, bleibt 'Verwalten'

als reale Berufsaufgabe des Lehrers theoretisch unbestimmt.
So erfahrt der zukiinftige Lehrer z. B. weder durch den Hand-
buchartikel von Beckmann (1976) zum Thema 'Lehrer', noch

z. B. durch die 'Blitter zur Berufskunde' (29), daB 'Ver-

walten' tiberhaupt zu den realen Aufgaben des Lehrerberufs
zdhlt.
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Andererseits gestattet die theoretisch defizitire Be-
stimmung der Verwaltungsaufgabe einen nahezu ruindsen
Umgang mit den Inhalten des Lehrerberufs (30).

Die Problematik der geforderten Delegation von Ver-
waltungsaufgaben scheint nicht in der Delegations-
fahigkeit bestimmter Tatigkeiten zu bestehen. Es ist
vielmehr die Frage, ob und wenn Jja welche Tatigkeiten
aus dem Kontext der Lehreraufgaben herausgelost werden
sollten.

Die Beantwortung dieser Frage jedoch bleibt einer Theorie
des Lehrerberufs vorbehalten.

2.1.8 Zusammenfassung

Entsprechend der allgemeinen Problemsicht und der
Systematik der genérellen anforderungsanalytischen Frage-
stellungen (s.o. S. 4) beschaftigen sich die Ausfiihrungen
zu 2.1 der vorliegenden Arbeit mit der Frage

- welche Aufgaben konstituieren die Arbeit des Lehrers?

Auf der Basis des Strukturplans filir das Bildungswesen
(Deutscher Bildungsrat 1970) werden die Aufgaben ILehren,
Erziehen, Beurteilen, Beraten und Innovieren dargestellt.

Die Aufgaben 'Beaufsichtigen' und 'Verwalten' werden -
aufgrund schulrechtlicher Gegebenheiten - abweichend von
den Intentionen der Bildungskommission, aber in weit-
gehender Ubereinstimmung mit der Konferenz der Piadagogischen
Hochschulen (1970), ebenfalls als Aufgaben des Lehrers
dargestellt.

Der Identifikation und Definition der Aufgaben Lehren,
Erziehen, Beurteilen, Beraten und Innovieren liegt der
Gruppenkonsens von Experten zugrunde. Die Aufgaben des
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Lehrers werden aus Theorien des Lernens abgeleitet; sie
sind nicht durch eine eigenstindige Theorie des Lehrer-
berufs begrindet.

Der Aufgabenkatalog steckt den Rahmen ab,innerhaldb dessen
sich die Arbeit des Lehrers vollziehen soll., Mit ihm
wird gesagt, daB bestimmte Aufgaben zu realisieren sind,
aber nicht wie sie zu realisieren sind. :
In dieser Form benennen Lehren, Erziehen, Beurteilen,
Beraten, Innovieren, Beaufsichtigen und Verwalten - auf
der Basis gesetzlicher Bestimmungen und dem Konsens der
Experten - generalisierend "die" allgemeinen Kennzeichen
eines bestimmten Berufs. Sie dienen damit vor allem der
Unterscheidung des Berufstyps 'Lehrer' von anderen
Berufen (vgl. 4.1).

Angeboten wird also ein Ordnungsschema fur beobachtbare
und mefBbare empirische Phinomene des Lehrerberufs.

Als Definition in diesem Sinne verstanden, bilden die
identifizierten Aufgsbenbereiche des Iehrers (s.o.) im
Rahmen der vorliegenden Arbeit den Ausgangspunkt fir
die Analyse der Aufgaben des Lehrers; sie ist nicht mit
ihr identisch.

2.2 Sozialisation im RBeruf

Sozialisation (31) bezeichnet - sehr allgemein bestimmt -
den ProzeB, in dessen Verlauf der einzelne lMensch Fahig-
keiten, Fertigkeiten und Einstellungen erwirbt, die ihn

als mehr oder minder effektives Mitglied einer Gruppe oder

der Gesellschaft ausweisen (in Anlehnung an Goslin 1969).

Die Lebensdauer eines Individuums und die Dauer des
Sozialisationsprozesses sind identisch (vgl. Frey 1975).
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Ein sehr grobes Raster zugrundelegend, 1#Bt sich die
Lebensgeschichte eines Menschen in die Phasen der Kind-
heits—-, der Jugendlichen- und der Erwachsenensozialisation
unterteilen.

Als ein zentraler Aspekt der Erwachsenensozialisation wird
die Sozialisation im und durch den Beruf angenommen (vgl.
dazu z. B. Daheim 1970; Weinert 1972; N&th 1976).

Zeitlich parallel agieren neben dem Sozialisator Beruf
auch z. B. Parteien, Verbdnde, Freizeitvereine und Medien.

Die Erforschung des Berufs als Sozialisator des er-
wachsenen Menschen thematisiert - in Anlehnung an die

oben dargestellte allgemeine Definition des Sozialisations-
prozesses — die berufsrelevanten Fahigkeiten, Fertigkeiten

und Einstellungen in Relation zu der "Hervorbringung von
gewlinschten (Arbeits-)Ergebnissen" (Noth 1976, S. 286).

Zentrales Problem fir die Erforschung der beruflichen
Sozialisation ist damit das durch Merkmale der Persdnlich-
keit eines Individuums beeinfluBte Arbeitsergebnis, bzw.

das Spannungsverhdltnis zwischen realisiertem und er-

wartetem Arbeitsergebnis in AbhZngigkeit von bestimmten
Persdnlichkeitsvariablen.

Die Existenz operationaler Zieldefinitionen ("erwilinschte
Ergebnisse") ist daher eine der wesentlichen Voraussetzunger
auf die Studien zur beruflichen Sozialisation notwendig
angewiesen sind.

Vor dem Hintergrund der Problematik, die mit der Definition
der 'Aufgaben des Lehrers' (s. o. 2.1) verbunden ist, ist
Jjedoch davon auszugehen, daB diese Voraussetzung nicht
gegeben ist.

Der Rickgriff entsprechender Untersuchungen auf die abstrak-
ten und auslegungsfadhigen Beschreibungen der Funktionen des

Schulsystems als Definition der Berufsaufgaben des einzelnen

Lehrers (vgl. z. B. Nave-Herz 1977) konnte als Beleg dieses
Defizits angesehen werden.
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Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird daher der Aspekt

der "Hervorbringung gewlnschter Ergebnisse" nicht
thematisiert. Es wird vielmehr der Versuch gemacht,
empirisch gewonnenes Datenmaterial sozialisationstheoretisck
orientierter Studien zur beruflichen Sozialisation des
Lehrers auf seinen "anforderungsanalytischen Informations—
gehalt" hin zu iiberpriifen (32).

Unter anforderungsanalytischen Aspekten werden die
individuellen Leistungsvoraussetzungen eines Stellenin-
habers als eine Determinante seines Arbeitsverhaltens ange-
nommen (s. 0. S. 1 - 4). In sie gehen sowohl angeborene
Personlichkeitsmerkmale (Fahigkeiten) als auch erworbene
berufsrelevante Fertigkeiten mit ein (Hoyos 1974).
Zusammen mit der Bereitschaft des Beschaftigten, seine
Kapazititen (Fihigkeiten und Fertigkeiten) einzusetzen
(vgl. dazu Wagner 1966), bestimmen sie das tatsdchliche
Arbeitsverhalten.

Als Oberbegriff individueller Leistungsvoraussetzungen
konnen damit die Fahigkeiten, die Fertigkeiten und die
Motivationen angesehen werdei.

So bestimmt, scheinen die Bestimmungsfaktoren der indivi-
duellen Leistungsvoraussetzungen aus anforderungs-
analytischer Sicht einerseits und die fir den beruflichen
SozialisationsprozeB als bedeutsam identifizierten Per-
sonlichkeitsvariablen andererseits, nahezu identisch.

Es liegt daher nahe, liberpriifte Hypothesen aus dem Bereich
der Sozialisationsforschung der Orientierungsphase der
Entwicklung eines anforderungsanalytischen Konzepts
zugrundezulegen. Die vorliegende Arbeit beschra@nkt sich
dabei auf diejenigen Hypothesen, deren Uberpriifung von
Noth (1976) zur beruflichen Sozialisation des Lehrers
vorgenommen worden ist und die sich explizit auf die
Sozialisation im Beruf beziehen (33).
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Auf der Basis der "Sichtung wichtiger empirischer Studien"
(34) (W8th 1976, S. 23ff.) gelangt Ndth zur Formulierung
von sechs Hypothesen, die sich beziehen auf

- Erwartungsdiskrepanzen,

- die Beamtenrollen des Lehrers,

- den Lehrer als "Einzelkdmpfer",

- den Lehrer als "Gruppenfiihrer",

- das Prestige und

- das Idealbild des Lehrers (ebenda, S. 271ff.).
N6th formuliert folgende Hypothesen:

Hypothese 1: "Die Widerspriichlichkeit der angesonnenen
Verhaltenserwartungen fihrt sehr leicht zu
Resignation und Ritualismus" (ebenda, S. 27%).

Hypothese 2: "Wird der Lehrer und sein berufliches Handeln
in erster Linie unter dem Aspekt des Ver-
waltungsbeamten "verwaltet', degeneriert sein
berufliches Handeln zum Ritualismus. Wird fir
den Erziehungsauftrag des Lehrers seine
Dienst- und Treuepflicht gegeniiber dem Staat
sehr eng ausgelegt, wird er zunehmend unfahig,
Vermittler der Werte der freiheitlich -
demokr%tischen Grundordnung zu sein" (ebenda,
S. 275).

Hypothese 3: "Die Tatsache, daB der Lehrer alleine der
Klasse gegeniber steht, verhindert eine
sachgerechte Kritik inad&dquaten Verhaltens.
Inaddquates Lehrerverhalten vermindert die
Chance des Schulerfolges der Schiiler.
Verminderte schulische Erfolge der Schiiler
zwingen den Lehrer zu erhdhtem Einsatz, der
jedoch bei inadiquatem Verhalten nur erneut
MiBerfolge produzieren wird. Wird dieser
Kreislauf des MiBerfolges nicht durchbrochen,
erscheint die Flucht in die Resignation fast
notwendig" (ebenda, S. 2738).

Hypothese 4: "Die Komplexitdt von schulischen Gruppen-
prozessen und die darin enthaltenen Konflikt-
potentiale begilinstigen den Rickzug auf das
Verhalten eines reinen Schulverwaltungsbeamten,
d. h. einer Person, die ihre verwaltungsge-
richtlich relevanten Risiken minimiert ohne
besondere Riicksichtnahme und Prioritat fiur die
iibrigen Rollenanforderungen" (ebenda, S 281).
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Hypothese 5: "Die Perzeption eines zu geringen Sozial-
prestiges vermindert die Berufszufriedenheit
des Lehrers, was die Effektivitat seiner
beruflichen Arbeit behindert" (ebenda, S 283).

Hypothese 6: "Die iiberhdhten Anforderungen,die das vom
Lehrer internalisierte Berufsbild beinhalten,
fordern eine Motivation des Typs "Furcht vor
MiBerfolg". Dieser Motivationstyp, verstarkt
durch andere strukturelle Bedingungen des
Lehrerberufs, wie wir sie in obigen Hypothesen
spezifiziert haben, verstarkt die Tendenz
zur Vernachldssigung der erzieherischen
Komponeute des Lehrerberufs" (ebenda, S. 286).

Flir Noth sind die wichtigsten Sozialisationsfaktoren fir
das berufliche Verhalten des Lehrers stirukturelle
Faktoren. In dieser Weise als "Strukturkonflikte des
Lehrerberufs" (vgl. Lange-Garritsen 1972) definiert

(35), mag die Frage nach mdglichen anderen Kausalzusammen-

hdangen zwischen den Determinanten des Arbeitsverhaltens
eher unzulédssig erscheinen (36). Dennoch soll im folgenden
versucht werden, das von Noth Uberpriifte, auf der Basis
sozialisationstheoretisch orientierter Konzepte ge-
wonnene Datenmaterial, das zur Formulierung seiner
Hypothesen filihrte, auf seine fiir die Entwicklung eines
anforderungsanalytischen Konzepts relevanten Informationen
hin zu ilberpriifen.

2.2.1 "Strukturkonflikte"

Die oben zitierten Hypothesen kdnnen als "Extrakt" einer
Reihe wichtiger Studien zur beruflichen Sozialisation des
Lehrers angesehen werden. Sie komprimieren bestdtigte
Einzelhypothesen und verdichten die Interpretation der
Ergebnisse.

Schon durch die erneute hypothetische Formulierung wird
jedoch implizit auf die Notwendigkeit einer erneuten
empirischen Uberpriifung hingewiesen. Unter diesem Aspekt
kann der Anspruch Noths, daB vor allem Strukturkonflikte
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geeignet seien, die Beziehung zwischen individuellen
Eigenschaften eines Lehrers und der Unterrichtseffektivitat
zu erklaren, als relativiert angenommen werden (37).

2.2.7.1 Funktionen

Unter sozialisationstheoretischen Aspekten sind die

Aufgaben des einzelnen Lehrers mit den gesellischaftlich

(38) determinierten und gesetzlich verankerten (Verfassunger

Gesetze, Verordnungen) Funktionen der Schule identisch.

Danach hat schulische Sozialisation (39) in Gesellschafts-

systemen mit industrialisiertem Wirtschaftssystem drei

Funktionen zu erfiillen:

1. Die Vermittlung von Qualifikation;

2. die Selektion und Allokation der Individuen und

3. die Integration in und die Legitimation des gesell-
schaftlichen Systems (vgl. TFend 1974).

Es wird angenommen, dall diesen, auf die Reproduktion des
gesellschaftlichen Systems gerichteten Funktionsbereichen
der Schule, der auf die individuellen Bedilirfnisse des
Schiilers gerichtete erzieherische Auftrag der Schule
konkurrierend gegeniibersteht (vgl. Noth 1976, S. 272).
Unter diesen Voraussetzungen entscheidet sich der Lehrer

einseitig zugunsten der Erfullung der Selektions- und
Allokationsaufgaben: "Da vor allem die regelrechte Er-
fiillung der Selektions- und Allokationsfunktion nach-
priifbar (Hervorhebung A. F.) ist, die Erfiilllung der
Erziehungsfunktion Jjedoch kaum, wird der Lehrer eher die
gesellschaftlichen Forderungen erfiillen" (ebenda,

8. 272/273) (40).

Die Annahme, das Lehrerverhalten sei durch den strukturell
bedingten Widerspruch der beruflichen Funktionen eher
einseitig auf die Vermittlung von Qualifikationen fixiert
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(vegl. dazu vor allem die Hypothesen 2, 4 und 6),
scheint durch die Hypotheseniiberpriifung bei Noth be-

stdtigt zu sein.

Unter auforderungsanalytischen Aspekten - und im
Hinblick auf die im Rahmen dieses Kapitels interessierenden

Leistungsvoraussetzungen - schliefBen sich an diesen
Aspekt des Lehrerverhaltens Jjedoch zundchst drei

Fragen an:

Te

Welchen Stellenwert haben die im Rahmen des
erziehungswissenschaftlichen Studiums erworbenen
berufsrelevanten Fertigkeiten bei der Bewaltigung
der als antagonistisch angenommenen Berufsaufgaben?

Welche Bedeutung kommt dem Problem der Beurteilung
(s. 0. S. 10 und 11) des Lernerfolges andersartiger
Lerninhalte (etwa abfragbares Wissen versus inter-
nalisiertes Verhalten) zu? (41)

Welche Bedeutung haben die diffus bestimmten
Berufsinhalte selbst flir die einseitige Realisierung

der Aufgabenbereiche durch den Lehrer?

2.2.1.2 Arbeitsbedingungen

Das berufliche Handeln des Lehrers wird ebenfalls durch
strukturelle Einflulfaktoren bestimmt, die die Arbeits-
situation des Lehrers konstituleren. Im Rahmen der oben

dargestellten Hypothesen sind dies

~ die Beamtenrolle,
— die Kollegenrolle und
- die Flihrungsrolle.
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Gemaf Artikel 7 Absatz 1 GG steht das gesamte Schul-
wesen unter der Aufsicht des Staates (42). Oberste
Schulaufsichtsbehdrde ist der Kultusminister; ihm

sind weitere Aufsichtsbehdrden nachgeordnet (43).
Wichtigste Bereiche der staatlichen Aufsicht sind neben
der Rechtsaufsicht, die Dienst- und Fachaufsicht

Dietze 1976, S. 63) (44).

Dem bundesdeutschen Schulwesen liegt die Organisations-
form der klassischen Verwaltungsblirokratie zugrunde
(Fiirstenau 1969). Sie ist gekennzeichnet durch ein
System von hierarchisch einander Ubergeordneten Amtern.
Grundsidtzlich verringern sich die Entscheidungs-
Anordnungs- und Kontrollbefugnisse von "oben nach unten”.
Nach dieser Definition befinden sich die Lehrer "unten",
d. h. sie haben Anordnungen auszufiihren.

Eigenkompetenzen sind durch die Schulgesetzgebung erst in
den letzten Jahren an die einzelnen Schulen ubertragen
worden (Dietze 1976, S. 63).

Es ist davon auszugehen, daBl dieser zuletzt genannte
Umstand und die Tatsache, daB sich gegenwartig aufgrund
eines weiter gefaBten Verstidndnisses von 'Wissenschafts-
freiheit' als Jedermannsrecht (B Verf Ge 35, 79ff.) die
traditionelle Beamtenrolle des Lehrers verdndert hat und
weiter verindern wird (45).

Sozialisationstheoretisch orientierte Studien, die sich
explizit mit der empirischen Analyse dieses Veranderungs-
prozesses beschidftigen, gibt es meines Wissens gegen-
wartig nicht.

Zumindest unter diesem Aspekt ist die interpretatorisch
hergestellte Eindeutigkeit der Datenbasis zur Aussage von
Lehrern hinsichtlich ihrer Wahrnehmung ihrer Beamtenrolle
bei N&th zu bezweifeln. (46).
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Der Feststellung Noths, der Ermessens- und Entscheidungs-
spielraum des Lehrers sei trotz aller Vorschriften relativ
grof3, der Lehrer sei jedoch nicht in der Lage, den Frei-
raum zu sehen, weil er nicht gelernt habe, in Juristisch
relevanten Kategorien zu denken, kann zugestimmt werden.
Nicht zuzustimmen ist jedoch der Aussage Noths, dieser
Hinweis niitze im Hinblick auf die Arbeitssituation des
Lehrers nichts (Woth 1976, S. 335).
Die Mdglichkeit, die Ursache fiir den als "Strukturkon-
flikt" festgeschriebenen Sachverhalt auch auf ein Ver-
mittlungsdefizit berufsrelevanten Fertigkeiten widhrend
des Lehrerstudiums zurlickzufiithren, scheint zumindest
nicht ausgeschlossen.
Unter anforderungsanalytischen Aspekten interessieren
daher zunachst die Fragen:
1. Welche schul- und beamtenrechtlichen Faktoren beein-
flussen die Aufgaben des Lehrers?
2. Welchen EinfluB haben schul- und beamtenrechtliche
Kenntnisse des Lehrers auf die Realisierung seiner
Berufsaufgabe?

Auf die Aspekte Kollegen- und Filhrungsrolle wird weiter
unten im Zusammenhang mit dem Einstellungswandel des
Lehrers im Beruf einzugehen sein.

2.2.1.3 Status

Neben der Armut, der Kleinkariertheit, der Weltfremdheit
und der Infantilitat haftet dem traditionell hestimmten
Bild vom Lehrerberuf bis heute das Image des Priglers an
(vgl. Adorno 1965).

Es steht damit im Widerspruch 2zu dem Lehrerbild, wie es
in der neueren (nach 1945) Memoirenliteratur,im Roman
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(47) oder im kiinstlerisch qualifizierten Film (48)
gezeichnet wird.

Welches Sozialprestige der Lehrerberuf in der affent-
lichen Meinung oder in der Perzeption der Lehrer selbst
tatsdchlich genielt, ist auf der Basis des gegenwiartig
vorliegenden empirischen Datenmaterials nicht wider-
spruchsfrei zu eruieren.

So findet Kuntz (1973) heraus, daB Lehrer eine Berufs-
gruppe bilden, die mit dem o0ffentlichen Ansehen ihres
Berufs wenig zufrieden ist (77 %). Krecker (1974) stellt
dagegen fest, daB nur 5 % der von ihm befragten Abiturienter
meinen, daB man diesen Beruf nicht ganz ernst nehmen konne.
Hoch unzufrieden zeigen sich die Lehrer in der Unter-
suchung von Schuh (1962) mit ihrem Sozialprestige

(Rang 2 bis 4 von 23 mdglichen Ringen). Daneben stellen
Kratscn/Vatke (1967) fest, daB nur etwa 25 % der von
ihnen befragten Lehrer meinen, ihr Beruf werde von der
tffentlichen Meinung hoch eingeschdtzt, 81 % der Lehrer
schatzen das Sozialprestige ihres Berufs selbst hoch ein.
Keine Probleme mit dem Sozialprestige ihres Berufes haben
bei Gahlings/Moering (1961) verheiratete Lehrerinnen
(80,8 %); 95 % sind es bei Krecker (1974).

Unverheiratete Lehrerinnen halten ihr Sozialprestige

jedoch nur zu 9,1 % flir positiv bewertet, 55 % sehen es
als eindeutig negativ bewertet an (Gahlings/Moering 1961).

Trotz der gebotenen Vorsicht bei der Interpretation aus-
gewdhlter Ergebnisse (49) - wie sie hier vorliegen -
scheint eine Aussage Jjedoch mbglich: "Das" Sozialprestige
des Lehrerberufs scheint es weder in der offentlichen
Meinung, noch in der Perzeption der Lehrer selbst zu geben.
Dagegen kann die Perzpetion des Sozialprestiges in Ver-
bindung mit weiteren gesellschaftlich bewertbaren Per-
sdnlichkeitsmerkmalen sehr wohl zum individuellen Problem




151

einzelner Lehrer oder Lehrergruppen werden. Die

Ergebnisse von Gahlings/Moering (1961) (s. o.) kdnnten

darauf hinweisen.

In dieser Weise als EinfluBfaktor der individuellen

Leistungsvoraussetzungen verstanden, widren im Rahmen

einer Anforderungsanalyse im Zusammenhang mit der

Perzeption des Sozialprestiges etwa folgende Fragen

denkbar:

1. Beeinflussen bestimmte individuelle Fahigkeiten
(angeborene Persdnlichkeitsmerkmale) die Perzeption
des Sozialprestiges durch den Lehrer?

2. Wirkt sich die Perzeption des Sozialprestiges auf
die Arbeitsmotivation des Lehrers aus?

3. Welche Rolle spielt die Arbeitsmotivation des Lehrers
beim Zustandekommen des Arbeitsergebnisses?

Vor dem Hintergrund dieser gegenwartig als unbeantwortet
anzunehmenden Fragen, scheint mir die hypothetische Be-
hauptung eines linearen Zusammenhanges zwischen der
Perzeption des Sozialprestiges und der Effektivitat der
beruflichen Arbeit einer ganzen Berufsgruppe zumindest
verfriht zu sein. Der Hypothese 5 kann daher nicht zuge-
stimmt werden (50).

2.2.2 Einstellungswandel

Empirische Untersuchungen belegen, daR sich wdhrend der
Sozialisation der Lehrer im Beruf ein Einstellungswandel
(51) vollzieht (vgl. z. B. Koch 1972, Miiller-Fohrbrodt
1973, Merz/Madjaric 1976, Holling/Bammé 1976).

Danach scheinen Lehrer nicht nur ein allgemein negativeres
Bild von der Schulwirklichkeit zu haben als Lehrerstudenten
(Merz/Mad jaric 1976), sie bauen auch die wdhrend der
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Studienzeit aufgebauten liberaleren und progressiveren
Einstellungen sowie ein stdrkeres politisches Interesse
nach Ablauf der Studienzeit wieder ab (Miiller-Fohrbrodt
1973).

Der Einstellungswandel der Lehrer scheint abhingig zu
sein vom Schultyp, vom Schulfach und vom Alter (Niemann
1970). Unabhingig von diesen Merkmalen scheinen jedoch
alle Lehrer im Verlauf ihrer Berufstdtigkeit vor allem
(52) negative Attitiliden auszuprigen.

Auf einige dieser Attitiiden so0ll im folgenden kurz
eingegangen werden.

2.2.2.1 Furcht vor Miflerfolg

Als Neuling in seinem Beruf hat der Lehrer Einarbeitungs-
schwierigkeiten. Ohne iliber konkrete Handlungsanweisungen
zu verfiigen (53), iibernimmt der junge Lehrer eigenverant-
wortlich (54) seine Arbeit. Von ihm wird erwartet, daB
"er mit allen Problemen, die hinter der Klassentiir auf-

treten, allein fertig wird, mit den Disziplinproblemen
wie mit den sachlichen Problemen" (Wellendorf 1969, S. 97).
Es herrscht die Norm des "allein~-fertig-werdens" (N&th
1976, S. 276).

Instrumentarien flir die inhaltliche Beurteilung des
Unterrichtserfolges fehlen weitgehend. Als Ersatz dienen
h#ufig einseitig formale Kriterien (etwa die Lautstidrke
der Klasse oder das korrekte Flihren des Klassenbuches)
(ebenda, S. 277 und S. 335).

Kooperation mit Kollegen realisiert sich nur in Ausnahme-
fillen und dann meist nicht bezogen auf die eigentliche
Unterrichtsarbeit (Wellendorf 1969, Krecker 1974).
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Damit fehlt dem Lehrer nicht nur das Gefiihl des
Zusammenhalts im Kollegium (Krecker 1974, S. 37),

es fehlt auch die 'Kontrolle durch Zusammenarbeit mit
Kollegen' (Kraft 1974, S. 116).

Obwohl diese Zusammenhdnge bestehen, erscheinen die
Erwartungen an die Installierung der Kooperation als
Planungs- und Entscheidungsinstanz (55) teilweise liber-
hoht. Geht man davon aus, daB die Lehrerausbildung gegen-
wartig nicht die Vermittlung optimaler Unterrichts-
strategien leistet (56), im Gegenteil angenommen werden
muB, "daB die Informationen, die Lehrer wdhrend ihrer
Ausbildung erwerben filir ihre spdtere Berufstatigkeit
nicht relevant sind" (Grell 1974, S. 22), so scheint die
Frage zuldssig, ob sich mit der Forderung nach Kooperation
gleichzeitig auch die Hoffnung auf Kompensation der
unzureichenden wissenschaftlichen Berufsqualifikation
verbindet.

Damit stellen sich die Fragen:
1. Welche Fertigkeiten setzen die Realisierung der
Lehrerarbeit voraus?

2. Welchen Einflufl haben Fertigkeitsdefizite auf die
'Furcht vor MiBerfolg' (57).

2.2.2.2 Resignation und Ritualismus

Die Ursachen filir das durch Resignation und Ritualismus
gekennzeichnete Lehrerverhalten sieht Néth (1976) in den
Funktionen (widerspriichliche Verhaltenserwartungen) und
den Arbeitsbedingungen (Beamtenstatus, "Einzelkimpfer",
"Gruppenfiihrer") des Lehrerberufs.
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Drei Ansatzpunkte nennt demgegeniiber Brinkmann (1975)
flir die 'deformation professionelle':

- die psychisch wirksamen Berufsfeldstrukturen,

- die Disharmonie zwischen idealistischen
Berufswahlmotiven und desillusionierendem
Berufsalltag und

- personlichkeitsspezifische Merkmale

(ebenda, S. 92).

Die Versuche, Berufsunzufriedenheit und Schematismus (58)
und ihre Folgen fir das Arbeitsverhalten des Lehrers
empirisch zu belegen sind zahlreich. Gleichwohl lassen
die gegenwidrtig vorliegenden Ergebnisse keine pridzise
Deutung zu (vgl. Brinkmann 1975, S. 86).

So gibt z. B. Frank (1969) den Anteil flir berufszufriedene
Gymnasial- und Volksschullehrer mit 70 % an, nach

Setzen (1971) sind es 87 %, nach Roth (1972) sind es

89 %. Bei Kratsch/Vatke (1967) lassen sogar 97 % der

von ihnen befragten Gymnasial- und Hauptschullehrer
zumindest keine Berufsverdrossenheit erkennen.

Niemann (1970) stellt alters- und geschlechtsspezifische
Divergenzen fest.

Auffdllig ist bei den meisten Studien der problemlose
Ungang mit dem Begriff 'Berufszufriedenheit', worauf

vor allem Kratsch/Vatke (1967) und Roth (1972) hinweisen.

Der Begriff der 'Berufszufriedenheit' bedarf der
Differenzierung. Er ist sowohl subjektiv als Symptom der
psychischen Verfassung als auch von objektiven Arbeits-

bedingungen abhangig zu verstehen.
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Unter diesen detaillierten Fragestellungen weist
Roth (1972) vier signifikant mit der Berufszufriedenheit
korrelierende Faktoren nach:
1. die positive oder negative Beurteilung der
eigenen Ausbildung,

2. die Ablehnung oder Akzeptierung des Dienstortes,

3, das AusmaB der Disziplinierungs- und Unterrichts-—

schwierigkeiten und

4, die Einschitzung der zwischenmenschlichen Beziehungen

zu den Kollegen.

Hinsichtlich des Dienstortes werden die Ergebnisse auch
durch Setzen (1971) bestdtigt. Die Ergebnisse von Zeiher
(1973) schlieBlich charakterisieren die Situation folgender—
malBen:
81 % der von ihr befragten Studienrdte duBlern sich
"eindeutig",
97 % “"eher" unzufrieden mit ihrer "AuBeren Berufs-

gsituation'.

Andererseits aufiern sich
80 % "insgesamt und
48 % "ohne jede Einschrénkung" zufrieden mit der
emotionalen und sozialen Befriedigung durch
ihre Unterrichtstitigkeit (ebenda, S. 178).

Damit scheint zumindest fiir die befragten Gymnasiallehrer
ein "positives Berufsengagement trotz grofer Unzufrieden-
heit" (ebenda, S. 175) festgestellt werden zu kOnnen.

(Es spricht jedoch nichts dagegen, diese Ergebnisse
zunidchst einmal auch flir die Lehrer anderer Schularten

anzunehmen. )
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Im Gegensatz zu Noth (1976) (vgl. Hypothese 5) scheint

mir die Moglichkeit einer Kompensation der Unzufrieden-
heit durch das positive Berufsengagement grundsitzlich

nicht ausgeschlossen.

Im Hinblick auf die Unterrichtstidtigkeit erscheint dies
- auf der Basis der Ergebnisse von Zeiher (1973) -

sogar wahrscheinlich.

Die hypothetische Behauptung eines Kausalzusammenhanges
zwischen dem Konstrukt Berufszufriedenheit und der
Effektivitat der Unterrichtstatigkeit bedarf damit auch
unter diesem Aspekt einer kritischen Uberpriifung.

Unabhingig von diesen Uberlegungen lassen sich jedoch
'Fehlhaltungen' (vgl. Brinkmann 1975) des Lehrers empirisch
belegen.

Als 'psychische Deformation' (ebenda, S. 88) bezeichnet,
lassen sich hierunter berufsbedingte Verhaltensweisen
subsumieren, wie z. B.

Pedanterie und Kleinlichkeit,

Rechthaberei und Besserwisserei,
Einseitigkeit und Lebensfremdheit,

~ Verunsicherung und Minderwertigkeitsgefiihl,
Schematismus und Routine (vgl. Imhof 1963).

Liebhart (1970) stellt eine signifikante Verstdrkung
autoritaristischer, dogmatischer und autoritarer Ver-
haltenstendenzen (ebenda, S. 718) und damit "eine deutliche
Ihnlichkeit mit der Prigung der Personlichkeit eines
Biirokraten" (ebenda, S. 720) fest.

Ebenfalls in diesem Sinne warnt bereits Schneider (1928)
vor dem "tumor scholasticus'.

Brezinka (1959) bezeichnet dieses Verhalten als Schul-
meisterdiinkel, der sich in Selbstgefadlligkeit und Uber-
heblichkeit, in Uberempfindlichkeit gegeniiber Kritik und

in der ebenso unbedachten wie unberechtigten Voraussetzung
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der eigenen Unfehlbarkeit #uBert (ebenda, S. 39ff.).
Poggeler (1958) sieht die Varianten des "ewigen Besser-
wissers" und des "Erziehers um jeden Preis" (ebenda,
S. 437ff.). Auch die gegenteiligen Zerrbilder werden
thematisiert, etwa in der Karrikatur des "Erziehungs-
dilletanten" (Lamszus 1948) oder in der des "Verziehers"
(Poggeler 1958).
Die Ursache flir die Genese dieser Fehlhaltungen sieht
Brinkmann (1975) vor allem in
- der starren zeitlichen Einteilung des Berufs-
alltags in Stunden, Wochen, Jahre,
- der Sorge um die vorschriftsmdfig "durchzunehmende"
Stoffille,
- der Betonung abfragbaren Wissens als Nachweis flir
den Erfolg der eigenen Arbeit und
- der rigiden Wahrung der Disziplin (ebenda, S. 89).
Bedingt durch die "als gleichfdrmig erlebte und von
periodisch wiederkehrenden Lehrpensen bestimmte Unterrichts-
tatigkeit" (ebenda, S. 89),kann die vom Lehrer zun8chst
als Entlastung wahrgenommene Routine zum sterilen Ver-
haltensschema und zur Verhaltensschablone erstarren
(ebenda, S. 90).
Gerade dieser Aspekt der beruflichen Sozialisation des
Lehrers kann gegenwdrtig jedoch als "allenfalls ansatz-
weise erforscht" (ebenda, S. 90) gelten, so daB die von
Noth (1976) angenommene Linearitédt zwischen Berufsaufgaben
und Berufsbedingungen einerseits und der Auspragung von
Fehlhaltungen andererseits aus dem gegenwartig vorliegenden
empirischen Datenmaterial so stringent nicht abzuleiten

ist (vgl. Hypothese 1).

Auch als Verweis auf ungeloste Probleme kann das beil
Noth (1976) zugrundeliegende sowie das hier ergidnzend
referierte Datenmaterial verstanden werden.
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Unter diesem Aspekt widre dann z. B. der, auch im

Kontext anforderungsanalytischer Fragestellungen

interessierende Hinweis Brinkmanns auf die Bedeutung

personlichkeitsspezifischer Merkmale filir die Genese der

Fehlhaltungen (Brinkmann 1975) aber z. B. auch die von

Roth (1972) festgestellte negative Beurteilung der

eigenen Ausbildung der Lehrer als Hinweis auf noch offene

Problemstellungen zu verstehen.

Konkretisierend lieBen sich unmittelbar an diese Beispiele

anschlieRend z. B. die Fragen ableiten:

1. Welchen EinfluB hat die Berufsausbildung auf die
Ausprizgung von Fehlhaltungen?

2. Welchen EinfluB haben basale Fihigkeiten (59) auf die
Ausprigung von Fehlhaltungen?

2.2.3 Zusammenfassung

Die Ausfihrungen zu 2.2 der vorliegenden Arbeit be-
schiftigen sich mit Forschungsergebnissen ausgewdhlter
Studien zur beruflichen Sozialisation des Lehrers.

Auf der Basis der hier zugrundegelegten Iiteratur ist
davon auszugehen, dafB strukturelle Gegebenheiten des
Lehrerberufs einen Einflufl auf das Arbeitsverhalten des
Lehrers ausiiben.

Als strukturelle Bedingungen in diesem Sinne werden die
Funktionen, die Arbeitsbedingungen und der Status
thematisiert. Sie werden als Bedingungsfaktoren des
beruflich bedingten Einstellungswandels des Lehrers
angenommen. Dieser Annahme folgend ist das Berufsver-
halten des Lehrers gepragt durch Furcht vor MiBerfolg,
BRerufsunzufriedenheit und Schematismus.



159

Mit Hilfe der Darstellung ausgewahlter Daten zu Zhnlichen
Fragestellungen aus verschiedenen Studien wird deutlich,
daB hinsichtlich der Ergebnisse kaum Ubereinstimmung er-
zielt werden konnte.

Tendenzielle Ahnlichkeiten der Ergebnisse treten vor
allem bei wenig differenzierten Fragestellungen auf.
Rickschliisse auf bestehende Zusammenhidnge auf der Basis
dieser Ergebnisse konnen kaum als empirisch belegt ange-
nommen werden.

Die Ergebnisse differenzierterer Fragestellungen verweisen
demgegeniiber auf ungekldrte Zusammenhiange. Ihre Interpre-
tation thematisiert daher implizit die Notwendigkeit von

Nachfragen.

In diesem Sinne fiihrt der Versuch, die im Kontext eines
anforderungsanalytischen Entwurfs interessierenden Frage-
stellungen mit Hilfe eines Datenmaterials vorzustrukturieren
das im Rahmen sozialisationstheoretischer Konzepte ge-
wonnen wurde, weniger zu den erhofften Antworten als
vielmehr zu spezifischen Nach-Fragen.
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2.3 Arbeitszeit

Die Verwendung des Begriffs 'Arbeit' im Zusammenhang mit
der beruflichen T&tigkeit des Lehrers ist in der erziehungs-
wissenschaftlichen Literatur bis heute eher die Ausnahme
als die Regel (60). Lediglich im Kontext der, auch in der
Of fentlichkeit gefiihrten aktuellen Diskussion um die
Arbeitszeit des Lehrers (61) findet der Arbeitsbegriff
seine konsequente Anwendung. Gerade aus der Konstellation
Arbveit und Zeit ergeben sich jedoch filir den Lehrerberuf
Problenme.

"Arbeit ist eine Aktivitat, die im Rahmen bestimmter

Aufgaben entfaltet wird und zu einem materiellen und/oder
immateriellen Arbeitsergebnis fllhrt, das in einem Normen-
system bewertet werden kann; sie erfolgt durch den Einsatz
der korperlichen, geistigen und seelischen Krdafte des
Menschen und dient der Befriedigung seiner Bedlurfnisse.
Leistung = Arbeit in der Zeit" (Hoyos 1974, S. 24).

Folgt man dieser Definition von Arbeit, dann bewirkt Jede
Arbeit ein Arbeitsergebnis. Arbeitsergebnisse aber sind

nicht alle wie immer gearteten Resultate (etwa auch
Fehlresultate), sondern die Realisierung eines Soll-Wertes,

der dem Arbeitsergebnis bereits als Arbeitsauftrag
vorausgestellt wurde (62). Riickschliisse auf das tatsdchliche

Zustandekommen eines Arbeitsergebnisses lassen sich

jedoch nur aus sehr rigiden Arbeitsanweisungen ableiten.

Sie sind vor allem fiir Berufe vorstellbar, die durch eine
starre Kopplung zwischen Fertigungsprogramm einerseits

und detaillierter Festlegung von Art und Umfang der
Arbeitsverrichtung andererseits gekennzeichnet sind

(vgl. Hoyos 1974). Flir eine Vielzahl von Berufen sind damit
Entscheidungsspielrdume anzunehmen, die es dem Beschaftigter
gestatten, Uber eine geeignete Arbeitsgestaltung weitgehend
selbst zu entscheiden (63).
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Es scheint jedoch realistisch, davon auszugehen, dafl der
Beschiftigte in der Regel weder die Entscheidungsfreiheit
hat, zu arbeiten oder nicht zu arbeiten, noch die Autonomie,
den Soll-Wert seiner Arbeit und dessen Vorwegnahme im
Arbeitsauftrag qua Entscheidungsspielraum selbst zu
definieren.

Wie oben dargestellt wurde (s. o. 2.1) ist fiir den Lehrer-
beruf die Angabe der "Soll-Werte" gegenwartig nur auf der
Basis diffus bestimmter Aufgabenbereiche méglich. Handlungs-
relevante Arbeitsauftrige sind nicht gegeben.

Damit scheint der Lehrerberuf die Ausnahme von der Regel
zu sein. . -

Ohne die Vorgabe von Soll-Werten und frei in der Wahl der
Arbeitsgestaltung scheint der Lehrer lber das Zugestdndnis
maximaler Entscheidungsfreiheit zu verfiigen.

In diesem Sinne autonom, entscheidet er nicht nur iiber die
Kriterien "seines" Arbeitsbegriffs, nicht nur ilber das
Arbeitsergebnis und den Weg, wie es zu erreichen ist, er
entscheidet auch liber den Umfang seiner Arbeitsleistung,
d. h. liber das Verhaltnis von Arbeit und Zeit.

Damit orientieren sich Arbeitszeitangaben des Lehrers vor
allem an Erfahrungswerten (64), d. h. an Werten, die sich
durch den individuell bendtigten Zeitaufwand selbst zu
legitimieren scheinen. Weitgehend unberiicksichtigt bleiben
dabei vor allem die durch die Qualit&t der

beruflichen Ausbildung determinierten Eingangsvoraus-
setzungen, etwa der Grad der Geilibtheit (65).

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit sollen zwei Studien zur
Arbeitszeit der Lehrer dargestellt werden. Es sind dies die
Studie von Segerer/Wulsten/Ulich 'Die zeitliche Verteilung
von Tatigkeitselementen bei Lehrern an Grund- und Haupt-
schulen in Nordrhein-Westfalen' (1975), sowie die von der
Firma Knight-Wegenstein erstellte Studie 'Die Arbeitszeit
der Lehrer in der Bundesrepublik Deutschland' (1973).
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2.3.1 'Die zeitliche Verteilung von T&tigkeitselementen
bei Lehrern an Grund- und Hauptschulen in Nordrhein-
Westfalen'

(Segerer/Wulsten/Ulich 1975) (66)

Ausgangspunkt dieser Untersuchuhg ist die Annahme, "daB
der Tatigkeitsbereich von Lehrern zahlreiche Tatigkeits-

elemente enth8lt, die in keinem sachnotwendigen Zusammenhan:

mit der eigentlichen padagogischen Funktion stehen und die
zeitlichen Moglichkeiten der Wahrnehmung dieser Funktionen
wndtigerweise beeintridchtigen" (Segerer/Wulsten/Ulich
1975, S. 7).

Vor dem Hintergrund des zum Erhebungszeitpunkt (1968/69)
aktuellen Lehrermangels vertreten die Autoren eine
Problemstellung, die sich durch die Delegation inadaguater

Titigkeiten (z. B. an Schulassistenten) eine Verbesserung
des Wirkungsprades der beim Lehrer verbleibenden Titig-
keiten erhofft.
Gestlitzt auf allgemeine Erfahrunpgen und die Ergebnisse
anderer empirischer Erhebungen (67) benennen die Autoren
folgende “inadiquate Tatigkeiten'(68):

- Anwesenheit feststellen

- Entschuldigungen entgegennehmen oder

anmahnen

- Schiilerstatistiken anfertigen

- Schul- und Ubungsaufgaben auf Matrizen schreiben

- Zeugnisse ausfillen

- Zeugnislisten schreiben

- Schiilerbeurteilungshogen schreiben

- Korrespondenz schreiben

- Texte vervielfaltigen

- Versuchsanordnungen auf - und abbauen

- Tehrmittel transportieren
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- Lehrmittel reinigen und reparieren

- Geld- und Sachspendensammlungen betreuen
- Btatmittel beantragen und verwalten

- Pausen und Studienzeit beaufsichtigen
(ebenda, S. 7).

Sie schlagen dariiber hinaus vor, auch "innerhalb des
eigentlich piadagogischen Bereichs" (ebenda, 5. 7) die
Méglichkeit einer Arbeitsteilung zu iuberprifen.
Denkbar wire, den Vorstellungen der Autoren zufolge,
zusitzlich die Delegation folgender Tatigkeiten:

- Vorbereiten von Demonstrationen und Experimenten

- Vermitteln von Elementarkenntnissen

- Wiederholen und Einliben von Unterrichtsstoff

- Beaufsichtigen von Klassenarbeiten

- Korrigieren von Klassenarbeiten und Ubungs-

aufgaben
(ebenda, S. 7).

Bei der Konstruktion des Kategorienschemas unterscheiden
die Autoren insgesamt 234 Items, die in folgende
Gruppierungen eingeordnet sind:

- Unterricht

- Vorbereitung

- Korrektur

- sonstige dienstliche Obliegenheiten

- Fortbildung

- nicht zugeordnete Tatigkeiten

- Frei- und Ruhezeiten

(ebenda, S. 19ff.).
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Hinsichtlich der Methode entscheiden sich Segerer/Wulsten/
Ulich fiir das Verfahren der Registrierung von Tagesab-
laufen auf der Basis von Selbstaufschreibungen der Lehrer.

Eingesetzt werden im Rahmen der Hauptuntersuchung (69)
mehrteilige Fragebdgen (70).

Der Untersuchungszeitraum betrdgt eine Woche. Aufzuschreiber
sind von den teilnehmenden Lehrern Minutenwerte, die an-
geben sollen, wie lange eine bestimmte Tdtigkeit ausge-
fihrt wurde.

Die Grundgesamtheit der Stichprobe umfalte ca. 42 000
Lehrer an Grund- und Hauptschulen in Nordrhein-Westfalen.

An 3 940 Lehrer (etwa 9 % der Grundgesamtheit), deren
Adressen nach dem Prinzip der Zufallsauswahl aus den
Daten des Landesbesoldungsambtes ermittelt wurden, wurde
das Erhebungsheft verschickt.

Die Riicklaufquote betrug etwa 35 %.

Nach der Anpassung der Stichprobe (71) wurde die Aufbe-
reitung und Auswertung von 1 000 Fragebdgen vorgenommen.

Bereits vor der Sichtung der Ergebnisse lassen sich zur
Konzeption der Studie einige kritische Anmerkungen machen:
Grundannahme der Autoren ist die Pramisse, "daB eine
Reihe von Lehrertdtigkeiten in keinem sinnvollen Ver-
hiltnis zu deren Qualifikation stehe" (ebenda, S. 7).

Als Beleg fiir diese These dienen den Autoren "unmittelbar
evidente Beispiele" (ebenda, S. 7). Sie sind oben ange-
fihrt.

Eine theoretisch begrindete Ableitung berufsrelevanter

bzw. irrelevanter Tdtigkeiten wird nicht vorgenommen(72).



Das Forschungsinteresse der Studie richtet sich damit
nicht auf die Analyse der Lehrerarbeit, mit der Absicht
berufsirrelevante Tatigkeitselemente zu identifizieren.

-

Beabsichtigt ist vielmehr eine Zuordnung von Zeltanteilen
und bestimmten Tatigkeitselementen., Es wird also ein
quantitativer Beleg fiir das theoretisch nicht begrind-i:

Argument der Notwendigkeit der Delegation bestimmtier
Tatigkeiten angestrebt.

Aufgrund der vorangegangenen Ausfihrungen geht die ver-
liegende Arbeit jedocl davon aus, dal 2= Determinant: -
des Arbeitsverhaltens von Lehrern wel“ = 1ond unbestln =

sind (73%).

Diese Feststellung impii . iert u. a.,

-

wie negative Bestimmung der L-»--irarbei:
Zeitpunkt kaum verl#d “:ch moglich ist.

Andererseits verfligt iie hier theaatis® ~rte Arbeits- i

studie Uber ein sehr detailliertes Kat  srlensystern. ™

dem die Lehrerarbeit umfasseni abgebiluet zu ssin s o
(74) .

Dieser scheinbare Widerspruch 1303t sich jedocn mit dem
Hinweis auf die Ausfihrungen zur Definiticn des Arbeits-
begriffs (s. o. S. 39ff.) zumindest teilweise auflisen.
Es wurde ausgefiihrt, dall die klascsische Definition dec
Arbeitsbegriffs auf die "Arbeit" des Lehrers nur bsgren:i
anzuwenden ist.

Die Inhalte der Lehrerarbeit werden danach nicht ~or 211--
durch Vorgaben (Boll-Werte! definiert, sond~rn wellgei oo
dem Entscheidungsspielraum des Lehrers uherwiassen.

Es 1st die selbstverantwortliche Entscheidung des Lelrao
welcnen Aufgabenr e¢r den Vorzug vor anderen £ibh, oder
meint geben zu missen.

Die¢ Realisierung bestimmter Tatigkeiter entspricnt darii
einem Ist-Wert.
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Die Erhebung der zeitlichen Verteilung von Ist-Werten

148t daher weder eine stringente Aussage iUber Soll-ija=ze
erwarten, noch konnen durch sie Hinweise auf beruz-
relevante oder -irrelevante Tadtigkeitselemente erwartes
werden.

Erwartet werden konnen Zeitwerte in ihrer Zuordnung zu
Ist-Werten. Eine Interpretation der zu erwartenden Da-e-
Uber das Konstatieren einer Zeit-Ist-Wert-Beziehuns ninous
ist in der Konzeption der Studie nicht angelegt (75).

An einem Beispiel s0ll die Problematik des methodischen

Vorgehens und der Interpretation der Daten verdeutlichs
weadeis.

Unterstellt man, daB die Zeitaufschreibungen durch di=
Lehrer wahrheitsgemdB und richtig vorgenommen wurder., Ji-c
Daten also tatsdchliche Zeitwerte fir tatsachlich reali-
sierte Tatigkeitselemente widergeben, dann ergibt sich i
die Gruppierung 'Unterricht: Feinaufteilung' u. a. folgend:
Bild:

I-diglich drei T&tigkeitseinheiten (TE) - von zwanzizg -
dieser Gruppierung ausgewerteten (76) - weisen sowochl Aursb
ihre Nennungsquote (zwischen 99 und 100 %) als auch curc-
ihre Zeitanteile (93 Min/Tag) auf einen Aufgabenbereich hin
der Ubereinstimmend von nahezu allen Lehrern mit relativ
hohem Zeitumfang wahrgenommen wird.

Danach umfassen die TE 3, 7 und 8 mit 93 Min./Tag etwa

42 % der gesamten Unterrichtstitigkeit.

Definiert sind die TE 3, 7 und 8 als

"Gesprachsfiilhrung bei thematisch gebundenen
Diskussionen und im entwickelnden Frage- bzw.
Impulsunterricht' (TE 3),

'Anleiten, Erginzen, Verbessern und Beauf-
sichtigen von Schillervortrégen, Berichten,
Nacherzihlungen, Spielen, Ubungslesen usw.'

(TE 7),

'Beaufsichtigung mit individueller Betreuung
einzelner Schiiler oder Schiilergruppen bei
Schiilerselbsttatigkeit in Einzel,- Partner-,
Gruppenarbeit' (TE 8).
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Wie die Darstellung zeigt, werden die genannten
Kategorien durch die Zusammenfassung unterschiedlicher
Tatipgkeiten gebildet. Als zentrale Begriffe fiur die

sprachliche Kennzeichnung komplexer Ph&nomene verwendet,
bedlirfen sie grundsitzlich der Definition (77). Zudem
geniigt es nach allgemeinem Verstindnis (78) fiir die
empirische Forschung nicht, "daB die Jjeweils zentralen
Begriffe explizit definiert sind, sondern es missen
dariiber hinaus prédzise Anweisungen fir Forschungsopera-
tionen gegeben werden, mit deren Hilfe entscheidbar ist,
ob ein mit dem betreffenden Begriff bezeichnetes Phinomen
vorliegt oder nicht" (Mayntz et al 1969, S. 22).

Weder eine explizite noch ein operationelle Definition
(79) wird bei Segerer/Wulsten/Ulich vorgenommen.
Ungangssprachlich verwendet dirften Begriffe’wie Z. B.
'Anleiten', 'Erganzen', 'Verbessern' und 'Beaufsichtigen’
(TE 7) jedoch bereits einzeln geeignet sein, einen breiten
Raum des Tatigkeitsspektrums des Lehrers zu beschreiben.
Zu einer Kategorie "vereint" ist ihre Treffsicherheit als
nahezu total anzunehmen.

Die oben angefiihrten Ergebniswerte kdnnten als Indiz fir
diese Vermutung angenommen werden.

Im Rahmen der Interpretation der Ergebnisse (80) stellen
Segerer/Wulsten/Ulich fest, daB "von wenigen Ausnahmen
abgesehen alle Titigkeitselemente sehr eng verflochten
sind mit der piadagogischen Hauptaufgabe des Lehrers, dem
Unterrichten" (ebenda, S. %6). Entsprechend schluBfolgern
sie, daB von daher gesehen die Abtrennung und Delegation
einzelner Tatigkeitselemente nicht sinnvoll erscheint
(ebenda, S. 36). ‘

Vor dem Hintergrund dieser Aussage, mufl die Empfehlung
der Autoren ,bestimmte Tatigkeiten dennoch zu delegieren,

verwundern.
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Zu ihnen z#hlen
-~ die reine Beaufsichtigung der Schiiler bei
Einzelarbeit (TE 9, 90 Min./Woche),

- der Aufbau von Projektoren etc(TE 31, 6 Min./Woche

- der Aufbau von Versuchsanordnungen und vor-
heriges Durchprobieren von Versuchen, Vorbereiten
von Schiilerversuchen (TE 32, 7 Min./Woche),

- die Tafelanschrift auflerhalb des Unterrichts
(TE 34, 21 Min./Woche),

~ die Vervielfaltigung von Arbeitsmitteln fiir die
Hand des Schiilers (TE 35, 21 Min.).

(ebenda, S. 3%6).

Die Autoren kommen zu dem SchlufB:

"Wird der Lehrer von diesen T&tigkeiten entlastet, so
betrdgt die Entlastung je Lehrer wlchentlich ungefahr

140 Minuten. Wenn man von einer wodchentlichen Arbeitszeit
von 40 Stunden fir eine weitere Arbeitskraft ausgeht,

so wire diese bei 16 Lehrern ausgelastet" (ebenda, S. 36)
(8.

Damit konstruieren Segerer/Wulsten/Ulich in diesem Teil
ihrer Studie wider besseres Wissen (s. o0.) und die Aus-
sagekraft der Daten (82) eine zwar rechnerisch korrekte,
vermutlich jedoch handlungsirrelevante Prognose.
Interessant - vor allem unter anforderungsanalytischen
Aspekten - scheinen demgegeniber zwei Hinweise zu sein,
die am SchluB der Hauptstudie (ebenda, S. 50/51) durch
eine Gegeniiberstellung von Merkmalen der Arbeitsbe-

dingungen und der zeitlichen Verteilung von Tatigkeits-
elementen angedeutet werden.

So weisen Segerer/Wulsten/Ulich darauf hin, daB
Korrekturzeiten (83%) flir groBe Klassen (43 - 47 Schiiler)
zwar hSher sind als fiir kleine Klassen (13 - 17 Schiiler),

jedoch keine proportionale Steigerung darstellen.
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"Eine Korrektureinheit dauert zwischen ca. 45 und 60
Minuten; ihre Dauer steigt. jedoch nicht regelmédRig mit
groBerer Schiilerzahl, wenn auch die im Durchschnitt
lingsten Korrektureinheiten in den groBen Schulklassen
auftreten. Die Differenz der Dauer einer Korrektureinheit
zwischen kleinen (13 - 17 Schiiler, 51 Minuten) und grofen
Schulklassen (43 - 47 Schiiler, 59,6 Minuten) betrigt
nicht einmal 10 Minuten, obwohl die Schiilerzahl um ca. 30
Schiiler auf die etwa 3-fache Zahl ansteigt”

(ebenda, S. 50).

Eine Interpretation dieser Feststellung nehmen die
Autoren nicht vor.

7Zu einer weiteren interessanten Feststellung kommt die
Studie durch die Gegeniiberstellung von Unterrichtszeit

(Unterrichtsstunde) und der zeitlichen Verteilung von
Tatigkeitselementen.

Wahrend die erste Unterrichtsstunde vor allem durch die
relativ geringen Zeitanteile fiir Ubung und Wiederholung
gekennzeichnet ist, hZufen sich in der dritten Stunde
Stdrungen von auBen (TE 19).

Die vierte Stunde ist vor allem gekennzeichnet durch
relativ groBe Zeitanteile fir durch Hilfsmittel unter-
stiitzten Lehrervortrag (TE 5). In der flinften und sechsten
Stunde wird am wenigsten Zeit fir die Uberpriifung schrift-
licher Haus- und Ubungsarbeiten (TE 13) aufgewendet.

Die sechste Stunde (die letzte des Vormittags) schlieBlich
ist gekennzeichnet durch die relativ geringe Zeitauf-
wendung fiir die Einfilhrung neuen Stoffes (TE 21).

Eine Interpretation der hier zitierten Hinweise im Rahmen
der vorliegenden Arbeit ist spekulativ. Dennoch scheint
mir die Darstellung dieser Zusammenhinge tendenziell die
Berechtigung oben dargestellter anforderungsanalytischer
Fragestellungen zu belegen.

Danach wdre es z. B. sowohl denkbar, die Korrekturauf-
gaben des Lehrers etwa unter dem Aspekt der Entscheidungs-
freiheit des Lehrers (s. o. S. 40) hinsichtlich der Art
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und des Umfangs von Klassenarbeiten zu problematisieren,
als auch z. B. den EinfluBl der zeitlichen Position von
Unterrichtsstundden auf die geplante Realisierung von
Aufgaben hin zu Uberpriifen (84).

In diesem Sinne lieBe sich etwa die Definition der
Korrekturarbeiten des Lehrers als ein Aspekt der
‘Aufgaben' (s. o. S. 3), der EinfluB der Unterrichtszeit
auf die Realisierung von Aufgaben als Aspekt der

'Arbeitsbedinpungen' (s. o. S. 3) thematisieren.

2.%.2 'Die Arbeitszeit der Lehrer in der Bundesrepublik
Deutschland' (Knight/Wegenstein AG 1973) (85)

Hauptziel der Untersuchung war es, "die Amtszeit der
Lehrer zu ermitteln und Grundlagen fir die Neufest-
setzung der Pflichtstunden zu erarbeiten” (Knight/
Wegenstein 1973, Band I, S. 1).

Zur Ermittlung der Amtszeit erhoben die Verfasser

"auf empirisch-wissenschaftliche Weise den Ist-Zustand
der Lehrer-Arbeitszeit" (ebenda, S. 2).

Gleichzeitig berlicksichtigten sie die Einfllisse von
Schularten, Schulformen, Schulstufen, Unterrichtsformen,
Lehrdmtern, Unterrichtsfédchern, Facherkombinationen,
KlassengroRen sowie altersabhingige arbeitsphysiologische
Gesichtspunkte (ebenda, S. 2).

Aufgrund forschungstkonomischer Gesichtspunkte entschieden
sich die Verfasser fiir ein zweiteiliges methodisches
Vorgehen.

Als Haupterhebungsmethode wurde die Durchfiihrung von
Klausurbefragungen (Einzel- oder Gruppenbefragungen in
Klausur auf der Basis eines Pragebogens) eingesetzt.
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Ergé@nzend hierzu wurden Parallelerhebungen in der
Schweiz und in Osterreich durchgefiihrt (86).

Daneben fanden Zeitaufschreibungen statt, die von
Lehrern, die nicht an der Klausurbefragung teilgenommen
hatten, in Selbstaufschreibung vorgenommen wurden.

Uber das Verfahren der Zufallsauswahl wurden Lehrer,
Schulen und Fachklassen ermittelt (87).

9.129 Lehrer gingen als effektive Gesamtzahl in die
Lehrerstichprobe ein.Die Ricklaufquote bei 12.735
ausgehidndigten Formularen betrug 3.784 = 29 %. Die
Zeitaufschreibung umfafite 31 Tage.

Zwei Aspekte der von Knight/Wegenstein (1973) ermittelten
Analysedaten sollen im folgenden thematisiert werden;
der Aspekt des Zeitbudgets der Lehrer in Abhangigkeit
von Schulart und Unterrichtsfach und die Beurteilung der

internen Schulverh8ltnisse durch die Lehrer (88). Beide

Aspekte werden im Rahmen der vorliegenden Arbeit als
Faktoren der Arbeitsbedingungen, d. h. als Determinante,
die die Verwirklichungsbedingungen der Anforderungen
bestimmt (s. o. S. 2ff.) angenommen.

Unter diesem Aspekt werden die ermittelten Zeiten fir
Fachklassentdtigkeiten als die aussagefdhigeren Werte
angesehen; die ermittelten Durchschnittswerte fir die
Arbeitszeit "des" Lehrers werden daher an dieser Stelle
nicht thematisiert.

Als charakteristisch filir das Zeitbudget von Iehrern
stellt sich - auf der Basis der Daten der Knight/Wegen-
stein Studie -~ der Einfluf von Fach, Schulstufe und

Schulart heraus. Als nicht einheitlich erweist sich der
EinfluB der Klassenstidrke (89).

Grundsdatzlich unterscheidet die Studie methodisch zwischen
klassenbezogenen und lehrerbezogenen Tatigkeiten.
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Damit wird die Lehrertdtigkeit in zwel groBe
Tatigkeitsgruppen unterteilt:
-~ Die Fachklassentdtigkeiten

(Unterricht einschlieBlich Vor- und
Nachbereitung) und
- die anderen Titigkeiten (nicht im

Zusammenhang mit dem Unterricht in
Fachklassen stehende Tiatigkeiten)
(ebenda, S. 5).

Im folgenden sollen beispielhaft typische Fachklassen-
zeiten nach Schulart und Fach differenziert dargestellt
werden (90).

Fachklassenzeiten enthalten

(1) eine Unterrichtsstunde a 45 Minuten,

(2) Vor- und Nachbereitung des Unterrichts,

(3) Korrekturen,

(4) Notenfindung,

(5) AbschluBpriifungen,

(6) langfristige Unterrichtsvorbereitung
(ebenda, S. 36).

Die Fachklassenzeiten, die iliber den Zeitwert von

45 Minuten hinausgehen sind als Zeitanteile zu verstehen,
die sich auf die oben zitierten Fachklassentdtigkeiten
verteilen. Die spezifische Verteilung wird im einzelnen
nicht ausgefiihrt. Die in der Tabellenspalte (D) aufge-
fihrten Werte beinhalten den Zeitanteil, von dem aufgrund
der Ergebnisse der Studie angenommen werden kann, dafl

er sich als fach- und schulstufenspezifisch relativ feste
ZeitgroBe in der Gesamtzeitbudgetberechnung eines Lehrers
niederschligt.

Aus diesen Werten lassen sich keine Angaben lber die
Intensitdt der auBerunterrichtlichen Arbeit ableiten.
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Arbeitszeit fir Tachklassentdtigkeiten nach Schulart

und Fach
?icﬁﬁiiiggnzeit Facgklassenzeit
Schulart Fach . abziglich
pro Unterrichts- 45 Minuten
stunde
(4) (B) (©) (D)
rund- Deutsch 93 48
schule Musik 75 20
Leibes-
erziehung 60 15
Rechnen 89 44
Waupt- Deutsch 102 57
schule Musik 57 12
Leibes-
erziehung | ot 19
Mathemati} 92 47
Sonder- Deutsch 92 47
schule Musik o 29
Leibes-
erziehung 67 22
Mathematil 88 43
Real- Deutsch 107 62
schule Musik 87 4o
Leibes-
erziehung 68 25
Mathematik o7 52
Gymnasium| Deutsch 120 75
Musik 105 60
Leibes-
erziehung 72 27
Mathematily 103 o4
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Aus der Tabelle (Spalte D) lassen sich u. a. folgende
Schlisse ziehen:

Bezogen auf jeweils eine Unterrichtsstunde eines bestimmten
Unterrichtsfaches sind erhebliche zeitliche Differenzen
hinsichtlich der auBerunterrichtlichen Fachklassenzeiten

festzustellen.

Diese Differenzen scheinen sowohl fach - als auch schul-
artspezifisch determiniert zu sein. Danach zeigen sich

z. B. bezogen auf das Fach Deutsch vergleichbare auBler-
“unterrichtliche Fachklassenzeiten in der Grundschule und
in der Sonderschule (48 Min. und 47 Min.).

Die grofte Differenz besteht zwischen den auferunterricht-
lichen Fachklassenzeiten der Grund- bzw. Sonderschule und
dem Gymnasium (47 bzw. 48 Min. zu 75 Min.).

Nach diesem Ergebnis ist die auBerunterrichtliche Fach-
klassenzeit eines Gymnasiallehrers flir das Fach Deutsch

um ca. 63 % hdoher als etwa die eines Grundschullehrers.
Ebenfalls erhebliche Unterschiede macht der Vergleich
zwischen verschiedenen Fachern deutlich.

Abgesehen davon, daBl auch hier wieder Differenzen zwischen
den einzelnen Schularten sichtbar werden, zeigen sich Jje-~
doch auch schon beim Vergleich unterschiedlicher Facher
derselben Schulart deutliche Abweichungen.

So ist der auBerunterrichtliche Zeitaufwand fir das

Fach Deutsch in der Hauptschule nahezu finf mal so hoch wie
der flir das Fach Musik.

Nahezu drei mal so hoch ist er filir das Fach Deutsch ver-
glichen mit dem Fach Leibeserziehung am Gymnasium.

Das zeitaufwendigste Fach aller Schularten ist nach diesen
Ergebnissen das Fach Deutsch.

Folgt man den Ergebnissen der Knight/Wegenstein Studie,
dann wire die zeitliche Belastung der Lehrer in unnittel-
barer Abhingigkeit zu den von den Lehrern unterrichteten
Fachern zu sehen.
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Die Weichenstellung fiir eine relativ hohere oder
geringere zeitliche Belastung durch seine spatere
Berufstatigkeit nahme danach bereits der Lehrerstudent
durch die freie Wahl seiner Studienfacher vor.

Uber die zeitliche Erfassung der fachklassenbezogenen
und nichtfachklassenbezogenen Arbeit des Lehrers hinaus,
wurden den Lehrern im Rahmen der Knight/Wegenstein Studie
ergdnzend 10 Fragen gestellt. Ihre Beantwortung erfolgte
anhand einer Bewertungsskala, die fir jede Frage einzeln
im Bereich von -9 ( = ganz schlecht) bis +9 ( = sehr gut)
die Antwort vorstrukturierte.
Unter dem Stichwort 'Strel' fragen die Verfasser
~ nach dem Gefiihl der individuellen Beanspruchung,
- nach der subjektiven Beurteilung der KlassengrofBe
sowie
- nach dem personlichen Befinden des Lehrers in
seiner Schule
(ebenda, S. 51ff.).

Da keinerlei Definition flir die durch die Fragen
thematisierten Phinomene im Rahmen der Studie ausgewiesen
werden, ist davon auszugehen, dall die Begriffe auf der
Basis ihrer allgemeinen umgangssprachlichen Verwendung
abgefragt wurden (91).
Unter diesen Voraussetzungen bilden die Daten z. B. nicht
den Nachweis fir die objektive Beanspruchung, sie belegen
lediglich das subjektive Gefiihl der Beanspruchung.
Dieser Umstand ist bei der Interpretation der Daten zu
bericksichtigen.
Nach den Ergebnissen der Studie fiihlen sich

86,6 % der Lehrer iiberbeansprucht. (ebenda, S. 52),

56,7 % halten die Klassenstarke flir zu hoch
(ebenda, S. 53),

75,5 % der Lehrer fiihlen sich in ihrer Schule wohl,
(ebenda, S. 53).
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Im Rahmen der Interpretation dieser Ergebnisse konsta-
tiert die Studie flir die Uberwiegende Mehrheit der
Lehrer eine positive Grundeinstellung (ebenda, S. 53).

Die von der lberwiegenden Mehrzahl gleichzeitig geBuBlerte
Uberbelastung sehen die Verfasser als vergleichbar mit

den Werten anderer Erhebungen in Bereichen der Offent-
lichen Verwaltung oder in der freien Wirtschaft an. Sie
scheinen daher in gewisser Weise als "normal" angesehen

zu werden (92).

In einem weiteren Schritt stellt die Studie die Ergebnisse
der weiteren Fragen, die sich im einzelnen auf die Er-
hebung mdglicher Belastungsfaktoren richteten (93) zusammen

Danach resultiert die starke Belastung aus folgenden
Kriterien:

- Klassenstarke,

- Konzentrationsfdhigkeit der Schiiler,

- Rumlichkeit in der Schule,

- Quantitdt und Qualitat der Lehrmittel,

- Einflufl der Verwaltung,

- vom Lehrer zu erledigender Verwaltungsaufwand,

- Lirm von auflen wahrend des Unterrichts

(ebenda, S. 53).
Stellt man dieser Aussage der Verfasser jedoch den er-
mittelten Prozentwert fir das jeweilige Item gegenliber,
so ergibt sich die hier dargestellte Ableitung keineswegs

stringent.
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Danach stehen den Belastungsfaktoren folgende Ein-
schitzungen der Lehrer (in %) gegeniiber:

Negative Einschitzung

Belastungsiaktor der Tenrer (in %)
(1) Klassenstidrke , 56,7 %
(2) gggzgggﬁiz;onsfahlgkelt 64,3 %
(3) giﬁgiichkeiten in der 57,2 %
©) guogiges st qutsa 7
(5) EinfluB der Verwaltung 36,8 %
(6) %§i¥§;2ungsaufgaben des 71,1 %
(7) Larm von auBen wihrend 67.4 %

des Unterrichts

Eine Mittelung der Werte aller Negativeinschatzungen

ergibt nach dieser Gegenliberstellung,daf nur fir etwa

die HE1fte aller Lehrer (57 %) die genannten Belastungs-
faktoren als Ausldser flir die empfundene Uberbeanspruchung
in Frage k&men.

Real iiberbeansprucht flihlten sich jedoch 87,6 % der Lehrer.
Der hier thematisierte Widerspruch zwischen den Daten einer
seits und der Interpretation der um politisch handlungs-
relevante SchluBfolgerungen bemilhten Verfasser anderer-
seits, ist im Rahmen zahlreicher kritischer Stellungnahmen
zur Studie der Firma Knight/Wegenstein unter unterschied-
lichen Aspekten aufgegriffen worden.

So auBern z. B. Diederich/Wolf (1977) die Vermutung, daR
sich zu Recht diejenigen Lehrer real lberbeansprucht finden
die ihre Arbeit an Idealnormen orientieren (ebenda, S. 9).
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Fiir die Autoren resultiert die als real angenommene
Uberbeanspruchung der Lehrer damit vor allem aus denm
Gefthl, "daB man weifBl, wie viele Arbeiten, zu denen man
nie kommt, eigentlich notwendig wiren, wie viele
Arbeiten man Sfter, griindlicher, vertiefter ausfiihren
méchte, aber unter den gegebenen Bedingungen nicht kann
(e..)" (ebenda, S. 9). Reale Uberbeanspruchung wire da-
nach eine Folge des "schlechten Gewissens" von an Ideal-
normen orientierten Lehrern.

Die Linearitat dieses Schlusses erscheint problematisch.
Zum einen scheinen Diederich/Wolf (1977) davon auszu-
gehen, dafl Idealnormen real existieren. Dariiber hinaus
scheinen sie Jedoch ebenfalls zu unterstellen, daB
zumindest 87,6 % der Lehrer (diejenigen, die sich ilber-
beansprucht fiihlen) iliber eine nahezu identische Vorstellung
iiber Idealnormen verfiligen. Beide Aspekte mlissen Jedoch mit
dem Hinweis auf die Diffusitat der Aufgabenbestimmung der
Lehrer durch padagogische Theorien einerseits und Schul-
verwaltungen andererseits bezweifelt werden.

Vor diesem Hintergrund ist es Lehrern daher gegenwartig
nicht nur weitgehend moglich, ihre eigene subjektive
Idealnorm zu bestimmen und damit gleichzeitig den An-
spruch an ihre subjektive Leistungsbereitschaft, sie
scheinen dies sogar entscheiden zu missen, da ihnen
weder die Erziehungswissenschaft noch ihre Arbeitgeber
handlungsrelevante Aufgabendefinitionen anbieten.

"Jedem einzelnen Schiiler angemessen gerecht zu werden"
(Diederich/Wolf 1977, S. 9) kann in diesem Zusammenhang
z. B. nicht als Formulierung einer Idealnorm akzeptiert
werden. Sie 18Rt hdchst unterschiedliche Ausdeutungen
hinsichtlich des Einsatzes von Arbeitskraft und -zeit
durch den einzelnen Lehrer zu. Qgig Ausdeutung ware da-
nach aber als die individuelle Idealnorm des einzelnen
Lehrers anzunehmen. An ihr mift er die subjektive Hohe

seiner Beanspruchung.
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Unter anforderungsanalytischen Gesichtspunkten wére
demgegeniiber die HShe der Beanspruchung vor allem als eine
Folge der sich unter bestimmten Verwirklichungsbedingungen
realisierenden Anforderungen des Lehrerberufs (s. o. S. 3)
anzunehmen.

In diesem Sinne konnen die hier ausgewdhlt dargestellten
Ergebnisse der Knight/Wegenstein Studie als Anregung

(z. B. flir eine Analyse der Beanspruchung) einerseits

und als Orientierungsdaten (etwa im Hinblick auf das
Zeitbudget) andererseits angesehen werden (94).

2.%.3 Zusammenfassung

Die Aﬁsfﬁhrungen zu 2.3 der vorliegenden Arbeit proble-
matisieren zundchst die Anwendung des Arbeitsbegriffes im
Zussmmenhang mit der beruflichen Tatigkeit des Lehrers.
Sie beziehen sich dabei vor allem auf den Aspekt der Ent-
scheidungsfreiheit im Hinblick auf die Bestimmung von
Soll-Werten.

Das Problem der Arbeitszeit wird mit dem Hinweils auf den
aus ihm ableitbaren Leistungsbegriff (Leistung = Arbeit in
der Zeit) ebenfalls unter dem Gesichtspunkt der weitgehende:
Entscheidungsfreiheit des Lehrers dargestellt.

Un die Schwierigkeiten beispielhaft zu verdeutlichen, vor
denen Arbeitszeitanalysen des Lehrers gegenwartig stehen,
werden zwei neuere Studien (Segerer/Wulsten/Ulich (1975)
und Knight/Wegenstein (1973)) unter ausgewdhlten Gesichts-
punkten thematisiert. Auf der Basis der Sichtung dieser
Studien scheinen fir den Entwurf einer Anforderungsanalyse
vor allem Hinweise relevant, die auf den EinfluBl der
Arbeitsbedingungen flir das Lehrerverhalten zielen.
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Unter diesem Aspekt werden die KlassengroBRe (Schiilerzahl
pro Klasse), die Unterrichtszeit (Stellung der Stunde im
Stundenkanon), das Unterrichtsfach und die Schulart als
bedeutsame GroBe der Verwirklichungsbedingungen der
Anforderungen identifiziert.

3. Das arbeitspsychologische Konzept der Anforderungs-
analyse

Die Arbeitspsychologie ist ein Teilbereich der Ange-
wandten Psychologie (95).
Ihr Gegenstandsbereich ist die menschliche Arbeit.
Neben anderen Disziplinen zdhlt sie damit zu den
'Arbeitswissenschaften' (96).
Eine Prazisierung des Forschungsgegenstandes der Arbeits-
psychologie ist gegenwirtig schwierig (97), jedoch 188t
sich allgemein sagen, daf 'Arbeit' vor allem in Jenen
Bereichen Gegenstand der psychologischen Forschung ist, in
denen sie sich als Arbeitsverhalten duBert (vgl. Frieling
1975).
Entsprechend dem allgemeinen Reiz-Organismus-Reaktions-
Paradigma geht die psychologisch arientierte Arbeits-
forschung von folgenden Grundannahmen aus:

- Das Arbeitsverhalten des Menschen ist beeinflullt

durch komplexe Reize.

- Die Reize, die mittelbar oder unmittelbar auf
das Arbeitsverhalten einwirken,kdnnen unter-
sucht werden.

- Uber die Verarbeitung dieser Reize im Organismus
konnen Vermutungen angestellt werden.

- Die sich ergebenden Reaktionen des Menschen
kdonnen, soweit sie sich in sichtbarem Verhalten
realisieren, beobachtet werden

(vgl. Frieling 1975).
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Nach dieser Darstellung sind 'Arbeitsreize' durch unter-
schiedliche Taktoren ausgeldst vorstellbar. Zu ihnen sind
duBere Gegebenheiten des Arbeitsplatzes (z. Bs Licht,
Schall) ebensgo zu zidhlen wie die funktionale Bestimmung
des Arbeitsplatzes und dessen sozioemotionale Beszlige.

Geht man entsprechend dieser Darstellung von der Annahme
aus, daB in der Regel komplexe Reize das Arbeitsverhalten

eines Menschen bestimmen, d. h. Reizkomplexe auf das
Individuum einwirken, die aus der Summe mehrerer Teilreize
bestehen kOnnen, dann kommt der inhaltlichen Bestimmung
dessen, was als 'Arbeitsreiz' zu bezeichnen ist, besondere

Bedeutung zu.

Der vorliegenden Arbeit liegt eine anforderungsanalytisch
determinierte Problemsicht zugrunde (s. o. S. 1ff.). Sie
bedingt die Eingrenzung der mdglichen Reizkomplexe auf die
Determinanten 'Aufgaben', 'individuelle Leistungsvoraus-
setzungen' und 'Arbeitsbedingungen', mit denen ich mich
im folgenden ausschlieBlich beschiftigen werde (98).

Auf der Basis der systematischen Analyse der Bedingungen
des Arbeitsverhaltens, wie sie von Hoyos (1974) vorge-
nommen wurde, soll versucht werden, ein Konzept der
Anforderungsanalyse der Lehrerarbeit soweit vorzustruktu-
rieren, daB es zur weiteren Bearbeitung geeignet erscheint
(s. 0. 8. 2).

Der Begriff 'Anforderung' wird (nach Hoyos (1974) und in
Anlehnung an Hacker (1973%)) als Relationsbegriff ver-
standen. In diesem Sinne bezeichnet er die Beziehung
zwischen den fiir die Erfilillung eines Arbeitsauftrages
notwendigen Aufgaben und den vom arbeitenden Menschen
einzubringenden Leistungsvoraussetzungen (s. o. S. 2ff.).
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Den Anforderungen stehen die Arbeitsbedingungen gegen-
tiber.

Vernachldssigt man die Wechselwirksamkeit der gegen-~
seitigen Bezlige der einzelnen Faktoren und den Einflul
mdglicher anderer BezugsgrolRen, so stellt sich die oben
skizzierte Darstellung des Anforderungsbegriffs graphisch
folgendermaBen dar.

individuelle
Leistungs- Anforderung Aufgaben
voraussetzung

Arbeits-
bedingungen

Abbildung 1: Darstellungsskizze des Anforderungsbegriffs

Vor dem Hintergrund dieses Anforderungsbegriffes erfolgt
im Rahmen des ndchsten Abschnitts die arbeitspsychologisch
determinierte Darstellung der genannten Bedingungsfsktoren
des Arbeitsverhaltens und damit die Darstellung des
konzeptionellen Rahmens der Anforderungsanalyse.
Zugrundegelegt werden dabei die Arbeiten von Frieling
(1975), Hackman (1969), Hoyos (1974) und Miller (1962

und 1971).

Im Rahmen der sich daran anschlieBenden Ausfihrungen

soll die Anwendbarkeit des dargestellten Konzepts bei der
Analyse der Lehrerarbeit diskutiert werden. Hierbei kann
auf Ergebnisse des Teils 2 der vorliegenden Arbeit

zurickgegriffen werden.
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2.1 Determinanten des Arbeitsverhaltens

Das Arbeitsverhalten eines Beschdftigten, és wird in der
Arbeitspsycholoéie auch als Leistungsabgabe bezeichnat,
wird durch die Aufgabe als externeé Grofe und das Leistungs=
angebot als interne Bedingungen determiniert (99).

In der Regel ist davon auszugehen, daB zwischen deér
Leistungsabgabe (Arbeitsverhalten) und dem Arbeitsergébnis
ein fester Zusammenhang besteht, d. h. daB fiir die
Realisierung bestimmter Aufgaben ein bestimmtes Arbéits-
verhalten (Verhaltensweisen, Tdtigkeiten etc.) einzusetzen
ist (100). Die Herstellung dieser Beziehung ist um so
klarer, Je eindeutiger die Vorgabe des erwarteten Arbeits-
ergebnisses ist. Ausgangspunkt flir die Bestimmung der
Anforderung kann nach dieser Darstellung filir Arbeits-~
plédtze, deren Arbeitsergebnis Normcharakter hat, das
Arbeitsergebnis sein (101). In diesen I'dllen ist es in der
Regel als antizipierter Soll-Wert (Norm) aus der Ziel-
setzung einer Organisation abgeleitet und bestimmt
normierend das Arbeitsverhalten eines Stelleninhabers.

Vor dem Hintergrund der Ausfilhrungen zu 2.1 und 2.3
der vorliegenden Arbeit erscheint die Anwendung dieses
Verfahrens als Strategie flir eine Anforderungsanalyse
des Lehrerberufs nicht sinnvoll.

Im folgenden wird darum das Arbeitsergebnis als Bezugs-
grofle der Anforderungen der Lehrerarbeit nicht weiter
thematisiert.
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2.1.1 Aufgaben

Was ist eine 'Aufgabe'?
Nach Miller (1971) besteht eine Aufgabe

"aus einer Reihe zielgerichteter Handlungen - im Sinne
von Informationsverarbeitungsprozessen -, die durch ein
oder mehrere Programme gesteuert werden. Diese Programme
weisen den Operateur an, Tdtigkeiten unter vollstindig
oder teilweise vorhergesagten Durchfiihrungsbedingungen
mit Hilfe vorgeschriebener Werkzeuge bzw. Hilfsmittel
auszufiihren" (Miller 1971, S. 11) %102).

Schwierig wird nach dieser Definition vor allem die Ab-

grenzung zwischen den einzelnen Aufgaben. Es ist danach
nicht mdglich, zu bestimmen, ob es sich um eine oder
mehrere Aufgaben handelt. Miller empfieklt daher, die
Bezeichnung 'Aufgabe' zweckméBigerweise als heuristischen
Begriff anzusehen (Miller 1971). In diesem Sinne ver-
wendet leistet der Begriff die Kennzeichnung von Teilen
einer Position (103). Sozialpsychologische Aspekte werden
mit der Definition Millers nicht thematisiert.

Demgegeniiber betont z. B. Hackman (1969) die enge Be-
ziehung zwischen 'Gruppe und Aufgabe' und 'Situation und
Aufgabe'. "Je nachdem, in welcher Situation sich ein
Beschiaftigter befindet, wird er die Aufgabe, die ihm von
einem einzelnen oder einer Gruppe gestellt wird, unter-
schiedlich interpretieren und dementsprechend unterschied-
lich ausfiihren”" (Frieling 1975, S. 19).

Hackman (1969) definiert: "Eine Aufgabe kann einer Person
(oder einer Gruppe) durch einen AuBenstehenden oder durch
sich selbst gestellt sein. Eine Aufgabe besteht aus einem
Reizkomplex und einer Reihe von Anweisungen, die

spezifizieren, was gegeniiber dem Reiz zu tun ist. Die
Instruktionen geben an, welche Operationen durch den
(oder die) Handelnden im Hinblick auf die Reize durchge-

fiihrt werden miissen und/oder welche Ziele zu erreichen
sind" (Hackman 1969, S. 113) (104).
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Ausgehend von den jeweiligen Definitionen gelangen die
Autoren zu unterschiedlichen Aufgabenklassifikationen.
Auf die Aufgabenklassifikation von Miller (1971) wird

im Rahmen des Abschnitts 4.2 der vorliegenden Arbeit
noch einzugehen sein.

3.4.2 Leistungsvoraussetzungen

In Anlehnung an die Arbeiten von Graf (1960) und

Lehmann (1962) werden die individuellen Leistungsvoraus-
setzungen in zwel Gruppen unterschieden: in einen
instrumentalen Bereich und in einen motivationalen
Bereich (vgl. Hoyos 1974, S. 57ff.).

Der instrumentale Bereich kennzeichnet die Leistungs-—

kapazitdt des Individuums (105). Sie wird als relativ
stabile Konstellation von Personlichkeitsmerkmalen
angenommen. 2Zu ihnen sind etwa die durch Lernen er-

- worbenen Fertigkeiten (Kenntnisse und Ubungsniveau)

aber auch Fahigkeiten wie z. B. der Bildungsgrad und die
intellektuelle Veranlagung zu zZhlen. Als ein weiteres
relativ konstantes Personlichkeitsmerkmal kann die
kdrperliche Konstitution angesehen werden (vgl. Schmidtke,
1973).

Besonderes Kennzeichen des instrumentalen Bereichs der
Leistungsvoraussetzungen ist ihre relative Konstanz

in der Zeit. Sie werden daher im folgenden als zeit-

konstante Leistungsvoraussetzungen bezeichnet.

Die Leistungskapazitdt ist jedoch nicht immer und in
gleicher Weise verfiligbar (Hoyos 1974). Sie wird bestimmt
durch die Aktualisierung motivationaler Faktoren (vgl.
Lehmann 1962).
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Zu ihnen z#dhlen z. B. das Aktivierungsniveau, das zur
Erklarung von Wachsamkeit, Monotoniezusténden u. a.
herangezogen wird, und die Motivation (Hoyos 1974) (106).
Die Arveitspsychologie bezeichnet diese Faktorengruppe |
als zeitvariable Leistungsvoraussetzungen oder aucn als ‘
Leistungsdisposition (107).

Hoyos (1974) weist jedoch darauf hin, daB die in den
MotivationsprozeB eingehenden Faktoren auch "liberdauernder

Natur sind, wie langfristige Bedirfnisse und Motive, zum

Teil kurzfristig von aktuellen affektiven Zustdnden ebenso
abhdngig wie von aktuellen Chancen und Moglichkeiten"

(Hoyos 1974, S. 60). Er schldgt daher vor, die Leistungs-
motivation weder den zeitkonstanten noch den zeitvariablen
Leistungsvoraussetzungen zuzuordnen (ebenda, S. 60). |

Die im folgenden vorgenommene Zuordnung des Faktors Motiva-
tion zum Bereich der zeitvariablen Leistungsvoraussetzunger
(s. 8. 94) ist vor dem Hintergrund dieser These kritisch |
zu beurteilen. Sie wird hier in gewisser Weise "vorlaufig"

im Rahmen des konzeptionellen Entwurfs vorgenommen.

3.7.3 Arbeitsbedingungen

Nach Hacker bestehen Anforderungen nicht schlechthin,
sondern "unter bestimmten Verwirklichungsbedingungen"
(ebenda, S. 72). Zu ihnen zdhlt Hacker (197%) sowohl die
duferen Arbeitsbedingungen (z. B. Klima, Beleuchtung,
Schall), die arbeitsorganisatorischen Gegebenheiten

(z. B. Arbeitsmittel, Arbeitszeit) als auch die personellen
Leistungsvoraussetzungen (108).

Aus systematischen Griinden (109) beschrinken sich die
folgenden Ausfihrungen auf die Darstellung der Faktoren
'duRere Arbeitsbedingungen' und 'organisatorische Gegeben-~
heiten'. Sie lehnen sich dabei an die von Krommweh (1977)
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auf die Arbeitssituation der Lehrer bezogene Darstellung
der Merkmalsklassen der (Arbeits-)Belastung von Schmidtke
(1974) an (110).

Danach lassen sich sieben Merkmalsklassen generell gegen-—
einander abgrenzen. Es sind dies die Merkmalsklassen

*Arbeitsplatz',
'PsychologischeiBelastung',
'‘Unmwelteinfliisse',
'Arbeitsmittel’,
'Arbeitsorganisation',

'Vor- und Ausbildung', (111)
(ebenda, S. 10).

Nach Krommweh (1977) dlirfte die Merkmalsklasse 'Psycho-
logische Belastung' die fir das Gesamtsystem Schule
dominante GrdBe sein (ebenda, S. 10). Zu ihrer Prdzisierung
schldgt er folgende Kriterien vor:

- kurz- und langzyklische Aufgabenwiederholung,

- GréBe einer Lerngruppe,

- Lerngruppenwechsel,

- Sozialstruktur einer Lerngruppe,

- Lernbereitschaft von Schiilern in der Gruppe,

- Bildungsniveau der Schiiler einer Lerngruppe,

- Anteil von sprachgehemmten Auslandern in der

Lerngruppe

(ebenda, S. 11).
Die librigen Merkmalsklassen werden ebenfalls differenziert,
so dafBl etwa vom Merkmal 'Korperhaltung bei der Arbeit'
(Merkmalsklasse Arbeitsplatz) bis zum Merkmal 'ILérmpegel’
(Merkmalsklasse Umwelteinfliisse) ein Kriterienkatalog
entsteht, der aufgrund seiner "Vielzahl von Merkmalen von
vornherein fir ein Bewertungsystem der Arbeitsbelastung
unbrauchbar ist" (ebenda, S. 12).
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Damit scheint zundchst eine Eingrenzung und Gewichtung
der einzelnen Elemente des Reizkomplexes 'Arbeitsbe-
dingungen' vorgenommen werden zu miissen. Beides kann im
Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht geleistet werden.
Die o. g. Faktoren der Arbeitsbedingungen werden daher
nur mit entsprechenden Vorbehalten in den konzeptionellen
Entwurf der Anforderungsanalyse aufgenommen.

3.1.4 Zusammenfassung

Entsprechend dem allgemeinen Reiz-Organismus-Reaktions-
Paradigma werden die Determinanten des Arbeitsverhaltens
als Reizkomplexe (Arbeitsreize) verstanden, deren inhalt-
licher Bestimmung besondere Bedeutung beigemessen wird.
Vor dem Hintergrund der anforderungsanalytischen Problem-
sicht wird die Eingrenzung der moglichen Reizkomplexe auf
die Determinanten 'Aufgabe', 'individuelle Leistungs-
voraussetzungen' und 'Arbeitsbedingungen’' vorgenommen.
Aufgrund systematischer Uberlegungen wird der Begriff
'Anfordefung' als Bezeichnung fir die Beziehung zwischen
den flir die Erfillung eines Arbeitsauftrages notwendigen
Aufgaben und den vom arbeitenden Menschen einzubringenden
Leistungsvoraussetzungen vorgeschlagen. Dem Relations-
begriff 'Anforderung' stehen die Arbeitsbedingungen
gegeniiber.

Auf der Basis arbeitspsychologisch orientierter Arbeiten
werden die Begriffe 'Aufgabe' und 'individuelle
Leistungsvoraussetzungen' erliutert. Ihnen werden Uber-
legungen zur Analyse der Arbeitsbedingungen des Gesamt-
systems Schule gegenlibergestellt. Sie werden unter Vorbe-
halt in den konzeptionellen Entwurf der Anforderungs-
analyse lbernommen.

Die folgenden Graphiken ermdglichen einen Uberblick iber
die oben ausgefiihrten Erlauterungen.



Abbildung 2: Bestimmungsfaktoren des Anforderungsbegriffs
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4. Entwurf einer Anforderungsanalyse der Lehrerarbeit

Im Rahmen der Ausfithrungen zu 2.1 der vorliegenden

Arbeit konnte ein allgemeiner Aufgabenkatalog vorgestellt
werden, der generalisierend filir alle Lehrer aller Schul-
arten und Schulstufen die wesentlichen Arbeitsgebiete

des Lehrerberufs bezeichnet.

Es sind dies die Bereiche Lehren, Erziehen, Beurteilen,
Beraten, Innovieren, Beaufsichtigen und Verwalten (112).
Sie werden im folgenden als vorgegebene Bestimmungs-
groflen der Analyse der Aufgaben vorangestellt. Sie bilden
damit das Ordnungsschema fir den Arbeitsreiz ‘Aufgaben’'.

Als vorliufig gescheitert ist demgegeniiber der Versuch
anzusehen, dem empirisch gewonnenen Datenmaterial von
Studien zur beruflichen Sozialisation des Lehrers, an-
forderungsanalytisch relevante Informationen zu entlehnen
(vgl. 2.2). Stattdessen konnten vor dem Hintergrund der
allgemeinen anforderungsanalytischen Problemsicht Nach-
fragen formuliert werden. Sie verweisen im wesentlichen
auf die im Rahmen sozialisationstheoretisch orientierter
Studien zur Berufssozialisation des Lehrers vernach-
lissigte Dimension des instrumentalen Bereichs der
Leistungskapazitidt (s. o. S.64).

Intsprechend dem dieser Arbeit zugrundegelegten An-
forderungsbegriff Dbezeichnet die Beziehung zwischen den
Aufgaben und den individuellen Leistungsvoraussetzungen
die Anforderung.

Den Anforderungen stehen die Arbeitsbedingungen gegen-
iiber (s. 0.).
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Als Folge dieser begrifflichen Bestimmung ist die
Systematik der Anforderungsanalyse theoretisch als
sukzessives Vorgehen vorstellbar.

Danach ist die Analyse der Anforderung die Voraus-

setzung, fiir die Einbeziehung des Reizfaktors 'Arbeits-
bedingungen' in die Analyse des menschlichen Arveitsver-
haltens. Sie unterscheidet sich daher vor allem durch die
ihr eipene Systematik vom Vorgehen sozialisationstheore-
tisch orientierter Studien, in deren Rabhmen in der Regel
zuerst und vor allem die Verbindung zwischen den (im
weitesten Sinne als Arbeitsbedingungen zu bezeichnenden)
"Strukturkonflikten" und einem Teilaspekt der individuellen
Leistungsvoraussetzungen, den Leistungsdispositionen,
analysiert wird. Die sozialisationstheoretisch deter-
minierte Erforschung des Lehrerberufs blendet damit
weitgehend die Analyse der Berufsaufgaben und damit das
den Beruf konstituierende Phinomen aus ihren Fragestellunge

aus.
Zur Bestimmung der Anforderungen des Lehrerberufs konnen

die auf der Basis sozialisationstheoretisch orientierter
Studien gewonnenen Ergebnisse der empirischen Erforschung
des Lehrerberufs nicht herangezogen werden.

Die folgenden Ausfilhrungen zum Aspekt der individuellen
Leistungsvoraussetzungen beschranken sich daher auf allge-
meine(nicht lehrerspezifische) arbeitspsychologische
Uberlegungen.

Aufgrund der fundamentalen Problematik (und der daraus
resultierenden empirischen Fehlschliisse), die sich aus der
Erhebung von Zeit-Ist-Werten in ihrer Zuordnung zu
theoretisch wic begrifflich unbestimmten Tatigkeiten bzw.
Tatigkeitselementen ergibt, wurde unter 2.% der vor-
liegenden Arbeit von einer Ausweitung der Darstellung von
Studien zur Arbeitszeit der Lehrer (113) iiber das angeboter
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MaB hinaus abgesehen. Diesem Teil der Arbeit k&nmnen nur

sehr allgemeine Informationen mit recht vage bestimmten

Aussagen zum Aspekt der Arbeitsorganisation des Lehrer- |
berufs entnommen werden.

Zu ihnen zdhlen die XKlassengroBe (114), die Stellung der !
Unterrichtsstunde im Kanon der anderen Unterrichtsstunden, {
das Unterrichtsfach (im Hinblick auf die auBerunterricht-

lichen Fachklassenzeiten) und die Schulart (unter dem l
Aspekt eines allgemeinen Zeitbudgets). ‘

FaRt man die oben vorgenommene Ergebnisdarstellung zu-
sammen, so ist festzustellen, daf fir den Entwurf einer
Anforderungsanalyse der Lehrerarbeit eine nur sehr schmale
Kenntnisbasis (im Sinne empirisch gesicherter Ergebnisse)
zur Verflugung steht.

Obwohl auch die Aufgabenbereiche des Lehrers hinsichtlich
ihrer Praxisrelevanz als empirisch nicht gesichert anzu-
sehen sind, erscheinen sie hier doch im Vergleich als

das im Sinne der Anforderungsanalyse "ausbaufdhigste"
Ergebnis.

Mit ihm werden sich die folgenden Ausfiihrungen vor allenm
beschéftigen.

4.1 Aufgabenanalyse und Berufsanalyse

Unter 2.1.8 der vorliegenden Arbeit wurde festgestellt,
daBl mit der Benennung der Aufgabenbereiche des Lehrers ein
Begriffssystem vorliegt, das aufgrund seines generali-
sierenden Ansatzes und seiner geringen Differenziertheit
als Ordnungsschema flir beobachtbare und melbare empirische
Phianomene angesehen werden kann.

Diese Aussage soll im folgenden erlautert werden.
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Nach Herrnmann (1969) konnen Berufe als deskriptive Kon-
strukte angesehen werden. Sie dienen als Ordnungsschemata
fiir beobachtete bzw. gemessene empirische Phanomene, nach
denen Berufstypen strukturiert werden konnen (vgl. Frielirg
1975).

Der Beruf bezeichnet danach nicht selbst das beobachtbare
bzw. gemessene Phinomen sondern ist als dem beobachtbaren
Phanomen Ubergeordneter Begriff zu verstehen.

Eine Analyse der Beziehung zwischen Beruf und Aufgabe nimmt
Frieling (1975) vor, wobei er vier Ebenen unter dem Aspekt
ihres Abstraktionsniveaus unterscheidet.

Danach bezeichnet die Aufgabe die Ebene des geringsten
Abstraktionsniveaus. Sie ist in Anlehnung an die arbeits-
psychologisch determinierte Definition von Miller (1971)
als eine Abfolge zielgerichteter Handlungen zu verstehen,
die durch bestimmte Anweisungen gesteuert und unter Zu-
hilfenahme bestimmter Hilfsmittel realisiert werden

(s. 0. S.63). Aufgaben sind danach als beobachtbares
Phanomen anzunehmen.

Die der Aufgaben-Ebene Ubergeordnete Ebene bezeichnet
Frieling (1975) als Arbeitsplatz oder Position.

In Anlehnung an Shartle (1961) bezeichnen diese Begriffe
"eine Gruppe von Aufgaben, die von einer einzelnen Person
ausgefiihrt werden. Innerhalb einer Organisation gibt es
immer so viele Arbeitspldtze (Positionen) wie Stellenin-
haber" (Frieling 1975, S. 15).

Da sich Positionen durch einzelne Aufgaben konstituieren,
sind auch sie als beobachtbares PhZnomen anzunehmen.

Zur Kennzeichnung der der Position {ibergeordneten Ebene
schldgt Frieling (1975) den Begriff Job vor. Er greift
damit einen Begriff auf, der aufgrund der ihm im deutschen
Sprachgebrauch hiaufig anhaftenden negativen Bewertung ver-
wirrend wirken konnte. Der Begriff wird hier jedoch
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(ebenfalls in Anlehnung an Shartle (1961)) verstanden
als "eine Gruppe von shnlichen Positionen, die sich
innerhalb derselben Organisation oder desselben Betriebes
befinden. In einem Job kdnnen daher eine oder mehrere
Personen beschédftigt sein” (ebenda, S. 15).

Der Begriff Beruf schlieBlich bezeichnet die Ebene mit
dem hochsten Abstraktionsniveau. Er faBit "eine Gruppe
dhnlicher Jobs in den verschiedenen Betrieben oder
Organisationen zusammen" (ebenda, S. 15).

Die folgende Abbildung soll die von Frieling (1975)
dargestellte Beziehung zwischen Beruf und Aufgabe ver-
deutlichen (116).

Bezeichnung der Ebene  Abstraktionsniveau

Aussagen Uber den Beruf

Berufs-Ebene des Lehrers

>

Aussagen Uber mehrere
Job-Ebene Lehrer innerhalb einer
Organisation (Schule)

Aussagen liber den Arbeits-—
Positions-Ebene platz (Position) eines
Lehrers

Aussagen Uber die Auf-
Aufgaben-FEbene gabe eines Lehrers

Zunahme des Abstraktions-

niveaus

Abbildung 4: Beziehung zwischen Beruf und Aufgabe
(modifizierte Darstellung in Anlehnung
an Frieling 1975, S. 13).

SchlieBt man sich der analytischen Systematik des von
Frieling (1975) erarbeiteten Beziehungsgefliges zwischen
Beruf und Aufgabe an, dann sind "Aussagen uUber einen
Beruf nur iber die Analyse von Aufgaben, Positionen und
Jobs méglich" (ebenda, S. 12).

—y = —
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Die Analyse der Aufgaben bzw. des Arbeitsplatzes
(Position) liefert damit die empirischen Daten fur die
Analyse des Berufs.

Berufsanalyse und Aufgaben - bzw.‘Arbeitsplatzanalyse
sind nach dieser Darstellung nicht identisch (117).

Im folgenden sollen die einzelnen analytischen Ebenen
ausfiihrlicher dargestellt und der Versuch einer inhalt-
lichen Strukturierung gewagt werden.

Geht man von der Grundannahme aué, daf mit den Begriffen
Lehren, Erziehen, Beurteilen, Befaten, Innovieren, Beauf-
sichtigen und Verwalten die wesentlichen Arbeitsbereiche
aller Lehrer aller Schularten und Schulstufen bezeichnet

wurden (118), daB durch sie also Aussagen liber die Arbeits-
gebiete mehrerer oder aller Stelleninhaber (Lehrer) inner-
halb der Institution Schule vorliegen, dann scheinen die
0.g. Begriffe entsprechend den oben zitierten Definitionen
entweder Aussagen iiber die Job-Ebene oder die Berufs-Ebene
darzustellen.

Un dies entscheiden zu konnen, sind einige Ergianzungen
notwendig.

Berufsanalysen lassen nach der oben vorgenommenen Dar-
stellung Aussagen Uber den Beruf zu. Sie beriicksichtigen
dabel nicht nur die Ergebnisse der Aufgaben - bzw.
Arbeitsplatzanalyse und fassen diese in addquater Weise
zusammen (vgl. dazu Molle 1965), sie befassen sich auch
mit der individuellen beruflichen Entwicklung der
einzelnen Person (119). Dabei beriicksichtigen Berufsana-~
lysen sowohl "die Familiensituation (sozialer Status,
Beruf der Eltern etc.), die Erziehung, die Schul- und
Berufsausbildung" (Frieling 1975, S. 13), als auch z.B.
den Umstand, daB der aktuell ausgeilibte Beruf eines
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Stelleninhabers "als mOgliche Zwischenstufe auf dem Weg
zu einem bestimmten Berufsziel betrachtet werden kann"
(ebenda, S. 13). Aussagen iiber einen Beruf beinhalten
demnach sowohl Faktoren der organisatorischen bzw. be-
trieblichen Gegebenheiten als auch gesellschaftliche
Aspekte.

Dieser zuletzt genannte Anspruch wird durch die o.g.
Begriffe (Lehren, Erziehen, Beurteilen etc.) jedoch nicht
abgedeckt, so daB sie aufgrund der vorangegangenen
Uberlegungen als Aussagen liber die Job-Ebene angesehen
werden konnen. Damit werden Aussagen zur Job-Ebene
notwendig zum Ausgangspunkt flir die inhaltliche
Strukturierung des Bezugssystems Beruf - Aufgabe.

Die Begriffe, die im folgenden abgeleitet und in das
Bezugssystem eingebracht werden haben heuristische
Funktion (120). Ihre Ableitung erfolgt auf der Ebene
der Plausibilitat.

Abbildung 5 (121) verdeutlicht die Darstellung der
Beziehung zwischen Beruf und Aufgabe.

4.1.1 Job-Ebene

Die Begriffe, von denen aufgrund der vorausgegangenen
Ausfiihrungen angenommen wird, daB sie als Aussagen lber
die Arbeit mehrere Lehrer innerhalb einer Schule

(s.o0. Abbildung #) anzusehen sind, heiBen Lehren, Erziehen,
Beurteilen, Beraten, Innovieren, Beaufsichtigen und
Verwalten, sie werden in Abbildung 5 als Geschehens-—
begriffe dargestellt. Thre inhaltliche Bestimmung bleibt
erhalten (122).




Abbildung 5: Beziehung zwischen Beruf und Aufgabe
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Entsprechend der von Frieling (1975) vorgeschlagenen
Systematik faBt die Job-Ebene die Ergebnisse der einzelnen
Arbeitsplatzanalysen zusammen. Sie gestattet damit in

allgemeiner Form Aussagen lber die generellen Zielsetzungen

einer Organisation sowie deren anteilige Realisierung
durch den einzelnen Arbeitsplatz. Bezogen auf die Organi-
sation Schule ist die Herstellung dieser Beziehung
schwierig.

Dem Arbeitsplatz des Lehrers liegen ~ das wurde oben
bereits betont (s.o. S.40) - keine, das Arbeitsverhalten
des Lehrers normierenden Soll-Werte zugrunde. Der Anteil
des einzelnen Arbeitsplatzes am Zustandekommen der allge-

meinen Zielsetzungen der Organisation Schule ist danmit
kaum zu bestimmen. Dariber hinaus sind in der Regel
grundsdtzlich mehrere Stelleninhaber (Lehrer) gleichzeitig

und ilber mehrere Jahre (mindestens iliber den Zeitraum der
Pflichtschulzeit) mit der Realisierung derselben (?) (123)
Zielvorstellungen befalt, so daB sich neben der Schwierig-

keilt der inhaltlichen Bestimmung des Arbeitsergebnisses
zusdtzlich eine kaum aufzuldsende zeitliche Problematik
ergibt. Auf der Job-Ebene kdnnen demnach nur vage Aus-
sagen Uber das Arbeitsergebnis mehrerer Lehrer getroffen

werden. Jedoch ist es wohl realistisch davon auszugehen,
daR auch eine derartige "Ergebnisermittlung" - auf der
Basis der verfiigbaren, d.h. von der Schule selbst er-
hobenen Daten - kaum Uber den Bereich 'Beurteilung'

(s. Abbildung %) hinausgehen kann. Die Aussagen auf der
Job-Ebene reduzieren sich damit weltgehend auf die
Benennung von Zensuren und/oder Zensurendurchschnitten.
Geht man zudem davon aus, daBl Zensuren gegenwdrtig nicht
unbedingt das Ergebnis objektiver ILeistungsmessung
schulisch vermittelter Kenntnisse und Fertigkeiten
abbilden, dann scheint der SchluB erlaubt, daB auch diese

~ die vermutlich einzigen- statistisch erfafllten Daten nich:

notwendig die valide Dokumentation der Ergebnisse der
Arbeitspliatze (Positionen) von Lehrern darstellen.(124).

— e ey
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4,1.2 Berufs-Ebene

Die Funktionen der Schule sind gesetzlich determiniert,
ihre Definition durch einen sehr hohen Abstraktionsgrad
gekennzeichnet. Thre rechtliche Bestimmung (125) erfolgt
im Rahmen von Landesverfassungen und Schulgesetzen. Die
Funktionen der Schule sind Gegenstand des Lehrerberufs.
An ihrer Erfiillung sind neben den Lehrern eine Vielzahl
anderer Personen, Berufsgruppen, Informationstriger etc.
beteiligt.

Durch diesen Umstand bedingt, ist der Anteil der Dienst-
leistung des Schulsystems (126) am Endergebnis, dem mit
Schulabschluf entlassenen Schiiler, nicht nachweisbar.
(Es scheint jedoch plausibel, davon auszugehen, daB es
einen "Anteil" dennoch gibt.)

Die Begriffe, die in Abbildung 5 die Berufs-Ebene kenn-
zeichnen, werden in der erziehungswissenschaftlichen
Literatur - etwa in den Wortverbindungen Sozialisations-
funktion, Selektionsfunktion, Innovationsfunktion,
Ordnungsfunktion - vermeintlich pr#zise als Kennzeichnung
der Aufgaben und Tdtigkeiten des Lehrers verwendet (127).
Sie behaupten damit implizit eine hinreichende Genauig-
keit (128) im Umgang mit der inhaltlichen Bestimmung des
Lehrerberufs.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird die Verwendung
dieser Begriffe im oben dargestellten Sinn abgelehnt.
Demgegeniiber werden sie hier als Kennzeichnung gesell-
schaftlich determinierter und gesetzlich definierter
(129) Funktionsbestimmungen des institutionalisierten
Schulsystems angenommen.

Ihre Zuordnung erfolgt daher unter dem Aspekt der Dar-
stellung der Beziehung Beruf - Aufgabe im Bereich der
Aussagen uUber die Berufs-Ebene, d.h. auf der Ebene des
hochsten Abstraktionsniveaus.
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4,1.% Positions-Ebene

Aussagen zur Positions-Ebene beziehen sich auf die

Arbeit einer einzelnen Person. Sie beinhalten Auskiinfte
iiber den Arbeitsplatz (Position).

Arbeitsplédtze (Positionen) werden als das beobachtbare
Phanomen eines Berufs angenommen (s.o. S.71ff.).

Aufgrund dieser Grundannahme sind fiir die Positions-Ebene
Begriffe abzuleiten, die eine Tatigkeit kennzeichnen.
Dabei ist zu beriicksichtigen, daB durch sie die Arbeit des
Lehrers, nicht das durch diese Arbeit mdglicherweise
initiierte Verhalten des Schiilers, bezeichnet werden soll.

Beispiel: Ausgehend von lerntheoretischen Uberlegungen
soll der Lehrer z.B. das ProblembewuBtsein des Schiilers
entwickeln (s.o0. S. 7). Nach dieser Formulierung (130)
heiflt die Tatigkeit des ILehrers 'Entwickeln'. In dieser
Weise definiert ist sie nicht beobachtbar. Als ihr Arbeits-
ergebnis wird das Lernergebnis, auf dessen problematische
Messung hier nicht noch einmal eingegangen werden soll,
angenommen. Hat der Schiler im AnschluB an die Ent-
wicklungstatigkeit des Lehrers kein ProblembewuBtsein
entwickelt, liegt der Schlufl nahe, der Lehrer habe ent-
weder falsch oder gar nicht 'Entwickelt'.

Andererseits: Hat der Schiiler im Anschlufl an die Ent-
wicklungstiatigkeit des Lehrers ProblembewuRtsein ent-
wickelt, dann ist keineswegs stringent zu folgern, dies
sei nun das Ergebnis des 'Entwickelns' durch den Lehrer.

Obwohl weite Teile der Lehrerarbeit als geistige Arbeit
und. damit als nicht unmittelbar beobachtbar anzusehen

sind (131), gibt es auch solche Bereiche, in denen sich
die Aufgabenerfiillung des Lehrers als beobachtbares Handeln
realisiert.

— - =
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Auf diesen Bereich richten sich die im Rahmen der vor-
liegenden Arbeit vorgenommenen begrifflichen Bestimmungen
der Positions-Ebene. Sie sind entsprechend der Definition
der Bezeichnung Arbeitsplatz (Position) als eine Gruppe
von Aufgaben zu verstehen.

4.1.4 Aufgaben-Ebene

Im Rahmen der Darstellung der Beziehung zwischen Beruf
und Aufgabe ist die Aufgaben-Ebene die Ebene der kon-
kretesten Aussagen. Ihre Analyse bildet die Voraussetzung
flir die Aussagen iiber Arbeitsplatz (Position), Job und
Beruf (s.o. S. 73).

Nach Miller (1971) besteht eine Aufgabe aus einer Abfolge
zielgerichteter Handlungen. Aufgabenrelevantes Handeln
wird durch Anweisungen gesteuert und unter bestimmten
Durchfiihrungsbedingungen unter Zuhilfenahme bestimmter
Hilfsmittel realisiert (s.o. S. 63).

Das beobachtbare Phinomen ist nach dieser Darstellung die
Aufgabe selbst.

Geht man davon aus, dafl die Aufgabe einem Stelleninhaber
(Lehrer) bekannt ist, von ihm akzeptiert (132) und unter
Zuhilfenahme bestimmter Arbeitsmittel realisiert wird,
dann liegt es nahe, davon auszugehen, daB mit grofRer
Wahrscheinlichkeit Jjede beoabachtbare Arbeits-Handlung
eines Stelleninhabers das Realisierungsverhalten fir die
Irfillung einer Aufgabe darstellt, d.h. daB das Arbeits-
verhalten aufgabenrelevant ist. Die beobachtete Tatigkeit

(Ist-Wert) wire danach weitgehend identisch mit der Aufgabe
(Soll-Wert).
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Obwohl z.B. die empirischen Studien zur Arbeitszeit

des Lehrers von dieser Prdmisse auszugehen scheinen
(133), wird vor dem Hintergrund der Ausfilhrungen der
vorliegenden Arbeit die Richtigkeit dieser Grundannahme
bezweifelt.

Die Analyse der Aufgaben ist danach gegenwZrtig nicht
durch die Beobachtung und Analyse von Lehrertidtigkeiten
zu leisten.

Die oben vorgenommene Ableitung von Begriffen zu den
Ebenen des Berufs und der Position geniligt Anspriichen der
Plausibilitdt (s. o. S. 75).

Sie dienen hier zum besseren Verstindnis der Beziehung
zwischen Beruf und Aufgabe. Obwohl sich dieses Verfahren
mit den o.g. Einschrankungen auch fir die Aufgaben-Ebene
realisieren 1dBt (134), erscheint dies im Rahmen der vor-
liegenden Arbeit eher hinderlich.

Es wurde bereits mehrfach betont, daB die Aufgabenanalyse
als Voraussetzung fir die Analyse des Berufs angesehen

wird. Flir den Lehrerberuf wurde sie meines Wissens bisher
nicht geleistet. Aussagen Uber die Aufgaben-Ebene wiren
damit zum gegenwartigen Zeitpunkt und vor dem Hintergrund
dieses Kenntnisdefizits mehr als spekulativ.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird daher keine
begriffliche Strukturierung der Aussagen der Aufgaben-
Ebene vorgenommen.

Es wird demgegeniiber versucht, ausgehend von der Aufgaben-
definition von Miller (1971) (s. o. S. 63), mdgliche
Bestimmungselemente einer Aufgabenanalyse fir den Lehrer-
beruf zu identifizieren.

Zugrundegelegt wird dabeil das System der Aufgaben-
klassifikation von Miller (1971).
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4.1.5 Zusammenfassung

An Anlehnung an Herrmann (1969) werden Berufe als
Ordnungsschemata filir beobachtete bzw. gemessene empirische
Phianomene angenommen.

Die empirischen Daten fiir die Analyse des Berufs liefert
die Analyse der Aufgaben.

Auf der Basis der Darstellung der Beziehungen zwischen
Beruf und Aufgabe (Frieling 1975) werden analytische
Ebenen benannt, die jeweils spezifische Aussagen Uber die
Arbeit eines Stelleninhabers zulassen.

Das Abstraktionsniveau der Aussagen nimmt von der Ebene
der Aufgaben iiber die des Arbeitsplatzes (Position), des
Jobs und des Berufs zu. Die einzelnen Begriffe werden
erlsutert. Auf der Grundlage der in 2.1 ermittelten Auf-
gabenbereiche des Lehrers wird versucht, die Aussagen der
analytischen Ebenen inhaltlich zu strukturieren.

Die Ableitung der vorgeschlagenen Begriffe erfolgt unter
Aspekten der Plausibilitdt, sie hat heuristische Funktion.
Die Aufgaben-Ebene bleibt unbestimmt.

4,2 Aufgabenklassifikation

Aufgabenklassifikationen (135) leisten "die Einordnung von
Aufgaben (...) in Gruppen auf der Basis definierter Merk-
male und ihre Einstufung nach Gemeinsamkeit, Ahnlichkeit
oder beidem" (Frieling 1975, S. 20).

Je nach Definition der Aufgabe fallen die Merkmale der
Klassifikation unterschiedlich aus (ebenda, S. 20).
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Miller (1971) legt seiner Aufgabendefinition (s.o0.S. 63)
sechs Bestimmungselemente zugrﬁnde{a'

- die Reihe (Reihe zielgériéﬁfeter Handiungen)

- die zielgerichtete Handluﬁg,

- Informationsverarbeitungsprozesse,

- das oder die Programm(e),

- die Durchfiihrungsbedingungen,

- die Werkzeuge.
Diese sechs Elemente setzt Miller (1971) in Beziehung zu

den vier Hauptdimensionen, nach denen er Aufgaben zusdatzlic.

unterscheidet.

Die Kombination der Bestimmungselemente und der Haupt-
dimensionen ergibt das Gerlist des Analysekonzepts (vgl.
Frieling 1975, S. 21).

Als Hauptdimensionen von Aufgaben bezeichnet Miller

(1971) ihren Inhalt, ihre Funktionen, ihre Bedingungen un:

ihren erforderlichen Ubungsgrad (im Sinne von Eingangs-
voraussetzungen) (vgl. Frieling 1975, S. 22).

Sie sollen im folgenden - bezogen auf die Arbeit des
Lehrers - beispielhaft dargestellt werden.

4,2.1 Aufgabeninhalt

"Die Aufgabeninhalte bezeichnen die Jjeweiligen Gegenstan: -

bereiche, mit denen die Aufgaben befaBt werden" (Frielins
1975, S. 22).

Nach diesem Verstindnis wire etwa - bedingt durch den
unterschiedlichen Gegenstand - die Beurteilung einer
schriftlichen Schiilerleistung (Klassenarbeit, Test c.H.)

zu unterscheiden von der Beurteilung des Schiilerverhalter -

(Aufmerksamkeit, "Betragen", o0.3.).

c-—

——
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In beiden Fdllen handelt es sich um eine Beurteilungs-
aufgabe, d.h. der Lehrer vergleicht (vgl. Positions-Ebene
Aufgabenbereich 3) einen Ist-Wert (reales Testergebnis bzw.
wahrgenommene Ausprigung der Aufmerksamkeit) mit einem

antizipierten Soll-Wert (richtiges Testergebnis bzw.
wiingschenswerte Aufmerksamkeit) (136).

Die Inhaltsbezeichnung einer Aufgabe sollte mdglichst
prédzise bestimmt sein, trotzdem hat sie im Rahmen des
Klassifikationssystems lediglich die Funktion einer
Benennung. Aus ihr heraus kdnnen noch keine Schliisse ilber
Ihnlichkeiten oder Un#hnlichkeiten bestimmter Aufgaben
gezogen werden (vgl. Frieling 1975).

4.,2.2 Aufgabenfunktion

Auf der Basis informationstheoretischer Uberlegungen
kOonnen Aufgaben hinsichtlich ihrer Funktionen unterschieden
werden. Danach heben sich Wahrnehmungsprozesse von
Gedachtnis,-Verarbeitungs- und Ausfihrungsprozessen ab
(vgl. Frieling 1975).

Aufgabenfunktionen konnen sich in Abhingigkeit von
einzelnen Personen bei gleichbleibender Aufgabe veriandern.
Miller (1971) sieht diesen Zusammenhang vor allem im
Bereich der unterschiedlichen Gelibtheit eines Stellenin-

habers. "Je mehr man mit einer bestimmter Population von
Reizsituationen (137) vertraut ist, umso geringer ist die
Komplexitdt der Aufgabenfunktionen (oder Zahl der Informa-
tionsverarbeitungsprozesse), die die Reaktionen auf die
Reizsituationen bewirken"(Miller 1971, S. 19).

Dieser Aspekt soll im Zusammenhang mit dem Klassifikations-
merkmal 'Ubungsgrad' noch einmal aufgegriffen werden.
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4,2.3%3 Aufgabenbedingungen

Miller (1971) unterscheidet zwei Bereiche der Aufgabern-
bedingungen.

Zum einen den Bereich der physiologischen und psycho-
logischen Bedingungen, sie kennzeichnen die Faktoren

der ZuBeren Arbeitsbedingungen (z.B. Schall, Licht,
Staub, etc.) (s.o. 3.1.3), zum anderen den Bereich

des Aufgabenmilieus.

Unter den Begriff des Aufgabenmilieus '"fallen alle im
sog. 'time-sharing'-Verfahren auszuibenden Aufgaben, wobei
vor allem die gegenseitige Beeinflussung der gleichzeitig
durchzufiihrenden Aufgaben von Interesse ist" (Frielin
1975, S. 22).

Bezogen auf die Unterrichtsarbeit des Lehrers ware unter
dem Aspekt des Aufgabenmilieus z.B. von Interesse ob und
wenn ja in welcher Weise sich das 'Beobachten' (vgl.
Positions-Ebene Aufgabenbereich 6) und z.B. das 'Anbieten'
(vgl. Positions-Ebene Aufgabenbereich 1) beeinflussen. So
scheint es z.B. plausibel, zu unterstellen, daB das
'Beobachten' die Aufgabe ist, die wadhrend des Unterrichts
als "Daueraufgabe", d.h. als ununterbrochen  auszuibende
Tatigkeit anzusehen ist, die zumindest zeitweilig weite
Teile der Aufmerksamkeit des Lehrers beanspruchen dirfte,
daB aber gleichzeitigin der Regel (138) mindestens ein

weiterer Aufgabenbereich mit vermutlich ebenfalls hoher
Aufmerksamkeit zu realisieren ist (z.B. das methodisch wie
inhaltlich geplante 'Angebot' des Lernstoffes). Obgleich
der Einflufl der &duBeren Arbeitsbedingungen auch fir den
Lehrerberuf nicht unerheblich sein diirfte (139), scheint
mir doch die Analyse des Aufgabenmilieus der Lehrerarbeit
im Kontext der Aufgabenanalye von grofllerer Bedeutung 2zu

sein.
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Es wird daher im Rahmen des Entwurfs der Anforderungs-
analyse vorgeschlagen, die physiologischen und psycho-
logischen Arbeitsbedingungen dem Komplex der Arbeitsbe-
dingungen (s.o. %.1.3%) zuzuordnen und im Kontext der

Aufgabenklassifikation unter dem Aspekt der Aufgabenbe-
dingungen vor allem das Aufgabenmilieu ('time-sharing')

zu analysieren
Die Abbildung 6 bericksichtigt diesen Vorschlag.

4.2.4 Ubungsgrad

In experimentellen Untersuchungen konnte aufgezeigt
werden, "daB die Art der Aufgabenausfiihrung (sowohl
qualitativ als auch quantitativ) vom Grad der Gelibtheit
des Einzelnen abhidngt" (Frieling 1975, S. 23) (140).
RlickschlieBend auf die Aufgabenfunktionen (s.o. 4.2.2)
bedeutet dieses Ergebnis, daB sich die Komplexitat der
Aufgabenfunktion dndert, "wenn die Aufgabe von einer
gelibten oder ungelibten Person durchgefiihrt wird" (ebenda,
S. 23).

An einem Beispiel so0ll die Abhdngigkeit der Aufgaben-
funktion vom entsprechenden Ubungsniveau eines Stellen-
inhabers verdeutlicht werden (141).

Ein junger Lehrer (Berufsanféinger) sieht sich.einem
Schiiler gegeniiber, dessen geringe Lernergebnisse in keinem
Verhdltnis zur aufgewendeten Lernzeit stehen. Indem sich
der Lehrer mit dem Schiiler intensiv befaBt, priift, sucht,
entdeckt und identifiziert er Indikatoren. Er interpretiert
bestimmte Merkmalsgruppen, kombiniert in vielfdltiger

Weise die Indikatoren. Erst nach lingerer Zeit entschlief3t
er sich zu einer Entscheidung. Ahnliche Fille begegnen
dem Lehrer immer wieder. Bald entscheidet er gelibter.
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Er verfiigt iber bestimmte "Untersuchungsstrategien" mit
deren Hilfe er verschiedene Moglichkeiten eingrenzt.

Er hat eine Reihe alternativer Problemldsungsvorschlige

in seinem Ged&#chtnis abgespeichert.

- Der UbungsprozeB dauert an und schlieBlich ist der Lehrer
in der Lage, hdufig auftretende Lernschwierigkeiten relativ
spontan zu identifizieren. Er hat dann nur noch die
Aufgabe, seine Entscheidung abzusichern.

Nach dieser Darstellung verlduft der UbungsprozelB in
drei Phasen.
Wahrend der ungeilibte Lehrer im wesentlichen Entscheidungs-

leistungen erbringen muBl, aktiviert der gelibte Lehrer

Interpretationsleistungen. Der routinierte ILehrer schliel3-

lich filihrt eine Identifikationsleistung aus, er erinnert
sich (vgl. dazu Frieling 1975, S. 23).

Die Analyse der Aufgaben des Lehrers unter dem Aspekt des
Ubungsgrades hat danach im wesentlichen zwei aufeinander
aufbauende Funktionen: die Identifikation von Aufgaben
oder Teilaufgaben, die als libbar anzusehen sind und die
Ermittlung der Ubungsphasen, d.h. der graduellen Einteilung
des Ubungsniveaus.

In Abbildung 6 ist die von Frieling (1975) vorgeschlagene
Differenzierung des Ubungsgrades iibernommen worden.

4,2.5 Haufigkeit und Dauer (142)

Lang- oder kurzzyklische Aufgabenwiederholungen konnen
nicht nur zu einer Anhebung des Ubungsniveaus eines
Stelleninhabers fithren (s.o0.), sie kodnnen ebenfalls und
moglicherweise gleichzeitig, eine ermiidende Wirkung aus-
iiben (vgl. Hoyos 1974).
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Aufgabenwiederholungen innerhalb der Arbeit des Lehrers
bedingen damit Jjedoch nicht nur Ermidungserscheinungen,
die zu einem kiirzeren oder langeren Absinken der Aufmerk-
samkeit filihren konnen, sie konnen auch Ursache der

Genese von Fehlhaltungen (s.o. S. 36) sein,

Die Analyse der Aufgaben unter dem Aspekt der Haufigkeit
und Dauer hat danach vor allem die Funktion, die Zeit-—
strukturdimension der nach Art (Inhalt und Funktion) und

AusmaR (Aufgabenmilieu/Ubungsgrad) qualitativ klassifi-

zierten Aufgaben empirisch zu belegen.
Sie erflillt damit vor allem einen quantitativen Zweck.

Die Abbildung 6 stellt die Elemente der Aufgaben-
klassifikation oder Aufgabenanalyse dar.

4,2.6 Zusammenfassung

Auf der Basis von Miller (1971) werden die Elemente der
Aufgabenklassifikation oder Aufgabenanalyse bezogen auf
die Arbeit des Lehrers beispielhaft dargestellt.

Es kann gezeigt werden, daBl die Differenzierung nach
Gegenstand, Aufgabenkomplexitidt, Aufgabenmilieu ,
Ubungsgrad, Haufigkeit und Dauer auch flir die Analyse
der Arbeit des Lehrers sinnvoll zu sein scheint.

Das vorgestellte Konzept der Aufgabenanalyse stellt

die Grundlegung fur eine qualitative und quantitative
Klassifikation der Aufgaben dar.
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Abbildung 6: Elemente der Aufgabenklassifikation
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4.3 Individuelle Leistungsvoraussetzungen

In Anlehnung an die Ausfilhrungen zu 3.1.2 der vorliiegenden
Arbeit unterscheidet die folgende Darstellung die Be-
reiche der zeitkonstanten und zeitvariablen Leistungs-
voraussetzungen.

Es wird unterstellt, daB der Bereich der zeitkonstanten
Leistungsfaktoren (Fahigkeiten und Fertigkeiten) durch die
Inhalte und Methoden der beruflichen Qualifikation ge-—
zielt beeinflulit, d.h. im prédzisen Sinn des Wortes ausge-
bildet werden.

Folgt man dieser Grundannahme, dann liegt der SchluB

nahe, daBl die HShe der Anforderung auch (mdglicherweise vor
allem) aus der Beziehung zwischen den Leistungskapazi-
tédten (s.o. S. 64) eines Stelleninhabers und den Aufgaben
erkldrbar sein miiBte. Empirische Ergebnisse, die diese
Annahme belegen, konnten auf der Basis der der vor-
liegenden Arbeit zugrunde gelegten Studien empirisch
pddagogischer Forschung nicht ermittelt werden (s.o.

S. 69ff.). '

Die folgenden Ausfihrungen beschrinken sich daher auf
einige allgemeine arbeitspsychologisch determinierte
Uberlegungen zum Aspekt der individuellen Leistungsvor-
aussetzungen. Sie stellen eine Ergianzung des Abschnitts
3.1.2 (s.0.) dar.

4.3.1 Zeitkonstante Leistungsvoraussetzungen

Das zeitkonstante Merkmal 'Fertigkeiten' ist aufgaben-

orientiert. Fir seine Ausbildung ist die Kenntnis der
Aufgabe (Aufgabenanalyse) als Voraussetzung anzunehmen
(s.0. #.1).



Fertigkeiten sind erlernte bzw. erlernbare Einsicnten in
die organisierte Abfolge aufgabenrelevanter Handlungen
(vgl. Welford 1968).

Sie bauen Uberwiegend auf bestehenden Fertigkeitén auf
(Hoyos 1974).

Alte Gewohnheiten (fehlerhaft Eingeilibtes) konnen den
Aufbau und das Erreichen einer Endphase des Fertigkeits-
erwerbs behindern. Nach Hoyos (1974) gilt dies besonders,
"wenn es sich um "eingefleischte" Gewohnheiten im
motorischen Bereich handelt" (ebenda, S. 128).
Fertigkeiten beziehen sich jedoch nicht nur auf motorische
Aktivitdten. Sie schlieflen den mentalen Bereich ebenfalls
mit ein (Hoyos 1974).

"Wenn ein Mensch eine Fertigkeit ausiibt, so spielt er die
Rolle eines Information-verarbeitenden Apparates. Er

muB Information aufnehmen und interpretieren, Antworten
berechnen und ausfihren in Abstimmung mit einer Strategie
oder einem Programm, das ihn zum Erfolg fiihrt" (ebenda,
S. 127). Damit stehen Fertigkeiten in einem unmittelbaren
Bezug zum Element der Aufgabenfunktion (s.o. 4.2.2).
Fertigkeiten sind nicht mit dem Arbeitsverhalten gleich-
zusetzen. Als psychologische GroBe, die hinter dem Ar-
beitsverhalten steht, determinieren sie Jjedoch das
Arveitsverhalten (Hoyos 1974).

Das ebenfalls zeitkonstante Merkmal ‘Fdhigkeiten' ist nach

neuveren Auffassungen zum groBen Teil durch basale Fahig-
keiten erklidrt. "Fahigkeiten sind demzufolge innere
Mdglichkeiten; sie sagen etwas ilber die Leistungsfahigkeit
und Eignung eines Menschen aus" (Henke 1969, S. 304)
(143).

Fahigkeiten sind Jjedoch nicht nur durch anatomisch-
physiologische Gegebenheiten des Organismus begriindet,

sie sind auch durch Lernprozesse induziert.
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Fdhigkeiten sind damit in einem gewissen Umfang (7)
ebenfalls lernbar und damit ausbildbar.

Auch die Erflillung der Aufgabe selbst trdgt zum Erlernen
von Fahigkeiten bel. Einer neuen Aufgabe begegnet das
Individuum immer mit einer bestimmten Ausstattung an
Fahigkeiten. Da der LernprozeR Jjedoch auch wdhrend der
aktiven Auseinandersetzung mit den Aufgaben andauert,
tragt auch die Aufgabenerfiillung zur Formung der
"inneren Moglichkeiten" bei (vgl. Hoyos 1974, S. 126).

Bleibt man bei der Grundannzhme, daB die Xenntnis der
Aufgaben die Voraussetzung flir die Ausbildung der
Leistungskapazitdt (Fahigkeiten und Fertigkeiten) ist,
die Aufgaben Jjedoch weitgehend diffus bestimmt sind, dann
erscheint eine Analyse der Fahigkeiten und Fertigkeiten
"ausgebildeter" Lehrer zum gegenwdrtigen Zeitpunkt eher
problematisch.

Dennoch konnte etwa die Analyse von Ausbildungsvorschriften

(Studienordnungen etc.) und die auf deren Basis vorge-
nommene Beurteilung der Studienabginger eine Moglichkeit
sein, den Komplex der zeitkonstanten individuellen
Leistungsvoraussetzungen inhaltlich vorzustrukturieren
und ihn dadurch auf die Elemente der Aufgabe beziehbar
zu machen.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit kann dieser Versuch
nicht unternommen werden.

4,%2,2 Zeitvariable Leistungsvoraussetzungen

Die Leistungskapazitit eines Stelleninhabers ist nicht
immer in gleicher Weise verfiighar (s.o. %.1.2). Die

Arbeitspsychologie geht daher davon aus, daBl es "offenbar
temporire physiologische Konditionen im Organismus (gibt),
die die Leistungsabgabe beeinflussen" (Hoyos 1974, S. 59).
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Auf die Faktoren Aktivierung pndfMptivafion - sie
definieren hier dén Faktor Lef%ﬁﬁpgédisposition - soll

im folgenden nur kurz eingegangéﬁiWerden. Eine der
Komplexitdt des Phinomens entsprechende umfassende Dar-
stellung wlrde den Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen.
Die folgenden Ausfiihrungen sind daher nur als Anmerkungen
zu verstehen.

Unter arbeitspsychologischen Aspekten interessieren die
Faktoren Aktivierung und Motivation vor allem in ihrer
Beziehung zur Leistung.

Gegenwartig geht die Arbeitspsychologie davon aus, dalB die
Beziehung zwischen Aktivierung und Leistung - Aktivierung
bezeichnet hier verschiedene Zustande entlaé dem
Kontinuum Schlaf-Wachheit - "qur %pﬁ%gsammenhang mit der
zu erledigenden Aufgabe gesehen wéidén (kann)" (lloyos
1974, S. 154). '

Danach bestimmt der Grad der Aktivierung die Hohe der
Leistung in Abhingigkeit zur quplexigét einer Aufgabe.
Dieser Grundannahme entsprechend,USQheint sich ein

Xonsens herausgebildet zu haben, démzufolge die Beziehung
zwischen dem Aktivierungsniveau und der Leistung als
umgekehrt U-formiger Kurvenverlauf in einem Koordinaten-
system abbildbar ist.

"Bei einer einfachen Aufgabe wird ein hoherer Grad an
Aktivierung zu einer maximalen Leistung filihren; bei einer
komplexeren Aufgabe wirkt dieser Aktivierungsgrad bereits
leistungsbeeintrichtigend”" (Hoyos 1974, S. 154).

Auf die Verfahren zur Messung der Indikatoren des
Aktivierungsniveaus kann nicht eingegangen werden (144).
Im Rahmen eines anforderungsanalytisch determinierten
Forschungsvorhabens zur Analyse der Lehrerarbeit widren
jedoch vor allem die Probleme der Identifikation und Ab-
grenzung der Determinanten des Aktivierungsniveaus zu
thematisieren. Beides kann im Rahmen der vorliegenden
Arbeit nicht geleistet werden.
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Der Begriff 'Motivation' bezeichnet in Abh8ngigkeit zu
den ihm jeweils zugrundeliegenden Motivationstheorien
unterschiedliche Ph&nomene (vgl. dazu Hoyos 1974,

S. 181ff.).

So kann das Motiv z.B. angesehen werden als angeborenes
Bedirfnis, als Mangelzustand oder als Stdorung eines
inneren Gleichgewichts bzw. Ungleichgewichts mit der
Ungebung, ebenfalls z.B. als eine erworbene Disposition,
eine bestimmte Art von Befriedigung anzustreben (Hoyos
1974),

Unter der Fragestellung, welche Bedeutung der Aufgabe
im Motivationsprozell zukommt, werden in letzter Zeit
verstidrkt Bemilhungen sichtbar, den MotivationsprozelR
stdrker von seinen kognitiven Elementen her zu sehen.
"Im engeren Bereich der Leistungsmotivationsforschung
(e«.) hat die Attribuierungstheorie zu dieser Akzentver-
schiebung beigetragen" (ebenda, S. 197).

Nach Hoyos (1974) ist die Attribuierungstheorie jedoch
keine Theorie der Motivation sondern eine Theorie der
Wahrnehmung der Motivation durch das Individuum (ebenda,

S. 198).

Danach befaBt sich die Attribuierungstheorie "mit dem
Vorgang, wie ein Individuum Ereignisse als durch Elemente
der Umgebung verursacht erlebt" (ebenda, S. 198).

Vier Ursachen werden fiir Erfolg und MiBerfolg im Umgang
mit der Aufgabe postuliert (145): die Fdhigkeit oder
Befdhigung (s.o. Fahigkeiten und Fertigkeiten), die
Anstrengung (s.o. Aktivierung), die Aufgabenschwierig-
keit (s.o. Aufgabenfunktion) und der Zufall (er findet
oben keine Entsprechung).

Es mufl der Fortfihrung der vorliegenden Arbeit auBerhald
des hier gesteckten Rahmens Ulberlassen bleiben, die
angedeuteten Beziehungen zu lberprifen, die sich aufgrund
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der oben vorgenommenen flichtigen Darstellung zwischen
den attribuierungstheoretisch determinierten Ursachen
fiir Erfolg und MiBerfolg und Elementen der
Anforderungsanalyse anzudeuten scheinen. .

Die Abbildung 7 stellt die oben dargestellten Faktoren
der individuellen Leistungsvoraussetzungen graphisch
dar. Sie sind der klassifizierten Aufgabe gegeniiberge-
stellt. Ihre Relation definiert die Anforderung.

4,3%,3 Zusammenfassung

Die zeitkonstanten Merkmale Fahigkeiten und Fertigkeiten
werden als aufgabenorientiert angenommen. Sie bilden den
Bereich der ausbildbaren Leistungskapazitat.

Demgegeniiber werden die zeitvariablen Merkmale

Aktivierung und Motivation als die das Arbeitsverhalten
tempordr beeinflussende GroBe angenommen. Sie definieren
die Leistungsdisposition. Aktivierung und Motivation werden
in einem Zusammenhang mit den Elementen der Aufgabe
gesehen.



Abbildung 7: Bestimmung der Anforderung
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4,4 AuBRere Arbeitsbedingungen

Bereits oben (3.1.3) wurden in Anlehnung an Krommweh
(1977) Faktoren der Arbeitsbedingungen aufgelistet

und ihr Bezug auf die Arbeit des Lehrers punktuell
hergestellt.

Im folgenden sollen einige Anmerkungen zum Faktor
Arbeitsorganisation ergidnzt werden.

Ubertragen auf das Gesamtsystem Schule muB die Klasse
der ‘'Arbeitsorganisation' Schul- und Unterrichtsorganisa-
tion heifen (Krommweh 1977, S. 11).

Er umfaBt das sogenannte Arbeitszeitregime (z.B. Pausen-
regelung) und die Organisation des Arbeitsablaufs.

Nach Krommweh (1977) verbergen sich hinter diesen
Begriffen sowohl inhaltliche Aspekte (Bildungsziele,
Curricula) als auch die "vollstdndig durchdachten Be-
dingungen der Planung und Steuerung von allen per
Rechtsverordnung bzw. ErlaR ausgewiesenen Unterrichts-
prozessen in Abhi#ngigkeit von eingefilihrten Bildungs-

und Schulreformen, (daneben die) Kenntnis aller Bildungs-—
und ProzeBstrukturen innerhalb eines Schulbetriebes®
(ebenda, S. 11). Mit dem Blick auf den konzeptionellen
Entwurf der Anforderungsanalyse der Lehrerarbeit, wie
er hier vorgelegt wurde, erscheint die Zusammenfassung
inhaltlicher und formaler Bestimmungsfaktoren Jjedoch
nicht zuldssig. Danach wéren die inhaltlichen Aspekte
und vor allem deren Analyse, Gegenstand der Aufgaben-
klassifikation bzw. der auf ihr aufbauvenden Ausbildung
der Leistungskapazitat; die formalen Aspekte demgegen-
iiber Merkmal der EBuBeren Arbeitsbedingungen, wobei die
Bezeichnung '&duBere' als Hinweis auf die analytische
Trennung dieser beiden Bereiche zu verstehen ist.

e e ——————— e =
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Folgt man dieser Differenzierung, dann sind die
Anforderungen den duBeren Arbeitsbedingungen gegeniiber-
zustellen..

Als Voraussetzung fir die hier vorgeschlagene Systematik
ware jedoch zunidchst eine theoretisch begriindete Analyse
der Faktoren der Arbeitsbedingungen zu leisten.

Dies kann im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht er-
folgen.

4.,4,1 Zusammenfassung

Die vorangegangenen Ausfilhrungen erginzen die Darstellung
des Abschnitts 3.1.3 der vorliegenden Arbeit. Sie ver-
deutlichen am Beispiel der Merkmalsklasse 'Arbeits-
organisation' die Notwendigkeit der Differenzierung der
Merkmale der Arbeitsbedingungen. Es wird - unter denm
Aspekt der Anforderungsanalyse - vorgeschlagen, die
inhaltsbezogenen Kriterien und deren Analyse vor allem
dem Komplex der Aufgabenklassifikation zuzuordnen.

Zur Verdeutlichung der vorgeschlagenen analytischen
Trennung wird der Begriff 'AuBere Arbeitsbedingungen'
verwendet.
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5. Kinftige Aufgaben

Die vorliegende Arbeit verwies auf Kenntnisdefizite

der empirisch padagogischen Forschung im Bereich der
Analyse der Lehrerarbeit. : :

Auf der Basis arbeitspsychologischer Uberlegungen wurde
der Entwurf eines Konzepts der Anforderungsanalyse der
Lehrerarbeit entwickelt.

Anhand von Beispielen konnte gezeigt werden, daB das
anforderungsanalytische Vorgehen zur Systematisierung
der Erforschung des Lehrerberufs beitragen kann.

In Anlehnung an die hier vorgelegte anforderungsanalytische
Systematik sind unterschiedliche Vorgehensweisen fir

eine weiterfllhrende Beschidftigung mit der Thematik
vorstellbar.

So ist es z.B. denkbar, den Gegenstandsbereich der
Anforderungsanalyse auf die Analyse der Aufgaben einzu-
grenzen. Zu leisten widre in diesem Fall etwa die
theoretisch begriindete Ableitung der Aufgabenbereiche des
Lehrers aus einem einer Theorie der Schule vorgeordneten
Blindel padagogisch relevanter Theorien.

Theorien der Erziehung, Beurteilung, Beratung, Innovation
usw. wiren denmgemdB daraufhin zu Uberprifen, inwieweit
sie einen Beitrag zur Bestimmung der piddagogischen Auf-

gaben des Lehrers leisten. Sie wdren qualitativ zu
klassifizieren und bildeten damit ein theoretisch
begrindetes Konzept, das z.B. zur Beobachtung der Lehrer-
arbeit aber auch zur Gegenliberstellung von Leistungs-
kapazitidt (also ausgebildeter Berufsqualifikation) und
Aufgabe eingesetzt werden konnte.
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Schwerpunkt innerhalb des anforderungsanalytischen
Vorgehens kann z.B. auch der Komplex der individuellen
Leistungsvoraussetzungen oder der der &Hufleren Arbeits-
bedingungen sein. In jedem Fall aber scheint die Aufgabe
die zentrale Bezugsgrole zu sein. Sie bildet daher fur
kiinftige anforderungsanalytisch determinierte Vorhaben
den zentralen Forschungsschwerpunkt.
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Anmerkungen

1

(2)

(3)

(4)
(5)

(6)
(7)
(8)
(2)
(10)

11)
(12)

Vgl. Schoénwdlder, H.-G.; Fuchs, A.: Erfassung von
Belastung und Beanspruchung im Unterricht. In:
Berndt/Busch/Schonwdlder (Hrsg.): BAS - Belastung
und Beanspruchung am Arbeitsplatz Schule.
Forschungsbericht Nr. 1. Universitdt Bremen 1979.

Zur Darstellung des Konzepts vgl. Berndt, J.:

Das Konzept von Belastung und Beanspruchung als
Grundlage eines allgemeinen Erklarungsmodells.

In: Berndt/Busch/Schomwidlder (Hrsg.): BAS - Belastung
und Beanspruchung am Arbeitsplatz Schule. Forschungs-
bericht Nr. 1. Universitat Bremen 1979.

Fuchs, A.; Schonwdlder, H.-G.: Schule als Arbeits-
platz des Lehrers. Literaturbericht im Auftrag der
Max-Traeger-Stiftung. Hekt. Manuskript. Bremen 1979.

Vgl. Anmerkung (2).

Dem Problem 'Lehrerberuf' gilt das Forschungsinteresse
zahlreicher Wissenschaftsdisziplinen, die sich, be-
dingt durch die Jjeweills fachspezifisch determinierten
Fragestellungen Jjeweils mit einzelnen Detailproblemen
befassen. Entsprechend richten sich die Jjeweiligen
Problemldsungsvorschldge auf die unter fachspezifischer
Pramissen isoliert wahrgenommenen Problemausschnitte.
Eine Integration der Ergebnisse kann gegenwartig

nicht festgestellt werden.

Zur Aspektvielfalt vgl. (3).

Vgl. Anmerkung (3).

Vgl. Deutscher Bildungsrat, a.a.O0., S. 220ff.
Vgl. Brinkmann, W.: a.a.0., S. 43.

Vgl. Brinkmann, W.: a.a.0., S. 55.

Vgl. z. B. Landesverfassung der Freien Hansestadt
Bremen vom 21. Oktober 1947. 2. Abschnitt, Artikel 26f:

Vgl. Perschel, W.: a.a.0., S. 35
Vgl. z. B. Senator fiir Bildung (Hrsg.): Richtlinien zu:

Leistungsbeurteilung in der Orientierungsstufe.
Bremen 1977.




(13)
(14)
(15)
(16)
(17)

(18)
(19)
(20)
(21)
(22)
(23)
(24)
(25)
(26)
(27)

(28)

(29)

(30)
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Vgl. z. B. Wiest, U.: a.a.0., S. 389ff.

Vgl. z. B. Wehle, G.: a.a.0., S. 228ff.

Vgl. Abschnitt 2.2.1.3 der vorliegenden Arbeit.

Vgl. Flirstenau, P.: a.a.0., S. 47ff.

Vgl. Senator fiir Bildung (Hrsg.): Schulrechtskundliche
Sammlung flir das Land Bremen. Aufsichtspflicht und
Haftung des Lehrers (LK 1957, 162). Bremen 1968.

Vgl. Heckel, H.: a.a.0., 5. 270ff.

Vgl. Anmerkung (17), a.a.0., S. 29ff.

Vgl. Anmerkung (17), a.a.0., S. 2%0.

Vgl. Anmerkung (17), a.a.0., S. 30.

Vgl. Anmerkung (17), a.a.0., S. 31

Vgl. Anmerkung (3).

Vgl. Anmerkung (17), a.a.O0., S. 29.

Vgl. Abschnitt 2.3 der vorliegenden Arbeit.

Vgl. Grell, J.: a.a.0., 8. 22.

Unter dem Aspekt eines Reformkonzeptes.Vgl. Deutscher
Bildungsrat: a.a.0., S. 220ff.; demgegeniiber z. B.
unter bildungsdkonomischen Aspekten vgl. Krommweh, B.:
a.a.0., S. 65ff.

Es hat den Anschein, als habe diese Art der Definition
der Aufgaben des Lehrers in der Sozialgeschichte des
Standes bereits Vorladufer. So listet ein Ministerial-
erlaB vom %30. Mai 1891 die Tatigkeiten auf, die als
"niedere Kirchendienste" anzusehen sind und damit nicht
mehr Aufgabe des Lehrers im Schulamt.

Vgl. Bungardt, K.: a.a.O., S. 151, Anmerkung (16).
Bundesanstalt fiir Arbeit (Hrsg.): Bldtter zur
Berufskunde. Band %. Bertelsmann Verlag, Bielefeld.

7. Auflage 1977.

Vgl. Krommweh, B.(19656): a.a.0., S. 65ff.



(31)

(32)

(33)

(34)

(35)

(36)

(37)
(38)
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Eine kritische Auseinandersetzung mit dem Sozialisa-
tionsbegriff als dem "deus ex machnia" der Human-
wissenschaft kann im Rahmen der vorliegenden Arbeit
nicht vorgenommen werden. Vgl. dazu Ulich, D.: Zur
Methodik der Sozialisationsforschung. In:

Hurrelmann, K. (Hrsg.): Sozialisation und Lebenslauf.
Reinbek 1976, S. 53ff.

Vgl. dazu die einschrankenden Hinweise auf S. 5 der
vorliegenden Arbeit.

Die Darstellung und Diskussion der Hypothesen zur
Berufswahlsituation kiinftiger Lehrer sowie zur
Sozialisation wdhrend der Studienzeit kann im Rahmen
der vorliegenden Arbeit nicht vorgenommen werden. Sie
enthalten jedoch Hinweise auf mogliche Einflulfaktoren.
deren Wirksamkeit ebenfalls auf die Sozialisation im
Beruf angenommen werden kann.

Vgl. Abschnitt 2.2.2.2 der vorliegenden Arbeit.

In der Reihenfolge der Sichtung sind dies:Horn (1968),
Undeutsch (1964), Hilbig (1963), Miller (1968),
Achinger (1969), Vonderach (1972), Niemann (1970)
Schuh (1962), Koch (1972), Miller—-Fohrbrodt (1973),
Kratsch/Vatke/Bertlein (1967), Lange-Garritsen (1972),
Gahlings/Moering (1961), Kraft (1974), Kuntz (1973),
Hopf (1974), Becker et al (1961), Merton et al (1957),
Becker/Carper (1956), Jacob (1957).

Die theoretische Auseinandersetzung mit dem Konflikt-
begriff wird in der Studie von Lange-Garritsen (1972)
jedoch nicht expliziert.

So argumentiert Noth (1976) im Hinblick auf die
Ergebnisse der Studie von Berelson/Steiner (1972):
"Wenn, wie Berelson/Steiner (1972, S. 275) berichten,
trotz umfangreicher Untersuchungen keine konsistenten
Beziehungen zwischen irgendwelchen Eigenschaften und
Unterrichtseffektivitat gefunden wurden, so ist dies
m. E. auf die Vernachlidssigung der strukturellen
Variablen zurilickzufiihren" (N&th 1976, S. 286).

Vgl. Noth, W.: a.a.0., S. 286.

Zur Einwirkung einzelner gesellschaftlicherGruppierungrs
auf die Organisationsziele der Schule vgl. z. B.

Peter, H.-U.: a.a.0., S. 120ff.

Unter dem Aspekt der Darstellung eines Rollenkonzepts
des Lehrerberufs vgl. z. B. Klose, P.: a.a.0., S. 8.
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{ (39) Vgl. Fend, H.: Gesellschaftliche Bedingungen
schulischer Sozialisation. Weinheim/Basel 1974,

(40) Der Umstand, daB auch die Erziehungsfunktion der
Schule gesellschaftlich determiniert und gesetzlich
fixiert ist, scheint hier ausgeblendet worden zu sein.
Eine Angabe von Grinden fehlt.

(41) Vgl. dazu auch das Ergebnis bei Miiller (1968), wonach
die Aufgabe 'Beurteilen' von zukiinftigen Lehrern wie
folgt eingeschdtzt wird:

- Beurteilen sei schwieriger als Lehren

- Lehren sei wichtiger als Beurteilen

- Lehren sei interessanter als Beurteillen
(ebenda, S. 164).

) (42) Der Formulierung ‘staatliche Aufsicht' liegt keine
gesetzlich fixierte inhaltliche Ausdeutung zugrunde.
Sie definiert lediglich die Tatsache, daB die Schule
z. B. nicht unter der Aufsicht der Kirche steht. Sie
148t auch z. B. die Ausdeutung "Kontrolle durch
Beratung" zu (Dietze 1976, S. 63).

(43) Vgl. Dietze, L.: a.a.0., S. 63.

(44) Zu den Aufgaben der einzelnen Aufsichtsbereiche vgl,
Dietze, L.: a.a.0., S. 63.

(45) Vgl. Dietze, L.: (1974), a.a.0., S. 151.

(46) Die bei Noth (1976) zugrundeliegenden Studien kommen
hinsichtlich der Wahrnehmung der Beamtenrolle zu
durchaus unterschiedlichen Ergebnissen; vgl. z. B.
Lange-Garritsen (1972%, Kraft (1974), Hurrelmann et al
(1969), Moering (1961), Krecker (1974). :

(47) Zur Uberpriifung dieser These vgl. die bei Kramp (1973)
als FuBnote zitierte Textsammlung von Gregor-Dellin, I.
Kramp, W.: a.a.0., S. 134,

(48) Z. B. "Saat der Gewalt", vgl. Kramp, W.: a.a.0., S. 13

(49) Zur detaillierten Darstellung der Ergebnisse vgl.
Noth, W.: a.a.0., S. 23ff.

(50) Auf die problematische Einbeziehung des Effektivitits-
begriffs in die Hypothese kann an dieser Stelle nicht
eingegangen werden.



(51)

(52)

(53)
(54)

(55)
(56)

(57>

(58)

(59)
(60)
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Zur Definition des Einstellungsbegriffs vgl. Fuchs, W.
(Hrsg. ): Lexikon zur Soziologie. Opladen 1973, S. 156.
Danach definiert Einstellung (Attitiide) (...) "eine

von einem Individuum erworbene, relativ stabile Terndenc
auf ein Objekt mit bestimmten (positiven oder negativen
Gefilihlen, Wahrnehmungen und Vorstellungen sowie Ver-
haltensweisen zu reagieren" (...).

Als Ausnahme konnte z. B. die Feststellung bei
Niemann (1970) gelten, daB Realschullehrer iiber

30 Jahren eher dem padagogisch orientierten Berufsbild
zustimmen als die unter 30 - j&dhrigen, vgl. Niemann,
H.-J.: a.a.0., S. 6.

Vgl. Koch, J. J.: a.a.0.,, S. 146ff,

Vgl. z. B. Senator flir Bildung (Hrsg.): Dienstanweisung
fir Lehrer der Stadtgemeinde Bremen und fir Referendarec
§ 3 Absatz 1: (...) "Fir die Planung und das Ergebnis
seiner erziehlichen und unterrichtlichen Arbeit ist
jeder Lehrer selbst verantwortlich".

Vgl. Firstenau, P.: a.a.0., S. 53.

Die gegenteilige Meinung vertritt z. B. Noth, W.:
a.a.0., S. 276.

Im Rahmen einer empirischen Untersuchung wédre diese

Frage jedoch vermutlich sinnvoller in einen groferen
Zusammenhang zu stellen. Etwa: Welchen EinfluB haben
Fertigkeitsdefizite auf Angstreaktionen des Lehrers?

Der Begriff 'Ritualismus' wird bei N&th (1976) nicht
definiert; lexikalisch wird er Jjedoch als primiar
religids determiniert gefaBt. Das empirisch beoabacht-
bare Phinomen dlirfte Jedoch als ein in gewisser Form
gleichartiges , d. h. schematisches Handeln zu be-
zeichnen sein. Unter diesem Aspekt erscheint mir die
Verwendung des Begriffs 'Schematismus' praziser zu
sein.

Vgl. Abschnitt 4.3.1 der vorliegenden Arbeit.

An seiner Stelle stehen z. B. synonym verwendet:

die 'Funktionen' des Lehrerberufs, die 'Aufgaben' des
Lehrers; der 'Lehrerauftrag', das 'Lenhrerverhalten',
die 'Lererrclle', das 'geistige Amt' usw.
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(69)

(70)

(71)
(72)

(73)
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Vgl. z. B. die Titelgeschichte des Spiegel Nr. 4.
323, Jahrgang. 2. April 19€79: "Wir sind nicht faul,
das scheint nur so".

Vgl. Hoyos, C. Graf: a.a.0., S. 47ff.

Zur Untersuchung des Entscheidungsspielraumes als
Risikoverhalten vgl. z. B. Hoyos (1969) und
Vollmer (1974).

Zum Aspekt Entscheidungsspielraum als Ansatz fur
eine Humanisierung der Arbeit vgl. z. B. Kern/
Schumann (1970).

Zu diesen kdnnte dann jedoch auch (in Anlehnung an
Herbart) die Mdglichkeit zZhlen, daB sich "ein
neunzigjahriger Dorfschulmeister" auf der Basis der
"Erfahrungen eines neunzigjdhrigen Schlendrians und
des Gefihlsder langen Mihe'" flir einen guten Lehrer
halten mag.

Vgl. Abschnitt 4.2.4 der vorliegenden Arbeit.

Der Erhebungszeitraum fiir die Hauptuntersuchung
war die Woche vom 23. - 29. 9. 1968.

Die Autoren geben an: Ulich/Negelken/Metz und
Wulsten (1967), Ulich (1969), Negelken und Ulich

(1972), vel. Segerer/Wulsten/Ulich (1975):a.a.0., S. 7

Vgl. dazu die Parallelen in Abschnitt 2.1.7 der
vorliegenden Arbeit.

Ergdnzend nehmen Segerer/Wulsten/Ulich eine Neben-
untersuchung vor, in deren Rahmen die Delegations-
bereitschaft der Lehrer erhoben wird.

Vgl. Segerer/Wulsten/Ulich a.a.O., S. 71ff.
ebenda, S. 14ff.

Hinweise in den FuBnoten auf S. 9 und 11 auf
Manasse (1966) und Krommweh (1966) scheinen jedoch

den vorsichtigen SchluB auf "geistige Vater" zuzu-
lassen. '

Vgl. die Abschnitte 2.1 und 2.2 der vorliegenden
Arbeit.
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(83)
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Die geringen Werte unter 'Sonstige' konnten als
Beleg hierflir angesehen werden.

Zum Aspekt der Gefahr von Fehlinterpretationen

von Daten in der empirischen Sozialforschung vgl.
Mayntz/Holm/Hiibner (1969). "Die Gefahr liegt darin,
daB der Forscher, wenn er seine Ergebnisse inter-
pretiert und seine Schliisse zieht, am Ende doch
wieder auf der Ebene der Begriffe selber und nicht
éhrgg)Operationalisierungen argumentiert” (ebenda,

Abweichend vom Fragebogen (234 Items) werden im
Rahmen der Datendarstellung und -interpretation
"lediglich" 111 Tatigkeitselemente berilicksichtigt.

Vgl. Mayntz et al (1969) a.a.O., S. 18.
ebenda, S. 18.

Zur Darstellung der Kriterien operationeller
Definitionen vgl. Mayntz et al (1969) a.a.0., S. 21.

Die Darstellung bezieht sich hier nur auf die
Gruppierung 'Unterricht:Feinaufteilung'. Segerer/
Wulsten/Ulich (1975) a.a.0., S. 36/37.

Die im Rahmen der Nebenuntersuchung erhobenen Daten
zur Delegationsbereitschaft der Lehrer stehen jedoch
im Widerspruch zu der von Segerer/Wulsten/Ulich
(1975) vorgeschlagenen Aufgabendelegation. Danach
wirden Lehrer lediglich drei TE "liberwiegend gerne
abgeben", was zu einer Arbeitszeitreduzierung von
nur 34 Min./Tag und Lehrer fithren wirde.

Entsprechend den Datenwerten wirde sich die Stelle
der "weiteren Arbeitskraft” aus Minutenauftrigen
mit weitgehender zeitlicher Uberschneidung konsti-
tuieren.

Die generelle Kritik an der fehlenden Operationsali-
sierung der Begriffe ist auch hier grundsidtzlich
anzuwenden.

Stichwort: 'Randstundenproblematik’.

Auftragpgeber der Studie waren das Kultusministerium
Nordrhein-Westfalen, die Standige Konferenz der

Kultus-, Innen- und Finanzminister der Bundesrepublik

Deutschland.
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(86) "Die Ergebnisse waren zwar wegen der eingeschridnkten
Anzahl der Interviews nicht reprasentativ, konnten
aber dennoch grdéfenordnungsmdBig die Ergebnisse aus
den Klausurbefragungen (der Lehrer der Bundesrepublik
geugichland) bestdtigen" (Xnight/Wegenstein (1973),

(87) Zum Berechnungsverfahren der Stichprobe vgl.
Knight/Wegenstein (1973), S. 8ff.

(88) Seit ihrer Publikation ist die Knight/Wegenstein
Studie Gegenstand zahlreicher Stellungnahmen geworden.
Vgl. z. B. 'Untersuchungen lber die Arbeitszeit der
Lehrer'. (ohne Verfasser). In: GEW (Hrsg.): Im
Brennpunkt Arbeitszeit der Lehrer. Oktober 1977.

S. 7-10.

Schonwidlder, H.-G.: Arbeitsbelastung und Arbeits-
zeit - Zum Berufsalltag des Lehrers. Referat anlafllich
der GEW Fachtagung Arbeitsplatz Schule.Minchen 1979.
Hekt. Manuskript. Bremen 1979.

Lennert, A.: Arbeitszeitverlingerung? In: Bremer
Lehrerzeitung 1977/8, S. 219ff.

Dettmar, W.: Arbeitszeit der Lehrer: Es geht um
Gleichbehandlung. In: Neue Deutsche Schule. Oktober
1974, XXVI., 19. S. 425ff.

Dr. Bu(x): Sonderopfar [iir Iehrer. In: ZErziehung wid
Wissenschaft 1376/2, $. 40f1i. ((x)=Klirzel fiz Kail
Bungardt).

Gustav, L.: Bundeseinheitliche Regelung der Arbeits-
zeit filir Lehrer. In: Erziehung und Wissenschaft,
1977/7, S. 10ff. :

Von einer erneuten Darstellung aller Hauptergebnisse
sowie deren Interpretation durch die Verfasser der
Studie wird im Rahmen dieser Arbeit Abstand genommen.
Thematisiert werden lediglich zwei Aspekte, deren
Relevanz fir die hier interessierenden allgemeinen
anforderungsanalytischen Fragestellungen offenkundig
ist.

(89) Vgl. dazu auch die Ausfithrungen der vorliegenden
Arbeit zu Segerer/Wulsten/Ulich (1975) zum Aspekt
'Korrekturzeiten'. Abschnitt 2.3.1.

(90) Die Datenflir die Klassenstirke werden hier nicht
widergegeben.
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(91) Auf die generelle Problematik der Verwendu
definierter Begriffe in der empirischexn S
wurde bereits im Zusammenhang mit der in &%z
2.3.1 thematisierten Studie von Segerer/wWulg:
Ulich (1975) hingewiesen.

Vgl. auch Anmerkung (77) und (78).

(92) Zumindest beschridnkt sich die Reflexion dieses
nisses im Rahmen der Studie auf den genannten
Vgl. Knight/Wegenstein (1973) a.a.0., S. 5%.

(93) Eine Definition des Pegriffs 'Belastung' ericict 5
Rahmen der Studie nicht,
Vgl. auch Anmerkung (91).

(94 ) Dariiber hinaus scheinen Einzelergebnisss der Suvi7 -
die kritischen Anmerkqueq, die im Rahmen der =~ -
liegenden Arbeit zu einzelnen Hypothesen zur ' -o-
lichen Sozialisation des Lehrers (s. o. S. 207 .
5emacnt wurden, tencenziell zu belegen.

So kann z. B. das Ergebnls cei Knight/Wegenstein
(1973), daBR nur 36,8 % der Lehrer den Einfiuf d=
Behorde auf ihre A“belt als storenu empfindan,
demngegeniiber jedoch etwa 60 % keinen Aniall zu
haben oder den Einflull als Unterstiitzung empfinde:
kaum als Bestitigung des "degenerierenden" (s. o.

S. 2%) Einflusses der Verbeamtung des Lehrers snrcosi
werden.

Auch das von Zeiher (197%) festgestellte "positiv:
Berufsengagement trotz groller Unzufriedenneit”
(s. 0. S. 34) scheint nicht eindeutig im Einkl
mit den hohen Zutrledenhpltswerten der Xnignt/
Wegenstein Studie (75,5 %, s. 0. S. 54) zu sztaken.

T .-

(95) Der Begriff 'Angewandte Psychologie' c¢~eic"
"Teilbereiche der Psychologie, irn denen vers
die Erkenntnisse der allgemeinen PsvchoTogl
praktlgche Fragestellungen zu beu;eher. (,..)

und umfaflit u. a. Industrie-, klln;schc und pJ 9go :

Psychologie. Der Bereich der Induotrlepsycnolag*e wi;;

(...) im Deutschen auch oftmals unterschisden nach

Arbeits~ und Betriebspsychelogie.'

Vgl. Drever, J.; Frohlich, W. D.: Worterbuch zur

Psychologie. 9. Auflage !Minchen 1975, S. 50/51.

(96) Allein im Bereich der Psychologie zZhlen neben ds
unter (9)) genannten ebenfalls zu den ‘Arbeltgw_a,e*~
schaften' die Organisationspsychologie, die Ingenievi-~
psycholopie, die Berufspsychologie und die Ergonomic.
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In unmittelbarer Nachbarschaft sind anzuordnen: die
Industriesoziologie, die Berufssoziologie, die
Arbeitsphysiologie, die Arbeitspddagogik, die Berufs-
bildung und andere.

Vgl. Hoyos, C. Graf (1974): a.a.O., S. 11/12. i

Ein integrierendes, interdisziplinares Konzept elner
'Arbeitswissenschaft' legt demgegeniiber Rohmert

(1973 b) vor.

Vgl. Hoyos, C. Graf (1974): a.a.O0., S. 11-16.

Hoyos verweist Jedoch auch in einem Ausblick auf
neuere Ansidtze : z. B. Hacker (1973%), Xlix (1971),
Miller (1971), Rohmert (1973 a). Er sieht in ihnen
eine sich abzeichnende Neuorientierung der Arbeits-
psychologie.

Mit dieser Eingrenzung wird durch das anforderungs-
analytisch determinierte Vorgehen eine in gewisser
Weise rigide Z&sur am PhiZnomen 'menschliche Arbeit'
vorgenommen. Das gewdhlte Vorgehen scheint jedoch
nicht grundsdtzlich die Moglichkeit einer Erweiterung
des Grundkonzeptes zu einem allgemeinen Erklarungs-
modell des Arbeitsverhaltens auszuschlieBen. Im
Rahmen der vorliegenden Arbeit ist dies nicht zu
leisten.

Vgl. Hoyos, C. Graf (1974): a.a.0., S. 47ff.
Vgl. Hoyos, C. Graf (1974): a.a.O., S. 52

Vgl. z. B. Wagner, H. (1966); Mc Cormick, E. J. et al
(1969).

Zitiert nach Frieling, E. (1975): a.a.O., S. 16/17.
Die durch Unterstreichung hervorgehobenen Elemente
der Definition werden unter 4.2 der vorliegenden
Arbeit weiter ausgeflihrt.

Die Darstellung des Begriffs 'Position' erfolgt unter
4.1.% der vorliegenden Arbeit.

Zitiert nach Frieling, E. (1975): a.a.0., S. 19.

Die Begriffe werden in der Fachliteratur nicht ein-
heitlich gebraucht.

Dazu konnen auch Krankheits- und Erschopfungszustiande
beitragen (vgl. z. B. Schmidtke 1973, Rohmert 1973).

Der Begriff orientiert sich am umgangssprachlichen
Gebrauch des Wortes ‘'disponiert sein' und ist daher
nicht mit dem Begriff 'Disposition' wie er in der
Sozialwissenschaft gebraucht wird identisch.
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(108) Zur Darstellung des Begriffs der personellen

(109)

(110)
(111)

(112)

(113)

(114)

Leistungsvoraussetzungen und seines Stellenwertes
bel der Bestimmung des Anforderungsbegriffs bei
Hacker (1973) vgl. Hacker 1973, S. 73 aber auch
Hoyos 1974, S. 50ff.

Die vorliegende Arbeit bestimmt den Anforderungs-
begriff (in Anlehnung an die systematische Darstellung
der Determinanten des Arbeitsverhaltens bei Hoyos
(1974) und abweichend von Hacker (1973)) als Beziehung
zwischen den Aufgaben und den individuellen Leistungs-
voraussetzungen (s. o. S.60). Die Analyse der An-
forderung konzentriert sich damit auf die Beziehung
zwischen Aufgabe und individuellen Leistungsvoraus-
setzungen und postuliert damit einen fir die
Leistungsabgabe des Individuums (Arbeitsverhalten)
bedeutsamen Zusammenhang zwischen diesen beiden
Arbeitsreizen.
Den Anforderungen werden die Arbeitsbedingungen
egeniibergestellt (vgl. abweichend dazu Hacker 1973)
%s. 0. S.60). Bedingt durch diese systematischen
Uberlegungen wird die Eingrenzung der Verwirklichungs-
bedingungen auf die Faktoren der ZuBeren Arbeitsbe-
dingungen und die der arbeitsorganisatorischen
Gegebenheiten vorgenommen.

Vgl. Krommweh, B. (1977): a.a.O., S. 1Off.

Die Aufnahme der Merkmalsklasse 'Vor- und Ausbildung’
in den Kanon der Belastungsfaktoren kann als Hinweis
auf konzeptionelle Unterschiede zwischen dem
anforderungsanalytischen Vorgehen einerseits und den
Konzepten von Belastung und Beanspruchung andererseitc
angesehen werden.

Vgl. auch Anmerkung (2). Im Rahmen des anforderungs-
analytischen Konzepts ist die Merkmalsklasse 'Vor-
und Ausbildung' als Element des instrumentalen
Bereichs der Leistungskapazitat bestimmt.

Die folgenden Ausfilhrungen beschrédnken sich auf die
genannten Arbeitsgebiete. Es wird damit jedoch weder
die Vollstiandigkeit der genannten Kriterien noch
deren Absolutheit behauptet.

Die Arbeit schliefllt sich damit dem Konsens des
Deutschen Bildungsrates (1970) und der Konferenz der
Pidagogischen Hochschulen (1970) an.

Vgl. dazu Schonwdlder, H.-G.: Arbeitsbelastung und
Arbeitszeit - Zum Berufsalltag des Lehrers.
(Vgl. auch Anmerkung (88).)

Vgl. Krommweh, B. (1977): a.a.0., S. 11
Stichwort 'GroBle einer Lerngruppe'.
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(122)

(123)

(124)

(125)
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Vgl. dazu die beiden Aufgabendefinitionen von
Miller (1971) und Hackman (1969), S. 63.

Frieling 1975 verdeutlicht die Beziehung zwischen
Beruf und Aufgabe am Beispiel des Kfz.-Mechanikers.
An seiner Stelle wird hier der Lehrerberuf einge-
setzt.

Vgl. im Gegensatz dazu Puttrich (1969)
(Anmerkung zitiert nach Frieling (1975), S. 12).

Vgl. Anmerkung (112).

Zur Darstellung der Beziehung zwischen Arbeitsplatz-
analyse und Berufsanalyse vgl. Frieling (1975)
S. 137f.

Dem Wortsinn entsprechend dienen sie damit als
"vorlaufige Annahme zum Zwecke des besseren Ver-
stidndnisses eines Sachverhaltes" (Duden Bd. 5,
S. 24%. Mannheim 1960).

Anregungen zu dieser Form der Darstellung erhielt
ich durch die Arbeiten von Berndt (1976) im Rahmen
des Forschungsvorhabens 'Arbeitsplatz Schule'.

Dort vor allem durch die Darstellung 'Belastungsbe-
stimmende Faktoren'. Arbeitstext zum Forschungsvor-
haben 'Arbeitsplatz Schule' vom 13%.5.1976.

Hekt. Manuskript Bremen 1976.

Vgl. dazu die Ausfiihrungen zu 2.1 der vorliegenden
Arbeit.

Vgl. dazu das Problem der Redefinition von Auf-
gaben bei Hackman (1970).

Dem Beriff 'Entwicklung' (Job-Ebene Aufgabenbereich
5) liegt das Kunstwort Innovieren (vgl. Wehle 1974)
zugrunde. Der Austausch erfolgt hier vor allem unter
sprachlichen Aspekten.

In Anlehung an die Darstellung der Konferenz der
Pidagogischen Hochschulen (1970) wird der Begriff
'Verwalten' (Job-Ebene Aufgabenbereich 7) durch den
Begriff 'Organisation' ersetzt.

Ihr Sinngehalt ist grundsdtzlich auslegungsfiahig.
Vgl. dazu Dietze (1978).
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(138)
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Hier verstgnden als die Summe der einzelnen
Schulen, die der einzelne Schiiler im Laufe seiner
Schulzeit besucht.

Vgl. z.B. Brinkmann (1976), Nave-H 1 ,
et fanney ann 7 ave~Herz (1977)

Vgl. dazu z.B. auch den Abschnitt 2.2.1.1 der
vorliegenden Arbeit.

Vgl. Anmerkung (125).

Sie ist dem Gutachten des Deutschen Bildungsrates
(1970) entlehnt.

Vgl. dazu Schénwdlder/Fuchs (1979) 'Das Konzept
informatorisch-mentaler Arbeit'.

In: Berndt/Busch/Schonwidlder (1979), a.a.O.,

S. 28ff.

Vgl. Anmerkung (123).
Vgl. dazu den Abschnitt 2.3 der vorliegenden Arbeit.

Im Rahmen eines Referates anlaBlich der 27. Tagung
der AEPF vom 22.-24.3%.1979 in Bremen wurde dies
versucht. Vgl. Fuchs, A.: Anforderungsanalyse der
Lehrerarbeit - ein Entwurf. In: Schonwdlder, H.-G.
(Hrsg. ): Dokumentation der Beitrdge - 27. Tagung
der Arbeitsgemeinschaft Empirisch Padagogischer
Forschung in Bremen. Universitdt Bremen 1979.

Zur Darstellung der Beziehung zwischen Aufgaben-
klassifikation und Aufgabendefinition vgl. Frieling
(1975), a.a.0., S. 20ff.

Auf die Frobleme subjektiver Wertsetzungen und
individueller Wahrnehmungen kann hier nicht einge-
gangen werden.

Der funktionalen Betrachtungsweise der Aufgaben~
klassifikation liegt das Reiz-Organismus-Reaktions-—
Paradigma zugrunde.

Als Ausnahmesituation kdnnte z.B. das ‘Beobachten’
wahrend einer Xlassenarbeit angenommen werden.

Nach Krommweh (1977) "liefert diese Merkmalsklasse
die einfachsten Argumente flir eine menschengerechte
Gestaltung der Arbeit (...) weil die Einzelmerknale
weitgehend meBbar sind" (ebenda, a.a.0., S. 11).



(140)

(141)

(142)

(143)
(144)

(145)

235

Frieling (1975) bezieht sich auf die Experimente
von Fleishman und Ellison (1969). Fleishman,

E. A.; Ellison, G. D.: Prediction of transfer and
other learning phenomena from ability and
personality measures. Washington (DC) 1969.

Miller (1971) erliutert die Beziehung zwischen
Aufgabenkomplexitit und Ubungsgrad am Beispiel
eines jungen Internisten.

Die Differenzierung nach den Merkmalen Haufigkeit
und Dauer geht iiber das Konzept von Miller (1971)
hinaus. Sieerfolgt hier in Anlehnung an die Grund-
legungen des BAS-Forschungsprojektes der Universitat
Bremen. Vgl. Berndt, J. (1979). In: Berndt/Busch/

Schonwidlder (Hrsg.) (1979).
Zitiert nach Hoyos 1974, a.a.0., S. 126.

Vgl. dazu z. B. die Ausfiihrungen und Literaturan-
gaben bei Hoyos 1974, S. 151ff.

In Anlehnung an Weiner, B.: Theories of motivation.
Chicago 1972. Zitiert nach Hoyos 1974, S. 198.
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Prof. Dr. Hans-Georg Schonwidlder

Vortrag auf der Bundesfachtagung der Gewerkschaft
Erziehung und Wissenschaft am 19. Mai 1979
"Arbeitsplatz Schule”
~-Bedingungen fiir eine menschliche Schule -
in der Arbeitsgruppe 2: Arbeitsbelastung und Arbeitszeit
- Zum Berufsalltag des Lehrers -

1. Anmerkungen zur Themenstellung

Man geht wohl nicht fehl in der Annshme, daR die Bundesfach-
tagung in engem Zusammenhang mit der Jjlingsten Problematisie-
rung der Arbeitszeit von Lehrern durch die GEW und andere
Lehrerverbdnde steht. Uber den aktuellen Anlaf hinaus ist

in der Thematik und mit der dadurch sichtbar gemachten
Interessenlage in der Lehrerschaft sicher eine weiter greifende
Problemstellung angerissen: die Frage nach dem Inhalt letzt-
lich gesellschaftlicher Aufgabenstellung fiir die Berufstatig-
keit der Padagogen als Grundlage fiir die Festlegung eines
angemessenen Arbeitsumfanges fiir Lehrer. Der darin einerseits
enthaltene Normaspekt ist mit dem Stichwort 'Humane Schule'
(natiirlich vorrangig human fiir Schiiler, aber eben auch fiir
Lehrer) umschrieben. Andererseits setzt die Bestimmung der
Angemessenheit einer Arbeitsforderung zutreffende Kenntnis

der in Frage gestellten Arbeitssituation bei den die Ange-
messenheit bestimmenden Verhandlungsparteien voraus. Im
letztgenannten Themenbereich, der Tatsachenfeststellung,

liegt der Schwerpunkt der Arbeitsgruppe.

Nun kann es sicher nicht nur um Faktenermittlung gehen, zumal
die Basis dafiir recht schmal ist. Die Ubernahme der Beweislast
durch bzw. ihrer Zuschreibung an die Lehrerschaft stellt hohe
Anspriiche an die Belege und die Stringenz der aus ihnen ent-
wickelten Argumente. Mag fiir die Durchsetzung gewerkschaftlicher
Gestaltingsforderungen durch komplexes politisches Handeln
etwas verkiirzt die 'Glaubwiirdigkeit' von Belegen geniigen, so
bedarf die Grundlegung des Selbstverstiandnisses der Forderungen
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der Lehrergewerkschaft trotzdem harter Selbstverstiandigung,
soll die eigene Position gegen simple Plausibilititsargumen-
tation von Gegenparteien oder nicht unbedingt richtige
Freunde gewahrt werden.

2. Lehrer als Objekt von Beobachtung und Kontrolle

'Plausiblen' Gegenargumenten sieht sich die Lehrerforderung
nach kiirzerer Unterrichts- und damit auch Arbeitszeit ausge-
setzt, seitdem solche Forderungen erhoben werden, und natiir-
lich auch im jlingsten Anlauf zu dieser Frage. Eine treffliche
Ansammlung findet sich in der auf Recherchen fuBenden Titel-
geschichte des Spiegels zur Frage fauler Lehrer (Spiegel No.
33, 1979), bei der die Lehrer im iibrigen gar nicht so schlecht
wegkommen. .

Offentliche Meinung braucht wenig Fakten fiir ihre Urteile.
Die scheinbar leichte Beobachtbarkeit der Tétig- bzw. Untatig-
keiten von Lehrern 148t sie zu einem beliebten Objekt offent-
licher Urteile werden. Im plausiblen Alltagsverstdndnis ist
praktisch jeder Erwachsene Sachverstiandiger fiir "die Schule"
bzw. ihre Lehrer, da er doch mindestens Absolvent dieser
Institution ist. Sachversténdig wird er erst recht als Eltern-
teil - nachzulesen bei Frau StrauB -, wenn die Presse nicht
wieder falsch berichtete. Das unmittelbare, meist l@nger
zurlickliegende bzw. asktuelle Schulerleben vermittelt durch

die eigenen Kinder - etwa unter dem Motto "Eltern als Hilfs-
lehrer der Nation" kdnnte so allein schon ausreichen, um
Skepsis gegen Lehrer und ihre Forderungen zu erkléren.

Seltsam bleibt nur, warum die zweifellos haufigen neutralen
bzw. positiven Schulerlebnisse weitgehend unbeachtet bleiben,
sozusagen als schweigende Mehrheit von Tatsachen versanden.
(Wdre das mobilisierbar?)

'Schulerfahrungen' sind ebenfalls naheliegend als Erklarung fiir
die Gleichsetzung von Unterrichtszeit mit der Arbeitszeit der
Lehrer, erweiterbar mit der rollenrelevanten Zuschreibung
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hoher Fachkompetenz, die Vorbereitung als unwahrscheinlich
gelten lassen kann.

Unter diesem Erklarungsstandpunkt betrachtet, fligen sich viele

an sich harmlose Einzelheiten zu einem schiefen Bild.

Eine Vervollstandigung dieses Bildes ist moglich durch weitere
‘Kenntnisse' aus dem Schatz des z.T. tradierten Alltagswissens.
So diirfte nach wie vor die Meinung vorherrschen, Lehrer seien
von der Arbeitszeit her und vor allem durch die Ferienregelungen
privilegiert. Das diirfte - zumindest fiir manche Lehrergruppen -
in der Vergangenheit sogar eine zutreffende Beobachtung ge-
wesen sein. Nur heute ist sie sicher nicht mehr gleichermaBen
gliltig (vgl. Henning Mittelbach, 1971).

Weiteren AnlaB zum Fehlurteil iiber die Lehrerschaft bietet die
teilweise exessive Nebentatigkeit von Lehrern, deren Ausmal
ziemlich im Dunkeln liegt, was spekulativer'Tatsachenbehauptung '
besonders giinstig ist. (nach Graf/Rutenfranz durchschnittlich
bis zu 2 Std. je Lehrer).

Zu guter letzt ist noch darauf zu verweisen, daR Lehrer selbst
durch offene Kritik an der Arbeit anderer, - haufig dlterer
Kollegen und umgekehrt - zuweilen auch der eigenen Arbeit -
Material zu einem negativ tonbaren Lehrerbild liefern. Es ist
fast als Paradoxie aufzufassen, daB die an sich begriiBenswerte
Offenheit fiir Selbstzweifel eine negative AuBleneinschatzung
beglinstigt.

Als Fazit ist wohl ohne Uberzeichnung festzustellen, daB feh-
lerhafte negative Urteile iliber Lehrer und ihre Arbeit nahe-
liegen. Sie finden ihren Nihrboden in mangelnder Einsicht

in die Komplexitat der Lehreraufgabe verbunden mit prinzipiell |
falscher Einstellung der Sichtwéise - namlich mit dem Blick in ‘
Richtung Katheder und Tafel statt mit dem Riicken dazu - belegt
mit parteiisch aufgegriffenen Einzelbeobachtungen.

Bildlich gesprochen werden Lehrer beurteilt wie Skatspieler,
deren Kiebitze nur der 66-Regeln machtig sind.

Man kann im weiteren bei diesem Bild bleiben und von den




251

offiziell Vorgesetzten Beobachtung und - beschrinkt -
Kontrolle ausiibenden Instanzen sicher sagen, daB sie Kenntnis
vom in Frage stehenden Spiel - Unterricht - haben. Umso
merkwirdiger erscheint die hier gelibte Zuriickhaltung, von

den Lehrern beklagte Uberlastungen an die politisch entschei-
denden Instanzen weiter zu berichten. Existiert gegenteilige
Faktenkenntnis oder Erfshrung, fehlt Kenntnis v6llig oder
interessiert Padagogenalltag vor Ort nicht; (vgl. Ch. Wach-
holtz, Arbeitszeiterhohung flir Lehrer geplant - ein Anschlag
der lehrerfeindlichen Ministerialbiirokratie? BLZ 1975, No.3)
oder bleibt die tatsichlich entsprechend erfolgte Riickmeldung
an verantwortliche Politiker unbekannt? Die Quellen zur Beant-
wortung dieser Fragen sind kaum zu erschlieBen. Andererseits
darf als gesichert gelten, dafll bei den vielen, Schulverwaltung
interessierenden Fragen, die nach der tatsachlich erbrachten

Leistung noch am wenigsten zu interessieren scheint. Entweder
weiB man ohnehin Bescheid -~ faktisch also ein Vorurteil -, oder
man will gar nicht erst dran rihren - immerhin nicht unwahr-
scheinlich -, oder man ist sich der Unsicherheit der Aussagen
wegen mangelhafter Kontrollmdglichkeit nur gar zu bewullt.
Immerhin bleibt merkwirdig, daB bei aller Neigung zu Reglemen-
tierung und Kontrolle der hier zu verhandelnde Bereich uner-
schlossen bleibt; ein Eingestindnis der Unmdglichkeit oder

der Unerwinschtheit (?)! (vgl. DREEBEN, R.; 1973)

Damit soll keine fehlplacierte Attacke gegen Schulverwaltungen
geritten werden. Auch bei Wissenschaftlern herrscht hier Un-
gewiBheit. Schultze/Schleiffer (1965) beispielsweise be-
schrankten sich bei ihrem Versuch einer Arbeitszeitanalyse

von Volksschullehrern auf die kategorisierte Zeit-Protokollie-
rung der gesamten Unterrichtstdtigkeiten und der Pausen in
Unterricht, weil nur dieser Zeitabschnitt beobachtbar sei.
Wenn sich Schulverwaltungen dhnlich verhalten, ist es

nicht ganz unverstdndlich.
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Wenn man auch nicht von einer Fille empirischer Untersuchungen

zur Lehrerarbeitszeit reden kann, so sind im Lauf der Zeit

seit Ende der 50er Jahre doch eine ganze Anzahl bekannt ge-
worden. So erschlossen Graf/Rutenfranz (1958) durch eine Be-

fragung von 1.359 Lehrern aller Schularten in Dortmund und

322 aus Liidenscheid als Teil einer Zeitbudgetstudie Unter-
richtszeiten (Unterricht und Unterrichtsvertretung), Neben-
zeiten (dienstliche Verpflichtungen auBerhalb der Unterrichts-
zeit), auBerdienstliche Arbeiten (Tdtigkeiten in Akademien,

Volkshochschulen, Seminaren u.3a.; bei Frauen auch Haushalts-

fiihrung) und Wegzeiten.

Sie ermittelten fiir Dortmund als Tagesdurchschnitt fiir die

Wochentage Montag - Freitag (Rektoren ausgewiesen aber hier
nicht berichtet) in Stunden ohne Schichtunterricht:

Schulart

Volks-
schulen

Real -
schulen

Ober-
schulen

Berufs-
schulen

Geschlecht
mannl.
weibl.
minnl.
weibl.
mannl.
weibl.
mannl.
weibl.

Zahl

299
313

59
34

56
28

83
88

Unter-
rieht
in Std.
4,63
4,60

4,28
4,13

5,22
3,82

4,85
4,33

% der
Gesamt-
zeit

60
63
56
54
42
47
64
55

Sie ermittelten fiir lLiidenscheid in Stunden:

Schulart

Volks-
schule

Real-
schulen

Ober-
schulen

Berufs-
schulen

Geschlechi -

. mannl.

weibl.
mannl.
weibl.
mannl.
weibl.
minnl.

Zahl

136
77

34
14

22

25

% der
Gesamt-
zeit

Unter-
richt

in Std.
4,83 61
4,78 61
4,08 56
4,28 57
3,88 49
4,55 52

Neben- ggfgmt— auBerd.
zeit 100% + Arteiten
in Std. ’ in Std.
3,15 7,78 1,63
2,75 7,35 2,97
5,42 7,70 0,93
32,57 7,70 2,30
4,80 8,32 0,65
4,45 8,27 2,23
2,72 7,57 0,68
2,58 749N 2,58
Neben- gg?gmf° auBlerd.
zeit 100 %"+ Arbeiter
in Std. in Std.
3,13 7,96 1,10
3,10 7,88 2,53
5,20 7,28 0,78
3,18 7,46 0,78
4,02 7,90 1,17
4.%2 8,87 0,48
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In der Diskussion ihrer Ergebnisse - Durchschnittswerte' -
kommen die Autoren zu dem Ergebnis, daB Lehrer zumeist tigliche
reine Arbeitszeiten zwischen 7 und 8 Stunden aufweisen mit
Ausnahme der Oberschullehrer in Dortmund 8 - 8,30 Stunden und
Berufsschullehrer in ILiidenscheid mit fast 9 Stunden. Die
wochentliche Arbeitszeit von Lehrern schitzen sie selbst auf
etwa 42 - 48 Stunden, im Extrem auf maximal 50 Stunden. Dazu
merken sie an, daB davon 50 - 70 % als extrem hohe Belastung
durch den Unterricht aufzufassen sind.

Unter Beriicksichtigung auch der auferdienstlichen Arbeiten
ermitteln sie auBerdem eine besonders hohe - gefdhrlich hohe -
Belastung der weiblichen Lehrkrdfte aufgrund ihres "Doppel-
berufs".

Als Schitzwert halten sie auBerdem fest, daB mindestens 50 %
der Lehrer auch Sonntags arbeiten. (Da das in der Zeiterhebung
nicht mit ausgewiesen ist, diirfte die reine Arbeitszeit iiber
der angegebenen Wochenarbeitszeit gelegen haben, zumal unklar
bleibt, wie Samstagarbeit verrechnet wurde.)

Eine zweite Untersuchung wurde Ende 1960 in Berlin von Frister/
Haker/Hoppe durchgefiinrt. Sie zeichnet sich durch groBere
Differenziertheit der Kategorien und groBere Praxisnzhe aus.
Immer noch imponierend ist die Redlichkeit der Validitats-
erorterung.

All das ist jedoch kaum geeignet, die Differenzen der Ergebnisse
zur erstgenannten Untersuchung zu erkl#ren. So finden diese
Autoren im einzelnen als Arbeitszeit der Lehrer bestehend aus:
Unterricht, Vorbereitung, Korrektur, Konferenzen, Elternbe-
suche + Elternsbenden, Verwaltungsarbeiten und einigen Son-
deraufgaben (Insgesamt kein Unterschied zu den zwei Kategorien
bei Graf /Rutenfranz.) folgende Arbeitszeiten:
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Durchschnittliche Wochenarbeitszeit fiir Lehrer in Berlin
1960 ohne Korrekturfaktor von 15 % Zuschlag (n = 385):

Schulart Geschlecht Arbeitszeit Gesamt
Besondere mannl. 47 Std. %8 Min. 46 Std.19.Min.
Schulen weibl. 329 Std. 44 Min.

Grund- mannl. 48 Std. 35 Min. 48 Std.16 Min.
schule

Oberschule minnl. 50 Std. 54 Min. 51 Std.28-Min.
Techn. Zweig weibl. 5% Std. %2 Min.

Oberschule mannl. 51 Std. 32 Min. 51 Std.34 Min.
Prak. Zweig weibl. 51 Std. 39 Min.

Berufs- mannl. 51 Std. 49 Min. 51 Std.48 Min.
Schule 51 Std. 42 Min.

Oberschule mannl. 5% Std. 26 Min. 5% Std.54 Min.

Wiss. Zweig

Das bedeutet: die durchschnittliche Arbeitszeit ist hoher als
bei Graf/Rutenfranz (auch ohne einen 15 %igen Erschwerniszu-
schlag). Dariiber hinaus ist mit Ausnashme der Grundschule keine
wesentliche Verschiedenheit der Arbeitszeit zwischen Minnern
und Frauen zu bemerken. (Graf/Rutenfranz stellten das aller-
dings auch erst nach Addition der auBerdienstlichen Tatigkeit:
'Hausarbeit' fest, was hier nicht erhoben wurde).
Frister/Haker/Hoppe finden, daBR fast 80 % aller Lehrer - in
den Oberschulen und Berufsschulen sogar mehr als 90 % - die
45 Stundengrenze iiberschreiten. 67 % liegen iiber 48 Stunden,
54 % erreichen mehr als 50 Stunden und 38 % kommt iiber 52
Wochenstunden.

Interessant ist auch die differenzierende Feststellung, dafll
85 - 97 % der Lehrer Sonn- und Feiertage zum Arbeiten benutzen
und zwar nmit 3-4 Stunden und mehr je Feiertag.

Auch diese Zahlen sind filir sich bemerkenswert und glaubwiirdig;
wenn auch alt, so vermutlich doch kaum veraltet.

Trotzdem bleibt eine merkwlirdige Diskrepanz der Ergebnisse.

In Berlin zeigt sich eine insgesamt hohere durchschnittliche
Arbeitszeit als in Dortmund/Liidenscheid und vor allem auch
eine andere Verteilung auf die Kategorien Unterrichtszeit/
sonstige Arbeitszeit sowie die Arbeitsverteilung auf die
Wochentage.
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In einer anderen, nur auf Gymnasien in Bayern bezogenen
Untersuchung (Nengelken/Ulich 1965) wird wieder weitgehende
Ubereinstimmung mit Graf/Rutenfranz verzeichnet. Es wird eine
zwar hohere Arbeitszeit als normal in anderen Berufsgruppen
registriert, insgesamt wird jedoch gesagt, die Arbeitszeit
sei nicht so hoch, wie oft angenommen wird. Neben der abso-
luten Hohe der durch Befragung ermittelten Arbeitszeit ist
hier von besonderem Interesse die Differenzierung nach
Schulfichern, Funktionen (Klassenlehrer ja/nein), und
Geschlecht.

Arbeits-Wochenstunden von Gymnasiallehrern in Bayern 1965
( n = 596) in Stunden / Min.:

Unter- % der Unter- Weitere Gesamtzeit
Diff. richts- Gesamt- richts- Korrektur schulgeb.einer
Merkmal =zeit zeit vorber. Arbeit Woche
minnl. 17/41 38 12/3%6 8/30 8/00 4e/47
weibl. 18/39 39 13/25 10/14 5/43% 48/01
Klassen- 18/3%1 58 13/56 10/24 5/ 30 48/21
leiter
Ja
Klassen- 16/41 28 10/22 5/48 11/3%3 44 /24
leiter
nein
Fdacher-
komb.
(n=431)
Deutsch/
Erdk./ 17/00 34 13/5% 11/45 7/04 49 /44
Geschichte
Erdk./ :
Bio./"- 17/27 %5 14/59 10/04 7/09 49/40
Chem.

Mathe/
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Engl./

Franz. 18/01 28 13/42 9/09 7/04 47/56
Grieih./

Lat.

Deviscny 17/29 37 12/59  10/19 6/27  47/15
Geschichte

Rel.

Lehre 17/25 41 11/29 4/17 9/16 u2/26
Zeichnen 21/42 52 9/31  3/55 "8/33  41/41
Musik 21/04 53% 9/3%6 2/08 7/16 40/04
Gesamt 17/51 38 13/22 9/12 7/09 47/3%

Trotz der Ergebnisiibereinstimmung in der Gesamtstundenzahl
zwischen Graf/Rutenfranz und Nengelken/Ulich bleibt eine
befremdliche Diskrepanz beziiglich der Anteile der Unterrichts-
zeit an der Gesamtarbeitszeit. In Bayern ist ein niedrigerer
Anteil als in Dortmund/Liidenscheid festzustellen im iibrigen
auch niedriger als in Berlin (Bayerische Gymnasiallehrer
bereiten sich mehr vor bzw. dirfen das ? oder korrigieren

oder verwalten mehr?).

Die in dem bisherigen Bericht anklingenden Differenzen zwischen
den empirischen Untersuchungen sollten ihre endgliltige

Kldarung durch eine "empirisch wissenschaftliche" erfahren,
sollte man meinen - die Knight/Wesenstein Studie! Dazu

zundchst ein Bericht:

(Zur besseren Vergleichbarkeit muBlte dazu die manipulativ
anmutende Umrechnung der zeitlichen Arbeitsbelastung von

47 auf %9 Wochen zuriickgerechnet werden (vgl. auch Bammé/
Holling/Weiss 1974). Die Fille des Materials war suBlerdem
auf die schon berichteten Untersuchungen hin zu reduzieren.)
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Durchschnittsarbeitszeit der Lehrer nach Knight/Wegenstein

Wochen- Unterrichts- % der Gesamt-
arbeits- stunden arbeitszeit
zeit bei %ro Woche
39 Wo.)
47 Wo. %9 Wo. & 45 Min. 47 Wo. 39 Wo.
ohne bezahlte ohne bezahlte
Mehrarbeit Mehrarbeit
Haupt- 44,6 53,7 26 58 48
schule
Volks- 44,1 53,1 26,5 60 50
schule
Real- 45,1 54,3 24,8 55 46
schule
Gymna- 45,6 55,0 22,5 49 41
sium
Berufs- 46,9 56,5 24,8 53 44
schule
Integr.
Gesamt- 44,7 53,8 20,4 46 38
schule
Koopera.
Gesamt- 48,2 58,1 22,3 46 38
schule ’

Die Knight/Wegenstein Studie erregte besonderes Aufsehen
wohl vor allem deshalb, weil sie trotz einiger Mihen die
unterstellbaren Auftraggebererwartungen nicht erfiillte.
Sollten ihre Daten tatsdchlich stimmen, liefert sie einer
Reihe gewerkschaftlicher Argumente Material.1)

Zunachst zeigt die Studie fiir die Unterrichtswochen erheb-
liche Stundenbelastung fiir Lehrer!

Deutlich wird ferner, wenn auch hier nicht berichtet, die
Streuung zwischen verschiedenen Lehrergruppen.

1) (Gewerkschaftspolitische Folgerungen, die moglich oder
sinnvoll sind, sollen jetzt von mir nicht diskutiert werden.
Mich interessiert die Bedeutung der Studie im Kontext anderer
Studien. Dabei zeigt sich, daB mindestens die Gesamtarbeits-
zeit betreffend keine Studie so hohe Arbeitszeiten fiir
Lehrer feststellte wie Knight/Wegenstein.)
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Auch wenn im strengeren Sinn die Arbeiten nur schwer ver-
gleichbar sind, so 1laBt sich doch als Schatzwert auch aus
dieser Arbeit der Anteil der reinen Unterrichtszeit ein-
schlieRlich Pausen an der hier ermittelten Gesamtarbeitszeit
der Lehrer feststellen. Als erste Aussage dazu ist zu zeigen,
daBf auch hier wieder relativ wenig Ubereinstimmung mit an-
deren empirischen Arbeiten zur Lehrerarbeitszeit besteht,
sie sich also kaum gegenseitig validieren.

Nun zur letzten hier zu berichtenden Arbeit, die gerade eine
Ubereinstimmung mit Knight/Wegenstein glaubt feststellen zu
kdnnen: Wulsten/Segerer/Ulich (1969). In der Befragungswoche
kommen die Autoren auf eine durchschnittliche Wochenarbeits-
zeit bei Grund- und Hauptschullehrern in Nordrhein-Westfalen
von 56,6 Stunden bei 39 U'Wochen und 47 Stunden verteilt

auf 47 Arbeitswochen. Diese Autoren sehen - jetzt - eine
deutlich hcohere Arbeitszeit als in anderen Gruppen des
offentlichen Dienstes.

In einer feineren Analyse ermitteln die Autoren als Durch-
schnitt fiir die Lehrerarbeitszeit der Lehrer an Grund-,
Haupt- und Volksschulen in Nordrhein-Westfalen. (S. 41).

Unterricht im engeren Sinn 193 Min. Je Tag

Unterricht im weiteren Sinn 198 Min. Je Tag

Vorbereitung insgesamt 9% Min. Jje Tag

Korrektur insgesamt 62 Min. Jje Tag 158 - 27
o K . . ,‘ /l Mino

Sonstige dienstl. Obliegenheiten 116 Min. je Tag 1%

insgesamt
Daraus ergibt sich als Anteil der reinen Unterrichtszeit

mit allen Mdglichkeiten unklarer Aussage wie bei den aderen

Tabellen such als Anteil 45 %. '

Die allen Anschein nach minutiose Erhebung bringt einerseits
scheinbar Ubereinstimmung, andererseits ein neues Ergebnis!

Betrachtet man eine Gesamtiibersicht der hier kurz berichteten
empirischen Arbeiten, soweit das wegen der unterschiedlichen

Verfahrensweisen iiberhaupt mdglich ist, gibt es eine einzige

Gemeinsamkeit.

1) Korrekturtitigkeiten (8 Min.) und sonstige dienstliche
Obliegenheiten (19 Min.) fanden wihrend der Unterrichts-
zeit statt und sind daher von der Gesamtzeit abzuziehen.
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Alle Arbeiten weisen hohere als die normalen Tarifarbeits-
zeiten anderer Berufsgruppen aus!

Untereinander weisen die Ergebnisse dagegen erhebliche Unter-
schiede auf | Die jlingste Arbeit ermittelt im groBen und ganzen
die hochsten durchschnittlichen Arbeitszeiten, die Hlteste

die niedrigsten!.Man konnte meinen, die Unterschiede seien

im einzelnen unerheblich. Dem ist nicht beizupflichten.

Da insgesamt nur %églich eine begrenzte Zeitspanne fiir

Arbeit zur Verfligung steht und auBerdem Durchschnittswerte
vergliechen werden, hat jede Stunde Unterschied erhebliche
Bedeutung und die Unterschiede liegen z.T. erheblich fiiber einzer
Stunde. »

Als Kehrseite dieser Tendenz zeigt sich die Unterschiedlich-
keit des Gewichts der reinen Unterrichtszeit an der Gesamt-
arbeitszeit von Lehrern. Je jiinger die Befunde, desto
niedriger der Anteil des Unterrichts am Arbeitsvolumen.

Darin konnte eine Tendenz zur Entpidagogisierung der

Lehrerarbeit sich ausdriicken - allerdings nur, wenn glle
Untersuchungen stimmen und wenn alle Erhebungen eine
kontinuierliche Steigerung von nichtunterrichtsbezogener
Lehrertatigkeit ausweisen: Gerade Aussagen zum Ietztge-
nannten geben die Arbeiten kaum her.

Viel wichtiger ist die Frage; stimmen die Untersuchungen?!
Es gibt mehrere Griinde, das zu bezweifeln. Es sind vor allem
Validitatsprobleme zu nennen. So wird hidufig von der unter-
stellbaren Interessenbezogenheit von Auftraggebern auf die
Glaubwiirdigkeit der auftragsgemdB erhobenen Daten bezweifelnd
geschlossen (vgl. Bammé/Holling/Weiss). Hinzu kommen Fragen
nach der Repridsentativitdt der jeweils Befragten fiir die
behauptete Gesamtheit. Sie ist filir keine der vorliegenden Arbei-
ten nachzuweisen. Schwierigkeiten ergeben sich auch aus der
Erhebungsmethode, der Selbstaufschreibung fiir einen begrenzten
Zeitraum, deren Ergebnisse dann fiir ein Jahr hochgerechnet
werden. Selbstschutzverhalten bei Arbeitszeitstudien ist

aus der Industrie bekannt. Zur Datenerhebung der Knight/
Wegenstein-Studie wird Ahnliches berichtet. Die Fehleran-
falligkeit der Hochrechnungen ist hinreichend bekannt.
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Das Problem ist zwar nur schwer zu 1ldsen, erledigt sich aber
auch nicht mit Hinweisfrage, wie man es dann wohl sonst
machen konne.

Auch wenn somit die wissenschaftliche Haltbarkeit der be-
richteten Ergebnisse in Frage zu stellen ist, so heif3t es
doch noch keineswegs, daB die ganze Arbeit wertlos ist. Sie
vermittelt in Umrissen die noch aufzuarbeitenden Probleme.
Darauf wird noch einzugehen sein.

Arbeitszeit und Lehraufgaben

Pramisse empirischer Erhebungen zur Arbeitszeit der Lehrer -

ob nun wissenschaftlich oder nicht - ist die Annahme, jede
Berufstatigkeit des Lehrers sei auch notwendig, weil sie
aufgabenrelevant sei. Hier ist die Moglichkeit eines empi-
ristischen Fehlschusses angelegt, der u.a. in der Knight/
Wegenstein Studie auch bereits gezogen wurde (vgl. Wolf/
Diederich 1974). Dort wird ein "Ist=Zustand" erhoben, als

zu hoch oder vertretbar und im einzelnen differenziert kon-
statiert und daraus der Vorschlag fiir anzustrebende Arbeits-
zeitnormen abgeleitet. Normbasis ist also ein Ist-Zustand..

Der Begriindung eines Sollwertes wird keine Aufmerksamkeit
gewidmet !

Der schwankende Boden solchen Verfahrens wird deutlich, wenn

man sich klar macht, daB dem Ist-Wert schon eine reduzierte
Aufgabenerfiillung zugrunde liegen kann. Das ware vielleicht

mit Fragen nach Tatigkeiten, die Lehrer fiir wichtig halten,

zu danen sie aber aus Zeitmangel nicht kommen, zu eruieren
gewesen. Dazu liegen aber keine Angaben vor(vgl.Wolf/Diederich
Es wird oft libersehen, dal auch seitens des Arbeitgebers 1974).
der Lehrer bei aller Neigung zu prizisen Anweisungen im
einzelnen keine faBbare, d.h. auf zur Erledigung der Dienst-
aufgaben bendtigte Arbeitszeit beziehbare, Aufgabenbeschrei-
bung vorgelegt wird. Es bleibt unbestimmt, in welchem Zeit-

ausmaB sich ein Lehrer einzelnen Aufgaben seines Tatigkeits-
feldes mit welcher Prioritdt zuwenden soll und mit welcher

Leistungsqualitdt er den Erwartungen des Arbeitgebers ent-
spricht.
Diese Sachlage oOffnet zwar einerseits einen betrachtlichen
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Definitionsspielraum fiir Lehrer - allerdings mit variablen
Grenzen je nach Toleranzspielraum von Schulverwaltungen.
Andererseits ist damit auch die Mdglichkeit der - gern in
Kauf genommenen - Uberlastung von Lehrern durch u.U. iber-
steigerte Leistungserwartungen an sich selbst gegeben.

Eine redliche Grundlage einer Arbeitszeitregelung fiir Lehrer
ist eigentlich nur in einem So0ll-Ist Vergleich zu finden,

bel dem nachzuweisen ist, ob und wie eine Soll-Leistung

unter gegebenen Bedingungen auch in der vorgesehenen Zeit

zu realisieren ist. Da die dazu erforderlichen Orientierungs-
punkte nicht genannt werden und Einigung auf diesem Wege
nicht gesucht wird, kann in der Tat jede empirische Arbeits-
zeitfeststellung fiir Lehrer entwertet werden.

Wenn die zur Einhaltung definierter Qualitatsnormen erfor-
derliche Arbeitszeit unbekannt ist - wen interessiert schon
der Aufwand fiir die Formulierung einer padagogischen wert -
und sinnvollen Klassenarbeit bzw. die entsprechende Noten-
findung - ist Willkiir in der Schatzung der Anforderungen

an Lehrer Tiir und Tir gedffnet. So ist es dann ein Leichtes,
Streuung der Arbeitszeiten einzelner Lehrer ihren persdnlichen
Fahigkeiten anzulasten und damit aus der Bestimmung des zu-
mutbaren Belastungsumfanges herauszudefinieren. Hier entzieht
sich die Kultusbiirokratie zum Nachteil der Lehrer einer ihrer
Aufgaben.

5. Unterschiedliche Lehrerleistung

Unterstellt man einmal Validitat und Représentativitit der
Arbeitszeitstudien flir Lehrer, so zeigen sie, daB Lehrerarbeits-
zeit in Abhdngigkeit wvon Variablen wie Schulort, Schulstufe,
Facherkombination und Alter differiert. Das bedeutet, selbst

bei nominal gleicher Unterrichtszeit wurden unterschiedliche
Arveitszeiten festgestellt (vgl. Nengelken/Ulich;Knight/Wegen-
stein). Dariiber hinaus wurde ermittelt, daB bei verschiedenen
Lehrern mit aullerlich gleichartiger Arbeitsanforderung diffe-
rierende Arbeitszeiten auftraten. Es kann z.Zt. nur vermutet
werden, ob sie auf objektive Anforderungen oder die individuelle
Perzeption des Arbeitsauftrages zuriickzufiihren sind, also ein
bersdnliches Problem' der einzelnen Lehrer darstellen (in

der Berliner GEW Untersuchung umrissen mit Temperament, Eifer,
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Konzentration).
Je nach Schultyp ergab die Befragung in Berlin Spannbreiten
der angegebenen Arbeitszeit wvon
rd. 35 - 60 Std. in Besonderen Schulen
30 67 Std. " Grundschulen
37 65 Std. " Hauptschulen
40 - 68 Std. " Realschulen
30 - 68 Std. " Berufsschulen
35 - 77 Std. " Gymnasien.

Die Befragungsergebnisse einer anderen Berliner Studie
(Gymnasien, n = 522) zeigen:
5 % der antwortenden Lehrer geben pro Woche bis zu 42 Std. an

4,7 % " " "M m M 4348 Std.
24,5 % " " " " ! "ot o49-54
29,1 % L " " " " " " 55-60 "
10,2 % " " " " " "o 6M-66 "
4.4 % " " " " " "omoey-72 "
1,1 % " " " " " "oomo73-78 "
1,0 % " " " " " "oomo79-84 "

Wenn man sich liber sngemessene Arbeitszeiten filir Lehrer im
Vergleich mit anderen Berufsgruppen Gedanken macht, wird

man das in diesen und anderen Zahlen erkennbare Problem

einer gleichméBigen Arbeitsverteilung auf alle Lehrer mit

zu diskutieren haben.

Bedingt haben solche Uberlegungen schon Beriicksichtigung ge-
funden in der StundenermidBigung fiir a8ltere Kollegen. Befrie-
digend ist auch diese Losung noch nicht.

Der Grund dafiir ist in der Beschriankung des MaBes der Arbeits-
last auf die Arbeitszeit zu sehen. In Zeiteinheiten kann man
gber andere Elemente der Arbeit, die Arbeit erst naher definie-

ren nicht erfassen!
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Arbeitsinhalt bestimmt die Last nicht durch Zeit
(10 Std. Nadelarbeit sind eben etwas anderes
als 10 Std. Geschichte in einer Oberstufe)

Arbeitsschwie~

rigkeit ist zeitgewichtig unmittelbar auch nicht zu-
ginglich (So werfen Fachprobleme auch fir
Fachleute besondere Vermittlungsschwierigkeiten
suf; fachfremder Unterricht mul die Arbeit er-
schweren, es sei denn man rechnet mit Ignoran-
ten)

Arbeitsinten-

sitat ist zwar definitorisch auf Zeiteinheiten ange-

wiesen aber eben nicht in Zeit allein zu messen
(Nach Zeller diirfte die Arbeitsintensitdt im
Gruppenunterricht hoher liegen als im Frontal-
unterricht).

Arbeitsumfang d.h. die Fille der gleichzeitig oder in rascher
Folge zu leistenden Tatigkeiten ist ebenfalls
nicht umstandslos in Zeiteinheiten zu uberfiihren.
Hier liegen am deutlichsten Besonderheiten der
Lehrerarbeit (vgl. Wunder, vgl. Dreeben (1973%).

In den Arbeitswissenschaften ist fiir die differenzierte Ansalyse
von Arbeit das Konzept der Belastungs-Beanspruchungsmessung
entwickelt worden. Dieses Konzept gibt die Fragen nach einer
genaueren Belastungsschatzung einer Arbeitstatigkeit vor und
entzieht sich dadurch der Simplifizierung auf die Zeit. Fir
Lehrer gibt es mit Ausnahme der Arbeit von Zeller und explizi-
ten Schatzungen aus dem Beginn des 20. Jahrhunderts dazu

keine Kenntnisse. Solche Kenntnisse widren aber notig! Denn

das Charakteristische der Lehrerarbeit ist nur in Belastungs-
profilen zu beschreiben und mit anderen Berufen zu vergleichen
nicht mit bloflen Arbeitszeiten. Man kann es so sagen: der
Lehrerberuf unterscheidet sich im Wesen von anderen Berufen
nicht durch die Linge der Arbeitszeit (obwohl dadurch auch),
sondern durch die Art der erforderlichen Tatigkeiten!
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Erwdhnt werden soll ferner wenigstens, daB nicht nur die
Tatigkeiten und ihre Struktur Belastung ausmachen, sondern

auch die Bedingungen der Arbeit zu berlicksichtigen sind.

Im Lehrerberuf ist das schon lange u.a. mit 'Klassenfrequen-
zen' 'Verhaltensauffalligkeiten von Schiilern', Klassenzusammen-
setzungen u.a. Stichworten thematisiert worden. Auch dafiir

ist Arbeitszeit eine ungeeignete Mafeinheit.

6. Analyse der Lehrerarbeit

Lehrer haben es bei der Durchsetzung ihrer Anspriiche auf Rege-
lung ihrer Arbeitsbedingungen u.a. deshalb so schwer, weil
exakte, glaubhafte und der Komplexitdt des Problems angemessene
Untersuchungen zum Thema Lehrerarbeit fehlen. Wissenschaft-
liche Arbeiten die einen Soll-Ist Vergleich der Lehrertidtig-
keiten erlauben sind daher dringend zu winschen.

Dazu sind sowohl Probleme der Theorie: Entwurf von Sollwerten
fiir die vom Lehrer verlangten Leistungen; als auch Messprob-
leme bel der objektiven Belastungsmessung zu ldsen. Zwar hilft
das aktuell wenig. Doch besteht wenig Zweifelberechtigung
daran, daB selbst bei Durchsetzung der jetzt erhobenen For-
derungen die Notwendigkeit zu weiteren Forderungen - zumin-
dest des Ausgleichs inmnerhalb der Lehrerschaft - bestehen
bleibt.

Ansitze zur Messung der Realbelastung legte Zeller mit seiner
kontinuierlichen Beanspruchungsmessung in global gekennzeich-
neten Belastungssituationen (Unterricht) vor. Er nutzte also
das Belastungs- Beanspruchungskonzept fiir eine Prifung der
Belastung durch RickschluB aus der Beanspruchungsresktion:
Pulsfrequenz. Verfeinerte Messmdglichkeiten dieser Art haben
wir in Bremen entwickelt und bei Schiilern bisher auch ein-
gesetzt. Ich kann sagen, es funktioniert!

Weitere Moglichkeiten miiBte eine genaue ErschlieBung von
Krankenstatistiken liefern, aus denen im Vergleich mit an-
deren Bevolkerungsgruppen auf typische berufsbedingte Aus-
fille bei Lehrern zu schliefen wire. Altere Berichte belegen
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das nicht (1905)! Neue Berichte gibt es so gut wie gar

nicht und schon gar nicht im Vergleich mit anderen Berufs-~
gruppen. (Eine Diplomarbeit dazu wird demnichst begonnen).

In eine Belastungsermittlung wiren auch die Arbeitsbedingun-
gen aufzunehmen, was die sozialen Bezlige einschlieflt, in
denen Lehrer arbeiten und durch die erhebliche Belastung
(stress) induziert werden kann, wie neuere Untersuchungen

zur Entstehung von psycho-physischem Stress zeigen.

Man wird vielleicht fragen, ob Wissenschsaft fiir solche, allem
Anschein nach ausschlieBlich interessenorientierte Forschung
Zu gewinnen ist?

Vielleicht wegen des Anscheins nicht! Aber dieser Anschein
selbst ist falsch! Die Wissenschaft von Erziehung und Unter-
richt - Erziehungswissenschaft/Pidagogik steht in der Pflicht,
zukiinftigen Lehrern und auch den praktizierenden Pidagogen

zu padagogischer Tatigkeit zu befdhigen. Es wird zumindest
zur Zeit: vgl. Dreeben, Lortie, Klauer - unterlassen, genau
zu analysieren, wofilir man eigentlich ausbildet. Die Arbeit
des Lehrers ist nicht einmal Routinethemm laufender Forschung
geschweige denn interessanter Forschungsschwerpunkt.

Wenn auch wenig oder nicht betrieben, ist Arbeitsanalyse bei
Lehrern erziehungswissenschaftliche Grundlagenforschung und
keine 1interessengesteuerteldeologieproduktion.

Damit steht die Frage, wie kriegt eine Gewerkschaft Wissen-
schaft am Portepee zu fassen? (Wie veranlaBt Gewerkschaft

die Pddagogen an Universititen und Hochschulen bei dem

nicht unbeliebten fortschrittlichen Konzipieren von Schulor-
ganisation und Unterricht auch den Aspekt der Leistbarkeit
bei Schiilern und Lehrern zu bedenken?)

7 Wissenschaftliche Messung und politische Entscheidung

Die siebte Behauptung des Thesenpapiers - u.U. miBverstand-
lich formuliert - ist als Hinweis darauf zu verstehen, dafl
die Auseinandersetzung um ausstehende Arbeitszeitverkirzun-
gen fir Lehrer nicht mit der genauen Kenntnis realer Lehrer-
arbeit "objektiv" wu 1ldsen sei: Lehrererfahrung und alles
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was an Empirie vorliegt, milte Material genug sein; um

die Ablehner der Forderung zum Beweisen zu zwingen. Zur

Zeit liegt kein Argument vor, nur artikulierter Unglaube,

und das ist eine gar zu durchsichtige Taktik.

Es besteht flir die Lehrervertretungen kein Anlafl, sich Beweis-
lasten zuschreiben zu lassen, wo entweder Belege bereits vor-
liegen bzw. nur von der Gegenseite erbracht werden konnen
(Beschreibung der Soll-Leistung)

8 Lehrerberuf als Lebensform

Der Streit um die quasi-tarifliche Regelung der Arbeitszeit

der Lehrer entbehrt nicht gewisser Gefahrenmomente fir we-
sentliche Arbeitsbedingungen der Lehrer. Gar zu enge Anleh-
nung an die Argumentation der anderen Gewerkschaften konnte
es nahelegen, auch die Bedingungen der Arbeit anderer Be-
schaftigtengruppen fiir Lehrer einzufiihren. Das kann eigent-
lich nur auf mehr Kontrolle hinauslaufen, eingefiihrt durch
das Lehrerangebot sich - zeitweise - demonstrativ kontrollie-
ren zu lassen (Alle Arbeit in der Schule verrichten: Hessen)!

Wird bei der Fixierung sauf Arbeitszeit nicht auBer acht ge-
lassen, daBl der Gedanke an Boden gewinnt, die Trennung von
Arbeits- und Freizeit - in der heute gingigen platten Form -
aufzuheben? Humanisierung der Arbeit kann nicht heiBen - immer
weniger arbeiten. Es muBl ein Gestaltungskonzept fir beide,
heute als Begriffpaar gebrauchte Begriffe entwickelt werden.
Wesentliches Element kann eigentlich nur Freiraum fiir selbst-
bestimmte Tatigkeit sein. So betrachtet konnte mehr Selbst-
bestimmung ein Aquivalent fiir Verzicht auf Pflichtstunden ab-
geben. Perspektivisch gesehen konnte eine zum Lebensraum um-
gestaltete ©Schule, die die Schule als 'Arbeitshaus' abldst,
den padagogischen Einsatz von Lehrern optimierender Selbstregu-~
lation 6ffnen. Die Arbeitszeitdiskussion fiir Lehrer stellt z.Zt.
unsere blirokratisierte Schule an keinem Punkt in Frage, konnte
im Gegenteil geeignet sein; Blirokratisierungstendenzen iiber
Kontrolle zu starken.

Wie uns Wissenschaft asuch heute schon lehren kamn, und wie

wir es auch ohne Wissenschaft annehmen konnen, liegt in

der Gestaltung von Schule anstelle auBengesteuerter Organisn-
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tionseinheiten die echte Chance zur Entlastung der dort
Beschéaftigten. (Vgl. auch paddag. Konzepte etwa der Landheim-
schulen oder auch Ganztagsschulen)!
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