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Erstes Kapitel

Einleitung

1. Das Problem

Juni 1993, ein Vortrag in Halle. Die Zuhörer - überwiegend Lehrer aus Schulen der Umgebung - sind gebeten, an einen verhaltensauffälligen Schüler ihrer Klasse zu denken. Auf einer Karteikarte vermerken sie eine besonders charakteristische Eigenschaft. "Reagiert auf alles, was ihm nicht paßt, aggressiv" schreibt eine Lehrerin. "Nutzt jede Gelegenheit, um durch häßliche, beleidigende Worte auf sich aufmerksam zu machen" - "schlägt bei den geringsten Anlässen brutal zu"- "rücksichtslos gegenüber anderen" - "unberechenbar" - "hypermotorisch" - "äußert lautstark Desinteresse" - "kontaktarm" - "dazwischenreden" ist auf anderen Karten zu lesen.

Deutschsprachige empirische Untersuchungen ermitteln: Der Begriff "auffälliges Verhalten" umschreibt eine Vielzahl von Einzelsymptomen 
. Eine 1978 publizierte Lehrerbefragung stellt fest: Verhaltensauffällig genannte Schüler sind ablenkbar, unaufmerksam, aggressiv, unordentlich, unruhig, vergeßlich, albern 
. Einer der wenigen aktuelleren repräsentativen Umfragen 
 zufolge werden als Symptome genannt: Unkonzentriertheit, Faulheit, mangelndes Interesse, Ungenauigkeit, motorische Unruhe 
. Diese Verhaltensweisen scheinen Lehrer vergleichsweise häufig zu beobachten. In der Untersuchung von Bach et al sprechen Lehrer bei 22 % ihrer Schüler von Konzentrationsproblemen, mehr als 5% sind nach ihrer Wahrnehmung aggressiv, 4 % haben Kontaktprobleme, 2 % zeigen psychosomatische Störungen 
. Eine Forschungsgruppe um Wallrabenstein ermittelt 1993 als Beschreibungen auffälligen Verhaltens vor allem Konzentrationsprobleme, geringes Durchhaltevermögen, Erregbarkeit, Unfähigkeit, Regeln einzuhalten, geringe Frustrationstoleranz 
.

In der erziehungswissenschaftlichen Literatur findet sich seit Jahrzehnten die Ansicht, der Anteil verhaltensauffälliger Schüler steige an. In den USA ermitteln Bellon et al bereits 1979 einen Anstieg von Disziplinproblemen 
. Fast 10 Jahre später replizieren Brown & Payne dieses Ergebnis 
. 1989 berichtet Winkel von einer beträchtlichen und weiter steigenden Zahl verhaltensauffälliger Schüler 
. "Unsere Schüler werden immer auffälliger", so lauten Titel und Diagnose einer neueren Publikation aus der deutschen Sonderpädagogik 
. Auch Myschker berichtet von einem qualitativ und quantitativ größer werdenden Anteil verhaltensgestörter Schüler. Unter Einbeziehung der unterschiedlichen Verteilung auf jüngere und ältere Jahrgänge, sozialmedizinischer Angaben und z.T. stark variierender Daten aus amerikanischen und europäischen Studien schätzt Myschker den Anteil verhaltensgestörter Kinder und Jugendlicher auf derzeit ca 15% 
. 

Kurzum, es gibt viele Schüler, die verhaltensauffällig genannt werden. Diese Schüler machen in der Schule Probleme. Die Problembeschreibung durch die betroffenen Lehrer läßt annehmen, daß der Unterricht in beträchtlichem Ausmaß gestört wird, daß also bei einer deutlichen Zunahme der beschriebenen Phänomene eine nachhaltige Beeinträchtigung des Lehrens und Lernens in Schulen befürchtet werden muß. Anlaß genug für eine gezielte empirische Untersuchung des Ausmaßes von Verhaltensproblemen, Anlaß genug insbesondere für eine Untersuchung der Wirksamkeit der in Pädagogik und Psychologie gehandelten therapeutischen bzw. pädagogischen Handlungsmuster im Umgang mit Verhaltensproblemen. 

Bei näherer Betrachtung erweisen sich die Probleme jedoch als außerordentlich komplex und vielschichtig. Man sagt beispielsweise: Dieser oder jener Schüler ist verhaltensauffällig, verwendet den Begriff also, als könnte man mit ihm eine feste Eigenschaft umschreiben. Bei Analyse der zur Begrifflichkeit vorgelegten empirischen Untersuchungen erweist sich ein solches Vorgehen jedoch als kaum haltbar. Die Meinungen darüber, welches Schülerverhalten als verhaltensauffällig zu bezeichnen ist und welches nicht, unterscheiden sich beträchtlich. Es gibt einen deutlichen Einfluß von Lehrer- und Schulvariablen auf den Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler. Wieviele Schüler als verhaltensauffällig bezeichnet werden, hängt beispielsweise davon ab, ob der urteilende Pädagoge ein Mann oder eine Frau ist, ob er jung oder alt bzw. unerfahren oder erfahren ist, ob er als Klassenlehrer oder Fachlehrer unterrichtet, ob er sich durch seinen Beruf belastet fühlt oder nicht 
. Die Werte sind beeinflußt davon, ob der betreffende Schüler eine Grundschule, Hauptschule, eine Gesamtschule, ein Gymnasium oder eine Sonderschule besucht, ob die Schule viele oder wenig Schüler hat, ob der Klassenraum klein oder groß ist, ob viele oder wenige Repetenten oder viele oder wenige ausländische Schüler die Klasse besuchen 
. Von Bedeutung ist schließlich, ob die beurteilten Schüler Jungen oder Mädchen sind, ob sie gute oder schlechte Noten haben 
. Da verhaltensauffällige Schüler keineswegs gezielt aus den Klassen erfahrener oder männlicher Pädagogen in die Klassen ihrer jungen Kollegen oder von Lehrerinnen 
 überwiesen werden, kann auffälliges Verhalten kaum (allein) als Eigenschaft von Schülern verstanden werden. 

Bach spricht dem entsprechend in der Untersuchung des Begriffs "Verhaltensstörung" von der situativen, der sozialen, der altersmäßigen, der weltanschaulichen Relativität und von der Beurteilerrelativität 
. Ein Schüler kann demnach beispielsweise als verhaltensauffällig bezeichnet werden, weil er Verhaltensweisen zeigt, die in seiner Lebenswelt als normal gelten, bei seinen Lehrern aber auf Ablehnung stoßen (soziale Relativität) 
. Ähnelt dagegen die soziale Stellung des Lehrers der des Problemkindes, so ist er weniger geneigt, dessen Verhalten als gestört zu bezeichnen. Wichtig sind Bach zufolge weiter die Werthaltungen des Urteilenden 
. Denkbar ist beispielsweise auch, daß ein Schüler nur einem besonders empfindlichen Lehrer als verhaltensauffällig gilt, nicht aber seinen Kollegen (Beurteilerrelativität). Zu Urteilsunterschieden kann es kommen, wenn der jeweilige Problemschüler eine Klasse mit besonders angepaßten Schülern besucht. In anderen, belasteteren Klassen würde er möglicherweise nicht auffallen. Ein Pädagoge kann schließlich Unterrichtsmethoden bevorzugen, die das Schülerverhalten provozieren, das er als verhaltensauffällig bezeichnet usw. 

Eine trennscharfe Begriffsbestimmung, die eine sichere Unterscheidung nach verhaltensauffälligen und nicht verhaltensauffälligen Schülern erlaubt, ist bislang nicht bekannt. In Bachs Definition des nach Ortner & Ortner unter einer Vielzahl von Synonymbegriffen weitaus häufigsten Begriffs "Verhaltensstörung" 
 ist entsprechend von einer "Art des Umganges mit anderen, mit sich selbst und mit Sachen" die Rede, der "als sinnvolle Zustände, Handlungsabläufe, Zusammenleben oder individuelle Entwicklung gefährdend, beeinträchtigend oder verhindernd angesehen wird", also nicht von Verhaltensweisen, die sinnvolle Zustände, Handlungsabläufe oder das Zusammenleben tatsächlich gefährden, stören oder verhindern 
. In dem Begriff "Verhaltensstörung" und in seinen Synonymbegriffen entdeckt Schlee beschreibende und wertende Begriffsanteile, die seiner Ansicht nach Diagnose, Prognose und Forschung zum Thema Verhaltensstörung in Frage stellen 
. 

Wer also die mit dem Begriff "auffälliges Verhalten" umschriebenen Verhaltensmuster untersuchen will, steht vor dem Problem, ein Phänomen zu betrachten, das einem beträchtlichen Anteil der Lehrerschaft erhebliche Sorgen macht, ohne genau zu wissen, um welche Schülerpopulation es sich handelt. Folgerichtig kann weder genau bestimmt werden, welche Schüler wie verhaltensauffällig sind, noch welche pädagogischen bzw. therapeutischen Interventionen erfolgreich sind und welche nicht. Verhaltensprobleme müssen vielmehr als das Resultat eines ziemlich komplexen Prozesses angesehen werden, an dem Schüler, Eltern, Lehrer, die Schule und gesellschaftliche Rahmenbedingungen von Schule und Erziehung beteiligt sind. Wenn man sagt, es gibt immer mehr auffällige Schüler, dann heißt das nicht oder nicht nur, es gibt immer mehr aggressive, hyperaktive, konzentrationsgestörte Schüler, sondern dann heißt das auch: Die Konflikte zwischen Lehrern und Schülern nehmen zu. Oder: Die Schüler verhalten sich immer weniger so, wie man dies in der Schule erwartet. Oder: Die Schule ist immer weniger so, wie sie Schüler eigentlich benötigen. Kurzum, es stimmt etwas nicht mehr in den komplexen Beziehungen zwischen Erwartungen von Lehrern, Eltern und Schülern, zwischen Rahmenbedingungen schulischer Erziehung und Rahmenbedingungen der Kindheit, zwischen Anforderungen an Lehrer und ihren sozialen und beruflichen Kompetenzen.

2. Psychotherapie und pädagogische HAndlungsmusteR - WAS WIRKT?

Nun sind Verhaltensprobleme keine neue Erscheinung, sondern seit längerem Gegenstand der Psychologie und mit der Pädagogik der Verhaltensstörungen - auch einer Teildisziplin der Erziehungswissenschaft. Daß die Bemühungen von Theorie und Forschung  - angesichts steigender Zahlen verhaltensauffällig genannter Schüler - nur zu begrenzten Erfolgen geführt haben, liegt weniger daran, daß man in der Praxis nicht umsetzen kann oder will, was man in der Wissenschaft fordert, sondern an einer bemerkenswerten Vielfalt an theoretischen Modellen in den Erziehungswissenschaften und einer deutlich uneinheitlichen Lehrerbildung. Lassen sich in der Psychologie noch Psychoanalyse, Verhaltens- und Gesprächstherapie als etablierte Theorie- und Therapieschulen unterscheiden, so ist in der Erziehungswissenschaft keine auch nur annähernd vergleichbare Unterscheidung in Theorie und Praxis erzieherischen Handelns möglich. 

Die Pschyotherapieausbildung in den genannten Therapieschulen basiert auf einer halbwegs vereinheitlichten und damit vergleichbaren Ausbildung. Dagegen ist die theoretische und praktische Ausbildung von Lehrern - zumindest was den Umgang mit Problemschülern anbelangt - bemerkenswert uneinheitlich. Während für den deutschsprachigen Raum den hier unternommenen Datenbankrecherchen zufolge 
 keinerlei Zahlen vorliegen, ermittelt eine kalifornische Studie bei 432 Professoren, die Kurse zum Thema "classroom management" anbieten, Uneinigkeit in der Frage, welche Handlungsmuster im Umgang mit Verhaltensproblemen als effektiv einzuordnen seien 
. In psychoanalytischer Therapie die Praxis psychoanalytischer Theorien, in der Verhaltenstherapie die Praxis der Verhaltenstheorie zu erkennen, fällt nicht schwer. Aber als was ist der Umgang mit Verhaltensproblemen in deutschen Schulen zu betrachten?

Wenn Ortner & Ortner den Theoriemarkt in Sachen auffälligen Verhaltens in tiefenpsychologische (psychoanalytische Modelle nach Freud und individualpsychologische Modelle nach Adler) und in lerntheoretische Erklärungsmodelle aufteilen, dann ist dies vor allem als Systematisierung der vorgelegten wissenschaftlichen Publikationen zu verstehen 
. Wenn Benkmann von biophysischen, psychodynamischen, verhaltenstheoretischen, soziologischen, politökonomischen und ökologischen Ansätzen spricht 
, dann erlaubt dies keinerlei gesicherte Aussagen über die Bedeutung der jeweiligen Modelle in Lehrerbildung und schulischer Praxis. Deutschsprachige Forschung zum Thema "Auffälliges Verhalten" erfolgt zudem in der Regel entweder mit beschreibenden Schwerpunkten (mit Fragen wie: Wieviele verhaltensauffällige Schüler gibt es? Was tun diese Schüler?) 
 oder theoriegeleitet (Ist diese oder jene Theorie gültig?) 
. Diese Forschungsstrategien führen mangels eines größeren interdisziplinären Forschungsprogramms zu einer Fülle kleiner Untersuchungen, die eine Vielfalt von Teilinformationen zur Stützung einer Vielfalt von Theorien hervorbringen. Selbst hinsichtlich vergleichsweise konkreter Fragen, wie der nach der Häufigkeit kindlicher Verhaltensstörungen, hält beispielsweise Voß die Angaben der einschlägigen Forschung für "völlig verwirrend". Dem Fehlen einer interdisziplinären Theorie abweichenden Verhaltens entspreche die Vielzahl "zusammenhangsloser" Ansätze von Behandlungsformen 
. So muß sich der Rat suchende Praktiker mit einer Vielzahl von Theorien, die teilweise widersprechende Maßnahmen zum Umgang mit verhaltensauffälligen Schülern empfehlen, abfinden. Von der Wissenschaft oder der Forschung wird ihm bei der Entscheidung für die eine oder andere pädagogisch-therapeutische Intervention keine Hilfe zuteil. 

Die Psychologie kann mit der Psychotherapieforschung auf eine mittlerweile über 40jährige Wirkungsforschung zurückblicken 
. Anfängliche Probleme bei der Erfassung mittlerer Wirkungsunterschiede zwischen so verschiedenen Therapiemethoden wie Psychoanalyse, Gesprächs-, Verhaltens- und Gestalttherapie sorgten zunächst für Verwirrung. Inzwischen aber verweist die 1992 vorgestellte umfassende Metaanalyse von Grawe 
 auf deutliche Wirksamkeitsunterschiede der etablierten Therapieschulen. Ein Vergleich der Erfolgszahlen von Psychoanalyse, Gesprächstherapie und Verhaltenstherapie geht dabei offenkundig zum Nachteil psychoanalytischer Therapien aus. Im Bereich der Psychosomatik bezeichnet Grawe psychoanalytische Therapie gar als bemerkenswert unwirksam 
. Weitere Forschungen zielen  - begrüßt von einem Teil ihrer Kritiker 
 - auf eine schulübergreifende differentielle Indikation (Welches therapeutische Vorgehen ist für welches Problem angemessen?) 
.

In der Erziehungswissenschaft steht dagegen der Vielzahl von wissenschaftlichen Theorien über auffälliges Verhalten - für den Bereich der schulischen Erziehung - nach wie vor keine gezielte Wirkungsforschung gegenüber. So darf als weitgehend unerforscht gelten, ob und in welchem Ausmaß traditionelle deutsche Lehrerbildung auf den Umgang mit Problemschülern vorbereitet. Über die Praxiswirksamkeit der theoretischen und praktischen Ausbildung von Lehrern stehen zumindest in dieser Frage keine zuverlässigen Daten zur Verfügung. Welche Theorie Anwendung findet, um Verhaltensprobleme zu erklären, wird unter Umständen abhängig von Zufall, persönlichen theoretischen Vorlieben, wissenschaftlichen Moden und dem unter Umständen begrenzten Erfahrungshorizont der Lehrenden. 

So bleiben viele Fragen offen. Welche Lehrer erklären sich Konzentrationsprobleme ihrer Schüler beispielsweise durch das Konzept der Minimalen Cerebralen Dysfunktion, welche zählen sich dagegen mit Voß 
 zu den energischen Kritikern medizinischer Interpretationsschemata? Wieviele Pädagogen bevorzugen lerntheoretische Modelle, wieviele ihrer Kollegen geben Theorien aus dem psychodynamischen Ansatz den Vorzug, und warum tun sie dies? Hat die Vorliebe für ein wissenschaftliches Erklärungsmodell Auswirkungen auf den Umgang mit Problemschülern? Gibt es Anhaltspunkte dafür, daß die Orientierung an dem einen oder anderen Ansatz mit wirksamen pädagogischen Handlungsmustern verbunden ist? Wie sollen die Auswirkungen einer Ausbildung auf Kommunikationsstrategien und Handlungsmuster der Berufspraxis gemessen werden, wenn das, was einer Wirksamkeitsprüfung unterzogen werden soll - der Markt der Theorien über auffälliges Verhalten und ihre Vermittlung in der Lehrerbildung - aller Voraussicht nach uneinheitlich ist? 

Ist es schon in der Psychotherapieforschung aufgrund der, wie Bastine es formuliert, "Korrisionserscheinungen" der Psychotherapieschulen 
, also wachsenden Problemen einer trennscharfen Zuordnung zu der einen oder anderen Therapie, zunehmend schwer, die mittlere Wirksamkeit eines therapeutischen Verfahrens zu messen, so stößt eine entsprechende Wirkungsforschung in der Erziehungswissenschaft auf das Problem, Praxiswirkungen des betreffenden Theoriemarkts überhaupt nachzuweisen. In der Ausbildung mit psychoanalytischen oder lerntheoretischen Annahmen in Berührung gekommen zu sein, dies darf als wahrscheinlich gelten. Was entscheidet aber darüber, welcher Ansatz sich in der Praxis durchsetzt? Die Qualität des Seminars, die Praxiseignung der vorgestellten Theorie oder Kompetenzen, die persönlichen Interessen und Motive der Theorieanwender? 

Ohne eine empirische Basis für Aussagen über die Praxiswirksamkeit von wissenschaftlichen Theorien, ohne genauere Kenntnisse darüber, wie sich eine Bekanntschaft mit beispielsweise psychologischen Theorien ohne die dazugehörige Therapieausbildung auswirkt, fehlen nicht nur wichtige Gütemaßstäbe für die Lehrerbildung, es fehlt auch eine wichtige Orientierungshilfe auf dem Markt der Theorien.

Verhaltensprobleme sind eine bedeutende Herausforderung an das Können (fast) jedes Lehrers. Verhaltensprobleme sind keine seltene Ausnahme, sondern gehören zum pädagogischen Alltag an deutschen Schulen. Eine Lehrerbildung, die den Anspruch erhebt, auf die Probleme der Praxis vorzubereiten, muß sich demnach mit diesem Thema beschäftigen. Keine verläßliche Daten darüber zu haben, welche pädagogische Handlungsmuster sich in der Forschung als wirksam erwiesen haben und welche nicht, oder viel schlimmer noch, nur wenig darüber zu wissen, ob und in welcher Weise traditionelle Lehrerbildung wirkt, scheint eine schlechte Voraussetzung für eine effektive Praxisvorbereitung angehender Lehrer zu sein. Entsprechend stehen in der hier vorgestellten empirischen Untersuchung nicht zuverlässige Zahlen über das Ausmaß von Verhaltensproblemen an deutschen Schulen im Vordergrund, sondern Erfolg und Mißerfolg pädagogischer Handlungsmuster im Umgang mit Verhaltensproblemen und deren Beziehungen zu wissenschaftlichen Theorien.

Es geht dabei weniger um die Berechtigung theoretischer Annahmen, als um ihre Wirksamkeit in der schulischen Praxis. Weniger bedeutsam für die hier vorliegende Fragestellung sind demnach Publikationen, die aus der Perspektive einer der hier genannten Theorien über Merkmale und Eigenschaften verhaltensauffälliger Schüler, die Genese auffälligen Verhaltens und jeweils ratsame pädagogisch-therapeutische Interventionen beschreiben. Eine vollständige Übersicht der auf dem Theoriemarkt gehandelten Ansätze und ihre Bestätigung durch theoriegeleitete Forschung ist bei Vorliegen anderer Forschungsinteressen sinnvoll und notwendig, wäre aber allein vom Umfang der Aufgabe sicherlich ein Schwerpunkt einer eigenständigen Theoriearbeit.

Hier geht es weniger um die Berechtigung theoretischer Annahmen, weniger um eine theorieimmanente, verstehende Darstellung, als um eine pragmatische, d.h. auf Wirksamkeit einer Anwendung dieser Theorien ausgerichtete Forschung. Nicht eine Entscheidung zwischen theoretischen Sätzen ist angestrebt, nicht eine empirische Stützung oder Widerlegung der einen oder anderen Theorie. Es geht darum, Beziehungen zwischen einer Theorieanwendung in Wahrnehmung und Handeln und der Häufigkeit von Verhaltensproblemen zu analysieren. In den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit rückt ähnlich wie in der Psychotherapieforschung, um die Begrifflichkeit von Pareto zu verwenden, nicht die objektive Seite von Theorien über auffälliges Verhalten, sondern die subjektive Seite und der Nutzen der jeweiligen Ansätze 
. Oder noch kürzer formuliert, die Frage lautet nicht: Wer hat recht? Die Frage lautet: Was wirkt?

3. Stand der Forschung

Eine Forschungsdisziplin, an deren Erkenntnisstand und Methodik eine erziehungswissenschaftliche Wirkungsforschung anknüpfen könnte, ist nicht erkennbar. Ein Forschungsvorhaben sollte also versuchen, zumindest einen Teil der Wissenslücken auf indirektem Wege zu schließen, also die Erkenntnisse der für die hier diskutierten Fragen wesentlichen Forschung zu verwenden. 

Die weitestgehenden Zweifel, die an eine Wirkungsforschung in Sachen Umgang mit auffälligem Verhalten formuliert werden könnten, dürften an der These von der Relativität der Begriffe "verhaltensgestört" oder "verhaltensauffällig" ansetzen. Stellen Verhaltensstörungen eine feste, nicht oder kaum zu beeinflussende Eigenschaft von Schülern dar, dann ist es unsinnig zu erforschen, auf welchem Wege Änderungen zu erzielen sind. Die Literaturanalyse wird sich also erstens mit der Frage beschäftigen, welche Lehrervariablen auf den Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler wirken. 

Ist der Stand der Forschung in diesem Bereich dargestellt, erscheint es zweitens sinnvoll zu untersuchen, ob Art und Umfang von Verhaltensproblemen nicht nur von Lehrervariablen abhängen, sondern sich auch über Ausbildung von Lehrern gezielt beeinflussen lassen. Es geht also darum, ob in der Literatur von erfolgreichen Trainingsmodellen, Ausbildungseinheiten o.ä. berichtet wird, und ob diese in einer Beziehung zu den in Deutschland diskutierten Theorien über auffälliges Verhalten stehen. 

Erst in einem dritten und letzten Schritt wird es möglich sein, aus den zusammengetragenen Erkenntnissen Folgerungen für das methodische Vorgehen einer empirischen Untersuchung abzuleiten, die untersucht, ob wissenschaftliche Theorien in der schulischen Praxis eine Rolle spielen, wie dieser Einfluß beschaffen ist, und ob sich wissenschaftliche Theorien hinsichtlich ihrer Praxiswirksamkeit, in diesem Falle bezogen auf den Umgang mit Verhaltensproblemen, unterscheiden lassen. 

Die Literaturanalyse konzentriert sich auf die Auswertung der einschlägigen nationalen und internationalen Zeitschriften 
 und Datenbanken 
, die über eine Direktauswertung von Handbüchern, von Schlagwortkatalogen und systematischen Katalogen der Berliner Bibliotheken ergänzt wird. Dabei erweist sich die Literaturanalyse an den Datenbanken als besonders ergiebig. Die Datenbanken Eric, Psyclit, Psyndex, Sociofile und Solis weisen in der hier untersuchten Fassung insgesamt 1342 Einträge für die analysierten Suchbegriffe auf 
. Die Datenbank Eric enthält dabei eine Auswertung von 750 Fachzeitschriften, bei Socio-file sind es Artikel aus 1600 internationalen Fachzeitschriften sowie wichtige Dissertationen seit 1986. Psyclit enthält die von der American Psychological Association gesammelten Psychological Abstracts. Die Literaturanalyse in den Datenbanken erfaßt damit einen beträchtlichen Anteil der veröffentlichten nationalen und internationalen Literatur zum hier untersuchten Thema. 

3.1 Lehrervariablen und Verhaltensprobleme

Die deutschsprachige und internationale Forschung ermitteln eine Vielzahl von Variablen, die Einfluß auf Art oder Umfang der vom Lehrer wahrgenommenen Verhaltensprobleme haben. 

Vergleichsweise gut belegt ist beispielsweise die Geschlechtsabhängigkeit des Lehrerurteils 
. Dabei deutet sich an, daß Lehrerinnen weitaus sensibler auf Verhaltensprobleme reagieren als ihre männlichen Berufskollegen. Lehrerinnen erkennen mehr geschlechtsspezifische Unterschiede bei Schülern mit Verhaltensproblemen 
 und bezeichnen einen höheren Anteil der Schüler als verhaltensauffällig 
. Sie entscheiden bei schwerwiegenden Verhaltensproblemenhäufiger zugunsten einer Überweisung in die Sonderschule 
. Derlei unterschiedliche Urteile können möglicherweise auch auf geschlechtsspezifische Vorlieben für bestimmte pädagogische Handlungsmuster zurückgehen 
. Geschlechtsunterschiede im Lehrerurteil finden sich in verschiedenen Nationalitäten und Kulturen 
. 

Den Geschlechtsunterschieden im Lehrerurteil entsprechen deutliche geschlechtsspezifische Unterschiede im Schülerverhalten 
. Prosoziales Verhalten nehmen Lehrer beiden Geschlechts eher bei Schülerinnen wahr 
. Das Verhalten von männlichen Schülern wird dagegen als mehr besorgniserregend und störend eingeschätzt 
. Das Lehrerurteil gegenüber Schülerinnen ist dabei allerdings möglicherweise deutlich zeitstabiler als das Lehrerurteil gegenüber Schülern: 50% der Mädchen, aber nur 23% der Jungen einer Untersuchung mit insgesamt 811 niederländischen Schülern wurden auch in einer zweiten Erhebung (nach vier Jahren) als gestört eingestuft 
.  Auch die geschlechtsspezifischen Unterschiede finden sich in verschiedenen Nationalitäten und Kulturen bestätigt. In einem Vergleich zwischen thailändischen und amerikanischen Schülern erreichen beispielsweise Jungen in allen Variablen, die geschlechtsspezifische Unterschiede aufweisen, höhere Ausprägungen 
. Oder: Chinesische Jungen zeigen häufiger abweichendes und antisoziales Verhalten als chinesische Mädchen 
. 

Weiter scheint die ethnische Herkunft des Lehrers von Bedeutung zu sein. In einer Untersuchung mit 275 amerikanischen Lehrern konnte nachgewiesen werden, daß Lehrer Schüler der eigenen ethnischen Herkunft weniger häufig in Sonderschulen überweisen 
. In einem Vergleich von insgesamt 80 weißen amerikanischen Lehrern und amerikanischen Lehrern mexikanischer Herkunft zeigten ethnische Herkunft von Lehrern und Schülern einerseits und ethnische Herkunft der Schüler und Ausmaß der Verhaltensstörung andererseits signifikante Auswirkungen auf die pädagogischen Handlungsmuster des Lehrers im Unterricht 
. 

In verschiedenen Kulturen gelangt man darüber hinaus zu einer unterschiedlichen Einschätzung von Verhaltensproblemen. In einer australisch-amerikanischen Vergleichsstudie mit 125 australischen und 182 amerikanischen Lehrern schätzen die australischen Pädagogen die Effektivität des eigenen Verhaltensmanagements höher ein 
. Thailändische Lehrer beurteilen überangepaßtes und unterangepaßtes Verhalten als weniger besorgniserregend als amerikanische Pädagogen 
. Puertoricanische Lehrer berichten dagegen häufiger von Verhaltensproblemen als ihre US-amerikanischen Kollegen 
. 

Aber auch andere Lehrervariablen sind von Einfluß. Im Vergleich des Lehrer- und Elternurteils bezogen auf 600 US-amerikanische und 748 niederländische Schüler zeigen sich konsistent Einflüsse des Geschlechts, der Nationalität und des sozioökonomischen Status 
. Variablen wie Alter 
, Erfahrung 
 und Berufszufriedenheit 
, Lokomotion des Lehrers (Bewegung im Klassenraum)
 haben einen deutlichen Einfluß auf den Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler. 

Eine Vielzahl von Vergleichsstudien verweist weiter darauf, daß zwischen verschiedenen Beurteilergruppen erhebliche Unterschiede in der Frage bestehen können, welche Schüler als verhaltensauffällig zu betrachten sind. Urteilsunterschiede werden beispielsweise zwischen Lehrern und Psychotherapeuten 
 festgestellt. Auf Urteilsunterschiede zwischen Lehrern an Sonder- und Lehrern an Regelschulen verweisen zwei Untersuchungen mit 76 bzw. 155 Lehrern 
. Drei Untersuchungen (mit 109, 83 und 242 Lehrern) ermitteln dagegen keinerlei Urteilsunterschiede zwischen Regel- und Sonderpädagogen bzw. zwischen Regelpädagogen und Beratungslehrern 
. 

Uneinheitlich ist die Forschungslage auch hinsichtlich der Unterschiede zwischen Lehrer-, Eltern und Schülerurteil. Die überwiegende Mehrzahl der Untersuchungen verweist jedoch auf deutliche Unterschiede 
. Dabei scheinen zwei Untersuchungen (mit 20 bzw. 184 Schülern) zufolge die beurteilenden Lehrer weniger strengere Maßstäbe zu besitzen, als etwa die Eltern der betroffenen Schüler 
. Auch die Ursachenanaylse 
 und die Erfolgsaussichten pädagogischen Handelns werden von Eltern und Lehrern unterschiedlich beurteilt 
. Von einem überein-stimmenden Eltern- und Lehrerurteil wird dagegen in drei Untersuchungen berichtet: in einer Befragung mit depressiven Müttern 
, in einer schwedischen Unter-suchung (an 189 Erstklässlern) 
 und in einer Unter-suchung an 180 jamaikanischen Sonderschülern 
. 

Auch bei Anwendung standardisierter Erhebungsinstrumente wie etwa der Child Behavior Checklist (Teacher Rating Form) oder der Conners Rating Scale sprechen die Daten eher für eine Relativität der Wahrnehmung denn für die These vom auffälligen Verhalten als einer Eigenschaft von Schülern. Die Datenbankrecherche ermittelt beispielsweise drei Untersuchungen, die für die Zuverlässigkeit der Child Behavior Checklist sprechen, aber 11 Studien, die daran zweifeln lassen: Eine erste Untersuchung (95 amerikanische Schüler der 3. bis 6. Klasse) ermittelt keine Mittelwertunterschiede im Urteil zweier Lehrergruppen 
. Die Child behavior Checklist unterscheidet weiter in einer niederländischen 
 und einer türkischen Untersuchung 
 zuverlässig zwischen Schülern aus Regel- und Sonderschulen. 

Nur geringe bis mäßige Übereinstimmung in der Beurteilung der gleichen Schüler durch zwei Lehrergruppen findet sich dagegen in drei Untersuchungen mit 95, 129 und 120 beurteilten 
Schülern 
. Unterschiede zwischen Lehrerurteil, Elternurteil und Selbsteinschätzung werden in drei Untersuchungen berichtet 
. Eine weitere Untersuchung verweist auf den Einfluß von sozialen Faktoren (Sozialstatus) der zu beurteilenden Schüler 
. Die über die Child Behavior Checklist erhobene Diagnose scheint darüber hinaus wenig zeitstabil zu sein. Eine solche Schlußfolgerung legt zumindest die Längsschnitt-studie von Verhulst & Van-der-Ende (1991) nahe. Bestä-tigt sehen sich solche Zweifel aber auch durch zwei Experimentaluntersuchungen, die gar in den Kontroll-gruppen - also in den Gruppen ohne Treatment - signi-fikante Verbesserungen in den post-tests ermitteln 
.

Die Conners Rating Scale scheint weniger häufig untersucht, aber auch hier übersteigt die Zahl der Untersuchungen, die an der Zuverlässigkeit des Instruments zweifeln lassen, die Zahl der Untersuchungen, die diese stützen. Eine US-amerikanische Untersuchung berichtet von einer hohen Übereinstimmung zwischen dem Lehrer- und Elternurteil (378 Eltern, 34 Lehrer) 
. Eine an 914 Schülern aus Hongkong vorgenommene Untersuchung verweist auf hohe Beurteilerübereinstimmung und Zeitstabilität der über die Conners Rating Scale ermittelten Diagnose 
. Gegen diese Untersuchungen steht erstens eine Studie aus Neuseeland, die bei 190 Schülern einen signifikanten Zusammenhang zwischen den Werten in der Conners Rating Scale und den Leseleistungen ermittelt 
, ein Hinweis auf Wahrnehmungseffekte möglicherweise (schlechte Schüler sind gestörte Schüler). Zweitens wäre eine Studie zu nennen, die von einer Urteilsübereinstimmung lediglich zwischen Lehrern und depressiven Müttern berichten kann, nicht aber zwischen Vätern und Lehrern 
. Drittens stellt eine brasilianische Untersuchung mit 1068 beurteilten Schülern zwar einerseits fest, daß die Conners Rating Scale zwischen Schülern, die sich in psychologischer oder medizinischer Behandlung befinden, und nicht behandelten Schülern unterscheiden kann. Andererseits können Probleme mit der Test-Retest-Reliabilität nur dann umgangen werden, wenn in der zweiten Erhebung die gleichen Lehrer über die jeweiligen Schüler urteilen 
. 

Bezogen auf andere standardisierte Erhebungsinstrumente ist das Verhältnis ähnlich. Das Child Behavior Profile kann in der Dimension "emotionale Probleme" zwischen Sonderschülern und Regelschülern unterscheiden 
.  Gegen diese Untersuchungen steht eine erste Untersuchung, die bei der Disturbing Behavior Checklist durch 43 Lehrer lediglich mäßige Übereinstimmung zwischen den Urteilenden feststellen kann 
, eine zweite Untersuchung, die in Anwendung der Missouri Children's Behavior Checklist signifikant niedrigere Werte bei Lehrern als bei Eltern zeigt 
, und eine deutsche Untersuchung, die bei Anwendung des Screening Instruments für kinderpsychiatrisch auffällige Achtjährige (SKA 8) zwar eine hohe Übereinstimmung zwischen Lehrern und Eltern, aber nur eine niedrige Übereinstimmung zwischen dem Urteil kinderpsychiatrischer Experten und dem Lehrerurteil ermitteln kann 
. Die Texas Features of Emotional Disturbance sollte schließlich, einer Untersuchung mit 1303 beurteilten Schülern zufolge, aufgrund von methodischen Problemen nur in Kombination des Lehrer- und Elternurteils angewendet werden 
.

Faßt man die vorgelegten Untersuchungen zusammen, so kann der Befund nur lauten: Das Lehrerurteil in Sachen auffälligen Verhaltens hängt von einer Vielzahl von Lehrerfaktoren ab. Damit erweist sich die These vom auffälligen Verhalten als Eigenschaft eines Schülers als weitgehend unvereinbar mit dem Kenntnisstand der internationalen empirischen Forschung. 

3.2 Pädagogische Handlungsmuster, Trainingsprogramme 
und Theorien über auffälliges Verhalten

Ein zweiter Schwerpunkt der Literaturrecherche ist die Frage nach dem Erfolg von pädagogischen bzw. therapeutischen Handlungsmustern im Umgang mit Verhaltensproblemen bzw. nach dem Erfolg von diesbezüglichen Trainingsprogrammen. 

Gibt es also pädagogische Handlungsmuster, die eine erfolgreiche Vorbeugung, ein erfolgreiches Management der Verhaltensprobleme ermöglichen? Die Literaturrecherche ermittelt auch in dieser Frage eine Reihe empirischer Untersuchungen, die zumindest erste Antworten geben können. Einige Studien beschäftigen sich, ohne gezielt die Wirksamkeit eines Lehrertrainings oder die Berechtigung theoretischer Annahmen über auffälliges Verhalten nachweisen zu wollen, mit der Wirksamkeit von isolierten pädagogischen Handlungsmustern. Andere Studien bemühen sich um eine Wirksamkeitsabschätzung von komplexen Trainingsprogrammen für Lehrer und Schüler. Eine dritte Gruppe von Untersuchungen befaßt sich direkt mit den Praxiswirkungen wissenschaftlicher Theorien. 

Wer sich für die Wirksamkeit einzelner pädagogischer Handlungsmuster interessiert, erhält bei einer Literaturanalyse nur einige wenige, ungeordnete Einzelergebnisse. Die Darstellung bleibt also knapp und vieldeutig. Es werden Ergebnisse ermittelt wie: Eine geordnete Lernumgebung (orderly school environment) läßt Fehlverhalten von Schülern im Unterricht weniger häufig auftreten. Disziplinierungsmaßnahmen wirken wenig. Dies sind beispielsweise die zentralen Ergebnisse einer Untersuchung an 271 Highschool-Schülern 
. Es gibt Untersuchungen, die darauf hinweisen, daß mit steigender Lokomotion des Lehrers unangemessenes Schülerverhalten abnimmt 
. Einer anderen Studie mit 48 Grundschul- bzw. Juniorhighschool-Lehrern zufolge verändert der Einsatz strukturierten Problemlösungsverhaltens sowie die gezielte Einbeziehung von Peers das Verständnis von Verhaltensproblemen und erhöht in einer Untersuchung die Zahl der erfolgreich umgesetzten Handlungsmuster 
. In einem Experiment mit 128 niederländischen Lehramtskandidaten begünstigt ein kooperatives Klima sozialinduktive Ziele unter den Schülern 
. Verstärkung erweist sich in einer Untersuchung einer Klasse der allgemeinen Schule (30 Schüler) und einer Sonderschule (4 Schüler) als wirksam 
. Die Sitzordnung in Reihen führt bei 34  12- bis 15jährigen Schülern gegenüber dem Sitzen an Gruppentischen zu einer Verdopplung des aufgabenbezogenen Verhaltens 
.

Die Wirksamkeit eines Lehrertrainings ist vor allem bei verhaltenstherapeutisch orientierten Programmen untersucht. Verhaltensmodifikation wirkt. Dies ist zumindest das Resümee von sechs von sieben Studien 
, die sich bei kleinen bis mittleren Stichproben mit der Wirksamkeit von Programmen dieses Schwerpunktes beschäftigen. Programme dieser Art reduzieren entweder Intensität und Häufigkeit von Verhaltensproblemen 
 oder die Überweisungshäufigkeit zu Sonderschulen 
.

Erfolgreich ist auch eine Vielzahl von anderen in der Literatur beschriebenen Programmen 
. Dabei reichen die Interventionen vom Küchendienst in der Cafeteria (erfolgreich bei der Reduzierung von Verspätungen an einer Junior-Highschool) 
, Social-skill-Trainingsprogrammen (erfolgreich bei 34 Schülern mit Verhaltenspro-blemen) 
, über eine optimierte Anwesenheitskontrolle kombiniert mit Elternkontakten und einem Alternativpädagogikprogramm (erfolgreich gegen Schulschwänzen bei einem Sample von 2333 Schülern) 
, bis zur Vorführung von Filmen und Trainingprogrammen zur Schaffung eines positiven Selbstbildes (erfolgreich bei der Integration von 9 sozial und emotional schlecht angepaßten Schülern in vier Klassen) 
. Zu beachten ist jedoch: Die meisten dieser Programme beziehen sich auf ein kleines Sample, häufig handelt es sich um einige Klassen in lediglich einer Schule. 

Der Einsatz von Psychotherapie in schulischen Zusammenhängen scheint im Vergleich zur bunten Vielfalt der hier berichteten Studien zur Wirksamkeit von Trainingsprogrammen nur selten untersucht worden zu sein. Lediglich drei Untersuchungen beziehen sich auf diesen Schwerpunkt. Jede dieser Untersuchungen verweist auf nur begrenzte Erfolgsaussichten psychotherapeutischer Behandlung. Eine erste Untersuchung ermittelt in einem Vergleich zwischen 93 Schülern, die eine psychotherapeutische Behandlung in der Klinik absolvierten, und 60 Schülern, die eine solche kurz nach Beginn abbrachen, bei Anwendung der Child Behavior Checklist für Lehrer und Eltern keinerlei signifikanten Unterschiede 
. Eine ähnlich niederschmetternde Erfolgsbilanz ermittelt eine zweite Untersuchung, die die Wirksamkeit von Gruppentherapie bei 31  7-14jährigen Schüler erhebt. Hier erkennen anders als Lehrer und Eltern lediglich die behandelnden Therapeuten einen Therapieerfolg 
. In einer dritten Untersuchung gelangen die eingesetzten Psychotherapeuten bei 303 Schülern vor Beginn der Behandlung zu einer weitaus schwerwiegenderen Diagnose als deren Lehrer. Nach der Behandlung gehen lediglich die behandelnden Psychotherapeuten von einem Behandlungserfolg aus 
. Zwar läßt die geringe Anzahl der Untersuchungen kaum genaue Schlüsse zu, die Bilanz ist aber dennoch nicht sehr ermutigend. 

Explizit mit der Praxiswirksamkeit von wissenschaftlichen Theorien beschäftigen sich schließlich Untersuchungen zu "subjektiven Theorien", "Alltagstheorien", "Alltagspsychologien" oder "Deutungsmustern". Als subjektive Theorie bezeichnet man dabei "ein Aggregat (aktualisierbarer) Kognitionen der Selbst- und Weltsicht mit zumindest impliziter Argumentationsstruktur, die eine (zumindest partielle) Explikation bzw. Rekonstruktion dieses Aggregats in Parallelität zur Struktur wissenschaftlicher Aggregate erlaubt 
." Alltagstheorien sind dagegen "Typisierungen, Regelvorstellungen, Realitätsinterpretationen und Situationsdeutungen ... , die in der Bewältigung und routinemäßigen Abwicklung von alltagspraktischen Aufgaben entstanden sind und fortdauernd eingesetzt werden, um handlungsleitende Orientierungssicherheit zu ver-leihen 
." Als Deutung wird "der Akt des Verstehens von Ereignissen bezeichnet, d.h. die Einordnung und Bewertungen von Wahrnehmungen auf der Basis eines vorhandenen Wissensbestands 
."  

Explizit mit Verhaltensproblemen in Schulen beschäftigen sich der Literaturrecherche zufolge vor allem die Untersuchungen von Thommen (1984) und Eppler (1985). Thommen befragt in seiner Untersuchung von Alltagstheorien über auffälliges Verhalten eine Stichprobe von 40 Lehrern 
. Er  arbeitet mit einer dem Rollenspiel entlehnten Interviewvariante. Ein Lehrer mit einem schulschwierigen Kind (der Versuchsleiter) fragt einen Kollegen (die Versuchsperson) um Rat, warum der betreffende Schüler Probleme habe, und was man dagegen unternehmen könne 
. Für die hier untersuchte Fragestellung sind vor allem die Untersuchungsergebnisse zur Qualität des Lehrerurteils über auffällige Schüler, zur Struktur von Alltagspsychologien über auffälliges Verhalten sowie die Untersuchung der Effektivität einer von Thommen selbst durchgeführten Fortbildungsveranstaltung zum Thema "Auffälliges Verhalten" von Bedeutung. 

Der Forschungsstand zur Güte des Lehrerurteils verweist nach Analyse Thommens dabei auf einen stereotyp und undifferenziert urteilenden Lehrer. Sein Urteil unterliege starken Typisierungseffekten. Es seien homogene Urteile über verschiedene Lehrergruppen hinweg ermittelt worden. Urteile und Schülertypen unterschieden sich nur geringfügig. Die Ursachen lokalisiere man primär im störenden Schüler und weniger in der Umwelt. Abweichendes Verhalten werde als Ausdruck genereller Persönlichkeitsmerkmale aufgefaßt. Lehrer arbeiteten mit einem statischen, naturalistischen Begabungsbegriff, ja entwickelten eine "sozialdarwinistische" Haltung zur Begabung. Verhaltensstörungen würden über konstitutionelle, somatische, endogene Ursachen erklärt. Soziale Bedingungen fänden eine nur geringe Berücksichtigung. Pädagogische Maßnahmen konzentrierten sich entsprechend vor allem auf den Schüler 
. 

Diese in empirischen Untersuchungen vielfach publizierten Auffassungen zum Lehrerurteil teilt Thommen jedoch ausdrücklich nicht. Mit Verweis auf eine eher schwache empirische Basis der Zweifel an der Güte des Lehrerurteils spricht Thommen von einem "wissenschaftlich-empirischen Mythos" 
 und versucht in seiner eigenen Untersuchung Indizien zu sammeln, die gegen eine solche Interpretation sprechen. Thommens Argumentation überzeugt jedoch nur begrenzt. Daß der Anteil der auf den Familienbereich bezogenen Äußerungen mit 38% geringer ist als der sich auf den schulischen Bereich beziehenden Äußerungen, stützt nach Thommens Auffassung die These vom wissenschaftlich-empirischen Mythos des stereotyp und undifferenziert urteilenden Lehrer. Dabei weist dies allenfalls darauf hin, daß Lehrer vor allem über Schule reden, wenn es um auffälliges Verhalten geht. Nach Thommens eigenen Befunden suchen aber Lehrer die Ursachen von Verhaltensproblemen weitaus häufiger bei den Eltern als bei sich selbst 
. Nur ein geringer Anteil der befragten Lehrer bringt darüber hinaus schulische und gesellschaftliche Bedingungen mit Verhaltensstörungen in Zusammenhang 
.  Ursachen für Verhaltensstörungen sehen sie häufig in der Gegenwart und im Elternhaus, selten aber in gesellschaftlichen und schulinstitutionellen Bedingungen 
. Folgerichtig zielen die von Lehrern vorgeschlagenen Maßnahmen gegen Verhaltensauffälligkeit häufig auf die Bezugspersonen des Problemkindes, insbesondere auf deren Erziehungsstil 
. Alles in allem bestätigt demnach Thommens Untersuchung weitgehend die Zweifel an der Güte des Lehrerurteils. Zudem ist die empirische Basis der These vom empirisch wissenschaftlichen Mythos - aufgrund Größe und Qualität der Stichprobe 
 - weitaus schwächer als die der von ihm kritisierten Untersuchungen. 

Weit wichtiger sind jedoch die Befunde Thommens über die Struktur von alltagspsychologischen Erklärungen auffälligen Verhaltens. Thommens qualitative Analyse ermittelt als idealtypische Argumentationsfiguren: Aktions-Reaktions-Ketten (Lehrer erklären Verhalten als Reaktion auf offenes Verhalten eines Interaktionspartners), mental vermitteltes Verhalten (zwischen Aktion und Reaktion werden mentale Vermittlungsprozesse angenommen), Umstände und Zustände als Bedingungen von Verhalten, lerntheoretische Erklärungen (Verstärkung, Imitation, Übung), finale alltagspsychologische Erklärungen, Erklärungen über unbewältigte, nicht verarbeitete Symptomatik, komplexe Typen 
. Der Alltagstheoretiker erweist sich dabei Thommen zufolge als Eklektiker, d.h. er verwendet z.B. sowohl lerntheoretische wie auch psychodynamische Annahmen 
. 

Wenn auch nicht über die Handlungswirksamkeit, so erlaubt Thommens Untersuchung doch Aussagen über die Stabilität der von ihm ermittelten Argumentationstypen. In einem Vortest-Nachtest-Design 
 untersucht Thommen die Effekte einer 12stündigen Weiterbildung über Verhaltensmodifikation 
. Die Ergebnisse zeigen dabei nur geringfügige Änderungen. Der Vortest erlaubt keine Voraussagen der Veränderungen alltagspsychologischer Erklärungsstrukturen 
. Lehrer, die im Vortest verhaltenstherapeutische Elemente zeigten, äußern gar besondere Mühe, sich die im Kurs angebotene Sicht anzueignen 
. Kurzum, die Weiterbildung hat nur wenig Auswirkungen auf das alltagspsychologische Wissen der Befragten. 

Auch die Untersuchung von Eppler beschäftigt sich mit der Frage, wie Lehrer auffälliges Verhalten interpretieren. Eine erste Stichprobe (20 Lehrer) wählt aus einer Vielzahl vorgestellter Erhebungsinstrumente das Instrument "Freie Lehrerbefragung" 
. In frei verfaßten Texten geht es darum, welche Persönlichkeitsmerkmale verhaltensauffällige Schüler besitzen, wie sie mit ihren Mitschülern umgehen, wie sie sich im Unterricht verhalten, welche Ursachen die Verhaltensprobleme haben, wie man als Lehrer auf verhaltensauffällige Schüler reagiert, und was man empfindet 
. Diese freien Lehrerbeschreibungen werden von den besagten 20 Lehrern selbst ausgewertet und einer zweiten Stichprobe (130 Lehrer) zur Bewertung vorgelegt. Zusätzlich werden Lehrer der zweiten Stichprobe gebeten, den Begriff "auffälliges Verhalten" zu definieren. Das, was diese 130 Lehrer zu Papier bringen, wird von der Autorin ausgewertet 
. 

Verhaltensauffällige Schüler zeigen den von Eppler befragten Lehrern zufolge ich-bezogenes und ruheloses Verhalten im Unterricht, wirken psychisch angespannt 
. Sie arbeiten langsam und unkonzentriert. Die Ursachen suchen die befragten Lehrer hauptsächlich außerhalb des eigenen Zusammenhangs 
, vor allem in familialen Bedingungen und im Schüler selbst 
. Sie nennen als vorherrschende emotionale Reaktion auf Verhaltensprobleme Ärger 
. Ihre Definitionen des Begriffs enthalten normative, symptomatische und ätiologische Kriterien. Dabei kommen jeweils kontextabhängige versus kontextunabhängige, individuelle versus interindividuelle Wahrnehmungs- und Beurteilungsmodi, bzw. externale und internale Attribution zur Anwendung 
. Von Deutungsmustern aus wissenschaftlichen Ansätzen ist nichts erwähnt.

Benkmann & Ostermann untersuchen die Wirkung von pädagogischen Leitideen in der schulischen Erziehungshilfe. 365 Lehrern aus Schulen für Erziehungshilfe, Lernbehindertenschulen und Grundschulen legen die Autoren Aussagesätze zur schulischen Erziehung vor 
 und ermitteln, daß das Verhältnis von Leistung und erzieherischem Auftrag je nach Schultyp verschieden ausgeprägt ist. In Schulen für Erziehungshilfe wird dabei die Auffassung vertreten, daß die Schule primär erziehungsorientiert sein sollte 
. Wichtig für die hier untersuchte Fragestellung: Nach Ansicht der Autoren sind u.a. wissenschaftliche Vorstellungen in den subjektiven Konzepten der Lehrer präsent. 

Mayr et al arbeiten mit einer Gruppe von 97 als erfolgreich bezeichneten Hauptschullehrern, in deren Unterricht Schüler zu einer guten Mitarbeit gelangen, wenig stören und ihrem Lehrer gegenüber positiv eingestellt sind 
. Vier Typen erfolgreicher Handlungsstrategien werden in einer Befragung von Lehrern und Schülern ermittelt (Selbsteinschätzung und Fremdeinschätzung). Die erfolgreichen Handlungsmuster charakterisieren die Autoren mit den Oberbegriffen: sozialpädagogische Strategien, Strategien, die die Bedeutung fachlichen Lernens betonen, Techniken der Klassenführung und einen vierten Typus ohne "markante Kompetenzen" oder "Defizite". Unter sozialpädagogischen Strategien sind dabei Handlungsmuster zu verstehen wie: "den Schülern Handlungsspielraum gewähren", "disziplinrelevante Fragen mit Schülern besprechen", "soziales Lernen fördern". Erfolgreiche Techniken der Klassenführung wären beispielsweise: "auf Störungen sofort reagieren" und "die Schüler ständig beschäftigen" 
. Die Autoren verzichten auf eine Zuordnung dieser Lehrerstrategien zu Theorien auffälligen Verhaltens. 

Als letzte Publikation aus dem genannten Theoriezusammenhang sei hier auf die Untersuchungen von Tennstädt hingewiesen, die die Wirksamkeit eines an der Modifikation von subjektiven Theorien ansetzenden Lehrertrainings analysieren. Das Konstanzer Trainingsmodell zielt auf eine verbesserte Bewältigung von aggressiven und undisziplinierten Aktionen im Unterricht. Es läßt sich von seinen Annahmen her nicht dem Benkmannschen Schema zuordnen 
, sondern arbeitet mit unterschiedlichen, in Studium und bisherigen Berufserfahrungen gewonnenen Theorien, Wissensbeständen, Kenntnissen und Fertigkeiten in bezug auf aggressives Verhalten. Tennstädt bezeichnet dieses Vorgehen als integrativ 
. In diesem Trainingsmodell sollen diagnostische Hilfestellungen und Trainingsinhalte, die eine "Bewußtwerdung" und das "bewußte Auseinandersetzen" mit den eigenen Reaktionen und Einstellungen unterstützen, zur Anwendung kommen 
. 

Tennstädt erkennt einen Zusammenhang zwischen extremen Kommunikationsstilen des Lehrers und einer verstärkten Tendenz zu Störung und Aggression im Unterricht. Folgerichtig arbeitet das Konstanzer Trainingsmodell nicht mit in Theoriediskussion oder Forschung als wirksam erkannten Handlungsstrategien, sondern strebt an, daß die betreffenden Lehrer extreme eigene Kommunikationsstile erkennen und vermindern 
. Fallstudien (Fragebogen an Lehrer und Schüler, Unterrichtsbeobachtungen) verweisen auf die Wirksamkeit dieses Vorgehens 
. 

3.3 Resümee

Das, was mit dem Begriff "auffälliges Verhalten" umschrieben wird, ist nach Lage der Dinge weniger eine Eigenschaft eines Schülers denn eine komplexe Beziehung zwischen Verhaltensweisen, die von mehreren Beobachtern als problematisch empfunden werden würden, Vorlieben und Gewohnheiten des jeweiligen Lehrers auf der Wahrnehmungs- und Handlungsebene und schulischen Rahmenbedingungen, um nur die wichtigsten der Einflüsse zu nennen. Dabei scheinen nach Ergebnissen der Literaturrecherche neben sozialstatischen Merkmalen (Alter, Geschlecht, Berufserfahrung usw.) auch wissenschaftliche Theorien einen Einfluß zumindest auf die Wahrnehmung auffälligen Verhaltens auszuüben (Interpretation oder Deutung auffälligen Verhaltens). Weiter lassen die Befunde vermuten, daß sich wirksame und wenig wirksame pädagogische Handlungsmuster unterscheiden lassen, und daß derlei Fertigkeiten trainierbar und damit erlernbar sind. 

Was bedeuten diese Ergebnisse für die Erforschung der Praxiswirkung wissenschaftlicher Theorien über auffälliges Verhalten? Explizit scheint solcherlei bislang kaum untersucht worden zu sein. Aus den wenigen vorgestellten Untersuchungen mit verwandten Schwerpunkten, insbesondere aus der Untersuchung von Thommen, kann abgleitet werden, daß wissenschaftliche Theorien bei der Erklärung auffälligen Verhaltens auch in der schulischen Praxis eine Rolle spielen. Es lassen sich aber anhand der vorgestellten Untersuchungen keine gesicherten Aussagen über eine unterschiedliche Wirksamkeit etwa von Theorien aus dem psychodynamischen und verhaltenstheoretischen Ansatz machen. Es fehlen darüber hinaus Hinweise, wie die Anwendung des einen oder anderen Ansatzes trennscharf erfaßt werden kann. Da bislang kaum Erkenntnisse über die Praxiswirkung wissenschaftlicher Theorien über auffälliges Verhalten vorliegen, liegt somit nahe, einer empirischen Untersuchung diesen Inhalts deutlich beschreibende Schwerpunkte zu geben. 

Die berichteten Befunde der empirischen Forschung verweisen auf die Vielschichtigkeit des mit dem Begriff "auffälliges Verhalten" beschriebenen Problems. Was der eine Lehrer als Verhaltensstörung auffaßt, muß sein Kollege noch lange nicht als Verhaltensstörung werten. Das gleiche Schülerverhalten kann unterschiedlich wahrgenommen werden. Ein Teil der Probleme an deutschen Schulen erklärt sich demnach erstens durch Wahrnehmungseffekte. Schüler können sich - möglicherweise aufgrund unterschiedlich wirksamer pädagogischer Förderung - bei dem einen Lehrer unproblematisch verhalten und bei einem anderen Pädagogen dagegen zu Verhaltensproblemen neigen. Mit Verhaltensproblemen läßt sich unterschiedlich erfolgreich umgehen. Es gibt demnach zweitens Wirkungen pädagogischen Handelns. Dies soll aber nicht darüber hinwegtäuschen, daß es drittens Schülerverhalten geben kann, das von der Mehrzahl der urteilenden Pädagogen unabhängig von den jeweiligen pädagogischen Vorlieben und Wahrnehmungsmustern, als störend, auffällig gewertet wird. Dieser Anteil der Probleme sei hier "manifeste Verhaltensprobleme" genannt. 

Eine empirische Untersuchung, die die Wirksamkeit von pädagogischen Handlungsmustern oder einer Anwendung wissenschaftlicher Theorien über die Beschreibung von Verhaltensproblemen zu messen trachtet, muß demnach Wahrnehmungseffekte, die Wirkung pädagogischen Handelns und manifeste Verhaltensprobleme als Einflußgrößen berücksichtigen.

Die berichteten Untersuchungsergebnisse stützen nicht nur in eindrucksvoller Weise die These von der Relativität des Begriffs "auffälliges Verhalten" und seiner Synonymbegriffe, sondern sie lassen auch Zweifel an der Anwendung standardisierter Instrumente aufkommen. Wenn auch die Verwendung standardisierter Instrumente (Child Behavior Checklist, Conners Rating Scale) die Verzerrung der Ergebnisse zumindest durch Wahrnehmungseffekte nicht ausschließen kann, dann ist es sinnvoll, eine Lösung des Problems nicht über die Konstruktion eines neuen standardisierten Instruments zu versuchen, sondern das Lehrerurteil in seiner Relativität zu erheben. Die Aufmerksamkeit richtet sich damit nicht auf die Identifikation der manifesten Verhaltensprobleme, sondern auf die Identifikation der Wahrnehmungseffekte und der Wirkung pädagogischen Handelns. Eine empirische Untersuchung muß demnach möglichst genau erheben, wie der Begriff "auffälliges Verhalten" von den urteilenden Lehrern definiert wird, mit welchen Verhaltensweisen verhaltensauffällig genannte Schüler charakterisiert werden, und welche pädagogische Handlungsmuster zur Anwendung gelangen.

Bleibt schließlich die Anwendung wissenschaftlicher Theorien im Lehrerurteil. Die vorgestellten Untersuchungen lassen bestenfalls den Schluß zu, daß wissenschaftliche Theorien bei der Erklärung auffälligen Verhaltens eine Rolle spielen. Es liegen aber weder Informationen über Art und Häufigkeit solcher Theorie-Anwendungen vor, noch lassen sich über ihre Funktion Aussagen machen. Es kann dabei als wahrscheinlich gelten, daß einerseits zwischen theoretischen Kenntnissen und Theorieanwendung unterschieden werden muß, andererseits werden wissenschaftliche Theorien über auffälliges Verhalten sowohl auf die Verhaltensbeschreibung als auf die Ursachenanalyse wirken. Eine empirische Untersuchung sollte aufgrund der geringen Kenntnisse also nicht mit vorab definierten Variablen arbeiten, sondern trennscharfe Definitionen erst in der Auseinandersetzung mit dem empirischen Material gewinnen. Es ist darüber hinaus nur wenig sinnvoll, lediglich die dem urteilenden Lehrer bekannten Theorien abzufragen.

In Sachen Umgang mit auffälligem Verhalten liegen keinerlei Informationen darüber vor, ob und in welchem Ausmaß traditionelle Lehrerbildung die hier beschriebene Theorieanwendung beeinflußt. Ein Vergleich möglichst unterschiedlicher Lehrerbildungssysteme bietet aller Voraussicht nach am ehesten Gewähr dafür, Ausbildungseffekte nachweisen zu können. Solches bei west- und ostdeutschen Lehrern während oder kurz nach der deutschen Vereinigung zu tun, scheint in vielerlei Hinsicht dieser Forschungsstrategie entgegenzukommen. Anders als bei einem Vergleich unterschiedlicher Nationen oder gar Kulturen bietet sich hier die Gelegenheit, zwei in unterschiedlichen Staaten aufgewachsene, mit unterschiedlichen Schwerpunkten ausgebildete Lehrergruppen zu vergleichen, die aber dennoch vergleichbaren Kultur- und Nationalitätseinflüssen unterliegen, die bei einem Erhebungsort Berlin sogar in der gleichen Stadt leben. Das Ausmaß der Unterschiede zwischen diesen beiden Lehrergruppen kann so (auch) Auskunft über die Wirksamkeit beider Lehrerbildungssysteme geben.

Mit diesen Maßgaben zeichnet sich das Design einer Untersuchung deutlich ab. Die Forderung nach beschreibenden Schwerpunkten einer solchen Untersuchung und die Forderung nach einer induktiven Operationalisierung schließen eine Erhebung allein mit geschlossenen Instrumenten weitgehend aus. Wenn beispielsweise weder bekannt ist, welche der vielen dem jeweiligen Lehrer bekannten Theorien Handlungswirksamkeit erlangen, noch Informationen darüber zur Verfügung stehen, wie dieses geschieht, dann ist es zweifelhaft, einen Fragebogen konstruieren zu wollen, der in Anspruch nimmt, gerade dies messen zu können. Für die Entwicklung von Fragebogen oder Beobachtungsschemata fehlen auch in anderen Bereichen wesentliche Informationen. Der Schwerpunktverlagerung einer Untersuchung von manifesten Verhaltensproblemen zur Analyse von Wahrnehmungseffekten entspricht im übrigen eine Verschiebung der Erhebung von Beobachtung auf Befragung. 

Zwar ist es durchaus denkbar, über eine Kombination von Beobachtung und Befragung eine genauere Bestimmung der Wahrnehmungseffekte auf dem indirekten Wege der Analyse der manifesten Verhaltensprobleme zu versuchen. Hierzu wären in Ermangelung eines von Wahrnehmungseffekten unabhängigen Erhebungssystems mehrere Beobachter notwendig. Der im Vergleich zu Befragungen beträchtlich höhere Zeitaufwand bei Beobachtung würde bei begrenzten Ressourcen zwingend zu einer niedrigen Fallzahl führen.

Zweites Kapitel

Methodisches Vorgehen

Beschreibende Schwerpunkte, Befragung, induktive Gewinnung von Variablen, Schwerpunkte auf Begrifflichkeit, Verhaltensbeschreibung, Ursachenanalyse, ein Ost-West-Vergleich: Mit diesen Rahmenbedingungen ist das methodische Vorgehen der hier vorgestellten Untersuchung weitgehend festgelegt. Eine Vielzahl von Einzelfragen - von der Größe und Auswahl des Samples, über die Art der Erhebungsinstrumente, bis zur Auswertungsstrategie ist dagegen noch nicht beantwortet. Entsprechend soll zunächst das Design der hier vorgestellten Untersuchung beschrieben werden, um dieses dann in seinen Vor- und Nachteilen zu diskutieren bzw. auf den Stand der Methodendiskussion zu beziehen. Erst in einem dritten Schritt werden die Hypothesen formuliert.

1. Darstellung des methodischen Vorgehens 

Im Juni 1990 werden 90 Berliner Lehrer über Zufallsstichprobe ermittelt. Zwischen September 1990 und März 1991 werden 82 von ihnen interviewt und anschließend gebeten, einen kurzen Fragebogen auszufüllen. In diesen Gesprächen geht es um verhaltensauffällig genannte Schüler, genauer, um die Beschreibung ihres Verhaltens, um die Ursachen ihrer Probleme und um angemessene pädagogische Handlungsmuster. Die Lehrer wissen: Das, was sie sagen, wird wissenschaftlich untersucht. Sie wissen nicht oder zumindest nicht genau, was der Interviewer über das Problem denkt, und wie er die Interviews auswerten will. Gegenstand der Untersuchung ist also das, was Lehrer in einem solchen Gespräch über als verhaltensauffällig bezeichnete Schüler berichten. In einer zweiten Erhebungsphase im März 1994 wird den befragten Lehrern ein Fragebogen zugesandt, der - aufbauend auf den Auswertungsergebnissen - wiederum nach verhaltensauffälligen Schülern, ihrem Verhalten, nach pädagogischen Handlungmustern und nach Deutungsmustern aus wissenschaftlichen Theorien fragt.

Der Kurzfragebogen (erste Erhebungsphase) wird ausgewertet, die auf Tonband mitgeschnittenen Interviewtexte abgeschrieben. Sie werden inhaltlich geordnet und zusammengefaßt. Auf dieser Basis entwickeln sich Fragen an die Interviews, die eine zweite Auswertung am Originaltext beantwortet. Die Ergebnisse werden in numerische Daten umgewandelt, in einen Computer eingegeben und rechnerisch ausgewertet. Die Auswertungsstrategie konzentriert sich zunächst auf Ost-West-Unterschiede, später auf Unterschiede zwischen Lehrern, die viele Schüler oder wenige Schüler als verhaltensauffällig bezeichnen. Die Auswertung des zweiten Fragebogens überprüft, ob sich die in Interview und Kurzfragebogen ermittelten Zusammenhänge auch in der zweiten Erhebung nachweisen lassen.

Die Stichprobe

Basis einer Zufallsstichprobe sind Zahlen. Der erste Weg führt also in die Abteilung Schulstatistik der Senatsverwaltung für Schulwesen (Berlin West) und des Magistrats (Stadtrat für Bildung, Berlin Ost). Hier stehen aufgrund von Datenschutzvorschriften Daten über Schulen, nicht aber Daten über Lehrer zur Verfügung. Da jede Klasse einen Klassenlehrer hat, wird mit einer Zufallsauswahl von Klassen auch eine Zufallsauswahl von Klassenlehrern möglich. Berücksichtigt wird nur die vierte Klassenstufe. In der Stichprobe sind Lehrer der Unterstufe der Polytechnischen Oberschule und Lehrer der Grundschule. Ausgeschlossen sind Lehrer von Gesamtschulklassen, Lehrer von Integrationsklassen 
, von Ausländerklassen 
,  von Ausgleichs- oder Beobachtungs-Klassen 
.  Alle vierten Klassen werden durchnumeriert. Es werden Zufallszahlen errechnet. Jeder der so ermittelten Zahlen entspricht eine Klasse. Von 592 vierten Klassen der Schulen in Westberlin werden so 47 Klassen ermittelt, von 784 vierten Klassen in Ostberlin dagegen 43. 

Die betreffenden Schulen, oder genauer die Schulleiter, erhalten zunächst einen Brief, der ihnen mitteilt, daß in Berlin eine von den zuständigen Behörden genehmigte wissenschaftliche Untersuchung zum Thema "Verhaltensstörung" stattfindet, ein Lehrer der Schule über Zufallsstichprobe ausgewählt wurde, und ein Anruf in wenigen Tagen folgen wird. In diesem Anruf stellt der Interviewer das Anliegen des Forschungsprojekts kurz vor, erläutert Fragen und vereinbart einen Gesprächstermin. Die Wissenschaft verbindet mit dieser Befragung besonderes Interesse, so wird in dem Gespräch mit Schulleiter und Lehrer betont. Datenschutzvorschriften werden erwähnt. Schließlich geht es darum, einen Termin für das Interview zu vereinbaren. Zeitpunkt und Ort ist den Befragten freigestellt. Der Interviewer orientiert sich in all seinen Kontakten mit Lehrern und Schulleitern an einem sogenannten Vorstellungsleitfaden, der sicherstellen soll, daß in den Vorstellungsgesprächen in etwa die gleichen Inhalte angesprochen werden 
. Auf diese Weise über Ziele und Spielregeln der Lehrerbefragung informiert, zeigen sich 82 Lehrer (42 aus Westberlin, 40 aus Ostberlin) einverstanden, an der Untersuchung mitzuwirken.

In der zweiten Erhebungsphase werden alle Lehrer angeschrieben, die an der Untersuchung mitgewirkt haben. In einem Schreiben wird die Zusendung eines Berichts angekündigt. Unter Hinweis auf einen vertraulichen Umgang mit den Daten wird nochmals um die Mitarbeit an der Umfrage gebeten. Ein Fragebogen soll helfen, die gefundenen Ergebnisse abzusichern und zudem auch zuverlässigere Aussagen über die Häufigkeit von Verhaltensproblemen in der Schule (ihre quantitative Entwicklung) erlauben. In der zweiten Woche nach dem Versand werden die Pädagogen angerufen, von denen noch keine Antwort vorliegt. Jeder Anschluß erhält bis zu fünf Anrufe (an verschiedenen Tagen zu verschiedenen Tageszeiten).

Insbesondere für die Ostberliner Stichprobe sind Probleme zu erwarten. Die Schulen, an denen die befragten Pädagogen zum ersten Erhebungszeitpunkt arbeiteten, sind vielfach aufgelöst oder umbenannt. Aus Polytechnischen Oberschulen sind Grundschulen, Gymnasien, Realschulen und Gesamtschulen geworden. Ob und in welcher Schule die betreffenden Pädagogen arbeiten, ist (aufgrund von Datenschutzvorschriften) nicht in Erfahrung zu bringen. Aus der ersten Erhebungsphase sind die Privatanschriften aller Ostberliner Lehrer bekannt. Die nach der politisch motivierten Umbenennung der Straßennamen entstehenden Adressenänderungen sind über den Abgleich alter und neuer Stadtpläne nachzuvollziehen. Die geänderten Postleitzahlen werden dem Postleitzahlenbuch entnommen. Sind die betreffenden Pädagogen jedoch umgezogen, bestehen nur geringe Aussichten, die neue Anschrift zu ermitteln. Problematisch ist auch, daß ein Großteil der Ostberliner Haushalte auch 1994 nicht über ein Telefon verfügt. Neue Anschriften sind also nur in Ausnahmen über das Telefonbuch zu ermitteln. 

Der Rücklauf aus Ostberlin ist erwartungsgemäß niedrig. Insgesamt gehen nur 13 (von 40 versandten) Fragebogen auf dem Postweg ein. Zwei Lehrerinnen, die das Anschreiben nicht erreicht hat (nur einer der betreffenden Briefe ist dabei an den Absender zurückgekommen), erklären sich bereit, den Fragebogen am Telefon zu beantworten. Sechs Briefe kommen mit dem Hinweis "unbekannt" zurück, ohne daß neue Anschriften oder Telefon-Nummern zu ermitteln sind. In drei Fragebogen geben die Befragten an, nicht mehr als Lehrer zu arbeiten. Aus zwei Schreiben geht hervor, daß die betreffenden Pädagoginnen dauerhaft erkrankt sind oder sich im Altersruhestand befinden. In den nach einer Woche folgenden Telefongesprächen erweisen sich fünf der insgesamt dreizehn bereits 1990/1991 angegebenen Telefonnummern als geändert. Zwei Telefonnummern können ermittelt werden, zu drei Namen findet sich kein Telefonbucheintrag. In den durchgeführten Telefongesprächen verweist eine Lehrerin auf eine Kündigung und einen verlorenen Arbeitsgerichtsprozeß, eine weitere möchte angesichts der bevorstehenden Auflösung ihrer Schule nicht an der Umfrage teilnehmen. Betrachtet man die Fälle mit geänderter Telefonnummer ohne neuen Telefonbucheintrag als Fälle ohne ermittelbare Anschrift, so haben sich demnach in Ostberlin von 31 Pädagog/innen, die von dem Fragebogen Kenntnis erhalten haben, 16 an der Umfrage beteiligt, zwei davon sind erkrankt oder pensioniert, 6 arbeiten nicht mehr als Lehrer, in einem Fall wird die weitere Mitarbeit abgelehnt. Dies entspricht einer Rücklaufquote von 51,6 % bei einer in die Auswertung eingehenden Stichprobe von 10 Befragten. 

In Westberlin gehen 21 Antworten auf dem Postweg ein. Eines dieser Schreiben stammt von einem Pädagogen, der ein "Sabbatjahr" genommen hat, eines von einem Lehrer, der nicht mehr im Schuldienst ist. Ein Schreiben verweist darauf, daß eine Pädagogin in der Zwischenzeit verstorben ist. Der Versuch, telefonischen Kontakt aufzunehmen, ist in drei Fällen erfolglos, in einem Fall fehlt ein entsprechender Telefonbucheintrag. Die Telefonrecherche ergibt: Ein Pädagoge ist nicht mehr im Schuldienst, eine zweite ist zum Erhebungszeitpunkt seit längerem in Erziehungsurlaub. Eine Pädagogin gibt an, nicht an der Umfrage teilnehmen zu wollen. Sie hält den Fragebogen für zu "plakativ". Vier Pädagoginnen erklären sich bereit, den Fragebogen am Telefon zu beantworten. Betrachtet man den einen Fall mit geänderter Telefonnummer und ohne neuen Telefonbucheintrag als Fall ohne ermittelbare Anschrift, so haben sich in Westberlin also von 40 Lehrern, die von dem Fragebogen Kenntnis erhalten haben, 27 beteiligt. Dies entspricht einer Rücklaufquote von 67,5 %  bei einer in die Auswertung eingehenden Stichprobe von 23 Befragten. Die Gesamtrücklaufquote läßt sich nach den hier verwendeten Kriterien somit mit 60,6 % angeben, die in die Auswertung eingehende Stichprobe dagegen mit 33 Befragten, die (indirekte) Aussagen über 122 verhaltensauffällig genannte Schüler erlauben.

Das Interview

Die ersten Interviews finden im September 1990 statt, die letzten im März 1991, also im letzten Schuljahr des geteilten Berliner Schulsystems. Die Spielarten des Interviews reichen von einem normierten Frage-Antwort-Schema bis zu offenen Formen. Hier wird ein sogenanntes Leitfadeninterview verwendet, das "problemzentrierte Interview" 
. Leitfadeninterviews arbeiten mit vorab und ohne Wissen des Interviewten festgelegten Themen. Jedes Thema wird in einer sogenannten Leitfrage formuliert. Der Interviewer muß diese Fragen genau kennen, denn er hat die Aufgabe, das Interview später so zu führen, daß jedes der dort formulierten Themen hinreichend ausführlich angesprochen wird. Gelingt es ihm, durch Verständnisfragen, vertiefende Fragen und zur Not auch mit direkten Fragen das Interview kaum merklich zu lenken, ohne ein Frage-Antwort-Schema entstehen zu lassen, hat er seine Aufgabe gut erfüllt 
. Im Zentrum des Interviews steht die Beschreibung verhaltensauffällig genannter Schüler der ausgewählten vierten Klasse, eine Ursachenanalyse und eine Beschreibung der pädagogischen Handlungsmuster, mit denen der befragte Lehrer auf die von ihm diagnostizierten Verhaltensprobleme eingehen will. Darüber hinaus werden die Befragten um eine Definition des Begriffs gebeten. Andere Fragen richten sich auf empfehlenswerte pädagogische Handlungsmuster im Umgang mit Verhaltensproblemen, eigene Erfahrungen als Schüler, auf Emotionen im Umgang mit als verhaltensauffällig bezeichneten Schülern 
. 

Zum Interview gehört ein sogenanntes Postskriptum, ein Gedächtnisprotokoll, in dem der Interviewer festhalten kann, was ihm wichtig erscheint, um das Gesagte bei einer späteren Auswertung besser verstehen zu können (Anmerkungen zur Körpersprache, nicht aufgenommene Äußerungen vor und nach dem Interview usw.) 
 sowie ein Kurzfragebogen. Inhalt und Umsetzung der Leitfragen werden in drei Interviews (außerhalb der Stichprobe) trainiert und im Rahmen eines Doktoranden-Colloquiums diskutiert. Änderungen der Leitfragen oder eine Ausweitung der Pilotstudie auf weitere Interviews werden dort nicht für notwendig gehalten 
. 

Der Fragebogen für die erste Erhebungsphase

Der Kurzfragebogen wird, anders als bei Witzel vorgesehen, nach dem Interview ausgefüllt 
. Er dient vor allem einer schnellen Übersicht über das umfangreiche Datenmaterial und soll helfen, den Einfluß sozialstatistischer Daten zu ermitteln. Der Interviewer liest die Fragen vor, erläutert, was der Lehrer nicht versteht, und trägt die Antworten ein. Der Fragebogen fragt nach sozialstatistischen Daten (Alter, Geschlecht, Kinder, Geschwister usw.), nach Daten zur Schule, zur unterrichteten Klasse. Er greift wiederholend Fragen aus dem Interview auf (Wieviele Schüler bezeichnen sie als verhaltensauffällig?) und bezieht drei Schätzfragen zum Schuleinzugsbereich mit ein 
. Die Antworten werden codiert, d.h. in Zahlen umgewandelt. 

Der Fragebogen für die zweite Erhebungsphase

Der drei Jahre nach Abschluß der ersten Erhebungsphase eingesetzte zweite Fragebogen erhebt Daten zum Lehrer (Arbeit als Klassen- oder Fachlehrer), zum Schultyp und zur unterrichteten Klasse. Er fragt (nach Jungen, Mädchen und im Ausland geborenen Schülern bzw. nach Schülern mit ausländischer Staatsbürgerschaft differenziert) nach der Zahl der als verhaltensauffällig bezeichneten Schüler. In Fragen nach dem Verhalten dieser Schüler werden die 5 häufigsten Verhaltensbeschreibungen aus dem Interview als (geschlossene) Fragen verwendet. Weiter erhebt der Fragebogen die Vermutungen der Befragten zur Verursachung der Verhaltensprobleme. Die Fragen zielen dabei auf die den Interviews zufolge drei wichtigsten Deutungsmuster aus wissenschaftlichen Zusammenhängen (Verhaltensprobleme aufgrund von psychischen Ursachen, Verhaltensprobleme aufgrund von erlerntem Fehlverhalten, Verhaltensprobleme aufgrund von physischen Faktoren). Abschließend geht es um pädagogische Handlungsmuster im Umgang mit Verhaltensproblemen. Hier wird nach fünf Handlungsmustern der Interviews gefragt, die entweder häufig vorkommen, oder denen nach den Ergebnissen der Interviewauswertung ein positiver Einfluß auf den Umgang mit Verhaltensproblemen zukommt 
. 

Die Transkription

Die Transkription hält sich so nah wie möglich an den Tonbandmitschnitt. Der Text vermerkt Pausen (bei Pausen ab drei Sekunden werden die Sekunden gezählt) und Lautstärkeschwankungen (wird lauter, wird leiser, normale Lautstärke). 

Die Zusammenfassung und thematische Zuordnung des Textes

40 Interviewstunden ergeben eine kaum überschaubare Textmenge 
. Hinzu kommt, daß nicht jedes Interview gleich strukturiert ist. Schon die Eröffnungsfrage (Haben sie derzeit verhaltensauffällige Kinder in ihrer Klasse?) kann zu völlig unterschiedlichen Antworten führen. Einige Lehrer sehen sich veranlaßt, mit Schülerbeschreibungen zu beginnen, andere fragen nach der Begrifflichkeit. Interviews der ersten Variante beginnen also mit der ersten Leitfrage (Beschreibung von verhaltensauffälligen Kindern), Interviews der zweiten Variante dagegen mit der Leitfrage nach der Definition. Während im ersten Interview Beschreibungen von verhaltensauffällig genannten Schülern vielleicht auf den Seiten 1 bis 3 zu finden sind, stehen sie bei einem zweiten Interview auf den Seiten 11, 19 und 21, und bei einem dritten vor allem auf den Seiten 12 bis 14 usw. 

Wer an einer systematischen Übersicht interessiert ist, muß die Texte ordnen. Als Ordnungskriterium dient der Leitfaden. Eine zusammenfassende Zuordnung gibt z.B. Antwort darauf, wie die Schüler 1, 2 oder 3 beschrieben werden, welche Ursachen für ihre Verhaltensprobleme genannt werden, wie auf jeden dieser Schüler reagiert wird usw. Sie basiert auf dem Textverständnis eines einzelnen Auswerters. Die Zusammenfassung orientiert sich in ihrer sprachlichen Gestalt am Originaltext, kürzt aber weniger bedeutsam erscheinende Passagen und greift Aussagen aus einem größeren Erzählzusammenhang heraus. Was sich im Interview noch so anhört:

"Ja, beim einen ist es so, der ist nicht in der Lage sich zu melden und quatscht ständig rein und stört natürlich dadurch auch die anderen, unterbricht andere und ja ist, und der ist eigentlich sehr, also ist schon ein intelligenter Junge, stolpert aber über seine eigenen Füße, also vergißt Materialien mitzubringen, fängt plötzlich an, irgendwas vom Tag davor zu erzählen, was überhaupt nicht gerade in den Zusammenhang vom Thema paßt ... Ich denke halt so, vielleicht schon irgendwelche Störungen, ja irgend eine Konzentrationsstörung. Das denke ich ist bei vielen Kindern zunehmend mehr der Fall. Und das sind jetzt halt die beiden, wo ich sagen würde, da liegen extreme Konzentrationsstörungen vor."  

liest sich in der Zusammenfassung so:

"Schüler 1 ist nicht in der Lage sich zu melden, quatscht ständig rein und stört dadurch die anderen / ist ein sehr intelligenter Junge, stolpert über seine Füße, vergißt, Materialien mitzubringen / fängt plötzlich an etwas vom Tag davor was zu erzählen, was überhaupt nicht in den Zusammenhang paßt / extreme Konzentrationsstörung /" 

Sich in der zusammenfassenden Auswertung auf den Leitfaden als Ordnungskriterium zu berufen, dies bedeutet auch, wesentliche Passagen von der Auswertung auszuschließen. Was der Lehrer etwa von nicht verhaltensauffällig genannten Schülern oder gar von verhaltensauffällig genannten Schülern anderer Klassen berichtet, bleibt weitgehend unberücksichtigt, denn der Leitfaden fragt ausschließlich nach verhaltensauffälligen Schülern der ausgewählten Klassen. In der zusammenfassenden Auswertung werden also Äußerungen der Befragten lediglich dann berücksichtigt, sofern sie im weitesten Sinne damit zusammenhängen, wie verhaltensauffällige Schüler beschrieben werden, welche Ursachen vermutet werden, wie die Lehrer auf sie reagieren, welche pädagogischen Handlungsmuster sie empfehlen, wie sie auffälliges Verhalten definieren, was sie über Definition und Urteilsverhalten anderer Lehrer denken, und schließlich, was sie über ihre eigene Zeit als Schüler zu berichten wissen.

Fragen an das Interview

Hier geht es darum, von der vom jeweiligen Lehrer gewählten Form des sprachlichen Ausdrucks zu abstrahieren und Oberbegriffe für das Gemeinte zu finden. Ein erster Lehrer sagt beispielsweise von seinem Schüler: er "kann den Mund nicht halten", ein anderer nennt das "vor sich hinsabbeln", ein dritter spricht von "dazwischenmurmeln", während es einem vierten Pädagogen darauf ankommt, daß der Schüler Äußerungen seiner Mitschülern "kommentiert". Trotz der Unterschiede in Bedeutung und Bewertung - alle vier Lehrer berichten davon, daß der betreffende Schüler redet, obwohl er nicht reden sollte. Entsprechend lautet der hier gewählte Oberbegriff "Dazwischenreden/Zwischenrufe". Ähnlich wird mit anderen Inhalten verfahren. Merkmale werden zu Oberbegriffen zusammengefaßt und definiert. 

Eine gewisse Sonderrolle spielen die Auswertungen zur Deutung auffälligen Verhaltens 
, der Variablen also, die eine Form der Theorieanwendung messen sollen. Sie setzen an der Ursachenanalyse an. Mit einem kleinen Kunstgriff wird es möglich, implizite Strukturen in den Lehrergesprächen aufzudecken. 

" Ein weiteres Kind, den ich auch als verhaltensauffällig, das ist der Jonas, der eh eigentlich nur bereit und in der Lage ist, ganz kurzfristig sich auf den Unterricht einzulassen und in dem Augenblick, wo er meint, nicht genug beachtet zu werden, völlig in sich zurückzieht, und eh eventuell sich dann einfach auch eben in die Ecke legt, auf unsere Polster legt ... Die Situation beim Jonas ist die, daß die Eltern sich getrennt haben, die Mutter verheiratet ist, und eh und seit in dieser zweiten Ehe ein kleines Schwesterchen von jetzt drei Jahren da ist, da hat die Mutter keine freie Minute mehr für Jonas und lehnt auch jede Aktivität mit Jonas ab mit der Begründung, ich kann nicht, das Baby, ich kann nicht zum Elternabend kommen, ich kann nicht zum Bastelvormittag kommen, du weißt doch, ich habe das mittlerweile dreijährige Baby. Von daher ist es für mich, da brauch ich die Mutter fast nicht mehr zu fragen, sehr offensichtlich, daß Jonas denkt, wenn ein Baby so viel Zeit bekommt, dann bin ich auch das Baby 
. "

Ein Schüler zieht sich zurück, wenn er nicht beachtet wird. Er hat eine kleine Halbschwester, der nach Meinung der Lehrerin mehr Aufmerksamkeit geschenkt wird. Die Lehrerin betrachtet sein Verhalten als Regression, als Rückzug in eine frühe Phase der Kindheitsentwicklung und hat auch eine Erklärung für dieses Verhalten: er regrediert, weil er so behandelt werden möchte wie seine kleine Schwester. Würde die Auswertung lediglich festhalten, daß der als verhaltensauffällig bezeichnete Schüler sich gelegentlich im Unterricht zurückzieht, und daß die Ursachen der Verhaltensprobleme des Schülers im Elternhaus zu suchen sind, so sind Aussagen einer Lehrerin zu zwei Bereichen ermittelt, die beispielsweise mit denen ihrer Kollegen verglichen werden können. 

Eine Auswertung, die an impliziten Strukturen interessiert ist, muß anders verfahren. Die Lehrerin hat einer halbwegs neutralen Verhaltensbeschreibung (zieht sich in sich zurück, legt sich auf ein Polster) eine besondere Färbung, eine bestimmte Interpretation gegeben (ein regressives Verhalten, das seine Ursache in Geschwisterrivalität hat). Sie unterscheidet sich damit möglicherweise deutlich von einer Kollegin, die ein ähnliches Verhalten bei einem anderen Schüler beobachtet, aber die Verhaltensprobleme des Schülers pauschal etwa durch ein "belastetes Elternhaus" erklärt. Der Unterschied besteht vor allem in der mehr oder weniger expliziten Verbindung zwischen einer Verhaltensbeschreibung und Vermutungen über Ursachen. Die Lehrerin deutet Jonas Verhalten. 

Aus welchen Gründen gibt eine solche Deutung Auskunft über implizite Strukturen? Ein Vergleich mit anderen Lehrern kann weiterhelfen. Daß ruhige, zurückgezogene Schüler als verhaltensauffällig bezeichnet werden, ist ebensowenig selbstverständlich, wie die Aufmerksamkeit, mit der sich die Pädagogin der Beziehung zwischen Sohn und Mutter zuwendet. Ein an traditionellen Erziehungsmethoden orientierter Kollege würde möglicherweise das Kind für verzogen halten und für mehr Strenge im Elternhaus plädieren. Das Wissen um den Ödipuskomplex und die Anwendung dieses Wissens auf einen Schüler, sei es nun, daß die betreffende Pädagogin genau über den Stand der psychoanalytischen Diskussion in dieser Frage informiert ist oder nur davon gehört hat, verschafft eine spezifische Wahrnehmung der Schulwirklichkeit.

Der Auswertungsdurchgang, der sich auf Deutungen dieser Art bezieht, kann aufgrund der geringen Fallzahl nur mit sehr groben Kategorien arbeiten. Verhaltensprobleme werden oft als Ausdruck physiologischer Besonderheiten verstanden. Zeichnet sich ein Schüler durch besonders aggressives Verhalten aus und ähnelt er in dieser Hinsicht seinem Vater, so ist dies manchem Pädagogen schon Anlaß genug, von einer erblichen Belastung zu reden. Manche dieser Deutungen beziehen sich explizit oder auch nur implizit auf wissenschaftliche Theorien. Da eine Identifizierung der Herkunftstheorien nur in den seltensten Fällen möglich ist, dienen Aussagen der Lehrer hinsichtlich einer vermuteten Beziehungen zwischen Ursachen und Wirkung einer groben Zuordnung zum entweder biophysischen Ansatz (physiologische Ursachen), zum psychodynamischen Ansatz (unbewußte Motive, Kompensation usw.) und zum verhaltenstheoretischen Ansatz (Verstärkungs- und Imitationslernen usw.) 
. 

Bleibt schließlich die Untersuchung der Lexik der Interviews. Lehrer verwenden nicht nur in ihren Deutungen auffälligen Verhaltens Annahmen psychologischer Theorien (psychodynamischer und verhaltenstheoretischer Ansatz), sie verwenden auch Begriffe aus Psychologie und Psychiatrie. Mit der Untersuchung der Häufigkeit von Fachbegriffen der Psychologie wird eine andere Ebene der Interviews mit einbezogen. Der Autor erstellt auf der Basis seines Sprachverständnisses eine Liste der in den Interviews von den Befragten verwendeten Fachbegriffe aus Psychologie und Psychiatrie 
. In die Auswertung gehen nur Termini mit ein, deren umgangssprachliche Verwendung ausgeschlossen werden kann. Wer etwa die Häufigkeit des Wortes "bewußt" zählt, erhält ein verzerrtes Bild, denn er weiß nicht, ob eine umgangssprachliche (Das macht der Peter ganz bewußt, nur um mich zu ärgern ...) oder fachsprachliche Verwendung vorliegt ("bewußt" als Gegenbegriff zum Freudschen Terminus "unbewußt").

Die Auswertung am Originaltext

Anhand der Originaltexte beantwortet nun ein erster Auswerter (der Autor) die Fragen an die Interviews. In den meisten Fällen handelt es sich um Ja-Nein-Fragen. Er muß z.B. entscheiden, ob Lehrer 11 empfiehlt, bei verhaltensauffälligen Schülern den Schulpsychologen einzuschalten, ob Lehrer 3 nun einen oder zwei Schüler als verhaltensauffällig bezeichnet, welcher Schüler welches Verhalten zeigt usw. In seinen Auswertungen hält er sich an ein Auswertungshandbuch. Jede Frage an die Interviews ist dort definiert. Ist eine Veränderung der Definition notwendig, so müssen alle bisherigen Auswertungen mit der neuen Definition wiederholt werden. Die Antworten werden nach einer Anleitung in einen Auswertungsbogen eingetragen (etwa die Ziffer 1 für "Ja, der Lehrer beschreibt Schüler 1 mit diesem Merkmal"). So werden die Interviews nicht nur ausgewertet, auch die Trennschärfe der Definitionen nimmt zu. 

Nach Abschluß der Auswertungen ermittelt eine Zufallsstichprobe 10 Interviews, die durch einen zweiten, unabhängigen Auswerter bearbeitet werden 
. Fragebogen, Auswertungsbogen und das Auswertungshandbuch helfen bei der Auswertung 
. Der Zweitauswerter darf die Definitionen nicht ändern. Ein letzter Auswertungsschritt vergleicht die Ergebnisse beider Auswertungsdurchgänge.

Strategien der rechnerischen Auswertung

Die Fragen an die Interviews sind nun beantwortet und in Zahlen umgesetzt, jedes Interview entspricht nun einer Zeile von insgesamt 1751 Zahlen. Die Auswertungsstrategie der rechnerischen Auswertung ist ein letzter wichtiger Reduktionsschritt. Ist es noch vergleichsweise mit geringem Aufwand verbunden zu berechnen, welche Antwort wie häufig genannt wird, so steigt der Aufwand immens, wenn nur Unterschiede und Zusammenhänge bewertet werden sollen. Da kaum alles mit allem verglichen werden kann, bleibt die Auswertung auf das beschränkt, was sinnvoll und interessant erscheint. Hier heißt dies: Berechnet werden Ost-West-Unterschiede, Unterschiede im Anteil verhaltensauffälliger Schüler, Unterschiede im Antwortverhalten aus beiden Erhebungen sowie Daten, die erklären können, wie es zu diesen Unterschieden kommt. Die Zusammenhänge werden über zwei- und dreidimensionale Kreuztabellen, die Chi-Quadratmethode, über den Fisher-Test, die Berechnung von Phi und über eine Regressionsanalyse ermittelt. 

2. Diskussion des methodischen Vorgehens

In der deutschsprachigen sozialwissenschaftlichen Diskussion der letzten Jahrzehnte haben sich neben der traditionellen "quantitativen" Forschungsmethodik in zunehmenden Ausmaß sogenannte "qualitative" Verfahren etabliert. Soeffner beobachtet bereits 1979 Anzeichen für einen zaghaften, aber deutlich spürbaren Wandel in einigen Bereichen der empirischen Sozialforschung in Richtung der einstmals verpönten qualitativen Verfahren 
. 1985 sprechen Aschenbach et al von den wieder "salonfähig" gewordenen qualitativen Ansätzen 
. 1991 entdecken Garz & Kraimer eine deutlich ausgeweitete Tendenz zum Einsatz qualitativer Methoden 
. Von Kardorff diagnostiziert einen umfangreichen Entwicklungsstand und eine kaum mehr zu überblickende Vielfalt qualitativer Forschungsansätze 
. 1992 kann schließlich Fleck, wenn auch nicht sehr erfreut, vermelden: Es gibt eine Subdiziplin "qualitative Sozialforschung", einen "Stamm der Qualitativen" 
.  Qualitative Sozialforschung hat sich etabliert. So sind derzeit in der deutschen empirischen Sozialforschung zwei Forschungstraditionen vertreten: quantitative und qualitative Sozialforschung  
. 

Die Kontroverse zwischen Anhängern beider Forschungstraditionen ist zeitweilig heftig. Während auf seiten der qualitativen Forschung Standardisierung und geringe Interpretationsanteile der quantitativen Sozialforschung kritisiert werden, bezeichnet man auf der anderen Seite gelegentlich die Arbeit der qualitativen Sozialforschung als unwissenschaftlich. Patzelt spricht beispielsweise von "Methodenfetischismus" und "Quantifizierungsobsession" 
, von Kardorf wirft der quantitativen Sozialforschung vor, man habe das Subjekt in einzelne "Verhaltenssegmente" zerteilt und damit zur "realitätsfernen und damit auch für praktische Zwecke illusionsfördernden Konstruktion des »Reaktionsdeppe « beigetragen _." Fleck attestiert in seinem Überblicksreferat einem besonders scharf kritisierten Autor der qualitativen Sozialforschung, die Wissenschaftlichkeit seines Ansatzes bestehe vor allem darin, "daß ihr Autor dem Beruf eines Universitätssoziolo»en nachgeht 
". 

Inzwischen stehen die Zeichen auf Versöhnung. Garz & Kraimer sprechen sich für eine Verbindung von qualitativen und quantitativen Methoden aus 
. Nach Analyse von Hurrelmann  und Ulich setzt sich zunehmend die Einsicht durch, "daß es sich bei den verschiedenen methodischen Vorgehensweisen nicht um sich ausschließende Verfahrensweise handelt, sondern um sich arbeitsteilig und erkenntnistheoretische ergänzende 
." Dabei halten sie eine Verbindung von standardisierten und offenen Erhebungsverfahren sowie quantifizierenden und qualifizierenden Auswertungsverfahren für besonders nützlich 
. 

Die hier gewählte Kombination von einem Leitfadeninterview (offen), einem anschließenden Kurzfragebogen (standardisiert), die Verwendung eines auf Basis der Interviewauswertung entwickelten Fragebogens in einer zweiten Erhebungsphase, die qualitative (Fragen an die Interviews, Analyse der Deutungen zum auffälligen Verhalten) und quantitative Auswertung (Untersuchung der Lexik, Anwendung von Verfahren der Prüfstatistik) kommt somit den aktuellen Forderungen der Methodendiskussion sehr nahe. 

2.1 Die Stichprobe

Die erste Erhebung

Ist es zulässig, eine Untersuchung, die die genannten Fragestellungen bearbeitet, mit einer Zufallsstichprobe von 82 Lehrern (die Aussagen zu 244 verhaltensauffällig genannten Schüler machen) durchzuführen? In der Erforschung auffälligen Verhaltens sind derlei Stichprobengrößen, wie die Literaturrecherche zeigt, keineswegs ungewöhnlich. In der Psychotherapieforschung hantiert man in der Regel mit kleineren Stichproben 
. Auch die beiden hier vorgestellten qualitativen Untersuchungen auffälligen Verhaltens von Thommen und Eppler arbeiten bei einer Verwendung von nicht standardisierten Erhebungsinstrumenten (eine dem Rollenspiel verwandte Art des Interviews und eine freie Lehrerbeschreibung) mit Stichproben vergleichbaren Umfangs 
.

Beide Untersuchungen haben dabei Probleme mit ihrer Stichprobe. Den Befragten die Wahl des Erhebungsinstruments und wesentliche Teile der Auswertung zu überlassen, wie dies in der Untersuchung von Eppler geschieht, erfüllt zwar zentrale Forderungen der qualitativen Sozialforschung, erkauft aber diesen Vorteil mit anderen gravierenden Nachteilen. Der hohe Arbeitsaufwand für die Befragten sorgt für eine Stichprobe, in der sich vor allem hochmotivierte Vertreter des Lehrerberufs wiederfinden, geht es doch darum, mehrere Stunden gemeinsam mit anderen Berufskollegen darüber zu debattieren, mit welchem Erhebungsinstrument man zur Erforschung des Problems "auffälliges Verhalten" gelangen will. Ein durchschnittlich motivierter Pädagoge wird sicher zurückhaltend reagieren, wenn er erfährt, daß er nicht nur längeren Methodendiskussionen beiwohnen soll, sondern die "freie Lehrerbeschreibungen" auch selbst auszuwerten hat. 

Auch Thommens Untersuchung arbeitet mit einer verzerrten Stichprobe: In die Stichprobe werden Lehrer aufgenommen, die den Autor in seiner Eigenschaft als Schulpsychologen aufsuchen. Die Hälfte der Stichprobe hat darüber hinaus eine Fortbildungsveranstaltung des Autors mit einschlägigem Schwerpunkt absolviert 
. Da durchaus denkbar ist, daß beispielsweise Lehrer, die Fortbildungsveranstaltungen in Sachen auffälligen Verhaltens besuchen, Klassen unterrichten, die besonders von Verhaltensproblemen betroffen sind, ist eine systematische Verzerrung der Stichprobe wahrscheinlich. Was Lehrer beider Stichproben über verhaltensauffällige Schüler denken, ist also möglicherweise weit von dem entfernt, was ein durchschnittlicher Lehrer denken mag.

Zwingende methodische Gründe, mit einem verzerrten Sample zu arbeiten, finden sich nicht. Beide Untersuchungen hätten die gleichen Erhebungsinstrumente und die gleichen Auswertungsverfahren bei über Zufallsstichprobe ausgewählten Lehrern anwenden können. Hätte man so gearbeitet, wüßte man nicht nur etwas mehr über die Repräsentativität der Ergebnisse, man wüßte auch, ob Untersuchungen, die mit hohem Zeitaufwand verbunden sind, in der Lehrerschaft auf Resonanz stoßen, bzw. wieviele der Lehrer ausreichende Fortbildungsfreudigkeit zeigen. Daß man sich in der qualitativen Sozialforschung so wenig für Fragen der Stichprobentheorie interessiert 
, scheint kaum auf zwingende sachlogische Gründe zurückzugehen. 

In der deutschsprachigen Forschung quantitativer Orientierung arbeiten die Untersuchungen des hier betrachteten thematischen Schwerpunktes häufig mit Totalerhebungen oder sehr großen Stichproben. Tornow und Weinreich entscheiden sich für eine Totalerhebung  
, Heinz Bach für eine geschichtete Zufallsstichprobe 
. Welche Gründe werden für große Stichproben vorgebracht? Im wesentlichen geht es wohl um die Verallgemeinerung der Ergebnisse. Wer mit sehr großen Stichproben arbeitet, kann mit vergleichsweise großer Wahrscheinlichkeit davon ausgehen, daß seine Ergebnisse nicht nur für die Lehrer gelten, die er befragt hat, sondern auch für andere Lehrer. 

Nun ist es nicht immer möglich, mit großen Stichproben zu arbeiten. Große Stichproben haben zudem Auswirkungen auf die Erhebungsinstrumente. Wer fast 4000 Lehrer befragen will, der kann nicht den Unterricht beobachten, der kann vermutlich noch nicht einmal Interviews durchführen, der muß mit Fragebogen arbeiten. Mit einem Fragebogen aber erfassen zu wollen, wie Lehrer Theorien nutzen, scheint vor dem Hintergrund der bislang ermittelten Befunde fragwürdig zu sein. 

Weiter gilt, daß nicht etwa die relative Größe einer Stichprobe entscheidend ist (das Verhältnis von Stichprobe zu Grundgesamtheit), sondern die absolute Größe. In der Methodenliteratur werden Stichproben von unter 30 als klein bezeichnet 
. Am selben Ort wird die Auffassung vertreten, die hier verwendete Chi-Quadrat-Methode dürfe ab einem Mindestumfang der Stichprobe von 40 angewendet werden 
. Wenn also in der hier vorgestellten Untersuchung 82 Lehrer befragt werden, dann arbeitet die Untersuchung weder im Vergleich zur Forschungspraxis noch nach in Lehrbüchern der Statistik publizierten Auffassungen mit einer unzulässig kleinen Stichprobe.

Wer mit einer Stichprobe dieses Umfangs arbeitet, für den wird es unsinnig, Pädagogen aus mehreren Städten befragen zu wollen oder gar aus mehreren Bundesländern. Wenn sich Verhaltensprobleme beispielsweise in unterschiedlichen Klassenstufen unterscheiden, dann wird ein Lehrer einer ersten Klasse möglicherweise von anderen Verhaltensproblemen sprechen als sein Kollege, der eine 10. Klasse unterrichtet. Hauptschüler verhalten sich anders als Gymnasiasten, Schüler aus sogenannten Ausländerklassen anders als Schüler aus Klassen mit durchschnittlichem Ausländeranteil, Schüler aus Integrationsklassen anders als Schüler aus Ausgleichsklassen. Wenn also Klassen mit diesen Sonderbedingungen aus der Stichprobe ausgeschlossen sind, erhöht dies die Aussagekraft der Umfrage.

Damit ist auch erklärt, warum in der hier vorgestellten Untersuchung so viel Sorgfalt darauf verwendet wird, möglichst viele Lehrer für eine Mitarbeit an der Befragung zu gewinnen. In Vorstellungsgesprächen ist der ausgewählte Lehrer als Experte gefragt, während der Interviewer auf die praxisferne universitäre Lehrerbildung verweist und angibt, Anregungen für die Lehrerbildung zu suchen 
. Die "Situationsdefinition" der Befragten durch eine geeignete Vorstellung des Forschungsvorhabens zu steuern  
, ist nicht ungewöhnlich und hier sogar besonders sinnvoll. Das Schulsystem der DDR, Polytechnische Oberschule und Erweiterte Oberschule, überlebt im vereinigten Berlin nur bis zum Ende des Schuljahrs. Und auch während dieses letzten Schuljahrs weiß keiner, welches Recht nun gilt, das alte oder das neue. Die Direktoren werden neu gewählt, z.T. sind mehrfache Wahlen notwendig. Die Kündigung droht vielen Lehrern. Der Wert ihrer Ausbildung wird angezweifelt. Es gibt bedeutend weniger Lohn als in westlichen Bezirken Berlins und, was noch massiver wirkt, Lehrern wird eine Weiterbildung, teilweise das Studium eines weiteren Faches nahegelegt, um sie auf den Stand der Pädagogik West zu heben, so unterstellen nicht nur böswillige Kritiker. Lehrer beider Stadthälften könnten demnach möglicherweise wenig Interesse daran haben, in einem Vergleich schlecht abzuschneiden. Um Störeinflüsse solcher Art auszuschalten, ist in den Vorstellungsgesprächen in den ausgewählten Schulen nicht von einem Ost-West-Vergleich die Rede. 

In quantitativ orientierten Befragungen machen sich vergleichbare Probleme vor allem bei den Bemühungen bemerkbar, einen möglichst hohen Rücklauf der versandten Fragebogen zu erzielen. Wenn nur ein geringer Anteil der versandten Fragebogen wieder an die Forschungsgruppe zurückkommt, muß man darüber nachdenken, welche Motive dafür sprechen, nicht an der Umfrage teilzunehmen. Wenn beispielsweise nach mehreren Wochen nur 10% der versandten Fragebogen einer Umfrage zu aktuellen politischen Themen ein Meinungsforschungsinstitut erreichen, kann man nur darüber spekulieren, aus welchen Gründen die restlichen 90% der Stichprobe Auskünfte verweigern. Oder um ein Beispiel aus der Erforschung auffälligen Verhaltens zu nennen, wenn in Weinreichs Lehrerbefragung die Untersuchung zu derart massiven Irritationen führt, daß die genehmigende Behörde (vergeblich) den Abbruch der Befragung verlangt 
, dann ist die Aussagefähigkeit der Ergebnisse trotz Totalerhebung deutlich eingeschränkt. Aus diesen Gründen zeigt man in der quantitativen Forschung deutliches Interesse an einem hohen Rücklauf. Bortz nennt als Rücklauf erhöhende Strategien u.a. persönlich abgefaßte Anschreiben, in denen auf die Bedeutsamkeit der Studie hingewiesen wird, die Beschreibung des Auswahlverfahrens und die Zusicherung von 
Anonymität 
.

Bei einem kleinen Sample von 82 Lehrern hat eine verzerrte Stichprobe besonders massive Auswirkungen. Deshalb werden hier zunächst die ausgewählten Schulen angeschrieben, das Anliegen der Untersuchung in einem telefonischen und einem persönlichen Gespräch vorgestellt. Mit 91% Mitwirkungsbereitschaft erzielt die hier vorgestellte Untersuchung einen vergleichsweise guten Wert 
. 

Die zweite Erhebung

Was für die erste Erhebung gelten mag, gilt für die zweite Erhebung nur begrenzt. Es handelt sich hier zwar keineswegs um eine Stichprobe nach Belieben. Auch daß der Fragebogen nicht alle angeschriebenen Pädagogen erreicht hat, ist kein größeres Problem, denn dies spiegelt eine Entwicklung, die für alle Ostberliner Schulen (Umbenennung, Auflösung, Kündigung) und möglicherweise auch für den Wohnungsmarkt gilt (Umzüge, veränderte Telefonnummern). Als weitaus wichtiger erscheinen jedoch zwei andere Faktoren: Der Rücklauf liegt mit insgesamt 60,6 % deutlich niedriger als in der ersten Erhebungsphase. Darüber hinaus ist die Größe der Stichprobe beträchtlich reduziert. Mit 33 Lehrern wird eine deutlich kleinere Stichprobe befragt. Komplexe Auswertungsmethoden sind bei lehrerbezogenen Daten nur wenig sinnvoll. Darüber hinaus arbeiten die befragten Lehrer in unterschiedlichen Klassenstufen (die Schüler der vierten Klasse von 1990/1991 sind inzwischen in der Oberschule). Ihre Aussagen beziehen sich also auf andere Klassen als während des Schuljahrs 1990/1991.

Probleme mit der Größe und der Güte der Stichprobe lassen es ratsam erscheinen, die Auswertungsergebnisse nur behutsam zu interpretieren. Angesichts 10 in die Auswertung eingehender Fragebogen aus Ostberlin scheint insbesondere ein Ost-West-Vergleich nur zu Ergebnissen begrenzter Aussagekraft zu führen. Weiter ist es nicht statthaft, aus den Unterschieden im Anteil verhaltensauffälliger Schüler zwischen den zwei Erhebungszeiträumen auf eine entsprechende Entwicklung in der Berliner Schule rückzuschließen. Die vorgelegten Ergebnisse zum Vergleich der Befunde zu zwei Erhebungszeitpunkten können demnach bestenfalls den gewonnenen Thesen eine (begrenzte) empirische Basis verleihen. 

2.2 Querschnitt oder Längsschnitt? 

Die kleine Stichprobe bei der zweiten Erhebung legt also damit nahe, die Aussagekraft der so ermittelten Befunde kritisch zu betrachten. Zwar arbeitet die Mehrzahl der deutschsprachigen Untersuchungen des genannten thematischen Schwerpunktes mit einem Erhebungszeitpunkt. Die gleiche Tendenz läßt sich sowohl bei den Untersuchungen mit qualitativen Methoden (vgl. etwa die Untersuchung von Eppler), wie auch bei quantitativen Untersuchungen nachweisen (vgl. die Untersuchung von Bach et al oder eine Vielzahl der über die Literaturrecherche ermittelten Untersuchungen). 

Die interne Validität, die Eindeutigkeit der Interpretation der Ergebnisse, ist dennoch in der vorliegenden Untersuchung insbesondere durch die kleine Stichprobe der zweiten Erhebung beeinträchtigt. Aussagen über kausale Zusammenhänge sind zwar eher als bei einer reinen Querschnittsstudie möglich 
, erweisen sich aber angesichts einer Stichprobe von 33 Lehrern als problematisch. 

Die zentralen Hypothesen der Arbeit beziehen sich auf die Praxiswirkung wissenschaftlicher Theorien über auffälliges Verhalten, damit auf Wahrnehmungseffekte und auf die Wirkungen pädagogischen Handelns. Die Befunde, die diese Hypothesen stützen, sind also in ihrer Aussagekraft wenig davon betroffen, daß zu zwei Erhebungszeitpunkten unterschiedliche Schülergruppen beurteilt werden. Im Gegenteil, die Replikation der Befunde an unterschiedlichen Schülergruppen (an unterschiedlichen manifesten Verhaltensproblemen also) besitzt eine größere Aussagefähigkeit. 

Wenn beispielsweise Lehrer in der Betrachtung von Verhaltensproblemen zu einem ähnlichen Urteil gelangen, obwohl unterschiedliche Schüler beurteilt wurden, spricht dies weitaus deutlicher für kontinuierlich wirkende Effekte von Wahrnehmungs- und Handlungsmustern als der entsprechende, auf die gleiche Schülergruppe bezogene Befund.

Probleme entstehen aber durch die Zusammensetzung und Größe der Stichprobe. Da sich die Aussagen der Lehrer auf unterschiedliche Klassenstufen beziehen, könnten Alterseffekte zu einer Verzerrung der Ergebnisse führen. Nur neun Lehrer unterrichten eine vierte Klasse, siebzehn Lehrer eine Klasse der Stufe 1-3, fünf Klassen der Stufe 5, ein Lehrer eine achte Klasse, ein Lehrer macht keine diesbezügliche Angaben. Vom Urteilsverhalten von 33 Lehrern auf die Berliner Lehrerschaft (und sei es nur an Grundschulen), von den 122 als verhaltensauffällig bezeichneten Schülern auf alle Berliner Grundschüler mit Verhaltensproblemen zu schließen, ist sicher nicht zulässig. 

Zu guter Letzt sollte daran erinnert sein, daß die zweite Erhebung durch den Einsatz lediglich eines Fragebogens möglicherweise etwas anderes mißt als das Interview der ersten Erhebungsphase. Dies gilt insbesondere für die Variablen zur Praxiswirkung wissenschaftlicher Theorien. In einem Gespräch einer beobachteten Verhaltensweise eines Schülers, beispielsweise durch den Hinweis auf vermutete Abwehrmechanismen oder Angst, einen besonderen Charakter zu verleihen (Verhaltensprobleme als Symptom), unterscheidet sich sicher deutlich von dem, was beim Ausfüllen des Fragebogens geschieht, nämlich Aussagen darüber zu machen, ob die Ursachen der Verhaltensprobleme eines Schüler eher in der Psyche des Schüler zu suchen seien. Im ersteren Fall ist dies ein Hinweis auf eine möglicherweise unwillkürliche, zumindest wenig gesteuerte Interpretation des Schülerverhaltens, die nahe am Alltagshandeln anzusiedeln ist, im zweiten Fall wird lediglich ein eher allgemeines Statement, eine Einstellung erhoben.

Ist die zweite Erhebung also aufgrund von methodischen Problemen und Stichprobenproblemen entwertet? Wenn sich zwischen der Interpretation auffälligen Verhaltens auf der Ebene von Deutungsmustern und auf der Ebene von Ein-stellungen nach drei Jahren wenig Zusammenhänge nachweisen lassen, so gelten die auf Deutungsmuster bezogenen Thesen nicht als widerlegt. Lassen sich dagegen Zusammenhänge nachweisen, so zeigen sich die betreffenden Thesen auf indirektem Wege gestützt. Damit gilt: Einerseits dürften die Ergebnisse einer Längsschnittstudie sicher wesentlich aussagekräftiger ausfallen, wenn mehrfach Interviews mit vergleichbaren Schwerpunkten durchgeführt worden wären. Andererseits ist es besser, zu zwei verschiedenen Erhebungszeitpunkten Verhaltensprobleme mit unterschied-lichen Erhebungsinstrumenten zu untersuchen, als sich auf eine reine Querschnittstudie zu beschränken. Thesen zum Theorie-Praxis-Verhältnis mit kleiner empirischer Basis haben entsprechend mehr Gewicht als diesbezügliche Thesen ohne empirische Basis. Hypothesen an Daten aus zwei Erhe-bungszeitpunkten belegen zu können, scheint demnach auch bei einer Stichprobe von 33 Lehrern weitaus sinnvoller zu sein als der Verzicht auf einen zweiten Erhebungszeitpunkt.

2.3 Das Interview und der Kurzfragebogen

Ist es sinnvoll und zulässig, bei einer Untersuchung mit den genannten Schwerpunkten mit dem problemzentrierten Interview zu arbeiten? Diese Frage hat man bisher in einigen wissenschaftlichen Untersuchungen mit verwandten Fragestellungen positiv beantwortet. Das von Witzel entwickelte problemzentrierte Interview wurde in einer Lehrer-, Eltern- und Schülerbefragung an Schulen für Lernbehinderte mit Erfolg angewandt 
,  Heitmeyer verwendet es in seiner Bielefelder Rechtsextremismus-studie 
, im "Handbuch Qualitative Sozialforschung" wird es als etabliertes Erhebungsinstrument vorgestellt 
.

Das, was Lehrer über verhaltensauffällige Schüler denken, mit dem problemzentrierten Interview erforschen zu wollen, dafür sprechen auch pragmatische und sachlogische Gründe - Gedanken über Beobachtung erfassen zu wollen, das verbietet schließlich die Natur des Gegenstands. Zum problemzentrierten Interview gehört ein Kurzfragebogen, ein Instrument also, das vor allem in der quantitativen Sozialforschung verwendet wird. Zwar ist der Fragebogen ursprünglich nicht als selbständiges Erhebungsinstrument gedacht 
. Wer aber - wie in der Methodendiskussion angeregt - quantitative und qualitative Verfahren kombinieren will, dürfte geneigt sein, den Kurzfragebogen gezielt zur Hypothesengewinnung einsetzen, ihn also zu einem eigenständigen Erhebungsinstrument aufzuwerten.

Mit einer Befragung nach dem Interview scheinen darüber hinaus beträchtliche methodische Vorteile verbunden zu sein: Über einen vorab versandten Fragebogen erhobene Vorinformationen über den zu Befragenden könnten z.B. die Gefahr bergen, die Gesprächsführung unmerklich zu beeinflussen. Wenn hier etwa nach Geschwisterdaten des Lehrers gefragt wird, dann geschieht dies mit der Annahme, daß die familiale Sozialisation des Lehrers einen wesentlichen Einfluß ausüben kann. Die in der hier vorgestellten Untersuchung ermittelten Zusammenhänge zwischen dem Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler (Interview) und sozialstatistischen Daten (Fragebogen) können kaum auf entsprechende Vorannahmen seitens des Interviewers zurückgehen, wenn der Interviewer über die betreffenden Daten nicht informiert ist. Ähnliches gilt für Fragen nach der Schülerzahl der Schule (mit der Vorannahme: große Schulen haben mehr Schüler mit Verhaltensproblemen) oder für die Frage nach der Klassenfrequenz (mit der Vorannahme: große Klassen haben mehr verhaltensauffällige Schüler). 

Ein vorheriger Versand der Fragebogen, etwa zusammen mit dem ersten Informationsbrief, könnte negativ auf den Rücklauf wirken. Es ist nicht auszuschließen, daß die um Mitwirkung gebetenen Lehrer sich angesichts der Fragen zur Person als Forschungsobjekt angesprochen fühlen. Auf Ängste wegen der Anonymität der Daten kann nicht in einem persönlichen Gespräch, sondern lediglich auf schriftlichem Wege eingegangen werden. Wird der Fragebogen direkt vor dem Interview ausgefüllt, kann der jeweilige Pädagoge unter Umständen in ein Frage-Antwort-Schema gedrängt werden. Wer schriftlich formulierte, zum großen Teil geschlossene Fragen beantwortet, hat sicher eine andere Erwartungshaltung an ein Interview als ein Befragter, der sich zunächst auf ein betont offenes Gesprächs einlassen kann, um anschließend einige kurze Frage zu beantworten. 

So erscheint die Aufnahme inhaltlicher Fragen (etwa die auf eine erste Übersicht zielende Frage zum Anteil als verhaltensauffällig bezeichneter Schüler) auch nicht als Vorgriff auf Inhalte des Interviews. Es sprechen also gewichtige Gründe dafür, den Kurzfragebogen zu einem anderen Zeitpunkt (nach den Interviews) und in anderer Funktion zu verwenden.

Für die Verwendung des problemzentrierten Interviews sprechen zudem umfangreiche eigene Erfahrungen mit dem Erhebungsinstrument 
. Ein Interviewertraining ist also mit geringem Aufwand durchführbar. Es ist weiter möglich, Äußerungen von Lehrern einzuholen, ohne von vornherein genau zu wissen, wie und mit welchen inhaltlichen Schwerpunkten die Interviews später ausgewertet werden sollen, sicher ein Vorteil, wenn nur wenig über den zu erforschenden Gegenstand bekannt ist. Zu guter Letzt macht die Verwendung eines Leitfadens die Interviews doch begrenzt vergleichbar. Immerhin sprechen die befragten Lehrer entweder von sich aus einen bestimmten Themenbereich an, oder sie werden vom Interviewer befragt. Dies ist auch der Grund, warum das in anderen Feldern der qualitativen Sozialforschung so verbreitete "narrative Interview" 
 für die hier vorgestellten Zwecke nicht geeignet ist. Denn wie sollte man mehrere "Stegreiferzählungen" 
 über auffällige Schüler mit möglicherweise unterschiedlichen Schwerpunkten vergleichen?

Die Auseinandersetzung mit der dazugehörigen Methodendiskussion ist etwas aufwendiger. Das Forschungsproblem bestimmt das Erhebungsinstrument, so läßt sich beispielsweise bei Bortz nachlesen 
. Die Schätzung von Bungard, derzufolge 90% aller Daten in der empirischen Sozialwissenschaft über Befragungen gewonnen werden 
, läßt jedoch vermuten, daß entweder die von Bortz nahegelegte Orientierung am Forschungsproblem als ein in der Regel nicht befolgtes Wunschbild zu betrachten ist 
, oder aber die Gegenstände der empirischen Sozialwissenschaft so beschaffen sind, daß eine Befragung als Methode der ersten Wahl zu gelten hat. Fleck vermutet gar, daß in der Forschungspraxis die Vorlieben für und die Erfahrung mit einem bestimmten Verfahren festlegen, welche Technik der Datenerhebung man "wählt" 
.

In der qualitativen Sozialforschung gibt es einige Publikationen, die sich ausführlich mit der Frage der Methodenwahl beschäftigen. Nach Hoffmeyer-Zlotnik setzt eine die "Genauigkeit von Wirkungszusammenhängen, hypothesengeleitet, überprüfende Forschung" ein quantitatives Verfahren voraus. Begründete Vermutungen über die Regelhaftigkeit in einzelnen sozialen Feldern bedürfen dagegen qualitativer Verfahren 
. Hopf sieht enge Verbindungen zwischen qualitativen Interviews und der verstehenden Soziologie 
.  Nach ihrer Analyse arbeitet eine Vielzahl von Studien mit teilstandardisierten und offenen Interviews. Wo Offenheit als methodologisches Postulat gehandelt wird, so die Argumentation, sind Erhebungsinstrumente, die Situationsdeutungen, Fragen nach Handlungsmotiven, Alltagstheorien usw. in offener Form erheben können, besonders geeignet 
. 

In eine ähnliche Richtung zielt auch Witzels Beweisführung: Komplexität und der "prozessuale Kontextcharakter" sozialwissenschaftlicher Forschungsgegenstände ließen eine Erforschung über normierte Datenermittlung kaum zu 
.

Aus der Vielzahl der in der Methodendiskussion gehandelten Thesen seien hier lediglich zwei Kernargumente herausgegriffen: Eine Vielzahl von Autoren schränkt den Geltungsbereich von nicht standardisierten Interviews auf eine "vorwissenschaftliche" Explorationsphase ein 
. Sie taugen nach dieser Sicht der Dinge lediglich für Untersuchungen, in denen vor allem ein Überblick über Informationen und Meinungen zum Thema gewünscht wird und bereiten empirische Untersuchungen, die mit größerer Sorgfalt vorgehen, vor 
.  Die Gegenposition in der qualitativen Sozialforschung: Wer vorab Hypothesen entwickelt, die in der späteren Untersuchung einer genaueren Prüfung unterzogen werden, arbeitet mit Vorannahmen, sucht nur nach Bestätigung für möglicherweise gewagte Thesen und erfaßt so die zu untersuchende Wirklichkeit verzerrt.

Die Gegensätze sind keineswegs so unversöhnlich, wie die zeitweilig erbittert geführte Debatte vermuten läßt. In der quantitativen Sozialforschung ist es üblich und legitim, Hypothesen im Verlauf der Untersuchung zu verändern 
. Damit wird es möglich, den methodischen Prinzipien der "Prozeßorienterung" und "Offenheit" zu genügen, denen man in der qualitativen Sozialforschung solche Bedeutung zuerkennt 
. Offen ist ein Forschungsvorgehen, wenn nicht schon die Datenerhebung ein verzerrtes Bild erzeugt. Wer sich für das problemzentrierte Interview entscheidet, genügt dieser Forderung, schreibt Witzel 
. Das Postulat der "Prozeßorientierung" erfüllt dagegen, wer über seinen Weg der Erkenntnis, über die Entwicklung des Forschungsprojekts berichtet. Auch dies ist keine unüberwindliche Hürde. Aus der Perspektive der qualitativen Sozialforschung wären damit wichtige Einwände gegen eine Verknüpfung von Forschungsmethoden beider Theorie- und Forschungszusammenhänge beseitigt. 

Bleiben als mögliche Einwände der quantitativen Sozialforschung die Beeinflussung durch die Persönlichkeit des Interviewers 
 und die fehlende Vergleichbarkeit von Leitfadeninterviews. Der Einfluß der Interviewerpersönlichkeit kann tatsächlich nur in Grenzen kontrolliert werden. Alle Interviews von einem Interviewer durchführen zu lassen 
, macht eine unzulässige Beeinflussung kalkulierbar, schließt sie aber keineswegs aus. Auch individuelle Vorlieben oder Abneigungen der Befragten bereiten Probleme. Ostberliner Lehrer hätten beispielsweise vor dem Hintergrund der politischen und wirtschaftlichen Probleme der deutschen Vereinigung allen Anlaß, mit besonderer Vorsicht auf den Forscher aus Westberlin zu reagieren. Daß in Ostberlin nur drei der ausgewählten Lehrer ein Interview verweigern, im Westen dagegen fünf, daß die Interviews in Ost und West in etwa gleich lang waren 
, spricht zwar für die Güte der Gesprächsführung, als hinreichender Beleg für einen konstanten Interviewereinfluß können solche Ergebnisse jedoch nicht betrachtet werden .

Was der erste Lehrer für so selbstverständlich hält, daß er es kaum erwähnt, kann ein zweiter Lehrer in den Mittelpunkt einer längeren Erörterung stellen. Der Interviewer kann sich in einem ersten Gespräch besonders ausführlich für Fragen der Definition interessieren, in einem zweiten das gleiche Thema aber mit einer gewissen Nachlässigkeit verfolgen oder schlicht vergessen. Er kann einen der vielen Interviewerfehler begehen 
. 

Daß hier in allen Interviews umfängliche Erörterungen der zentralen Leitfragen zu finden sind (Beschreibung der verhaltensauffälligen Schüler, Ursachenanalyse, Reaktion der Lehrer), und lediglich drei Prozent der möglichen Fragen nicht angesprochen wurden 
, spricht zwar für die Interviews, aber auch diese Befunde erlauben nur sehr begrenzte Aussagen über die Vergleichbarkeit der Daten.

Zwar fließen in den Kurzfragebogen Elemente des standardisierten Interviews in die Erhebung mit ein. Dies löst die Probleme aber keineswegs. Denn weder ist daran gedacht, Verfahren der Prüfstatistik nur bei der Auswertung des Fragebogens anzuwenden, noch läßt sich ausschließen, daß die Erläuterungen des Interviewers zum Fragebogen einen unzulässigen Einfluß ausüben. Schließlich macht der Aufbau der Befragung wahrscheinlich, daß die Inhalte des Interviews auf das Antwortverhalten bei der Ausfüllung des Fragebogens wirken. Auch die Verwendung eines Fragebogens mit ausschließlich geschlossenen Fragen zu einem zweiten Erhebungszeitpunkt ist nur begrenzt in der Lage, die hier diskutierten Methodenprobleme zu umgehen. Sobald die Befunde dieses Fragebogens zu der ersten Erhebungsphase in Beziehung gesetzt werden - und dies ist der eigentliche Zweck der zweiten Erhebung - sind systematische Verzerrungen nicht auszuschließen.

Einflüsse der Interviewerpersönlichkeit, Interviewerfehler, Unterschiede in der Auffassungskraft und Interpretationsgabe der befragten Lehrer, dies alles läßt besondere Vorsicht bei der Interpretation der Daten angemessen erscheinen. Gänzlich ohne Aussagekraft sind die so ermittelten Ergebnisse aber nicht. Zu sagen: "Lehrer in Ost und West nennen in einem Interview etwa den gleichen Anteil ihrer Schüler verhaltensauffällig," bietet z.B. einige Anknüpfungspunkte für die wissenschaftliche Diskussion.

Bleibt abschließend die Untersuchung der Lexik. Darf man problemzentrierte Interviews auswerten, indem man psychologische Fachbegriffe zählt? Daß die Zahl der Fachbegriffe bedeutsam sein kann, ist nicht ganz aus der Luft gegriffen. Wenn z.B. Steining vermutet, daß ein fachsprachlicher Berufsjargon oft weniger dem besseren Verständnis als der Statussicherung dient, wenn ein schlagwortartiger Terminusgebrauch auch als Autoritätsstütze und Mittel zur Herstellung von Distanz verwendet werden kann 
, dann ist es nicht ganz unvernünftig, u.a. auch die Lexik der Interviews zu untersuchen. Auf methodische Vorarbeiten in der linguistischen Forschung kann man jedoch nicht aufbauen, der Sprachwandel in Richtung "Psychosprache", ist dort bislang kaum systematisch untersucht 
. 

Drei methodische Probleme rücken bei einer Untersuchung der Lexik in den Vordergrund. Zum einen scheint es kaum möglich, allein durch Zählen der Fachbegriffe eine Entscheidung zu treffen, in welcher Funktion diese Wörter verwendet werden, ob sie etwa einem Austausch unter Fachleuten dienen oder nur auf Autoritätswünsche hinweisen. Es ist demnach zwar legitim, die Lexik eines Interviews zu untersuchen, aber ohne weitere Analyse werden Ergebnisse nur schwer zu interpretieren sein. 

Ein zweites Problem leitet sich von der gewählten Auswertungsstrategie ab. Ein Wörterbuch der "Psychosprache" ist bislang nicht bekannt geworden. Eine systematische Arbeit mit wissenschaftlichen psychologischen Wörterbüchern (etwa unter der Leitfrage: Welche der im Interview verwendeten Begriffe finden sich in Standardwörterbüchern der Psychologie?) vervielfacht den Aufwand. 

Was also tun? Hier wird die einfachste Variante der Auswertung gewählt: Der Autor erstellt auf Basis seines Sprachverständnisses in Auseinandersetzung mit den Interviewtexten eine Liste psychologischer Fachbegriffe. Diese wird in einem zweiten Schritt zur Grundlage einer Untersuchung der Lexik 
. Das gewählte Verfahren klingt zwar genau, hat aber jedoch einen entscheidenden Fehler: Das Sprachverständnis des Auswerters entstammt der Sozialisation in bundesrepublikanischen Zusammenhängen. Es ist nicht auszuschließen, daß aufgrund dieser Besonderheit psychologische Fachbegriffe ostdeutscher Provenienz nicht als solche erkannt werden. Untersucht wird also nicht unbedingt, mit welcher Häufigkeit Lehrer in Ost und West Fachbegriffe der Psychologie verwenden, untersucht wird u.U. lediglich, wie sehr sich die Lexik Ostberliner Lehrer von dem Sprachverständnis eines Westberliner Auswerters abhebt. 

Ein drittes Problem verdankt die Linguistik der Freudschen Sprachgewalt. Fachbegriffe aus der Psychologie sind oft der Gemeinsprache entlehnt, sind bildhaft und setzen sich dank dieser Merkmale leicht in der Gemeinsprache durch 
. So ist bei vielen Begriffen mit deutschem Wortstamm nur schwer zu entscheiden, ob der Begriff als Indiz eines fachsprachlichen Charakters der Texte taugt oder nicht. Daß die Auswertung Begriffe ausschließt, denen eine Doppelfunktion zukommt (als Fachbegriff und als Begriff der Gemeinsprache), ist kaum vermeidbar, will man sich lediglich auf die Untersuchung der Lexik beschränken. 

2.4 Die Transkription

Ist es zulässig und notwendig, daß problemzentrierte Interviews auf diese Weise transkribiert werden? Keine Frage, wer untersuchen will, wieviele Fachbegriffe aus der Psychologie verwendet werden, ist zwingend auf eine vollständige Transkription angewiesen. Der auf die Reduktion umfänglicher Interviewtexte gerichtete Vorschlag, weniger relevante Passagen der Interviews lediglich zusammenzufassen, geht hier ins Leere 
.

Eine vollständige Transkription ist notwendig, so schreibt auch Witzel. Angaben über Pausen und Unterbrechungen genügen nach seiner Meinung für ein ausreichendes Verständnis des Textes. Schließlich könne man im Zweifelsfall auf den Originalton der Bandmitschnitte zurückgreifen 
. Flick stellt fest, ein Standard für Transkriptionssysteme habe sich noch nicht durchgesetzt. Bei psychologischen oder soziologischen Fragestellungen, bei denen "sprachlicher Austausch als Medium" untersucht wird, seien Transkriptionssysteme von hoher Genauigkeit nur in seltenen Fällen erforderlich 
.

2.5 Die Fragen an das Interview und die Auswertung am Originaltext

In der qualitativen Sozialforschung haben sich bei einer deutlichen Betonung von Fein- und Feinstanalyse von Interviewtexten komplexe und zeitaufwendige Auswertungsstrategien etabliert 
. Vieles, was zu Textauswertungsverfahren publiziert ist, bezieht sich darauf, in welcher Geisteshaltung man Interviews auswerten soll 
. 

Bei nüchterner Betrachtung erlauben jedoch weder Komplexität noch Zeitaufwendigkeit der Interpretationsverfahren Aussagen über ihre Güte. Auch kann man nur erklären, wenig voreingenommen und außerordentlich sorgfältig vorgegangen sein, beweisen kann man es nicht. Beschränkt man sich also auf die Sachargumente der Methodendiskussion und berücksichtigt lediglich die Verfahren, die nachweisbar oder doch zumindest nachvollziehbar sind, so reduziert sich die Zahl der zu berücksichtigenden Argumente beträchtlich. Bedeutsam wird z.B., nach wievielen "verstehenden" Interpretationsschritten ein Forscher zu einer Zusammenfassung gelangen darf, wie sichergestellt werden kann, daß er damit nicht nur einem individuellen Textverständnis folgt, und ob die entwickelten Auswertungsstrategien eine Wiederholung der Auswertung erlauben (Auswerterobjektivität). 

Ist es zulässig, problemzentrierte Interviews so auswerten? Alles verstehen, was 82 Lehrer in diesen Interviews andeuten und sagen, alles veröffentlichen, was man durch sensible Analyse diesen Interviews entnehmen könnte, das geht nicht. Schließlich haben auch qualitative Forschungsansätze mit ihren Interviewtranskriptionen in der Regel mehr im Sinn, als sie unbearbeitet einer Veröffentlichung zuzuführen 
. Folglich muß man zusammenfassen, Schwerpunkte setzen, Relevantes von Irrelevantem unterscheiden, Oberbegriffe wählen und schließlich zählen.

Daß mit der Beschränkung auf Inhalte des Leitfadens beträchtliche Teile der Interviews nicht in die Auswertung eingehen, daß also Aussagen über verhaltensauffällig genannte Schüler anderer oder früherer Klassen bis auf wenige Ausnahmen keine Berücksichtigung finden, bedarf einer besonderen Begründung. Bezieht man die Angaben zu verhaltensauffälligen Schülern anderer oder früherer Klassen mit ein, so entstehen erhebliche Probleme mit der Vergleichbarkeit der Daten. Ein erster Lehrer könnte beispielsweise in fünf Klassen vier verhaltensauffällige Schüler entdecken, ein zweiter dagegen in zwei Klassen nur einen. Die Probleme mit der Vergleichbarkeit der Daten nehmen zu, wenn Schüler früherer Klassen in die Untersuchung mit einbezogen werden. Ein erster Lehrer könnte einen für ihn typischen Fall der letzten zehn Jahre beschreiben, also sich auf möglicherweise 30 Klassen beziehen, während ein Kollege mit zwei Jahren Berufspraxis einen wesentlich kleineren Bezugsrahmen hätte. Eine weitgehende Beschränkung der Auswertung auf die Beschreibung der Schüler der über die Zufallsstichprobe ausgewählten Klasse führt also nicht nur zu einer Reduzierung des Datenmaterials, er verbessert auch die Vergleichbarkeit der Interviewdaten.

Ist es zulässig, ohne vollständige Interpretation sämtlicher Interviewpassagen gewichtend in die Auswertung eingreifen? Witzel schlägt vor, mit mehreren Auswertungsdurchgängen zu arbeiten. In einem ersten Durchgang geht es darum, Textpassagen Leitfragen und anderen Themen zuzuordnen. Ein zweiter Auswertungsdurchgang versucht, die Aussagen der Befragten Schritt für Schritt auf den enthaltenen "Sinn" zu überprüfen. Ein dritter Durchgang untersucht, "wie die Gesprächspartner miteinander kommuniziert haben, d.h. welche Unterstellungen und Typisierungen sie wechselseitig anwenden". Erst nach einer Diskussion der Ergebnisse dieser Schritte in einem "Forscherteam"  kommt es zu einer "komprimierteren" Darstellung  
. Mathes möchte durch Gruppendiskussionen von mehreren Auswertern zu einer hermeneutisch-interpretativen Auswertung von Leitfadeninterviews gelangen ( "Was will uns der Befragte mitteilen? Welches Verständnis des Sachverhalts manifestiert sich in diesen Mitteilungen?"), um erst dann auf dem Wege der Inhaltsanalyse zu einer Klassifizierung der Interpretationen zu gelangen 
. Mayring empfiehlt, im Rahmen einer zusammenfassenden Inhaltsanalyse zunächst die Analyseeinheiten festzulegen, um dann zur Paraphrasierung der inhaltstragenden Textstellen zu gelangen, also alle "nicht (oder wenig) inhaltstragenden Textbestandteile wie ausschmückende, wiederholende oder verdeutlichende Wendungen" zu streichen 
. 

Würde man Interpretationsverfahren der qualitativen Sozialforschung danach ordnen, nach wieviel Interpretationsschritten eine Zusammenfassung erfolgt, so steht das hier gewählte Verfahren mit Sicherheit weit unten in der Hierarchie. Zwar werden die Fragen an die Interviews induktiv, also in Auseinandersetzung mit dem Text gebildet, aber dies geschieht ohne eine vollständige Ausdeutung des jeweiligen Interviews und auch nur begrenzt auf die im Leitfaden formulierten thematischen Schwerpunkte. Die Vorlieben und Annahmen des Auswerters erhalten damit aber keineswegs mehr Gewicht als in anderen Verfahren. Denn sicherlich ist es möglich, ein Interview zwar kompliziert, aber dennoch tendenziös auszuwerten. Man kann etwa dem Ideal nachhängen, eine möglichst vollständige Wiedergabe des vom Befragten Gemeinten sei besonders wichtig, aber gleichzeitig in einer Zusammenfassung nur festhalten, was nach individuellen Maßstäben bedeutsam erscheint. Wichtig ist nicht, wie kompliziert die Auswertung ist, wichtig ist, ob deutlich wird, nach welchen Kriterien die Bildung von Oberbegriffen erfolgt. Den Leitfaden als Orientierungshilfe für die Auswertung zu wählen, ohne mehrstufige Interpretationsverfahren angewendet zu haben, schließt so nicht nur wesentliche Interviewpassagen von der Auswertung aus, sondern macht die Auswertungsstrategie auch transparent. Nicht die Komplexität der Auswertung, sondern ihre Transparenz und Nachvollziehbarkeit erlauben Aussagen über die Güte einer Untersuchung. 

Wie wird sichergestellt, daß der Auswerter nicht nur einem individuellen Textverständnis folgt? Die Interpretation von Interviewtexten nur einem Auswerter zu überantworten, dies schreckt viele Wissenschaftler der qualitativen Sozialforschung. Als probate Alternative wird die Gruppenauswertung gehandelt: Mehrere Auswerter interpretieren gemeinsam die erhobenen Interviews, oder die Deutung eines einzelnen wird einem "Forscherteam" vorgestellt. 

Ein solches Verfahren schlägt beispielsweise Witzel vor 
, auf einem solchen Verfahren basiert die objektive Hermeneutik 
, ein solches Verfahren hält auch Mathes für die Auswertung von Leitfadeninterviews für angemessen 
. 

Das Problem dabei: Sachfremde Einflüsse können auch bei einer Gruppenauswertung nicht ausgeschlossen werden. Erkenntniszuwachs oder Routine im Verlauf der Auswertung können bewirken, daß Interviews, die am Ende einer langen Erhebungsreihe stehen, anders ausgewertet werden als die ersten Interviews. Prestige und Position innerhalb der Forschungsgruppe oder einfach nur unterschiedliche rhetorische Gaben können entscheiden, welcher Interpretation der Vorzug gegeben wird. Ein Wechsel in der Forschungsgruppe kann den Schwerpunkt der Interpretation verschieben. Kurzum, eine Gruppenauswertung gelangt zu einer Gruppeninterpretation eines Interviews, eine Einzelauswertung zu einer individuellen Interpretation. Die Güte einer Interpretation ist dabei keineswegs zwingend von der Zahl der Auswerter abhängig. 

Ob ein Auswertungsverfahren komplex und aufwendig ist, das sagt wenig über die Neutralität der Interpretation aus, das garantiert keine Nähe zwischen der Perspektive der Befragten und der Forscher, das verhindert keine durch individuelle und Gruppenvorlieben beeinflußte Auswertung. Bleibt schließlich als letztes Kriterium die Wiederholbarkeit. Wenn zwei voneinander unabhängige Auswerter das gleiche Datenmaterial auf Basis der gleichen Auswertungsanweisungen auswerten und zu weitgehend übereinstimmenden Ergebnissen kommen, so arbeitet eine Untersuchung mit hoher "Auswerterobjektivität" 
. Ob die angewendeten Kriterien nun einer mehr oder weniger verzerrten Sicht der Dinge entspringen oder nicht, die Auswertungsobjektivität ist ein wichtiges Datum zur Bewertung der Aussagekraft einer Untersuchung. Wenn eine Gruppe von drei Forschern in unzähligen Diskussionen entscheidet, eine bestimmte Anzahl von Interviews in einer bestimmten Richtung zu interpretieren, und dabei kein Auswertungshandbuch entsteht, so ist nicht nur wahrscheinlich, daß eine andere Auswertergruppe möglicherweise andere Auswertungskriterien entwickelt, vermutlich wird eine andere Auswertergruppe selbst bei Anwendung der gleichen Auswertungsstrategie die Ergebnisse nicht wiederholen können. Ein aufwendiges Verfahren hätte also in mehrfacher Hinsicht beliebige Ergebnisse produziert. 

Wenn kaum verhindert werden kann, daß bei der Datenreduktion Annahmen und Thesen einzelner Wissenschaftler bzw. von Gruppen von Wissenschaftlern Einfluß nehmen, so sollte man zumindest für eine hohe Auswertungsobjektivität sorgen. Die hier gefundene Übereinstimmung zwischen den Auswertern (immerhin 98 %) spricht für trennscharfe Definitionen. Wenn ein unabhängiger Auswerter bei 10 über Zufallsstichprobe ermittelten Interviews auf Basis des Auswertungshandbuchs und der Fragebogen zu einer so hohen Übereinstimmung kommt, dann ist nicht ganz unwahrscheinlich, daß eine Zweitauswertung aller Interviews zu einer ähnlich hohen Übereinstimmung führen könnte. Damit läßt sich vermuten, daß andere Auswerter bei Anwendung der gleichen Auswertungsanweisungen auf das gleiche Material zu ähnlichen Ergebnissen kommen könnten.

2.6 Strategien der rechnerischen Auswertung

Schließlich sind noch zwei Einzelfragen zu prüfen: Ist es statthaft, das Forschungsinteresse auf einige wenige Zusammenhänge und Unterschiede zu konzentrieren, wo doch eine kaum übersehbare Vielzahl anderer Fragen untersucht werden kann? Erlaubt die Datenqualität Verfahren der Prüfstatistik?

Für die erste Frage gibt es keine eindeutige Antwort. Noch vor dreißig Jahren hätte die vorliegende Untersuchung nicht einen Wissenschaftler dreieinhalb Jahre beschäftigt, sondern zehn Wissenschaftler für den gleichen Zeitraum. Undenkbar, die vielen Operationen, die allein schon mehrere Wochen Arbeit an einem Personalcomputer erfordern, per Hand oder mit mechanischen Rechenmaschinen durchzuführen. Alles mit allem zu korrelieren und alle denkbaren Beziehungen zu überprüfen, ist aber auch beim jetzigen Stand der Technik kaum möglich. Eine Beschränkung der Berechnung auf eine Auswahl der denkbaren Zusammenhänge erscheint unumgänglich.

Die Frage nach der Prüfstatistik läßt sich weniger leicht beantworten. Es liegt eine kleine Stichprobe vor, vorwiegend Ja-Nein Antworten, nominalskalierte Daten also 
. Damit ist die Zahl der Auswertungsverfahren auf einige wenige eingeschränkt, u.a. eben auf die Chi-Quadrat-Methode und auf den Fisher-Test 
 und die Berechnung von Phi. Auf die Datenanforderungen für die Durchführung der Regressionsanalyse wird später eingegangen. 

Ist es zulässig, Verfahren der Prüfstatistik also auch in der qualitativen Forschung anwenden? Ganz ungewöhnlich ist ein solches Ansinnen nicht 
, obwohl die Anwendung dieser Methoden auf Interviewdaten keineswegs so unproblematisch ist, wie dies den ersten Blick scheinen mag. Die Angaben der Lehrer zu verhaltensauffälligen Schülern schwanken von Interview zu Interview. Dem einen Lehrer erscheint die eine oder andere Verhaltensweise nicht wichtig, nicht typisch oder aus anderen Gründen nicht erwähnenswert, dem anderen Pädagogen ist vielleicht an einem geschönten oder dramatisierten Bild der Probleme in seiner Klasse gelegen. Wenn in einem Vergleich zweier Lehrer nur einer von beiden berichtet, ein von ihm als verhaltensauffällig bezeichneter Schüler erziele gute Schulnoten, so darf man keineswegs schließen, der Schüler des zweiten Lehrers werde mit schlechten Noten bedacht. Die entsprechenden Daten als Alternativdaten zu behandeln, ist also außerordentlich problematisch. 

Nur ein Ausweg bleibt. Mit Verfahren der Prüfstatistik kann lediglich die Häufigkeit verglichen werden, mit der Lehrer in einem Interview bestimmte Aussagen über verhaltensauffällig genannte Schüler machen. Was sie in Gesprächen mit Kollegen erwähnen, was sie im Unterricht denken, all diese Fragen kann die hier vorgestellte Untersuchung nur auf indirektem Wege beantworten. 

Drittes Kapitel

Interview und Fragebogen: 

Häufigkeitsverteilungen 
und MIttelwerte 

1. Ergebnisse aus der ersten Erhebungsphase

1.1 Sozialstatistische Daten

In der Stichprobe aus der ersten Erhebung befinden sich Lehrer im Alter von durchschnittlich 39 Jahren, insgesamt 16 Männer und 66 Frauen. 18 von ihnen wuchsen als Einzelkind auf, 38 mit einem Geschwisterteil, 14 mit zwei und 12 mit drei und mehr Geschwistern. Zum Zeitpunkt der Befragung hatten 24 Lehrer keine Kinder, 27 Lehrer ein Kind, 23 zwei Kinder und 8 Lehrer drei und mehr Kinder. 46 Pädagogen können eine Ausbildung an einer Hochschule, 34 eine Ausbildung zum Unterstufenlehrer vorweisen, 2 eine Ausbildung zum Pionierleiter. Von ihnen unterrichten im Schuljahr 1990/1991 33 bis zu 10 Jahren an einer Schule, 24 zwischen 10 und 20 Jahren und 23 mehr als 20 Jahre. Außerschulische Erfahrung in pädagogischen Arbeitsfeldern besitzen 38 Lehrer.

1.2 Daten zur Schule, zum Schuleinzugsbereich und zur Klasse

Die ausgewählten Klassen befinden sich an Schulen unterschiedlicher Schülerzahl, 10 an Schulen mit bis zu 300 Schülern, 45 an Schulen mit zwischen 300 und 600 Schülern und 19 an Schulen mit mehr als 600 Schülern. Der Klassenraum scheint von vielen Pädagogen bei einem arithmetischem Mittel von 44 m2 (Schätzwerte) als recht klein wahrgenommen zu werden. 

Der Schuleinzugsbereich wird auf drei Skalen mit jeweils 5 Werten bewertet. Dem Bildungsstand der Einwohner des Schuleinzugsbereich geben 5 Lehrer den höchsten Wert, 16 Lehrer den zweiten Wert, 38 entscheiden sich für den mittleren Wert, 17 wählen den vierten Wert und 6 den niedrigsten Wert. Der Bildungsstand wird demnach eher als durchschnittlich eingeschätzt. Die Besiedlungsdichte gilt den meisten Pädagogen als hoch. 39 von ihnen, also fast die Hälfte wählen die stärkste Ausprägung, 15 wählen den zweiten Wert, 15 den dritten, 10 den vierten und schließlich 2 den niedrigsten Wert. Um Freizeitangebote für Schüler der vierten Klasse scheint es zum Erhebungszeitpunkt eher schlecht bestellt zu sein. Den höchsten Wert (viele Freizeitangebote) wollen nur 4 Lehrer angeben, den zweiten Wert 13. Für den mittleren, dritten Platz entscheiden sich 19 Pädagogen. Mehr als die Hälfte wählt aber den vierten (20 Lehrer) oder den fünften Platz (26 Lehrer).

Die Klassen werden von durchschnittlich 24 und insgesamt von 1930 Schülern besucht. Etwa 14,76 % gelten nach den Kriterien dieser Untersuchung als Ausländer 
, 2,69 % wiederholen die 4. Klasse. Mit 12,64 % (244 Schüler) wird ein beträchtlicher Anteil der Schüler als verhaltensauffällig bezeichnet. Ausländische Schüler sind nicht überrepräsentiert (10,23 % aller ausländischen Schüler gelten ihren Lehrern als verhaltensauffällig). Verhaltensauffälligkeit scheint vor allem ein Problem von Jungen zu sein. Nur 13,9 % der verhaltensauffällig genannten Schüler sind Mädchen.

1.3 Definition auffälligen Verhaltens

Gefragt nach einer Definition auffälligen Verhaltens, versucht mehr als drei Viertel der befragten Lehrer (79,27 %) eine Begriffsbestimmung durch den Bezug auf eine Norm oder auf nicht auffällige Schüler. Verhaltensauffällige Schüler sind anders als andere Schüler, sie verhalten sich nicht altersgemäß. Als zweithäufigstes Kriterium wird der Zeitfaktor in die Definition mit einbezogen. Anders als andere, das sind nach Meinung von 19,51 % der befragten Lehrer für einen kurzen Zeitraum auch Schüler, die sie nicht verhaltensauffällig nennen. Verhaltensauffällige Schüler zeigen aber über einen längeren Zeitraum Verhaltensweisen, die deutlich von dem durchschnittlichen Schülerverhalten abweichen. An dritter Stelle der formalen Kriterien steht die Intensität der Abweichung (7,32 %). Die betreffenden Lehrer bringen in ihren Definitionen beispielsweise zum Ausdruck, daß auch andere Schüler als typisch verhaltensauffällig empfundene Verhaltensweisen zeigen, allerdings in weitaus weniger deutlicher Ausprägung als die von ihnen verhaltensauffällig genannten.

Inhaltlich füllen die befragten Lehrer ihre Definition vor allem mit Abweichungen in Bereichen, die zu Unruhe im Unterricht führen können, etwa Spielen mit Gegenständen, Kippeln, in die Klasse rufen, Disziplinprobleme usw. (von 58,54 % der Lehrer genannt). Mit 48,78 % stehen zweiter Stelle Probleme im Arbeitsverhalten. Man charakterisiert verhaltensauffällige Schüler z.B. mit Konzentrationsproblemen, mit häufiger Arbeitsverweigerung, Desinteresse, mit Leistungsproblemen usw. Häufig (in 41,46 % der Begriffsbestimmungen) steht auch aggressives Verhalten im Mittelpunkt. Verhaltensauffällige Schüler sind in Schlägereien verwickelt, beschimpfen ihre Mitschüler, sind brutal. Eine weniger deutliche Rolle spielen regressive Verhaltensweisen, die immerhin noch 13,41 % in ihre Begriffsbestimmung einschließen.

Gefragt nach dem Definitionsverhalten anderer Lehrer (als hypothetische Frage formuliert), halten 73,17 % der Befragten für möglich, daß andere Pädagogen zu einer anderen Definition kommen könnten. Definitionsunterschiede erklären sich 31,7 % mit unterschiedlicher Erfahrung der jeweiligen Pädagogen (andere Schulen, andere Schüler usw.), mit unterschiedlichen Toleranzgrenzen von Lehrer zu Lehrer (15,85 %) - etwa Unterschieden in der Belastbarkeit, Ruhebedürftigkeit, in dem Normalitätsempfinden - und mit Persönlichkeitsunterschieden (14,63 %). Nur ein kleiner Anteil erklärt Definitionsunterschiede durch Ausbildung in Universität, Fachschule (Unterstufenlehrer), Seminar (9,76 %) oder Lektüre (6,1 %). 

Unterschiede in der Definition müssen nicht zwingend zu Unterschieden im Urteil führen (verhaltensauffällig oder nicht verhaltensauffällig). Aus diesem Grund wird in den Interviews auch nach dem Urteilsverhalten gefragt. Wieder ist die Frage hypothetisch formuliert. Der Interviewer fragt, ob es möglich sei, daß an einer anderen Schule ein und derselbe Schüler von einem Lehrer als verhaltensaufällig bezeichnet wird, von seinem Kollegen aber nicht. Diese Frage bejahen mit 87,8 % sogar einige Lehrer, die vorher Definitionsunterschiede ausgeschlossen hatten. Mehr als zwei Drittel (69,5 %) machen für solche Unterschiede Lehrerfaktoren verantwortlich. Im einzelnen werden solche differierenden Lehrerurteile auf Toleranz-unterschiede zurückgeführt (17,07 %), auf Unterschiede zwischen Fach- und Klassenlehrern oder Lehrern, die regelmäßig in Klassen unterrichten und Pädagogen, die den betreffenden Schüler nur aus Vertretungsunterricht kennen (14,63 %), auf Persönlichkeitsunterschiede (13,41 %), auf einen unterschiedlichen Unterrichtsstil (13,41 %), auf den Einfluß von Sympathie und Antipathie gegenüber dem jeweiligen Schüler (12,2 %) und schließlich auf Unterschiede zwischen Lehrern und Lehrerinnen (7,32 %). Die Ausbildung an Hochschule oder Seminar könnte nur nach Meinung eines Pädagogen zu unterschiedlichem Urteilsverhalten von Lehrer zu Lehrer führen (1,22 %). Mit 43,9 % macht jedoch ein beträchtlicher Teil der Befragten auch das Schüler-verhalten für ein möglicherweise unterschiedliches Urteilsverhalten von Lehrern verantwortlich. Genannt werden vor allem Sympathien oder Antipathien auf seiten des Schülers (19,51 %).

1.4 Die Zeit als Schüler

Im Rückblick auf die frühere Zeit als Schüler vermuten 18 der 82 befragten Pädagogen 
(21,95 %), sie seien von ihren damaligen Lehrern als verhaltensauffällig bezeichnet worden, einen Einfluß früherer Erfahrungen als Schüler auf den Umgang mit auffälligem Verhalten nehmen 25,61 % an. 10 Pädagogen (12,2 %) vertreten die Ansicht, aufgrund früherer Erfahrungen als Schüler könnten sie heute verhaltensauffälligen Schüler mit mehr Verständnis begegnen. Auch das Verhalten früherer Lehrer scheint eine gewisse Rolle zu spielen. 17,07 % der Befragten berichten davon, mit dem Wunsch Lehrer geworden zu sein, anders auf verhaltensaufällige Schüler einzugehen, 12,2 % zeigten sich noch lange nach ihrer Schulzeit beeindruckt von dem Verhalten früherer Lehrer und nehmen aus deren Unterricht Anregungen für die heutige Praxis.

1.5 Die Lexik der befragten Lehrer

Fachbegriffe der Psychologie tauchen vergleichsweise selten auf. Immerhin 31 Lehrer verwenden kein Fachwort der Suchliste, 15 verwenden mindestens eines, weitere 15 verwenden zwei. Bei 19 Lehrern finden sich zwischen 3 und 9 Fachbegriffe der Suchliste, ein Pädagoge verwendet 10 Fachbegriffe, ein weiterer 12. Mit 38 Nennungen tauchen Termini aus dem Umfeld des Begriffs "motorisch" besonders häufig auf (hypermotorisch, Motorik usw.), gefolgt von Termini aus dem Umfeld des Begriffs "Psyche" mit 30 Nennungen. Termini aus dem Umfeld der Begriffe "Koordination" und "Symptom" machen  mit 12 Nennungen bzw. 9 Nennungen einen vergleichs-weise hohen Anteil der verwendeten Fachbegriffe aus.

1.6 Verhaltensbeschreibung der Problemschüler

Bei der Beschreibung der verhaltensauffällig genannten Schüler verzichtet das Interview ausdrücklich darauf, nur Eigenschaften zu erheben, die von den Befragten als Symptom der Verhaltensauffälligkeit gewertet werden. Wenn also die befragten Pädagogen bei 11,07 % ihrer verhaltensauffällig genannten Schüler überdurchschnittliche Intelligenz vermuten, dagegen aber 7,79 % für wenig intelligent halten, so taucht dies in der abgedruckten Tabelle mit den entsprechenden Nennungen auf. Wenn berichtet wird, daß 4,1 % der Schüler stottern oder stammeln, heißt dies eben nicht, daß Stottern oder Stammeln ein Symptom auffälligen Verhaltens sein muß. Andererseits stehen die genannten Merkmale und Verhaltensweisen in Zusammenhang mit der jeweiligen Begrifflichkeit. Ein Lehrer wird nicht völlig belanglose Eigenschaften aufzählen, wenn es um die Beschreibung verhaltensauffälliger Schüler geht. Häufen sich also in der Untersuchung bestimmte Beschreibungen, so lassen sich u.U. daraus interessante Schlüsse ziehen, die - wären sie im Interview direkt erfragt worden - möglicherweise von den befragten Lehrern so nicht erkannt worden wären oder so nicht bekannt werden sollten. Wenn also 10,25 % gute Schulleistungen attestiert werden, aber 18,44 % schlechte Schulleistungen, dann scheinen schlechte Schulleistungen in einer hier nicht genauer zu bestimmender Form mit auffälligem Verhalten zusammenzuhängen, sei es als Ursache oder als Folge von Verhaltensproblemen. 

Tab. 1:Verhaltensbeschreibungen von verhaltensauffällig genannten Schülern

 


Schüler 
Prozent




Schüler
Prozent

Probleme mit Arb.material
95
38,93 %

gute Schulleistungen
25
10,25 %

körperl.Aggr/Schüler
78
31,97 % 

will in Mittelpunkt stehen
23
 9,43  %

motorische Probleme
76
31,15 %

nicht intelligen

19
 7,79  %

Konzentrationsprobleme
66
27,05 %

verbale Aggression/Lehrer
15
 6,15  %

Zwischenrufe

56
22,95 %

Rückzug


12
 4,92  %

mehrf. Anweisung notw.
50
20,49 % 

Gegenstände wegnehmen
11
 4,51  %

schlechte Schulleistungen
45
18,44 % 

Kontaktbedürfnis

10
 4,1    %

Arbeitsverweigerung
42
17,21 % 

Stottern


10
 4,1    %

verbale Aggr./Schüler
29
11,89 %

Zuneigungskauf

 6
 2,46  %

Wutanfälle

27
11,07 % 

Bettnässen

 5
 2,05  %

intelligent

27
11,07 %

Ablehnung  d.Schüler
 1
 0,41  %
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Probleme mit den Leistungsanforderungen der Schulen scheinen jedoch nicht im Vordergrund zu stehen. An erster Stelle werden verhaltensauffällig genannte Schüler durch einen unsachgemäßen Umgang mit dem Arbeitsmaterial (38,93 % aller verhaltensauffällig genannten Schüler in den Klassen der Stichprobe) charakterisiert. Hierzu gehört u.a. die Vernichtung oder Beschädigung von Arbeitsmaterial, eine fehlende Ordnung und Sauberkeit in der Schulmappe, Verursachung von Schmutz am Arbeitsplatz usw. 

An zweiter Stelle (zu 31,97 %) wird verhaltensauffällig genannten Schüler körperlich aggressives Verhalten gegenüber Mitschülern zugeschrieben, eine Entsprechung also zu den Befunden in der Begriffsbestimmung durch die befragten Lehrer. So beschriebene Schüler sind häufig in Prügeleien verwickelt, sind brutal, sie stechen etwa mit dem Zirkel, ziehen an den Haaren. Wutanfälle oder besonders heftige Aggression wie das Werfen mit Stühlen, Attacken gegen den Hals oder andere Zustände mit zeitweiligem Kontrollverlust treffen die befragten Lehrer bei immerhin 11,07 % der verhaltensauffällig genannten Schüler an. Verbale Aggressionen gegenüber Mitschülern stehen mit 11,89 % aller verhaltensauffälligen Schüler weniger deutlich im Vordergrund. Hier ist jedoch zu bedenken, daß weder allein die symptomatischen Verhaltensweisen wiedergegeben werden noch eine vollständige Beschreibung vorliegen muß. Die restlichen 88 % verhaltensauffällig genannter Schüler müssen nicht unbedingt weniger häufig zu verbalen Aggressionen greifen. Schließlich könnten die Ergebnisse auch darauf zurückgehen, daß der Umgangston in den jeweiligen Klassen auch bei nicht verhaltensauffällig genannten Schülern in einem solchen Ausmaß von verbalen Aggressionen geprägt ist, daß dieses Phänomen nicht nur als ein Kennzeichen auffälligen Verhaltens aufgefaßt wird.

An dritter Stelle stehen Probleme mit der Motorik (mit 31,15 % immerhin noch fast jeder dritte als verhaltensauffällig bezeichnete Schüler und 3,94 % der gesamten Schülerschaft der Stichprobe). Unter diesem Oberbegriff werden Beschreibungen gefaßt wie "Bewegungs-drang", "kann nicht still sitzen", "zappelt", Probleme in der Grobmotorik wie "stolpert über seine eigenen Füße", "keine Organisation in den Bewegungsabläufen", aber auch unangemessen langes Suchen nach Arbeitsmaterialien und unerlaubtes Herumlaufen im Klassenraum.

An vierter Stelle werden Konzentrationsprobleme genannt (27,05 %). Die Schüler können sich nicht oder nur über einen kurzen Zeitraum konzentrieren, sie "bekommen nichts auf die Reihe", wie ein Lehrer formuliert, sie sind zerstreut, abgelenkt oder chaotisch. Es verwundert also nicht, wenn von 20,49 % der verhaltensauffälligen Schüler gesagt wird, es sei bei ihnen erforderlich, Arbeitsanweisungen mehrfach zu wiederholen. Die so charakterisierten Schüler können z.B. den Aufgaben nicht oder nur unkontrolliert folgen, brauchen Zuspruch bei der Arbeit usw. Ein beträchtlicher Anteil der Schüler (17,21 %) verweigert dennoch Aufgaben oder Mitarbeit, "bockt", reagiert "trotzig" oder "stur", wie dies die befragten Lehrer nennen. Die Integration in den Klassenverband scheint von alledem wenig beeinträchtigt zu sein. Daß verhaltensauffällige Schüler von ihren Mitschülern offen abgelehnt werden, davon ist in nur einem Fall die Rede, und dies, obwohl ihnen nach Darstellung der Lehrer nicht nur Schläge und wüste verbale Attacken drohen, sondern auch ihr Eigentum - sei es im Spaß oder in Aneignungs- oder Zerstörungs-absicht - gefährdet ist (durch 4,51 % der verhaltensauffälligen Schüler). Nur wenige verhaltensauffällige Schüler versuchen, die Zuneigung ihrer Mitschüler mit Geschenken zu erkaufen (2,46 %). 

Die Beziehung zum Lehrer scheint dagegen intensiv gestört zu sein, und dies durchaus in beiden Richtungen. Es gibt mit 6,15 % durchaus Schüler, deren verbale Aggressionen sich gegen den Lehrer richten. Weitaus stärker ist der Anteil, denen die befragten Lehrer gezielte und kalkulierte Regelverstöße vorwerfen (23,36 %). Sie fühlen sich z.B. in Gesprächen über Verhaltensprobleme bewußt hintergangen. Andererseits gibt es auch Schüler, die nach Angaben der Befragten einiges daran setzen, im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit des Lehrers oder der Klasse zu stehen 
(9,43 %), oder ein besonders intensives Bedürfnis nach Kontakt zum unterrichtenden Pädagogen entwickeln und dabei teilweise als zudringlich empfunden werden.

Zur Unruhe tragen auch die Zwischenrufe bei, von denen die befragten Lehrer bei 22,95 % der verhaltensauffällig genannten Schüler berichten. Hierzu gehören unaufgeforderte spontane Äußerungen, aber auch Verstöße gegen die Diskussionsregeln des Unterrichts (nicht ausreden lassen, mit Dingen "rausplatzen", sein Wissen "unbedingt loswerden lassen wollen usw.).

Bleibt schließlich noch eine letzte kleine Gruppe von verhaltensauffällig genannten Schülern. 4,92 % sind introvertiert, sehr still und verträumt, 4,1 % stottern oder stammeln. Fünf Schüler (2,05 %) können ihre Ausscheidungen des nachts, aber teilweise auch tagsüber nicht kontrollieren ("einnässen" oder "einkoten" genannt). 

1.7 Ursachen der Verhaltensprobleme

Nach Aussagen der Lehrer sind Verhaltensprobleme in den meisten Fällen durch das Elternhaus verursacht (bei 72,54 % der verhaltensauffällig genannten Schüler). Im Elternhaus sind es besonders häufig Eheprobleme (bei 25 %), die herangezogen werden, um Verhaltensprobleme zu erklären. Dabei reicht den befragten Lehrern teilweise bereits der Hinweis auf Partnerwechsel, Ehescheidung oder der Umstand, daß der betreffende Schüler durch eine alleinerziehende Mutter betreut wird. Vergleichsweise häufig taucht in der Ursachenanalyse die These auf, dem Schüler fehle es im Elternhaus an Liebe und Zuneigung (bei 20,49 %), man diagnostiziert "Zuwendungsdefizite", zu wenig Zärtlichkeit, man bezeichnet den Schüler als "zu Hause ungeliebt", "wenig akzeptiert". Eine problematische Geschwisterkonstellation vermuten die befragten Lehrer bei 14,75 % der verhaltensauffällig genannten Schülern. Genannt werden vor allem eine bevorstehende oder bereits erfolgte Geburt jüngerer Geschwister oder eine Nachkömmlingsposition (jüngstes Kind, wesentlich jünger als seine Geschwister). Verwahrlosungstendenzen werden bei 13,11 %  der Schüler in die Ursachenanalyse mit einbezogen. Verwahrlosung erkennen die Pädagogen am äußeren Erscheinungsbild der Schüler (Körperpflege, Kleidung), anhand von Informationen über das Elternhaus (etwa,der Vater ist Alkoholiker) oder durch "seelische" Verwahrlosungserscheinungen.

Verwöhnungstendenzen vermuten die befragten Lehrer im Elternhaus von 9,02 % der verhaltensauffällig genannten Schüler. Man "bemuttert" die jeweiligen Schüler, sie sind "verhätschelt", "überbehütet", im Elternhaus "dreht sich alles" um sie. Inkonsequenz der Eltern taucht bei 4,92 % der Schüler als Erklärungsmodell auf. Die betreffenden Pädagogen monieren z.B. einen "Laisser-faire-Stil" der Eltern oder zu "lasche" Erziehung. Als problematisch gelten ihnen beträchtliche Unterschiede im Erziehungsverhalten zwischen Vater (in der Regel autoritär) und der Mutter (eher verständnisvoll), oder das Ausprobieren verschiedener Erziehungsmethoden. Ebenfalls bei 4,92 % der Schüler wird von "fehlenden" oder anderen Normen gesprochen. Geschlechtsrollenerwartungen werden mit einer Häufigkeit von 2,46 % vergleichsweise selten als Ursache für Verhaltensprobleme angesehen und vor allem auf Schüler mit ausländischen Eltern angewendet. Ähnliches gilt für den von Eltern ausgeübten Leistungsdruck (bei 2,05 % der verhaltensaufällig genannten Schüler). 

Bei immerhin jedem zehnten verhaltensauffälligen Schüler (bei 11,89 %) denken die Lehrer an eine physiologische Genese von Verhaltensproblemen. Hierzu zählen vergleichsweise genaue Diagnosen wie "Minimale Cerebrale Dysfunktion" oder "Alkoholkind", aber auch vage Umschreibungen wie "Störungen im Gehirn" oder "Debilität". Eine Lehrerin verweist auf den zu starken Nikotingenuß der Mutter während der Schwangerschaft. Auch genetische Vorbelastungen durch die Eltern spielen eine gewisse Rolle ("Anlagen"), teilweise sogar in Verbindung mit an Rassimus grenzenden Thesen über ausländische Schüler, die "etwas im Blut haben" oder "vorbelastet" sind durch einen ausländischen Vater. Neben Elternhaus und Physis der jeweiligen Schüler taucht mit dem Verweis auf einen Heimaufenthalt eine dritte Variante der Erklärungsmodelle auf. Mit 7 Fällen (2,87 %) ist die Bedeutung jedoch eher gering. 

Tab 2: Ursachen von auffälligem Verhalten 




Schüler
Prozent



Schüler
Prozent

Eltern


177
72,54 %

Verwöhnung
22
9,02 %

Partnerprobleme

  61
25      %

Inkonsequenz
12
4,92 %

wenig Liebe

  50
20,49 %

Normen

12
4,92 %

Geschwisterprobleme
  36
14,75 %

Heim

  7
2,87 % 

Verwahrlosung

  32
13,11 %

Rollenerwartung
  6
2,46 %

Physis


  29
11,89 %

Leistungsdruck
  5
2,05 %









 N = 244

1.8 Empfohlene Handlungsmuster gegenüber 
auffälligem Verhalten

Die Handlungsmuster gegenüber verhaltensauffällig genannten Schülern werden auf zwei verschiedenen Ebenen untersucht. Zum einen sind die Lehrer gebeten, unabhängig von der Zusammensetzung der ausgewählten Klasse Angaben darüber zu machen, wie man auf verhaltensauffällige Schüler reagieren kann, welche Handlungsmuster zur Verfügung stehen. Zum anderen interessiert sich der Interviewer dafür, wie der befragte Lehrer auf die verhaltensauffällig genannten Schüler reagiert.  

Bei den allgemeinen Angaben steht die Empfehlung, Kontakt zu den Eltern aufzunehmen (von Eintragungen in das Mitteilungsheft über Telefonate bis zum Hausbesuch) mit 67,07 % an erster Stelle. Man kann mit der Klasse über Verhaltensprobleme reden, das sagen 28,05 %. Mit fünf Prozent Abstand folgt die Einschaltung von Schulpsychologen (23,17 %). Veränderungen im Unterricht sieht etwa jeder 5. Lehrer (20,73 %) als pädagogisches Handlungsmuster, das sich im Umgang mit auffälligem Verhalten bewährt hat. Dabei werden u.a. genannt: eine Reduktion der Lernziele, Sonderaufgaben für die Problemschüler während des Unterrichts (vom Abschreiben zerissener Arbeitsblätter über Zerlegung der Aufgaben in verschiedene Arbeitsschritte bis zur Auslastung durch schwere Aufgaben), allgemeine Empfehlungen wie Methodenwechsel, Binnendifferenzierung, Hilfestellungen durch Mitschüler, Gruppenarbeit oder aber auch Unterbrechungen des Unterrichts, um sofort über die aufgetretenen Störungen zu reden, Entspannungsübungen usw. Auf die Möglichkeit durch den gezielten Einsatz des Lobs, etwa über positive Verstärkung oder durch (inszenierte) Erfolgserlebnisse auf das Schülerverhalten positiven Einfluß zu nehmen, weisen ebenfalls 20,73 % der befragten Pädagogen hin. Ordnungsmaßnahmen, wie sie die Schulordnung vorsieht, nennen 19,51 %, ein Gespräch zwischen Problemschüler und Lehrer dagegen 13,41 %. 12,2 % ziehen in Betracht, sich im Kollegium mit anderen Lehrern zu beraten. 

Den Schüler des Klassenraumes zu verweisen, diese Strategie wird von 10,98 % als Lehrern zur Verfügung stehendes Handlungsmuster beschrieben. Der gleiche Anteil verweist auf zusätzliche Hausaufgaben oder Strafarbeiten wie das Abschreiben der Schulordnung, eine schriftliche Beschreibung des Konflikthergangs (bei Streitigkeiten zwischen Schülern) oder allgemeine Erörterungen über Motive von Regelverstößen. Mitschüler in die Problemlösung einbeziehen, dies wird von 9,76 % der Lehrer genannt. Verhaltensprobleme können in Abwesenheit des betreffenden Schülers zum Gegenstand werden, auch verabredet man in der Klasse besondere Handlungsmuster (etwa nicht auf Wutanfälle zu reagieren). Einen Kontakt zu Ämtern (Familienfürsorge, Jugendamt) können sich 8,54 % der Befragten als adäquate Maßnahme vorstellen. 7,32 % setzen auf das Ignorieren von Verhaltensproblemen, 6,1 % auf komplexe Sanktionssysteme (vom Verhaltensmodifikationsprogramm bis zu Stundenbenotungen). Einen besonderen Sitzplatz (nahe beim Lehrer, alleine an einem Tisch sitzend) erwähnt der gleiche Anteil. Anschreien, Positiven Körperkontakt (streicheln, Arm auf die Schulter legen usw.) und klare Regeln in der Klasse nennen jeweils 3,66 %, Bewegungsangebote im Unterricht (etwa, wenn Schüler während des Unterrichts die Klasse verlassen dürfen, um eine Runde auf dem Schulhof zu drehen) und die Vergabe von Klassenämtern (Blumengießen, Tafeldienst usw.) finden sich in den Angaben von 2,44 % bzw. 1,22 % der befragten Lehrer.

Tab 3: Empfohlene pädagogische Handlungsmuster gegenüber verhaltensauffälligen Schülern 




Lehrer
Prozent




Lehrer
Prozent

Elternkontakt:

55
67,07 %

Umsetzen:

5
6,1   % 

Klassengespräch:

23
28,05 % 

Sanktionssysteme:

5
6,1   %

Schulpsychologe:

19
23,17 % 

Regeln:


3
3,66 %

Lob:


17
20,73 %

Anschreien:

3
3,66 %

Unterrichtsveränderungen:
17
20,73 % 

Körperkontakt:

3
3,66 %

Ordnungsmaßnahmen:
16
19,51 % 

Pausen/Ausflugverbot:
3
3,66 %

Einzelgespräch:

11
13,41 % 

Bewegungsangebote:
2
2,44 %

Gespräche m. Kollegen:
10
12,2  % 

Klassenamt:

1
1,22 %

zusätzliche Aufgaben:
  9
10,98 %

ruhig bleiben:

0

Rausschicken:

  9
10,98 % 

Gegenstände wegnehmen:
0

Mitschüler einbeziehen:
  8
9,76 % 

Ermahnen:

0

Ämterkontakt:

  7
8,54 %

körp. Interventionen:
0

Ignorieren:

  6
7,32 %

Konfrontation vermeiden:
0
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1.9 Angewandte Handlungsmuster im Umgang mit Problemschülern

Anders als in den empfohlenen Handlungsmustern geht es hier nicht mehr darum, welche Handlungsmuster gegenüber auffälligem Verhalten denkbar und möglich sind. In diesen Auswertungsdurchgang geht nur ein, was - nach Angaben der Lehrer - bezogen auf verhaltens-auffällig genannte Schüler der ausgewählten Klasse zur Anwendung kommt. 

Zwischen den empfohlenen und praktizierten Maßnahmen zeigen sich deutliche Unterschiede. Das Klassengespräch, das mit 28,05 % der Lehrer bei den allgemeinen Empfehlungen eine eher unauffällige Rolle spielt, wird als weitaus häufigste Maßnahme praktiziert (bei 42,62 % der verhaltensauffällig genannten Schüler). Der Kontakt zu den Eltern - in den allgemeinen Angaben noch an erster Stelle - rangiert mit einem Drittel der Nennungen hier in vorderer Position 
(33,2 %). Die sogenannten Ermahnungen - in den allgemeinen Angaben von keinem Lehrer genannt - spielen hier mit 23,77 % eine deutliche Rolle. Ähnliches gilt für die vierte Position: 18,03 % der verhaltensauffällig genannten Schüler werden nach Angaben ihrer Lehrer gelegentlich angeschrien. Daß es möglich sei, so auf auffälliges Verhalten zu reagieren, das sagen aber nur 3,66 % der Befragten. Mit Unterrichtsveränderung reagiert man auf Probleme mit 14,34 % der Schüler - in den allgemeinen Angaben sind es 20,73 % der Lehrer, die dies empfehlen. 

Mehr als jeder 10. als verhaltensauffällig bezeichnete Schüler (13,11 %) hat mit Lehrern zu tun, die durch Streicheln oder andere körperliche Zärtlichkeiten auf sie eingehen - gegenüber 3,66 % der Befragten in den allgemeinen Angaben. Verhaltensprobleme von 12,3 % der verhaltensauffällig genannten Schüler werden gelegentlich ignoriert (allgemeine Angaben: 
7,32 % der Pädagogen), mit 11,07 % führt man Gespräche unter vier Augen (gegenüber 
13,41 %). Über Lob und Erfolgserlebnisse versuchen die befragten Lehrer bei 11,89 % der Problemschüler Erfolge zu erwirken - ein deutlich geringerer Wert also (empfohlen durch immerhin jeden 5. Lehrer). Einen besonderen Sitzplatz in der Klasse nehmen 11,48 % der verhaltensauffällig genannten Schüler ein (allgemeine Angaben: 6,1 %). 8,61 % dieser Schüler haben es mit Lehrer zu tun, die die Ansicht vertreten, es rentiere sich nicht, laut zu werden (allgemeine Angaben: 0), 6,97 % sind mit Sanktionssystemen konfrontiert (gegenüber 6,1 %). Bei 6,56 % dieser Schüler werden die Mitschüler in die Problemlösung mit einbezogen (gegenüber 9,76 % der allgemeinen Angaben der Lehrer). 5,33 % besuchen Klassen, deren Lehrer mit klaren und deutlichen Regeln oder mit Bewegungsangeboten arbeiten, der gleiche Anteil wird gelegentlich des Klassenraumes ver-wiesen (gegenüber 3,66 %, 2,44 % bzw. 10,98 %). Zusätzliche Aufgaben müssen 2,87 % anfertigen (gegenüber 10,98 %).

Mit jeweils 2,46% haben als verhaltensauffällig bezeichnete Schüler vergleichsweise selten Klassenlehrer, die direkten Konfrontationen mit diesen Schülern gelegentlich aus dem Wege gehen, die ihnen die Gegenstände wegnehmen, mit denen sie im Unterricht spielen, oder die gar körperlich intervenieren (Mund zuhalten, fest am Arm greifen, auf den Stuhl drücken o.ä.). Kein Lehrer nennt diese Maßnahmen in den allgemeinen Angaben. Kontakte zum Schulpsychologen, zu Ämtern und die Gespräche mit Kollegen sind mit 1,64 %, 0,41 % und 0,82 % (gegenüber 23,17 %, 8,54 % und 12,2 % der befragten Lehrer) deutlich weniger häufig vertreten. Die Lehrer von 2,87 % der verhaltensauffällig genannten Schüler versprechen sich von der Vergabe eines Klassenamtes eine besondere Wirkung (gegenüber 1,22 %).

Ob und in welchem Ausmaß die dargestellten Handlungsmuster erfolgreich sind, wird nur auf indirektem Wege erhoben. Daß die Zufriedenheitswerte keine überzeugende Höhen zu erreichen vermögen, illustriert allenfalls ein Einzelergebnis: Ein gutes Drittel der Befragten (36,59 %) äußert sich wenig zufrieden über seine praktizierten Handlungsmuster gegenüber verhaltensauffällig genannten Schülern der ausgewählten Klasse oder anderer Klassen.

Tab 4: Angewendete Handlungsmuster gegenüber verhaltensauffällig 

genannten Schülern der 4. Klasse 




Schüler
Prozent




Schüler
Prozent

Klassengespräch:

104
42,62 %

Pausen/Ausflugverbot:
15
6,15 %

Elternkontakt

  81
33,2  %

Bewegungsangebote:
13
5,33 %

Ermahnen:

  58
23,77 %

Rausschicken:

13
5,33 %

Anschreien:

  44
18,03 % 

Regeln:


13
5,33 %

Unterrichtsveränderungen:
  35
14,34 %

zusätzliche Aufgaben:
  7
2,87 %

Körperkontakt:

  32
13,11 %

Konfrontation vermeiden:
  6
2,46 %

Ignorieren:

  30
12,3   %

Gegenstände wegnehmen:
  6
2,46 %

Lob:


  29
11,89 % 

körperl.Interventionen:
  6
2,46 %

Umsetzen:

  28
11,48 %

Schulpsychologe:

  4
1,64 %

Einzelgespräch:

  27
11,07 %

Ordnungsmaßnahmen:
  3
1,23 %

ruhig bleiben:

  21
  8,61 %

Gespräche m. Kollegen:
  2
0,82 %

Sanktionssysteme:
17
  6,97 %

Klassenamt:

  1
0,41 % 

Mitschüler einbeziehen:
  16
  6,56 %

Ämterkontakt:

  1
0,41 %
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1.10 Emotionen im Umgang mit Problemschülern

Wenn Lehrer mit verhaltensauffällig genannten Schülern zu tun haben, sind auch Emotionen im Spiel. Die insgesamt doch vergleichsweise geringen Häufigkeiten korrespondieren mit dem Einzelbefund, daß immerhin fast ein Drittel der befragten Pädagogen angibt (32,93 %), gelegentlich Emotionen zu verbergen oder gar strategisch einzusetzen (z.B. Trauer oder Betroffenheit zu pädagogischen Zwecken vorschützen, obwohl derlei Emotionen nicht oder nicht in diesem Ausmaß vorhanden sind).

An erster Stelle der genannten Emotionen steht Wut (gegenüber 13,93 % der Schüler). Die betroffenen Lehrer "explodieren", es kommt bei ihnen zum "Ausbruch", ihnen "geht der Draht aus der Mütze". Auf 11,89 % der verhaltensauffällig genannten Schüler reagieren Lehrer gelegentlich verärgert oder sauer, von 8,2 % fühlen sie sich genervt oder gestört, von 2,46 % sind sie enttäuscht. Gegenüber 11,07 % hegen die befragten Pädagogen dagegen eher freundliche Gefühle. Sie "mögen" den jeweiligen Problemschüler, sind ihnen "zugetan", finden sie "nett". Mit Abneigung reagieren sie nach eigenen Angaben nur auf 1,64 % der verhaltensauffällig genannten Schüler. Das Gefühl der Hilflosigkeit ist vergleichsweise gering verbreitet (gegenüber 4,92 % dieser Schüler), selten sind auch Mitleid oder Trauer (jeweils 0,41 %).

Tab 5: Emotionen gegenüber verhaltensauffälligen Schülern 




Schüler
Prozent


 

Schüler
Prozent

Wut


34
13,93 %

Entäuschung

6
2,46 %

sauer/Ärger

29
11,89 %

Abneigung

4
1,64 %

Zuneigung

27
11,07 %

Mitleid


1
0,41 %

genervt/gestört

20
  8,2   % 

Trauer


1
0,41 %

ratlos/hilflos

12
  4,92  %
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1.11 Deutungen 

Eine besondere Form der Ursachenzuschreibung liegt bei den Deutungen vor. Deuten heißt, ein beobachtbares, hinreichend konkretes Verhalten eines als verhaltensaufällig bezeichneten Schülers durch eine Ursache oder eine Bedingung näher zu charakterisieren. Hier werden nach Inhalt und Komplexität vier Deutungsmuster unterschieden. Die Analyse orientiert sich zumindest in drei Variablen an der Einteilung des Theoriemarktes von Benkmann (1989). 

Benkmann unterscheidet in biophysische, psychodynamische, verhaltenstheoretische, soziologische, politökonomische und ökologische Ansätze 
. Der biophysische Ansatz sucht Benkmann zufolge nach Ursachen für Verhaltensstörungen "in medizinisch mehr oder minder nachweisbaren Abweichungen und Schädigungen des physischen Organismus". Folgerichtig richten sich therapeutische Maßnahmen eher auf die Physis denn auf psychosoziale Faktoren, etwa durch die Vergabe von Medikamenten, durch diätische Maßnahmen (etwa phosphatarme Ernährung oder Vermeidung von künstlichen Geschmacks- Aroma- oder Konservierungsmittel für Kinder mit hyperkinetischem Syndrom oder minimaler cerebraler Dysfunktion). Pädagogische Maßnahmen richten sich auf eine Kompensation von Funktionsschwächen. Hervorstechendes Merkmal vieler pädagogischer Handlungskonzepte ist eine hohe Strukturierung der Lern- und Unterrichtssituation, ein durch den Lehrer direktiv gesteuerter, in seinem Verlauf klar systematisierter Unterricht, eine besonders strukturierten Lernumwelt (reizarme Räume, Unterricht in Gruppen von 6 bis zu maximal zwölf Schülern). Der biophysische Ansatz ist nach  Benkmann heftiger Kritik ausgesetzt gewesen, die sowohl an der Zuverlässigkeit der Diagnose 
, an einer medikamentösen Therapie 
, wie auch an deren Bedeutung für das pädagogische Handeln ansetzt 
.

Der psychodynamische Ansatz, so schreibt Benkmann, sucht in Verhaltensstörungen Symptome tieferliegender Störungen der Persönlichkeit. Das Verstehen von Verhaltens- und emotionalen Störungen macht das Aufdecken der Ursachen in  der Persönlichkeitsstruktur des Kindes unerläßlich. Die therapeutische Behandlung von Verhaltensstörungen zielt darauf, die intrapsychischen Störungen durch Auflösen der Konflikte zu beheben. Dabei schließt das psychodynamische Modell eine Vielzahl von Erklärungs- und Behandlungsansätzen mit ein, die von der Psychoanalyse bis hin zu neueren Konzepten der klientenzentrierten Therapie, der Encounter-Theorie, der Gestalt-Therapie, der Rational-emotionalen Therapie und anderen Ansätzen reichen 
. 

Hingegen faßt der verhaltenstheoretische Ansatz Benkmann zufolge psychosoziale Vorgänge, die zu Verhaltensstörungen führen, als Lernprozesse auf. Auch hier verbirgt sich eine Vielzahl von Positionen und Theorien hinter dem Oberbegriff, so z.B. respondentes Konditionieren, operantes Konditionieren, Theorie des sozialen Lernens, Ansätze zum Aufbau von sozialer Selbstkontrolle und kognitive Verhaltensmodifikation. Bei der Anwendung dieses Modells in schulischen Zusammenhängen geht es Benkmann zufolge nicht nur darum, Verhaltensdefizite auszugleichen oder abzubauen, sondern immer auch um den Aufbau und Ausbau von pädagogisch als wertvoll beurteilten Fähigkeiten und Fertigkeiten 
.

Unter dem Oberbegriff "soziologischer Ansatz" nennt Benkmann Theorien, die Verhaltens-störungen als von gesellschaftlichen Normen abweichendes Verhalten interpretieren, das nicht zuerst durch intrapersonale Strukturen und Prozesse ursächlich bestimmt ist, sondern durch soziale Interaktionsprozesse und gesellschaftliche Bedingungen hervorgerufen wird. Der Etikettierungsansatz sieht in Verhaltensstörung das Ergebnis eines Etikettierungsprozesses, bei dem der Schüler das Merkmal "gestört" zugeschrieben bekommt. Pädagogische Anwendungs-möglichkeiten des Ansatzes zielen insbesondere auf die Verminderung von Stigmatisierungs-prozessen. Lehrern als "Repräsentanten schulischer Kontrollinstanzen" stellt sich die Aufgabe, ihr eigenes Rollenverständnis und -verhalten zu überprüfen. Neben Veränderungen des Lehrerverhaltens wird eine Veränderung des institutionellen schulischen Kontextes gefordert 
.

Auch der politökonomische Ansatz lehnt Benkmann zufolge eine Erklärung von Verhaltensstörung durch die Persönlichkeit des Individuums ab. Verhaltensstörung wird in diesem Ansatz aus sozialer Benachteiligung und soziokultureller Deprivation bestimmter Bevölkerungsgruppen erklärt. Abweichendes Verhalten als Ausdruck von Minderwertigkeit zu betrachten, findet bei den Vertretern dieses Ansatzes scharfe Ablehnung. Vertreter gesellschaftskritischer Richtungen fordern den Abbau separierender (Sonder-) Einrichtungen. Die Förderung verhaltensauffälliger Kinder soll an Integrationsschulen erfolgen. 

Der ökologische Ansatz schließlich sucht die Ursachen von Verhaltensstörungen nicht im Individuum allein, sondern in dem aus Individuum und seiner Umwelt bestehenden Ökosystem. Verhaltensauffälligkeiten zeigen Inkongruenz oder fehlende Balance des Ökosystems an. Traditionelle personzentrierte Ansätze hätten nicht vermocht, das Ausmaß abweichenden Verhaltens quantitativ zu reduzieren, weil sie sich auf das Kind als "Träger von Verhaltensstörungen" konzentrieren. Ökologische Konzepte zur schulischen Förderung von Kindern mit Verhaltensstörungen liegen nach Analyse Benkmanns für Deutschland noch nicht vor 
. 

Wenn hier lediglich drei der von Benkmann aufgeführten wissenschaftlichen Ansätze untersucht werden, dann geht diese Einschränkung bereits auf das Antwortverhalten zurück. Die Bildung von Variablen und ihre Definition erfolgt induktiv, d.h. nicht theoriegeleitet, sondern an dem Interviewmaterial. Soziologische, ökonomische oder systemische Ansätze werden also deshalb nicht untersucht, weil sich keine hinreichende Zahl von Lehrern finden läßt, die explizit oder implizit auf diese wissenschaftlichen Modelle bezug nehmen. 

Nicht im Benkmannschen Schema, aber durchaus in den Interviews finden sich dagegen Deutungen auffälligen Verhaltens, die Verhaltensweisen der Problemschüler mit Eigenschaften wie  Fleiß/Faulheit, Arbeitseifer, fehlende "Lust" oder fehlende Bereitschaft, "sich anzustrengen", erklären. Deutungen mit intrinsischen Ursachenzuschreibungen, wie dies in der hier verwendeten Diktion genannt wird, finden sich bei 7 von 70 Lehrern (10 %) bezogen auf 7 Schüler (2,87 % aller verhaltensauffällig genannten Schüler).

Mit dem Verweis auf biophysische Ursachen erklären 18 von 70 Lehrern (25,71 %) das Verhalten von 20 Schülern (8,2 %). Inhaltlich unterscheidet sich die Definition dieser Variable wenig gegenüber den Meinungen über Ursachen auffälligen Verhaltens (s.o.), eine gute Gelegenheit also, Unterschiede und Gemeinsamkeiten deutlich zu machen: Die Analyse der Deutungen auffälligen Verhaltens erfaßt, welcher Anteil der als symptomatisch empfundenen Verhaltensweisen im Einzelfall über ein bestimmtes Modell erklärt wird. Die Analyse der Meinungen über Ursachen erfaßt, welches Modell pauschal bevorzugt wird. So verwundert es wenig, daß bei 29 Schülern von einer physiologischen Genese der Verhaltensprobleme die Rede ist (Meinungen über Ursachen), aber dieses Modell nur bei 20 Schülern Anwendung findet, um konkret beschriebene Verhaltensweisen näher zu charakterisieren (Deutung). Schließlich ist es etwas grundlegend anderes, die "Veranlagung" oder das Erbgut zu bemühen, um pauschal zu erklären, warum ein Schüler verhaltensauffällig ist, als beispielsweise in unruhigem Bewegungsverhalten ein Symptom des hyperkinetischen Syndroms zu erkennen 
.

Der Interpretation einer mehr oder weniger expliziten Anwendung wissenschaftlicher Modelle im Deutungsvorgang sind jedoch enge Grenzen gesetzt. Eine explizite Zuordnung zu wissenschaftlichen Theorien auf Basis der Interviews ist nicht möglich. 

Die befragten Lehrer waren gebeten, Verhalten zu beschreiben und zu deuten. Von Herkunftstheorien ist in keinem Interview die Rede gewesen. Entsprechend ist kaum verwunderlich, daß wissenschaftlich gebildete Beobachter zwar in den Interpretationen des Schülerverhaltens wissenschaftliche Theorien zu erkennen glauben, allein, ob und in welchem Ausmaß die Theorien bekannt sind, ist auf Basis der Interviews nicht feststellbar. Wissenschaftliche Theorien werden nur in einem Interview explizit als solche beschrieben. 

Die Unterscheidung in Deutungen aus dem verhaltenstheoretischen und aus dem psychodynamischen Ansatz ist zwar recht grob, aber dennoch zulässig, basiert sie doch vor allem auf der vermuteten Beziehung zwischen Symptom (Verhalten des verhaltensauffällig genannten Schülers) und Ursache. Während es bei Deutungen in Tradition zum verhaltenstheoretischen Ansatz um beispielsweise auf dem Wege der Verstärkung oder der Imitation erlerntes Verhalten geht (der Schüler benimmt sich in der Schule so, wie er es zu Hause gelernt hat), stehen bei Deutungen in Tradition zum psychodynamischen Ansatz eine Vielzahl von möglichen Beziehungen zwischen Symptom und Ursache zur Auswahl. 

Eine besondere Bedeutung haben Annahmen aus der (klassischen) Psychoanalyse. Die Einführung unbewußter Motive erlaubt etwa in Anlehnung an die Theorie der Abwehrmechanismen von Sigmund und Anna Freund eine kaum überschaubare Vielzahl von Interpretationen 
. Ein Schüler, der die Trennung seiner Eltern mit vermehrten Aggressionen verarbeitet, wird in den jeweiligen Auseinandersetzungen möglicherweise gute Gründe vorweisen können, aus welchen Motiven er in Streit mit diesem oder jenen Mitschüler geraten ist. Dem deutenden Pädagogen gelten die Anlässe dieser Streitigkeiten jedoch als unwesentlich, allein die Häufung und der zeitliche Zusammenhang zur Trennung im Elternhaus erklären sein Verhalten. Wer annimmt, ein Schüler wolle mit aggressivem Verhalten Kontakt aufnehmen, oder zeige gar auf diesem Wege eine besondere Zuwendung, argumentiert wissentlich oder unwissenwissentlich mit dem Abwehrmechanismus "Verkehrung in das Gegenteil" oder "Verschiebung" 
. Ist der Schüler aggressiv gegenüber dem Lehrer und erklärt sich der betreffende Pädagoge das problematische Verhalten durch die These, nicht er, sondern der Vater sei das eigentliche Objekt aggressiver Neigungen, so nimmt er wissentlich oder nicht wissentlich Bezug auf den Übertragungsvorgang 
. Auch Adlersches Gedankengut scheint häufig angewendet zu werden. Als denkbare Beziehung zwischen Ursache und Symptom taucht zumindest die Kompensation vergleichsweise häufig auf (Beispiel: Schüler will im Mittelpunkt stehen, weil er Probleme mit dem Selbstwertgefühl hat) 
. 

Die hier beschriebene Auswertungsstrategie setzt also an der Nahtstelle zwischen Wissenschaft und Praxis an. Nicht wissenschaftliche Theorien werden also untersucht, sondern ihre (möglicherweise fehlerhafte) Anwendung in der alltäglichen Interaktion zwischen Lehrern und Schülern. Die Zuordnung dieser Anwendungen und Fehlanwendungen zu Theorie- oder Therapieschulen muß aufgrund der hier beschriebenen Auswertungsprobleme grob und ungenau bleiben. Wenn hier von Deutungen in Tradition zum psychodynamischen oder verhaltenstheoretischen Ansätzen die Rede ist, beziehen sich die Ergebnisse also keineswegs auf konkrete wissenschaftliche Theorien. Die hier gewählten Oberbegriffe benennen nur zwei unterschiedliche Form der Entzifferung auffälligen Verhaltens, und dies auf der Basis einer groben Zuordnung zu unterschiedlichen Ansätzen.

42 von 70 Lehrern (60 %) bezogen auf 56 Schüler (22,95 % der verhaltensauffälligen Schüler) arbeiten mit Modellen, die annehmen, Verhaltensprobleme gingen auf andere Er-fahrungen, Normen oder Rollen im Elternhaus zurück, ent-stünden durch Imitation elterlicher Verhaltensstrategien. Die Lehrer arbeiten in der hier verwendeten Diktion mit Deutungen aus verhaltenstheoretischen Theorietraditionen.

47 Lehrer (67,14 %) bei insgesamt 98 Schülern (40,16 %) wenden Deutungen an, die mit unbewußten Motiven arbeiten oder ein komplexes Beziehungsgefüge zwischen Symptom und Ursache annehmen. In der hier verwendeten Diktion deuten Lehrer Verhalten in Tradition zum psychodynamischen Ansatz, wenn sie etwa annehmen, daß das beschriebene Verhalten ein Ruf nach Aufmerksamkeit und Zuwendung ist, daß zu Hause unterdrückte Bedürfnisse sich in der Schule ihre Bahn brächen. Das beschriebene Verhalten kann als von Angst, Hemmungen oder Problemen der Identität bestimmt aufgefaßt werden. Die betreffenden Schüler wünschen nach dieser Auffassung die Aufmerksamkeit ihrer Umgebung, wollen im Mittelpunkt stehen und wünschen die Zuwendung des Lehrers. Sie nehmen mit körperlichen Attacken Kontakt auf. Oder aber sie reagieren auf fehlende Liebe, Leistungsdruck und Überforderung, reagieren etwas ab, verarbeiten Probleme. 

Mit der Erhebung einer zweiten Variable zu Deutungen in psychologischen Theorietraditionen, die bei gleichen Definitionskriterien auch Schüler früherer Klassen, Schüler von Parallelklassen und typische verhaltensauffällige Schüler einbezieht (etwa in der Begriffsbestimmung), weicht die Auswertung von dem bislang praktizierten Verfahren ab. Nur so ist es möglich, die betreffenden Deutungen auch für die Lehrer zu untersuchen, die keinen Schüler ihrer Klasse als verhaltensauffällig bezeichnen. Nach den Ergebnissen der Auswertung wenden 73,17 %  der befragten Lehrer Deutungen in psychologischen Theorietraditionen dieser Art an. Mit Deutungen des psychodynamischen Ansatzes arbeitet also eine deutliche Mehrheit der befragten Lehrer, wenn es um die Interpretation auffälligen Verhaltens geht.

Daß es dabei durchaus möglich ist, Deutungen verschiedener Theorietraditionen zu kombinieren, zeigen die Ergebnisse deutlich. Es finden sich Lehrer, die ausschließlich Verhaltensprobleme in verhaltenstheoretischen Theorietraditionen deuten (19 Lehrer also 27,14 %), Lehrer die ausschließlich in psychodynamischen Theorietraditionen deuten (24 Lehrer also 34,29 %), und Lehrer die Deutungen aus beiden Traditionen anwenden (23 Lehrer also 32,86 %). Die Deutungen sind also keineswegs exklusiv. 

2. Exkurs: GESCHLECHTSSPEZIFISCHE Unterschiede 

bei Verhaltensproblemen

Etwa ein Siebtel (13,9 %) aller verhaltensauffällig genannten Schüler der ersten Erhebungsphase sind Mädchen. In der zweiten Erhebungsphase steigt dieser Wert auf 17,21 %. Mit diesen Ergebnissen repliziert die vorgelegte Untersuchung die Befunde der Forschung nicht nur aus der Bundesrepublik und der DDR, sondern auch aus dem internationalen Raum. Angesichts der neu aufgelebten Koedukationsdebatte, fällt es schwer, Ergebnisse, die derart massive geschlechtsspezifische Unterschiede aufweisen, ohne weitergehende Untersuchung zur Kenntnis zu nehmen.

Nachdem seit den siebziger Jahren Koedukation in bundesdeutschen Schulen die Regel geworden ist, wird nun in der deutschen und auch internationalen erziehungswissenschaftlichen Diskussion Kritik laut, Koedukation beeinträchtige die Selbstentfaltung von Mädchen 
. Symptome dieser Benachteiligung seien z.B. eine trotz inzwischen höherem Anteil von weiblichen Abiturientinnen 
 nach wie vor geschlechtsspezifische Studienfach- bzw. Berufswahl. Tatsächlich zeigen sich in der von Metz-Göckel zusammengestellten Übersicht Studentinnen in Mathematik, Naturwissen-schaften und Ingenieurwissenschaften nach wie vor unterrepräsentiert 
. Auch gibt es Untersuchungen, die im Vergleich von koedukativ und nicht koedukativ unterrichten Mädchen auf deutlich stärker ausgeprägte Interessen der nicht koedukativ erzogenen Mädchen im naturwissenschaftlichen Bereich hinweisen 
. Metz-Göckel vertritt angesichts der deutlichen geschlechtsspezifischen Unterschiede in der Studien- und Berufswahl und der Befunde aus dem Vergleich koedukativ und nicht koedukativ beschulter Mädchen die These, daß Jungen des alltäglichen Umgangs mit Mädchen bedürften, um bei programmatischer Gleichberechtigung eine "partielle Leistungsüberlegenheit und Verhaltensdominanz zu trainieren 
." Die in Literatur und Praxis erwähnten größeren Disziplinschwierigkeiten bei Jungen gelten dabei als Beleg für die männliche Dominanz 
. 

Nun erweist sich auffälliges Verhalten hier wie auch schon in anderen Untersuchungen vor allem als Problem von Jungen, oder genauer vor allem als Problem zwischen Jungen und Lehrerinnen 
. Aggressives Verhalten trifft man dabei, den Ergebnissen der Interviews zufolge, häufig in den Begriffsbestimmungen der befragten Lehrer und Lehrerinnen (bei 41,46 %) und mit fast einem Drittel auch bei den Verhaltensbeschreibungen verhaltensauffälliger Schüler an. Jungen sind häufiger auffällig, Aggressivität ist wesentliches Merkmal der Begriffsbestimmung auffälligen Verhaltens. Stützen also die Befunde die feministische Kritik an der koedukativen Schule?

Die Zahl von 21 verhaltensauffällig genannten Mädchen in der zweiten Erhebungsphase erweist sich für eine Anwendung von prüfstatistischen Verfahren leider als zu gering. Die folgenden Angaben beziehen sich also lediglich auf die Interviewdaten. 

Untersucht wird die Frage, ob verhaltensauffällige Mädchen anders beschrieben werden, ob man sich ihr Verhalten anders erklärt (Ursachen der Verhaltensprobleme), ob man andere pädagogische Handlungsmuster bevorzugt, und schließlich, ob man mit anderen Gefühlen auf sie reagiert. Die Auswertung arbeitet dabei mit zweidimensionalen Kreuztabellen. Zur Anwendung kommt die Chi-Quadrat-Methode, und (bei einem Sample von weniger als 40 Personen bzw. einer erwarteten Wahrscheinlichkeit pro Zelle von unter 5) der Fisher-Test. Berechnet wird weiter Phi. 

2.1 Hypothesen

Die Suche nach geschlechtsspezifischen Unterschieden erstreckt sich auf die auf verhaltensauffällige Schüler der untersuchten Klassen bezogenen Variablen. Damit lassen sich als Nullhypothesen formulieren:

In den Stichproben "Schülerinnen, die von ihren Lehrern verhaltensauffällig genannt werden", und "Schüler, die von ihren Lehrern verhaltensauffällig genannt werden" bestehen keine unterschiedlichen Wahrscheinlichkeiten in 

2.1.1
der Beschreibung des Verhaltens durch ihre Lehrer

2.1.2
den von ihren Lehrern vermuteten Ursachen

2.1.3 
den vom Lehrer praktizierten Handlungsmustern

2.1.4
den vom Lehrer gegenüber ihnen entwickelten Emotionen

2.2 Ergebnisse

Die Unterschiede fallen nur undeutlich aus. Verhaltensauffällige Jungen fallen häufiger durch Zwischenrufe auf und sind aggressiver. Andererseits finden sich mehr Mädchen, die zeitweilig ihre Ausscheidungen nicht kontrollieren können. 

Angaben pro Schüler
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Dagegen finden sich gezielte Regelverstöße bei verhaltensauffällig genannten Jungen und Mädchen in vergleichbarer Häufigkeit, ebenso gute und schlechte Schulleistungen, hohe und niedrige Intelligenz. Verhaltensauffällige Mädchen bedürfen in ähnlicher Häufigkeit wie verhaltensauffällige Jungen gelegentlich mehrfacher Arbeitsanweisungen. Sie verweigern vergleichbar oft die Mitarbeit, zeigen vergleichbar häufig ein deutliches Bedürfnis nach einem intensiveren Lehrerkontakt, wollen ähnlich oft wie Jungen im Mittelpunkt stehen. Ähnliche Häufigkeiten auch in Variablen wie "verbale Aggressionen" gegen Mitschüler oder Lehrer, "Konzentrationsprobleme", "Umgang mit dem Arbeitsmaterial", "Motorik", "Wutanfälle", "Rückzugsverhalten", "soziale Probleme im Umgang mit Mitschülern". In vergleichbarer Häufigkeit finden sich auch Attacken gegen das Eigentum der Mitschüler, Versuche, die Zuneigung von Mitschülern mit Geschenken zu erkaufen, Sprachprobleme. Kurzum, der weitaus größere Anteil der auf die Verhaltensbeschreibung bezogenen Nullhypothesen wird beibehalten.
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Noch deutlicher fallen die fehlenden Unterschiede bei der Ursachenanalyse und bei den praktizierten Handlungsmustern ins Auge. Hier finden sich bei keiner Variable signifikante Unterschiede. Ob nun ein Junge oder ein Mädchen verhaltensauffällig genannt wird, dies hat anscheinend weder Einfluß auf die Ursachenanalyse, noch auf die im Umgang mit ihnen praktizierten pädagogischen Handlungsmuster. Lediglich eine Variable aus der Beschreibung der emotionalen Reaktionen verweist möglicherweise auf eine subtile Benachteiligung von verhaltensauffällig genannten Mädchen. Während die urteilenden Lehrer bei immerhin fast 13% der verhaltensauffälligen Jungen ausdrücklich von einem Gefühl der Zuneigung berichten, ist von solcherlei Neigungen bei keinem der immerhin 34 als verhaltensauffällig bezeichneten Mädchen die Rede (132). In den anderen Variablen jedoch - keine geschlechtsspezifischen Unterschiede. Von verhaltensauffällig genannten Schülern beiderlei Geschlechts fühlt sich der Lehrer etwa gleich oft genervt, er ist vergleichbar häufig wütend, verärgert oder ratlos. Er äußert in vergleichbarer Häufigkeit Gefühle der Abneigung, des Mitleids - ist vergleichbar oft traurig oder in Sorge.

2.3 Diskussion

Wird die Selbstentfaltung von Mädchen in koedukativen Schulen durch das dominante, aggressive Verhalten von Jungen behindert? Die Befunde der vorliegenden Untersuchung machen solcherlei Annahmen durchaus plausibel. Jungen werden in der hier vorgestellten Untersuchung weitaus häufiger als verhaltensauffällig bezeichnet. Den befragten Lehrern gilt zu beiden Erhebungszeitpunkten ein erheblicher Anteil der Schüler als aggressiv. Aggressivität verhaltensauffälliger Jungen wird sich vermutlich auch auf Mädchen richten. In Mädchenschulen dürften Mädchen demnach tatsächlich weniger häufig Opfer von aggressiven Handlungen werden.

Damit ist die These von den emanzipationsfeindlichen Effekten einer koedukativen Erziehung jedoch keineswegs entschieden. Geht man davon aus, daß männliche Dominanz und Aggressivität nicht auf die Schule begrenzt sind, so könnten die Bemühungen, Mädchenschulen wieder eine stärkere Lobby zu verleihen, kontraproduktiv wirken. Zu entscheiden wäre beispielsweise, ob weibliche Durchsetzungskraft gegenüber männlicher Dominanz tatsächlich gefördert wird, indem man das Erlebnis männlicher Dominanz vermeidet. In koedukativen Schulen üben nicht nur Jungen Geschlechtsrollen im Umgang mit Mädchen ein, sondern auch Mädchen im Umgang mit Jungen. Wie soll ein Mädchen sich im Berufsleben in einer Männerwelt durchsetzen lernen, wenn es derlei bislang in einer beschützten Frauenwelt nicht gelernt hat? Darüberhinaus wäre es immerhin denkbar, daß Jungen in koedukativen Schulen nicht nur männliche Verhaltensdominanz trainieren, sondern auch einen gleichberechtigten Umgang mit Mädchen. Also läßt sich in Umkehrung formulieren: Wie sollen Jungen im späteren Berufsleben einen gleichberechtigten Umgang mit Frauen praktizieren, wenn sie dieses nie haben erlernen können?

Zu guter Letzt sei darauf hingewiesen, daß der Umstand, verhaltensauffällig genannt zu werden, zwar durchaus mit einer größeren Aufmerksamkeit des Lehrers verbunden sein kann, aber nur selten den Entfaltungsspielraum des so gescholtenen Kindes erweitert. Wenn ein Schüler verhaltensauffällig genannt wird, so bedeutet dies im Regelfall, daß sein Verhalten unerwünscht oder zumindest hinderlich ist. Wenn weiter auffälliges Verhalten ein Problem von Jungen, Aggressivität und Dominanz Eigenschaften von männlichen Geschlechtsrollen sind, dann bedeutet dies, daß männliche Eigenschaften in der Schule wenig erwünscht sind. Folgerichtig werden weitaus mehr Jungen verhaltensauffällig genannt. In dieser Konstellation nun einen überzeugenden Beleg für eine Benachteiligung von Mädchen zu erblicken, erfordert beträchtliche Interpretationsgaben.

3. Die Ergebnisse aus der zweiten Erhebungsphase

Etwa drei Jahre nach Abschluß der ersten Erhebungsphase werden die ausgewählten Lehrer ein weiteres Mal angeschrieben und gebeten, vor Erhalt eines Berichtes über das Forschungsprojekt einen zweiten Fragebogen zu beantworten. Den Fragebogen der zweiten Erhebungsphase beantworten 23 Lehrer aus Westberlin und 10 aus dem Ostteil der Stadt. Sie unterrichten überwiegend als Klassenlehrer (zu 90,9 %) in einer Grundschule (96,97 %). Anders als in der ersten Erhebungsphase verteilen sich die von den Befragten unterrichteten Schüler auf unterschiedliche Klassenstufen (sechs erste Klassen, fünf zweite, sechs dritte, neun vierte, fünf fünfte, eine achte Klasse). Die Klassen werden wie 1990/91 durchschnittlich von etwa 24 Schülern besucht. Der Ausländeranteil beträgt, bezogen auf alle Klassen, 18,73 %. 

Die Aussagen der Befragten beziehen sich insgesamt auf 758 Schüler. Davon werden 122 Schüler (16,09 %) als verhaltensauffällig bezeichnet. Dieser Wert ist - auch wenn man in den Vergleich nur die Lehrer einbezieht, die an beiden Befragungen mitwirkten - nur geringfügig höher als der Wert der ersten Befragung. Keine signifikanten Unterschiede in dieser Frage also. Auch der Anteil als verhaltensauffällig bezeichneter Mädchen ist geringfügig gestiegen (von 13,9 % auf 17,21 %). Dennoch sind verhaltensauffällig genannte Jungen weitaus häufiger vertreten (insgesamt 101 von 122 verhaltensauffällig genannten Schülern also 82,79 %). Ausländische Schüler werden wie schon in der ersten Befragung zu einem geringeren Anteil als verhaltensauffällig bezeichnet als ihre deutschen Altersgenossen (von 142 ausländischen Schülern gelten 22 also 15,49 % als verhaltensauffällig). 

In der Verhaltensbeschreibung stehen Konzentrationsprobleme (82 Schüler und damit 68,3 % der Nennungen bei insgesamt 120 Schülern, zu denen eine Beschreibung vorliegt), gefolgt von der Variable "spontane Äußerungen/Zwischenrufe" (70 Schüler = 58,3 %). An dritter Stelle stehen Probleme mit der Motorik (66 Schüler = 55 %), gefolgt von aggressivem Schülerverhalten (körperliche Aggressionen, 59 Schüler = 49,17 %). Die geringste Häufigkeit wird bei der Variable "Probleme mit dem Arbeitsmaterial" ermittelt (57 Schüler = 47,5 %). Damit erzielen die in den Interviews als fünf häufigste Variablen ermittelten Verhaltensbeschreibungen auch in der zweiten Erhebung hohe Werte. 

Die höheren Werte und die unterschiedliche Reihenfolge der Variablen der zweiten Erhebung dürften darauf zurückgehen, daß hier geschlossene Fragen zu beantworten sind. Wer in einem Interview gebeten ist, verhaltensauffällig genannte Schüler zu beschreiben, wird vor allem die Verhaltensweisen beschreiben, die nach eigener Wahrnehmung wesentlich sind. Fragt ein Fragebogen nach Verhaltensweisen der Schüler, so werden die betreffenden Antwortalternativen bereits dann gewählt, wenn sie den Schüler zutreffend beschreiben. Aussagen darüber, ob es sich um charakteristische oder wenig charakteristische Verhaltensweisen handelt, sind damit nicht möglich. Ein Pädagoge, der beispielsweise gelegentliche spontane Äußerungen eines Problemschülers im Interview nicht erwähnt hat, weil er solcherlei Probleme für alltäglich hielt, wird diesen Regelverstoß bei einer direkten (Fragebogen-) Frage u.U. durchaus festhalten.

Auch die Ergebnisse zu den angewandten pädagogischen Handlungsmustern weisen deutlich andere Werte auf als in den Interviews. An erster Stelle mit jeweils 90 % stehen Gespräche mit Problemschülern und die Arbeit mit Lob und Erfolgserlebnissen (108 von 120 genauer beschriebenen Schülern werden von ihrem Lehrer gezielt gelobt, mit 108 Schülern werden Gespräche geführt). Folgt man den Angaben der befragten Pädagogen, so spielen im Umgang mit Verhaltensproblemen Binnendifferenzierung, Wechsel in den Sozialformen (Gruppenarbeit) und Methodenwechsel eine bedeutende Rolle (98 Schüler also 81,7 %). Den Kontakt zu den Eltern nennen Lehrer von 76,7 % der beschriebenen Problemschüler (92 Schüler), ein vergleichbarer Wert wie in den Interviews also. 61 der verhaltensauffällig genannten Schüler (50,8 %) müssen mit Strafen rechnen.

Was für die Verhaltensbeschreibung gilt, gilt auch für den Umgang mit auffälligem Verhalten. Aus den gestiegenen Werten in den Variablen "Lob/Erfolgserlebnisse" (von 
11,89 % in den Interviews auf 90 % in der zweiten Erhebung) und "Binnendifferenzierung, Methodenwechsel, Wechsel in den Sozialformen" (von 14,34 % zu 81,7 %) darf nicht abgeleitet werden, die befragten Lehrer hätten sich von eher traditionell orientierten Pädagogen zu heftigen Anhängern reformpädagogischen Gedankenguts gewandelt. Wer in einem Interview ausdrücklich davon berichtet, auf Verhaltensprobleme im Unterricht mit Binnendifferenzierung und Gruppenarbeit zu reagieren, der mißt diesen Methoden möglicherweise eine andere Bedeutung zu, als ein Befragter, der in einem Fragebogen die betreffende Antwort ankreuzt. Unter Umständen möchte hier auch kaum einer der befragten Pädagogen als Lehrer gelten, der das, was im Umgang mit Verhaltensproblemen einen positiven Leumund hat, nicht anwendet. 

In der Ursachenanalyse spiegeln die Ergebnisse das Antwortverhalten aus dem Interview. Annahmen aus dem psychodynamischen Ansatz stehen an erster Stelle. Das Verhalten von 80 der 120 beschriebenen Schüler (66,7 % - 1990/1991: 40,16 %) wird  mit Annahmen aus dem psychodynamischen Ansatz erklärt. Bei 57 Schülern (47,5 % - 1990/91: 22,95 %) gehen die Befragten von erlerntem Fehlverhalten aus (verhaltenstheoretischer Ansatz). 16 Schüler (13,3 % 1990/1991: 8,2 %) zeigen nach Vermutung der Befragten physisch bedingte Verhaltensprobleme (verursacht durch eine Minimale Cerebrale Dysfunktion, ein Hyperkinetisches Syndrom, durch Ererbtes, Allergien u.a.). 

Wieder fallen die im Vergleich zu den Interviewdaten deutlich höheren Werte ins Auge. Hinzu kommt, daß im Fragebogen anderes gemessen wird. Ist im Interview entscheidend, ob der betreffende Pädagoge vielfach eher beiläufig beobachtbares Verhalten durch einen mehr oder weniger deutlichen Bezug auf ein entsprechendes Modell charakterisiert (aggressives Verhalten gegenüber dem Lehrer beispielsweise durch die Vermutung, der Schüler handele in Übertragung), wird in der zweiten Erhebung nur nach Einstellungen zu bestimmten Erklärungsmodellen gefragt. Die Variablen weisen vermutlich unterschiedliche Nähe zur alltäglichen Beobachtung und Deutung von Schülerverhalten auf und sind entsprechend nur begrenzt vergleichbar. 

4. Resümee

Die hier vorgestellte Untersuchung kann Daten aus zwei Erhebungszeitpunkten zu immerhin 33 über Zufallsstichprobe ausgewählten Lehrern vorweisen. 

Legt man die Aussagen der befragten Lehrer zugrunde, so gehören verhaltensauffällige Schüler in einem Großteil der Klassen zum Unterrichtsalltag. 1990/1991 nennen lediglich 12 von 82 Lehrern keinen Schüler ihrer Klasse verhaltensauffällig. 1994 sind es drei von 33 Lehrern. 

Sie bezeichnen 1990/1991 von den insgesamt 1930 Schülern der ausgewählten 4. Klassen 244 als verhaltensauffällig (12,64 Prozent), 1994 sind es 16,09 %, also bei einer durchschnittlichen Klassenfrequenz von 24 zwischen drei und vier Schüler. Diese Schüler haben vor Probleme im Umgang mit dem Arbeitsmaterial (1990/91: 38,93 % - 1994: 47,5 % der verhaltensauffällig genannten Schüler), im Sozialverhalten (31,97 % der verhaltensauffällig genannten Schüler gelten 1990/91 als aggressiv gegenüber 49.17 % 1994), sie haben Probleme mit der Motorik (störendes oder ungeschicktes Bewegungsverhalten 1990/1991: 31,15 % - 1994: 55 %), können sich schlecht konzentrieren (1990: 27,05 % - 1994: 68,3 %) oder neigen zu Zwischenrufen 
(22,95 %, 1994: 58,3 %). Versucht man diese Befunde in eine klare Thesen zu fassen,so läßt sich festhalten:

These 1: Das, was mit dem Begriff "auffälliges Verhalten" umschrieben wird, führt zu erheblichen Störungen im Unterricht und scheint den vorgelegten Befunden zufolge nicht Ausnahme, sondern Regelfall des schulischen Alltags der Stichprobe zu sein.

Nach Aussagen der Lehrer in den Interviews sind Verhaltensprobleme in den meisten Fällen durch das Elternhaus verursacht (bei 72,54 % der verhaltensauffällig genannten Schüler). Besonders häufig nennt man Eheprobleme (bei 25 %), fehlende Liebe und Zuneigung 
(bei 20,49 %), eine problematische Geschwisterkonstellation (bei 14,75 %) und Verwahr-losungstendenzen (bei 13,11 % Schüler). Bei 11,89 % der verhaltensauffällig genannten Schüler suchen die befragten Lehrer die Ursachen der Verhaltensprobleme in der Physis. 

Untersucht man die Anwendung von Annahmen aus wissenschaftlichen Ansätzen, so werden problematische Verhaltensmuster der Schüler vor allem durch Rückgriff auf Theorietraditionen aus dem psychodynamischen Ansatz erklärt (1990/91 bei 40,16 % - 1994 bei 66,7 % der verhaltensauffällig genannten Schüler), gefolgt von Interpretationsmustern aus dem verhaltenstheoretischen Ansatz (1990/1991 bei 22,95 % - 1994 bei 47,5 %). Entsprechend kann als These formuliert werden: 

These 2: Verhaltensprobleme gehen nach Ansicht der befragten Lehrer vor allem auf außerschulische Ursachen zurück. Man deutet die Probleme vor allem mit Annahmen aus dem psychodynamischen und verhaltenstheoretischen Ansatz.

In Auseinandersetzungen mit verhaltensauffällig genannten Schülern reagiert man vor allem mit Gesprächen (1990/1991 bei 42,62 % - 1994 bei 90 % der verhaltensauffällig genannten Schülern), oder man informiert die Eltern (1990/191 bei 33,2 % - 1994 bei 76,7 %). Hoffnungsvoll stimmt, daß Verhaltensprobleme Veränderungen im Unterricht zur Folge haben: Methodenwechsel, Binnendifferenzierung usw. (1990/91 bei 14,34 % der verhaltensauffällig genannten Schüler - 1994 bei 81,7 %). Eine dritte These lautet entsprechend:

These 3: Die betroffenen Pädagogen versuchen, trotz einer ihrer Ansicht nach deutlich außerschulischen Verursachung auffälligen Verhaltens, auf Verhaltensprobleme über innerschulische Maßnahmen einzuwirken.

Viertes Kapitel

Unterschiede im Antwortverhalten von 

Ostberliner und Westberliner Lehrern

Denken Lehrer aus Ost- und Westberlin zum Zeitpunkt der Vereinigung unterschiedlich über verhaltensauffällige Schüler? Wendet man in Ostberlin wissenschaftliche Theorien in anderer Häufigkeit bzw. in anderer Funktion an, um sich Verhaltensprobleme zu erklären? Arbeitet man in Ost und West mit unterschiedlichen pädagogischen Handlungsmustern? Antworten auf diese Fragen müssen derzeit ohne empirische Basis auskommen. Die Literaturrecherche ermittelt keine Hinweise auf eine Vergleichsstudie, die nach dem Fall der Mauer solcherlei untersucht hätte. 

Weit mehr als in Untersuchungen, die unterschiedliche Kulturen vergleichen, ist es hier möglich, etwas über die Praxiswirkung wissenschaftlicher Theorien zu erfahren. Wer thailändische Lehrer mit US-amerikanischen Lehrern vergleicht, der kann seine Untersuchungsergebnisse mit dem Verweis auf kulturelle Unterschiede erklären. Ein Pädagoge aber, der in Ostberlin unterrichtet, ist so unzweifelhaft deutsch wie sein Kollege in Westberlin. Der Fall der Mauer eröffnet somit auf indirektem Wege die seltene Gelegenheit, die Wirkungen einer unterschiedlichen Sozialisation in zwei Staaten, einer unterschiedlichen Schulbildung, einer unterschiedlichen Lehrerausbildung und - so steht zu vermuten - einer unterschiedlichen Schulpraxis auf den Umgang mit Verhaltensproblemen zu messen. Wenn sich in einem Vergleich von Lehrern aus Ost und West nicht die Spuren der Lehrerbildung in einem unterschiedlichen Urteilsverhalten gegenüber Verhaltensproblemen ausdrücken müssen, wo dann? 

1. Schule, Lehrer und Unterricht 

in Ostberlin und Westberlin

Unterschiede und Gemeinsamkeiten der Schulsysteme der DDR und der Bundesrepublik Deutschland haben seit dem Bestehen der beiden deutschen Staaten die Erziehungswissenschaften in Ost und West zu Publikationen angeregt. Dabei ist nach Analyse von Helmchen die Beobachtung der Bildungspolitik der DDR in der Diskussion westdeutscher Pädagogen schon zu Zeiten der Besatzungszonen von dem Ost-West-Konflikt geprägt 
. In der Betrachtung der DDR-Pädagogik durch bundesdeutsche Erziehungswissenschaftler verliert zwar das lange vorherrschende Totalitarismusschema in den 60er Jahren an Einfluß 
. Die deutsche Vereinigung führt jedoch keineswegs zu einem entideologisierten Vergleich der beiden Bildungssysteme. Eine kurze Phase einer basisdemokratisch orientierten Aufbruchsstimmung in der DDR 
 wird von weiten Teilen der bald vorherrschenden erziehungswissenschaftlichen Diskussion West nicht wahrgenommen und hinterläßt kaum Spuren im Schulalltag der neuen Länder. "Der Beitritt [der DDR zur Bundesrepublik Deutschland] hat es mit sich gebracht, daß im Schulwesen der neuen Bundesländer auf Dauer nichts sein wird, was nicht in den alten ist", schreibt Peters bereits 1991 
, und er hat im wesentlichen recht behalten. 

Ungeachtet der schwachen empirischen Basis jeglicher Urteile über die Qualität der schulischen Erziehung und Bildung in der DDR im Vergleich zur Leistungsfähigkeit des bundesrepublikanischen Schulwesens, trifft in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion der letzten Jahre vor allem die in DDR-Schulen tätigen Lehrer heftige Kritik. Waterkamp zeichnet ein Bild des ständig um Disziplin bemühten DDR-Lehrers, der um die Macht kämpft 
. Schulordnungen und Hausordnungen, Noten für Betragen, Fleiß, Mitarbeit und Ordnung, Abwertung oder Aufwertung der Schüler vor der Klasse oder gar durch den Direktor vor dem zum Fahnenappell versammelten Schulkollektiv werden eingesetzt, um Disziplin zu erreichen. Eltern undisziplinierter Schüler haben mit dem Besuch des Lehrers in Begleitung eines Mitglieds des Elternaktivs zu rechnen. 

Das Elternaktiv, eine vom Lehrer ausgewählte Gruppe von Eltern, die positiv auf die übrige Elternschaft Einfluß nehmen soll, bereitet Elternversammlungen vor, die sich gegebenenfalls mit den Disziplinproblemen befassen. Unter anderem kann das Elternaktiv Unterrichtsbesuche durchführen, etwa um die Arbeitsmaterialien des Schülers zu prüfen 
. 

Als einstweiliger Höhepunkt einer ideologisierten Betrachtung von Schule und Erziehung in der DDR kann die von Maaz publizierte Charakterisierung der Lehrerschaft als wesentliche Stütze des Unrechtsystems gelten. Angeregt offenbar durch Adornos Studien zum autoritären Charakter 
 oder durch andere psychoanalytisch orientierte Faschismustheorien 
 spricht Maaz von Ichschwäche und Untertanengeist der DDR-Lehrer, die über Indoktrinierung, autoritären Unterricht und Gehirnwäsche mit permanentem Zwang zu Lippenbekenntnissen zu einer DDR-typischen Charakterdeformierung ganzer Generationen geführt haben soll. Die staatliche Erziehung zielte nach seiner Analyse vor allem darauf, die Individualität zu hemmen und den kindlichen Willen zu brechen. Der Drill zur Pünktlichkeit, Sauberkeit und Höflichkeit herrschte überall 
.  

Die Rahmenbedingungen eines Vergleichs: Zum Untersuchungszeitpunkt steht auf institutioneller Ebene der sechsjährigen Berliner Grundschule, dem differenzierten Oberschulsystem (Hauptschule, Realschule, Gymnasium und Gesamtschule) eine zehnklässige allgemeine Polytechnische Oberschule (POS) und eine zweiklässige Erweiterte Oberschule (EOS) gegenüber, die unmittelbar und ausschließlich zur Hochschulreife führt. Die Polytechnische Oberschule gliedert sich organisatorisch in Unterstufe (Klasse 1-3), Mittelstufe (Klasse 4-6) und Oberstufe (Klasse 7-10). Die Klasse 4 zählt dabei als Übergangsklasse, in der Praxis ist sie eher der Unterstufe zuzurechnen. Unterstufenlehrer werden an Fachschulen ausgebildet 
.  Die Ausbildung umfaßt drei Fächer. Zwei davon sind mit Deutsch und Mathematik festgelegt  
.

In Westberlin unterrichten dagegen Pädagogen, die vielfach in unterschiedlichen Bundesländern unter unterschiedlichen Studienordnungen an Hochschulen ausgebildet wurden und in der Regel zwei Fächer freier Wahl studiert haben. 

In Berlin ausgebildete Lehrer benötigen sogar nur ein Fach (in Kombination mit dem Teilstudiengang Grundschulpädagogik) 
. Die Lehrerbildung in Ostberlin und Westberlin sieht eine Ausbildung u.a. auch in pädagogischen und psychologischen Theorien vor 
. In Westberlin umfaßt das Lehramtsstudium eine Ausbildung in den Erziehungswissenschaften und in einer anderen Sozialwissenschaft (Philosophie, Politologie, Psychologie, Soziologie) 
. Ein Studium garantiert dabei aufgrund des großen Wahlangebots der meisten Universitäten keine Auseinandersetzung mit auffälligem Verhalten aus der Perspektive von Psychologie und Sonderpädagogik. 

In der Auseinandersetzung mit Verhaltensproblemen in allgemeinen Schulen hat sich in der bundesdeutschen Pädagogik und Sonderpädagogik eine umfangreiche Begrifflichkeit entwickelt, die - vermittelt etwa in Hochschulseminaren - keine eindeutige Lehrmeinung dazu erlaubt, welche Verhaltensweisen mit dem Begriff "verhaltensauffällig" zu kennzeichnen sind, und welche nicht. In der Pädagogik der DDR besitzt die Unterscheidung zwischen "verhaltengestört" (bzw. später in verhaltensgeschädigt) und "verhaltensauffällig" institutionelle Bedeutung. Dabei spielen in der Erklärung von Verhaltensstörungen bzw. Verhaltensschädigungen medizinisch-somatische Faktoren eine besondere Rolle. In Sonderklassen, den sogenannten Ausgleichsklassen, werden verhaltensgeschädigte oder verhaltensgestörte Schüler aufgenommen, nicht aber verhaltensauffällige 
. Auch in Westberlin werden Schüler mit massiven Verhaltensstörungen in "Beobachtungsklassen", z.T. auch in Sonderschulen beschult. Als wesentliches Motiv zur gesonderten Erziehung wird vorgebracht, daß Kinder mit Verhaltensstörungen in Regelschulen ihre Mitschüler gefährden 
. 

Ungeachtet der doch recht beträchtlichen Unterschiede deuten sich in empirischen Untersuchungen gelegentlich Gemeinsamkeiten in Ost und West an. Waterkamp verweist in seiner Analyse empirischer Untersuchungen auf die Neigung von Lehrern, Disziplinprobleme mit schlechten Erziehungsverhältnissen im Elternhaus zu erklären 
. Disziplinschwierige Schüler, die in Isolierung geraten, erleben ihre Sozialbeziehungen stark konflikthaft und geraten in einen Circulus vitiosus 
. Weiter sei bereits in den 60er Jahren festgestellt und in darauf folgenden Untersuchen immer wieder bestätigt worden, daß Disziplinschwierigkeiten vor allem von Jungen ausgehen, ohne allerdings hierfür eine befriedigende Erklärung vorweisen zu können 
, ein Befund, der sich ebenso in bundesrepublikanischen Untersuchungen wie im internationalen Vergleich finden läßt.

Gesicherte Aussagen über die Auswirkungen der deutschen Vereinigung auf Verhaltensprobleme erlaubt lediglich die Untersuchung der Arbeitsgruppe Schüler in Deutschland 1990 (Behnken et al). Auch hier überwiegen eher die Gemeinsamkeiten. Zwischen Mai und Juni 1990 wurde eine repräsentative Stichprobe von etwa 1600 Schülern und 172 Lehrern der Großregionen Leipzig - Ruhrgebiet zu Auswirkungen der deutschen Vereinigung auf die Schule befragt. Der Lehrerfragebogen verweist in der DDR auf eine als nur gering wahrgenommene Zunahme aggressiven Schülerverhaltens. Nur 6% der befragten Pädagogen in der DDR-Stichprobe nehmen erhebliche Spannungen im Schüler-Lehrer-Verhältnis wahr, 64% der DDR Lehrer teilt die Auffassung 
, daß sich das Schulleben nach der Wende zum Guten entwickelt habe. Die Schülerbefragung konnte wider Erwarten keine Unterschiede in der Schuldisziplin ermitteln (Schule schwänzen, Sachbeschädigung, freche Antworten, sich verspäten, Ungehorsam, heimliche Spiele) 
. 

Eine ideologisierte wissenschaftliche und öffentliche Diskussion, unterschiedliche Rahmenbedingungen für Schule und Unterricht, eine unterschiedliche Begrifflichkeit, kaum verläßliche Daten für die Nachwendezeit, - unter diesen Ausgangsbedingungen lassen sich nur dürftige Schlüsse für die Planung einer Vergleichsstudie ziehen:

Beiderseits der Mauern scheint es Schüler zu geben, die von ihren Lehrern verhaltensauffällig genannt werden. Beiderseits der Mauern scheinen diese Schüler den Unterrichtsalltag beträchtlich zu stören. Ungeklärt ist aber erstens, welche Begrifflichkeit den Lehrerurteilen zugrunde liegt (Wahrnehmungseffekte).

Ungeklärt ist zweitens, in welchem Ausmaß wirksame bzw. wenig wirksame pädagogische Handlungsmuster zur Anwendung gelangen (veränderbare Verhaltensprobleme). Ungeklärt ist drittens, in welchem Ausmaß unterschiedliche manifeste Verhaltensprobleme vorliegen. Ungeklärt ist schließlich viertens, welche Funktion in diesem komplexen Beziehungsgefüge wissenschaftlichen Theorien über auffälliges Verhalten zukommt.

2. Auswertungsstrategie 

Wer untersuchen will, ob eine unterschiedliche Lehrerbildung in Ost und West bei den hier befragten Lehrern mit unterschiedlichen Auswirkungen auf den Umgang mit Verhaltensproblemen verbunden ist, muß angesichts der beträchtlichen Wissenslücken eine breit angelegte Analyse auf Ost-West-Unterschiede vornehmen. In der Interviewauswertung erlaubt der Leitfaden eine genaue Untersuchung der Begrifflichkeit (die Definitionsvariablen, die Beschreibung verhaltensauffälliger Schüler), eine ungenaue Erfassung der Handlungsebene (empfohlene Handlungs-muster und Angaben über praktizierte pädagogische Handlungsmuster) und eine Analyse der Wirkungen wissenschaftlicher Theorien (Ursachenanalyse und Deutungen auffälligen Verhaltens). Informationen hinsichtlich des Ausmaßes manifester Verhaltensprobleme sind auf indirektem Wege über einen Vergleich der einzelnen Variablen zu ermitteln. Darüber hinaus gehen sozialstatistische Daten, Schul- und Klassenvariablen mit in die Auswertung ein, um die Vergleichbarkeit der Stichproben beurteilen zu können. 

Berechnet werden die Werte für zweidimensionale und dreidimensionale Kreuztabellen, ergänzt um die Chi-Quadratmethode und (bei einem Sample von weniger als 40 Personen bzw. einer erwarteten Wahrscheinlichkeit pro Zelle von unter 5) ergänzt um den Fisher-Test. Berechnet wird weiter Phi. Die Auswertung vollzieht sich in zwei Schritten. In einem ersten Schritt wird ermittelt, in welchen Variablen signifikante Ost-West-Unterschiede vorliegen (zweidimensionale Kreuztabellen). In einem zweiten Schritt wird der Frage nachgegangen, ob die signifikanten Ost-West-Unterschiede Auswirkungen auf den Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler haben (dreidimensionale Kreuztabellen). 

Die Auswertung des Fragebogens aus der zweiten Erhebungsphase konzentriert sich auf die Frage, ob die wesentlichen Befunde der Interviewauswertungen sich wenigstens zum Teil in den Fragebogendaten wiederfinden. Dabei wird die Analyse angesichts des geringen Stichprobenumfangs auf die schülerbezogenen Daten beschränkt. Der betreffende Auswertungsschritt überprüft also lediglich die Frage, ob Ostberliner Schüler dieser Stichprobe Lehrer haben, die sie zu einem anderen Anteil als verhaltensauffällig bezeichnen, die für die betreffenden Problemschüler zu einer anderen Verhaltensbeschreibung gelangen, die ihr Verhalten anders interpretieren oder die auf sie anders reagieren, als dies bei den ausgewählten Westberliner Schülern der Fall ist. 

3. Signifikante Unterschiede in Interview und Kurzfragebogen

3.1 Hypothesen

Als Nullhypothese wird formuliert:

In den Stichproben aus Westberlin und Ostberlin bestehen keine unterschiedliche Wahrscheinlichkeiten in den Angaben der Lehrer 

3.1.1      zum Alter

3.1.2      zum Geschlecht 

3.1.3      zu der Position in der Geschwisterreihe

3.1.4      zu der Zahl eigener Kinder

3.1.5      zu ihrer Ausbildung (Hochschulstudium vs  Fachschulausbildung)

3.1.6      zur Unterrichtserfahrung

3.1.7      zu ihrer außerschulischen Erfahrung in pädagogischen Berufen

3.1.8      zur Schülerzahl der Schule

3.1.9      zum Ganztagsbetrieb der Schule

3.1.10    zur Einschätzung des Bildungsstands im Schuleinzugsbereich

3.1.11    zur Einschätzung der Besiedlungsdichte des Schuleinzugsbereichs

3.1.12    zur Einschätzung des Freizeitangebots für chüler der 4. Klasse im 

              Schuleinzugsbereich

3.1.13     zur Schülerzahl der Klasse

3.1.14     zur Anzahl ausländischer Schüler in der Klasse

3.1.15     zur Anzahl der Repetenten

3.1.16     zur Zahl verhaltensauffälliger Schüler/innen

3.1.17     zur Zahl verhaltensauffälliger Mädchen

3.1.18     zur Schätzung der Größe des Klassenraumes

3.1.19     zur Beschreibung als verhaltensauffällig bezeichneter Schüler der 

               unterrichteten vierten Klasse 

3.1.20     zu den Ursachen des als problematisch empfundenen Verhaltens dieser 

               Schüler 

3.1.21     zu pädagogischen Handlungsmustern gegenüber diesen Schülern

3.1.22     zu Emotionen gegenüber diesen Schülern 

3.1.23     zu Deutungen des als problematisch empfundenen Verhaltens 

3.1.24     zu den für möglich oder für sinnvoll gehaltenen pädagogischen 

               Handlungsmustern gegenüber diesen Schülern

3.1.25     zur Definition des Begriffs "auffälliges Verhalten" 

3.1.26     zum Umgang mit Emotionen gegenüber Schülern (offen oder strategisch) 

3.1.27     zur eigenen Zeit als Schüler 

In den Stichproben aus Westberlin und Ostberlin bestehen keine unterschiedliche Wahrscheinlichkeiten in der

3.1.28     Häufigkeit der im Interview verwendeten  psychologischen Fachbegriffe  

3.2 Ergebnisse

3.2.1 Sozialstatistische Daten

Die Hypothesen 3.1.1, 3.1.2, 3.1.3 und 3.1.5 werden verworfen. Klassenlehrer der 4. Klasse in Ostberlin und Westberlin unterscheiden sich also signifikant bzw. hochsignifikant in ihrem Alter (10), in ihrem Geschlecht (11), in Geschwisterdaten (12 und 13), in ihrer Ausbildung (14). Dabei wachsen Lehrer in Ost und West in unterschiedlicher Häufigkeit in der Position den Ältesten einer Geschwisterreihe (14)  und als Einzelkind auf (15). 
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Die Richtung der Unterschiede läßt sich den entsprechenden Vierfeldertafeln entnehmen. Westberliner Lehrer der Stichprobe sind älter, haben häufiger ein anderes Geschlecht (mehr Männer), sie haben häufiger einen Hochschulabschluß, sind häufiger als Einzelkind und weniger häufig als Älteste einer Geschwisterreihe aufgewachsen. 
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Die Hypothesen 3.1.4, 3.1.6 und 3.1.7 werden dagegen beibehalten. Es bestehen also keine signifikanten Unterschiede in der Zahl der eigenen Kinder, der Unterrichtserfahrung und in der außerschulischen Erfahrung in pädagogischen Berufen.

3.2.2 Daten zur Schule, zum Schuleinzugsbereich und zur Klasse

Die Hypothesen 3.1.9, 3.1.12, 3.1.13 und 3.1.14 werden verworfen. Die Schulwirklichkeit von West- und Ostberliner Klassenlehrern der vierten Klasse unterscheidet sich demnach in wichtigen Bereichen, etwa in der Frage, ob eine Nachmittagsbetreung angeboten wird (15), ob viele oder wenige Freizeitangebote im Schuleinzugsbreich zu finden sind (16), wieviele Schüler die Klasse besuchen (17) und welcher Anteil der Schüler nach den Kriterien der Untersuchung als Ausländer gilt (18) 
. 
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Dabei unterrichten die befragten Westberliner Pädagogen weniger häufig in Schulen, in denen eine Nachmittagsbetreuung angeboten wird. In dem Schuleinzugsbereich ihrer Schule gibt es nach ihrer Einschätzung mehr Freizeitangebote. Ihre Klassen werden von mehr Schülern besucht und weisen einen höheren Ausländeranteil auf. 
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Keine signifikanten Unterschiede zeigen sich in der Schülerzahl der Schulen (Hypothese 3.1.8), in der Einschätzung des Bildungsstands oder der Besiedlungsdichte des Schuleinzugsbereichs (Hypothesen 3.1.10  und 3.1.11) und in der Zahl der Repetenten der 4. Klassen (Hypothese 3.1.15). Die entsprechenden Nullhypothesen werden also beibehalten.

3.2.3 Verhaltensauffällige Schüler

Die Hypothesen 3.1.16 und 3.1.17 werden beibehalten. Es gibt keinerlei signifikanten Unterschiede im Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler oder im Anteil verhaltensauffällig genannter Mädchen in Ost und West.

3.2.4 Definitionen

Die Definitionen des Begriffs "verhaltensauffällig" (Hypothese 3.1.25) unterscheiden sich signifikant in drei Einzelvariablen. Die betreffenden Nullhypothesen werden verworfen. Hinweise auf eine unterschiedliche Wahrscheinlichkeit gibt es in der Frage, ob ein abweichendes Verhalten über einen längeren Zeitraum bestehen muß, um einen verhaltensauffälligen Schüler zu kennzeichnen (19). Definitionsunterschiede werden in unterschiedlicher Häufigkeit durch die Persönlichkeit des Lehrers erklärt (20), Urteilsunterschiede von Lehrer zu Lehrer (verhaltensauffällig versus nicht verhaltensauffällig) dagegen durch Sympathie- oder Antipathieeffekte des Schülers (21) . 
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Die Unterschiede entstehen bei den Definitionen im wesentlichen durch vollständigere Antworten der befragten Lehrer aus Westberlin. Diese berücksichtigen häufiger den Zeitaspekt, sie verweisen häufiger auf Sympathie- Antipathieeffekte auch auf seiten des Schülers. Lediglich die Vermutung, Unterschiede in den Definitionen erklärten sich aus Unterschieden in der Lehrerpersönlichkeit ist häufiger in der Ostberliner Stichprobe zu finden.
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Keine Unterschiede zeigen sich in allen übrigen Variablen zur Definition. Die betreffenden Null-Hypothesen werden also beibehalten. Eine Begriffsbestimmung wird in etwa gleicher Häufigkeit durch den Bezug auf eine Norm oder auf nicht auffällige Schüler versucht. Der Intensitätsfaktor wird in vergleichbarer Häufigkeit in die Definition mit einbezogen. Die betreffenden Lehrer bringen also in ihren Definitionen in vergleichbarer Häufigkeit zum Ausdruck, daß auch andere Schüler als typisch verhaltensauffällig empfundene Verhaltensweisen zeigen, allerdings in weitaus weniger deutlicher Ausprägung. Das gleiche gilt für Definitionen, die auf Abweichungen in Bereichen verweisen, die zu Unruhe im Unterricht führen (etwa Spielen mit Gegenständen, Kippeln, in die Klasse rufen, Disziplinprobleme usw.). Der Hinweis auf aggressives Verhalten taucht in den Begriffsbestimmungen von Ost und West etwa gleich häufig auf, ähnliches gilt für regressive Verhaltensweisen. In 

vergleichbarer Häufigkeit werden Definitionsunterschiede von Lehrer zu Lehrer für möglich gehalten, die - mit Ausnahme der Lehrerpersönlichkeit - mit  ähnlichen Schwerpunkten begründet werden (Erfahrung, Toleranz, Ausbildung und Lektüre). 

In vergleichbarer Häufigkeit sprechen die befragten Pädagogen davon, daß Lehrer in Beurteilung ein und desselben Schülers zu einer unterschiedlichen Einschätzung (verhaltensauffällig versus nicht verhaltensauffällig) gelangen könnten. Auch dieses Phänomen wird - mit Ausnahme der Einzelvariable "Schülersympathien/Anti-pathien" - ähnlich erklärt. Ob Lehrer- oder Schülerverhalten, ob Toleranz, Persönlichkeit oder Sympathien des Lehrers, ob Unterschiede zwischen Fach- und Klassen- oder Vertretungslehrer, ob Unterrichtsmethoden, ob Unterschiede in der Ausbildung in die Analyse einbezogen werden, in allen Bereichen finden sich keine signifikanten Unterschiede. 

3.2.5 Zeit als Schüler

In Erinnerung an ihre Zeit als Schüler berichten die Befragten in Ost und West in unterschiedlicher Häufigkeit von positiven Vorbildern unter früheren Lehrern. Die Unterschiede sind signifikant (22), die betreffende Hypothese wird also verworfen. Die Ergebnisse gehen dabei darauf zurück, daß Pädagogen aus Ostberlin häufiger über positive Vorbilder unter früheren Lehrern berichten. 
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In allen anderen Teilbereichen finden sich keine signifikanten Unterschiede. Ob es nun darum geht, daß die befragten Lehrer früher selbst als verhaltensauffällig bezeichnet wurden, ob man eine Auswirkung früherer Schülererfahrung auf den Umgang mit auffälligem Verhalten annimmt, ob man glaubt, aufgrund dieser Erfahrung verhaltensauffällige Schüler besser verstehen zu können, oder ob man auf ein negatives Vorbild unter den früheren Lehrern verweisen kann - keine signifikanten Unterschiede. Die betreffenden Null-Hypothesen werden beibehalten. 

3.2.6 Lexik

Lehrer in Ost und West unterscheiden sich in der Häufigkeit der verwendeten psychologisch-psychiatrischen Fachbegriffe der Suchliste (23) 
. Die Hypothese 3.1.28 wird also verworfen. Dabei finden sich bei Lehrern aus Ostberlin häufiger Pädagogen, die keinen Terminus der Suchliste verwenden. Westberliner Lehrer verwenden am häufigsten Begriffe aus dem Umfeld des Terminus Motorik (31 Nennungen), Ostberliner Lehrer dagegen Begriffe aus dem Umfeld des Terminus Psyche (21 Nennungen). 
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3.2.7 Verhaltensbeschreibung

In den Variablen, die sich auf verhaltensauffällig genannte Schüler der ausgewählten Klasse beziehen, ist es möglich, die Ergebnisse auf zweierlei Art zu berechnen. Im ersten Fall wird gezählt, wieviele Lehrer in mindestens einem Fall von einem bestimmten Verhaltensmerkmal eines auffällig genannten Schülers sprechen (Angaben pro Lehrer). Im zweiten Fall wird, unabhängig davon, welcher Schüler von welchem Lehrer beurteilt wird, gezählt, wieviele Schüler mit einer Verhaltensweise charakterisiert werden, bei wievielen Schülern eine bestimmte Ursachenanalyse zu finden ist usw. (Angaben pro Schüler).

Die Angaben der befragten Ost- und Westberliner Pädagogen zeigen signifikante Unterschiede in verschiedenen Einzelvariablen zur Schülerbeschreibung (Hypothese 3.1.19). Ein unterschiedlicher Anteil der befragten Lehrer berichtet in mindestens einem Fall von  Arbeitsverweigerung (24), von sozialen Problemen mit Mitschülern (25). In unterschiedlicher Häufigkeit (Angaben pro Schüler) ist davon die Rede, daß Problemschüler im Unterricht unaufgefordert reden, Zwischenrufe machen (17), in unterschiedlicher Häufigkeit weisen ihre Lehrer auch auf Sprachfehler wie Stottern oder Stammeln hin (18). 

Angaben pro Lehrer
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In der Beschreibung der Westberliner verhaltensauffällig Schüler ist weniger häufig von stotternden oder stammelnden Schüler die Rede. Daß Westberliner verhaltensaufällig genannte Schüler im Unterricht unaufgefordert reden, davon berichten die befragten Lehrer häufiger als ihre Kollegen im Ostteil der Stadt. Ein höherer Anteil der befragten Westberliner Lehrer berichtet in mindestens einem Fall von verhaltensauffälligen Schülern, die gelegentlich Mitarbeit im Unterricht verweigern, oder von Schülern, die soziale Probleme in der Klasse haben, also isoliert sind, keine Freunde haben usw.

Angaben pro Schüler
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In der überwiegenden Anzahl der hier untersuchten Variablen zeigen sich jedoch keine signifikanten Unterschiede. Ob nun die Berechnungen aus der Perspektive der Schüler oder aus der Perspektive der Lehrer durchgeführt werden, in Ost und West berichtet man in vergleichbarer Häufigkeit von intelligenten und wenig intelligenten, von leistungsstarken und leistungsschwachen Schülern. Konzen-trationsprobleme werden in ähnlichen Größen genannt, auch daß gelegentlich mehrfache Arbeitsanweisungen notwendig sind, taucht in vergleichbarer Häufigkeit in den Interviews auf. Ob der Schüler ein besonderes Kontaktbedürfnis gegenüber seinem Lehrer entwickelt oder ihn beschimpft, ob er gerne im Mittelpunkt steht oder "motorisch" ist, also sich zuviel oder zu hektisch bewegt, ob er zu Wutanfällen neigt, oder phasenweise ganz in sich zurückgezogen wirkt - keine signifikanten Unterschiede. Vergleichbare Angaben auch zu aggressivem Verhalten (verbal und körperlich), zum Bettnässen. Vergleichbar häufig ist auch von Schülern die Rede, die versuchen, Freundschaften mit großzügigen Geschenken zu erkaufen.

3.2.8 Ursachen der Verhaltensprobleme

Wenig deutlich fallen die Ost-West-Unterschiede auch in der Ursachenanalyse aus. Die Berechnungen der Angaben pro Lehrer ermitteln signifikante Unterschiede lediglich für die Variable "andere oder fehlende Normen" (28). In den Variablen der Angaben pro Schüler unterscheidet sich der Anteil verhaltensauffälliger Schüler, deren Lehrer sich die jeweiligen Probleme mit problematischen Geschwisterkonstellationen (29) erklären. Auch von fehlender Liebe im Elternhaus (30), anderen oder fehlenden Normen (31) ist bei einem unterschiedlichen Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler die Rede. Mit Ausnahme der Variable "fehlende Liebe" lassen sich alle genannten Modelle häufiger in der Beschreibung Ostberliner Schüler nachweisen.
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Vergleicht man die Zahl der verworfenen mit der Zahl der beibehaltenen Hypothesen, so scheinen auch hier die Gemeinsamkeiten deutlich zu überwiegen. Ob lehrer- oder schülerbezogene Auswertung: Keine signifikanten Unterschiede in der Frage, ob das Elternhaus für Verhaltensprobleme verantwortlich zu machen ist, oder ob sich die Probleme eher aus Veranlagung oder in anderen physiologischen Kausalmodellen erklären lassen. In etwa gleicher Häufigkeit ist von Partnerschaftsproblemen, von drohenden oder vollzogenen Ehescheidungen die Rede, von Folgen einer Heimeinweisung oder aber von Verwöhnung, Leistungsdruck, Inkonsequenz oder Rollenerwartungen im Elternhaus. 
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3.2.9 Deutungen

Keine signifikanten Unterschiede zeigen sich bei den Deutungen auffälligen Verhaltens. Gleich welche Deutung untersucht wird, ob Verhaltensweisen der Problemschüler intrinsisch oder über die Physis erklärt werden, ob die Deutungen in Tradition zum psychodynamischen oder verhaltenstheoretischen Ansatz stehen - keine signifikanten Unterschiede zwischen Ost und West.

3.2.10 Handlungsmuster im Umgang mit auffälligem Verhalten

Angaben über sinnvolle Handlungsmuster 
bei auffälligem Verhalten

Auch bei der Liste sinnvoller Handlungsmuster im Umgang mit Verhaltens-problemen scheinen die Unterschiede weniger deutlich auszufallen als die Gemeinsamkeiten. Die Angaben der befragten Ost und Westberliner Lehrer unterscheiden sich signifikant in der Variable "Unterrichtsveränderungen" (Binnendifferenzierung, Methodenwechsel, eine Steigerung oder eine Senkung der Anforderungen, Sonderaufgaben und Entspannungsübungen) (32). Das gleiche gilt für ihre Angaben zur Einbeziehung des schulpsychologischen Dienstes (33) und zu Ordnungsmaßnahmen (34). Unterrichtsveränderungen werden dabei häufiger von Ostberliner Lehrern empfohlen. In den Interviews ihrer Westberliner Kollegen ist dagegen häufiger von Ordnungsmaßnahmen (wie Ausschluß vom Unterricht oder Versetzung in eine andere Klassenstufe) und von Kontakten zum schulpsycho-logischen Dienst die Rede.  

Angaben pro Lehrer

32
West

Ost

33
West

Ost


Veränder. 
12.2%

30.8 %

Kontakt
41.5 %

5.1 %


im Unter.




S-Psycho.





genannt




genannt





nicht 
87.8 %

69.2 %

nicht
58.5 %

94.9 %

genannt




genannt

N=100%
(42)

(40)

N=100%
(42)

(40)

Chi-Qu.
.05

Phi=.23

Chi-Qu.
.001

Phi=.43


34
West

Ost



Ordnungs-
29.3 %

10.3 %



maßnahm.

genannt






nicht 
70.7 %

89.7 %



genannt






N=100%
(42)

(40)



Chi-Qu.
.05

Phi=.24



In allen anderen Variablen finden sich keine signifikanten Unterschiede. Ost-und Westberliner Lehrer scheinen nicht viel anderes zu berichten, wenn man sie fragt, wie man auf auffälliges Verhalten reagieren könne. Keine signifikanten Unterschiede also in der Häufigkeit der Nennung von Handlungsmustern wie "Einzelgespräche mit dem auffälligen Schüler" oder "Gespräche vor der Klasse". Man erwägt in etwa gleicher Häufigkeit, die Mitschüler in die Problemlösung einzubeziehen, verabredet also z.B. bestimmte Reaktionen auf Verhaltensprobleme, erläutert und deutet das Verhalten des Problemschülers in seiner Abwesenheit. Ähnliches gilt für den gezielten Einsatz von Körperkontakt, für Überlegungen, durch einen besonderen Sitzplatz auf das Geschehen Einfluß zu nehmen, für Bewegungsangebote im Unterricht, Sanktionssysteme und Regelmodelle. Ein Klassenamt wird von etwa gleich vielen Lehrern befürwortet, das gleiche gilt für das Ignorieren von weniger aufdringlichen Verhaltensproblemen. Daß man auffällige Schüler anschreien oder des Klassenraumes verweisen kann, daß man ihnen zusätzliche Aufgaben aufgeben kann oder sie von Hofpausen und Ausflügen ausschließen kann, auch hier zeigen sich keine signifikanten Unterschiede. Der Kontakt mit den Eltern, das Gespräch mit Kollegen - keine signifikanten Unterschiede.

Praktizierte Handlungsmuster im Umgang mit verhaltens-
auffällig genannten Schülern der ausgewählten Klasse

Deutlicher die Unterschiede in den Angaben zu praktizierten pädagogischen Handlungsmustern: Mitschüler werden von Ostberliner Lehrern anscheinend häufiger in die Problemlösung einbezogen (35). Darüber hinaus finden sich Unterschiede in den Variablen "Veränderungen im Unterricht" (36) und "ruhig bleiben" (37). Auch die Berechnung der Chi-Quadrat-Werte bei den Angaben pro Schüler ermittelt in mehreren Variablen signifikante Ost-West-Unterschiede. Signifikant unterscheidet sich der Anteil der Schüler, deren Klassenlehrer mit Veränderungen im Unterricht arbeitet (38), der Verhaltensprobleme gelegentlich ignoriert (39), der versucht, mit besonderer Ruhe auf Verhaltensprobleme einzugehen (40), oder die Mitschüler ermahnt (41). 
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Die Handlungsmuster: "Mitschüler einbeziehen", "Unterrichtsveränderungen", "Ignorieren" und "Ermahnen" scheinen dabei wie das Bestreben, auf Verhaltensprobleme ruhig zu reagieren, eher zum Alltag von Ostberliner vierten Klassen zu gehören. 

Angaben pro Schüler

38
West

Ost

39
West

Ost


Veränder.
7.6 %

21.2 %

Ignorieren7.6 %

19.2 %


im Unter.




genannt

genannt










nicht 
92.4 %

78.8 %

nicht
92.4 %

80.8 %

genannt




genannt

N=100%
(145)

(99)

N=100%
(145)

(99)

Chi-Qu.
.01

Phi=.20

Chi-Qu.
.01

Phi=.17
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Ost
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West

Ost


ruhig
0.7 %

20.2 %

ermahnen
14.5 %

37.4 %


bleiben




genannt

genannt










nicht 
99.3 %

79.8 %

nicht
85.5 %

62.6 %

genannt




genannt

N=100%
(145)

(99)

N=100%
(145)

(99)

Chi-Qu.
.000

Phi=.34

Chi-Qu.
.0000

Phi=.24


3.2.11 Emotionen

In der Auswertung der Variablen, die sich aus den Angaben pro Lehrer ergeben, zeigt lediglich ein negativ gefärbte Emotionen zusammenfassender Index (basierend auf den Nennungen in den Variablen: Wut, sauer, genervt) signifikante Unterschiede (42), signifikant sind die Unterschiede auch bei den Angaben pro Schüler (45). Unterschiedliche Wahrscheinlichkeiten lassen sich hier auch bei den Einzelvariablen "Wut" (43) und "genervt" (44) ermitteln. Die Richtung der Unterschiede zeigt, daß die befragten Lehrer aus dem Westteil Berlins häufiger von negativen emotionalen Reaktionen berichten als ihre Kollegen aus dem Ostteil der Stadt. 

Angaben pro Lehrer

42
West

Ost



negative
59.5 %

33.3 %



Emotion

genannt






nicht 
40.5 %

66.7 %



genannt






N=100%
(42)

(40)



Chi-Qu.
.05

Phi=.26



Keine signifikanten Unterschiede zeigen dagegen in den Angaben zu Emotionen wie Wut und Ärger bei den Angaben pro Lehrer (als Einzelvariablen). In vergleichbarer Häufigkeit findet man Lehreraussagen wie, man fühle sich genervt, sei enttäuscht oder empört, reagiere mit einem Gefühl der Ratlosigkeit und Hilflosigkeit, verfolge die Entwicklung des Schülers mit Sorge, Mitleid oder Trauer. Keine deutlichen Unterschiede auch bei den Angaben der Lehrer zu Gefühlen der Zuneigung oder Abneigung gegenüber verhaltensauffällig genannten Kindern, keine deutlichen Unterschiede im Umgang mit Emotionen (Offenheit versus strategischer Einsatz zu pädagogischen Zwecken), keine deutlichen Unterschiede finden sich in den Zufriedenheitswerten. 

Angaben pro Schüler

43
West

Ost

44
West

Ost


Wut
18.6 %

7.1 %

genervt
13.1 %

2.0 %


genannt










nicht 
81.4 %

92.9 %

nicht
86.9 %

98.0 %

genannt




genannt

N=100%
(145)

(99)

N=100%
(145)

(99)

Chi-Qu.
.05

Phi=.16

Chi-Qu.
.01

Phi=.19
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negative
37.2 %

23.2 %



Emotion

genannt






nicht 
62.8 %

76.8 %



genannt






N=100%
(145)

(99)



Chi-Qu.
.05

Phi=.14



4. Signifikante Unterschiede zwischen Ostberliner und Westberliner Lehrern aus den Interviewdaten und 

ihre Auswirkungen auf den Anteil verhaltens-

auffällig genannter Schüler 

Die Variablen, für die eine unterschiedliche Wahrscheinlichkeit in Ost und West ermittelt wurde, werden jeweils für Lehrer in Westberlin bzw. für Lehrer in Ostberlin untersucht. Dabei interessiert hier, ob die betreffenden Aussagen bei Lehrern mit bis zu 10% verhaltensauffällig genannten Schülern in anderer Häufigkeit zu finden sind als bei Lehrern, die mehr als 10% der Schüler ihrer Klassen als verhaltensauffällig bezeichnen. Die Variable "Anteil verhaltensauffälliger Schüler" nennt die relativen Werte (Zahl der Schüler, denen dieses Attribut zuerkannt wird, dividiert durch die Klassenfrequenz, multipliziert mit 100). Sie wird hier in dichtomisierter Form verwendet. Die Intervallgrenze von 10% teilt dabei das Sample in zwei etwa gleich große Gruppen (42 und 40 Lehrer). 

4.1 Hypothesen

Die Auswertung sucht in den Teilstichproben "Westberliner Lehrer" und "Ostberliner Lehrer" nach auf den Anteil verhaltensauffälliger Schüler unterschiedlich wirkenden Variablen und zwar bezogen auf die Angaben 

4.1.1   zum Alter

4.1.2   zum Geschlecht

4.1.3   zur Geschwisterposition (Einzelkind, Älteste der  Geschwisterreihe) 

4.1.4   zu ihrer Ausbildung (Hochschulstudium vs Fachschulausbildung)

4.1.5   zum Ganztagsbetrieb der Schule

4.1.6   zur Einschätzung des Freizeitangebots für Schüler der 4. Klasse im 

           Schuleinzugsbereich

4.1.7   zur Schülerzahl der Klasse

4.1.8   zur Anzahl ausländischer Schüler in der Klasse

4.1.9   zur Definition auffälligen Verhaltens

4.1.10 zur Beschreibung als verhaltensauffällig bezeichneter Schüler der 

           unterrichteten 4. Klasse (in den Einzelvariablen der Angaben pro Lehrer: 

            "Arbeitsverweigerung", "soziale Probleme mit Mitschülern", in den 

            Einzelvariablen der Angaben pro Schüler: „Zwischenrufe", "Normen")

4.1.11 zu den Ursachen des als problematisch empfundenen 

           Verhaltens dieser Schüler (in der Einzelvariablen der Angaben pro Lehrer: 

            "Normen", in den Einzelvariablen der Angaben pro Schüler: 

            "Geschwisterkonstellation", "fehlende Liebe", "Normen")

4.1.12  zu den empfohlenen Handlungsmustern gegenüber verhaltensauffälligen 

            Schülern (in den Einzelvariablen: "Veränderungen im Unterricht", 

            "Kontakt zum  Schulpsychologen", "Ordnungsmaßnahmen")

4.1.13   zu den praktizierten Handlungsmustern im Umgang mit diesen Schülern 

             (in den Einzelvariablen der Angaben pro Lehrer: "Mitschüler einbeziehen", 

             "ruhig bleiben", "Veränderungen im Unterricht", sowie inden 

             Einzelvariablen der Angaben pro Schüler: "Veränderungen im Unterricht", 

             "Ignorieren", "ruhig bleiben", "Ermahnen")

4.1.14 zu Emotionen gegenüber diesen Schülern (in der Einzelvariablen der 

          Angaben pro Lehrer: "negative Emotion", sowie in den Einzelvariablen der 

          Angaben pro Schüler: "Wut", "gernervt", "negative Emotion")

4.1.14 in der Häufigkeit der im Interview verwendeten 

           psychologischen Fachbegriffe  

4.2 Ergebnisse

Nur wenige der Variablen, die in Ost und West unterschiedliche Wahrscheinlichkeiten aufweisen, wirken innerhalb dieser Teilstichproben auf den Anteil verhaltensauffälliger Schüler.


Angaben pro Lehrer
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WEST



OST





           Ältestes Geschwister

      Ältestes Geschwister




ja

nein

ja

nein


<= 10%

58.3 %

33.3 %

75.0 %

40.0 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
41.7 %

66.7 %

25.0 %

60.0 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(12)

(30)

(20)

(20)

Fisher

n.s.


Chi-Q. 
.05

Phi=.35


Signifikante Befunde in der Ostberliner Stichprobe finden sich beispielsweise bei der Variable "Geschwisterposition des Ältesten". Ostberliner Lehrer, die als Älteste einer Geschwisterreihe aufgewachsen sind, nennen weniger Schüler verhaltens-auffällig (46). In andere Richtung wirkt sich dagegen die Verwendung von psychologischen Fachbegriffen aus. Hier sind es Pädagogen aus Westberlin, bei denen eine Vorliebe für Fachbegriffe aus Psychologie und Psychiatrie mit einem hohen Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler einhergeht (47). 

Damit weisen die Befunde möglicherweise darauf hin, daß sowohl die über Geschwisterposition erworbenen sozialen Kompetenzen als auch die soziale Funktion der Verwendung psychologischer Fachbegriffe in Ost und West deutlich unterschiedlich auf den Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler wirken.





Angaben pro Lehrer
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psychologische Fachbegriffe

psychologische Fachbegriffe




ja

nein

ja

nein


<= 10%

25.8 %

81.8 %

70.0 %

 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
74.2 %

18.2 %

30.0 %

 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(31)

(11)

(20)

()

Chi-Qu.

.01

Phi=.50
Chi-Q.
n.s.




Dagegen gilt für die hier untersuchte Stichprobe: Lehrer in Ost und West mögen sich zwar signifikant in ihrem Alter, in ihrem Geschlecht, in ihrer Ausbildung (Studium) unterscheiden, sie mögen unterschiedlich häufig an Schulen mit Nachmittagsbetreuung unterrichten oder das Freizeitangebot im Schuleinzugs-bereich unterschiedlich einschätzen, Auswirkungen darauf, wieviele Schüler verhaltensauffällig genannt werden, hat dies nicht.





Angaben pro Schüler

48













WEST



OST





               hineinrufen


                hineinrufen





genannt

nicht genannt
genannt

nicht gen.


<= 10%

19.5 %

10.6 %

62.5 %

21.7 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
80.5 %

89.4 %

37.5 %

78.3 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(41)

(104)

(16)

(83)

Chi-Qu.

n.s.



.001

Phi=.33


Hinweise auf unterschiedliche Maßstäbe in der Beurteilung von Verhaltensproblemen zeigen sich in der Schülerbeschreibung: Eine Variable der Angaben pro Schüler erweist sich als unterschiedlich wirksam. Wem als Ostberliner verhaltensauffällig genannter Schüler unaufgefordertes Reden im Unterricht nachgesagt wird, der befindet sich - anders als im Westteil der Stadt - mit größerer Wahrscheinlichkeit in einer Klasse mit unter 10% als verhaltensauffällig bezeichneten Schülern (48). 





Angaben pro Lehrer

49













WEST



OST





Veränderungen  im Unterricht

Veränderungen im Unterricht



empfohlen
nicht empfohlen 
empfohlen
nicht empf.

<= 10%

40 %

41.7 %

83.3 %

48.1 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
60 %

58.3 %

16.7 %

51.9 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(5)

(36)

(12)

(27)

Fisher

n.s.


Fisher
.05

Phi=.33


Die Ost-West-Unterschiede in der Ursachenanalyse wirken dagegen kaum auf den Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler. Sowohl in der Ostberliner wie in der Westberliner Stichprobe zeigen sich bei den untersuchten Variablen keinerlei signifikante Auswirkungen auf den Anteil verhaltensauffälliger Schüler. In Ost und West gelangen die befragten Lehrer demnach zwar in einigen Variablen zu einer unterschiedlichen Ursachenanalyse, damit jedoch, ob man viele oder wenige Schüler als verhaltensauffällig bezeichnet, hat dies anscheinend wenig zu tun.

Anders dagegen die Variablen zu den empfohlenen Handlungsmustern. Lehrer, die Veränderungen im Unterricht (auf Bedürfnisse des Schülers abgestimmte Leistungsanforderungen, Binnendifferenzierung, Gruppenarbeit usw.) für empfehlenswert halten, bezeichnen vor allem in der Ostberliner Stichprobe weniger Schüler verhaltensauffällig (49). 





Angaben pro Schüler
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            Einzelgespräche

            Einzelgespräche




genannt

nicht genannt
genannt

nicht gen.


<= 10%

13.6 %

13.0 %

80.0 %

25.5 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
86.4 %

87.0 %

20.0 %

74.5 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(22)

(123)

(21)

(78)

Fisher

n.s.


Chi-Q.
.01

Phi=.26


Auch wer als Ostberliner verhaltensauffällig genannter Schüler einen Lehrer hat, der mit ihm Gespräche unter vier Augen führt (50), besucht - anders als die Schüler der Westberliner Stichprobe - häufiger eine Klasse, in der wenige Schüler als verhaltensauffällig bezeichnet werden. In beiden Stichproben scheint die Anwendung des Handlungsmusters "Veränderungen im Unterricht" mit einem niedrigen Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler verbunden zu sein (51).
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Veränderungen im Unterricht

Veränderungen im Unterricht




genannt

nicht genannt
genannt

nicht gen.


<= 10%

45.5 %

10.4 %

47.6 %

23.1 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
54.5 %

89.6 %

52.4 %

76.9 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(11)

(134)

(21)

(78)

Fisher

.0000

Phi=.27
Chi-Q.
.05

Phi=.22


Auch der Umgang mit Lehreremotionen erweist sich schließlich in beiden Stichproben als aussagefähig. Negative emotionale Reaktionen häufen sich anscheinend bei Lehrern, die wenige Schüler verhaltensauffällig nennen.





Angaben pro Schüler
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   Wut
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nicht genannt
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14.8 %

12.7 %

71.4 %

25.0 %
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auffällig










> 10%
 
85.2 %

87.3 %

28.6 %

75.0 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(27)

(118)

(7)

(92)

Fisher

n.s.


Fisher
.05

Phi=.26
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<= 10%

14.8 %

12.7 %

71.4 %

25.0 %
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> 10%
 
85.2 %

87.3 %

28.6 %

75.0 %

verhaltens-










auffällig










N=100%

(27)

(118)

(7)

(92)

Fisher

n.s.


Fisher 
.05

Phi=.25

Ostberliner verhaltensauffällig genannte Schüler, auf die sich die Wut des Lehrers richtet (52), Westberliner Schüler, die mit allgemein negativ gefärbten emotionalen Lehrerreaktionen konfrontiert sind (53), findet man häufiger in Klassen mit wenigen verhaltensauffälligen Schülern.
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          negative Emotion




genannt

nicht genannt
genannt
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<= 10%

24.1 %

6.6 %

30.4 %

27.6 %

verhaltens-
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> 10%
 
75.9 %

93.4 %

69.6 %

72.4 %
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auffällig










N=100%

(54)

(91)

(23)

(76)

Chi-Qu.

.01

Phi=.25
Chi-Q.
n.s.



4.3 Diskussion

Bei einem Ost-West-Vergleich stehen zwei Fragen im Vordergrund: Sind die befragten Lehrer mit den gleichen Schülern konfrontiert? Meinen sie die gleichen Verhaltensprobleme, wenn sie über verhaltensauffällige Schüler reden? Diese Fragen anhand von Interviews beantworten zu wollen, ist nicht unproblematisch. Denn wie soll in Erfahrung gebracht werden, ob ein unterschiedliches Lehrerurteil auf unterschiedlichen Maßstäben der befragten Pädagogen in Ost und West, auf einem unterschiedlichen Schülerverhalten, oder gar auf beidem beruht? Notwendig ist also eine vergleichsweise komplexe Beweisführung, die nur auf Indizien aufbauen kann.

Sind die befragten Lehrer in Ost und Westberlin

 mit den gleichen Schülern konfrontiert? 

Es erscheint sinnvoll, zunächst die Beweislage für die Nullhypothese zu prüfen. Hier wird also - zu Erkenntniszwecken - zunächst davon ausgegangen, daß keine Unterschiede im Verhalten von West- und Ostberliner Stichprobe bestehen. Sie sind also vergleichbar aggressiv, vergleichbar unruhig, sie besitzen eine vergleichbare Konzentrationsgabe, wünschen vergleichbar häufig, im Mittelpunkt zu stehen usw. Wie würde sich dies in den Interviews abbilden? Gesetzt den Fall, die Schüler haben es mit Lehrern zu tun, die mit vergleichbarer Genauigkeit beobachten, mit vergleichbaren Maßstäben entscheiden, ob ein Schüler verhaltensauffällig zu nennen ist oder nicht, und mit vergleichbaren Handlungsmustern auf diese Verhaltensprobleme eingehen, dann würden in den Interviews und den Fragebogendaten keinerlei signifikanten Unterschiede im Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler zu erkennen sein, keine Unterschiede in der Verhaltensbeschreibung, in der Ursachenanalyse, keine Unterschiede in der Deutung auffälligen Verhaltens. 

Schon eine Abweichung in der Kausalkette reicht aus, um die These ins Wanken zu bringen. Wenn etwa in allen Variablen Übereinstimmung herrscht, aber signifikante Unterschiede in den pädagogischen Handlungsmustern auftreten, dann stimmt ein wichtiger Bedingungsfaktor in dem hochkomplexen Gefüge nicht mehr. Unterschiedliche Handlungsmuster könnten möglicherweise positive oder negative Wirkungen auf den veränderbaren Anteil der Verhaltensprobleme haben. Wie ausschließen, daß die befragten Lehrer des einen oder anderen Stadtteils dank erfolgreicher Handlungssstrategien (etwa entstanden durch eine bessere Ausbildung) mit weniger Verhaltensproblemen konfrontiert sind, aber dank strengerer Maßstäbe in vergleichbarer Häufigkeit Schüler verhaltensauffällig nennen? In ähnlicher Weise verweisen Unterschiede in der Verhaltensbeschreibung, in der Ursachenanalyse und in den Deutungen auffälligen Verhaltens auf unterschiedliche Maßstäbe bei der Wahrnehmung und Beurteilung von Verhaltensproblemen.

So erlaubt die Ergebnisanalyse einen halbwegs eindeutigen Befund. Zwar finden sich in Ost und West keine signifikanten Unterschiede im Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler, zwar deutet man das Verhalten auch in vergleichbarer Häufigkeit mit Modellen der intrinsischen Genese oder in Tradition zum biophysischen, psychodynamischen oder verhaltenstheoretischen Ansatz, zwar beziehen sich auch die gefundenen signifikanten Unterschiede in den Definitionen auffälligen Verhaltens eher auf formale Aspekte, aber es zeigt sich zumindest in den Interviewdaten eine zwar geringfügige, jedoch wohl kaum zu vernachlässigende Anzahl von signifikanten Unterschieden in der Verhaltensbeschreibung, in der Ursachenanalyse und in den empfohlenen und praktizierten pädagogischen Handlungsmustern. 

Insbesondere die Befunde der schülerbezogenen Auswertung der Interviews sind geeignet, die These vom gleichartigen Schülerverhalten in Ost und West zu widerlegen. In der Gruppe verhaltensauffällig genannter Schüler machen Kinder, die zu Zwischenrufen neigen oder Sprachprobleme haben, einen deutlich unterschiedlichen Anteil aus. Einige in der Ursachenanalyse verwendeten Modelle werden in unterschiedlicher Häufigkeit auf die Problemschüler angewandt. Ein unterschiedlicher Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler in Ost und West hat schließlich mit Lehrern zu tun, die sich im Unterricht auf die Verhaltensprobleme einstellen (Binnendifferenzierung, Gruppenarbeit, Methodenwechsel), einen Teil der Verhaltensprobleme ignorieren, die ihre Schüler bei Verhaltensproblemen ermahnen oder mit besonderer Ruhe auf Verhaltensprobleme reagieren wollen.

Die lehrerbezogene Auswertung der Interviewdaten bestätigt das Bild. Ein unterschiedlicher Anteil der Lehrer charakterisiert mindestens einen der verhaltensauffällig genannten Schüler seiner Klasse durch Arbeitsverweigerung und durch soziale Probleme in der Klasse (unbeliebt, isoliert usw.). Signifikant unterscheidet sich weiter die Häufigkeit, in der Lehrer in der Ursachenanalyse auf unterschiedliche Normen zurückgreifen.

Signifikant unterscheidet sich die Häufigkeit von Handlungsmustern wie "Einbeziehung von Mitschülern", "Veränderungen im Unterricht" oder die Ablehnung von autoritären Lösungen mit Verweis auf die geringen Erfolgsaussichten ("ruhig bleiben"). Dies alles scheint mit der hier formulierten Nullhypothese nur schwer vereinbar zu sein.

Meinen die befragten Pädagogen die gleichen Verhaltensprobleme, 

wenn sie über verhaltensauffällige Schüler reden? 

Mit der Beweisführung zum ersten Schwerpunkt der Interpretation sind auch Teile der zweiten Frage beantwortet. Eine Widerlegung der Nullhypothese - Lehrer meinen die gleichen Verhaltensprobleme, wenn sie über verhaltensauffällige Schüler reden - ist im strengen Sinne nicht notwendig. Denn wer unterschiedliches Schülerverhalten beobachtet, aber einen gleichen Anteil der Schüler als verhaltensauffällig bezeichnet, der kann nicht nach den gleichen Maßstäben urteilen.

Dennoch seien weitere Indizien zusammengetragen. Bekannt ist lediglich: In der Ostberliner und Westberliner Stichprobe nennt man einen etwa gleichen Schüleranteil verhaltensauffällig. Nach der hier vorgestellten Interpretation kann als wahrscheinlich gelten, daß zum Untersuchungszeitpunkt Verhaltensunterschiede der Schüler den Schulalltag in Ost und West prägen. Darüber hinaus scheinen sich die Maßstäbe der urteilenden Lehrer zu unterscheiden.

Betrachtet man nun die Ergebnisse aus der Auswertung der dreidimensionalen Kreuztabellen, so fällt auf, daß signifikante Befunde vor allem in der Ostberliner Stichprobe zu finden sind. Mit signifikanten Auswirkungen auf den Anteil verhaltensauffälliger Schüler allein in Westberlin sind lediglich zwei Variablen verbunden. Wer als Lehrer psychologische Fachbegriffe bevorzugt, bezeichnet mit großer Wahrscheinlichkeit einen hohen Anteil seiner Klasse als verhaltensauffällig. Wer als Westberliner verhaltensauffällig genannter Schüler mit einem Lehrer konfrontiert ist, der auf ihn genervt, sauer oder mit Wut reagiert, befindet sich häufiger in Klassen mit wenigen verhaltensauffällig genannten Schülern. 

Die anderen signifikanten Unterschiede kommen dadurch zustande, daß vor allem in der Ostberliner Stichprobe Variablen auf den Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler wirken. Ostberliner Lehrer, die in der Position des Ältesten einer Geschwisterreihe aufgewachsen sind, nennen weniger Schüler verhaltensauffällig. 

Erfahrungen und Kompetenzen, die aus dieser Familienkonstellation erwachsen, führen offenbar noch Jahrzehnte später dazu, daß in der betreffenden Lehrergruppe weniger Schüler verhaltensauffällig bezeichnet werden, ein Einzelbefund, von dem später noch die Rede sein wird. Dabei unterrichten dort deutlich mehr Lehrer, die in der Position des Ältesten einer Geschwisterreihe aufwuchsen (20 Lehrer aus Ostberlin gegenüber 12 Lehrern aus Westberlin). Bei gleichen Bedingungen müßte dies also zu einem geringeren Anteil verhaltensauffälliger Schüler in Ostberliner Klassen führen. 

Auch andere Variablen führen lediglich in Ostberlin zu einem geringen Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler: Sagt man einem verhaltensauffällig genannten Ostberliner Schüler nach, er neige zu unerlaubten Reden, zu Zwischenrufen, so befindet er sich mit großer Wahrscheinlichkeit in einer Klasse mit wenigen verhaltensauffälligen Schülern. In der Ostberliner Lehrerschaft ist von Bedeutung, ob der befragte Pädagoge Unterrichtsveränderungen als pädagogisches Handlungsmuster empfiehlt (Angaben pro Lehrer) oder praktiziert (Angaben pro Schüler). Auch Schüler, deren Lehrer gelegentlich ein Gespräch unter vier Augen anberaumen, trifft man häufiger in Klassen mit wenig verhaltensauffälligen Schülern an. 

Lehrer in Ostberlin unterscheiden sich demnach von Westberliner Lehrern vor allem hinsichtlich sozialer Kompetenzen, Handlungsmuster oder Eigenschaften, die den Anteil verhaltensaufälliger Schüler niedrig halten müßten. Dennoch lassen sich keine signifikante Unterschiede im Anteil verhaltensauffälliger Schüler finden. Zwar könnte auch ein unterschiedliches Ausmaß manifester Verhaltensprobleme allein die fehlenden Unterschiede erklären. Kompetentere Lehrer im Osten würden dann deshalb zu einer ähnlichen Einschätzung der Verhaltensprobleme kommen, weil sie mit massiveren manifesten Verhaltensproblemen konfrontiert sind. Wahrscheinlicher ist jedoch, daß Wahrnehmungseffekte im Spiel sind. 

Wenn lediglich in der Ostberliner Stichprobe in Klassen mit wenigen verhaltensauffällig genannten Schülern häufiger von unerlaubtem Reden, von Zwischenrufen o.ä. die Rede ist, dann verweist dies deutlich auf eine besondere diagnostische Relevanz der betreffenden Variablen und damit auf unterschiedliche Wahrnehmungseffekte in Ost und West. Die befragten Pädagogen meinen demnach nicht die gleichen Verhaltensprobleme, wenn sie von verhaltensauffälligen Schülern sprechen.

Sind die pädagogischen Handlungsmuster in der Ostberliner 

und Westberliner Stichprobe gleich wirksam? 

Betrachtet man wiederum die Ergebnisse der dreidimensionalen Kreuztabellen, so läßt sich zumindest für das empfohlene Handlungsmuster "Veränderungen im Unterricht" und das praktizierte Handlungsmuster "Einzelgespräche" die These von der gleichen Wirksamkeit pädagogischer Handlungsmuster kaum aufrecht erhalten. Beide üben nur in der Ostberliner Stichprobe eine mäßigende Wirkung auf Verhaltensprobleme aus. Zwar kann nicht genau entschieden werden, ob die Anwendung dieser Handlungsmuster auf die Wahrnehmung von Verhaltensprobleme wirkt. Wahrscheinlich ist aber, daß die betreffenden Handlungsmuster aufgrund der anderen Rahmenbedingungen und der anderen vorgefundenen manifesten Verhaltensprobleme unterschiedlich wirksam sind.

Welche Rolle spielen wissenschaftliche Ansätze 

über auffälliges Verhalten? 

Keine signifikanten Unterschiede in den Theorievariablen, dies war der überraschende Befund im Ost-West-Vergleich. Dies heißt zwar nicht, daß die hier untersuchte Theorieanwendungen keine unterschiedlichen Praxiswirkungen haben, sie scheinen aber trotz der ohne Zweifel unterschiedlichen Ausbildung in gleicher Häufigkeit, und damit möglicherweise auch in gleicher Funktion angewendet zu werden. 

5. Unterschiede zwischen Ost- und West-

berliner Lehrern im Längsschnitt

Die Auswertung des zweiten Fragebogens untersucht, ob sich die bisher gefundenen Ergebnisse in der zweiten Erhebung bestätigen. Berechnet werden allein die schülerbezogenen Daten (Bezugsgröße: verhaltensauffällig genannte Schüler).

5.1 Hypothesen

Als Nullhypothese der Fragebogenauswertung wird formuliert: 

In den Stichproben "Westberliner Schüler" und "Ostberliner Schüler" (Schüler aus den Klassen der befragten Lehrer) bestehen keine unterschiedliche Wahrschein-lichkeiten in den Angaben ihrer Lehrer 

5.1.1 zum Anteil verhaltensauffälliger Schüler

5.1.2 zur Beschreibung der Verhaltensprobleme

5.1.3 zur Ursachenanalyse

5.1.4 zu angewendeten Handlungsmustern

5.2 Ergebnisse

Anders als zum ersten Befragungszeitpunkt scheinen sich Ost-West-Unterschiede in dem Anteil verhaltensauffälliger Schüler anzudeuten. Hypothese 5.1.1 wird also verworfen. In der Westberliner Stichprobe befinden sich nach Ansicht der Befragten 1994 mehr verhaltensauffällige Schüler (54).

54
   West

Ost



Anteil ver-   22.1 %

41.7 %



haltensauf.

S. <= 17%





> 17 % 
   77.9 %

58.3 %



N=100%
   (86)

(35)



Chi-Qu.
   .05

Phi=.20



In der Verhaltensbeschreibung zeichnen sich keine bedeutsamen Unterschiede ab. Hypothese 5.1.2 wird also für alle Einzelvariablen beibehalten. Ob Probleme mit dem Arbeitsmaterial, Konzentrationsprobleme, ob Auffälligkeiten in der Motorik, ob es um aggressives Verhalten geht, oder um spontane Äußerungen und Zwischenrufe, keine signifikanten Unterschiede.

In der Ursachenanalyse deuten die Befunde auf eine unterschiedliche Wahrscheinlichkeit lerntheoretischer Deutungsmuster hin. Die Hypothese 5.1.3 wird also in der Einzelvariable "Verhaltensprobleme als erlerntes Fehlverhalten" verworfen. Verhaltensauffällige Schüler in Westberlin haben demnach häufiger Lehrer, die ihre jeweiligen Verhaltensprobleme (u.a.) als erlerntes Fehlverhalten betrachten. Die auf die beiden anderen Theorieanwendungen bezogenen Nullhypothesen werden beibehalten. In der Ostberliner und Westberliner Stichprobe der zweiten Erhebung scheint problematisches Schülerverhalten in vergleichbarer Häufigkeit mit Annahmen aus dem phsychodynamischen Ansatz ("Ursachen der Verhaltensprobleme liegen eher in der Psyche.") und mit Annahmen aus dem biophysischen Ansatz erklärt zu werden ("Die Verhaltensprobleme gehen auf physische Faktoren zurück").
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West

Ost



VH Probl.
58.4 %

38.2 %



sind erl.






Verhalt.

nicht 
41.6 %

61.8 %



genannt






N=100%
(77)

(34)



Chi-Qu.
.05

Phi=.18



Noch deutlicher die Befunde auf der Ebene der pädagogischen Handlungsmuster im Umgang mit Verhaltensproblemen. Hier sind es zwei Einzelvariablen, in denen die Hypothese 5.1.4 verworfen wird. 
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West

Ost

57
West

Ost


Strafen
60.5 %

26.5 %

Binnen-
88.4 %

64.7 %


genannt




diff. usw.






genannt





nicht 
39.5 %

73.5 %

nicht
11.6 %

35.3 %

genannt




genannt

N=100%
(86)

(34)

N=100%
(86)

(34)

Chi-Qu.
.001

Phi=.31

Chi-Qu.
.01

Phi=.28


Signifikant unterscheiden sich die Angaben zur Variable "Strafen" und die auf Einstellungen zu reformpädagogisches Gedankengut zielende Sammelvariable "Binnendifferenzierung, Methodenwechsel, Wechsel in den Sozialformen". Schüler aus der Ostberliner Stichprobe laufen, den Angaben der Befragten zufolge, offenbar weniger häufig Gefahr, von ihren Lehrer bestraft zu werden (56). Andererseits scheint sich anzudeuten, daß verhaltensauffällig genannte Schüler nicht in dem Westberliner Ausmaß von Lehrern unterrichtet werden, die angeben, mit Binnendifferenzierung, mit Methodenwechsel oder mit einem Wechsel in den Sozialformen auf die Verhaltensprobleme einzugehen (57). Keine signifikanten Unterschiede dagegen in den Angaben zu Gesprächen mit den Schülern, keine signifikanten Unterschiede in den Angaben zum Elternkontakt, keine signifikanten Unterschiede zur Arbeit mit Lob und Erfolgserlebnissen. Die betreffenden Nullhypothesen werden also beibehalten. 

5.3 Diskussion

Werden die Befunde der Interviewauswertung in der zweiten Erhebung bestätigt? Würden die berichteten Ergebnisse auf Angaben wenn nicht aller so zumindest doch eines Großteils  der damals befragten Ostberliner Pädagogen zurückgehen, so wären einige Fragen aufgeworfen. 

Die in der Interpretation der Interviewdaten verworfene Nullhypothese - keine Unterschiede im Schülerverhalten - ist auch durch die Befundlage der zweiten Erhebung deutlich in Bedrängnis. Ein unterschiedlicher Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler, eine unterschiedlich häufige Anwendung von Annahmen aus dem verhaltenstheoretischen Ansatz, Unterschiede in den Angaben zu den praktizierten pädagogischen Handlungsmustern, fehlende Unterschiede nur in der Verhaltensbeschreibung, dies alles ist nur dann mit der These vom vergleichbaren Schülerverhalten in beiden Stichproben vereinbar, wenn man annimmt, daß entweder Unterschiede in der Theorieanwendung, Unterschiede im Umgang mit verhaltensauffälligen Schülern oder Unterschiede in der Schülerwahrnehmung dazu führen, daß weniger Schüler verhaltensauffällig bezeichnet werden. Für die These von einer unterschiedlichen  Schülerwahrnehmung gäbe es allerdings in der zweiten Erhebung keine Anhaltspunkte. Signifikante Unterschiede in der Schülerbeschreibung werden nicht ermittelt. 

Schon die Befunde der Interviewauswertung haben weniger zu einer Bestätigung als vielmehr zu einer Widerlegung der hier diskutierten Nullhyothese geführt. Das Resümee einer auf (schwachen) Indizien aufbauenden Beweisführung lautete: Unterschiede im Schülerverhalten, Unterschiede in der Wahrnehmung auffälligen Verhaltens, Unterschiede im Umgang mit auffälligem Verhalten, keine Unterschiede in der  Theorieanwendung, keine Unterschiede im Anteil verhaltensauffälliger Schüler. Dies wäre also die Interpretation, deren Gültigkeit an der zweiten Erhebung zu prüfen ist. 

Wenn man berücksichtigt, daß die Theorievariablen in der zweiten Erhebung deutlich anderes messen, als die Theorievariablen der ersten Erhebung (Einstellungen zu wissenschaftlichen Modellen versus Anwendung von Annahmen aus diesen Modellen in einer dem Alltagserleben nahe verwandten Erzählsituation), so deuten die signifikanten Ost-West-Unterschiede der zweiten Erhebung nicht zwingend darauf, daß die damalige Interpretation - keine Unterschiede in der Häufigkeit, möglicherweise auch in der Funktion der Theorien über auffälliges Verhalten - falsch ist. Zu bedenken wäre weiter, daß sich in den 3 Jahren einiges verändert hat. Die Aufbruchsphase der Nachwendepädagogik der DDR, die Neugierde auf das, was den Schulalltag im jeweils anderen Lager kennzeichnet, sind längst verschwunden. Dies könnte sich in den unterschiedlichen Befunden der beiden Erhebungszeitpunkte ausdrücken. 

Ein unterschiedlicher Anteil verhaltensauffälliger Schüler weist darüber hinaus möglicherweise weniger auf einen geringeren Anteil manifester Verhaltens-probleme in der Ostberliner Stichprobe hin, als vielmehr auf die Rückkehr zu einer gewissen Stabilität des Erziehungssystems. Die erste Befragung erfolgte in einer Umbruchphase, könnte also eine Veränderung im Schülerverhalten, in der Wahrnehmung der Schüler und im Umgang mit den Schülern gespiegelt haben. Das Resultat: ein hoher Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler. 

1994 hat sich im Ostteil der Stadt möglicherweise auf anderem Niveau eine neue Routine etabliert, deshalb die im Vergleich zum Westteil günstigen Zahlen.

Welcher Interpretation nun der Vorzug gegeben werden sollte, kann hier nicht entschieden werden. In Anbetracht dessen, daß sich die Berechnungen auf Angaben von 10 Pädagogen zu 34 verhaltensauffällig genannten Schülern aus Ostberlin beziehen, kann allenfalls festgehalten werden: Die Befunde der zweiten Erhebung lassen sich als (schwache) Bestätigung der These von Unterschieden auf der Ebene des Schülerverhaltens, von Unterschieden auf der Wahrnehmungsebene (Annahmen aus dem verhaltenstheoretischen Ansatz) und von Unterschieden auf der Handlungsebene werten (Umgang mit Problemschülern).

6. Resümee

Damit sind erste Antworten auf die Fragen möglich, die Anlaß waren, Ost- und Westberliner Lehrer in ihrem Umgang mit Verhaltensproblemen zu vergleichen.

Westberliner Lehrer der Stichprobe sind älter, sie haben häufiger einen Hochschulabschluß, sind häufiger als Einzelkind und weniger häufig als Älteste einer Geschwisterreihe aufgewachsen. Ihre Klassen werden 1990/1991 von mehr Schülern besucht und weisen einen höheren Ausländeranteil auf. 1994 sind die Unterschiede in der Klassenfrequenz nicht mehr zu erkennen, die Unterschiede im Ausländeranteil sind aber nach wie vor deutlich. Im Schuljahr 1990/1991 werden keine Unterschiede im Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler ermittelt, 1994 nennen Lehrer der Westberliner Stichproben einen höheren Anteil ihrer Schüler verhaltensauffällig. Zu beiden Erhebungszeitpunkten sprechen die Befunde für unterschiedliche Wahrnehmungsmuster und Handlungsmuster im Umgang mit auffälligem Verhalten. Oder um es noch kürzer auszudrücken:

These 4: Die Lehrer der Stichproben aus beiden Teilen Berlins unterscheiden sich in der Wahrnehmung von und im Umgang mit auffälligem Verhalten.

Da eine unterschiedliche Ausbildung zumindest im Schuljahr 1990/1991 bei der untersuchten Stichprobe zwar nicht zu einer unterschiedlichen Theorieanwendung, jedoch allem Anschein nach zu einer unterschiedlichen Wahrnehmung eines unterschiedlichen Schülerverhaltens geführt hat, und sich darüber hinaus die empfohlenen und angewandten pädagogischen Handlungsmuster unterscheiden, kann formuliert werden:

These 5: Eine unterschiedliche Lehrerbildung in Sachen Deutung von und Umgang mit Verhaltensproblemen führt bei unterschiedlichen Rahmenbe-dingungen für Schule und Unterricht, bei Unterschieden in der Wahr-nehmung von und im Umgang mit Verhaltensproblemen offenbar nicht zwingend zu Unterschieden in den hier untersuchten Praxiswirkungen des biophysischen, verhaltenstheoretischen und psychodynamischen Ansatzes

Fünftes Kapitel

Zum Verhältnis von Lehrern, Schülern, Unterricht und Verhaltensproblemen

Zu beiden Erhebungszeitpunkten: Unterschiede in der Wahrnehmung von Problemschülern, Unterschiede im Umgang mit auffälligem Verhalten. Mit dieser Ausgangslage bleibt es sinnvoll, weiter nach der Praxiswirksamkeit wissenschaftlicher Theorien zu fragen, denn schließlich war die diesbezügliche These von Ost-West-Unterschieden Ausgangspunkt der hier vorgestellten Untersuchung.

Die Analyse der Häufigkeitstabellen und die Befunde des Ost-West-Vergleichs zeigen bereits recht deutlich, daß die befragten Lehrer mit Annahmen arbeiten, die Ähnlichkeiten zu denen wissenschaftlicher Theorien aufweisen. Wie aber wirken wissenschaftliche Theorien? Sorgen sie für eine andere Wahrnehmung der Verhaltensprobleme? Steuern sie - etwa durch eine Auswahl geeigneter pädagogischer Handlungsmuster - das pädagogische Handeln? Haben die untersuchten Ansätze eine unterschiedliche Funktion?

Wahrnehmungseffekte und die Wirkungen pädagogischen Handelns machen es sinnvoll, neben den Theorievariablen auch Definitionsvariablen, Verhaltensbeschreibung, Ursachenanalyse, empfohlene und praktizierte pädagogische Handlungsmuster in ihrer Wirksamkeit auf den Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler zu untersuchen.

Die Auswertungsstrategie der Interviewauswertung beginnt wiederum mit der Analyse zweidimensionaler Kreuztabellen. Anders als bei der Untersuchung der Ost-West-Unterschiede wird hier mit dem Anteil verhaltensauffälliger Schüler eine metrische abhängige Variable analysiert. Eine Regressionsanalyse kann also in einem zweiten Schritt ermitteln, ob Variablen, die signifikante Befunde aufweisen, auch in einem linearen Zusammenhang zum Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler stehen. Weiter soll so versucht werden, die Bedeutung der auf den Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler wirkenden Variablen (Wahrnehmungseffekte, Folgen pädagogischen Handelns) über die Berechnung des Anteils erklärten Varianz abzuschätzen. In einem dritten Schritt ermittelt die Analyse von dreidimensionalen Kreuztabellen multiplikative Effekte, also nicht lineare Zusammenhänge. Die Auswertung der Daten aus der zweiten Erhebungsphase (der Fragebogen) verzichtet - aufgrund der geringen Fallzahl - auf eine Regressionsanalyse und weitgehend auch auf dreidimensionale Kreuztabellen. Sie geht im wesentlichen der Frage nach, ob sich die für Thesen zur Praxiswirkung wissenschaftlicher Theorien wesentlichen Befunde der Interviewauswertung auch in der zweiten Befragung abbilden. 

1. Variablen aus Interview und Kurzfragebogen, 

die auf den Anteil verhaltensauffällig 

genannter Schüler wirken

Zwei Teilstichproben sind zu vergleichen: Lehrer, die bis zu 10% ihrer Schüler verhaltensauffällig nennen, und Lehrer, die mehr als 10% ihrer Schüler als verhaltensauffällig bezeichnen. Die 10% Grenze teilt das Sample in zwei etwa gleich große Teile (40 und 42 Lehrer). Jede Variable, die in diesen Teilstichproben signifikante Häufigkeitsunterschiede aufweist, ist ein Indiz gegen die These vom auffälligen Verhalten als Eigenschaft von Schülern. Häufen sich beispielsweise bei Lehrern, die wenig Schüler als verhaltensauffällig bezeichnen, spezifische Annahmen aus wissenschaftlichen Theorien oder spezifische pädagogische Handlungsmuster, so ist es plausibel anzunehmen, daß die betreffenden Theorieanwendungen bzw. Interventionen erfolgreich sind. Häufen sich dagegen Theorieanwendungen anderer Ansätze bei Lehrern, die viele Schüler verhaltensauffällig nennen, so spricht dies für eine wenig wünschenswerte Praxiswirkung der in Rede stehenden wissenschaftlichen Ansätze. Dieser Auswertungsschritt nähert sich so dem Zentrum der Untersuchung - der Frage nach der Praxiswirkung wissenschaftlicher Theorien.

1.1 Hypothesen

Als Nullhypothese wird formuliert:

In den Teilstichproben "Lehrer, die bis zu 10% ihrer Schüler verhaltensauffällig nennen" und "Lehrer, die mehr als 10% ihrer Schüler verhaltensauffällig nennen" bestehen keine unterschiedliche Wahrscheinlichkeiten in den Angaben

1.1.1
zum Alter

1.1.2
zum Geschlecht 

1.1.3
zu der Position in der Geschwisterreihe

1.1.4
zu der Zahl eigener Kinder

1.1.5
zu ihrer Ausbildung (Hochschulstudium vs Fachschulausbildung)

1.1.6
zur Unterrichtserfahrung

1.1.7
zu ihrer außerschulischen Erfahrung in pädagogischen Berufen

1.1.8
zur Schülerzahl der Schule

1.1.9
zum Ganztagsbetrieb der Schule

1.1.10
zur Einschätzung des Bildungsstands im Schuleinzugsbereich

1.1.11
zur Einschätzung der Besiedlungsdichte des Schuleinzugsbereichs

1.1.12
zur Einschätzung des Freizeitangebots für Schüler der 4. Klasse im 

 
Schuleinzugsbereich

1.1.13
zur Schülerzahl der Klasse

1.1.14
zur Anzahl ausländischer Schüler in der Klasse

1.1.15
zur Anzahl der Repetenten

1.1.16
zur Schätzung der Größe des Klassenraumes

1.1.17
zur Definition des Begriffs "auffälliges Verhalten" 

1.1.18
zur eigenen Zeit als Schüler  

1.1.19
zur Beschreibung als verhaltensauffällig bezeichneter Schüler der 


 unterrichteten vierten Klasse 

1.1.20
zu den Ursachen des als problematisch empfundenen Verhaltens dieser 


Schüler 

1.1.21
zu empfohlenen Handlungsmustern gegenüber verhaltensauffälligen 


Schülern

1.1.22
zu praktizierten Handlungsmustern gegenüber  diesen Schülern 

1.1.23
zu Emotionen gegenüber diesen Schülern 

1.1.24
zu Deutungen des als problematisch empfundenen Verhaltens 

1.1.25
in der Häufigkeit der im Interview verwendeten psychologischen 


Fachbegriffe  

1.2 Ergebnisse

1.2.1. Sozialstatistische Daten

Der Vergleich der beiden Teilstichproben erbringt signifikante Unterschiede in verschiedenen Variablen. Die Wahrscheinlichkeit, einen hohen Anteil seiner Klasse als verhaltensauffällig zu bezeichnen, unterscheidet sich signifikant oder hochsignifikant, je nachdem, ob die Klassenleiter Geschwister vorweisen können (58) oder als ältestes Kind einer Geschwisterreihe aufgewachsen sind (59). Mit Geschwistern oder in der Geschwisterposition des Ältesten aufgewachsen zu sein, ist in der Stichprobe mit einem niedrigen Anteil verhaltensauffälliger Schüler verbunden. 



Geschwister


    Ältester einer Geschwisterreihe

58
    ja

nein

59
    ja

nein


<=10% ver-   54.7 %

27.8 %

<=10% ver    68.75%
36 %


haltensauf.    



haltensauf.

> 10%
    45.3 %

72.2 %

> 10 %
    31.25 %
64 %

N=100%
   (64)

(18)

N=100%
    (32)

(50)

Chi-Qu.
   .05

Phi=.22

Chi-Qu.
   .01

Phi=.32


Vergleichbare Auswirkung hat auch die Unterrichtserfahrung der jeweiligen Lehrer. Auch hier zeigen sich signifikante Unterschiede zwischen Lehrern, die bis zu 10 Jahre unterrichten, und Lehrern, die auf eine mehr als 10jährige Unterrichtserfahrung zurückblicken (60). Die betreffenden Nullhypothesen werden also zurückgewiesen.


             Unterrichtserfahrung

60
     <= 10 Jahre
>= 10 Jahre


<=10% ver-    33.3 %
59.6 %



haltensauf.






> 10%
    66.7 %

40.4 %



N=100%
    (39)

(43)



Chi-Qu.
   .05

Phi=.29



Dagegen gilt: Ob es sich um alte oder junge Kollegen handelt, ob sie Kinder haben oder nicht, ob sie an einer Hochschule ausgebildet wurden (Grundschullehrer) oder an einer Fachschule (Unterstufenlehrer) und ob sie auf außerschulische Erfahrungen in pädagogischer Arbeit zurückblicken können, dies hat keine signifikanten Auswirkungen auf den Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler. Die betreffenden Nullhypothesen werden beibehalten. Ob Lehrer und Lehrerinnen zu einer unterschiedlichen Einschätzung von Verhaltensproblemen gelangen, wird - angesichts der geringen Anzahl männlicher Pädagogen - hier nicht untersucht.

1.2.2 Daten zur Schule, zum Schuleinzugsbereich und zur Klasse

Signifikante Unterschiede in der Wahrscheinlichkeit eines hohen Anteils verhaltensauffällig genannter Schüler zeigen sich bei der Variable: "Anteil ausländischer Schüler" (61). Die betreffende Hypothese wird also verworfen. 


         ausländische Schüler

61
    nein

ja


<=10% ver-   61.5 %

37.2 %



haltensauf.






> 10%
    38.5 %

62.8 %



N=100%
    (39)

(43)



Chi-Qu.
   .05

Phi=.24



Wenig verhaltensauffällig genannte Schüler finden sich in Klassen ohne ausländische Schüler. Vor voreiligen Schlüssen sei jedoch gewarnt. Daß ausländische Schüler keineswegs unter verhaltensauffällig genannten Schülern überrepräsentiert sind, dies ergibt sich bereits aus der Analyse der Häufigkeitstabellen. Ein hoher Anteil ausländischer Schüler verweist vermutlich eher auf sozial belastete Schuleinzugsbereiche. 

Für alle übrigen hier untersuchten Variablen gilt: kein signifikanter Einfluß auf den Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler. Weder die Schülerzahl der Schule noch Ganztagsbetrieb noch die Schätzdaten zum Schuleinzugsbereich (Bildungsstand, Besiedlungsdichte, Freizeitangebote), weder die Klassenfrequenz noch der Anteil der Repetenten zeigen signifikante Auswirkungen auf den Anteil verhaltensauffälliger Schüler. Ohne signifikante Auswirkungen bleiben auch die Schätzdaten zur Größe des Klassenraums. Die betreffenden Nullhypothesen werden also beibehalten.

1.2.3 Definition

Nur eine Einzelvariable aus dem Definitionskomplex zeigt signifikante Auswirkungen auf den Anteil verhaltensauffälliger Schüler: Von Bedeutung ist, ob der jeweilige Pädagoge Definitionsunterschiede für möglich hält oder nicht (62). Mehr verhaltensauffällige Schüler befinden sich nach den hier vorliegenden Werten eher bei Lehrern, die solcherlei Unterschiede für möglich halten.


    Definitionunterschiede möglich

62
     ja

nein



<=10% ver-   41.7 %

68.4 %



haltensauf.






> 10%
    58.3%

31.6 %



N=100%
   (43)

(39)



Chi-Qu.
   .05

Phi=.23



Unerheblich für den Anteil verhaltensaufälliger Schüler ist dagegen, mit welchen formalen Kriterien (auffälliges Verhaltens als Abweichung, als Abweichung in Zeit oder in Intensität) oder mit welchen inhaltlichen Kriterien definiert wird (Störung der Ruhe, Arbeitsverhalten, Aggression, Rückzug). Ob es die Erklärungen sind, die für potentielle Definitionsunterschiede vorgebracht werden (Erfahrung, Toleranz, Persönlichkeit, Ausbildung oder Lektüre des jeweiligen Lehrers), oder ob es um Urteilsunterschiede von Lehrer zu Lehrer geht (verhaltensauffällig versus nicht verhaltensauffällig) - keine signifikanten Unterschiede. Gleiches gilt für die zur Erklärung von Urteilsunterschieden vorgebrachten Argumente. Man macht in vergleichbarer Häufigkeit Lehrer- und Schülerfaktoren für die besagten Urteilsunterschiede verantwortlich, man erwähnt in vergleichbarer Häufigkeit Unterschiede zwischen Klassen-, Fach- und Vertretungslehrern, Toleranz, Persönlichkeit, Geschlecht, Unterrichtsmethoden, Ausbildung des Lehrers, Sympathie/Antipathieeffekte seitens des Lehrers oder seitens der Schüler. 

1.2.4 Zeit als Schüler

Signifikante Auswirkungen auf den Anteil verhaltensauffälliger Schüler lassen sich in zwei Einzelvariablen zum Thema "Zeit als Schüler" beobachten. Lehrer, die glauben, aufgrund früherer Erfahrungen als Schüler mehr Verständnis gegenüber verhaltensauffälligen Kindern entwickeln zu können (63), und Lehrer, die von einem positiven Vorbild in der früheren Lehrerschaft berichten (64), unterscheiden sich hochsignifikant bzw. signifikant im Anteil verhaltensauffälliger Schüler. Erstere Ansicht ist häufiger bei Lehrern zu finden, die einen hohen Anteil der Schüler verhaltensauffällig nennen, letztere scheint dagegen mit einem niedrigeren Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler verbunden zu sein. 


    Verständnis für verhaltensauff.


   


    Schüler  aufgrund früherer


        Positives Lehrervorbild


    Erfahrungen als Schüler

63
    ja

nein

64
    ja

nein


<=10% ver-  10.0 %

54.2 %

<=10% ver    80 %

44.4 %


haltensauf.    



haltensauf.

> 10%
    90.0%

45.8 %

> 10 %
    20%

55.6 %

N=100%
   (10)

(72)

N=100%
    (10)

(72)

Chi-Qu.
   .01

Phi=.29

Chi-Qu.
   .05

Phi=.23


Eine Vielzahl von Nullhypothesen wird auch hier beibehalten: Ob die Befragten annehmen, daß sie als Schüler selbst als verhaltensauffällig bezeichnet worden sind, ob sie den Erfahrungen als Schüler Einfluß auf ihren heutigen Umgang mit Verhaltensproblemen zubilligen, oder ob sie negative Vorbilder unter den früheren Vorbildern entdecken, dies alles ist für den Anteil verhaltensauffälliger Schüler nur von geringer Bedeutung.

1.2.5 Lexik

Ob die Befragten psychologisch/psychiatrische Fachbegriffe verwenden oder nicht, dies hat nur bei den befragten Westberliner Pädagogen Auswirkungen auf den Anteil verhaltensauffälliger Schüler (s.o.), nicht aber in der Gesamtberliner Stichprobe. Hypothese 1.1.25 wird also beibehalten. 

1.2.6 Verhaltensbeschreibung

In den Verhaltensbeschreibungen läßt sich eine Vielzahl signifikanter Unterschiede finden, die darauf zurückgehen, daß ein Lehrer, der viele Schüler als verhaltensauffällig bezeichnet, ein Merkmal häufiger nennt, als seine Kollegen, die von einem niedrigen Anteil verhaltensauffälliger Schüler berichten. Diese Beziehung ist zu erwarten und weist eher auf fehlende als auf bestehende Unterschiede hin. Hat z.B. jeder zweite Schüler mit manifesten Verhaltensproblemen gelegentlich Wutanfälle, dürften deutliche Unterschiede in den jeweiligen Teilstichproben die Folge sein. Fast jeder Lehrer, der zwei Schüler mit manifesten Verhaltensproblemen unterrichtet, würde das entsprechende Merkmal nennen, aber nur jeder zweite, der nur einen Schüler mit manifesten Verhaltensproblemen unterrichtet. Signifikante Unterschiede sind in diesem Fall nur wenig bedeutsam.

Angaben pro Lehrer


             schlechte Leistungen 


           Konzentrationsprobleme

65
   genannt

nicht gen.

66
   genannt

nich gen.


<=10% ver-   56.0 %
 
31.1 %

<=10% ver    64.7%

16.7 %


haltensauf.    



haltensauf.

> 10%
    44.0%

68.9 %

> 10 %
    35.3%

83.3 %

N=100%
   (25)

(45)

N=100%
    (34)

(36)

Chi-Qu.
   .05

Phi=.24

Chi-Qu.
   .0000

Phi=.49



           Arbeitsverweigerung


              Wutanfälle

67
   genannt

nicht gen.

68
   genannt

nicht gen.


<=10% ver-   26.7
 %
50.0
 %
<=10% ver    20.0%

48.0 %


haltensauf.    



haltensauf.

> 10%
    73.3%

50.0 %

> 10 %
    80.0%

52.0 %

N=100%
   (30)

(40)

N=100%
   (20)

(50)

Chi-Qu.
   .05

Phi=.24

Chi-Qu.
   .05

Phi=.23



               Rückzugsverhalten


            soziale Probleme  

69
   genannt

nicht gen.

70
   genannt

nicht gen.


<=10% ver-   8.3 %

46.6 %

<=10% ver    32.7%

66.7 %


haltensauf.    



haltensauf.

> 10%
    91.7%

53.4 %

> 10 %
    67.3%

33.3 %

N=100%
    (12)

(58)

N=100%
   (55)

(15)

Chi-Qu.
   .05

Phi=.29

Chi-Qu.
   .05

Phi=.28


Wie erwartet berichten Lehrer aus Klassen mit mehr als 10% verhaltensauffällig genannten Schülern häufiger von Schülern, die die Mitarbeit verweigern (67), von Schülern, die gelegentlich Wutanfälle bekommen (68), von Schülern, die regressive Verhaltensweisen zeigen (69), und von sozialen Problemen der verhaltensauffällig genannten Schüler (70). Die betreffenden Nullhypothesen werden verworfen. Die Befunde sind aber, wie gezeigt, wenig aussagekräftig. 

Anders die Ergebnisse zu schlechten Schulleistungen (65) und Konzentrations-problemen (66 und 71). Lehrer mit bis zu 10 % verhaltensauffällig genannten Schülern erwähnen häufiger schlechte Schulleistungen. Für sie sind verhaltens-auffällige Schüler offenbar häufiger schlechte Schüler. Die Ergebnisse zur Wahrnehmung von Konzentrationsproblemen sind widersprüchlich. In den An-gaben pro Lehrer finden sich die betreffenden Aussagen häufiger bei Pädagogen, die wenige Schüler als verhaltensauffällig bezeichnen. In den Angaben pro Schüler zeigt sich die umgekehrte Relation. Konzentrationsprobleme werden also vermutlich von Lehrern, die viele Schüler als verhaltensauffällig bezeichnen, nur selten genannt. Wenn sie aber Konzentrationsprobleme erwähnen, so bezieht sich dies auf viele Problemschüler. 

Angaben pro Schüler


         Konzentrationsprobleme

71
   genannt

nicht gen.



<=10% ver-  22.8 %

9.4 %



haltensauf.






> 10%
    77.2%

90.6 %



N=100%
   (180)

(64)



Chi-Qu.
   .05

Phi=.15



Keine signifikanten Unterschiede zeigen sich bei den Variablen "gezielte, kalkulierte Regelverstöße", "Intelligenz" oder "Probleme mit dem Arbeitsmaterial". In vergleichbarer Häufigkeit ist von Schülern die Rede, denen man Arbeits-anweisungen mehrfach erklären muß, die ein intensives Kontaktbedürfnis gegenüber dem Lehrer entwickeln, die den Lehrer beschimpfen, im Unterricht unerlaubt reden oder durch Zwischenrufe auffallen, die sich in den Mittelpunkt stellen oder Probleme mit der Motorik haben. Keine Unterschiede auch, was den Anteil verhaltensauffälliger ausländischer Schüler anbelangt, im Aggressions-verhalten (verbal oder körperlich), in der Entwendung von Eigentum der Mitschüler. In vergleichbarer Häufigkeit berichten die befragten Lehrer von verhaltensauffällig genannten Schülern, die die Freundschaft ihrer Altersgenossen über Geschenke zu erkaufen trachten, die Sprachprobleme haben oder ihre Ausscheidungen nicht oder zeitweilig nicht kontrollieren können. 

1.2.7 Ursachen der Verhaltensprobleme

In den Variablen der Ursachenanalyse zeigen sich signifikante Unterschiede weder in erwarteter noch in unerwarteter Richtung. Ob pauschal das Elternhaus für die Verhaltensprobleme verantwortlich gemacht wird, oder man sorgfältig zwischen Problemen der Eltern, der Geburt eines neuen Geschwisterchens bzw. einer ungünstigen Geschwisterkonstellation, Verwöhnung, wenig Liebe, Leistungsdruck, Inkonsequenz, anderen Normen, Verwahrlosung oder spezifischen Geschlechts-rollenerwartungen differenziert - keine signifikanten Unterschiede. Dies gilt auch für die Annahme, daß physiologische Schäden die Verhaltensprobleme beeinflussen (MCD usw.) oder für den Verweis auf eine Heimkarriere. Die Hypothese 1.1.20 wird also bezogen auf alle Einzelvariablen beibehalten.

1.2.8 Empfohlene Handlungsmuster bei Verhaltensproblemen

Die Frage nach adäquaten Reaktionen auf auffälliges Verhalten bezieht sich nicht allein auf verhaltensauffällig genannte Schüler der Stichprobe. Damit entfällt die Unterscheidung zwischen erwarteter und nicht erwarteter Richtung der Befunde.

Angaben pro Lehrer


        Lob/Erfolgserlebnisse


        Gespräche mit Kollegen

72
   empfohlen
nicht emof.

73   genannt
nicht gen.


<=10% ver-  82.4 %

52.4 %

<=10% ver    80.0%

45.7 %


haltensauf.    



haltensauf.

> 10%
    17.6%

47.6 %

> 10 %
   20.0 %

54.3 %

N=100%
    (17)

(63)

N=100%
    (10)

(70)

Chi-Qu.
   .05

Phi=.25

Chi-Qu.
   .05

Phi=.23


Lehrer, die empfehlen, mit Lob und Erfolgserlebnissen zu arbeiten (72), Lehrer, die Gespräche mit Kollegen für sinnvoll halten (73), und Lehrer, die verständigungsorientierte Handlungsmuster empfehlen (74), nennen weniger häufig viele Schüler verhaltensauffällig. Umgekehrt ist eine Empfehlung von straforienterten Handlungsmustern (ermahnen, anschreien, rausschicken und Ausschluß von Pausen oder Ausflügen) eher bei Lehrern zu finden, die viele Schüler verhaltensauffällig nennen (75). 


       verständigungsorientierte


    straforientiere Handlungs-


             Handlungsmuster  




muster  

74
    empfohlen
nicht emof.
75
 empfohlen
nicht empf.

<=10% ver-   57.4 %

23.8 %

<=10% ver    36.8 %

52.4 %


haltensauf.    



haltensauf.

> 10%
    42.6 %

76.2 %

> 10 %
    63.2 %

47.6 %

N=100%
    (61)

(21)

N=100%
    (19)

(63)

Chi-Qu.
   .01

Phi=.29

Chi-Qu.
   .001

Phi=.29


Die Variablen ohne Auswirkungen auf den Anteil verhaltensauffälliger Schüler überwiegen dennoch auch bei den empfohlenen Handlungsmustern deutlich. In vergleichbarer Häufigkeit ist von Einzelgesprächen und Gesprächen im Beisein der Klasse die Rede. Die Mitschüler einzubeziehen, über positiv besetzten Körperkontakt auf den Problemschüler einzuwirken, mit Veränderungen im Unterricht zu arbeiten, den Problemschülern einen besonderen Sitzplatz zuzuweisen, all dies findet man in beiden Stichproben in vergleichbarer Häufigkeit. Ob es Bewegungsangebote, Sanktionssysteme, Regeln sind, ob man die Verleihung eines Klassenamts (Blumengießen, Tafel putzen usw.) vorschlägt oder rät, Verhaltensprobleme zu ignorieren - keine signifikanten Unterschiede. Gleiches gilt für Ordnungsmaßnahmen, Anschreien, des Klassenraums verweisen, für das Verbot, sich während der Pausen auf den Hof zu begeben oder an Ausflügen teilzunehmen, aber auch für den Rat, die Eltern, den Schulpsychologen oder Ämter einzuschalten. Auch hier finden sich keine signifikanten Unterschiede.

1.2.9 Angewandte pädagogische Handlungsmuster gegenüber verhaltens-

auffällig genannten Schülern der ausgewählten Klasse 

Die nach den Angaben der Befragten praktizierten pädagogischen Handlungsmuster weisen drei Einzelvariablen Unterschiede in nicht erwarteter Richtung auf. Unterrichtsveränderungen (77) oder verhaltensauffällig genannte Schüler zu loben, ihnen Erfolgserlebnisse verschaffen (76), diese Strategien finden sich deutlich häufiger bei Lehrern, die nur einen geringen Anteil ihrer Schüler verhaltensauffällig nennen. Aus der Perspektive der Schüler sind die Befunde noch deutlicher. Ein weitaus höherer Anteil der verhaltensauffällig bezeichneten Schüler, der Klassen mit wenigen verhaltensauffäligen Schüler besucht, wird von seinen Lehrern gelobt (80), allerdings haben sie auch häufiger mit straforientierten Handlungsmustern zu rechnen (81). Diese Ergebnisse sprechen für eine Wirksamkeit der betreffenden pädagogischen Handlungsmuster.

Angaben pro Lehrer


         Lob/Erfolgserlebnisse


    Veränderungen im Unterricht

76
   praktiziert
nicht pr.

77
  praktiziert
nicht pra.


<=10% ver-  60.0 %

32.0 %

<=10% ver    61.1 %

32.7 %


haltensauf.    



haltensauf.

> 10%
   40.0 %

68.0 %

> 10 %
    38.9%

67.3 %

N=100%
    (20)

(50)

N=100%
    (18)

(52)

Chi-Qu.
   .05

Phi=.23

Chi-Qu.
   .05

Phi=.25




Elternkontakt

70
   praktiziert
nicht pr.



<=10% ver-  28.6  %

57.1 %



haltensauf.






> 10%
    71.4 %

42.9 %



N=100%
   (42)

(28)



Chi-Qu.
   .05

Phi=.29



Unterschiede in erwarteter Richtung zeigen sich nur bei den Variablen "Elternkontakt" (78) und "Gespräche vor der Klasse (79). Daß Lehrer mit vielen als verhaltensaufällig bezeichneten Schülern häufiger Kontakt zu Eltern aufnehmen, als ihre Kollegen, die von einem geringeren Anteil verhaltensauffälliger Schüler ausgehen, ist so einleuchtend wie ohne Aussagekraft.

Angaben pro Schüler


      Gespräche vor der Klasse


           Lob/Erfolgserlebnisse

79
   praktiziert
nicht pra.

80
   praktiziert
nicht pra.


<=10% ver-  13.5 %

23.6 %

<=10% ver   51.7 %

14.9 %


haltensauf.    



haltensauf.

> 10%
    86.5 %

76.4 %

> 10 %
   48.3 %

85.1 %

N=100%
    (104)

(140)

N=100%
    (29)

(215)

Chi-Qu.
   .05

Phi=.13

Chi-Qu.
   .0000

Phi=.30



   straforientierte Handlungsmuster 

81
   praktiziert
nicht pra.



<=10% ver-    %

 %



haltensauf.






> 10%
    %

 %



N=100%
   ()

()



Chi-Qu.
   .

Phi=.



Was die anderen von den Lehrern praktizierten Handlungsmuster anbelangt, zeigen sich in den hier untersuchten Stichproben kaum Unterschiede. Man spricht in vergleichbarer Häufigkeit mit den Schülern unter vier Augen. Man versucht in beiden Stichproben etwa gleich häufig, die Mitschüler einzubeziehen, mit positiv besetztem Körperkontakt zu arbeiten, denkt an eine Veränderung des Sitzplatzes oder an Bewegungsangebote im Unterricht. Vergleichbare Häufigkeiten auch für 

Sanktionssysteme, Regelmodelle und die Vergabe von Klassenämtern. Ob man nun versucht, Verhaltensprobleme zu ignorieren, ob man Konfrontationen aus dem Wege gehen will, oder ob man die Ansicht vertritt, bei diesem oder jenem Schüler sei es vernünftiger, Ruhe zu bewahren - keine signifikanten Unterschiede. In beiden Stichproben nehmen die Pädagogen den Problemschülern in vergleichbarer Häufigkeit Gegenstände, mit denen sie stören, aus der Hand oder konfiszieren diese, sie ermahnen, schreien die Schüler an, intervenieren sogar körperlich, verweisen die Problemschüler des Klassenraums, verteilen Zusatzaufgaben und schließen sie von Pausen oder Ausflügen aus. Auch die Häufigkeit der Kontakte zu Kollegen, zum schulpsychologischen Dienst und zu anderen Ämtern unterscheidet sich kaum.

1.2.10 Emotionen

Keine signifikanten Unterschiede kann die Auswertung auch in allen untersuchten Variablen zu emotionalen Reaktionen aufzeigen. Wut empfindet man in beiden Stichproben etwa in gleicher Häufigkeit, man ist sauer, genervt, ratlos oder in Sorge, man verspürt Mitleid und ein Gefühl von Zuneigung oder Trauer unabhängig davon, ob man viele oder wenige Schüler als verhaltensauffällig bezeichnet. Unerheblich für den Anteil verhaltensauffälliger Schüler scheint auch zu sein, ob der eigene Umgang mit auffälligem Verhalten ein Gefühl der Zufriedenheit hinterläßt, ob man Emotionen gegenüber den Schülern verbirgt oder instrumentalisiert.

1.2.11 Deutungen

Bei den Deutungen auffälligen Verhaltens setzt sich die Tendenz fort: keine Unterschiede in unerwarteter Richtung, wenige Unterschiede in erwarteter Richtung. In erwarteter Richtung fallen allein die Unterschiede in den Deutungen (2) des psychodynamischen Ansatzes aus. Dabei ist nicht zu ermitteln, ob derlei Deutungen aufgrund der Anwendung unterschiedlicher Wahrnehmungsmuster (schärfere diagnostische Kriterien) oder aufgrund der Bevorzugung wenig wirksamer pädagogischer Handlungsmuster entsteht. Keine signifikanten Unterschiede zeigen sich schließlich auch bei Deutungen mit intrinsischen Attributionen (Fleiß, Faulheit usw.).

Angaben pro Lehrer


   Deutungen in Tradition zum


   Deutungen in Tradition zum


   psychodynamischen Ansatz (1) 


   psychodynamischen Ansatz  (2) 

82
   ja

nein

83
   ja

nein


<=10% ver-  38.3  %

77.3 %

<=10% ver   31.9 %

56.5 %


haltensauf.    



haltensauf.

> 10%
   61.7 %

22.7 %

> 10 %
    68.1%

43.5 %

N=100%
    (60)

(22)

N=100%
    (47)

(23)

Chi-Qu.
   .01

Phi=.35

Chi-Qu.
   .05

Phi=.24


Einzig die auch auf typische verhaltensauffällige Schüler oder verhaltensauffällige Schüler anderer Klassen bezogenen Deutungen in psychodynamischen Theorietraditionen zeigen aussagefähige Ergebnisse (82). Wer in den Interviews keinen Schüler seiner Klasse als verhaltensauffällig bezeichnen möchte, ist gebeten, verhaltensauffällige Schüler anderer Klassen zu beschreiben. Bezieht die Auswertung diese Beschreibungen mit ein, so ist die Gefahr, mit Hilfe der Auswertung Artefakte zu produzieren, wesentlich geringer. Eine Unterscheidung in erwartete Richtung und unerwartete Richtung der Ergebnisse entfällt, da auch Lehrer, die keinen Schüler als verhaltensauffällig bezeichnen, entsprechende Äußerungen machen können. Damit gilt zumindest für den Deutung auffälligen Verhaltens von Schülern der eigenen Klassen, anderer Klassen oder von typischen verhaltensauffälligen Schülern: Wer viele seiner Schüler verhaltensauffällig nennt, deutet Verhaltensprobleme häufiger in Tradition zum psychodynamischen Ansatz.

2. Regressionsanalyse: Der Anteil verhaltensauffällig 

genannter Schüler in den Interviews

Die bisherige Auswertung ermittelt, wie gezeigt, eine Vielzahl von Variablen, die auf den dichtomisierten Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler wirken. Ein geringer Anteil der Schülerschaft wird u.a. häufiger von Lehrern verhaltensauffällig genannt, die in der Position des Ältesten einer Geschwisterreihe aufgewachsen sind, die über 10 Jahren Unterrichtserfahrung besitzen, die Veränderungen im Unterricht empfehlen bzw. positive Verstärkung als Handlungsmuster praktizieren oder Deutungen aus dem psychodynamischen Ansatz vermeiden. 

Ungeklärt ist aber erstens, ob die über die Chi-Quadrat-Methode, Fisher-Test und Phi ermittelten Zusammenhänge linear sind, also etwa eine steigende Häufigkeit von Deutungen aus dem psychodynamischen Ansatz auch mit einem steigenden Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler verbunden ist, oder ob sich lediglich bei der Betrachtung der dichtomisierten Variable ein Zusammenhang ermitteln läßt. Keine Informationen stehen zweitens darüber zur Verfügung, ob die verschiedenen Variablen gemeinsam in einem linearen Kausal-Modell darstellbar sind. Es ist zwar beispielsweise wahrscheinlich, daß die Geschwisterposition des Ältesten häufig mit spezifischen sozialen Kompetenzen verbunden ist, die den späteren Lehrer dazu veranlaßt, wenig Schüler verhaltensauffällig zu nennen. Es konnten auch Handlungsmuster im Umgang mit Verhaltensproblemen ermittelt werden, die auf den Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler wirken. Es fehlen aber Informationen über Zusammenhänge zwischen den beiden Variablen. Führen also beispielsweise die aus der Geschwisterposition erworbenen sozialen Kompetenzen zur Wahl erfolgreicher Handlungsmuster, oder entsprechen den zwei gefundenen Zusammenhängen unterschiedliche Lehrergruppen?

Und, was weitaus schwerer wiegt, es läßt sich drittens kaum verläßlich einschätzen, welchen Anteil der wahrgenommenen Verhaltensprobleme die als wirksam erkannten Variablen erklären können. Wenn etwa unter Lehrern, die viele Schüler verhaltensauffällig nennen, Pädagogen überrepräsentiert sind, die mit Deutungen aus dem psychodynamischen Ansatz arbeiten, dann ist damit noch lange nicht zu entscheiden, ob dies auf eine Wahl wenig erfolgreicher pädagogischer Handlungsmuster zurückgeht (veränderbare Verhaltensprobleme) oder auf Wahrnehmungseffekte (unterschiedliche diagnostische Gaben). Um die Wirksamkeit beispielsweise einer solchen Theorieanwendung mit der Wirksamkeit von Irrtumsvariablen wie etwa der manifesten Verhaltensprobleme vergleichen zu können, fehlen wesentliche Informationen. 

Es erscheint erfolgversprechend, mit einer Regressionsanalyse, möglicherweise mit einer Pfadanalyse und - zur Ermittlung nichtlinearer Zusammenhänge - mit der Berechnung von dreidimensionalen Kreuztabellen Antworten auf die aufgeworfenen Fragen zu suchen. Anlaß genug zu prüfen, ob die für diese Berechnungen erforderlichen Datenvoraussetzungen gegeben sind.

2.1 Datenvoraussetzungen

Die Anforderung an die Datenqualität sind in einer Regressionsanalyse vergleichsweise hoch. Gefordert ist in der Regressionsanalyse zumindest für die abhängige Variable, hier also für den Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler, Intervallniveau 
. Nominalskalierte Variablen können in das Regressionsmodell eingehen. Dabei werden dichotome Variablen mit 0 - 1 codiert, nominalskalierte Variablen mit mehr als einer Ausprägung werden in sogenannte Dummyvariablen umgewandelt 
. Die unabhängigen Variablen dürfen nicht miteinander korrelieren 
. Weiter müssen die Variablen der Normalverteilung unterliegen 
.  

Die Prüfung der Datenvoraussetzungen ermittelt mehrere Probleme, die eine nur eingeschränkte Interpretation der über Regressionsanalyse gewonnenen Daten erlauben. Die Variable "Anteil verhaltensauffälliger Schüler" nennt Prozentwerte. Die These von der Relativität der Begrifflichkeit und damit auch die Relativität des hier untersuchten Lehrerurteils (verhaltensauffällig versus nicht verhaltensauffällig) verweist jedoch auf eine zweifelhafte Güte der in dieser Variablen ermittelten Werte. 

Dies sei an der Wirksamkeit von Wahrnehmungseffekten verdeutlicht. Ein Lehrer, der bei außerordentlich rigiden Maßstäben in der Beurteilung von Verhaltensproblemen zu dem Urteil gelangt, in der nach Auskunft seiner Kollegen völlig unproblematischen dreißigköpfigen Klasse befänden sich drei verhaltensauffällige Schüler, wird sich möglicherweise beträchtlich von seinem langmütigeren Kollegen unterscheiden, der die gleiche Zahl von verhaltensauffälligen Schülern in einer nach Auskunft seiner Kollegen mit Verhaltensproblemen schwer belasteten Klasse entdeckt. Kurzum, die scheinbar exakten Prozentwerte sind tatsächlich eher Schätzwerte. Oder, um eine andere Begrifflichkeit zu verwenden, die betreffende Variable hat Probleme mit der Objektivität (gleiches Verhalten führt nicht unbedingt zum gleichen Meßwert) und mit der Intervallkonstanz (die Unterschiede zwischen Klassen mit 10% verhaltensauffälligen Schülern und Klassen mit 15 % verhaltensauffälligen Schülern erweisen sich nicht unbedingt als gleich groß 
). 

Problematisch ist dies, weil die hier untersuchten Theorievariablen möglicherweise deutlich auf die Wahrnehmung der Verhaltensprobleme wirken. Führt beispielsweise eine Orientierung am psychodynamischen Ansatz dazu, daß die betreffenden Pädagogen als auffällig bezeichnen, was ihre Kollegen aufgrund einer anderen Problemwahrnehmung als unauffällig werten, so verweist ein linearer Zusammenhang zwischen Theorievariable und dem Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler lediglich auf Wahrnehmungseffekte. Je nach Verhältnis von manifesten Verhaltensproblemen und Wahrnehmungseffekten wird es außerordentlich schwer, von den Ergebnissen der Regressionsanalyse auf die Handlungswirksamkeit wissenschaftlicher Theorien zu schließen.

Um wenigstens auf indirektem Wege Hinweise auf die Linearität der ermittelten Zusammenhänge zu erhalten, wird die Regressionsanalyse zunächst unter der Annahme durchgeführt, daß weder Wahrnehmungseffekte noch pädagogisches Handeln auf den Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler wirken. Wird unter diesen Bedingungen ein linearer Zusammenhang ermittelt, so heißt dies nicht, daß zwischen den untersuchten Variablen tatsächlich ein linearer Zusammenhang anzunehmen ist, sondern verweist lediglich dann auf eine Linearität, sofern Objektivität und Intervallkonstanz angenommen werden können. Analog gilt: Können die unabhängigen Variablen in einem Regressionsmodell dargestellt werden, so ist der Anteil der erklärten Varianz nur unter der Bedingung interpretationsfähig, daß Objektivität und Intervallkonstanz vorausgesetzt werden. 

Die Annahme einer Normalverteilung erweist sich - weil berechenbar und über Transformationen beeinflußbar - als weitaus weniger problematisch. In den Test auf Normalverteilung gehen, wie schon bei der Analyse der zweidimensionalen Kreuztabellen, zwei abhängige Variablen ein.Von 82 befragten Lehrern bezeichnen immerhin 12 Pädagogen keinen Schüler der ausgewählten Klasse als verhaltensauffällig. Gleichzeitig läßt eine Vielzahl von Variablen, die sich nicht auf verhaltensauffällig genannte Schüler der ausgewählten Klasse beziehen (sozialstatistische Angaben, empfohlene Handlungsmuster im Umgang mit auffälligem Verhalten, Definition), eine Einbeziehung der Pädagogen ohne verhaltensauffällig genannte Schüler als außerordentlich sinnvoll erscheinen. Berechnet wird hier also der Anteil verhaltensauffälliger Schüler mit Lehrern, die keinen Schüler verhaltensauffällig nennen ("Anteil verhaltensauffälliger Schüler [1]"). Andererseits bezieht sich ein beträchtlicher Teil des Interviews ausschließlich auf als verhaltensauffällig bezeichnete Schüler der ausgewählten Klasse (die Fragen zur Verhaltensbeschreibung, zur Ursachenanalyse, zu den angewendeten Handlungsmuster und zur Deutung auffälligen Verhaltens). Wer keine Schüler seiner Klasse verhaltensauffällig nennt, kann auch keine diesbezügliche Ursachenanalyse betreiben. Entsprechend sind bei der Berechnung dieser Variablen die Lehrer auszuschließen, die keinen Schüler ihrer Klasse verhaltensauffällig nennen (Anteil verhaltensauffälliger Schüler [2]). Da weiter die hier verwendete Methode (Kleinste-Quadrate-Schätzung) empfindlich auf Ausreißer reagiert 
, wird aus dem Datensatz für beide Variablen ein Fall entfernt, der mit einem Anteil verhaltensauffälliger Schüler von 71% extrem von den jeweiligen Mittelwerten (10,04% bzw. 13,68%) 
 abweicht. 

Die Variable "Anteil verhaltensauffälliger Schüler (2)" erweist sich als normalverteilt 
. Im Fall der Variable "Anteil verhaltensauffälliger Schüler (1)" wird eine Transformation notwendig, um eine Normalverteilung annehmen zu können 
. Die Annahme einer Normalverteilung ist nach einer logarithmischen Transformation 
 auch für die Variablen: "Häufigkeit psychologisch/ psychiatrischer Fachbegriffe", "Deutungen in Tradition zum psychodynamischen Ansatz (2)" (bezogen auf nur auf Schüler der ausgewählten Klasse) und "Deutungen in Tradition zum verhaltenstheoretischen Ansatz" möglich. Auch die letzte Bedingung, eine nur geringe Korrelation zwischen den un-abhängigen Variablen, ist weitgehend erfüllt 
.

2.2 Modellkonstruktion

In die Regressionsanalyse gehen alle Variablen ein, die den Ergebnissen der Analyse der zweidimensionalen Kreuztabellen zufolge auf den Anteil verhaltensauffälliger Schüler wirken. Ausgeschlossen ist die Variable "Zahl der Geschwister". Sie weist eine beträchtliche Korrelation mit den anderen Geschwistervariablen auf. Ausgeschlossen sind weiter Variablen, die lediglich einen Zusammenhang in erwarteter Richtung aufweisen. Die sich auf Theorie-anwendungen beziehenden Variablen sind dagegen nicht von der letztgenannten Einschränkung betroffen. Sie stehen zu sehr im Zentrum des Forschungsinteresses, als daß nicht auch versucht werden sollte, weitere Informationen zu sammeln. Dichotome Variablen werden mit 0 - 1 codiert. Die Variablen "praktiziertes Handlungsmuster: Lob" und "praktiziertes Handlungsmuster: Veränderungen im Unterricht" werden in dichtome Variablen umgewandelt. Beide Handlungsmuster werden in den weitaus meisten Fällen nur bezogen auf einen Schüler angewendet. 

Nach dem schrittweisem Ausschluß von Variablen 
, liegt schließlich ein Modell mit 4 unabhängigen Variablen vor.

Die Variable "Deutungen auffälligen Verhaltens in Tradition zum psychodynamischen Ansatz" erklärt mit etwa 21 % den weitaus größten Teil der Varianz, gefolgt von der Variable "empfohlenes Handlungsmuster: Lob/Verstärkung". Auch eine Geschwistervariable trägt mit 8% zum Anteil der erklärten Varianz bei. Damit weisen drei Variablenbereiche: Deutung - Handlungsmuster - sozialstatistische Variablen, bei Gültigkeit der oben formulierten Annahmen zur Datenqualität, auf einen linearen Zusammenhang zum Anteil der verhaltensauffällig genannten Schüler. Bei der Interpretation der Regressionskoeffizienten ist zu berücksichtigen, daß die abhängige Variable durch die Umkehrfunktion transformiert wurde. Ein positives Vorzeichen weist demnach auf einen negativen, ein negatives dagegen auf einen positiven Zusammenhang zwischen der untersuchten Variable und dem Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler hin. 
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Damit gilt unter den genannten Datenvoraussetzungen: Je mehr Deutungen auffälligen Verhaltens in Tradition zum psychodynamischen Ansatz, desto höher der Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler, aber je häufiger die Empfehlung, mit Lob und Erfolgserlebnissen auf Verhaltensprobleme zu reagieren, desto weniger verhaltensauffällig genannte Schüler. Der Anteil der erklärten Varianz verweist, wie erwartet, deutlich auf andere, gewichtige Variablen, die den Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler beeinflussen. 

Eine vergleichbare Tendenz zeichnet sich auch in der Untersuchung der Lehrer ab, die mindestens einen Schüler der Klasse als verhaltensauffällig bezeichnen. Hier erweist sich ein Modell mit lediglich zwei unabhängigen Variablen als sinnvoll 
:

Die Variable "Deutung auffälligen Verhaltens in Tradition zum psychodynamischen Ansatz" erklärt mit etwa 24% den weitaus größten Anteil der Varianz. Die Aussagekraft der Ergebnisse wird hier jedoch deutlich dadurch beeinträchtigt, daß in beide Variablen auch das Ausmaß der manifesten Verhaltensprobleme mit eingeht. Oder anders formuliert, ein linearer Zusammenhang zwischen der Häufigkeit der Deutung in Tradition zu wissenschaftlichen Theorien beiderlei Ansätze und dem Anteil verhaltensauffälliger Schüler ist auch dann zu erwarten, wenn diese Theorieanwendung lediglich auf ein unterschiedliches Ausmaß der manifesten Verhaltensprobleme in allen Klassen reagiert. Der Einfluß von Irrtumsvariablen ist bislang nicht untersucht. Art und Intensität der manifesten Verhaltensprobleme, mit denen ein Pädagoge konfrontiert ist, also Verhaltensprobleme, von denen mehrere Beobachter unabhängig von Wahrnehmungsvorlieben und angewendeten pädagogischen Handlungsmustern übereinstimmend berichten, könnten einen beträchtlichen Einfluß auf die Anwendung wissenschaftlicher Theorien, auf die Auswahl und Erfolgsaussichten der pädagogischen Handlungsmuster ausüben. 

Tab. 85

abhängige Variable: Anteil verhaltensauffälliger Schüler (2) 
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Auf eine spezielle Auswirkung dieser Beziehung zwischen Irrtumsvariablen und den hier untersuchten Variablen wurde auch bereits in der Analyse der zweidimensionalen Kreuztabellen hingewiesen. Mit der Zahl verhaltensauffälliger Schüler steigt bei gleicher Anwendungsbereitschaft die Wahrscheinlichkeit gleich welcher Ansätze. Ein Lehrer, der beispielsweise Theorien des psychodynamischen Ansatzes auf etwa jeden zweiten Schüler mit Verhaltensproblemen anwendet, wird es in dem hier verwendeten Auswertungsverfahren auf möglicherweise eine Deutung dieses Ansatzes bringen, wenn er zwei Schüler mit manifesten Verhaltensproblemen in seiner Klasse unterrichtet, dagegen aber bereits auf zwei, wenn es vier Schüler mit manifesten Verhaltensproblemen sind usw. 

Damit sinkt die Aussagefähigkeit der auf Schüler der ausgewählten Klasse bezogenen Theorievariablen beträchtlich. Der Anteil der erklärten Varianz läge nur dann bei 24%, wenn die betreffende Variable tatsächlich als Ursache von Verhaltensproblemen betrachtet würde. Dies ist aber keineswegs wahrscheinlich.

Wenn der Anteil der erklärten Varianz hier als Maß für die Wirksamkeit einer theoretischen Orientierung gelten kann, dann eher als Obergrenze oder als Vergleichswert gegenüber anderen Variablen, denn als absoluter Wert. Ein nicht genau zu quantifizierender Anteil der auf Schüler der ausgewählten Klassen bezogenen Deutungen auffälligen Verhaltens in Tradition zum psychodynamischen Ansatz geht auf die mit wachsender Zahl von manifesten Verhaltensproblemen in der Klasse wachsende Wahrscheinlichkeit von Deutungen jedweder Art zurück. Diese Beziehung zwischen Irrtumsvariablen und unabhängigen Variablen ist es auch, die eine Anwendung der Pfadanalayse als wenig sinnvoll erscheinen läßt. Die Annahme der Nichtkorrelation zwischen Irrtumsvariablen und abhängigen Variablen ist dort unverzichtbarer Bestandteil der Berechnung der Pfadkoeffizienten. Geht man fälschlich von einer Nichtkorrelation aus, so werden sämtliche Pfadkoeffizienten falsch geschätzt 
. 

Einen Ausweg verspricht nur die Analyse von Variablen, die zwar eine Theorieanwendung in der Deutung auffälligen Verhaltens erheben, aber doch weitgehend von der Art und Zahl der Verhaltensprobleme unabhängig sind. Das Problem bei der Einschätzung der Wirksamkeit einer Orientierung am psychodynamischen Ansatz bestand, wie beschrieben, vor allem darin, daß anzunehmen war, daß Art, Anzahl und Intensität von manifesten Verhaltensproblemen in der ausgewählten Klasse einen Einfluß auf die Wahrscheinlichkeit einer Deutung auffälligen Verhaltens nehmen. Bezieht man aber die Auswertung nicht nur auf die ausgewählte Klasse, sondern weitet sie auch auf andere derzeit unterrichtete Klassen und auf früher unterrichtete Klassen aus, so wird die derzeitige Unterrichtswirklichkeit eine weitaus geringere Auswirkung auf die Häufigkeit einer Theorieanwendung in der einen oder anderen Richtung haben. Besteht beispielsweise für einen Lehrer, der eine wenig belastete Klasse unterrichtet, tatsächlich weniger Anlaß, in der Deutung von Verhaltensprobleme von Schülern seiner Klasse Theorien aus dem psychodynamischen Ansatz anzuwenden, so gibt die erweiterte Bezugsgröße Gelegenheit, auch Fälle aus anderen Klassen vorzutragen oder in der Auseinandersetzung mit "typischen" verhaltensauffälligen Schülern Verhaltensprobleme zu erklären. Eine solche Auswertung setzt voraus, daß Schüler aus anderen Klassen dann in das Interview mit einbezogen werden, wenn die befragten Lehrer im Interview keinen Schüler ihrer Klasse als verhaltensauffällig einschätzen. 

Die Auswertung erhebt also mit gutem Grund die Deutung auffälligen Verhaltens in Tradition zum psychodynamischen Ansatz in zwei Variablen. Die erste Variable (Deutungen in Tradition zum psychodynamischen Ansatz (1)) bezieht dabei explizit, wie gefordert, die Deutungen von Verhaltensproblemen von Schülern aus anderen Klassen mit ein. Zwar ist anzunehmen, daß Art und Umfang der in der eigenen Klasse erlebten manifesten Verhaltensprobleme in dieser Variable eine gewisse Rolle spielen, es ist aber wahrscheinlich, daß die Wirkung schwächer ist. Die Variable mißt also im weitaus stärkeren Maß auch die Neigung, bei Verhaltensproblemen Deutungen aus dem psychodynamischen Ansatz anzuwenden. Daß diese Variable, wie die Ergebnisse zeigen, eine schwächere Wirkung auf den Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler ausübt, als die Deutungen, die sich allein auf die Schüler der ausgewählten Klassen beziehen, ist demnach zu erwarten. Die Ergebnisse sind hier weniger durch manifeste Verhaltensprobleme in der ausgewählten Klasse verfälscht. 

Was die Praxiswirksamkeit wissenschaftlicher Theorien anbelangt, so erlauben die Befunde der Regressionsanalyse zwei wesentliche Aussagen: Zum einen sprechen die Befunde für einen linearen Zusammenhang zwischen der Neigung, Verhaltensprobleme mit Annahmen des psychodynamischen Ansatzes zu deuten, und einem hohen Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler. Ein linearer Zusammenhang zwischen Annahmen des verhaltenstheoretischen Ansatzes scheint, sofern er nicht vollständig auf die mit der Zahl verhaltensauffällig genannter Schüler steigende Wahrscheinlichkeit von Deutungen dieser Art zurückgeht, weitaus schwächer ausgeprägt zu sein. Lehrer, die bei der Deutung auffälligen Verhaltens mit Annahmen des verhaltenstheoretischen Ansatzes arbeiten, nennen demnach weniger Schüler verhaltensauffällig als Lehrer, die mit Annahmen des psychodynamischen Ansatz arbeiten.

3. Multiplikative Effekte: Der Anteil verhaltens-auffälliger Schüler in den Interviews

Nun erlaubt die Regressionsanalyse zwar eine Ermittlung linearer Zusammenhänge, für nicht lineare Zusammenhänge ist dieses Instrument jedoch nur wenig geeignet. Als ein für den Schwerpunkt der Untersuchung wesentlicher, nicht linearer Zusammenhang darf der mulitplikative Effekt von Variablen gelten. Von einem multiplikativen Effekt spricht man nach Opp & Schmidt, wenn die Wirkung einer ersten Variablen von dem Wert einer zweiten abhängt 
, und dies ist bei den vorliegenden Daten tatsächlich wahrscheinlich. 

Nach wie vor fehlen beispielsweise zuverlässige Informationen zur Einschätzung der Wirkung der Variable "Unterrichtserfahrung". Zwar sprechen die Ergebnisse der zweidimensionalen Kreuztabellen für einen deutlichen Zusammenhang zwischen Erfahrung und Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler, nicht aber die Befunde der Regressionsanalyse. Dies könnte z.B. darauf zurückgehen, daß erfahrene Lehrer nicht nur andere Handlungsmuster anwenden, sondern diese Handlungsmuster auch unterschiedlich handhaben.

Nicht lineare Zusammenhänge können im Prinzip zwischen allen der untersuchten Variablen bestehen. Wenn die Auswertung darauf verzichtet, auch Variablen in die Auswertung mit einzubeziehen, die selbst in der Auswertung der zweidimensionalen Kreuztabellen keine signifikanten Auswirkungen auf den Anteil zeigen, so deshalb, weil die Vielzahl der bestehenden Kombinationsmöglichkeiten den Rechenaufwand - bei zweifelhaften Aussichten auf Erfolg -  beträchtlich steigen lassen. So bleibt die Auswahl der Variablen vom theoretischen Interesse beeinflußt. Im Zentrum stehen beispielsweise die Variablen zur Anwendung von Theorien aus dem psychodynamischen Ansatz, sowie flankierend die Häufigkeit psychologisch-psychiatrischer Fachbegriffe. Darüber hinaus werden die Variablen zur Geschwisterposition und zur Erfahrung untersucht. 

Die Auswertung geht dabei der Frage nach, ob Geschwisterposition, Unterrichtserfahrung und Orientierung am psychodynamischen Ansatz Einfluß auf die Variablen nehmen, die in der Auswertung der zweidimensionalen Kreuztabellen eine signifikante Wirkung auf den Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler aufweisen. In der auf verhaltensauffällig genannte Schüler der unterrichteten vierten Klasse bezogenen Auswertung sind - bis auf die Deutungen in Tradition zum psychodynamischen Ansatz (2) - alle Variablen ausgeschlossen, die Unter-schiede in erwarteter Richtung aufweisen. Von einer Regressionsananlyse, die die erhobenen nicht linearen Zusammenhänge einbezieht, wird wegen der damit zu erwartenden kleinen Fallzahlen Abstand genommen 
. 

3.1 Hypothesen

Die Auswertung sucht also in den Teilstichproben "als Einzelkind aufgewachsene Lehrer" bzw. "nicht als Einzelkind aufgewachsene Lehrer", "als Älteste einer Geschwisterreihe aufgewachsene Lehrer" bzw. "in anderen Geschwisterpositionen aufgewachsene Lehrer", "erfahrene Lehrer" bzw. "wenig erfahrene Lehrer", "Lehrer, die Verhaltensprobleme auffällig genannter Schüler der ausgewählten Klasse in Tradition zum psychodynamischen Ansatz (1) 
 deuten" bzw. "Lehrer, die Verhaltensprobleme auffällig genannter Schüler der ausgewählten Klasse nicht in Tradition zum psychodynamischen Ansatz (1) deuten" und schließlich "Lehrer, die Verhaltensprobleme auffällig genannter Schüler der ausgewählten und anderer Klassen in Tradition zum psychodynamischen Ansatz (2) 
 deuten" bzw. "Lehrer, die Verhaltensprobleme auffällig genannter Schüler der ausgewählten und anderer Klassen nicht in Tradition zum psychodynamischen Ansatz (2) deuten" nach unterschiedlich auf den Anteil verhaltensauffälligen Schüler wirkenden Variablen und zwar bezogen auf die Angaben 

- zu Geschwisterdaten

- zur Unterrichtserfahrung 

- zum Anteil ausländischer Schüler

- zur Relativität der Definition des Begriffs "auffälliges Verhalten"

- zum Verständnis auffälliger Kinder aufgrund früherer Erfahrungen als Schüler

- zu Vorbildern unter früheren Lehrern

- zum empfohlenen Handlungsmuster "Lob/Erfolgserlebnisse"

- zum empfohlenen Handlungsmuster "Gespräche mit Kollegen"

- zu empfohlenen verständigungsorientierten Handlungsmustern

- zu empfohlenen straforientierten Handlungmustern

- zum praktizierten Handlungsmuster "Lob/Erfolgserlebnisse"

- zum praktizierten Handlungsmuster "Veränderungen im Unterricht"

- zu praktizierten straforientierten Handlungsmustern 

- zu Deutungen in Tradition zum psychodynamischen  Ansatz (1) 

- zu Deutungen in Tradition zum psychodynamischen  Ansatz (2) 

- zur Häufigkeit psychologisch-psychiatrischer Begriffe

3.2 Ergebnisse

3.2.1 Lehrer, die als Einzelkinder aufgewachsen sind

Wie wirkt der Umstand, als Einzelkind aufgewachsen zu sein, im Lehrerberuf? Die Auswertung der zweidimensionalen Kreuztabellen ermittelt bei Einzelkind-Lehrern häufiger einen hohen Anteil verhaltensauffälliger Schüler als bei Berufskollegen, die mit Geschwistern aufwuchsen. Die Regressionsanalyse verweist auf einen linearen Zusammenhang gleicher Richtung zum Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler. Dennoch ist beispielsweise nicht geklärt, ob die betreffenden Lehrer viele Schüler verhaltensauffällig nennen, weil sie häufiger bestimmte wenig erfolgreiche Handlungsmuster anwenden, oder weil bei ihnen die pädagogischen Handlungsmuster, die bei anderen Lehrern zum Erfolg führen, nur selten greifen. Die Auswertung zielt also auf eine unterschiedliche Qualität der Wirkung der untersuchten Variablen. Dabei sind nur die Befunde wiedergegeben, in denen zumindest in einer Teilstichprobe signifikante Unterschiede ermittelt werden können. 
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(9)

(8)

(24)

(39)

Fisher

n.s.


Chi-Q.
.05

Phi=.26

Unterrichtserfahrung scheint bei Lehrern, die mit Geschwistern aufgewachsen sind, häufig mit einem niedrigen Anteil verhaltensauffälliger Schüler verbunden zu sein (86). Was immer auch an Kompetenzen oder Wahrnehmungsvorlieben dagegen Lehrer auszeichnen mag, die als Einzelkind aufgewachsen sind, Unterrichtserfahrung vermag daran anscheinend nur wenig zu ändern. Dagegen scheint eine Vorliebe für die These von der Relativität der Definition auffälligen Verhaltens etwas mit diesen Kompetenzen oder Wahrnehmungsvorlieben zu tun zu haben. Vor allem bei Lehrern, die als Einzelkind aufgewachsen sind, ist diese These mit einem höheren Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler verbunden (87). Möglicherweise geraten Lehrer mit diesen spezifischen Erfahrungen oft in die Situation, erklären zu müssen, daß Schüler, die sie für verhaltensauffällig halten, von ihren Kollegen nicht als verhaltensauffällig bezeichnet werden. Sie würden so die These der Relativität vergleichsweise häufig handgreiflich vor Augen geführt bekommen.
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.05
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n.s.

Ob ein Vorbild früherer Lehrer bei Pädagogen, die als Einzelkind aufgewachsen sind, eine positive Wirkung ausüben (88) könnte, fällt angesichts der geringen Fallzahl (eine Nennung) schwer. Wer nicht als Einzelkind aufgewachsen ist und auf ein positives Vorbild unter früheren Lehrern verweist, nennt weniger Schüler verhaltensauffällig.
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  positives Lehrervorbild




ja

nein

ja

nein


<= 10%

0 %

29.4 %

88.9 %

49.1 %

verhaltens-









auffällig










> 10%
 
100 %

70.6 %

11.1 %

50.9 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(1)

(17)

(9)

(55)

Fisher

n.s.


Fisher
.05

Phi=.23

Die Empfehlung, sich mit Kollegen auszutauschen, ist nur bei mit Geschwistern aufgewachsenen Pädagogen häufiger einem niedrigen Anteil verhaltensauffälliger Schüler verbunden (89).
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       EINZELKIND


  KEIN EINZELKIND




empfohlenes Handlungsmuster

empfohlenes Handlungsmuster




Gespräche mit Kollegen

Gespräche mit Kollegen




ja

nein

ja

nein


<= 10%

50 %

23.1 %

100 %

50.9 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
50 %

76.9 %

0 %

49.1 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(4)

(13)

(6)

(57)

Fisher

n.s.


Fisher
.05

Phi=.29


Auch das in Regressionsanalyse und in den zweidimensionalen Kreuztabellen mit einem negativen Zusammenhang zum Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler verbundene empfohlene Handlungsmuster "Lob/Erfolgserlebnisse" scheint lediglich bei Lehrern, die mit Geschwistern aufgewachsen sind, seine Wirksamkeit entfalten zu können (90). Ein Hinweis darauf, daß Empfehlungen dieser Art bei den untersuchten Teilstichproben eine unterschiedliche Bedeutung haben. 

Angaben pro Lehrer
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       EINZELKIND


  KEIN EINZELKIND




empfohlenes Handlungsmuster

empfohlenes Handlungsmuster




  Lob / Erfolgserlebnisse

  Lob / Erfolgserlebnisse




ja

nein

ja

nein


<= 10%

0 %

35.7 %

85.7 %

46.9 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
100 %

64.3 %

14.3 %

53.1 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(3)

(14)

(14)

(49)

Fisher

n.s.


Chi-Qu.
.05

Phi=.32


Weitaus deutlicher bildet sich dieser Zusammenhang bei der Anwendung des betreffenden Handlungsmusters aus. Nur wer als verhaltensauffällig bezeichneter Schüler von einem mit Geschwistern aufgewachsenen Lehrer gelobt wird bzw. Ge-legenheiten zu Erfolgserlebnissen geboten bekommt, besucht mit größerer Wahrscheinlichkeit eine Klasse mit wenigen verhaltensauffälligen Schülern (91). Was auch immer die besonderen Kompetenzen und Wahrnehmungsvorlieben von als Einzelkindern aufgewachsenen Lehrern sein mögen, die Anwendung des Handlungsmusters Lob/Erfolgserlebnisse scheint bei ihnen nur selten mit Erfolg verbunden zu sein.

Angaben pro Schüler
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       EINZELKIND


  KEIN EINZELKIND




praktiziertes Handlungsmuster

praktiziertes Handlungsmuster




  Lob / Erfolgserlebnisse

Lob/Erfolgserlebnisse





ja

nein

ja

nein


<= 10%

0 %

5.6 %

65.2 %

18 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
100 %

94.4 %

34.8 %

82 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(6)

(54)

(23)

(161)

Fisher

n.s.


Chi-Qu.
.0000

Phi=.37


Sich in Methode und Sozialform auf die Bedürfnisse des Schülers einzustellen, also etwa mit Binnendifferenzierung und Gruppenarbeit zu arbeiten, scheint in beiden Teilstichproben mit einem niedrigen Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler verbunden zu sein. Wer als Schüler verhaltensauffällig genannt wird und von einem Lehrer unterrichtet wird, der sich in Methoden, Sozialform und Leistungs-anforderungen auf seine Bedürfnisse einstellt, besucht mit weitaus größerer Wahrscheinlichkeit eine Klasse mit wenigen verhaltensauffälligen Schülern (92). Dabei ist der betreffende Zusammenhang bei als Einzelkindern aufgewachsenen Lehrern sogar deutlich stärker ausgeprägt. Allerdings sollte berücksichtigt sein, daß die Datenbasis recht klein ist.
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       EINZELKIND


  KEIN EINZELKIND




praktiziertes Handlungsmuster

praktiziertes Handlungsmuster




Veränderungen im Unterricht

Veränderungen im Unterricht



ja

nein

ja

nein


<= 10%

50 %

0 %

46.2 %

20.3 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
50 %

100 %

53.8 %

79.7 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(6)

(54)

(26)

(158)

Fisher

.001

Phi=.69
Chi-Qu.
.01

Phi=.21


In gewohnter Richtung verlaufen dagegen die Ergebnisse bei einer Anwendung straforientierter Handlungsmuster. Eine Anwendung dieser Interventionen scheint nur bei mit Geschwistern aufgewachsenen Lehrern zu einem Erfolg zu führen (93). Auch die Anwendung straforientierter Handlungsmuster scheint für als Einzelkind aufgewachsene Lehrer wenig erfolgversprechend zu sein.
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       EINZELKIND


  KEIN EINZELKIND




praktizierte Handlungsmuster

praktizierte Handlungsmuster




straforientierte Handlungsmuster 

straforientierte Handlungsmuster




ja

nein

ja

nein


<= 10%

6.9 %

3.2 %

33.3 %

17.0 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
93.1 %

96.8 %

66.7 %

83.0 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(29)

(31)

(78)

(106)

Fisher

n.s.


Chi-Qu.
.05

Phi=.19


Versucht man, die vorgestellten Befunde heranzuziehen, um zu erklären, warum als Einzelkinder aufgewachsene Lehrer weitaus häufiger einen hohen Anteil der Schüler ihrer Klasse verhaltensauffällig nennen als ihre Kollegen, die mit Geschwistern aufwuchsen, so scheint sich anzudeuten, daß dies weniger daran liegt, daß sie erfolgreiche Handlungsmuster selten anwenden, sondern eher daran, daß das, was bei ihren Kollegen mit einem niedrigen Anteil verhaltensauffälliger Schüler verbunden ist, sich bei ihnen nur selten als wirksam erweist. Erfahrung verhilft mit Geschwistern aufgewachsenen Lehrern zu einem erfolgreichen Umgang mit Verhaltensproblemen, nicht aber als Einzelkindern aufgewachsenen Pädagogen. Das Vorbild eines früheren Lehrers mag anderen Lehrern zu einem erfolgreichen Umgang mit Problemschülern verhelfen, nicht aber ihren als Einzelkindern aufgewachsenen Kollegen. Die Empfehlung, mit Erfolgserlebnissen zu arbeiten, und ihre Umsetzung mag bei anderen Lehrern häufiger zu einem niedrigen Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler führen, nicht aber bei als Einzelkindern aufgewachsenen Pädagogen. Kurzum, die Befunde der Interviewdaten sprechen dafür, daß Pädagogen, die als Einzelkind aufgewachsen sind, deswegen häufiger von Verhaltensproblemen reden, weil sie über grundlegend andere, vermutlich für den Umgang mit Problemschülern weniger günstige soziale Kompetenzen verfügen. 

3.2.2 Lehrer, die in der Position des Ältesten einer 

Geschwisterreihe aufgewachsen sind

Daß der Umstand, als Ältester einer Geschwisterreihe aufgewachsen zu sein, eine positive Wirkung auf den späteren Umgang mit Verhaltensproblemen ausübt, hierfür spricht bislang lediglich ein wenn auch deutliches Ergebnis aus der Auswertung mit zweidimensionalen Kreuztabellen. Wie wirken die in einer solchen Familienkonstellation erworbenen sozialen Kompetenzen und Wahrnehmungs-vorlieben auf den Umgang mit Verhaltensproblemen?

94












POSITION DES ÄLTESTEN

ANDERE POSITIONEN



           Unterrichtserfahrung

           Unterrichtserfahrung




<= 10 Jahre
> 10 Jahre
<= 10 Jahre
> 10 Jahre

<= 10%

66.7 %

69.6 %

20.8 %

50 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
33.3 %

30.4 %

79.2 %

50 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(9)

(23)

(24)

(24)

Fisher

n.s.

Phi=.
Chi-Qu.
.05

Phi=.30


Erfahrung zumindest scheint etwas zu sein, das Lehrer, die als älteste einer Geschwisterreihe aufgewachsen sind, wenig benötigen. Mag Erfahrung bei Lehrern aus anderen Positionen oder Lehrern, die mit Geschwistern aufgewachsen sind, dazu führen, selten einen großen Anteil der Klasse als verhaltensauffällig zu bezeichnen, die hier untersuchte Stichprobe scheint nicht mehr davon profitieren zu können oder zu müssen (94).
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POSITION DES ÄLTESTEN

ANDERE POSITIONEN



Verständnis für verhaltensauff. S.
Verständnis für verhaltensauff. S.




aufgrund früherer Erfahrungen

aufgrund früherer Erfahrungen




ja

nein

ja

nein


<= 10%

50 %

70 %

0 %

42.9 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
50 %

30 %

100 %

57.1 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(2)

(30)

(8)

(42)

Fisher

n.s.


Fisher
.05

Phi=.33


Unbeeinflußt scheinen Lehrer aus der Position des Ältesten einer Geschwisterreihe auch von der für Pädagogen aus anderen Familienkonstellationen wichtigen Frage zu sein, ob sie aufgrund früherer Erfahrungen als Schüler heutigen Problemkindern mit viel Verständnis begegnen können. Lehrer aus anderen Positionen bzw. als Einzelkinder aufgewachsene Lehrer, die derlei Fragen bejahen, scheint man dabei weitaus häufiger in Klassen anzutreffen, die viele verhaltensauffällig genannte Schüler aufweisen (95). Ein Hinweis möglicherweise darauf, daß Lehrer mit einschlägigen Schülererfahrungen in dieser Hinsicht, sowohl als Schüler wie auch später als Lehrer, Probleme in der Personenwahrnehmung oder im Umgang mit anderen haben.

96












POSITION DES ÄLTESTEN

ANDERE POSITIONEN



Definitionsunterschiede möglich

Definitionsunterschiede möglich




ja

nein

ja

nein


<= 10%

70.8 %

71.4 %

22.2 %

66.7 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
29.2 %

28.6 %

77.8 %

33.3 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(24)

(7)

(36)

(12)

Fisher

n.s


Fisher
.01

Phi=.41


Ähnlich verhält es sich mit den Einstellungen gegenüber der These der Relativität des Begriffs "auffälliges Verhalten". Definitionsunterschiede hält man zwar auch bei der Mehrheit der Lehrer mit diesen spezifischen frühkindlichen Erfahrungen für möglich. Aber lediglich wieder bei in anderen Positionen oder als Einzelkind aufgewachsenen Pädagogen scheint diese Einsicht mit einem hohen Anteil verhaltensauffälliger Schüler verbunden zu sein (96).
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POSITION DES ÄLTESTEN

ANDERE POSITIONEN



empfohlen: verständigungs-

empfohlen: verständigungs




orientierte Handlungsmuster 


orientierte Handlungsmuster




ja

nein

ja

nein


<= 10%

76.0 %

42.9 %

44.4 %

14.3 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
24.0 %

57.1 %

55.6 %

85.7 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(25)

(7)

(36)

(14)

Fisher

n.s.

Phi=.
Chi-Qu.
.05

Phi=.28


Die Empfehlung, mit verständigungsorientierten Handlungsmustern zu arbeiten, scheint vor allem bei Lehrern aus anderen Positionen bzw. Pädagogen, die als Einzelkind aufgewachsen sind, mit einem erfolgreicheren Umgang mit verhaltens-auffällig genannten Schüler verbunden zu sein (97). Sie hat demnach möglicher-weise nur wenig mit den besonderen Kompetenzen oder Wahrnehmungsvorlieben der hier untersuchten Lehrergruppe zu tun.

Anders dagegen bei den angewandten Handlungsmustern. Wenn Lehrer aus der Position des Ältesten sich in Leistungsanforderungen, Methode und Sozialform auf Verhaltensprobleme eines Schülers einlassen, so unterrichten sie weitaus häufiger in Klassen mit wenigen verhaltensauffälligen Schülern als ihre Kollegen, die in anderen Konstellationen aufgewachsen sind (98). 

98












POSITION DES ÄLTESTEN

ANDERE POSITIONEN



praktiziertes Handlungsmuster

praktiziertes Handlungsmuster




Veränderungen im Unterricht

Veränderungen im Unterricht




ja

nein

ja

nein


<= 10%

100 %

26.4 %

26.1 %

9.3 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
0 %

73.6 %

73.9 %

90.7 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(9)

(72)

(23)

(140)

Fisher

.0000

Phi=.49
Fisher
n.s.




Bei Lehrern, die als älteste einer Geschwisterreihe aufwuchsen, scheint auch das Handlungsmuster Lob/Erfolgserlebnisse weitaus häufiger mit positiven Auswirkungen auf den Anteil verhaltensauffälliger Schüler verbunden zu sein als bei Kollegen aus anderen familiären Zusammenhängen. Das betreffende Handlungsmuster ist bei Lehrern aus anderen Positionen bzw. den als Einzelkindern aufgewachsenen Pädagogen weitaus weniger wirksam.
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POSITION DES ÄLTESTEN

ANDERE POSITIONEN



praktiziertes Handlungsmuster

praktiziertes Handlungsmuster




Lob/Erfolgserlebnisse


Lob/Erfolgserlebnisse





ja

nein

ja

nein


<= 10%

68.4 %

24.2 %

20 %

11.1 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
31.6 %

75.8 %

80 %

88.9 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(19)

(62)

(10)

(153)

Chi-Qu.

.001

Phi=.39
Fisher
n.s.


Ein ähnliches Bild schließlich bei der Anwendung der straforientierten Handlungsmuster. Während solcherlei bei Lehrern aus der Position des Ältesten einer Geschwisterreihe damit verbunden ist, daß man nur einen geringen Anteil der Schülerschaft als verhaltensauffällig bezeichnet, hat die Anwendung der Handlungsmuster bei als Einzelkindern oder in anderen Geschwisterpositionen aufgewachsenen Lehrern offenbar weitaus schwächere Wirkung.
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POSITION DES ÄLTESTEN

ANDERE POSITIONEN



     praktiziert: straforientierte

    praktiziert: straforientierte




    Handlungsmuster 


    Handlungsmuster





ja

nein

ja

nein


<= 10%

53.1 %

22.4 %

14.7 %

9.1 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
46.9 %

77.6 %

85.3 %

90.9 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(32)

(49)

(75)

(88)

Chi-Qu.

.01

Phi=.32

Chi-Qu.
n.s.



Auf eine unterschiedliche Anwendung wissenschaftlicher Theorien deuten schließlich die Zahlen zur Deutung auffälligen Verhaltens hin. Findet sich eine Neigung zu Deutungen auffälligen Verhaltens in Tradition zum psychodynamischen Ansatz bei als Einzelkind oder in anderen Positionen aufgewachsenen Lehrern weitaus häufiger dann, wenn ein hoher Anteil der Klasse verhaltensaufällig genannt wird, so scheint die Anwendung des gleichen Gedankenguts bei Lehrern aus der Position des Ältesten einer Geschwisterreihe mit keinerlei signifikanten Auswirkungen auf den Anteil verhaltensauffälliger Schüler verbunden zu sein. Die genannte Theorieanwendung scheint andere Folgen und damit möglicherweise auch eine andere Funktion zu besitzen.
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POSITION DES ÄLTESTEN

ANDERE POSITIONEN



Deutung in Tradition zu Annahmen
Deutung in tradition zu Annahmen



des psychodynamischen Ansatzes
(1) 

psychodynamischen Ansatzes (1)




ja

nein

ja

nein


<= 10%

61.9 %

81.8 %

25.6 %

72.7 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
38.1 %

18.2 %

74.4 %

27.3 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(21)

(11)

(39)

(11)

Fisher

n.s.


Fisher
.01

Phi=.41


Damit legen die Ergebnisse aus der Interviewauswertung den Schluß nahe, daß Lehrer aus der Position des Ältesten einer Geschwisterreihe nicht allein wirksame Handlungsmuster häufiger anwenden, sondern daß ihr Erfolg offenbar auch in einer anderen Anwendung der Handlungsmuster begründet liegt. Besonders interessant dabei: Ein anderer Umgang mit Verhaltensproblemen scheint auch mit einer veränderten Funktion einer Anwendung von Annahmen des psychodynamischen Ansatzes verbunden zu sein.

3.2.3 Erfahrene Lehrer

Erfahrung ist eine zweite unabhängige Variable, die zwar in der Analyse der zweidimensionalen Kreuztabellen zu signifikanten Unterschieden führt. Hinweise auf einen linearen Zusammenhang konnten in der Regressionsanalyse jedoch nicht ermittelt werden. Daß erfahrene Lehrer anders mit Problemschülern umgehen, daß sie Verhaltensprobleme anders wahrnehmen, klingt plausibel. Also auch hier eine Untersuchung auf muliplikative Effekte. Wieder sind alle Variablen, die in der Auswertung der zweidimensionalen Kreuztabellen signifikante Ergebnisse zeigten, in die Untersuchung mit einbezogen. 

Auch hier werden nur die Variablen, die innerhalb mindestens einer Teilstichprobe einen signifikanten Befund zeigen, wiedergegeben. 

1

02












ERFAHRUNG <= 10 JAHRE

ERFAHRUNG > 10 JAHRE




Anteil ausländischer Schüler

Anteil ausländischer Schüler




               <= 15 %


                > 15 %





ja

nein

ja

nein


<= 10%

47.8 %

8.3 %

61.3 %

56.25 %


verhaltens-










auffällig










> 10%
 
52.2 %

91.7 %

38.7 %

43.75 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(23)

(12)

(31)

(16)

Fisher

.05

Phi=.39
Fisher
n.s.



Die Auswertung der Häufigkeitstabellen hat bereits gezeigt, daß ausländische Schüler unter verhaltensauffälligen Schülern nicht überrepräsentiert sind. Dennoch verweist die Kreuztabellenanalyse auf eine signifikante Auswirkung dieser Variable. Eine Erklärung für diesen Befund vermag nun die Analyse mit dreidimensionalen Kreuztabellen zu ermitteln. Offenbar haben insbesondere wenig erfahrene Lehrer Probleme in Klassen mit einem überdurchschnittlich hohen Ausländeranteil 
. Dabei sei jedoch betont, daß derlei Befunde nicht allein auf Probleme im Umgang mit ausländischen Schülern schließen lassen. Da ein geringer Ausländeranteil in gutbürgerlichen Bezirken oder Randbezirken Westberlins oder in der überwiegenden Zahl der Klassen aus Ostberlin anzutreffen ist, haben wenig erfahrene Lehrer möglicherweise vor allem in sozial belasteteren Westberliner Bezirken Probleme mit auffälligem Verhalten.
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ERFAHRUNG <= 10 JAHRE

ERFAHRUNG > 10 JAHRE




Definitionsunterschiede möglich

Definitionsunterschiede möglich




ja

nein

ja

nein


<= 10%

32.1 %

33.3 %

50 %

84.6 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
67.9 %

66.7 %

50 %

15.4 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(28)

(6)

(32)

(13)

Fisher

n.s.


Chi-Qu.
.05

Phi=.32


Ob die Befragten bei der Definition des Begriffs "auffälliges Verhalten" die relativistische Position einnehmen, dies scheint nur bei erfahrenen Lehrern eine Rolle zu spielen. Wer nicht für möglich hält, daß unterschiedliche Lehrer zu einer unterschiedlichen Definition auffälligen Verhaltens gelangen, erklärt weniger häufig einen hohen Anteil seiner Schüler für verhaltensauffällig als seine Kollegen. Die bisherige Interpretation - Lehrer mit wenig Problemen im Umgang mit auffälligem Verhalten geraten weniger häufig in die Situation, daß von ihnen als verhaltensauffällig bezeichnete Schüler von anderen als normal angesehen werden - läßt sich auch auf diesen Befund anwenden. 
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ERFAHRUNG <= 10 JAHRE

ERFAHRUNG > 10 JAHRE




empfohlenes Handlungsmuster

empfohlenes Handlungsmuster




Lob/Erfolgserlebnisse


Lob/Erfolgserlebnisse





ja

nein

ja

nein


<= 10%

37.5 %

34.6 %

100 %

51.4 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
62.5 %

65.4 %

0 %

48.6 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(8)

(26)

(9)

(37)

Fisher

n.s.


Chi-Qu.
.01

Phi=.40


Bei der Untersuchung der pädagogischen Handlungsmuster zeigt sich wiederum deutlich, daß die betreffenden Pädagogen durchaus Unterschiedliches meinen, wenn sie über ihren Umgang mit Verhaltensproblemen reden. Wenn wenig erfahrene Lehrer empfehlen, mit Erfolgserlebnissen zu arbeiten (104), oder wenn sie dies auch tatsächlich tun (105 und 106), dann hat dies keinen nennenswerten Effekt auf den Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler. Bei erfahrenen Pädagogen scheint solcherlei jedoch mit einem niedrigen Anteil verhaltensauffälliger Schüler verbunden. Auch die Art und Weise, wie Lehrer ihre pädagogisches Handeln beschreiben und anwenden, scheint demnach von einer Vielzahl von Lehrerfaktoren abzuhängen. Hier zumindest gilt: Wenn ein erfahrener Lehrer davon berichtet, den Problemschülern in seiner Klasse gezielt Erfolgserlebnisse zu verschaffen, so unterscheidet er sich in Beschreibung oder Umsetzung dieser Handlungsmuster deutlich von weniger erfahrenen Kollegen.

Angaben pro Lehrer
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ERFAHRUNG <= 10 JAHRE

ERFAHRUNG > 10 JAHRE




praktiziertes Handlungsmuster

praktiziertes Handlungsmuster




Lob/Erfolgserlebnisse


Lob/Erfolgserlebnisse





ja

nein

ja

nein


<= 10%

16.7 %

25.0 %

78.6 %

38.5 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
83.3 %

75.0 %

21.4 %

61.5 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(6)

(24)

(14)

(26)

Fisher

n.s.


Chi-Qu.
.05

Phi=.38


Angaben pro Schüler

0












ERFAHRUNG <= 10 JAHRE

ERFAHRUNG > 10 JAHRE




praktiziertes Handlungsmuster

praktiziertes Handlungsmuster




Lob/Erfolgserlebnisse


Lob/Erfolgserlebnisse




ja

nein

ja

nein


<= 10%

9.1 %

11.4 %

77.8 %

17.3 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
90.9 %

88.6 %

22.2 %

82.7 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(11)

(88)

(18)

(127)

Fisher

n.s.


Fisher
.0000

Phi=.46


Die Empfehlung, mit verständigungsorientierten Handlungsmustern zu arbeiten, findet sich vor allem bei erfahrenen Pädagogen, die wenig Schüler verhaltensauffällig  nennen (107). Erfahrene und unerfahrene Lehrer meinen anscheinend anderes, wenn sie derlei empfehlen, oder anders formuliert, sie empfehlen dieses vor dem Hintergrund anderer Problemwahrnehmung bzw. anderer Kompetenzen.
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ERFAHRUNG <= 10 JAHRE

ERFAHRUNG > 10 JAHRE




empfohlen: verständigungs-

empfohlen: verständigungs-




orientierte Handlungsmuster 


Handlungsmuster





ja

nein

ja

nein


<= 10%

37 %

25 %

73.5 %

23.1 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
63 %

25 %

26.5 %

76.9 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(27)

(8)

(34)

(13)

Fisher

n.s.


Chi-Qu.
.01

Phi=.45


Das in den zweidimensionalen Kreuztabellen so erfolgreiche Handlungsmuster "Veränderungen im Unterricht" scheint bei wenig erfahrenen Lehrern erfolgreicher zu sein als bei ihren erfahreneren Kollegen. Wenn auch die Fallzahlen niedrig sind: Es ist offenbar etwas anderes, Schüler in einer Klasse eines erfahrenen Lehrers zu sein, der sich in Leistungsanforderungen, Methode und Sozialform auf die Bedürfnisse des Problemschülers einstellt, als von einem unerfahrenen Lehrer unterrichtet zu werden, der gleiches zu berichten weiß. 

Angaben pro Schüler
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ERFAHRUNG <= 10 JAHRE

ERFAHRUNG > 10 JAHRE




praktiziertes Handlungsmuster

praktiziertes Handlungsmuster




Veränderungen im Unterricht

Veränderungen im Unterricht




ja

nein

ja

nein


<= 10%

75 %

8.4 %

42.9 %

20.5 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
25 %

91.6 %

57.1 %

79.5 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(4)

(95)

(28)

(117)

Fisher

.01

Phi=.42
Chi-Qu.
.05

Phi=.20


Lediglich eine Vorliebe für Strafen scheint bei unerfahrenen wie erfahrenen Pädagogen gleichermaßen mit einem niedrigeren Anteil verhaltensauffälliger Schüler verbunden zu sein. Wenn man als Schüler verhaltensauffällig genannt wird und mit einem strafenden Lehrer konfrontiert ist, dann besucht man mit größerer Wahrscheinlichkeit eine Klasse mit wenigen als verhaltensauffällig bezeichneten Schülern als Schüler von nicht strafenden Lehrern, weitgehend unabhängig davon, ob es sich um einen erfahrenen oder wenig erfahrenen Pädagogen handelt (109).

Angaben pro Schüler
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ERFAHRUNG <= 10 JAHRE

ERFAHRUNG > 10 JAHRE




praktiziert: straforientierte 

praktiziert:straforientierte




Handlungsmuster 



Handlungsmuster





ja

nein

ja

nein


<= 10%

18.2 %

2.3 %

34.6 %

19.4 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
81.8 %

97.7 %

65.4 %

80.6 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(55)

(44)

(52)

(93)

Chi-Qu.

.05

Phi=.
Chi-Qu.
.05

Phi=.17

Bleibt schließlich die Anwendung von Theorien aus dem psychodynamischen Ansatz. Eine Vorliebe für Deutungen mit Parallelen zu wissenschaftlichen Annahmen dieses Ansatzes scheint in beiden Teilstichproben der Interviewauswertung mit einem höheren Anteil verhaltensauffälliger Schüler verbunden zu sein. Dabei trifft man eine solche Theorieanwendung in beiden Teilstichproben in etwa gleicher Häufigkeit an (74,29% zu 72,34%). Der Zusammenhang zwischen Anwendung von Deutungsmustern aus dem psychodynamischen Ansatz und dem Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler ist bei den wenig erfahrenen Lehrern stärker ausgeprägt. Unterrichtserfahrung entscheidet demnach möglicherweise über die Praxiswirkung wissenschaftlicher Theorien.

Zusammenfassend kann gelten: Für den Umgang mit Verhaltensproblemen ist die Erfahrung des jeweiligen Lehrers eine bedeutsame Variable. Sie wird vor allem über dritte Variablen wirksam.

Angaben pro Lehrer
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ERFAHRUNG <= 10 JAHRE

ERFAHRUNG > 10 JAHRE




Deutung in Tradition zum 

Deutung in Tradition zum 




psychodynamischen Ansatz (1) 

zum psychodynamischen Ansatz (1)



ja

nein

ja

nein


<= 10%

23.1 %

66.7 %

50 %

84.6 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
76.9 %

33.3 %

50 %

15.4 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(26)

(9)

(34)

(13)

Fisher

.05

Phi=.40
Chi-Qu.
.

Phi=.32


3.2.4 Lehrer, die Verhaltensprobleme von Schülern der der ausgewählten Klasse oder Verhaltensprobleme typischer verhaltensauffälliger Schüler 

in Tradition zum psychodynamischen Ansatz deuten

Nun gibt es zwar erste Hinweise darauf, wie Erfahrung und Geschwisterposition auf den Umgang mit Verhaltensproblemen, ja sogar auf die hier untersuchten Theorieanwendungen wirken. Die Praxiswirkung von Theorien aus dem psychodynamischen Ansatz selbst ist aber hier bislang noch nicht systematisch untersucht. Dabei wird zunächst die Variable auf multiplikative Effekte hin analysiert, die - weitgehend unabhängig von der Zahl verhaltensauffällig genannter Schüler der ausgewählten Klasse - die Neigung mißt, mit solchen Theorieanwendungen zu arbeiten. 

Angaben pro Lehrer
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DEUTUNG IN TRADITION ZUM
KEINE DEUTUNG IN TRAD.




PSYCHODYN. ANSATZ (1)

ZUM PSYCHOD. ANSATZ (1)




Anteil ausländischer Schüler

Anteil ausländischer Schüler




<= 15%

> 15 %

<= 15 %

> 15 %


<= 10%

47.5 %

20 %

78.6 %

75 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
52.5 %

80 %

21.4 %

25 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(40)

(20)

(14)

(8)

Chi-Qu.

.05

Phi=.27
Ficher
n.s.

Phi=.


Die Anwendung von Theorien aus dem psychodynamischen Ansatz scheint in Klassen mit einen überdurchschnittlichen Ausländeranteil - Klassen aus sozial belasteten Westberliner Bezirken vermutlich - mit einem hohen Anteil verhaltensauffälliger Schüler verbunden zu sein. Ein Hinweis also auf eine unterschiedliche Funktion dieser Theorieanwendung je nach vorgefundenen sozialen Rahmenbedingungen in der Klasse.
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DEUTUNG IN TRADITION ZUM
KEINE DEUTUNG IN TRAD.




PSYCHODYN. ANSATZ (1)

ZUM PSYCHOD. ANSATZ (1)




Verständnis für verhaltensauffällige S.
Verständnis für verhaltensauff. S:



aufgrund früherer Erfahrungen

aufgrund früherer Erfahrungen 



ja

nein

ja

nein


<= 10%

0 %

45.1 %

100 %

76.2 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
100 %

54.9 %

0 %

23.8 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(9)

(51)

(1)

(21)

Fisher

.01

Phi=.
Fisher
n.s.



Offenbar sind auch einschlägige Erfahrungen in Sachen auffälligen Verhaltens aus der Zeit als Schüler mit einer Vorliebe für den psychodynamischen Ansatz verbunden. Zwar erscheint es angesichts der geringen Fallzahl kaum sinnvoll, die betreffenden Teilstichproben zu vergleichen, also Mutmaßungen über die unterschiedliche Funktion der betreffenden Theorieanwendung anzustellen, die dreidimensionalen Kreuztabellen führen aber die Vorliebe von Pädagogen, die eigenen Erfahrungen als Schüler besondere Bedeutung zuerkennen, noch einmal eindrucksvoll vor Augen. 

Dagegen sind die Auswirkungen der hier untersuchten Theorievariablen auf die Handlungsebene offenbar schwach ausgeprägt. Signifikante Befunde finden sich lediglich bei dem Index "straforientierte Handlungsmuster". Wird man als Schüler verhaltensauffällig genannt und ist mit einem Lehrer konfrontiert, der straft, so befindet man sich nur dann mit größerer Wahrscheinlichkeit in einer Klasse mit wenigen als verhaltensauffällig bezeichneten Schülern, wenn der Lehrer die Neigung besitzt, Verhaltensprobleme mit Deutungen in Tradition zum psychodynamischen Ansatz zu erklären (113). Weiter fällt auf, daß Strafen bei diesen Lehrern vergleichsweise selten anzutreffen sind (40,48 % zu 64,71 %). Wer sich also auffälliges Verhalten mit Annahmen des psychodynamischen Ansatzes erklärt, der straft weniger häufig als seine Kollegen, bei denen sich diese Deutungsmuster nicht finden. Wenn er aber straft, so unterrichtet er häufiger in Klassen mit wenigen als verhaltensauffällig bezeichneten Schülern als Lehrer, die zwar mit Annahmen aus dem psychodynamischen Ansatz arbeiten, aber nicht strafen.

Angaben pro Schüler 
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DEUTUNG IN TRADITION ZUM
KEINE DEUTUNG IN TRAD.




PSYCHODYN. ANSATZ (1)

ZUM PSYCHOD. ANSATZ (1)




praktiziert: straforientierte 

praktiziert: straforientierte




Handlungsmuster 



Handlungsmuster





ja

nein

ja

nein


<= 10%

23.5 %

9.6 %

36.4 %

58.3 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
76.5 %

90.4 %

63.6 %

41.7 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(85)

(125)

(22)

(12)

Chi-Qu.

.01

Phi=.19
Fisher
n.s.




3.2.5 Lehrer, die Verhaltensprobleme auffällig genannter Schüler der ausgewählten Klassen in Tradition zum psychodynamischen Ansatz deuten

Bei der Untersuchung der auf verhaltensauffällige Schüler der ausgewählten Klasse bezogenen Variablen ergibt sich wiederum das Problem, daß bei gleicher Wahrnehmung und bei Anwendung gleich erfolgreicher pädagogischer Handlungsmuster mit steigendem Anteil verhaltensauffälliger Schüler auch die Wahrscheinlichkeit einer Deutung in Tradition zum psychodynamischen Ansatz zunimmt. Der Einfluß dieser Irrtumsvaribalen hat bereits in der Auswertung der zweidimensionalen Kreuztabellen zu einer Unterscheidung in (wenig aussagekräftige) Unterschiede in erwarteter Richtung und (aussagekräftige) Unterschiede in nicht erwarteter Richtung geführt. Auch die Interpretationsfähigkeit der Befunde der Regressionsanalyse zeigt sich in dieser Hinsicht deutlich beeinträchtigt. 

Dennoch ist eine Auswertung der nur auf verhaltensauffällige Schüler der ausgewählten Klasse bezogenen Deutungen für die hier untersuchten Zwecke wichtig. Bislang liegen kaum verläßliche Informationen darüber vor, ob die untersuchte Theorieanwendung eher auf die Wahrnehmung auffälligen Verhaltens zielt, also lediglich unterschiedliche Maßstäbe in der Beurteilung von Verhaltensproblemen ermittelt wurden, oder ob die theoretische Orientierung eher mit der Anwendung von erfolgreichen und wenig erfolgreichen Handlungsmustern in Zusammenhang steht. Verhaltensprobleme anders wahrzunehmen, müßte sich dabei u.a. in einer anderen Beschreibung verhaltensauffälliger Schüler äußern. Je deutlicher die Ergebnisse auf eine unterschiedliche Beschreibung von Verhaltensproblemen hinweisen, desto wahrscheinlicher wird eine beträchtliche Wirkung von Wahrnehmungseffekten. Und: je deutlicher die Ergebnisse auf eine unterschiedliche Häufigkeit oder Wirkung pädagogischer Handlungsmuster hinweisen, desto wahrscheinlicher wird eine Wirksamkeit der Handlungsebene. Dabei werden hier - anders als in der bisherigen Auswertung - alle Variablen der Verhaltensbeschreibung auf multiplikative Effekte geprüft.

Angaben pro Lehrer
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DEUTUNG IN TRADITION ZUM
KEINE DEUTUNG IN TRAD.




PSYCHODYN. ANSATZ (2)

ZUM PSYCHOD. ANSATZ (2)




Verhaltensbeschreibung schlechte
Verhaltensbeschreibung schlechte




Schulleistungen


schlechte Schulleistungen




ja

nein

ja

nein


<= 10%

21.9 %

53.3  %

53.8 %

60 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
78.1 %

46.7 %

46.2 %

40 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(15)

(32)

(13)

(10)

Chi-Qu.

.05

Phi=.31
Fisher
n.s.



Zwei Variablen der Verhaltensbeschreibung zeigen in mindestens einer Teilstichprobe signifikante Unterschiede. Erwähnt der befragte Lehrer bei mindestens einem der Problemschüler schlechte Schulleistungen, so wirkt diese Auffassung dann auf den Anteil verhaltensauffälliger Schüler, wenn der Lehrer das Verhalten mindestens einen Schülers durch Annahmen des psychodynamischen Ansatzes erklärt. Obgleich die Unterschiede hier in erwarteter Richtung ausfallen (schlechte Schulleistungen tauchen wie erwartet häufiger in der Verhaltensbeschreibung von Schülern aus Klassen mit vielen verhaltensauffälligen Schülern auf), verweist die Tabelle doch auf eine in den Teilstichproben unterschiedliche Wahrnehmung auffälligen Verhaltens (115). Bei Lehrern, die sich in keinem Fall Verhaltensweisen eines verhaltensauffällig genannten Schülers mit Annahmen aus dem psychodynamischen Ansatz erklären, ist es für den Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler unerheblich, ob die betreffende Verhaltensbeschreibung genannt wird oder nicht. Daß also lediglich in einer der Teilstichproben ein signifikanter Unterschied zu verzeichnen ist, deutet darauf hin, daß schlechte Schulleistungen bei Lehrern, die sich Verhaltensprobleme mit Annahmen des psychodynamischen Ansatzes erklären, eine besondere Rolle spielen. Ein erster Hinweis auf die Wirksamkeit von Wahrnehmungseffekten also. 
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DEUTUNG IN TRADITION ZUM
KEINE DEUTUNG IN TRAD.




PSYCHODYN. ANSATZ (2)

ZUM PSYCHOD. ANSATZ (2)




Verhaltensbeschreibung: Probleme
Verhaltensbeschreibung: Probleme



mit dem Arbeitsmaterial

mit dem Arbeitsmaterial




ja

nein

ja

nein


<= 10%

22.9 %

58.3 %

53.3 %

62.5 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
77.1 %

41.7 %

46.7 %

37.5 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(35)

(12)

(15)

(8)

Fisher

.05

Phi=.33
Fisher
n.s.




In eine ähnliche Richtung deuten die Befunde bei der Variable "Probleme mit dem Arbeitsmaterial" . Auch hier finden sich Unterschiede in der erwarteten Richtung nur in einer Teilstichprobe. Bei Lehrern, die sich Verhaltensprobleme mit Annahmen des psychodynamischen Ansatzes erklären, scheint demnach die Wahrnehmung von Problemen im Umgang mit dem Arbeitsmaterial eine besondere Rolle zu spielen.
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DEUTUNG IN TRADITION ZUM
KEINE DEUTUNG IN TRAD.




PSYCHODYN. ANSATZ (2)

ZUM PSYCHOD. ANSATZ (2)




Verhaltensbeschreibung

Verhaltensbeschreibung




Konzentrationsprobleme

Konzentrationsprobleme




ja

nein

ja

nein


<= 10%

11.5 %

57.1 %

30 %

76.9 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
88.5 %

42.9 %

70 %

23.1 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(26)

(21)

(10)

(13)

Chi-Qu.

.001

Phi=.49
Fisher 
.05

Phi=.47


Wenig aussagekräftig sind die Befunde dagegen bei der Variable "Konzentrationsprobleme" (116). Hier zeigt sich die Wirkung in beiden Stichproben in erwarteter Richtung. Der Zusammenhang ist etwa gleich stark ausgeprägt. Eine unterschiedliche Wahrnehmung von Konzentrationsproblemen ist hier also  wenig wahrscheinlich. Damit läßt sich der Zusammenhang zwischen einer Deutung auffälligen Verhaltens und einem hohen Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler zumindest in zwei Variablen der Verhaltensbeschreibung auf Wahrnehmungseffekte zurückführen. Daß es sich bei schlechten Schulleistungen und Problemen im Umgang mit Verhaltensproblemen um weniger gravierende Verhaltensweisen handelt, weist dabei deutlich darauf hin, daß die Arbeit mit Annahmen aus dem psychodynamischen Ansatz offenbar damit verbunden ist, für auffällig zu halten, was andere Lehrer nicht für auffällig halten. Die hier gefundenen Wahrnehmungseffekte scheinen aber nicht allein den Zusammenhang zwischen der hier untersuchten Theorieanwendung und dem Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler erklären zu können.
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DEUTUNG IN TRADITION ZUM
KEINE DEUTUNG IN TRAD.




PSYCHODYN. ANSATZ (2)

ZUM PSYCHOD. ANSATZ (2)




praktiziertes Handlungsmuster

praktiziertes Handlungsmuster




Lob/Erfolgserlebnisse


Lob/Erfolgserlebnisse





ja

nein

ja

nein


<= 10%

44.4 %

10.1 %

63.6 %

28.6 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
55.6 %

89.9 %

36.4 %

71.4 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(18)

(159)

(11)

(56)

Fisher

n.s.


Fisher
.05

Phi=.27


Die Problemschüler zu loben, ihnen Erfolgserlebnisse zu verschaffen, ist vor allem bei Lehrern, die nicht mit Annahmen aus dem psychodynamischen Ansatz arbeiten, mit einem niedrigeren Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler verbunden (117). Das hier möglicherweise erfolgversprechende Handlungsmuster findet sich geringfügig häufiger als bei Pädagogen, die Annahmen des psychodynamischen Ansatz den Vorzug geben (16,42 % zu 10,17 %). Der Zusammenhang zum Anteil verhaltensauffälliger Schüler ist dort weniger ausgeprägt.

Angaben pro Lehrer
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DEUTUNG IN TRADITION ZUM
KEINE DEUTUNG IN TRAD.




PSYCHODYN. ANSATZ (2)

ZUM PSYCHOD. ANSATZ (2)




praktiziertes Handlungsmuster

praktiziertes Handlungsmuster




Veränderungen im Unterricht

Veränderungen im Unterricht




ja

nein

ja

nein


<= 10%

41.7 %

28.6 %

100 %

41.2 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
58.3 %

71.4 %

0 %

58.8 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(12)

(35)

(6)

(17)

Fisher

n.s.


Fisher
.05

Phi=.52
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DEUTUNG IN TRADITION ZUM
KEINE DEUTUNG IN TRAD.




PSYCHODYN. ANSATZ (2)

ZUM PSYCHOD. ANSATZ (2)




praktiziertes Handlungsmuster

praktiziertes Handlungsmuster




Veränderungen im Unterricht

Veränderungen im Unterricht




ja

nein

ja

nein


<= 10%

26.1 %

11.7 %

100 %

24.1 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
73.9 %

88.3 %

0 %

75.9 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(23)

(154)

(9)

(58)

Fisher

n.s.


Fisher
.0001

Phi=.54


Ähnlich die Ergebnisse bei der Variable "Veränderungen im Unterricht" (118/119). Sich in Leistungsanforderungen, Methode und Sozialform auf die Bedürfnisse des Problemschülers einzustellen, dies ist offenbar vor allem bei den Lehrern mit einem niedrigen Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler verbunden, die sich Verhaltensweisen der Problemschüler nicht mit Annahmen des psychodynamischen Ansatzes erklären. Dieses Handlungsmuster trifft man in etwa gleicher Häufigkeit an (25.53 % zu 26.09 % bzw. 12.99 % zu 13.43 %).

In die gleiche Richtung deuten die Befunde zur Anwendung straforientierter Handlungsmuster. Diese werden zwar von Lehrern, die mit Annahmen aus dem psychdynamischen Ansatz arbeiten, häufiger angewandt (56,5 % zu 44,78 %). Das betreffende Handlungsmuster ist jedoch deutlicher bei den Pädagogen mit einem niedrigen Anteil als verhaltensauffällig bezeichneter Schüler verbunden, die sich Verhaltensprobleme nicht mit Annahmen diesen Ansatzes erklären. 
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DEUTUNG IN TRADITION ZUM
KEINE DEUTUNG IN TRAD.




PSYCHODYN. ANSATZ (2)

ZUM PSYCHOD. ANSATZ (2)




praktiziert: straforientierte

praktiziert: straforientierte 




Handlungsmuster 



Handlungsmuster





ja

nein

ja

nein


<= 10%

16.9 %

11.0 %

50 %

21.6 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
83.1 %

89.0 %

50 %

78.4 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(100)

(77)

(30)

(37)

Chi-Qu.

n.s.


Chi-Qu.
.05

Phi=.30


Die hier untersuchte Theorieanwendung wirkt nach den vorliegenden Befunden der Interviewauswertung auf die Wahrnehmungsebene und auf die Handlungsebene im Umgang mit Verhaltensproblemen. Daß derlei theoretische Orientierung häufiger mit einem hohen Anteil verhaltensauffällig bezeichneter Schüler verbunden ist, geht demnach unter Umständen darauf zurück, daß die betreffenden Pädagogen andere diagnostische Maßstäbe anwenden, und daß die bei anderen Pädagogen erfolgreichen Handlungsmuster hier mit geringerem Erfolg angewendet werden. Oder anders formuliert, man versucht sich zwar auch in Binnendifferenzierung, Gruppenarbeit usw., man straft sogar häufiger, aber dies wirkt weniger deutlich auf den Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler.

3.2.6 Verwendung psychologisch-psychiatrischer Fachbegriffe

Bleibt schließlich, die Auswirkungen einer sprachlichen Orientierung in Richtung Fachvokabular aus Psychologie und Psychiatrie zu untersuchen. Der bei der Analyse der zweidimensionalen Kreuztabellen zumindest in Westberlin nachweisbare Zusammenhang zwischen der Verwendung von psychologisch-psychiatrischen Fachbegriffen und einem hohen Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler kann auf zwei unterschiedliche Konstellationen zurückgehen. Zum einen ist es möglich, daß ein beträchtliches Ausmaß manifester Verhaltensprobleme eine genaue Benennung mit Fachbegriffen notwendig macht. Die Verwendung von Fachbegriffen hätte dann fachsprachlichen Charakter. Ebenso plausibel erscheint aber vor dem Hintergrund der bisherigen Befunde, daß eine Verwendung der betreffenden Begrifflichkeit vor allem bei Lehrern anzutreffen ist, die im Umgang mit Verhaltensproblemen wenig erfolgreich sind. Die Verwendung der Begriffe könnte beispielsweise soziale Funktionen besitzen, etwa besondere diagnostische Kompetenzen vortäuschen, Unsicherheiten überspielen oder Verantwortung für Verhaltensprobleme ablehnen. Problematisch bei diesem Auswertungsschritt: Der Verwendung psychologisch-psychiatrischer Fachbegriffe kommt in der Ostberliner und Westberliner Stichprobe eine unterschiedliche Funktion zu.
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PSYCHOLOG. FACHBEGRIFFE
KEINE PSCH. FACHBEGRIFFE



Anteil ausländischer Schüler

Anteil ausländischer Schüler




<= 15%

> 15 %

<= 15%

> 15 %


<= 10%

56.7 %

23.8 %

54.2 %

71.4 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
43.3 %

76.2 %

45.8 %

28.6 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(30)

(21)

(24)

(7)

Chi-Qu.

.05

Phi=.33
Fisher
n.s.



Der Anteil ausländischer Schüler galt in der bisherigen Auswertung als Hinweis auf einen eher problematischen Schuleinzugsbereich. Daß sich nur bei Lehrern, die die betreffenden Fachtermini verwenden, ein Zusammenhang zwischen Ausländeranteil und Zahl der auffällig genannten Schülern zeigt, deutet damit eher auf eine fachsprachliche Verwendung hin (121). Wer in einer Klasse aus einem problematischen Schuleinzugsbereich unterrichtet, hat möglicherweise allen Grund, psychologisch-psychiatrischer Fachbegriffe vermehrt anzuwenden.
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PSYCHOLOG. FACHBEGRIFFE
KEINE PSCH. FACHBEGRIFFE



empfohlen: verständigungs-

empfohlen: verständigungs-




orientierte Handlungsmuster 


Handlungsmuster





ja

nein

ja

nein


<= 10%

52.6 %

15.4 %

33.3 %

60.7 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
47.4 %

84.6 %

66.7 %

39.3 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(38)

(13)

(3)

(28)

Chi-Qu.

.05

Phi=.33
Fisher
n.s.



Die Empfehlung, mit verständigungsorientierten Handlungsmustern zu arbeiten, ist bei Anwendern der untersuchten Begrifflichkeit häufiger mit einem niedrigen Anteil verhaltensauffälliger Schüler verbunden (122). 
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PSYCHOLOG. FACHBEGRIFFE
KEINE PSCH. FACHBEGRIFFE



Verständnis für verhaltensauffällige S. 
Verständnis für  verhaltensauf. S. 



aufgrund früherer Erfahrungen

aufgrund früherer Erfahrungen



ja

nein

ja

nein


<= 10%

0 %

50 %

33.3 %

60.7 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
100 %

50 %

66.7 %

39.3 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(7)

(44)

(3)

(28)

Fisher

.05

Phi=.35
Fisher
n.s.




Eine gleichsinnige Interpretation des Zusammenhangs zwischen früheren einschlägigen Erfahrungen als Schüler in Sachen Verhaltensprobleme und einem hohen Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler fällt angesichts der geringen Fallzahlen jedoch schwer (122). 
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PSYCHOLOG. FACHBEGRIFFE
KEINE PSCH. FACHBEGRIFFE



positives Lehrervorbild

positives Lehrervorbild



ja

nein

ja

nein


<= 10%

83.3 %

37.8 %

75 %

55.6 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
16.7 %

62.2 %

25 %

44.4 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(6)

(45)

(4)

(27)

Fisher

.05

Phi=.30
Fisher
n.s.




Ein positives Vorbild unter früheren Lehrern ist vor allem bei den Lehrern häufig mit einem niedrigen Anteil verhaltensauffälliger Schüler verbunden , die psycho-logisch/psychiatrische Fachbegriffe verwenden (124). Die geringen Fallzahlen mahnen allerdings auch hier zu besonderer Zurückhaltung bei der Interpretation.
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PSYCHOLOG. FACHBEGRIFFE
KEINE PSCH. FACHBEGRIFFE



Definitionsunterschiede möglich
Definitionsunterschiede möglich



ja

nein

ja

nein


<= 10%

32.4 %

72.7 %

56.5 %

62.5 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
67.6 %

27.3 %

43.5 %

37.5 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(37)

(11)

(23)

(8)

Chi-Qu.

.05

Phi=.34
Fisher
n.s.




Die relativistische Position wirkt vor allem unter der Bedingung einer Verwendung entsprechender Fachbegriffe auf den Anteil verhaltensauffälliger Schüler (125). Gilt die bisherige Annahme, daß die relativistische Position insbesondere bei Lehrern anzutreffen sein müßte, die häufig erleben, daß von ihnen als verhaltensauffällig bezeichnete Schüler ihren Kollegen als unproblematisch gelten, so findet sich in diesem Ergebnis ein Indiz, das gegen die These von der fachsprachlichen Verwendung psychologisch-psychiatrischer Begriffe spricht. 

Angaben pro Lehrer
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PSYCHOLOG. FACHBEGRIFFE
KEINE PSCH. FACHBEGRIFFE



empfohlenes Handlungsmuster

empfohlenes Handlungsmuster 




Lob/Erfolgserlebnisse


Lob/Erfolgserlebnisse 





ja

nein

ja

nein


<= 10%

37.5 %

 %

75 %

23.1 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
62.5 %

 %

25 %

76.9 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(8)

(37)

(12)

(13)

Fisher

n.s.

Phi=.
Fisher
.05

Phi=.51


Auch die Ergebnisse zum Handlungsmuster Lob/Erfolgserlebnisse sprechen gegen eine fachsprachliche Verwendung der hier untersuchten Begrifflichkeit. Finden sich in dem betreffenden Interview keine Begriffe der Suchliste, so empfiehlt (126) und praktiziert (127) der betreffende Pädagoge nicht nur seltener dieses Handlungsmuster (17.78 % zu 48 % bzw. 5.71 % zu 27.54 %), es scheint auch andere Auswirkungen auf den Anteil verhaltensauffälliger Schüler zu besitzen. Ein Ergebnis also, das deutlich auf Zusammenhänge zur Handlungsebene verweist und gegen eine allein fachsprachliche Funktion der betreffenden Begrifflichkeit spricht.

Angaben pro Schüler
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PSYCHOLOG. FACHBEGRIFFE
KEINE PSCH. FACHBEGRIFFE



praktiziertes Handlungsmuster

praktiziertes Handlungsmuster




Lob/Erfolgserlebnisse


Lob/Erfolgserlebnisse





ja

nein

ja

nein


<= 10%

20 %

15.2 %

68.4 %

14 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
80 %

84.8 %

31.6 %

86 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(10)

(165)

(19)

(50)

Fishert

n.s.


Chi-Qu.
.0000

Phi=.54


Bleiben schließlich die Beziehungen zur Anwendungen von Annahmen auf den psdychodynamischen Ansatz. Signifikante Befunde zeigen sich hier nur bei Lehrern, die keine Fachbegriffe der Suchliste verwenden. Damit weisen die Befunde darauf hin, daß die hier untersuchten Variablen etwas anderes messen. Sich Verhaltensweisen von Problemschülern mit Annahmen des psychodynamischen Ansatz zu erklären, heißt nicht, daß man auch Fachbegriffe aus Psychologie und Psychiatrie bevorzugt. Und wer Fachbegriffe aus Psychologie und Psychiatrie in seine Rede einpflicht, für den hat die hier untersuchte Anwendung des psychodynamischen Ansatzes möglicherweise eine andere Funktion.

Angaben pro Lehrer
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PSYCHOLOG. FACHBEGRIFFE
KEINE PSCH. FACHBEGRIFFE



Deutung in Tradition zum  psycho-
Deutung in Tradition zum psycho-



dynamischen Ansatz (1) 


dynamischen Ansatz (1)




ja

nein

ja

nein


<= 10%

36.6 %

70 %

42.1 %

83.3 %

verhaltens-










auffällig










> 10%
 
63.4 %

30 %

57.9 %

16.7 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(41)

(10)

(19)

(12)

Fisher

n.s.


Fisher
.05

Phi=.41


Zusammenfassend betrachtet machen es die vorgelegten Ergebnisse der Interviewauswertung zur Verwendung psychologisch-psychiatrischer Fachbegriffe schwer, zu entscheiden, ob derlei eher für eine fachsprachliche Verwendung oder für eine soziale Funktion der betreffenden Begriffe spricht. Da die Zusammenhänge zur Wahrnehmungsebene und Handlungsebene deutlicher ausfallen als in Richtung manifeste Verhaltensprobleme (der Anteil ausländischer Schüler), taugen die vorgelegten Befunde aber möglicherweise eher als Indiz für eine soziale Funktion der Verwendung der betreffenden Begriffe, als einen überzeugenden Beleg für eine fachsprachliche Verwendung darstellen zu können.

3.3 Lineare und nicht lineare Zusammenhänge

Ausgangspunkt der Berechnung der Werte für die dreidimensionalen Kreuztabellen war das Problem, daß einige Variablen in der Analyse zweidimensionaler Kreuztabellen eine signifikante Wirkung auf den Anteil verhaltensauffälliger Schüler zeigen, aber nicht in einem linearen Regressionsmodell dargestellt werden können. Multiplikative Effekte, so wurde angenommen, könnten diese Befunde erklären. Nachdem nun die Ergebnisse der dreidimensionalen Kreuztabellen vorliegen, kann auch in dieser Frage eine (vorläufige) Entscheidung getroffen werden. Daß multiplikative Zusammenhänge vorliegen, zeigen die Ergebnisse deutlich. Geschwistervariablen, Unterrichtserfahrung, die Deutung auffälligen Verhaltens mittels Annahmen aus dem psychodynamischen Ansatz und die Häufigkeit der Fachbegriffe aus der Psychologie wirken unter bestimmten Bedingungen, über dritte Variablen also, auf den Anteil verhaltensauffälliger Schüler. Können aber die Ergebnisse der Analyse der dreidimensionalen Kreuztabellen die Befunde der Regressionsanalyse erklären?

Die Vielzahl der ermittelten Einzelbefunde macht eine tabellarische Darstellung aller Ergebnisse in Form einer Matrix sinnvoll 
. Untersucht wurden mit wenigen Ausnahmen Variablen, die in zweidimensionalen Kreuztabellen eine signifikante Wirkung auf die (dichotomisierte) Variable "Anteil verhaltensauffälliger Schüler" zeigen. In einem ersten Schritt wird ermittelt, welches Antwortverhalten mit einem niedrigen Anteil verhaltensauffälliger Schüler verbunden ist, also auf einen negativen Zusammenhang verweist.

Die Bedingungs-Variablen werden in den Spalten der Tabelle aufgeführt. In den Zeilen befinden sich die Variablen, von denen vermutet wird, daß sie nur unter bestimmten Bedingungen, also über dritte Variablen wirken. Weisen die Variablen eine signifikante Wirkung auf den Anteil verhaltensauffälliger Schüler auf, und verweist die Vierfeldertafel auf einen negativen Zusammenhang, so wird dies mit dem Symbol "-" dargestellt. Das erste Feld der Tabelle ist also wie folgt zu interpretieren: Eine Unterrichtserfahrung von mehr als 10 Jahren ist vor allem bei mit Geschwistern aufgewachsenen Lehrern häufiger mit einem niedrigen Anteil verhaltensauffälliger Schüler verbunden.

Ein Zusammenhang zwischen den Variablen, deren bedingte Wirkung hier untersucht werden soll, und der Variable "Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler" wird sich in eine Regressionsanalyse dann abbilden, wenn die Beziehung über möglichst viele Variablen einheitlich in den untersuchten Teilstichproben nachgewiesen werden können. Ein solcher Fall liegt beispielsweise bei der Variable "Einzelkind" vor. Mit einer Ausnahme (das Antwortverhalten bei der Variable "Definitionsunterschiede") erweisen sich die Variablen bei als Einzelkinder aufgewachsenen Lehrern in der erwarteten Richtung wirksam.

Ähnliches gilt für die Variablen "Deutungen in Tradition zum psychodynamischen Ansatz (1) und (2)". In den anderen hier untersuchten Variablen zeigen sich Zusammenhänge in beiden Richtungen. Es ist also nicht verwunderlich, daß sich zwar die Variablen "Einzelkind" oder "Deutungen in Tradition zum psycho-dynamischen Ansatz" (1 und 2) nicht aber die Variable "Position des Ältesten einer Geschwisterreihe" oder die anderen untersuchten Variablen in einem linearen Regressionsmodell darstellen lassen. 

Tab. 129

	
	
	
	
	
	
	

	abh.ängig: An.teil verhaltens-auff. S..
	Einzelkind


ja           nein
	Ältester


ja           nein
	Erfahrung 


<=10      >10
	Deutung 
in Tradition
psych A. (1)
ja           nein
	Deutung 
in Tradition 
psych A. (2)
ja           nein
	psycholog./
psychiatr. Fachbegr.
ja           nein

	Erfahrung
>10 Jahre
	                 -
	                 -
	
	
	
	

	Ausländeran-teil <=15 %
	
	
	-
	-
	
	-

	keine Definit.
unterschiede
	-
	                 -
	                 -
	
	
	-

	kein   Verständn.wgErfahurng
	
	                 -
	
	-
	
	-

	positives Lehrervorbild
	                 -
	
	
	
	
	-

	empfohlen: Gespräch mit Kollegen
	                 -
	
	
	
	
	

	empfohlen: verständig.

orient. Hand-lungsmuster.
	
	                 -
	                 -
	
	
	-

	empfohlen:
Lob
	                 -
	
	                 -
	
	
	                 -

	praktiziert:
Lob
	                 -
	-
	                 -
	
	                 -
	                 -

	praktiziert:
Veränderung.
im Unterricht
	-                -
	-
	-                -
	
	                  -
	

	praktiziert:

Strafen
	                 -
	-
	-                 -
	-
	                 -
	

	keine psycho

Deutung (1)
	
	                -
	-                -
	
	
	                 -

	
	
	
	
	
	
	


Die Variablen "Einzelkind", "Ältester", "Erfahrung", "Deutungen in Tradition zum psychodynamischen Ansatz" und "psychologisch-psychiatrische Fachbegriffe" wirken also über dritte Variablen auf den Anteil verhaltensauffälliger Schüler. Daß die betreffenden Variablen nur zum Teil in einem Regressionsmodell darstellbar sind, geht demnach vermutlich (auch) auf multiplikative Effekte zurück. 

4. Verhaltensprobleme und Lehrervariablen 

im Längsschnitt: Die Ergebnisse 

aus der zweiten Erhebung

Die zweite Erhebung nach einem Zeitraum von etwa 3 Jahren dient vor allem dazu, die gefundenen Ergebnisse abzusichern. Auch wenn es in der zweiten Erhebung Probleme mit der Stichprobe gibt, sind dort replizierte Zusammenhänge in der Lage, die vorgelegten Befunde zu stützen. 

Berechnet werden wiederum die Werte für zweidimensionale Kreuztabellen, Phi, ergänzt um die Chi-Quadrat-Methode und den Fisher-Test. Der Stichprobenumfang läßt eine erneute Regressionsanalyse als wenig sinnvoll erscheinen. Die Auswertung konzentriert sich darauf, das Antwortverhalten der Befragten in zwei Teilstichproben zu vergleichen. In einem zweiten Schritt geht es darum, zu überprüfen, ob sich die Befunde aus den dreidimensionalen Kreuztabellen der Interviews auch in der zweiten Erhebung abbilden. 

In einem dritten Schritt wird das Antwortverhalten im Interview und das Antwortverhalten im Fragebogen einem Vergleich unterzogen. Die Auswertung zielt dabei auf die Stabilität der jeweiligen gemessenen Phänomene. Gefragt wird beispielsweise danach, ob Lehrer, die zum ersten Erhebungszeitpunkt viele Schüler als verhaltensauffällig bezeichnen, auch zum zweiten Erhebungszeitpunkt von einem hohen Anteil verhaltensauffälliger Schüler berichten, ob Lehrer die im Interview mit Annahmen aus dem psychodynamischen Ansatz anwenden, dies auch im Fragebogen tun usw.

4.1 Hypothesen

Die 17% Grenze im Anteil verhaltensauffälliger Schüler teilt die (Lehrer-) Stichprobe der zweiten Erhebung in zwei etwa gleich große Teile. Entsprechend kann für die lehrerbezogene Auswertung als Nullhypothese formuliert werden:

In den Teilstichproben der zweiten Erhebung "Lehrer, die bis zu 17% ihrer Schüler verhaltensauffällig nennen" und "Lehrer, die mehr als 17% ihrer Schüler verhaltensauffällig nennen" bestehen keine unterschiedliche Wahrscheinlichkeiten in den Angaben

4.1.1
zu Geschwisterdaten

4.1.2
zur Unterrichtserfahrung 

4.1.3
zum Anteil ausländischer Schüler

4.1.4
zur Verhaltensbeschreibung verhaltensauffällig genannter Schüler der 


ausgewählten Klasse

4.1.5
zu praktizierten pädagogischen Handlungsmustern im Umgang mit 


verhaltensauffällig genannten Schüler der ausgewählten Klasse

4.1.7
zur Ursachenanalyse gemäß Annahmen des psychodynamischen, 


verhaltenstheoretischen und biophysischen Ansatzes 

In der schülerbezogenen Auswertung teilt die 20%-Grenze im Anteil verhaltens-auffälliger Schüler die Stichprobe in zwei etwa gleich große (Schüler-) Gruppen. Als Nullhypothese kann demnach formuliert werden: 

In den Teilstichproben der zweiten Erhebung "Klassen von Lehrern mit bis zu 20% verhaltensauffällig genannten Schülern" und "Klassen von Lehrern mit mehr als 20% verhaltensauffällig genannten Schülern" bestehen keine unterschiedliche Wahrscheinlichkeiten in den Angaben

4.1.8
zu Geschwisterdaten der Lehrer

4.1.9
zur Unterrichtserfahrung 

4.1.10
zum Anteil ausländischer Schüler

4.1.11
zur Verhaltensbeschreibung verhaltensauffällig genannter Schüler der 


ausgewählten Klasse

4.1.12 
zu praktizierten pädagogischen Handlungsmustern im Umgang mit 


verhaltensauffällig genannten Schüler der ausgewählten Klasse

4.1.12 
zur Ursachenanalyse gemäß Annahmen des psychodynamischen, 


verhaltenstheoretischen und biophysischen Ansatzes

Die Replikation eines Teils der Befunde aus den dreidimensionalen Kreuztabellen ist für den Erhebungszeitpunkt 1994 nur wenig sinnvoll. Die auf die Geschwisterdaten bezogenen signifikanten Befunde der Interviewauswertung gehen, wie die Analyse der dreidimensionalen Kreuztabellen zeigen konnte, vor allem auf Angaben Ostberliner Pädagogen zurück. Gerade das Ostberliner Sample ist aber erheblich reduziert. Aussagefähige Befunde lassen sich hier demnach kaum errechnen. Die Analyse beschränkt sich entsprechend auf die Variable "Unterrichtserfahrung" und auf die Theorievariablen. Als Nullhypothese kann demnach formuliert werden:

Die Auswertung sucht in den Teilstichproben "Klassen erfahrener Lehrer" bzw. "Klassen weniger erfahrener Lehrer", "Klassen von Lehrern, die bei der Deutung auffälligen Verhaltens Annahmen aus dem psychodynamischen Ansatz anwenden" bzw. "Klassen von Lehrern, die bei der Deutung auffälligen Verhaltens keine Annahmen aus dem psychodynamischen Ansatz anwenden" nach unterschiedlich auf den Anteil verhaltensauffälligen Schüler wirkenden Variablen und zwar bezogen auf die Angaben 

4.1.13
zum Anteil ausländischer Schüler

4.1.14
zur Beschreibung verhaltensauffällig genannter Schüler

4.1.15 
zu praktizierten pädagogischen Handlungsmustern im Umgang mit 


verhaltensauffällig genannten Schülern

4.1.16 
zur Ursachenanalyse gemäß Annahmen des psychodynamischen, 


verhaltenstheoretischen und biophysischen  Ansatzes 

Für den hier angestrebten Vergleich der Ergebnisse aus beiden Erhebungszeitpunkte läßt sich als Nullhypothese formulieren:

In den Teilstichproben "Lehrer die zum Erhebungszeitpunkt Schuljahr 1990/1991 bis zu 11 % ihrer Schüler als verhaltensauffällig bezeichneten (Interview)" und "Lehrer die zum Erhebungszeitpunkt 1990/1991 mehr als 11 % ihrer Schüler verhaltensauffällig nannten" bestehen in der Befragung 1994 keine unterschiedlichen Wahrscheinlichkeiten:

4.1.17
in den Angaben zum Anteil verhaltensauffälliger  Schüler

In den Teilstichproben "Klassen, deren Lehrer zum Erhebungszeitpunkt Schuljahr 1990/1991 das Verhalten der Problemschüler ohne Verwendung von Annahmen aus dem psychodynamischen Ansatz deuteten" und " Klassen, deren Lehrer zum Erhebungszeitpunkt 1990/1991 das Verhalten der Problemschüler in mindestens einem Fall mit Annahmen aus dem psychodynamischen Ansatz deuteten" bestehen in der Befragung 1994 keine in den unterschiedlichen Wahrscheinlichkeiten 

4.1.18
in der Anwendung von Annahmen aus dem psychodynamischen Ansatz

In den Teilstichproben "Westberliner Klassen, deren Lehrer im Interview psychologisch psychiatrische Fachbegriffe verwendeten" und "Westberliner Klassen, deren Lehrer im Interview keine psychologisch psychiatrischen Fachbegriffe verwendeten" bestehen 1994 keine unterschiedlichen Wahrscheinlichkeiten 

4.1.19
in der Anwendung von Annahmen aus dem psychodynamischen Ansatz

4.2 Ergebnisse

4.2.1 Zweidimensionale Kreuztabellen

Lehrer und Klassenvariablen

Die Nullhypothesen 4.1.8 und 4.1.9 werden verworfen. In der schülerbezogenen Auswertung auch der zweiten Erhebung besuchen verhaltensauffällig genannte Schüler mit unterschiedlicher Wahrscheinlichkeit Klassen mit einem hohen Anteil von Problemschülern und Klassen mit einem niedrigen Anteil von Problemschülern, wenn deren Lehrer als Älteste einer Geschwisterreihe oder als Einzelkind aufgewachsen sind. 

Angaben pro Schüler



Einzelkind




Ältester

130
   ja

nein

131
   ja

nein


<=20% ver-  100  %

32.2 %

<=20% ver    23.1 %

72.9 %


haltensauf.    



haltensauf.

> 20%
    0 %

67.8 %

> 20 %
    76.9 %

27.1 %

N=100%
    (35)

(87)

N=100%
    (52)

(70)

Chi-Qu.
   .0000

Phi=.61

Chi-Qu.
   .0000

Phi=.49


Dabei scheint (anders als in der ersten Stichprobe) der Umstand von einem Lehrer unterrichtet zu werden, der als Einzelkind aufgewachsen ist, nur selten damit verbunden zu sein, daß diesem ein hoher Anteil der Schülerschaft als verhaltensauffällig gilt (130). Die Geschwisterposition des Ältesten scheint mit einem hohen Anteil verhaltensauffälliger Schüler verbunden zu sein (131). Die Befunde kehren die Ergebnisse der Interviewauswertung um.

Die übrigen auf Lehrer- und Klassenvariablen bezogenen Nullhypothesen werden dagegen beibehalten. Es ist also - anders als in der ersten Erhebung - für den Anteil verhaltensauffälliger Schüler unerheblich, ob ein sehr erfahrener (mehr als 18 Jahre Unterrichtserfahrung) 
 oder ein weniger erfahrener Lehrer unterrichtet, unerheblich ist auch, ob der Ausländeranteil der Klasse hoch ist (mehr als 17 %) 
. Zu beiden Erhebungszeitpunkten zeigen sich keine signifikanten Unterschiede in Klassen mit hoher (mehr als 24 Schüler) 
 und Klassen mit niedriger Klassenfrequenz.

Verhaltensbeschreibung

Die Beschreibung der Problemschüler in Klassen mit wenig verhaltensauffällig genannten Schülern unterscheidet sich nur in einer Variable von der in Klassen mit einem hohen Anteil als verhaltensauffällig bezeichneter Schüler. Die Hypothese 4.1.11 wird entsprechend für die Einzelvariable "Probleme im Umgang mit dem Arbeitsmaterial" verworfen. 

Angaben pro Schüler


    Probleme mit dem Arbeitsmat.

132
   genannt

nicht gen.



<=20% ver-  64.9  %

38.1 %



haltensauf.






> 20%
   35.1 %

61.9 %



N=100%
   (57)

(63)



Chi-Qu.
   .01

Phi=.27



"Probleme im Umgang mit dem Arbeitsmaterial" (132) trifft man besonders häufig in Klassen mit wenigen verhaltensauffälligen Schüler an, ein Hinweis auf Wahrnehmungseffekte also. Lehrer, die nur wenige Verhaltensprobleme wahrnehmen, könnten das auffällig nennen, was ihre Kollegen (aufgrund anderer Belastungen) bereits als nicht mehr auffällig werten. 

Die auf die anderen Einzelvariablen der Verhaltensbeschreibung bezogenen Nullhypothesen werden beibehalten. Daß Lehrer von motorisch auffälligen, von aggressiven Schülern berichten, oder von Schülern, die Konzentrationsprobleme haben, zu spontanen Äußerungen und Zwischenrufen neigen, diese Beschreibung trifft man in vergleichbarer Häufigkeit bei Lehrern an, die viele Schüler nennen und bei Pädagogen, denen ein nur kleiner Anteil der Klasse als verhaltensauffällig gilt.

Pädagogische Handlungsmuster

In der Untersuchung pädagogischer Handlungsmuster verweist eine Einzelvariable auf signifikante Unterschiede. Wie bereits in der ersten Erhebungsphase unterscheidet sich die Wahrscheinlichkeit eines Elternkontaktes signifikant in Klassen mit wenigen verhaltensauffällig genannten Schülern und Klassen mit einem hohen Anteil verhaltensauffälliger Schüler (133), hier allerdings in nicht erwarteter Richtung (in Klassen mit wenigen verhaltensauffällig genannten Schülern berichten Lehrer häufiger von einem Elternkontakt in Sachen Verhaltensproblemen).

Angaben pro Schüler


                Elternkontakt

133
   genannt

nicht gen.



<=20% ver-  59.8 %

21.4 %



haltensauf.






> 20%
   40.2 %

78.6 %



N=100%
   (92)

(28)



Chi-Qu.
   .001

Phi=.32



Alle anderen auf die pädagogischen Handlungsmuster bezogenen Nullhypothesen werden beibehalten. Anders als in der ersten Erhebungsphase ist es hier für den Anteil verhaltensauffälliger Schüler vergleichsweise unerheblich, ob der Lehrer mit Lob und Erfolgserlebnissen arbeitet, ob er sich zu Strafen bekennt, oder ob er Binnendifferenzierung, Methodenwechsel oder Gruppenarbeit bevorzugt. Ob Gespräche mit den Problemschülern stattfinden oder nicht, dies hat offenbar zu beiden Erhebungszeitpunkten nur wenig mit dem Anteil verhaltensauffälliger Schüler zu tun.

Annahmen aus wissenschaftlichen Ansätzen

Die Auswertung der Angaben zu den Ursachen auffälligen Verhaltens ermittelt keine signifikanten Unterschiede. Die betreffenden Nullhypothesen werden also beibehalten. Damit läßt sich der Zusammenhang zwischen einem hohen Anteil verhaltensauffälliger Schüler und die Deutung auffälligen Verhaltens mit Annahmen aus dem psychodynamischen Ansatz zumindest für die Analyse der zweidimensionalen Kreuztabellen nicht wiederholen. 

4.2.2 Dreidimensionale Kreuztabellen

4.2.2.1 Unterrichtserfahrung

Unterrichtserfahrung scheint anders als in den Interviewdaten mit einer spezifischen Problemwahrnehmung verbunden zu sein. Lehrer mit mehr als 18 Jahren Unterrichtserfahrung unterrichten vor allem dann in Klassen mit wenigen verhaltensauffälligen Schülern, wenn sie in der Verhaltensbeschreibung auffälliger Schüler von Problemen im Umgang mit dem Arbeitsmaterial berichten (134). 
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UNTERRICHTSERFAHRUNG 
UNTERRICHTSERFAHRUNG



               <= 18 Jahre


               > 18 Jahre





Probleme mit d. Arbeitsmaterial

Probl. mit dem Arbeitsmaterial




ja

nein

ja

nein


<= 20%

73.1 %

51.7 %

58.1 %

26.5 %

verhaltens-










auffällig










> 20%
 
26.9 %

48.3 %

41.9 %

73.5 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(26)

(29)

(31)

(34)

Fisher

n.s.


Chi-Qu.
.01

Phi=.32


In der Wahrnehmung aggressiven Verhaltens zeigen sich signifikante Befunde nur auf seiten der weniger erfahrenen Pädagogen. Weniger erfahrene Pädagogen unterrichten vor allem dann Klassen mit wenigen auffälligen Schülern, wenn sie bei den Problemschüler aggressives Verhalten feststellen (135). Beide Befunde sind Hinweis auf unterschiedliche Wahrnehmungsmuster in den hier verglichenen Teilstichproben.

Angaben pro Schüler

135












UNTERRICHTSERFAHRUNG 
UNTERRICHTSERFAHRUNG



               <= 18 Jahre


           > 18 Jahre





      aggressives Verhalten
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auffällig










> 20%
 
21,7 %

50 %

66.7 %

48.3 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(23)

(32)

(36)

(29)

Fisher

.05

Phi=.29
Fisher
n.s.




Die in den zweidimensionalen Kreuztabellen des Fragebogens und auch in den Interviewdaten unauffällige Variable "Gespräche mit Problemschülern", ist in Klassen der weniger erfahrenen Pädagogen offenbar häufig damit verbunden, daß dem jeweiligen Lehrer nur ein geringer Teil seiner Schüler als auffällig gilt (136).
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               <= 18 Jahre


               > 18 Jahre





Gespräche mit Problemschülern

Gespr. mit Problemschülern




ja

nein

ja

nein


<= 20%

68.1 %

25 %

41 %

50 %

verhaltens-










auffällig










> 20%
 
31.9 %

75 %

59 %

50 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(47)

(8)

(61)

(4)

Fisher

.05

Phi=.31
Ficher
n.s.

Phi=.


Bezogen auf das in der Interviewauswertung ebenfalls unauffällige Handlungsmuster "Elternkontakt" lassen sich in beiden untersuchten Teilstichproben signifikante Unterschiede feststellen. Ob die befragten Lehrer weniger als 18 Jahre oder mehr als 18 Jahre Unterrichtserfahrung vorweisen können, Klassen mit wenigen verhaltensauffälligen Schülern finden sich vor allem bei Lehrern, die Kontakt zu den Eltern der Problemschüler aufnehmen (137). 
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           <= 18 Jahre


               > 18 Jahre





        Elternkontakt


           Elternkontakt





ja

nein

ja

nein


<= 20%

71.8 %

37.5 %

50.9 %

0 %

verhaltens-










auffällig










> 20%
 
28.2 %

62.5 %

49.1 %

100 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(39)

(16)

(55)

(12)

Chi-Qu.

.05

Phi=.32
Chi-Qu.
.01

Phi=.40
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            <= 18 Jahre


             > 18 Jahre





        Lob/Erfolgserlebnisse

       Lob/Erfolgserlebnisse








ja

nein

ja

nein


<= 20%

66 %

20 %

41.4 %

42.9 %

verhaltens-










auffällig










> 20%
 
34 %

80 %

58.6 %

57.1 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(50)

(5)

(58)

(7)

Fisher

.05

Phi=.27
Fisher
n.s.



Unterschiede zwischen Interview und Fragebogen auch, was die Arbeit mit Strafen anbelangt. Während 1990/1991 das Handlungsmuster "Lob/Erfolgserlebnisse" vor allem bei erfahrenen Lehrern wirksam ist, führt es 1994 bei den weniger erfahrenen Pädagogen zu weniger verhaltensauffällig genannten Schülern (138). Scheint 1990/1991 noch für erfahrene wie wenig erfahrene Lehrer zu gelten, daß Pädagogen, die auch mit Strafen auf Problemschüler reagieren, häufiger in Klassen mit wenigen verhaltensauffälligen Schülern unterrichten als ihre nicht strafenden Kollegen, ist 1994 die Anwendung von straforientierten pädagogischen Handlungs-mustern deutlich unterschiedlich wirksam. Lehrer mit weniger als 18 Jahren Unterrichtserfahrung, die angeben, im Umgang mit Problemschülern auch Strafen anzuwenden, nennen häufig nur einen geringen Anteil ihrer Klasse verhaltens-auffällig. Lehrer mit mehr als 18 Jahren Unterrichtserfahrung, die gleiches tun, nennen häufig einen hohen Anteil ihrer Klasse verhaltensauffällig (139). 
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             <= 18 Jahre


              > 18 Jahre






Strafen 



Strafen





ja

nein

ja

nein


<= 20%

92.3 %

34.5 %

25.7 %

60 %

verhaltens-










auffällig










> 20%
 
7.7 %

65.5 %

74.3 %

40 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(26)

(29)

(35)

(30)

Chi-Qu.

.0000

Phi=.59
Chi-Qu.
.01

Phi=.35


Auch die Arbeit mit Annahmen aus dem verhaltenstheoretischen Ansatz scheint in den hier untersuchten Teilstichproben gegensätzliche Wirkungen auszuüben. Während solcherlei bei Lehrern mit weniger als 18 Jahren Unterrichtserfahrung mit einem niedrigen Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler verbunden ist, kehrt sich diese Beziehung bei ihren erfahrenen Kollegen um (140).
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               <= 18 Jahre


               > 18 Jahre





verhaltenstheoretische Annahmen
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nein

ja

nein


<= 20%

78.3 %

50 %

37.1 %

66.7 %

verhaltens-










auffällig










> 20%
 
21.7 %

50 %

62.9 %

33.3 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(23)

(32)

(35)

(21)

Chi-Qu.

.05

Phi=.29
Chi-Qu.
.05

Phi=.29


Ein hoher Anteil ausländischer Schüler, nach den Befunden der Interviewauswertung ein Indikator für die soziale Belastung des Schuleinzugsbereichs, scheint in der zweiten Erhebung kein Problem mehr für Pädagogen mit weniger Unterrichtserfahrung zu sein. Klassen mit hohem Ausländeranteil kommen bei Lehrern mit bis zu 18 Jahren Unterrichtserfahrung höchstens auf einen Anteil von bis zu 20% Problemschülern (141). 

Ob dieser Befund durch die Stichprobenprobleme zu erklären ist, ob sich die Kompetenzen im Umgang mit Klassen aus problematischen Einzugsbereichen gewandelt haben, oder ob die Ergebnisse auf den Wunsch der Befragten zurückgehen, nicht als Ausländerfeinde zu gelten, sei dahingestellt. Anders als bei den Interviews (die Fragen zum Ausländeranteil werden erst im Anschluß bei der Ausfüllung des Kurzfragebogens relevant) ist sofort erkennbar, daß derlei  Berechnungen in der Auswertung angestrebt werden.
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               <= 18 Jahre


             > 18 Jahre
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            Ausländer





<= 17 %

> 17 %

<= 17 %

> 17 %


<= 20%

46.2 %

100 %

45.7 %

40.6 %

verhaltens-










auffällig










> 20%
 
53.8 %

0 %

54.3 %

59.4 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(39)

(15)

(35)

(32)

Fisher

.001

Phi=.49
Fisher
n.s.




Angesichts der Vielzahl der ermittelten z.T. auf eine entgegengesetzte Wirkung der Variable "Unterrichtserfahrung" hinweisenden multiplikativen Effekte, wundert es wenig, daß in der Auswertung der zweidimensionalen Kreuztabellen keine signifikanten Befunde ermittelt werden. Im Vergleich der Ergebnisse aus beiden Erhebungsphasen läßt sich festhalten, daß die Variable Unterrichtserfahrung auch in den Fragebogendaten keine zu vernachlässigende Größe zu sein scheint. Immerhin nimmt sie deutlichen Einfluß auf die Praxiswirkung wissenschaftlicher Theorien (hier: Annahmen aus dem verhaltenstheoretischen Ansatz). 

4.2.2.2 Annahmen aus dem psychodynamischen Ansatz

Die Analyse der zweidimensionalen Kreuztabellen der Fragebogendaten hat keine Auswirkungen der Arbeit mit Annahmen aus dem psychodynamischen Ansatz nachweisen können. Wurde 1994 also möglicherweise anderes gemessen? Hat das, was gemessen wurde, keine vergleichbare Funktion?

Zusammenhänge zur Problemwahrnehmung bestehen durchaus, dies zeigt z.B. Tabelle 142. Wer in der Beschreibung auffällig genannter Schüler auch erwähnt, daß der Umgang mit dem Arbeitsmaterial problematisch ist, der unterrichtet dann häufiger in einer Klasse mit wenigen verhaltensauffälligen Schülern, wenn er mit Annahmen aus dem psychodynamischen Ansatz arbeitet. 
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KEINE ANNAHMEN AUS DEM



PSYCHODYN. ANSATZ

PSYCHODYN. :ANSATZ



Probleme mit Arbeitsmaterial

Probleme mit Arbeitsmaterial




ja

nein

ja

nein


<= 20%

72.5 %

37.5 %

47.1 %

64.3 %

verhaltens-










auffällig










> 20%
 
27.5 %

62.5 %

52.9 %

35.7 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(40)

(40)

(17)

(14)

Chi-Qu.

.01

Phi=.35
Fisher
n.s.




Auf der Handlungsebene lassen sich Befunde nachweisen, die deutlich auf eine indirekte Wirkung der hier untersuchten Theorievariablen verweisen. Hier sind es Lehrer, die sich das Schülerverhalten ohne Annahmen aus dem psychodynamischen Ansatz erklären, die - so sie sich zu strafenden Handlungsmustern bekennen - häufiger in Klassen mit wenigen verhaltensauffälligen Schüler unterrichten (143).
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42.1 %

47.6 %

26.7 %

62.5 %


verhaltens-










auffällig










N=100%

(38)

(42)

(15)

(16)

Chi-Qu.

n.s.


Fisher
n.s.

Phi=.36


Keine signifikanten Befunde in der Auswertung der  zweidimensionalen Kreuztabellen, ein Befund auf der Wahrnehmungsebene, ein Befund auf der Handlungsebene, die bewußte und gezielte Anwendung von Annahmen aus dem psychodynamischen im Rahmen der zweiten Erhebung (der Fragebogen) scheint weitaus schwächere Wirkungen zu haben, als die wenig gesteuerten Deutungen auffälligen Verhaltens in den Interviews. Die Auswertung der dreidimensionalen Kreuztabellen kann also bestenfalls eine schwache Praxiswirkung der im Fragebogen erhobenen Theorievariablen nachweisen. Ein Hinweis möglicherweise auf Methodenprobleme, die entstehen, wenn zu zwei Erhebungszeitpunkten mit verschiedenen Erhebungsinstrumenten gearbeitet wird. 

4.2.3 Zusammenhänge zwischen Variablen aus der 

Erhebung  1990/1991 und 1994

Die Auswertung ermittelt keine signifikanten Unterschiede zwischen dem Anteil 1990/1991 verhaltensauffällig genannter Schüler und 1994 verhaltensauffälliger Schüler. Auch was die Deutung auffälligen Verhaltens in Tradition zum psychodynamischen Ansatz anbelangt, werden keine signifikanten Unterschiede ermittelt. Die Nullhypothesen 4.1.18  und 4.1.19 werden also beibehalten. 


   Angaben pro Lehrer

                  Angaben pro Schüler


    1990/1991 verhaltensauffällig 


     1990/1991 Deutung in Tradition
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     zum psychodyn. Ansatz  (1) 


      <= 11%
> 11%


      ja

nein


1994 <=17%   80  %

68.2 %

1994:  An-       24.1 %
62.5 %


verhaltensauf.    



nahmen  aus






d. psychodyn.






Ansatz

1994 > 17 %    20 %

31.8 %

1994: keine      75.9 %
37.5 %

verhaltensauf.



Annahmen aus






d. psychodyn.






Ansatz

N=100%
       (10)

(22)

N=100%
        (79)

(32)

Fisher
       n.s.



Chi-Qu.
         n.s.



4.3. Diskussion

Die Fragebogenauswertung bestätigt einige wesentlichen Befunde der Interviewauswertung. 1990/1991 und 1994 scheint der Nachweis für die Wirksamkeit von Wahrnehmungseffekten und die Wirksamkeit von pädagogischen Handlungsmustern im Umgang mit auffälligem Verhalten möglich. Viele der Variablen, die 1990/1991 einen Einfluß auf den Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler hatten, haben sich auch 1994 als wirksam erwiesen, in zweidimensionalen Kreuztabellen und in dreidimensionalen Kreuztabellen. Manche Beziehungen haben sich in ihr Gegenteil verkehrt, manche konnten nicht repliziert werden. Ein direkter Zusammenhang des Anteils verhaltensauffälliger Schüler zu beiden Erhebungszeitpunkten etwa nach der Devise - wer 1990/1991 viele Schüler verhaltensauffällig nennt, der wird dies auch 1994 tun - konnte nicht nachgewiesen werden. 

Die Ergebnisse eines Vergleichs der Daten aus beiden Erhebungszeitpunkten können unterschiedlich interpretiert werden: Eine erste Argumentationslinie könnte behaupten, aussagefähige Befunde seien deshalb nur kaum ermittelt worden, weil die Bedingungen für eine Untersuchungen schlecht waren. Die Stichprobe hat sich zu Lasten des Ostberliner Samples erheblich verkleinert. Es unterrichten nicht mehr alle Lehrer eine vierte Klassenstufe. 

Hinzu kommt, daß zu beiden Erhebungszeitpunkten unterschiedliche Erhebungsinstrumente verwendet wurden. Bereits bei der Auswertung der Häufigkeitstabellen sind massive Unterschiede aufgefallen. Daß 1990/1991 und 1994 unterschiedliches gemessen wurde, ist auch insbesondere bei den Theorievariablen einsichtig. Wird 1990/1991 eine den befragten u.U. wenig bewußte, eher beiläufige Anwendung von Deutungsmustern aus wissenschaftlichen Theorien untersucht, ohne daß dem Befragten bekannt ist, daß eine Auswertung überhaupt nach solchen Schwerpunkten erfolgt, wird 1994 direkt nach Einstellungen zu wissenschaftlichen Modellen gefragt.

Eine zweite Argumentationslinie könnte versuchen, die Unterschiede zwischen den zwei Erhebungszeitpunkten inhaltlich zu interpretieren. Wenn beispielsweise die Lehrer, die 1990/1991 viele Schüler verhaltensauffällig nennen, dies 1994 offenkundig teilweise nicht mehr tun, dann könnte dies heißen, daß der ermittelte Zusammenhang zwischen Deutungsmustern aus dem psychodynamischen Ansatz (auch) eine Folge eines hohen Anteils manifester Verhaltensprobleme sein kann. 

Nicht die theoretische Orientierung würde über erfolgreiche oder weniger erfolgreiche Handlungsmuster entscheiden, sondern eine Häufung von manifesten Verhaltensproblemen könnte eine spezifische Deutung nahelegen. Wer 1990/1991 in einer problematischen Situation zu Annahmen des psychodynamischen Ansatz greift, kann 1994 in einer anderen Klasse einer anderen theoretischen Orientierung den Vorzug geben.

Wesentliche Befunde konnten zu beiden Erhebungszeitpunkten bestätigt werden: Wahrnehmungseffekte, die Wirkungen pädagogischen Handlens und die Wirkung von Theorievariablen. Dennoch lassen die Befunde der zweiten Erhebungsphase Zurückhaltung bei der Interpretation der Ergebnisse angemessen erscheinen. Angesichts der methodischen Probleme und der vielfach nicht eindeutigen Befundlage, bleibt nur festzuhalten: Die hier vorgestellte Untersuchung ist zwar in der Lage, Thesen zur Praxiswirkung wissenschaftlicher Theorien über auffälliges Verhalten eine beachtliche empirirsche Basis zu verleihen, ein sicherer Nachweis für die Gültigkeit der hier gewonnen Thesen ist nur über die Durchführung weiterer Untersuchungen möglich.

5. Resümee

Lehrer, die wenige Schüler ihrer Klasse verhaltensauffällig nennen, nehmen den Befunden der Interviewauswertung zufolge in ihrer Familie häufiger die Position des ältesten Kindes einer Geschwisterreihe ein, sie haben häufiger Geschwister und blicken häufiger auf eine mehr als zehnjährige Unterrichtserfahrung zurück. Sie sprechen häufiger von schlechten Schulleistungen und Konzentrationsproblemen. Sie empfehlen häufiger, verhaltensauffällige Schüler zu loben und schaffen auch im eigenen Unterricht Problemschülern gezielt Gelegenheiten für Erfolgserlebnisse. Sie arbeiten weitaus weniger häufig mit Annahmen des psychodynamischen Ansatzes, um sich Verhaltensprobleme zu erklären. Die zweite Erhebungsphase repliziert einige wesentliche Befunde, bei anderen gelingt dies, offenbar beeinflußt von Methoden- und Stichprobenproblemen, nicht.

Fügt man die Vielzahl von Einzelinformationen zusammen, so läßt sich (bei einigen Unsicherheiten) als These formulieren: 

These 6: Die befragten Lehrer, die in den Interviews wenige Schüler ihrer Klassen als verhaltensauffällig bezeichnen, nehmen Verhaltensprobleme in Einzelvariablen anders wahr als ihre Kollegen, deuten sie anders, raten anderes für den Umgang mit diesen Schülern und gehen auch anders mit ihnen um. 

Die für die vorgestellte Frage nach der Praxiswirkung wissenschaftlicher Theorien läßt sich nun besser beantworten. Betrachtet man zumindest die Ergebnisse der dreidimensionalen Kreuztabellen aus der Interviewauswertung, dann scheint sich anzudeuten, daß sich in der hier untersuchten Stichprobe zumindest für den psychodynamischen Ansatz Beziehungen zu einer (problematischen) Praxis nachweisen lassen. Entsprechend läßt sich als These formulieren:

These 7: In der untersuchten Stichprobe scheint es zum ersten Erhebungszeitpunkt systematische Zusammenhänge zwischen einem hohen Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler und der Deutung ihres Verhaltens mit Annahmen aus dem psychodynamischen Ansatz zu geben.

SECHSTES KAPITEL

Wahrnehmung und Bewältigung von Konflikten: 

ZUR FUNKTION WISSENSCHAFTLICHER THEORIEN 

Ein erheblich gestörter Schulalltag, eine Vielzahl außerschulischer Ursachen, die Deutung der Probleme vor allem mit Annahmen aus dem psychodynamischen und verhaltenstheoretischen Ansatz, ein Versuch der Problembewältigung über innerschulische Maßnahmen, dies die Ausgangssituation. 1990/1991 in der Ostberliner und Westberliner Stichprobe: Unterschiedliche Rahmenbedingungen für Schule und Unterricht, unterschiedliche Lehrer, unterschiedliche Schüler, aber ein etwa gleich hoher Anteil als verhaltensauffällig bezeichneter Schüler und eine vergleichbare Anwendung aus Annahmen wissenschaftlicher Theorien. Eine unterschiedliche Ausbildung von Lehrern in der DDR und der Bundesrepublik, die bei unterschiedlichen Rahmenbedingungen für Schule und Unterricht, Unterschieden in der Wahrnehmung von und im Umgang mit Verhaltensproblemen offenbar nicht zu einer unterschiedlichen Theorieanwendung führt. 1994 dann Unterschiede im Anteil verhaltensauffälliger Schüler, Unterschiede in der Theorieanwendung, aber auch hier Hinweise auf Unterschiede in der Wahrnehmung von und im Umgang mit auffälligem Verhalten. In den Interviews: Lehrer, die wenige Schüler ihrer Klassen als verhaltensauffällig bezeichnen, und die anscheinend in etwa das gleiche Schülerverhalten wie ihre Kollegen meinen, dies aber anders deuten, anderes für den Umgang mit diesen Schülern raten und auch anders mit ihnen umgehen. Systematische Zusammenhänge zwischen einem hohen Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler und der Arbeit mit Annahmen aus dem psychodynamischen Ansatz. 1994 dann eine Bestätigung des Einflusses von Wahrnehmungseffekten, von Wirkungen pädagogischen Handelns, von Praxiswirkungen wissenschaftlicher Theorien (psychodynamischer Ansatz, lerntheoretischer Ansatz).

So lauten die bislang in Auseinandersetzung mit den Befunden der empirischen Untersuchung entwickelten Thesen in Kurzform. Keine Frage, die Suche nach erfolgreichen Handlungsmustern im Umgang mit Verhaltensproblemen, die Suche nach der Praxiswirkung wissenschaftlicher Theorien ist erfolgreich. Notwendig ist nun vor allem eine Systematisierung der Befunde, eine Einordnung der ermittelten Ergebnisse in den Stand der Forschung, um abschließend die Bedeutung der vorgelegten Befunde für die pädagogische Praxis diskutieren zu können.

1. Die Wirkung von Schul-, Klassen- und Lehrervariablen 

Auffälliges Verhalten eine Eigenschaft von Schülern? Schul-, Klassen- und Lehrer-Variablen wirken auf den Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler, dies war einer der wesentlichen Befunde der Literaturrecherche. Einige dieser Variablen wurden auch in der hier vorgestellten Untersuchung in ihrer Wirkung auf den Anteil verhaltensauffälliger Schüler untersucht. 

Daß beispielsweise Unterrichtserfahrung einen Einfluß auf den Umgang mit Verhaltensproblemen hat, diese These wird nicht nur durch die vorgestellte Untersuchung (zu beiden Erhebungszeitpunkten) gestützt 
. Die hier gefundenen geschlechtsspezifischen Unterschiede in Sachen auffälligen Verhaltens bestätigen die Befunde von Tornow (1978), Merret & Wheldall (1984), Bach (1987) und von Langfeldt (1992). 

Auf die Wirksamkeit von Schulvariablen verweist insbesondere die Studie von Bach 
. In der hier vorgestellten Untersuchung können diese Befunde jedoch nur in einer Einzelvariable - dem Anteil ausländischer Schüler - repliziert werden. Dabei verweist dieser Befund nicht wie bei Pernell (1984) oder Pearson & Argulewcz (1987) auf eine Bevorzugung von Schülern der eigenen ethnischen Herkunft. Ausländische Schüler werden von den befragten Berliner Lehrern beider Erhebungszeitpunkte sogar weniger häufig verhaltensauffällig genannt als deutsche Schüler. Vielmehr scheint sich der Anteil ausländischer Schüler zumindest in Berlin als Indikator für die soziale Belastung des Schuleinzugsbereichs zu eignen. Anders als bei Bach (1987) besitzen die Größe des Klassenraums und die Zahl der Repetenten hier keinen signifikanten Einfluß. Nicht bestätigt hat sich auch die Wirksamkeit des Lebensalters 
. 

Wenig Bestätigung finden auch die in der Literaturanalyse vorgestellten Untersuchungsergebnisse zur Wirksamkeit pädagogischer Handlungsmuster. In den Interviews ist weder von einer geordneten Lernumgebung 
, noch von Lokomotion 
 die Rede. Auch die Schaffung eines kooperativen Klimas 
 oder eine veränderte Sitzordnung 
 werden entweder nicht erwähnt, oder erweisen sich als wenig wirksam. Sich in Leistungsanforderungen, Methode und Sozialform auf die Bedürfnisse der Problemschüler einzustellen, ein pädagogisches Handlungsmuster, das nach den Ergebnissen der Interviewauswertung im Umgang mit auffälligem Verhalten wirksam zu sein scheint, spielt wiederum in der internationalen Literatur keine gewichtige Rolle. Möglicherweise nehmen die betreffenden Handlungsmuster zu deutlich auf die derzeitige Diskussion in der deutschen Erziehungswissenschaft bezug. Schließlich erfüllt, wer mit Gruppenarbeit und Binnendifferenzierung arbeitet, in Deutschland leicht das Klischee des fortschrittlichen Pädagogen. Daß es sinnvoll sein kann, Peers in die Problemlösung mit einzubeziehen 
, diese Ansicht vertreten offenbar auch einige der befragten Pädagogen. Die Anwendung von derlei Techniken scheint aber hier nicht mit den erwünschten Auswirkungen auf den Umgang mit Verhaltensproblemen verbunden zu sein. Wer dagegen die Arbeit mit Lob und Erfolgserlebnissen der als umgangssprachliche Umschreibung von Verstärkung ansieht, kann die Untersuchungsbefunde von Scherer (1987) bestätigt sehen.

Die wenig einheitlichen Befunde der Forschung zur Wirksamkeit pädagogischer Handlungsmuster erklären sich dabei möglicherweise durch multiplikative Effekte. Wenn pädagogische Handlungsmuster im Umgang mit Verhaltensproblemen nicht nur in der hier vorgestellten Untersuchung lediglich unter bestimmten Bedingungen (Erfahrung, Geschwistervariablen, Anwendung von Annahmen aus dem psychodynamischen Ansatz, Verwendung einer bestimmten Begrifflichkeit) auf den Umgang mit Verhaltensproblemen wirken, dann sind deutliche Befunde in diesem Bereich auch kaum zu erwarten. Offenbar ist das Unterrichtsgeschehen zu komplex, als daß bereits die bloße Anwendung bestimmter Handlungsmuster wie etwa "Erfolgserlebnisse verschaffen" und nicht auch Art und Umstände ihrer Anwendung über Erfolg und Mißerfolg pädagogischen Handelns entscheiden. Die Frage nach der Eignung pädagogischer Handlungsmuster wäre demnach nicht nur wenig untersucht, sondern auch zu einfach formuliert.

Die Wirksamkeit der aus der Geschwisterkonstellation erwachsenden sozialen Kompetenzen auf den Umgang mit Verhaltensproblemen - in der vorgelegten Untersuchung zu beiden Erhebungspunkten nachweisbar - ist in der Pädagogik bislang wenig beachtet.

In der Psychologie werden die Auswirkungen dieser spezifischen familialen Sozialisation dagegen bereits seit Jahrzehnten mit Aufmerksamkeit beobachtet.

Bereits in der klassischen psychoanalytischen Literatur wird dem Aufwachsen insbesondere mit jüngeren Geschwistern besonderes Interesse zuteil 
. Wer als Ältester einer Geschwisterreihe aufgewachsen ist, hat sicher bedeutend mehr Chancen, zu einem heftigen Ende seiner ödipalen Phase gelangt zu sein, als Kinder in der Position des Jüngsten oder Einzelkinder. In Anwendung des Freudschen Modells ließe sich bei Erstgeborenen zumindest deutlicher als bei als Einzelkindern oder in anderen Positionen aufgewachsenen Geschwistern eine starke Ausprägung des Über-Ichs und damit eine Bevorzugung von elterlichen Werten erwarten. Unter Lehrern, die mit Geschwistern oder gar in der Position des Ältesten einer Geschwisterreihe aufwachsen, müßten sich demnach weitaus mehr Traditionalisten finden lassen, als bei Pädagogen, die lediglich auf eine Sozialisation als Einzelkind verweisen können.

Daß die aus einer bestimmten Geschwisterposition erwachsenden spezifischen Erfahrungen und Kompetenzen zumindest auf die Beziehung zwischen Eltern und Kindern wirken, dieser Gedanke findet sich auch bei Toman. Dabei charakterisiert Toman Haupttypen von Geschwisterpositionen nach ihren Verhaltens-, Einstellungs- und Interessenpräferenzen 
. Die Position des ältesten Bruders von Brüdern zeichnet sich bespielsweise nach seiner Analyse durch einen besonderen Führungsanspruch aus. Als Vater empfinde ihn seine Familie oft als zu streng, zu kontrollierend, aber innerlich wenig beteiligt 
. Handelt es sich um einen ältesten Bruder von Schwestern, so zeigt er sich Toman zufolge zwar bereit, sich der Familienangelegenheiten anzunehmen, aber dies ohne den Hang, die Kinder wichtig zu nehmen 
. Die älteste Schwester von Schwestern kennzeichnet ein deutlicher Autoritäts- und Fürsorgeanspruch, der sich in einer Familie auf ihre Kinder richtet 
. 

Die älteste Schwester von Brüdern schließlich liebt ihre Kinder und sorgt für sie, fördert jedoch die Jungen mehr als die Mädchen. Von ihren Erziehungsmaßnahmen hält sie mehr als von denen des Vaters 
. Die elterliche Geschwisterposition hat nicht nur maßgeblichen Einfluß auf den späteren Kontakt zum eigenen Kind  
, sondern wirkt auch auf spätere Liebesbeziehungen 
.  

Langenmayr stellt bei einer über 5 Erziehungsberatungsstellen ermittelten Stichprobe von 140 Kindern, Erwachsenen und Jugendlichen 
 zwar keine Unterschiede in der neurotischen Belastung 
 verschiedener Geschwisterpositionen fest, die Befunde verweisen aber auf signifikante Wechselwirkungen. Wenn beispielsweise Vater Ältester und der Sohn Einzelkind ist, so neigt das Kind weniger zur Neurose, als wenn Vater Jüngster und das Kind Einzelkind ist 
. Nicht die Geschwisterposition des Kindes allein, sondern die Interaktion mit den Geschwisterpositionssdaten des Vaters zeigt also eine Wirkung auf die Neurosenentstehung der Kinder. 

Auf eine Wirksamkeit dieser Interaktionseffekte auch im schulischen Alltag verweist schließlich eine Untersuchung von Freyn (1976). Hier wirken identische und komplementäre Beziehungen zwischen Lehrer und Schüler förderlich auf den Unterrichtserfolg, Rangkonflikte dagegen hemmend 
. In der neueren Geschwisterforschung richtet sich die Aufmerksamkeit zwar u.a. auf die Erklärung von Devianz 
, die Auswirkungen der aus Geschwisterkonstellation erwachsenden Erfahrungen und Kompetenzen auf das Lehrerhandeln, genauer auf ihren Umgang mit Verhaltensproblemen, scheint bislang nicht systematisch untersucht worden zu sein. 

Daß Lehrer, die in der Geschwisterposition des Ältesten oder zumindest nicht als Einzelkind aufgewachsen sind, in den Interviews der hier vorgestellten Untersuchung weniger Schüler verhaltensauffällig nennen, daß der Erfolg pädagogischer Handlungsmuster, ja sogar die Praxiswirkung wissenschaftlicher Theorien von Geschwisterdaten abhängig zu sein scheinen, mag zwar vor dem Hintergrund der in der erziehungswissenschaftlichen Forschung ermittelten Befunde zum Thema "auffälliges Verhalten" ungewöhnlich klingen, fügt sich aber in eine lange Tradition der Befunde aus der Geschwisterforschung ein. Kein Einzelergebnis also, das zu vernachlässigen ist. 

2. Zur Funktion wissenschaftlicher Theorien aus 
dem psychodynamischen Ansatz

Der Nachweis der Wirksamkeit von Schul-, Klassen- und Lehrervariablen ist allein noch kein Beleg für die Praxiswirkung wissenschaftlicher Theorien. Wirken also Annahmen des biophysischen Ansatzes, Annahmen des verhaltenstheoretischen Ansatzes oder Annahmen des psychodynamischen Ansatzes auf Verhaltensprobleme? Die Befunde der hier vorgestellten Untersuchung erlauben zumindest für die Frage nach der Praxiswirkung des psychodynamischen Ansatzes eine vergleichsweise deutliche Antwort. 

Deutungen in Tradition zum psychodynamischen Ansatz finden sich bei 47 von 70 Lehrern bezogen auf 40,2% der verhaltensauffällig genannten Schüler, in der zweiten Erhebungsphase werden Annahmen dieser Proveninenz auf 66,7% der Problemschüler angewendet. Annahmen des verhaltenstheoretischen Ansatzes verwenden 1990/1991  42 Lehrer bezogen auf 22,95% der verhaltensauffällig genannten Schüler. 1994 beziehen sich lerntheoretische Annahmen auf 47,5%. Annahmen des biophysischen Ansatzes spielen eine geringere Rolle. Verhaltensprobleme in Tradition zu wissenschaftlichen Theorien zu deuten, das heißt in dieser Untersuchung, wissenschaftlichen Theorien Bausteine zu entnehmen, aus dem Zusammenhang zu reißen und neu zu kombinieren.

Wer Verhaltensprobleme mit Annahmen aus dem psychodynamischen Ansatz deutet, kann dabei gleichzeitig auch mit Bausteinen anderer Theorietraditionen arbeiten 
. Offenbar hält man sich in der Praxis nicht immer an die in der Wissenschaft etablierten Spielregeln. Die Ergebnisse bestätigen somit die diesbezüglichen Befunde von Thommen, der Alltagspsychologien über auffälliges Verhalten u.a. durch eklektizistische Tendenzen charakterisiert 
.

Daß derlei Theorieanwendung auch Auswirkungen auf den Umgang mit Verhaltensproblemen haben könnte, dies zeigt zumindest für Annahmen aus dem psychodynamischen Ansatz bereits die Analyse der zweidimensionalen Kreuztabellen der Interviewauswertung. Verhaltensauffällige Schüler häufen sich dort in Klassen von Lehrern, die auffälliges Verhalten in Tradition zum psychodynamischen Ansatz deuten. Da kaum anzunehmen ist, daß Schüler mit Verhaltensproblemen gezielt in Klassen überwiesen werden, deren Lehrer mit Annahmen aus dem psychodynamischen Ansatz arbeiten, sind Auswirkungen dieser Form der Theorieanwendung auf den Umgang mit Verhaltensproblemen wahrscheinlich. Darüber hinaus verweisen die Ergebnisse der Regressionsanalyse auf einen linearen Zusammenhang zwischen der Häufigkeit der Deutungen mit Annahmen aus dem psychodynamischen Ansatz und dem Anteil verhaltensauffälliger Schüler. Die Befunde sprechen weiter für eine weitaus schwächere diesbezügliche Wirkung der Annahmen aus dem verhaltenstheoretischen Ansatz. 

Die Auswertung der zweiten Erhebungsphase hat diesen Zusammenhang nicht bestätigen können. Dies liegt den dort ermittelten Befunden zufolge möglicherweise daran, daß nicht Deutungen in Tradition zum psychodynamischen Ansatz, also bewußt kaum kontrollierte Theorieanwendungen in einer dem Alltag ähnlichen Erzählsituation gemessen werden, sondern Einstellungen gegenüber wissenschaftlichen Erklärungsmodellen, daß die Stichprobe erheblich an Umfang abgenommen hat, und möglicherweise auch an daran, daß sich die untersuchten Lehrerurteile 1994 auf eine andere Klasse beziehen. Dabei zeigen die Befunde auch der zweiten Erhebungsphase, daß die Arbeit mit Annahmen aus wissenschaftlichen Modellen, zumindest aus dem psychodynamischen Ansatz und aus dem verhaltenstheoretischen Ansatz einen bedeutsamen Einfluß auf die Wahrnehmung von und den Umgang mit Problemschülern ausübt (die Ergebnisse der dreidimensionalen Kreuztabellen). 

Damit kann die These vom Zusammenhang zwischen Theorievariablen und Umgang mit Verhaltensproblemen auf eine vergleichsweise deutliche Datenbasis zurückgreifen. Offen bleibt aber bisher, ob dieser Zusammenhang eher auf eine handlungsleitende (erfolgreiche Theorien wirken über die Auswahl erfolgreicher Handlungsmuster) oder auf eine sinnstiftende Funktion zurückgeht (Erfolg oder Mißerfolg im Umgang mit Verhaltensproblemen wirken auf die Wahl wissenschaftlicher Ansätze). Zwei Argumentationsstrategien erscheinen bei der Suche nach einer Entscheidung zwischen diesen doch beträchtlich unterschiedlichen Hypothesen erfolgversprechend. Zum einen erscheint es sinnvoll, die bei Regressionsanalyse vorausgesetzten Annahmen zur Datenqualität in ihrer Aussagekraft für die hier untersuchten Fragen noch einmal genauer zu hinterfragen. Zum anderen sind die Befunde der dreidimensionalen Kreuztabellen der Interviewauswertung noch nicht auf diese Frage hin untersucht.

Zunächst zur Regressionsanalyse: Die Variable "Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler" mißt, wie gezeigt, manifeste Verhaltensprobleme, Wahrnehmungseffekte und die unterschiedlichen Wirkungen pädagogischen Handelns. Das Lehrerurteil ist also, anders formuliert, auch davon abhängig, was der Pädagoge unter auffälligem Verhalten versteht und wie erfolgreich er mit Verhaltensproblemen umgehen kann. Probleme entstehen dabei für die Regressionsanalyse vor allem dadurch, daß bei einem niedrigen Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler Wahrnehmungseffekte anders wirken können, als bei einem hohen Anteil. Ein erster Pädagoge könnte z.B. aufgrund von Wahrnehmungseffekten den Anteil manifester Verhaltensprobleme um 10% zu niedrig schätzen, ein zweiter dagegen um 10% zu hoch. Analog kann ein erfolgreicher Umgang mit Verhaltensproblemen zu einer günstigen Schätzung führen, ein wenig erfolgreicher Umgang dagegen zu einer ungünstigen. Wenn zusätzlich systematische Zusammenhänge zwischen Umfang und Richtung der Schätzfehler und dem Anteil verhaltensauffälliger Schüler unterstellt werden, sind die Befunde der Regressionsanalyse nur schwer interpretationsfähig.

Um diese Probleme zu umgehen, war die Regressionsanalyse unter der Annahme der Objektivität und Intervallkonstanz durchgeführt worden. Dies führt zu einem scheinbar widersinnigen Befund, nämlich dem Hinweis auf einen linearen Zusammenhang zwischen Theorieanwendung und dem Anteil verhaltensauffälliger Schüler. Wie sollte aber dieser lineare Zusammenhang zustande kommen, wenn doch vorausgesetzt wird, daß keinerlei Wahrnehmungseffekte und keine Wirkungen pädagogischen Handelns auf den Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler vorhanden sind? Eine entsprechende Überweisungspraxis (Schüler mit manifesten Verhaltensproblemen werden in die Klassen von Lehrern überwiesen, die mit Deutungen aus dem psychodynamischen Ansatz arbeiten) ist unwahrscheinlich. 

Nimmt man dagegen an, daß die Schätzfehler beider Art in allen Messungen das gleiche Ausmaß haben, daß sich also die Variable "Anteil verhaltensauffälliger Schüler" zusammensetzt aus den manifesten Verhaltensproblemen, einem konstanten Schätzfehler aufgrund von Wahrnehmungseffekten und einem konstanten Schätzfehler, der durch die Wirksamkeit pädagogischer Interventionen entsteht, so eröffnen sich interessante Interpretationsalternativen. Führt man weiter nicht den Anteil manifester Verhaltensprobleme auf die theoretischen Vorlieben zurück, sondern erklärt umgekehrt die theoretischen Vorlieben durch die Verhaltensprobleme, so sind die Probleme in dem hier vorgestellten Modell lösbar. 

Ein solches Vorgehen ist zulässig, denn die Einteilung in abhängige (hier Anteil verhaltensauffälliger Schüler) und unabhängige Variablen (hier Deutungen in Tradition zum psychodynamischen Ansatz) ist als theoretische und keineswegs als empirisch begründete Setzung zu betrachten 
. Eine Deutung auffälligen Verhaltens mit Annahmen des psychodynamischen Ansatz wird nach dieser Sicht um so wahrscheinlicher, je mehr die Klasse mit manifesten Verhaltensproblemen belastet ist. Ein deutlicher Hinweis auf die These von der sinnstiftenden Funktion von Theorien aus dem psychodynamischen Ansatz. 

Die Ergebnisse der dreidimensionalen Kreuztabellen der Interviewauswertung schließlich erlauben, was die Funktion der Arbeit mit Annahmen aus dem psychodynamischen Ansatz anbelangt, eine deutlichere Entscheidung zwischen den hier diskutierten Hypothesen. Hier sind es wiederum die Auswirkungen der sozialstatistischen Angaben, die eine Beibehaltung der These von der handlungsleitenden Funktion wissenschaftlicher Theorien schwer machen. 

Die Geschwisterposition des Ältesten, so zeigt die Auseinandersetzung mit den bisherigen Befunden der Geschwisterforschung, ist mit spezifischen sozialen Kompetenzen, möglicherweise auch mit einer spezifischen Wahrnehmung von Schülern verbunden. Die Interpretationen schwanken von überichstarken Tradionalisten (bei Anwendung des psychoanalytischen Modells) bis zu Lehrern mit ausgeprägtem Autoritäts- und Fürsorgeanspruch (Toman). Nach den Befunden der dreidimensionalen Kreuztabellen zeigt sich ein Zusammenhang zwischen der Anwendung von Annahmen des psychodynamischen Ansatzes und dem Anteil verhaltensauffälliger Schüler nur bei Lehrern, die nicht in der Geschwisterposition des Ältesten aufgewachsen sind. 

Aus diesem Befund läßt sich zweierlei ableiten. Zum einen scheint die Funktion wissenschaftlicher Theorien abhängig zu sein von der familialen Sozialisation der betreffenden Lehrer, denn es ist keineswegs einsichtig, warum verhaltensauffällige Schüler vor allem dann gehäuft in Klassen von Lehrern auftreten, die mit Annahmen des psychodynamischen Ansatzes arbeiten, wenn die betreffenden Lehrer nicht in der Geschwisterposition des Ältesten aufgewachsen sind. Zum zweiten scheint bei Lehrern, die nicht in der Geschwisterposition des Ältesten aufgewachsen sind, die Annahme einer handlungsleitenden Funktion dieser theoretischen Orientierung extrem unwahrscheinlich: Welche Folgen auch immer mit der Geschwisterposition eines jüngeren Geschwisterteils oder des Einzelkinds verbunden sein mögen, eine aus der frühen Kindheit erwachsene theoretische Vorliebe, die dann, sofern der betreffende Erwachsene den Lehrerberuf ergreift, zur Auswahl wenig geeigneter Handlungsmuster führt, läßt sich nur schwerlich aus ihr ableiten. Offenbar liegt aber ein Zusammenhang zwischen Geschwisterposition und Theorieanwendung vor. Dieser kommt - bezieht man die Ergebnisse der dreidimensionalen Kreuztabellen zum Erfolg pädagogischer Handlungsmuster ein - u.a. dadurch zustande, daß in der Geschwisterposition des Ältesten aufgewachsene Lehrer die gleichen Handlungsmuster, die sich bei ihren Kollegen finden lassen, anders, d.h. erfolgreicher anwenden. Es darf somit in der Auswertung der Interviewergebnisse als wahrscheinlich gelten, daß zumindest bei den hier untersuchten Lehrern die erfolgreiche Anwendung pädagogischer Handlungsmuster im Umgang mit Verhaltensproblemen eine Deutung auffälligen Verhaltens mit Annahmen des psychodynamischen Ansatzes unnötig macht. Im Umkehrschluß bestätigt diese Interpretation deutlich die These von der sinnstiftenden Funktion des psychdynamischen Ansatzes. Wer als Lehrer im Umgang mit Verhaltensproblemen zu wenig erfolgreichem pädagogischen Handeln neigt, benötigt Annahmen des psychodynamischen Ansatzes.

Der psychodynamische Ansatz eignet sich damit also besonders für die Inter-pretation der Schulwirklichkeit von Lehrern, die besondere Probleme im Umgang mit auffälligem Verhalten haben. Für diese wenig erfolgreichen Pädagogen erklärt er nach den vorliegenden Befunden die Phänomene ihrer Alltagswelt, für sie ist er, wie Berger & Luckmann dies formulieren, empirisch adäquat 
. 

Auch die Befunde der zweiten Erhebungsphase bestätigen die These von der sinnstiftenden Funktion wissenschaftlicher Theorien. Hier sind es jedoch die Annahmen aus dem verhaltenstheoretischen Ansatz, die eine entsprechende Interpretation stützen. Wenn die Unterrichtserfahrung - wie gezeigt - u.a. darüber entscheidet, ob Lehrer, die mit Annahmen des verhaltenstheoretischen Ansatzes arbeiten, weniger Schüler verhaltensauffällig bezeichnen als ihre Kollegen, die anderen Modellen den Vorzug geben, dann kann es nicht allein das Theoriewissen sein, daß über die Wahrnehmung von Problemschülern oder den Erfolg pädagogischen Handelns bestimmt.

Damit sieht sich in Teilen auch die von Feyerabend und Bourdieu formulierte Wissenschaftskritik unvermutet empirisch bestätigt. Feyerabend erkennt in seiner Analyse Parallelen zwischen Kirche und Wissenschaft, religiösem Glauben und Wissenschaftsgläubigkeit 
. Bourdieu spricht vom Markt der Theorien, von Theorieproduzenten, die an dem Erfolg ihrer Produkte interessiert sind, von Konsumenten, die über den Erfolg von Theorien entscheiden 
. Zumindest bezogen auf den hier untersuchten Gegenstand - die Deutung auffälligen Verhaltens - scheint der in der untersuchten Stichprobe so augenfällige Erfolg der betreffenden Theorietradition weniger mit der Wahrheit der jeweiligen Annahmen, weniger mit ihrer Bestätigung in der empirischer Forschung, als vielmehr mit Glaubensfragen (Auslegung und Sinnstiftung in einem z.T. unerfreulichen Schulalltag) oder mit Markteffekten zu tun zu haben (ein Markterfolg des psychodynamischen Ansatzes beispielsweise weniger aufgrund der Wahrheit seiner Annahmen, sondern vielmehr aufgrund des in ihm angesammelten Sprachkapitals). 

Betrachtet man die Auswirkungen einer anderen Geschwistervariable in der Interviewauswertung - das Aufwachsen als Einzelkind - so kann man nur mit Verwunderung die lange Wirksamkeit dieser in westlichen Zusammenhängen wohl immer häufiger werdenden familialen Konstellation betrachten. 

Fast alles, was bei mit Geschwistern aufgewachsenen Pädagogen den Anteil der Verhaltensprobleme reduziert, wirkt nicht oder weniger deutlich. Ob es nun Erfahrung ist, ein Vorbild unter früheren Lehrern, ob nun die Arbeit mit Erfolgserlebnissen empfohlen oder praktiziert wird, ob der Lehrer mit strafenden Handlungsmustern arbeitet - keine signifikanten Ergebnisse. Fast jedes Merkmal übt die erwünschte Wirkung nur bei Pädagogen aus, die mit Geschwistern aufgewachsen sind, nicht bei Einzelkindern, und dies Jahrzehnte nach der Kindheit.

Selbst die gelegentliche Verwendung von Fachbegriffen aus Psychologie und Psychiatrie hängt offenbar mit einer Vielzahl von Variablen zusammen, die auf den Anteil verhaltensauffälliger Schüler wirken. Offenbar ist, wie Löffler schreibt, eine Häufung fachsprachlicher Begriffe nicht allein Zeichen einer Fachsprache im Sinne einer "Theoriesprache", sondern verweist auch auf bestimmte Formen des Wissenschaftsjargons, und ist demnach mit Gruppeneffekten und beruflicher Identität verbunden 
. Unter Umständen weisen die hier vorgestellten Befunde auf einen Soziolekt hin. Sie könnten als "symptomhafte" Signale oder Hinweise eines nach außen wirkendes "Gruppenerkennungszeichen" 
 verstanden werden, die wiederum als sprachlicher Ausdruck einer u.a. auf spezifischen sozialen Kompetenzen beruhenden Gruppenzugehörigkeit gelten kann. Eine gezielte linguistische Untersuchung des Interviewmaterials könnte demnach vielversprechend sein.

Eine Analyse der dreidimensionalen Kreuztabellen der Interviewauswertung erlaubt darüber hinaus eine Entscheidung in der Frage, inwiefern der dort ermittelte Zusammenhang zwischen einer Vorliebe für Annahmen des psychodynamischen Ansatzes und einem hohen Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler auch auf Wahrnehmungseffekten beruht. Wer mehr Schüler verhaltensauffällig nennt und dies aufgrund anderer Wahrnehmungsvorlieben tut, müßte verhaltensauffällige Schüler anders beschreiben, so war die Ausgangslage der betreffenden Auswertungsschritte. Tatsächlich machen es die Ergebnisse ratsam, von der Wirksamkeit von Wahrnehmungseffekten auszugehen. Anders als bei Lehrern, die bei der Deutung auffälligen Verhaltens ohne Annahmen aus dem psychodynamischen Ansatz auskommen, finden sich bei ihren Kollegen, die das Verhalten der Schüler der ausgewählten Klassen in mindestens einem Fall in Tradition zum psychodynamischen Ansatz deuten, Problemschüler, die schlechten Schulleistungen oder mit Probleme im Umgang mit dem Arbeitsamterial haben, häufiger in Klassen mit vielen verhaltensauffälligen Schülern. Oder einfacher ausgedrückt, ob ein Schüler Konzentrationsprobleme hat, oder zu problemamitschen Arbeitsverhalten neigt, spielt offenbar bei Lehrern mit Vorliebe für Annahmen des psychodynamischen Ansatzes eine andere (gewichtigere) Rolle. Gleichzeitig sind es auch die fehlenden Erfolge im Umgang mit auffälligem Verhalten, die den betreffenden Pädagogen eine Deutung mit Annahmen des psychodynamischen Ansatzes nahelegen. Die betreffenden Pädagogen schätzen demnach einerseits aufgrund einer anderen (wenig toleranten) Wahrnehmung von Verhaltensproblemen, andererseits aufgrund wenig erfolgreichen pädagogischen Handelns den Anteil verhaltensauffälliger Schüler bedeutend höher ein.

Mit der nun empirisch gestützten These von der sinnstiftenden Funktion von Annahmen wissenschaftlicher Ansätze lassen sich auch die überraschenden Befunde im Ost-West-Vergleich in einem anderen Lichte betrachten. Wenn in Ostberlin und Westberlin im Schuljahr 1990/1991 ein etwa gleicher Anteil der Schüler den befragten Lehrern als verhaltensauffällig gilt, und wenn weiter trotz beträchtlicher Unterschiede in der Lehrerbildung keinerlei signifikanten Unterschiede in der hier untersuchten Anwendung des biophysischen, psychodynamischen und verhaltenstheoretischen Ansatzes zu beobachten sind, dann muß dies, wie gezeigt, keineswegs heißen, daß die gleichen 

Schüler verhaltensauffällig genannt werden. Es spricht nach den jetzt vorliegenden Interpretationen einiges dafür, daß nicht die gleichen Theorien angewendet werden, sondern möglicherweise unterschiedliche psychologische Theorien in ähnlicher Funktion. Sinnstiftung für Lehrer mit wenig toleranter Schülerwahrnehmung, Sinnstiftung für im Umgang mit Verhaltensproblemen wenig erfolgreiche Lehrer, Sinnstiftung bei einer Häufung manifester Verhaltensprobleme, dies scheint in beiden Teilstichproben der ersten Erhebungsphase, in Ostberlin und Westberlin eine wesentliche Praxiswirkung von Theorien des psychodynamischen Ansatz zu sein. Die unterschiedliche Ausbildung in Ost und West hätte demnach nicht die Anwendung der gleichen Theorien hervorgebracht, sondern möglicherweise die Anwendung unterschiedlicher Theorien in gleicher Funktion.

Nun ist die These von der sinnstiftenden Funktion wissenschaftlicher Theorien bislang zumindest in schulischen Zusammenhängen nicht nur wenig untersucht, sondern ganz offensichtlich scheint auch zumindest die deutsche Aus- und Fortbildung von Lehrern, die Lehrerberatung bei schulpsychologischen oder sonderpädagogischen Interventionen (Ambulanz- oder Beratungslehrer) massiv geprägt von der These der handlungsleitenden Funktion wissenschaftlicher Theorien. 

In sonderpädagogischen Publikationen spielt bereits die Unterscheidung zwischen manifesten Verhaltensproblemen, Wahrnehmungseffekten und veränderbaren Anteilen von Verhaltensproblemen keine nennenswerte Rolle. Man beschäftigt sich ausführlicher mit der Frage, welche Merkmale verhaltensauffällige Schüler besitzen, und was man als Lehrer mit ihnen am besten anzufangen habe. Ein Handbuch über Verhaltens- und Lernschwierigkeiten bezieht sich eher auf Probleme von Kindern in der Schule als auf Probleme von Lehrern oder der Schule mit Kindern. Im Gespräch sind Symptome wie Daumenlutschen, Nägelbeißen, Haareausreißen, Minderwertigkeitsgefühle, Depression und Angst, Aggression, Trotz und Lügen usw. Bestimmte Schülertypen werden vorgestellt (vom Klassenkasper bis zum Linkshänder). Die Texte sind jeweils versehen mit Definition, Beschreibung, Ursachenanalyse und diagnostischen Hinweisen. Sogar Ratschläge für den Lehrer werden formuliert 
. 

Das Handbuch für Sonderpädagogik beschäftigt sich nur in einigen Theorieartikeln mit der Relativität der Begrifflichkeit. Den weitaus größeren Raum nehmen Diagnose und Therapie verhaltensgestörter Schüler ein, etwa zum Unterricht mit verhaltensgestörten Schülern nicht-deutscher Muttersprache 
, zum Spiel verhaltensgestörter Schüler 
, zur Gestaltung des Unterricht in einer Sonderschule für Verhaltensgestörte 
. In den einschlägigen Zeitschriften der letzten Jahre zeigt sich das gleiche Bild. 

Kurzum, in den deutschsprachigen Publikationen der Sonderpädagogik beschäftigt man sich mit dem Thema Verhaltensstörungen in der Regel so, als handele es sich um eine Eigenschaft von Schülern. Der Stand der internationalen Forschung zu diesem Thema wird nicht oder allenfalls am Rande zur Kenntnis genommen. Was für die These von der Relativität des Lehrerurteils gilt, gilt erst recht für die weitergehende These von der sinnstiftenden Funktion wissenschaftlicher Theorien.

Es gibt zwar einige wissenschaftliche Ansätze, die sich dem Zusammenhang von Theorie und Handeln zuwenden, in der Regel aber wird auch von ihnen eher eine handlungsleitende Funktion von wissenschaftlichen Theorien unterstellt, als daß der Theorienutzen gezielt untersucht wird. Wenn etwa Benkmann & Ostermann die Wirkung "pädagogischer Leitideen" aus dem Bereich der schulischen Erziehungshilfe untersuchen 
, wenn beispielsweise Thommen versucht, Lehrerhandeln über eine Veränderung alltagspsychologischer Strukturen zu verbessern 
, wenn Tennstädt mit seinem Konstanzer Trainingsmodell implizite Persönlichkeitstheorien von Lehrern verändern möchte, um aggressive und störende Interaktionen im Unterricht zu vermindern 
, oder wenn Oser et al sich in ihrer Untersuchung der Wirkungen des Lehrerethos auf das handlungsleitende Denken berufen 
, ja sogar das Lehrerhandeln durch Fortbildungsveranstaltungen über das Lehrerethos ändern wollen 
, dann unterstellen sie alle mehr oder weniger deutlich, daß die untersuchten naiven, impliziten oder wie auch sonst genannten theoretischen Konzepte das Handeln bestimmen 
.

Eine Untersuchung, die Belege dafür vorweisen kann, daß die Kompetenzen eines Lehrers über die Auswahl der passenden Theorie entscheiden, stellt sich offenkundig gegen die herrschende Meinung in der deutschsprachigen sonderpädagogischen Theorie, Forschung und Praxis. Weitere Untersuchungen, die vergleichbare Befunde aufzeigen, sind nicht bekannt.

Bleibt also nur, die von empirischen Untersuchungen bisher ermittelten Erkenntnisse auf ihre Vereinbarkeit mit den hier vorgestellten Thesen zu untersuchen. Untersuchungen beispielsweise, die mit standardisierten Erhebungsinstrumenten Art und Umfang von Verhaltensproblemen entweder im Lehrerurteil oder über Beobachtung erheben, erweisen sich als wenig geeignet, Zweifel an der These von der sinnstiftenden Funktion des psychodynamischen Ansatzes zu erheben. Im Gegenteil, die hier vorgestellten Thesen basieren auf der Annahme, daß ein beträchtlicher Anteil der von Lehrern berichteten Problemen auf manifeste Verhaltensprobleme zurückgeht. Verhaltensprobleme lassen sich jedoch unterschiedlich wahrnehmen, und mit Verhaltensproblemen kann man unterschiedlich erfolgreich umgehen. Untersuchungen, die die Wirkung von Schul-, Lehrer- und Klassenvariablen nachweisen, weisen, wie gezeigt, auf die Relativität des Lehrerurteils hin und sind demnach kaum zur Widerlegung der These von der sinnstiftenden Funktion wissenschaftlicher Theorien geeignet. Wer nachweist, daß der Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler schwankt, je nachdem, ob ein alter oder junger Lehrer urteilt, ob eine Frau oder ein Mann unterrichtet, ob der Schüler eine große oder kleine Schule besucht usw., der schließt damit keineswegs eine sinnstiftende Praxiswirkung wissenschaftlicher Theorien aus. 

Untersuchungen, die von erfolgreichen Trainingsmodellen berichten, widerlegen nicht die These von der sinnstiftenden Funktion von Theorien. Wie bereits dargelegt, bestätigen die hierzu vorgelegten Befunde vor allem die Wirksamkeit von verhaltenstheoretisch orientierten Trainingsprogrammen. Dabei darf keineswegs als geklärt gelten, ob eine Anwendung von Methoden der Verhaltenstheorie zum Erfolg führt (handlungsleitende Funktion), oder ob sich die betreffende Theorie vor allem sich für im Umgang mit Problemschülern erfolgreiche Pädagogen eignet (sinnstiftende Funktion) 
. 

Auch die Befunde der Psychotherapieforschung, die psychoanalytischen Verfahren und lerntheoretischen Verfahren eine nachweisbare Wirkung zusprechen 
, sind zur Widerlegung der These von der sinnstiftenden Funktion wissenschaftlicher Theorien wenig geeignet. Zwar spielen psychoanalytische und lerntheoretische Interpretationsmuster in der hier vorgestellten Untersuchung eine beträchtliche Rolle. 

Die betreffenden Lehrer verfügen aber weder über eine gezielte verhaltenstherapeutische oder psychoanalytische Ausbildung, noch lassen ihre unterrichtlichen Aufgaben, die Klassenfrequenz, das Selbstverständnis der Schüler oder das Selbstverständnis der Eltern eine therapeutische Arbeit zu. Zudem verweist die häufige Kombination der Annahmen psychoanalytischer Provenienz mit Annahmen des verhaltenstheoretischen Ansatzes eher auf eine regelwidrige Anwendung wissenschaftlicher Annahmen denn auf ein therapeutisch geschultes Handeln. Wenn Psychoanalytiker erfolgreich arbeiten, dann heißt dies nicht, daß psychoanalytisch orientierte, nicht therapeutisch ausgebildete Pädagogen mit gleichem Erfolg arbeiten müssen. 

3. Zusammenfassung und SCHLUSSFOLGERUNGEN 

für die pädagogische Praxis 

Eine Vielzahl von Einzelergebnissen aus der durchgeführten Untersuchung ist vorgestellt und interpretativ gewichtet worden. 

Die Analyse der Häufigkeitstabellen verweist darauf, daß auffälliges Verhalten keine Ausnahme, sondern Regelfall des schulischen Alltags ist. Verhaltensauffälligkeit scheint dabei vor allem ein Problem der Jungen zu sein (Jungen stellen in der ersten Erhebungsphase 86,1% aller verhaltensauffälliger Schüler). Bei Mädchen sind Verhaltensprobleme nicht nur seltener, es sind auch andere Verhaltensmuster, die den Lehrern Sorgen machen. Es scheint sich weiter bei Verhaltensproblemen, den Urteilen der Lehrer zufolge, um ein höchst komplexes Phänomen zu handeln. Verhaltensauffällige Schüler gehen unsachgemäß mit dem Arbeitsmaterial um, sie haben Konzentrationsprobleme und zeigen aggressives Verhalten gegen ihre Mitschüler, um nur die drei häufigsten Variablen der Interviewauswertung zu nennen. Die befragten Lehrer suchen Ursachen der Verhaltensprobleme vor allem im Elternhaus und deuten Verhaltensweisen der Problemschüler mit Interpretationsmustern, deren Herkunftstheorien vor allem aus der Psychologie, genauer aus dem psychodynamischen und dem verhaltenstheoretischen Ansatz zu stammen scheinen. Kommt es zu Verhaltensproblemen, reagiert man als Lehrer häufig mit Ermahnungen, man bespricht Vorkommnisse vor der Klasse, man sucht den Kontakt zu Eltern. Emotionale Reaktionen auf Verhaltensprobleme sind vor allem Wut und Ärger, aber auch Zuneigung gegenüber den Problemschülern.

Nach den vorliegenden Ergebnissen der Interviewauswertung unterscheiden sich Ost- und Westberliner Lehrer signifikant in verschiedenen sozialstatistischen Daten und in eher allgemeinen 

Aussagen über verhaltensauffällige Schüler (wie man den Begriff definiert etwa, oder welche Reaktionen man für sinnvoll hält). Einige wichtige Rahmenbedingungen von Schule und Unterricht zeigen deutliche Unterschiede. Einige wenige der signifikanten Unterschiede haben auch Auswirkungen auf das Urteilsverhalten der Lehrer beider Stadthälften. Dennoch bezeichnen die befragten 82 West- und Ostberliner Lehrer 1990/1991 etwa den gleichen Anteil ihrer Schüler als verhaltensauffällig. 

Sieht man von den sozialstatistischen Variablen ab, so scheint es in der Lehrerschaft in Ost und West keineswegs so beträchtliche Unterschiede im Umgang mit auffälligem Verhalten zu geben, wie die unterschiedliche Ausbildung, das Aufwachsen in zwei unterschiedlichen Gesellschaftssystemen und die Praxis in zwei unterschiedlichen Schulsystemen hätten erwarten lassen. Ostberliner Lehrer schmücken ihre Rede zwar nicht so häufig mit Fachbegriffen aus Psychologie und Psychiatrie, sie verwenden andere Termini als ihre Kollegen im Westen, sie definieren den Begriff "auffälliges Verhalten" vielleicht auch nicht so differenziert. Sie reagieren vermutlich auch anders auf ihre Schüler. Daß sie aber weniger adäquat reagieren, dafür gibt es in der hier vorgelegten Untersuchung keinerlei Belege. Im Gegenteil, die Gruppe der reformorientierten Lehrer ist in der untersuchten Ostberliner Stichprobe des ersten Erhebungszeitpunkts möglicherweise sogar größer, während sich im Westen eine weitaus größere Anzahl von Pädagogen zu strafenden und ausschließenden Maßnahmen bekennt.

Diese Ergebnisse sind nicht ohne Brisanz. Denn die nicht universitär ausgebildeten Lehrer erweisen sich keineswegs als die schlechteren Pädagogen, ein Ergebnis, das geeignet ist, weiteren Zweifel an der Effektivität der traditionellen Lehrerausbildung zu säen - und zwar in Ost und West. Wenn denn so unterschiedliche Ausbildungssysteme nur so geringe Unterschiede in dieser vergleichsweise wichtigen Frage hervorbringen, so ist dies mehr als bedenklich. 

Brisant sind die Untersuchungsergebnisse auch, weil man sich im wiedervereinten Deutschland an ein ganz anderes Bild von Schule und Unterricht in der DDR gewöhnt hat. Wer die Ergebnisse der Untersuchung vor Augen hat, der kann zumindest in der hier behandelten Frage - dem Umgang mit "auffälligem Verhalten" - kaum eine massive Überlegenheit des Schulsystems West und der dazugehörigen Pädagogik und Sonderpädagogik erkennen, die eine so weitgehende Ablehnung der Nachwende-Pädagogik in ostdeutschen Schulen rechtfertigen könnte. Es gibt deutliche Hinweise darauf, daß Schüler in den untersuchten Ostberliner Klassen sich anders, aber keineswegs gestörter verhalten als Schüler im Westteil der Stadt. Es gibt deutliche Hinweise darauf, daß Lehrer aus dem Ostteil der Stadt anders, aber deswegen nicht gleich schlechter über verhaltensauffällige Schüler denken. Es gibt deutliche Hinweise darauf, daß Lehrer in den untersuchten Ostberliner Klassen zwar anders, aber deswegen keineswegs schlechter auf Problemschüler reagieren. 

Die Suche nach wirksamen pädagogischen Handlungsmustern im Umgang mit Verhaltensproblemen hat sich gelohnt. Offenbar gibt es erfolgreiche pädagogische Handlungsmuster und es gibt Lehrergruppen, die diese Handlungsmuster anwenden. Lehrer, die ihren verhaltensauffällig genannten Schülern gezielt Erfolgserlebnisse verschaffen, mit Lob oder positiver Verstärkung arbeiten, nennen den Ergebnissen der Interviewauswertung zufolge weniger Schüler verhaltensauffällig als ihre Kollegen. Auch Lehrer, die auf akute Probleme im Unterricht mit einer Veränderung des Unterrichts reagieren, mit Methodenwechsel oder Binnendifferenzierung arbeiten, haben zumindest im Schuljahr 1990/1991 nach eigenen Angaben weniger verhaltensauffällige Schüler in der Klasse. Dabei verweisen die Befunde jedoch deutlich darauf, daß es nicht allein darauf ankommt, daß man bestimmte pädagogische Handlungsmuster anwendet, sondern wie man sie anwendet, eine Absage also an die Vorstellung, Probleme des Unterrichts mit Handlungsrezepten zu beseitigen.

3.1 Theorien über auffälliges Verhalten als Sinnstifter 

in einer problematischen Praxis

Welche Bedeutung haben die vorgelegten Befunde nun für das Selbstverständnis der Erziehungswissenschaft, für die Schule und für die Lehrerbildung? Vorausgesetzt, die hier aufgezeigten Ergebnisse, insbesondere zum Zusammenhang zwischen Theorieanwendung und Praxisproblemen, ließen sich in zukünftigen Untersuchungen bei einem größeren Sample, nach Möglichkeit in einem Längsschnitt-Design wiederholen, so würde vieles fraglich werden, was bisher in weiten Kreisen der Sonderpädagogik, in der universitären und außeruniversitären Lehrerbildung Gültigkeit besitzt. Bei der in den Interviews untersuchten Theorieanwendung aus dem psychodynamischen Ansatz scheint ein beträchtlicher Anteil der Deutungen auffälligen Verhaltens dazu zu dienen, Probleme der pädagogischen Praxis zu Problemen von Schülern zu erklären. 

Herr K. ist ein Beispiel von vielen. Inzwischen ist er 53 Jahre alt, unterrichtet nach mehreren Versetzungen an einer Hauptschule in Niedersachsen. Kollegen und Eltern gilt er als Problemfall. Nur wenige Schüler arbeiten mit. Manche verlassen den Unterrichtsraum, rauchen. Herr K. geht über den Schulflur. "Wixer!" tönt es hinter ihm her. Herr K. zeigt keine sichtbare Reaktion. Disziplinarmaßnahmen lehnt Herr K. konsequent ab. Ihn stört der Leistungsdruck an deutschen Schulen. Strafen ist keine Lösung, meint er. Mehrfach am Tage wird es so laut, daß Klassen in Nachbarräumen gestört werden. Er verfügt über eine umfangreiche psychologische Privatbibliothek und besucht in letzter Zeit gelegentlich Fortbildungsveranstaltungen von Gestaltpädagogen 
. 

Möglicherweise hat Herr K. eine fehlerhafte Personenwahrnehmung. Er weiß nicht, was Schüler von ihm erwarten, was eine ernste Provokation ist und was ein zu vernachlässigender kleiner Regelverstoß. Wie er spricht, wie er sich bewegt, seine Gestik, seine Mimik, all dies hinterläßt bei seinen Schülern einen verheerenden Gesamteindruck. Er wirkt unsicher, gehemmt und unnatürlich. Nun ist Herr K. nicht der einzige Lehrer dieser Klasse. Zwei Kollegen unterrichten dort einige Stunden. Probleme mit der Klasse haben sie nicht. Die Schlußfolgerung in Teilen des Kollegiums: Kollege K. hat Disziplinprobleme. Diziplinprobleme, das heißt hier: Er kann sich nicht durchsetzen, besitzt nicht genügend Autorität. Seine Umgebung kommt also zu einer wenig schmeichelhaften Charakterisierung seiner pädagogischen Kompetenzen, und dennoch hält Herr K. an der Überzeugung fest, ein guter Lehrer zu sein. Wie macht er das?

Das Schülerverhalten so auffassen, wie es gemeint ist, als Provokation des schwachen Lehrers, dies scheint für ihn eine zu schwer ertragbare Vorstellung zu sein, als daß er sie wirklich ernsthaft erwägen könnte. Andere Deutungen sind gefragt. Er entdeckt bei Dirk eine alleinerziehende Mutter. Sein Verhalten zu entziffern, ist nun ein leichtes. Der Schüler ist aggressiv, weil sein Vater die Familie verlassen hat. 

Der Lehrer ist der einzige erreichbare Mann mit Erziehungsgewalt, also wird er zum Objekt seiner Aggressionen. Dirk verschiebt die deutlich aggressiven Neigungen von einem Objekt auf das andere. Nein, mit seinem Unterricht haben die Verhaltensprobleme nicht zu tun, eher mit Problemen im Familiensystem. Bei Jakob vermutet er Kompensation eines Minderwertigkeitsgefühls. Warum sollte er sich sonst mit frechen Bemerkungen über den Unterricht dauernd in den Mittelpunkt stellen. Bei einem dritten verweist er auf den seiner Meinung nach übermäßigen Videokonsum. In der Familie eines vierten Schülers wurde vor wenigen Monaten eine kleine Schwester geboren. Hat sich nicht sein Verhalten mit dem Schuljahrswechsel dramatisch verschlimmert? Ödipale Regungen sind durch die Geburt des Nachkömmlings erstarkt, er fühlt sich von seiner Mutter vernachlässigt, macht den Vater dafür verantwortlich und handelt nun in Übertragung. Auch hier gilt das aggressive Verhalten nicht Herrn K., sondern dem Vater. 

Die Häufung von Problemfällen in seiner Klasse erklärt er mit der an deutschen Schulen bekanntlich zunehmenden Zahl verhaltensauffälliger Schüler, Zufall also, daß es seine Klasse trifft. Als er als Lehrer angefangen hat, da waren die Schüler eher unauffällig, behauptet er. Daß seine Kollegen weniger Probleme haben, wundert ihn nicht, denn setzen sie seine Schüler nicht in erschreckendem Ausmaß unter Druck? Sind die Schüler nicht nur ruhig, weil sie Angst haben? Schüler, die stundenlangen Frontalunterricht ertragen müssen, gehalten dazu noch in autoritärem Kommandoton, die müssen fast zwangsläufig bei verständisvolleren Pädagogen "anders" agieren.

Seine Deutungen auffälligen Verhaltens sind durch Gedankengut aus Psychoanalyse und Antipädagogik bestimmt. Für ihn haben diese Annahmen eine wichtige Funktion: Durch sie werden seine Probleme mit Schülern zu Problemen von Schülern. Eine Situation, die schwer ertragbar ist, wird nicht dadurch entschärft, daß sie durch aktives Handeln geändert wird, sie wird einfach anders wahrgenommen. Oder anders formuliert: Die Dissonanz der Wahrnehmung "Ich habe Probleme mit Schülern" zu der Wunschvorstellung "Ich bin ein guter Pädagoge" wird durch eine andere Situationswahrnehmung aufgehoben, keine ungewöhnliche Strategie nach der Annahmen der Dissonanztheorie 
. Dieser "Kunstgriff" hat mehrere Vorteile. Die drohende Krise wird nicht mehr als solche wahrgenommen. Das Handeln wird stabil. Es besteht kein Anlaß, das eigene pädagogische Handeln kritisch zu reflektieren. 

Von Verantwortung entlastet, nimmt er eigene Defizite nicht wahr. Nicht er hat Probleme, sondern der Schüler, nicht seine Beziehungen zu Schülern sind gestört, sondern die Schüler. Eine wesentliche Funktion der hier beschriebenen Theorieanwendung wäre demnach Stabilität. 

Darüber hinaus beruft sich Herr K. auf eine gesellschaftlich akzeptierte Form der Wissenschaft von der Psyche des Menschen. Zwar halten seine Deutungen allem Anschein nach einer genaueren Überprüfung kaum stand, er ist auch keineswegs therapeutisch ausgebildet. Dennoch verleiht bereits die Verwendung der betreffenden Deutungsmuster, kombiniert mit der zugehörigen Terminologie, Legitimität. 

Schließlich vermag die betreffende Weltsicht Zugehörigkeit zu einer spezifischen Gruppe zu signalisieren. Sich seiner Identität zu versichern, indem man sich in seinen Deutungen auffälligen Verhaltens und in seiner Begriffswahl auf psychologische Theorien beruft, läßt Gruppenidentität entstehen. Damit wird es einerseits möglich, die Autorität einer Gruppe von "Fachleuten" für eigene Zwecke zu nutzen. Andererseits erlaubt diese Gruppenbildung, etwa im Rahmen von Workshops, Supervisionsgruppen, Gesprächskreisen, ständig aufs neue Bestätigung zu finden: durch Gemeinschaftserlebnisse, durch gemeinsame Deutung der nach Annahmen dieses Weltbildes immer mehr von gestörten Schülern geprägten Schulwirklichkeit, durch Abgrenzung von ihrer Meinung nach konservativ bis reaktionären Kräften in der Kollegenschaft. 

Daß es gerade Annahmen aus dem psychodynamischen Ansatz sind, die sich für diesen Zweck eignen, dies könnte durchaus systematische Ursachen haben. Wer meint, Verhaltensprobleme seien ein Ruf nach Aufmerksamkeit, der Schüler wolle sich damit in den Mittelpunkt stellen oder reagiere damit auf ein ablehnendes oder überforderndes Elternhaus, der unterstellt komplexe Beziehungen zwischen Ursache und Wirkung, die sich nur schwer überprüfen lassen, zumindest im schulischen Alltag nur schwer widerlegbar sind. Wie kann beispielsweise ein Lehrer davon abgebracht werden anzunehmen, eine alleinerziehende Mutter sei mit ihrem Sohn überfordert, der Schüler kompensiere die Trennung von seinem Vater? Wo auch immer die Ursachen liegen mögen, solange der Schüler wie auch immer geartete Probleme zeigt, sei es, daß er aggressiv ist oder nur an den Nägeln knabbert, bleibt diese Deutung unwiderlegbar. Gesetzt den Fall, die Mutter zieht mit einem neuen Lebensgefährten zusammen oder entschließt sich gar zu einer erneuten Heirat, so ist die krank machende Wirksamkeit der alten Trennung damit keineswegs aufgehoben. Im Gegenteil, Probleme mit dem neuen Mann im Hause können verschärfend auf alte Trennungsängste wirken. Ein neues Reservoir an möglichen Interpretationen ist hinzugekommen. 

Und weil sich mit Hinweis auf ein problematisches Elternhaus auch nahezu alles erklären läßt, von besonders aggressivem bis zu verschüchtertem Verhalten, von Leistungsproblemen bis zu "überangepaßtem" Lern- und Arbeitsverhalten, taugen derlei Mutmaßungen auch keineswegs zur Vorhersage. Ob man Verhaltensprobleme auf Minderwertigkeitskomplexe, Angst, oder Unbewußtes zurückführt, ob man mit Kompensation oder anderen Abwehrmechanismen arbeitet, überall ergibt sich das gleiche Bild: Die Deutungen sind schwer oder nicht widerlegbar, sie erklären eine verwirrende Vielzahl von Verhaltensweisen, sie erlauben keine Vorhersage. 

Hinzu kommt, daß in den betreffenden Interviews der hier vorgelegten Untersuchung Verhaltensprobleme keineswegs nur gemäß der Annahmen einer Theorie aus dem psychodynamischen Ansatz wahrgenommen und interpretiert werden, sondern, daß unter Umständen Annahmen aus verschiedenen Ursprungstheorien Anwendung finden. Annahmen aus wissenschaftlichen Modellen können aus dem Zusammenhang gerissen und unzulässig kombiniert werden. Es ist keineswegs ausgeschlossen, bei einem ersten Schüler etwa mit dem Ödipuskomplex zu argumentieren, bei einem zweiten eine Minimale Cerebrale Dysfunktion zu vermuten und bei einem dritten schließlich Vernachlässigungssymptome festzustellen. Von all den Regeln, die auch in Theorien des psychodynamischen Ansatzes für eine sorgfältige Absicherung der Symptomdeutung sorgen, ist wenig oder gar nichts bekannt. Daß ein Lehrer kein Psychotherapeut ist, daß gewisse Unterschiede zwischen Unterrichten und Therapieren bestehen, daß sich Schüler nur selten wie Patienten oder Klienten fühlen oder benehmen, all dies spielt keine Rolle. 

Wer Probleme mit Schülern über Annahmen aus dem psychodynamischen Ansatz erklärt, der ist demnach u.U. in der Lage, Probleme mit Schülern zu Problemen von Schülern zu erklären, dabei auf gesellschaftliche anerkannte wissenschaftliche Theorien bezug zu nehmen und gleichzeitig kaum widerlegbare Aussagen zu machen. Dieses Vorgehen stabilisiert den betreffenden Lehrer, ist möglicherweise auch mit deutlichen Gruppeneffekten verbunden. Es scheint Lehrer zu geben, die aus einer Psychiatrisierung ihrer Schüler einen beträchtlichen Vorteil ziehen können. Die Gefahr dabei: Notwendige Anpassungen des Lehrerhandelns unterbleiben, Konflikte können außer Kontrolle geraten, Schüler zu Opfer ungerechtfertigter Schullaufbahnentscheidungen werden.

3.2 Von der theoriefixierten Lehrerbildung 
zum handlungsorientierten Lernen 

Ausgangspunkt der Untersuchung war die Frage nach der Praxiswirkung wissenschaftlicher Theorien über auffälliges Verhalten. Die durchgeführte Lehrerbefragung kann zwar aufgrund verschiedender Methodenprobleme keine repräsentativen Aussagen machen. Die hier vorgestellten Ergebnisse legen aber bei einer durchaus beachtenswerten empirischen Basis nahe, bisher stillschweigend vorausgesetzte Annahmen deutlich in Frage zu stellen.

Über die Theorielastigkeit der Lehrerbildung an deutschen Hochschulen ist viel geschrieben worden. Dabei scheint der oftmals ausschließlich an die Universitäten gerichtete pauschale Vorwurf einer Theoriefixierung möglicherweise kurzsichtig 
. Zumindest lassen sich viele Ausbildungsseminare angesichts einer z.T. deutlichen Vorliebe für fachdidaktische Theorien kaum als theoriefreier Raum bezeichnen. Ob eine solche Entwicklung auf den Lehrerbildungsinstitutionen innewohnenden "academic drift" zurückzuführen ist, ob die Abschottung zwischen der ersten und zweiten Ausbildungsphase hierbei eine wesentliche Rolle spielt, oder andere Faktoren wirksam werden 
, dies ist in an dieser Stelle nicht eindeutig zu klären. Als wesentliches Argument für die Rechtfertigung einer solch theoretisierten Ausbildung dürfte aber die Annahme gelten, mit der Kenntnis von Theorien über Schüler, Schule und Unterricht würden für den Beruf eines Pädagogen wesentliche Fertigkeiten erworben. Dabei scheint vielfach unterstellt zu werden, die so erworbenen Theoriekenntnisse besäßen in der Praxis handlungsleitende Funktion.

In der hier vorgestellten Untersuchung wird nun bezogen auf einen kleinen Ausschnitt des Theoriemarktes - Erklärungen auffälligen Verhaltens aus Positionen des psychodynamischen und des verhaltenstheoretischen Ansatzes - empirisches Material vorgelegt, das sich mit dieser These von der handlungsleitenden Funktion als schwer vereinbar erweist. Die hieraus abgeleitete These von der sinnstiftenden Funktion der betreffenden Ansätze ist dabei - dank der in dieser Frage außerordentlich dürftigen Forschungslage - keineswegs notwendig auf Theorien über auffälliges Verhalten beschränkt. Wenn sich auf dem Theoriemarkt Ansätze nachweisen lassen, die offenbar ebenso zur Sinnstiftung für Problemlehrer geeignet sind wie zur Sinnstiftung in Krisensituationen, wieso sollte es nicht auch Ansätze geben, die im Umgang mit Schülern erfolgreicheren Pädagogen den Alltag so erklären, wie er gerade gebraucht wird? Möglicherweise erweisen sich manche Theorien für Pädagogen in Leitungsfunktion als besonders geeignet, etwa um - in Ausbildungszusammenhängen - Unterrichtsstunden zu beurteilen, oder Beförderungsentscheidungen zu legitimieren. Auch in der Allgemeinen Didaktik und in der Fachdidaktik ließe sich nach Modellen für im Umgang mit Studenten und Lehramtsanwärtern erfolgreiche und wenig erfolgreiche Lehrerbildner suchen. Alles in allem ist es kaum verständlich, daß in den mittlerweile fast fünf Jahrzehnten der Lehrerbildung im Nachkriegsdeutschland kaum zuverlässige Zahlen über die erwünschten und unerwünschten Theoriefolgen der für die Lehrerbildung relevanten wissenschaftlichen Modelle vorgelegt wurden.

Wenn - was den Umgang mit Verhaltensproblemen anbelangt - die über Erfahrung und qua familialer Sozialisation erworbenen sozialen Kompetenzen von Lehrern tatsächlich über die Auswahl der passenden Erklärungen aus dem Markt der Theorien bestimmen, dann erweist sich hier eine deutlich theoriefixierte Lehrerbildung als fatal. Die in der ersten, zweiten und dritten Phase der Lehrerbildung an Pädagogen herangetragenen Theorien bereicherten in diesem Falle möglicherweise lediglich den Bestand an Theorien, aus denen später je nach Bedarf ausgewählt würde. Kaum eine angemessene Schulung für den späteren Umgang mit Problemschülern. 

Drei verschiedene Wege erscheinen in dieser Situation als erfolgversprechend. Zum ersten ist durchaus denkbar, daß sich zur Sinnstiftung unterschiedlich geeignete Theorien nachweisen lassen. Zwischen Theorien mit hoher und geringer Praxiseignung zu unterscheiden, dies wäre eine vordringliche Aufgabe für die weitere Forschung. 

Welche Ansätze mit wünschenswerten Praxiswirkungen versehen sind und welche mit weniger wünschenswerten, ist derzeit nicht abzusehen. Vor dem Hintergrund der vorgelegten Untersuchung erscheint jedoch der Nutzen einer weitergehenden Psychologisierung der Pädagogik, als Reaktion etwa auf die in der Praxis wahrgenommene Zunahme an Verhaltensproblemen, mehr als zweifelhaft.

Zum zweiten ist es möglich, daß die Probleme weniger in der Vielfalt von Theorien als in Unzulänglichkeiten der Theorieausbildung zu suchen sind. Nicht die Anwendung, sondern die Fehlanwendung von Theorien würde zu den berichteten Problemen führen. Die Schlußfolgerung aus einer solchen Problemsicht: Eine vereinheitlichte und zuverlässige Theorieausbildung im Rahmen der inner- und außeruniversitären Lehrerbildung könnte die Probleme der Praxis günstig beeinflussen. Auch hier scheint einer gezielten Forschung besondere Bedeutung zuzukommen. Denn wenn nicht geklärt ist, wie eine Theorieausbildung gestaltet sein muß, damit unerwünschte Theoriefolgen nicht oder zumindest nur selten eintreten, auf welcher Basis soll dann für eine der vielen Vermittlungsformen entschieden werden?

Drittens könnte argumentiert werden, die Probleme entstünden weniger aus einer (möglicherweise unzureichenden) Theorieausbildung, sondern aus Problemen der praktischen Ausbildung. Theoriekenntnisse könnten nach dieser Interpretation nur dann gewinnbringend in der schulischen Praxis zur Geltung kommen, wenn sie auf einer praktischen Basiskompetenz aufbauen könnten. Angewandt auf den hier untersuchten Bereich hieße dies: Theoriekenntnisse über Verhaltensprobleme können nicht Strategien der Konfliktprophylaxe und des Konfliktmanagements ersetzen. Daß eine praxisferne universitäre Lehrerbildung, kombiniert mit einer zweiten Ausbildungsphase, in der die Theorie der Praxis möglicherweise deutlich über die Vermittlung sozialer Kompetenzen dominiert, denkbar ungünstige Voraussetzungen bietet, liegt auf der Hand. 

Bleibt schließlich, auf die Bedeutung der vorgelegten Befunde für die Lehrerfortbildung in Sachen auffälligen Verhaltens hinzuweisen. Die Untersuchungsbefunde legen nahe, daß Pädagogen, die von einem hohen Anteil störender, verhaltensauffälliger, aggressiver Schüler in ihrer Klasse reden, nicht nur über die Wirklichkeit in ihrer Klasse Auskunft geben, sondern auch zeigen, wie sie mit Verhaltensproblemen umgehen. 

Zu sagen "Da sind viele verhaltensauffällige Schüler in meiner Klasse" heißt also möglicherweise: "In meiner Klasse gibt es Verhaltensprobleme. Ich möchte mir die Probleme gern so erklären, daß ich keine Verantwortung trage." 

Wer als Lehrer Fortbildungsveranstaltungen einschlägigen Themas besucht, ist - wendet man die aus der Untersuchung gewonnenen Thesen an - demnach möglicherweise weniger an einer Änderung seines Handelns, sondern an einer anderen Wahrnehmung seiner Probleme interessiert. Fortbildner könnten so gelegentlich in die Situation geraten, vorrangig als Sinnstifter zu fungieren. Nicht Praxisprobleme lösen, hieße in einem solchen Fall die Aufgabe der Fortbildung, sondern Praxisprobleme so erklären, daß sie ertragbar erscheinen. Der Theoriemarkt in Sachen auffälligen Verhaltens dürfte vor dem Hintergrund einer weitgehend fehlenden Wirkungsforschung für ein solches Vorgehen ausreichend Anregungen bieten.

Ein Workshop in der Nähe von Hannover. Die Teilnehmer: vier Studentin-nen, sieben Lehrerinnen, drei Lehrer. Öffnen sollen sie sich und entspannen, sagt der leitende Psychologe und beginnt den Nachmittag mit einer Entspannungsübung. " Schließen sie die Augen, lassen sie den Tag noch einmal vorbeiziehen, was sie in der Schule gesehen haben, was sie bedrückt"  ... Danach, die Augen sind wieder geöffnet, geht es um Unterrichtstörungen. Eine Lehrerin stellt ernste Probleme in ihrer Klasse vor, ein Rollenspiel soll ihr helfen, einen anderen Umgang mit störenden Schülern zu erlernen. Was sie tun möchte? Am liebsten den Schüler packen und anschreien, gesteht die eher verschüchtert wirkende Pädagogin. "Laß deine Gefühle aus dir raus ", empfiehlt der Gruppenleiter. Und wenig später wird die Situation nach den Wünschen der Lehrerin durchgespielt. Anschließend geht es um das Familienssystem - der Lehrerin, vor allem um ihre Beziehung zur Mutter. Später in einer Pause: "Du, irgendwo bewundere ich Deinen Mut, dich so fallenzulassen. " - " Wie du da gestanden hast und ganz verzweifelt warst, ich kann das so gut nachvollziehen." Ein Gefühl großer Gemeinschaft in der Gruppe und tiefer Befriedigung macht sich breit 
. 

Die Schwerpunkte solcher Veranstaltungen liegen nicht auf Wissensvermittlung, nicht auf dem Erwerb praktischer Handlungsmuster, ja nicht einmal auf dem Austausch von Erfahrungen. Gefühle stehen im Vordergrund. Vor dem Hintergrund der hier berichteten Ergebnisse zur Sinnstiftungsfunktion wissenschaftlicher Theorien läßt sich der kaum überschaubare Fortbildungs- und Supervisionsmarkt mit anderen Augen betrachten. Was Außenstehenden als exotisch erscheinen mag, ist längst Alltag in vielen deutschen Großstädten, gibt einer Vielzahl von Lehrern Trost, hilft ihnen, ihren Schulalltag besser zu ertragen. Fortbildungsveranstaltung wie diese tragen dazu bei, Probleme mit Schülern zu Problemen von Schülern zu machen, sie legitimieren eine Psychiatrisierung eines beträchtlichen Teils der Schüler, sie stabilisieren so verunsicherte und an den jahrelangen Praxisproblemen ermüdete Pädagogen. Fortbildung, gedacht als Anregung für den pädagogischen Alltag, als Gelegenheit zum Erwerb von Handlungswissen, gerät so zu einer Veranstaltung, in der nicht das Alltagshandeln sondern die Problemwahrnehmung im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit steht. Besonders problematisch dürfte sich eine solche Konstellation auswirken, wenn Problemlehrer auf Fortbildner oder Supervisoren stoßen, die - überzeugt von der Wahrheit der Annahmen des jeweils vertretenen Ansatzes - gerade die Theorien zur Erklärung pädagogischer Alltagsprobleme bevorzugen, die sich in der hier vorgestellten Untersuchung als besonders problematisch herausgestellt haben. 

Eine theoriefixierte Ausbildung, obgleich Theorien möglicherweise eher sinnstiftende denn handlungsleitende Funktion zukommt, weitreichende Forschungslücken über die Praxiswirkung wissenschaftlicher Theorien, Fortbildungsveranstaltungen, die Praxisprobleme durch eine angenehmere Problemwahrnehmung umgehen - die hier aufgeführten Fallbeispiele können aufzeigen, welche Folgen mit einer offenbar über Jahrzehnte währenden Vernachlässigung der Beziehungen zwischen Theorie und Praxis verbunden sein können. Die Literaturrecherche zu Theoriefolgen von wissenschaftlichen Ansätzen über auffälliges Verhalten verweist auf beträchtliche Forschungslücken. Die hier vorgelegte Untersuchung hat deutliche Hinweise darauf vorlegen können, daß - zumindest bezogen auf den Umgang mit Verhaltensproblemen - eine handlungsleitende Funktion wissenschaftlicher Theorien nicht ungeprüft vorausgesetzt werden kann. Die Untersuchung macht so zumindest eines deutlich: Es scheint an der Zeit zu sein, der Beziehung zwischen wissenschaftlichen Theorien und pädagogischer Praxis mehr Aufmerksamkeit zuzuwenden. 

3.3 Von der Defizitpädagogik zur offenen Schule?

Wer sagt, dieser oder jener Schüler sei verhaltensauffällig, wer von zunehmenden Zahlen verhaltensauffälliger Schüler spricht, der behandelt etwas als eine Eigenschaft, das nach Lage der Dinge eher als ein vergleichsweise komplexer Prozeß zu betrachten ist. Schulische Rahmenbedingungen, der Unterricht, die sozialen Kompetenzen und Erwartungen der Lehrer und nicht zuletzt auch der Eltern bestimmen darüber, welcher Schüler als verhaltensauffällig gilt und welcher nicht. Ob immer mehr Schüler nicht mehr so sind, wie sie für eine gordnete schulische Erziehung sein sollten, oder ob die Schule immer weniger so ist, wie sie die Schüler brauchen, diese Frage scheint nach der Diskussion der Ergebnisse dieser Untersuchung weitaus besser entscheidbar zu sein. 

Lassen sich die vorgelegten Befunde in zukünftigen Untersuchungen replizieren, dann deutet sich auf institutioneller Ebene das an, was die Ergebnisse der Untersuchung auf individueller Ebene nahelegen. Die Arbeit mit Annahmen aus dem psychodynamischen Ansatz erweisen sich, wie gezeigt, für Problemlehrer möglicherweise deshalb als vorteilhaft, weil sich mit ihnen Probleme mit Schülern zu Problemen von Schülern erklären lassen. Diese Psychiatrisierung der Schüler stabilisiert den betreffenden Pädagogen, führt dazu, daß eine Revision des eigenen Handelns unterbleibt. Angewandt auf die Schule als Institution könnte dies heißen: Eine Psychiatrisierung eines immer größeren Teils der Schülerschaft stabilisiert den Zustand eines potentiell labilen Systems, und verzögert so notwendige Anpassungen an veränderte Kindheits- und Jugendbedingungen 
. 

Eine Sonderpädagogik, eine Schulpsychologie, die einen immer größer werdenden Anteil der Schüler für auffällig, gestört oder behindert erklären helfen, stabilisieren ein veränderungswürdiges System und tragen aktiv dazu bei, die Schule in einem Zustand der Fehlanpassung zu belassen. Eine vergleichbare Wirkung geht von den durch die sonderpädagogischen Fachwissenschaften etablierten Institutionen, den Sonderschulen aus: Würde es Regelschulen verwehrt sein, Schüler, die nur schlecht in die (den Bedürfnissen von Kindern und Jugendlichen wenig angemessenen) Lernbedingungen durchschnittlicher Schulen passen, in Sonderschulen zu überweisen, würde sich die Frage nach einer Änderung von Schule und Unterricht weitaus deutlicher stellen. Sonderpädagogische Theorie und Praxis, die mehr nach Defiziten und Störungen von Schülern suchen als nach Chancen einer Förderung, die eher den Bestand von Sonderschulen rechtfertigen, als die besonderen pädagogischen Kompetenzen in die Regelschule einfließen zu lassen, behindern damit eine angemessene Reform der Schule.

Der nach weit verbreiteten Auffassungen zunehmende Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler wäre damit unter Umständen weniger ein Alarmsignal für gesellschaftliche Fehlentwicklungen als vielmehr ein Indikator für Fehlanpassung des Schulsystems. Je mehr Schüler als nicht mehr passend für diese Schule empfunden werden, desto weniger ist schulische Erziehung auf die Bedürfnisse und Probleme von Kindern und Jugendlichen eingestellt. Da darüber hinaus für die betroffenen Schüler das Etikett "verhaltensauffällig", insbesondere aber eine Einweisung in eine Schule für Verhaltensgestörte, zu einer erheblichen Belastung werden kann 
, erscheint es mehr als angemessen, darüber nachzudenken, wie eine Schule aussehen könnte, die einen weit geringeren Anteil ihrer Schüler als behindert oder gestört aussondern muß, um die erforderliche Stabilität der pädagogischen Arbeit zu erhalten. 

Eine Schule, die ohne oder mit weniger als gestört bezeichneten Schülern auskommt, eine Schule, die auf die Bedürfnisse von Schülern eingeht: In der Literatur finden sich vielfältige Anregungen für ein kindgerechtes Schulleben. Ob es nun Schulen sind, die ihr pädagogisches Profil nach den klassischen Autoren der Reformpädagogik ausrichten, Montessori-Schulen, Freinet-Schulen, Peter-Petersen-Schulen oder unter dem Begriff "offene Schule" gehandelte Misch-
formen 
, es gibt deutliche Hinweise darauf, daß in diesen Schulen ein anderer Umgang mit Problemschülern gepflegt wird, daß das Schulleben in einem größeren Ausmaß an den Bedüfnissen der Schüler ausgerichtet ist. Zwar liegen zuverlässige Zahlen zum Umgang mit Verhaltensproblemen in reformpädagogisch orientierten Schulen noch nicht vor, die vorgelegte Untersuchung liefert aber auf indirektem Wege einige wesentliche Anhaltspunkte. 

Interessanterweise sind es gerade die Symptome auffälligen Verhaltens, die Beschreibung der Problemschüler, die die besten Hinweise in der hier untersuchten Frage geben können. Wenn die Psychiatrisierung von Schülern erfolgt, um ein verbesserungswürdiges Schulsystem zu stabilisieren, zeigt die Beschreibung der nicht mehr passenden Schüler, in welchen Bereichen und in welcher Richtung sich Anpassungs-bewegungen vollziehen müssen. 

Wenn etwa fehlendes Arbeitsmaterial oder unsachgemäßer Umgang mit dem Arbeitsmaterial einen Spitzenwert bei der Beschreibung verhaltensauffällig genannter Schüler erzielen, heißt dies im Umkehrschluß, daß eine Schule gefordert ist, die Schülern mit deutlicherem Nachdruck das Lernen lehrt, die in täglichen kleinen Ritualen Arbeitstechniken, Ordnung und Konzentration auf das Wesentliche vermittelt. Wenn in Beschreibungen auffälligen Verhaltens in dieser Untersuchung wie auch in anderen Untersuchungen häufig aggressives Verhalten genannt wird, dann scheint mehr denn je eine Schule notwendig, die Schülern hilft, mit Gefühlen umzugehen, die die Regeln des Miteinanders weniger in Schul- und Klassenordnungen oder in Lehrervorträgen erläutert, sondern diese Regeln vorlebt. Es scheint mehr als fragwürdig, in diesen Zusammenhängen die strukturelle Gewalt zu übersehen, die auch in schulischen Zusammenhängen ausgeübt wird. Wenn Schule nicht zum Gegenmodell zu einer aggressiven, auf rücksichtsloser Durchsetzung eigener Interessen bedachten, individualistischen Lebensauffassung werden kann, dann fehlt es den Klagen über zunehmend aggressive und rücksichtslose Schüler an Aufrichtigkeit und damit vermutlich auch an Wirksamkeit. 

Es darf weiter als bezeichnend gelten, daß eine Schule, in der Schüler mit spätestens sieben Jahren zu stundenlangem Stillsitzen, Zuhören und Arbeiten angehalten werden, gerade die Schüler als "motorisch" bezeichnet, die dies nicht oder kaum aushalten. Wäre es nicht weit sinnvoller, Schule so zu organisieren, daß Raum für kindlichen Bewegungsdrang bleibt? Wer einmal die Gelegenheit hatte, selbständiges Arbeiten von Schülern im Rahmen von Wochenplanarbeit (nach Freinet oder Petersen) oder Freiarbeit (nach Maria Montessori) zu beobachten, der weiß, wie Ruhe und Konzentration sich auch in unteren Jahrgangsstufen mit vielfältigen Gelegenheiten zur Bewegung verbinden lassen.

Die nicht nur in dieser Untersuchung an vorderer Stelle genannten Konzentrationsprobleme machen deutlich, wie sehr traditioneller Unterricht offenbar kindlichen Bedürfnissen zu widersprechen scheint. Daß viele Lehrer von Konzentrationsproblemen berichten, wenn sie verhaltensauffällige Schüler beschreiben, verweist so weniger auf den Verfall von Lernkultur als auf einen Unterricht, der Lernvoraussetzungen von Schülern z.T. massiv verachlässigt. Unterricht sollte folgerichtig so gestaltet sein, daß er auch für Kinder mit kurzer Aufmerksamkeitsspanne Erfolge tragen kann. Auch Konzentration läßt sich weniger als Eigenschaft von Schülern denn als Lernziel verstehen. Ein Lernziel im übrigen, das über Übungen zur Ruhe auch unter schwierigen Bedingungen zu erreichen ist. 

Analog erweist sich ein Unterricht, in dem spontane Äußerungen von Schülern stören, als möglicherweise zu sehr auf die Person des Lehrers fixiert. Frontalunterricht herkömmlicher Prägung bietet bei einer Klassengröße von 30 jedem Schüler schon rein rechnerisch kaum mehr als jeweils eine Minute Gelegenheit zur Äußerung. Ist nicht der Lehrer Adressat der spontanen Äußerung, sondern eine kleine Arbeitsgruppe, so erhalten die Schüler nicht nur mehr Gelegenheit zu Gesprächen, eine solche Organisation des Lehrens und Lernens erlaubt darüber hinaus, ein angemessenes Diskussionsverhalten handelnd zu erlernen. Auch aus der Perspektive eines Schülers ist sicher etwas grundlegend anderes zu erleben, wie sich ein gemeinsames Projekt aufgrund ständiger Unruhe verzögert oder daß es gar mißlingt, als in wiederholten Lehrervorträgen auf die Bedeutung des Einanderausredenlassens hingewiesen zu werden.

Wenn, wie in der vorgestellten Untersuchung, Lehrer für auffällig halten, daß Schüler erst nach mehrfacher Aufforderung die ihnen aufgetragenen Arbeiten beginnen, verweist dies möglicherweise auf Versäumnisse in der Erziehung zum Lernen (s.o.). Unter Umständen tragen aber auch mißverständlich formulierte Arbeitsaufträge zu den Problemen bei. Die angebotenen Inhalte können nicht oder nur wenig mit den lebensweltlichen Erfahrungen der Schüler zu tun haben, ein Problem, das vor allem bei Schülern aus sozialen Randgruppen beobachtet werden kann 
. Schließlich können die berichteten Probleme auch ein Hinweis darauf sein, daß die Vermittlung der betreffenden Inhalte für die jeweiligen Schüler wenig ansprechend ist, oder daß Übungs- oder gar Disziplinierungsabsichten des unterrichtenden Lehrers für die betreffenden Schüler überdeutlich im Vordergrund stehen. 

Wer im Projektunterricht erlebt, daß Arbeitsaufträge notwendige Voraussetzungen für das Gelingen einer gemeinsamen Aufgabe sind, dürfte weniger Probleme mit den Anweisungen seines Lehrers haben, als Schüler, die Arbeitsaufträge nur im Zusammenhang mit Frontalunterrichtserfahrungen (Merksätze von der Tafel abschreiben ...) oder den ungeliebten Hausaufgaben kennen. Arbeitsverweigerungen verweisen auf Motivationsprobleme. Eine produktive Mitarbeit am Unterricht setzt Motivation voraus, und Motivation läßt sich ohne Zweifel nicht nur als Eigenschaft von Schülern (ist unmotiviert, verweigert Mitarbeit), sondern auch als Lernziel begreifen.

In eine ähnliche Richtung zielen im übrigen die Auswertungsbefunde zu (offenbar im Umgang mit Verhaltensproblemen) erfolgreichen pädagogischen Handlungsmustern. Hier bietet sich zunächst eine Unterscheidung in Konfliktmanagementstechniken und Konfliktvermeidung an. Denn ein erfolgreicher Umgang mit Verhaltensproblemen kann auf zweierlei beruhen: auf angemessenem Handeln in Krisensituationen und auf der Vermeidung von Krisen. Zum Konfliktmanagement dürfte etwa der gezielte Einsatz von straforientierten Handlungsmustern, möglicherweise auch die Arbeit mit positiven Verstärkern wie Lob und Erfolgserlebnissen gehören. Sich in Methode und Sozialform auf Bedürfnisse des Kindes einzustellen, mit Binnendifferenzierung zu arbeiten, verständigungsorienierte Handlungsmuster anzuwenden, dies scheint dagegen eher auf eine Konfliktvermeidung zu zielen. 

Techniken des Konfliktmanagements sind dabei deutlich auf die derzeitigen Bedingungen von Schulen und Unterricht ausgerichtet. Wer derlei erfolgreich anwendet, der kann dies allem Anschein nach auch im Rahmen traditionellen 

Unterrichts, möglicherweise auch in Therapiezusammenhängen oder in Sonderschulen tun. Eine weitergehende Beschäftigung mit Konfliktmanagementtechniken erscheint also als wenig ergiebig, wenn es um Veränderungen in Schule und Unterricht geht. 

So betrachtet ist weniger eine Schule wünschenswert, in der Lehrer Perfektionisten im Umgang mit Tokensystemen, Verstärkerplänen oder anderen Formen des Konfliktmanagements sind, wünschenswert ist - so zeigen die in der Ergebnisdiskussion unter dem Oberbegriff "Unterrichtsveränderungen" geführten Methoden und Sozialformen - eine Schule, deren Lehrer sich in ihrer Arbeit auf die Probleme der Schüler einstellen können. 

Ob es nun Binnendifferenzierung ist, eine gezielte auf Leistungsstand und Leistungsvermögen jedes einzelnen Schülers bezogene Förderung also, oder ob es lediglich um mehr oder weniger deutliche Hinweise auf Flexibilität in den Sozialformen (hier besonders: Gruppenarbeit) oder Methoden geht - auch die auf Prophylaxe gerichteten erfolgreichen pädagogischen Handlungsmuster verweisen auf reformpädagogische Methoden und Ansätze. 

Mit diesen Anmerkungen scheint der Punkt erreicht, an dem eine weitere Diskussion der Befunde Gefahr laufen würde, in Spekulation zu münden. Zusammenfassend betrachtet verweist die hier vorgestellte Untersuchung auf beachtliche Forschungslücken. Die entwickelten Thesen widersprechen zwar nicht dem Stand der Forschung, ihre Datenbasis ist aber mit den Aussagen von 82 Lehrern bezogen auf 244 verhaltensauffällig genannte Schüler, bzw. mit 33 Lehrern auf bezogen auf 122 als verhaltensaufällig bezeichnete Schüler klein. Angesichts der doch beträchtlichen Bedeutung der aufgeworfenen Fragen insbesondere zur Praxiswirkung wissenschaftlicher Theorien sind weitere Untersuchungen dieses Schwerpunktes besonders wichtig. Wünschenswert wäre vor allem eine Studie, die über mehrere Erhebungszeitpunkte an einem größeren Sample den hier ermittelten Zusammenhang zwischen Anwendung wissenschaftlicher Theorien und Problemen im Umgang mit auffälligem Verhalten untersucht. Darüber hinaus wäre es wichtig, die allein über Befragungsdaten ermittelten Aussagen über die Wirksamkeit pädagogischer Handlungsmuster auch über Beobachtungsdaten abzusichern. 

Noch einmal also das wesentliche Ergebnis: Die Befunde der vorgelegten Untersuchung verweisen auf bislang unterbliebene Anpassungen des Systems Schule an die Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen. Eine Anpassung unterbleibt oder verzögert sich, weil von einer Psychiatrisierung eines beträchtlichen Anteils der Schüler eine stabilisierende Wirkung für die in diesem System unterrichtenden Lehrer und damit für das System selbst ausgeht, weil in der wissenschaftlichen Diskussion eine solche Problemsicht und damit auch ein solcher Zustand von Schule und Unterricht legitimiert wird. Eine Schule, die mehr auf die Bedürfnisse von Kindern und Jugendlichen eingehen will, muß also an den Stellen ansetzen, wo traditioneller Unterricht als gestört wahrgenommen wird, wo Beziehungen zwischen Schülern oder Beziehungen zwischen Lehrer und Schüler bedroht sind. Die "Symptome" auffälligen Verhaltens sind demnach nicht Zeichen eines Defizits, sind nicht Merkmal von gestörten Schülern, sondern sie werden zu Wegweisern einer Veränderung der Schule. 

ANHANG 

Leitfaden zum Interview 

1. Haben Sie verhaltensauffällige Schüler in Ihrer Klasse? Bitte beschreiben Sie diese!

2. Worin liegen ihrer Meinung nach die Ursachen der geschilderten Verhaltensauffälligkeiten?

3. Wie reagieren sie auf diese Schüler?

4. Kommt es bei ihnen zu emotionalen Reaktionen?

5. Sind sie zufrieden mit ihren Reaktionen auf diese Schüler? Sollte man so reagieren?

6. Was kann man als Lehrer tun, wenn man einen verhaltensauffälligen Schüler in der Klasse hat? 

7. Definieren sie bitte den Begriff "verhaltensauffällig".

8. Könnten andere Lehrer zu einer anderen Definition  kommen?

9. Waren sie als Schüler auch gelegentlich auffällig?

10. Wie haben ihre Lehrer darauf reagiert?

11. Haben ihre Erfahrungen als Schüler etwas damit zu tun, wie sie heute auf verhaltensauffällige Schüler  reagieren?

Der erste Fragebogen 

Fragen zu Ihrer Person

Alter in Jahren






I_I_I

Geschlecht

männlich
I_I
 weiblich 
I_I

Geschwister
I_I_I
Position
I_I_I
Geschlecht

I_I_I_I

Haben Sie eigene Kinder ?




I_I Kinder

Welche Ausbildung haben Sie?

Wieviel Jahre unterrichten Sie an einer Grundschule bzw. POS ?
I_I_I Jahre

Haben Sie vorhergehende Erfahrungen in pädagogischer Arbeit?

Fragen zur Schule

Schülerzahl der Schule





I_I_I_I_I

Ganztagsbetrieb





I_I

Zu welcher Bewertung kommen Sie, wenn Sie den Schulbezirk Ihrer Schule einordnen? Ihnen steht eine Skala von 1-5 zur Verfügung. 1 ist der jeweils niedrigste Wert, 5 dagegen der höchst möglichste Wert. Beurteilen Sie bitte 

den durchschnittlichen Bildungsstand von Einwohnern des 
Schuleinzugsbereichs 
 niedriger Bildungsstand, 5 hoher Bildungsstand).


I_I

die Besiedlungsdichte des Schuleinzugsbereichs 
(1 niedrige Besiedlungsdichte, 5 hohe Besiedlungsdichte)

I_I

das Freizeitangebot für Schüler der 4. Klasse 
(1 wenige Freizeitangebote, 5 viele Freizeitangebote)

I_I

Fragen zur unterrichteten 4. Klasse

Schülerzahl der unterichteten 4. Klasse



I_I_I

Wie viele Schüler aus anderen Staaten unterrichten 
Sie in der 4. Klasse ? 





I_I_I Schüler

Wie viele Schüler in der unterrichteten 4. Klasse
wiederholen die 4. Klasse ?



I
_I_I Schüler

Wie viele Schüler in der unterrichteten 4. Klasse würden Sie als 
verhaltensauffällig bezeichnen ?




I_I_I Schüler davon 






I_I_I Jungen und

I_I_I Mädchen

Wie groß ist der Klassenraum, in dem Sie die 4. Klasse vorwiegend 
unterrichten?






 I_I_I m2

Der zweite Fragebogen 

I_I_I_I (Nr.)

Ich unterrichte an einer    I_I Grundschule
I_I Hauptschule
 I_I Realschule



           I_I Gesamtschule
I_I Sonderschule
I_I Gymnasium



           I_I Ich arbeite nicht mehr als Lehrer/in

Ich bin Klassenlehrer/in   I_I ja

I_I nein

Meine Antworten beziehen sich auf die Klasse, in der ich als Klassenlehrer/in unterrichte, bzw. auf die Klasse, in der ich als Fachlehrer/in die meisten Stunden gebe.Dies ist eine I_I_I. Klasse. Die Klasse hat I_I_I Schüler/innen, davon I_I_I Mädchen. I_I_I Schüler haben eine ausländische Staatsbürgerschaft bzw. sind im Ausland geboren. Wende ich meinen Begriff von auffälligem Verhalten an, so würde ich I_I_I Schüler/innen als verhaltensauffällig bezeichnen. Schüler  Nr.  ... bis  ... sind Jungen, Schüler/in Nr. ... bis ... sind Mädchen. Schüler/in Nr. .... bis .... haben eine ausländische Staatsbürgerschaft oder sind im Ausland geboren.

Diese Schüler/innen zeigen u.a. folgende Verhaltensweisen:

(Mehrfachnennungen möglich!)

Schüler/in 

Nr. 


´Probleme mit Arbeitsmaterial (unordentlich, fehlt, unsauber usw.)


 Konzentrationsprobleme


 motorische Probleme (kann nicht ruhig sitzen, schlecht koordinierte 


 Bewegungen usw.)


 aggressiv gegen Mitschüler (schlägt sich, häufig in Prügeleien verwickelt 


usw., nicht aber: beschimpft Mitschüler


 spontane Äußerungen, Zwischenrufe (Schüler redet unerlaubt im 


 Unterricht)

Die mutmaßlichen Ursachen der Verhaltensprobleme liegen eher (Mehrfachnennungen möglich!)

Schüler/in

Nr.


 in der Psyche (Verhaltensprobleme sind ein Ruf nach Aufmerksamkeit, 


 Zuwendung, sind Ausdruck von  Angst, Minderwertigkeitsgefühlen, gehen 
 auf Unbewußtes zurück usw.)


 Die Verhaltensprobleme sind erlerntes Fehlverhalten 


 (problematische Vorbilder, anderes Rollenverhalten im 


 häuslichen Milieu, aber auch: Verwöhnung, Überbehütung usw.)


 Die Verhaltensprobleme gehen auf physische Faktoren 


 zurück (minimale cerebrale Dysfunktion, hyperkinetisches

 
Syndrom, Ererbtes, Allergien usw.)

Ich reagiere auf die Verhaltensprobleme u.a. mit: 

(Mehrfachnennungen möglich!)

Schüler/in

Nr. 


 Gesprächen


 Kontakt zu Eltern  


 Lob / Erfolgserlebnissen


 Strafen


 Binnendifferenzierung, Methodenwechsel, Wechsel in den Sozialformen 

 (z.B. Wechsel zu Gruppenarbeit)

Der Leitfaden zum Vorstellungsgespräch 

Vorstellung der Arbeit an der HdK

Mein Name ist Johannes Mand. Ich arbeite an der Hochschule der Künste als wissenschaftlicher Mitarbeiter im Fachbereich Erziehungs- und Gesellschaftswissenschaften. Dieser Fachbereich bildet Kunst- und Musiklehramtsstudenten in Pädagogik aus. Wir interessieren uns seit einiger Zeit für "verhaltensauffällige Schüler", und zwar als Schwerpunkt unserer Ausbildungs-, Fortbildungs- und Forschungsarbeit.

Forschungsinteresse / Forschungsstand

Bei der Ausbildung von Studenten, aber auch bei Fortbildungsveranstaltungen, tauchen oft Probleme auf. Wir können zwar auf eine reichhaltige psychologisch orientierte Literatur zurückgreifen, pädagogisch orientierte Literatur ist aber kaum vorhanden. So können wir zwar über Theorien über auffälliges Verhalten informieren (Arten von Auffälligkeit, Ursachen von Auffälligkeit), was aber den Lehrer konkret im Unterricht erwartet, und wie man als Lehrer auf solches Verhalten reagieren kann, darauf können wir kaum vorbereiten. Entsprechend kommen von Kollegen oft Vorwürfe, auf die Praxis wenig vorbereitet worden zu sein. Wenn man etwas gelernt habe, dann durch eigene Erfahrung oder vielleicht durch Gespräche mit erfahrenen Kollegen, kaum aber durch die Universität. Dieser Praxisschock ist ein Ergebnis der (in Westberlin üblichen) zweiphasigen Lehrerausbildung. Die zunehmende Entfernung der Universität von der Unterrichtspraxis macht uns Sorgen. Wir haben zudem Probleme, auf die Praxis adäquat vorzubereiten. Dieser Mißstand ist für uns Anlaß, in die Praxis zu gehen und dort systematisch die Erfahrungen von Lehrern zu dem Thema verhaltensauffällige Schüler zu erheben. Uns interessiert konkret: Was passiert im Unterricht, mit welchem Verhalten muß man als Lehrer rechnen? Sind die Ursachen auffälligen Verhaltens bekannt? Was kann man als Lehrer tun? Diese Fragen können wir anhand der vorliegenden Literatur nicht beantworten. Deswegen gehen wir in die Forschung.

Zum Auswahlverfahren

Auf den betreffenden Kollegen sind wir auf folgendem Weg gekommen. Wir haben uns von den Schulstatistikern eine Übersicht aller 4. Klassen in Berlin geben lassen. Das sind etwa 1400 Klassen. Diese Klassen haben wir durchnumeriert und haben mittels unseres Computers 80 ausgewählt. Mit den Klassenleitern dieser Klassen wollen wir ein Gespräch führen. 

Erhebungsinstrument

Da so wenig über die für unsere Arbeit so wichtigen Fragen bekannt ist, arbeiten wir nicht mit Fragebogen (die ein erhebliches Vorwissen erfordern), sondern wir wollen mit den ausgewählten Kollegen ein Gespräch führen. Dieses Gespräch dauert etwa eine halbe Stunde. Es kann in der Schule während einer Freistunde oder nach dem Unterricht durchgeführt werden, bei dem betreffenden Kollegen zu Hause oder aber auch in unserem Büro in der HDK. Wir müssen das Gespräch auf Tonband aufnehmen. Das hat folgende Gründe. Wir wollen 80 Gespräche dieser Art durchführen. Das ist sehr zeitaufwendig. Die Schulen sind im ganzen Stadtgebiet verstreut. Es ist also nicht möglich, alle Gespräche gleich auszuwerten. Wir haben nun überlegt, welche Protokollierungstechnik eine Auswertung nach einem Jahr ermöglicht, und da sind wir nur auf eine Aufnahme des Gespräches mit einem Kassettenrecorder gekommen.

Anonymität

Bei dem Forschungsprojekt handelt es sich um ein offiziell genehmigtes Forschungsprojekt. Wir sind an Datenschutzvorschriften gebunden. D.h. im einzelnen: Wir müssen sämtliche Materialien aus dem Forschungsprojekt unter Verschluß bringen. Die Kassetten kommen in einen Stahlschrank, wo sie nur uns zugänglich sind. Die Auswertung ist mit einer Anonymisierung verbunden. Bei Veröffentlichungen darf nicht festgestellt werden können, welcher Lehrer aus welcher Schule was gesagt hat. An andere Stellen dürfen wir das Material nicht weitergeben. Wir sind an der HDK unabhängig etwa vom Senator für Schulwesen. Mit einer Weitergabe von namentlich gekennzeichneten Material würden wir uns sogar strafbar machen (Schweigepflicht). Wir dürfen das Material nur für den Zweck des Forschungsprojektes verwenden. Wenn wir z.B. Passagen aus Interviews im Rahmen der Ausbildung vorspielen wollen, so fragen wir nach, ob der betreffende Lehrer einverstanden ist.

Erwartete Resultate

Nach Vorliegen der Ergebnisse werden wir in einem erheblich weitergehenderen Ausmaß in der Lage sein, Studenten auf die Unterrichtswirklichkeit vorzubereiten. Wir werden ihnen sagen können, was andere Lehrer im Unterricht an Verhaltensauffälligkeiten erleben, wie dort damit umgegangen wird. Wir werden einige Aufsätze in Fachzeitschriften veröffentlichen. Die Ergebnisse des Forschungsprojektes senden wir bei Interesse auch an diese Schule. Die Lehrerbefragung ist Gegenstand meiner Dissertation.

Auswertungsanweisungen für die Untersuchung von Deutungen (Auszug aus dem Auswertungshandbuch)

Das Verhalten ein und desselben Schülers kann von unterschiedlichen Lehrern auf unterschiedliche Weise interpretiert werden. Was für den einen Lehrer eine bewußte Provokation ist (Zwischenrufe im Unterricht, weil er mich ärgern will), kann der andere Lehrer als Wunsch nach Zuneigung verstehen (bekommt zu wenig Aufmerksamkeit und will sie sich so holen)

...

Beschreibt der Lehrer ein Schülerverhalten und verknüpft er die Beschreibung des Verhaltens ausdrücklich mit Vermutungen über seine Verursachung, so deutet der betreffende Lehrer Schülerverhalten. Die Beziehung zwischen Ursache und Wirkung muß sich in einer kausalen oder konditionalen Beziehung ausdrücken lassen (ist so , weil, oder: macht dies und jenes, wenn...), aber keineswegs so formuliert sein. Dabei gehen sowohl als gesichert gehaltene Erkenntnisse über die Verursachung des Verhaltens wie auch vage Vermutungen in die Auswertung mit ein. Das Verhalten muß den Schüler zum gegenwärtigen Zeitpunkt charakterisieren, die Ursache kann jedoch lange zurückliegen (kann nicht still sitzen , weil das Kind die 5 Jahre zurückliegende Scheidung verarbeitet).

Jede der folgenden Bedingungen muß erfüllt sein:

· Das Verhalten muß hinreichend konkret beschrieben sein.Es muß deutlich werden, was der Schüler tut. Die Aussage: "Schüler xy ist verhaltensauffällig, weil die Eltern ihn falsch erziehen" würde nicht in die Auswertung  eingehen. Der Ausdruck "ist verhaltensauffällig" kann alles mögliche umfassen. Es ist unklar, welches Verhalten konkret gemeint ist.

· Die genannte Ursache kann allgemein formuliert sein (Eltern haben Fehler gemacht, psychische Ursachen o.ä.).

· Eine kausale oder konditionale Beziehung zwischen Verhalten und Ursache muß aus den Aussagen des Lehrers hervorgehen. Für die Auswertung ist dabei jedoch nicht wesentlich, wie die Beziehung formuliert wird, wichtig ist das, was der Lehrer meint. Beispiel: Die Äußerung "Schüler x y kann nicht ruhig sitzen. Das liegt einfach in seinem Blut," ist formal nicht als Kausal-Beziehung formuliert, der Lehrer drückt aber indirekt eine solche Beziehung aus (kann nicht ruhig sitzen, weil das in seinem Blut liegt).

· Ausgeschlossen werden die Fälle, in denen Verhaltensweisen von Schülern Reaktionen auf gleichzeitige oder kurz vorausgehende Äußerungen oder Handlungen von Mitschülern oder des Lehrers sind.Beispiel: Schüler xy ist ausgeflippt, weil ihn ein Mitschüler Fettsack nennt.

...

1. Deutungen in Tradition zum biophysischen Ansatz

Werden konkret beschriebene Verhaltensweisen aller Art (Leistungsprobleme, Konfliktverhalten, Motorik, Arbeitsverhalten u.v.a.m.)  des als verhaltensauffällig bezeichneten Schülers der ausgewählten 4. Klasse auf physiologische Faktoren aller Art zurückgeführt (...) so wird mit 1 codiert. 

...

2. Deutungen in Tradition zum verhaltenstheoretischen Ansatz

Werden konkret beschriebene Verhaltensweisen aller Art des als verhaltensauffällig bezeichneten Schülers der ausgewählten 4. Klasse auf Lernprozesse zurückgeführt, so wird mit 1 codiert. In die Auswertung gehen nur Deutungen ein, in denen Verhaltensweisen von Schülern dadurch erklärt werden, 

· daß man sich zu Hause ähnlich verhält, zu Hause keine Normen oder andere Normen besitzt,  ein  anderes Rollenverhalten erlernt habe

· daß man eine Imitation von Verhaltensweisen der  Eltern annimmt 

· daß das Kind aufgrund von Verwöhnung, Überbehütung  o.ä. nicht in der Lage sei, sich in der Schule in der vom Lehrer gewünschten Weise zu verhalten.

3. Deutungen in Tradition zum psychodynamischen Ansatz 

Werden Verhaltensweisen aller Art des verhaltensauffällig genannten Schülers der ausgewählten 4. Klasse auf psychologische Faktoren zurückgeführt, so wird mit 1 codiert. In die Auswertung gehen nur Deutungen mit ein, in denen davon ausgegangen wird, 

daß das beschriebene Verhalten ein Ruf nach Aufmerksamkeit/Zuwendung o.ä. ist,

daß in dem Verhalten zu Hause unterdrückte Bedürfnisse o.ä. hervorkommen,

· daß das beschriebene Verhalten von Minderwertigeitskomplexen, Angst, Hemmungen, Problemen der  Identität o.ä. bestimmt ist, oder daß etwas damit   kompensiert werde,

· daß der Schüler sich mit dem Verhalten in den Mittelpunkt stellen oder Aufmerksamkeit, Zuneigung, Zuwendung o.ä. wolle,

· daß der Schüler mit seinem Verhalten auf fehlende Liebe, Ablehnung, Erwartungen, Leistungsdruck, Überforderung oder auf Trennungsprobleme reagiere,

· daß der Schüler etwas verarbeite oder, daß hinter  seinem Verhalten mehr dahinterstecke

· daß der Schüler etwas abreagieren wolle (innere Zwänge, Familienkonstel-lationen o.ä.),

· daß psychische oder unbewußte Faktoren das beschriebene Verhalten beeinflussen,

· oder daß er mit körperliche Attacken nur Kontakt  aufnehmen wolle.

Tab 146: Fachbegriffe aus Psychologie und Psychiatrie






West

 Ost

Abwehrhaltung (in ... reagieren)

1

1

Aura (der Unberührbarkeit)

1

0

Aversion



0

5

defensiv




5

1

Desorganisation



3

0

Disposition



0

0

fixiert (auf den Lehrer)


1

1

Frustrationstoleranz


1

1

frustriert




1

0

hirnorganische Schädigung

0

3

hyperaktiv



2

0

introvertiert



3

0

kompensieren



2

1

Konstellation



6

0

Koordination, koordiniert


10

2

Legastheniker



1

0

LRS-Fall



0

1

masochistisch



1

0

MCD, CD



5

0

Minderwertigkeitskomplex

1

0

motorisch, Motorik, übermotorisch,
31

7

Hypermotoriker, hypermotorisch, 

feinmotorisch

projiziert



1

0

Psyche, psychisch, psychologisch

9

21

regressiv, regrediert


1

1

Schizophrenie, schizophren

2

0

Selbstkonzept



0

1

Selbstwertgefühl



3

1

Symptom, symptomatisch

7

2

überbehütet



4

0

überstrenger (Vater)


1

0

unbewußt, unterbewußt,


3

2

Unterbewußtsein

Tab. 147 Korrelationskoeffizienten 1



Psycho.
Psycho.
Unter-
Lob/Ver.
Verständ
posit. 




Deutung
Fachbe-
richtser-
als emp.
ni aufg
Lehrer 




(1)
griffe
fahrung 
H-Muster
Erfahr.
vorbild


Psych. 

1.0
0.4001 
-0.0507
-0.2018 
 0.1784 
-0.0697

Deut (1)









Psych.

0.4001
1.0 
 0.0663 
 -0.1801
0.0957 
-0.0848

Fachbgr.









Unterr
. 
-0.0507
0.0663
1.0
-0.0003 
-0.1369 
-0.0053

erfahr.









Lob/Ver
 
-0.2018
-0.1801
-0.0003 
 1.0 
-0.1139 
0.2394 

stärkung als

empf..Handl..








Verständ

 0.1784
 0.0957
-0.1369 
-0.1139 
 1.0 
-0.1502


aufgr.Erf.









positiv.

-0.0697
-0.0848 
-0.0053
 0.2394
-0.1502 
1.0   

L-vorbild









ältestes

-0.3758 
-0.2253 
0.1465
 0.2056
-0.2035
 0.1145

Geschwister








jüngstes

 0.1635  
 0.0983 
-0.0716  
-0.1758 
 0.1501 
-0.0225

Geschwister








Einzelkind
 
0.1879 
 0.0457 
-0.0550 
 0.0217 
 0.1537 
-0.0576


verständigungs
-0.1471   0.1316 
0.0776 
0.3000 
0.0081 
0.0940

orientierte empf.

Handlungsmuster








Strafen als 
-0.0416  -0.0630 
-0.0890  -0.1758 
 0.0505 
-0.2318

emp.Handl.








Gespräche mit
-0.0431 
 0.0831 
 0.0819
-0.0485 
 0.0260 
 0.2041

Kollegen als

empfohlene

Handlungsm.








Definitions-
0.2354  
-0.0019 
-0.1869  
-0.0126 
 0.0490 
-0.1868

unterschiede








Anteil  

-0.4794 
-0.1628
 0.0038 
 0.3729 
-0.2209 
 0.1586

verhalt.°S. (1)








Tab.148: Korrelationskoeffizienten 2



Älteste 
Jüngste 
Einzel-
Verstän.
strafen
Kolleg.





kind
or. emp.
de emp.
gespr. 






H-Muster
H-Muster
empf.  


Psych.

-0.3758 
 0.1635 
 0.1879
-0.1471 
-0.0416 
-0.0431

Deut (1)









Psycholog.
-0.2253 
0.0983 
0.0457 
 0.1316
-0.0630 
0.0831

Fachbgr.









Unterr.ichts
0.1465 
-0.0716
-0.0550
-0.0776 
-0.0890
0.0819

erfahrung 









Lob/Erfolgs- 
0.2056 
-0.1758
0.0217 
0.3000 
-0.1758 
-0.0485

erlebnisse








als empf. 

Handlungsm.








Verständ

-0.2053 
0.1501 
0.1537 
 0.0081 
 0.0505 
 0.0260

aufgr. Erf.









positiv.

 0.1145 
-0.0225 
0.0576  
 0.0940 
-0.2318 
0.2041


L-vorbld









ältestes 

1.0     
-0.4580 
0.3521  
0.1762 
-0.0265 
-0.0137

Geschwister








jüngstes

-0.4580 
 1.0    
-0.2945 
0.0126 
0.0012 
-0.0786

Geschwister








Einzel-

.3521   
-0.2945
1.0     
-0.2099 
 0.1486 
 0.2592

kind









verständigungs
0.1762  
0.0126 
-0.2099  
1.0
-0.0690 
-0.0776

or. emp.

Handl.m









strafende

-0.0265 
0.0012 
0.1468  
-0.0690 
1.0    
-0.0786


emp. Handlm.








Gespräch

-0.0137
-0.0786
 0.2592
-0.0776
-0.0786 
1.0 



m. Koll.als 

empf.Handlm.








Definitions-
-0.0454
-0.0780 
0.2059 
-0.0942 
0.0757 
-0.1590

unterschiede








Anteil

0.2621  
-0.0488 
0.2800  
0.2620
-0.0871
 0.1358°

verhalt. S. (1)








Tab. 149 Korrelationskoeffizienten 3



Defini-
Anteil  



tionsun-
verhalt.



tersch.m.
Sch. (1)

Psych
.
0.2354
-0.4794 

Deut (1)





Psycholog..
-0.0019 
-0.1628

Fachbgr
.




Unterr.

-0.1869  
-0.0038 

erfahr. 





Lob/Erfolgs-
0.0126 
0.3729 

erlebn. als




empf. Hand.




Verständ
 
0.0490  
-0.2209 

aufgr.Erf.





positiv.

-0.1868  
0.1586 

L-vorbld





ältestes

-0.0454  
 0.2621 

Geschwister




jüngstes

-0.0780 
-0.0488 


Geschw.





Einzel- 

0.2059
-0.2800 


kind





verständigungs
-0.0942
 0.2620 


or. empf.

Handlm.





strafende

 0.0757  
-0.0871 


emp. Handl.




Gespräch mit
-0.1590 
 0.1358


Koll. als

empf.Handl




Definitions-
 1.0 
-0.3057 


untersch.





Anteil 

 0.3057  
1.0


verhalt. S.(1)




Tab. 150 Korrelationskoeffizienten 4



Psychol.
verhalt. 
biophys. 
ältestes
jüngstes
Einzel-




Deut.
theoret. 
Deut.
Geschw.
Geschw.
kind   




(2)
Deutung 






Psych.  

1.0     
-0.0716  
 0.0104  
-0.3519 
0.2041  
0.0978 


Deut (2)









verhalt.

-0.0716 
1.0     
-0.0635  
-0.0994 
-0.0461 
0.0947 


theoret.°Deut.








biophys.
 
0.0104  
-0.0635  
1.0    
 0.01091
0.0591  
-0.0787


Deutung









ältestes

-0.3519  
-0.0994  
0.1091  
1.0    
-0.4478 
-0.3803°

Geschwister








jüngstes

0.2041  
-0.0461  
-0.151   
-0.4478 
1.0    
-0.2997


Geschw.









Einzel- 

0.0978  
0.0947 
-0.0787  
-0.3803 
-0.2997 
1.0    


kind









Lob/Erfolgs 
-0.0692  
-0.2057  
-0.0154  
0.2868 
-0.1075 
 0.0053


erl. als 







prakt.Handl








Veränderung.
 0.1383  
 0.1661  
0.0533  
0.1015 
-0.1275 
0.0285 


im Unterricht








als pr. Handl.








Anteil

0.4898 
 0.2047 
 0.1635  
-0.3173 
0.0266 
0.2779 


verhalt.S (2)








Tab 151: Korrelationskoeffizienten 5



Lob/Er-
Veränder.
Anteil




folgserl.
im Unter.
verhalt.



als prakt.
als pr.
Sch (2) 




Handl. 
Handl.



Psych. 

0.0692  
0.1383  
0.4898

Deut (2)






verhalt
.
-0.2057  
0.1661 
0.2047


theoret





Deutung






biophys.

-0.0154  
0.05433 
0.1635  


Deutung





ältestes

 0.2868  
 0.1015  
-0.3173


Geschwister





jüngstes

-0.1075  
-0.1275  
0.0266  


Geschwister





Einzel- 

 0.0053  
 0.0285  
 0.2779  


kind






Lob/Erfolgs- 
1.0     
0.1020  
-0.1236  


erlebn. als

pr.Handl.






Veränderung.
0.1020 
 1.0     
0.0241


im Unter. als

pr.Handlm.





Anteil 

-0.1236  
 0.0241  
1.0

verhalt.S.(2)





Tab. 152 Ergebnisse aus der Regressionsanalyse 1

abhängige Variable: Anteil verhaltensauffälliger Schüler (2)




unab-   

unstand. 
standard.
Standard 
T-Test  
Wahr-   
Deter 


hängige 

Regress. 
Regres-  
fehler   
Wert für
schein  
min.   


Variabl.

koeffiz. 
sionskoef

b = 0   
lichkeit
koeff.


Psych.  

7.118583 
 0.4769  
1.661685 
 4.28  
0.0001  
0.2399 


Deut (2)









verhalttheor.
2.357862 
 0.2382  
1.059963 
2.22  
0.0299  
0.0419 


Deutung









biophys.

3.166491 
 0.1993  
1.645238 
1.92  
0.0590  
0.0267 


Deutung









Ältestes

-1.922545
-0.6389  
2.480218 
 0.41  
0.6816  
0.1007 


Geschwister








Jüngstes

-.2027529
-0.0116  
2.598339 
- 0.08  
0.9348  
0.0007


Geschwister








Einzel- 

3.817492 
 0.1994  
1.072127 
1.47 
0.1470 
0.0773 


kind









Lob/Erfolgs-
-1.288435
-0.0132  
1.869577 
- 0.12  
0.9047  
0.0153 


erlebnisse als

prakt. Handlm.








Veränderung.
-1.601229
-0.0913  
2.04565  
- 0.86  
0.3951  
0.0006 


im Unter. als








pr. Handl.









Tab 153: Ergebnisse aus der Regressionsanalyse 2

abhängige Variable: Anteil verhaltensauffälliger Schüler (1) 




unab-   

unstand. 
standard
Standard-
T-Test  
Wahr-   
Deter  


hängige 

Regress. 
Regres- 
fehler   
Wert für
schein  
min.


Variabl.

koeffiz. 
sionsko.

b = 0   
lichkeit
koeff.


Psych.  

-.416E-01
-0.3129 
.1713E-01- 2.43  
0.0188  
0.2298 


Deutungen (1)








Psycholog.
.7917E-03-0.0096 
.0100878 
- 0.08  
0.9378  
0.0264 


Fachbgr.









Unterr. 

-.497E-03
-0.0782 
7074E-03
- 0.70  
0.4854  
0.0000 


erfahr.ungen








Lob/Erfolgs-
.4559E-01  0.3068 
.1083E-01   2.53 
0.0146 
0.1390


erlebn. als 

empf.Handl.








Verständ

-.206E-01
-0.1136 
.2025E-01 - 1.02  
0.3142  
0.0488 


aufgr. Erfahr.








Positive

-.747E-02°0.0392 
.2224E-01 - 0.34
0.7383 
0.0251


Lehrervb









Ältestes

-.421E-02
 0.0322 
.2033E-01 - 0.21
0.8366 
0.0687


Geschwister








Jüngstes

-.236E-02
-0.0168
.0201689 
- 0.12 
0.9075
0.0024


Geschwister








Einzel- 

-.378E-01
-0.2340 
.2417E-01- 1.56  
0.1245  
0.0784


kind









verständig.
.
1154E-01
-0.0777 
.1772E-01 - 0.65  
0.5177  
0.0686 


orientierte

emp. Handl.








Strafende

.159E-02 
 0.0114 
.1578E-01   0.10  
0.9198  
0.0076 


emp. Handl.








Gespräch

.0416575 
 0.1926 
.0253706 
1.64  
0.1068  
0.0184 


m. Koll. als

empf.Handl.








Definitions-
-.238E-01
-0.1698 
.1635E-01 - 1.45  
0.1525  
0.0935 


unterschiede
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� vgl. Bach et al 1984, S. 39


� vgl. Bach et al 1984, S. 38 
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� vgl. Winkel 1989, S. 290
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� vgl. Myschker 1993, S. 64, S. 71


� Alter des Lehrers: Vgl. Tornow 1978, S.124


Alter, Geschlecht, Funktion, Berufsbelastung des Lehrers: vgl. Bach 1987, S.61


Geschlecht des Lehrers: vgl. Langfeldt 1992, S. 222


�Geschlecht des Schülers: vgl. Langfeldt 1992, S. 222


 Schulart, Schulgröße, Wohngebiet, Beteiligung an der Gestaltung des Klassenraumes, Größe des Klassenraumes, Anwesenheit von Repetenten, Ausländern: vgl. Bach 1987, S. 60 f


� Leistung, Sozialverhalten, Alter, Geschlecht, Eltern, Art der Auffälligkeit: vgl. Tornow 1978, S. 93, S. 103, S. 124, 


S. 163 


� Der Anteil verhaltensauffällig genannter Schüler nimmt mit zunehmenden Alter der Lehrer ab. Vgl. Bach et al 1984, S. 201.


Lehrerinnen bezeichnen einen höheren Anteil der Schüler als verhaltensauffällig als Lehrer. Vgl. Bach et al 1984, S. 199


� vgl. Bach 1989, S. 6, S. 11


� Die erheblichen Schulprobleme von Kindern aus sozialen Brennpunkten erklären sich nach Eberwein & Mand zu einem beträchtlichen Anteil daraus, daß Kinder aus sozialen Brennpunkten das Verhalten ihrer Mitschüler und der Lehrer gemäß den in ihrer Lebenswelt gültigen Deutungsmustern interpretieren. Aggressives Verhalten und Durchsetzungsvermögen haben dort z.B. einen deutlich anderen Stellenwert als in Schulen. Vgl. Eberwein & Mand 1992, S. 122 f 


� vgl. Bach 1989, S. 11 f


� vgl. Ortner & Ortner 1991, S. 3
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� vgl. Schlee 1989, S. 40 f, 44 ff 


Zur Relativität des Begriffs "Verhaltensstörung" vgl. auch Marx 1990, S. 19 f


� Die Datenbankauswertung arbeitet mit den Suchbegriffen "behavior problem", "verhaltensauffällig", "Verhaltensstörung" und "Verhaltensproblem". Die Datenbankauswertung umfaßt:


Für die Version 1982 bis 3/1993: Eric, für die Version 1973 bis 3/93: Psyclit, für die Version 1977 bis 3/93 Psyndex, für die Version 1974 bis 8/92: Sociofile, für die Version 1975 bis 5/93: Solis. Berücksichtigt werden hier Untersuchungen mit einem Sample von mindestens 20 Schülern oder Lehrern.


� vgl. Grossmann 1991


� vgl. Ortner & Ortner 1991, S. 15 f
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Als Beispiel einer Untersuchung mit beschreibenden Schwerpunkten dürfen die Untersuchungen von Bach et al (1984) oder Langfeldt (1992) gelten.


� Als Beispiel einer theoriegeleiteten Untersuchung (labeling approach) sei hier die Untersuchung von Tornow genannt. Vgl. Tornow 1978, S. 19 f


� vgl. Voß 1983, S. 20, S. 22


� Nach Grawe ist mit der Publikation der Untersuchung von Eysenck (1952) Psychotherapie ein halbes Jahrhundert nach ihren Anfängen zum Gegenstand objektivierender empirischer Forschung geworden. Vgl. Grawe 1992, S. 132


� Grawe untersucht 1992 in einer Metaanalyse alle bis 1983/84 erschienen Studien zur Wirksamkeit von Psychotherapie Vgl. Grawe 1992, S. 136


� vgl. Grawe 1992, S. 136, S. 140


� vgl. Bastine 1992, S. 171


� vgl. Grawe 1992, S. 148


� Voß spricht 1983 von einer pharmakologischen Disziplinierung abweichenden Verhaltens. 1984 kritisiert er den beträchtlichen Umfang der Medikamentierung von Schülern durch Psychopharmaka. Vgl. Voß 1983, S. 30, vgl. Voß 1984, S. 7 f 


� vgl. Bastine 1992, S. 172


� Pareto stellt fest, daß es möglich ist, eine Theorie unabhängig von denen zu betrachten, die sie aufgebracht haben (objektive Seite), die Gründe zu untersuchen, aus denen eine Theorie von einem Menschen aufgestellt wird, oder von einem Menschen angenommen wird (subjektive Seite), und schließlich den Nutzen zu analysieren, der sich für die ergibt, die die Theorie aufstellen oder annehmen. Vgl. Pareto 1955, S. 15 ff 


� Untersucht sind folgende deutschsprachigen Zeitschriften der Jahrgänge 1990 bis 1992 sowie die jeweiligen Ausgaben bis März 1993: Behindertenpädagogik, Empirische Pädagogik, Heilpädagogische Forschung, Sonderschule, Sonderpädagogik, Vierteljahresschrift für Heilpädagogik, Zeitschrift für empirische Pädagogik, Zeitschrift für  Heilpädagogik, Zeitschrift für internationale erziehungs- und sozialwissenschaftliche Forschung, Zeitschrift für Pädagogik. Eine Direktauswertung englischsprachiger Zeitschriften umfaßt:  British Journal of Educational Psychology, British Journal of Educational Studies, Educational Research Quaterly, Harvard educational review, Journal of research in science teaching, Review of educational research.


� Die Datenbankauswertung umfaßt: Für die Fassung 1973 bis 3/93: Psyclit, für die Fassung 1977 bis 3/93 Psyndex. Für die Fassung 1982 bis 3/1993: Eric, für die Fassung 1974 bis 8/92: Sociofile, 


für die Fassung 1975 bis 5/93: Solis


� Die Einträge verteilen sich wie folgt: Eric: 603 Einträge (Suchbegriff Thesaurus: behavior problems, freier Suchbegriff: teacher), Psyclit: 254 Einträge (Suchbegriff Thesaurus: behavior Problems, freier Suchbegriff: teacher), Psyndex 143 Einträge (Suchbegriffe Thesaurus: verhaltensauffällig, verhaltensgestört, freie Suchbegriffe: Lehrer, teacher), Solis 181 Einträge (Suchbegriffe Thesaurus verhaltensauffällig, verhaltensgestört), Sociofile 161 Einträge (Suchbegriff Behavior problems)
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� vgl. Borg & Falzon 1989


� vgl. Bach et al 1984, S. 199 


� vgl. Mc Intyre 1988


� In der Untersuchung von Kearny et al (1988) bevorzugen Lehrer im Vergleich zu ihren Kolleginnen weit häufiger antisoziale Techniken im Umgang mit Verhaltensproblemen. 


� Egblad (1990) ermittelt einen geschlechtsspezifischen Einfluß auf das Lehrerurteil bei chinesischen Lehrern, die Befunde von Borg & Falzon (1989) entstammen dagegen einer Befragung mit maltesischen Lehrern. Langfeldt ermittelt Geschlechtsunterschiede im Lehrerurteil in einer deutsch-koreanischen Vergleichsstudie (1992). 
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� vgl. Bach 1987, S.61, vgl. Camp 1987


� vgl. Fifer 1986


� Kastner & Podell (1991) ermitteln in der Beurteilung von 303 Schülern eine unterschiedliche Auffassung zwischen Lehrern und Psychotherapeuten hinsichtlich des Erfolgs der therapeutischen Intervention. Nach einem Jahr Behandlung erkannten nur die Therapeuten eine Verhaltensverbesserung.
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� vgl. Baron 1989, vgl. Thomas et al 1990, vgl. Mullen & Wood 1986, vgl. Mc Gee et al 1983, vgl. Handen et al 1987, vgl. Simson & Halpin 1986, vgl. Ehlers 1988, vgl. Faber 1988


� vgl. Holdaway & Jensen 1983, vgl. Steinhausen et al 1983


� vgl. Guttmann 1982


� In der Untersuchung von Norton et al (1983) halten die 48 befragten Lehrer verhaltenstheoretisch orientierte Handlungsmuster für wirksamer als dies die Eltern der betroffenen Schüler tun.


� vgl. Richters & Pellegrini 1989, 


� vgl. Rydel et al 1991


�  Die Untersuchung von Lambert et al 1990 verweist auf Eltern-Lehrer-Übereinstimmung in Variablen, die unterkontrolliertes Verhalten messen (Aggressivität, Lügen, Ungehorsam). Keine Übereinstimmung zeigt sich dagegen in Variablen, die überkontrolliertes Verhalten erfassen (Depressivität, Rückzug, Scham) 


� vgl. Simpson & Arnett 1987


� vgl. Verhulst et al 1985


� vgl. Akkok & Askar 1989


� vgl. Simpson 1989, vgl. Simpson & Stephenson 1991, vgl. Simpson 1991


� Signifikant niedrigere Selbsteinschätzung bei Jugendlichen: vgl. Achenbach et al 1990. Geringe bis mäßige Übereinstimmung zwischen Eltern und Lehrern: vgl. Verhulst & Ackerhuis 1989, vgl. Simpson & Halpin 1986. 


� In der Untersuchung von Verhulst et al (1985) ist ein niedriger Sozialstatus mit einer größeren Häufigkeit von Verhaltensproblemen, geringeren Werten in sozialer Kompetenz und höheren Werten im Elternurteil verbunden.


� vgl. Trovato et al 1992, vgl. Harris et al 1992


� vgl. Flynn 1989


� vgl. Luk et al 1988


� vgl. Lam & Beale 1991


� vgl. Schaughency & Lahey 1985


� vgl. Brito 1987


� vgl. Edelbrock & Achenbach 1984


� vgl. Bender & Golden 1989


� vgl. Sines 1988


� vgl. Geisel et al 1982


� vgl. Palomares et al 1991


� vgl. Pestello 1989


� vgl. Fifer 1986


� vgl. Johnson & Pugach 1991


� vgl. Lamberigts 1988


� vgl. Scherer 1987


� vgl. Wheldal & Lam 1987


� Lediglich die Untersuchung von Thommen 1985 stellt nach einer auf Alltagspsychologie von Lehrern zielenden Fortbildungsveranstaltung bei einer Stichprobe von 40 Volksschullehrern nur geringe Effekte fest.


�  vgl. Wetzel 1978, vgl. Vaughn & Lancelotta 1986, vgl. Lochman et al 1987, vgl. Trovato et al 1992, vgl. Harris et al 1992,


� vgl. Fuchs et al 1989


� Von erfolgreichen Trainigsprogrammen unterschiedlichster Schwerpunkte berichten Johnson & Walker 1987 (ein Präventionsprogramm für verhaltensauffällige Schüler mexikanischer Herkunft), Alpert-Gillis & Pedro-Carrol 1989 (ein Programm zur Verminderung von Scheidungsfolgen). Zur Wirksamkeit weiterer Programme vgl. Beck 1983, Winer-Elkin et al 1988, Sandow & Garner 1991


� vgl. Scott 1990


� vgl. Verduyn et al 1990


� vgl. Miller et al 1987


� vgl. Shelby 1986


� vgl. Weisz & Weiss 1989


� vgl. Bornstein et al 1988


� vgl. Kastner & Podell 1991


� vgl. Groeben & Scheele, 1982, S. 16


� vgl. Hurrelmann 1980, S. 51 f


� vgl. Wiedemann 1985, S. 212


� vgl. Thommen, S. 168 f


� vgl. Thommen, S. 176 ff


� vgl. Thommen 1985, S. 147f


� vgl. Thommen 1985, S. 148


� vgl. Thommen 1985, S. 266


� vgl. Thommen 1985, S. 302


� vgl. Thommen 1985, S. 301 ff


� vgl. Thommen 1985, S. 302 f


� Ausschließlich Lehrer zu interviewen, die an einer vom Autor geleiteten Fortbildung teilnehmen, verzerrt die Stichprobe in Richtung fortbildungsfreudiger und möglicherweise besonders problembelasteter Pädagogen. Über Lehrer beispielsweise, die in nur wenig belasteten Klassen unterrichten und aus diesem Grund nur geringes Interesse an Fortbildungen mit entsprechenden Schwerpunkten zeigen, sind keinerlei Aussagen möglich. 


� vgl. Thommen 1985, S. 229, S. 233, S. 236, S. 237 ff, 241 ff


� vgl. Thommen 1985, S. 301


� vgl. Thommen 1985, S. 171 f


� vgl. Thommen 1985, S. 172 f


� vgl. Thommen 1985, S. 324


� vgl. Thommen 1985, S. 328


� vgl. Eppler 1986, S. 68 f


� vgl. Eppler 1986, S. 76 f


� vgl. Eppler 1986, S. 73 f, S. 78, S. 186


� vgl. Eppler 1986, S. 239


� vgl. Eppler 1986, S. 196


� vgl. Eppler 1986, S. 244


� vgl. Eppler 1986, S. 242


� vgl. Eppler 1986, S. 198


� vgl. Benkmann & Ostermann 1991, S. 812 f


� vgl. Benkmann & Ostermann 1991, S. 818


� vgl. Mayr et al 1987, S. 140


� vgl. Mayr et al 1987, S. 140 f


� vgl. Tennstädt 1987, S. 206


� vgl. Tennstädt 1987, S. 209


� vgl. Tennstädt 1987, S. 211


� vgl. Tennstädt 1987, S. 212


� Aus Sicht der 5 befragten Lehrer treten nach dem Training weniger Disziplinschwierigkeiten auf, steigt die Kooperation der Schüler mit dem Lehrer, die positive Interaktion und Offenheit und Spontanität in der Klasse. Aus Sicht der Schüler aus 3 Klassen steigen nach dem Training Mitarbeit und Aufgabenorientierung an. Die Beobachtung ermittelt auf Seiten der Schüler abnehmende Störungen und Aggressionen, auf Seiten der Lehrer einen Abfall des Beobachtens und Ignorierens, der Drohungen und generell neutraler und punitiver Lehrermaßnahmen. Vgl. Tennstädt 1987, S. 230 ff


� Integrationsklassen sind Klassen, in denen bei besonderen Bedingungen (Unterstützung durch Sonderpädagogen, Einzelfallhelfer, weniger Schüler, Zwei-Lehrersystem) auch behinderte Kinder unterrichtet werden.


� Ausländerklassen sind Klassen, die ausschließlich von Kindern mit ausländischer Staatsbürgerschaft besucht werden.


� BEO- oder Ausgleichsklassen sind Sonderklassen für Schüler, die als verhaltensgestört geführt werden. 


� vgl. Anhang S. 312


� vgl. Witzel 1985


� Witzel nennt als Fragestrategien: allgemeine Sondierungen, spezifische Sondierungen und Ad-hoc-Fragen. Allgemeine Sondierungen regen Erfahrungsbeispiele an. In spezifischen Sondierungen versucht der Interviewer, Informationen zu erhalten, um Erzählsequenzen nachvollziehen zu können, etwa indem er das Gesagte zurückspiegelt (Sie sagten gerade ...), indem er eine Verständnisfrage oder Konfrontationsfrage stellt (zur Auflösung von Widersprüchen). Ad-hoc-Fragen sind schließlich für die Befragten reserviert, die nicht von sich aus Fragen ansprechen, die der Leitfaden vorsieht. Vgl. Witzel 1985, S. 245 ff


� vgl. Anhang S. 308


� vgl. Witzel 1985, S. 236 ff


� Das Colloquium fand am 18.8.1990 in Dortmund statt. Für die anregende Diskussion danke ich Bernd Benikowski, Charlotte Ludwig, Rüdiger Mitschy und Prof. Dr. Rainer Winkel.


� vgl. Witzel 1982, S.90


� vgl. Anhang S. 309


� vgl. Anhang, S. 310


�13 Die gesamte Interviewtranskription umfaßt 2402529 Zeichen. Dies entspricht einer Textmenge von etwa 972 Seiten mit jeweils 35 Zeilen und 60 Anschlägen.


� Dieser Text stammt aus dem 4. in Berlin West durchgeführten Interview. 


� Der Text ist einem nicht veröffentlichten Auswertungspapier  entnommen, das die Interviewtexte systematisierend zusammenfaßt.


� vgl. Anhang S. 315 ff


� Der Text ist dem 15. Interview in Westberlin entnommen.


� Die Definition der betreffenden Variablen ist im Anhang auf den Seiten 315 f wiedergegeben.


� vgl. Anhang S. 317


� Die Zweitauswertung führte ein Student der Mathematik der Fernuniversität Hagen durch (Abschlußziel: Diplom). 


� Das Auswertungshandbuch beschreibt, wie ausgewertet werden soll und enthält die Definitionen der Fragen an die Interviews. 


� vgl. Soeffner 1979, S. 1


� vgl. Aschenbach u.a. 1985, S. 25


� vgl. Garz & Kraimer 1991, S. 7


� vgl. v. Kardorff 1991, S. 3


� vgl. Fleck 1992, S. 747


� vgl. Garz & Kraimer 1991, S. 14


� vgl. Patzelt 1991, S. 54


 vgl. v. Kardorf 1991, S. 7


� vgl. Fleck 1992, S. 757


� vgl. Garz & Kraimer 1991, S.18f


� vgl. Hurrelmann & Ulich 1991, S. 16


� vgl. Hurrelmann & Ulich 1991, S. 17


� 83% der 897 von Grawe untersuchten Studien aus der Therapieforschung arbeitet mit einem Sample von unter 30. Vgl. Grawe 1992, S. 143


� Epplers Untersuchung arbeitet mit einer Stichprobe von insgesamt 140 Lehrern, Thommen befragt insgesamt 40 Lehrer. Vgl. Eppler 1986, S. 73 f, S. 76 f , vgl. Thommen 1985, S. 168 f


� vgl. Thommen 1985, S. 161, S. 168


� vgl. Fleck 1992, S. 758


� vgl. Tornow 1978, S. 55


   vgl. Weinreich 1987, S. 6, S.10, S. 74


� vgl. Bach et al 1984, S. 32 f


� vgl. Clauss & Ebner 1985, S. 176


� Dies gilt zumindest bei Chi-Quadrat-Berechnungen mit einem Freiheitsgrad, also beispielsweise bei Variablen mit zwei Kategorien wie z.B. männlich - weiblich. Vgl. Clauss & Ebner 1985, S 217


� vgl. Anhang S. 312 f


� vgl. Aschenbach et al 1985, S. 32


� vgl. Weinreich 1987, S. 6


� vgl. Bortz 1984, S. 185 f


� In der quantitativen Sozialforschung rechnet man mit zwischen sieben und vierzehn Prozent Interviewverweigerern. Teilweise wird auch noch ein Rücklauf von 40% als befriedigend betrachtet. Vgl. Esser 1974, zitiert nach Bortz 1984, S. 177, vgl. Fleck 1992, S. 763


� vgl. Bortz 1984, S. 397


� vgl. Belusa et al. 1992, S. 163 f


� vgl. Heitmeyer et al 1992, S. 55


� vgl. Hopf 1991, S. 178


� Witzel möchte mit Informationen, die er aus seinem Fragebogen gewinnt, den Gesprächseinstieg erleichtern. Daß einige zentrale soziale Informationen aus dem Gespräch herausgenommen werden, macht seiner Meinung nach weniger wahrscheinlich, daß ein Frage-Antwort-Schema entsteht. 


� Im Rahmen eines Forschungsprojekts an Berliner Lernbehindertenschulen führte der Autor 33 problemzentrierte Interviews mit Schülern, Eltern und Lehrern durch. Sämtliche Interviews wurden in einer Forschungsgruppe u.a. auch auf Interviewerfehler und Fragestrategien analysiert. Vgl. Eberwein et al 1989, �S. 8 f 


� vgl. Schütze 1987


� vgl. Hermanns 1992, S. 183


� vgl. Bortz 1984, S. 163


� vgl. Bungard 1979, zitiert nach J. Bortz 1984 S. 163


� vgl. Fleck 1992, S. 753


� vgl. Fleck 1992, S. 753


� vgl. Hoffmeyer-Zlotnik 1992, S. 1


� vgl. Hopf 1991, S. 177


� vgl. Hopf 1991, S. 180


� vgl. Witzel 1985, S. 227


� So charakterisieren etwa Garz & Kraimer die Einstellung der quantitativen Sozialforschung gegenüber qualitativen Verfahren. Vgl. Garz & Kraimer 1991, S. 15


� vgl. Bortz 1984, S. 166


� vgl. etwa die Analyse von  Wallis & Roberts (1977, S.3)


� vgl. Bergold & Flick 1987, S. 27


� vgl. Witzel 1985, S. 288


� vgl. Bortz 1984, S. 166


� Sämtliche Interviews der hier vorgestellten Untersuchung wurden vom Autor durchgeführt. 


�  Verwendet wurde die Chi-Quadrat-Methode. Die gefundenen Unterschiede sind nicht signifikant.


� Hopf nennt als Interviewerfehler: einen dominierenden Kommunikationsstil (Suggestivfragen, suggestive Vorgaben von Interpretationen, Häufung von bewertenden und unterstützenden Aussagen) und Probleme bei passiv rezeptiven Anteilen, Unsicherheit im Umgang mit dem Leitfaden. Vgl. Hopf 1992, S. 182


� Wenn ein Lehrer keinen Schüler seiner Klasse als verhaltensauffällig bezeichnet, entfallen die Leitfragen, die sich auf verhaltensauffällige Schüler der ausgewählten Klasse beziehen. Von den in 82 Interviews möglichen 842 Leitfragen werden 27 nicht angesprochen. Besonders deutlich zu Buche schlagen die Ausfälle in der Leitfrage nach der Zufriedenheit (bei 10 Interviews nicht angesprochen) und nach dem Einfluß früherer Erlebnisse auf die heutige Schulzeit (bei 7 Interviews nicht angesprochen).


� vgl. Steining 1981, S.445


� vgl. Quast 1992, S. 64


� vgl. Anhang S. 317


� vgl. Pörksen 1973, S. 9


� Dieses schlagen Wahl et al vor. Vgl. Wahl et al 1982, S. 149 ff, zitiert nach Eberwein & Mand 1988, S. 24


� vgl. Witzel 1982, S. 111


� vgl. Flick 1991, S. 161 f


� vgl. Fleck 1992, S. 759


� Heckmann faßt die in Methodenhandbüchern diskutierten methodischen Prinzipien in Regeln:


"4. Der Sinn des Ganzen ist aus dem Sinn der es konstituierenden Einzelelemente zu verstehen; das einzelne wird verständlich 


      erst aus dem Ganzen."  oder


"11. Haltungen, die den Interaktionsprozeß behindern sind:  


- Abneigung und Intoleranz gegenüber abweichenden Ideen und  Stellungnahmen; Voreingenommenheit und Ressentiments 


- "Konformismus gegenüber den öffentlich herrschenden Ansichten "  usw. 


Vgl. Heckmann 1992, S. 161


� vgl. Fleck 1992, S. 757


� vgl. Witzel 1982, S. 110 f


� vgl. Mathes 1992, S. 411 ff


� vgl. Mayring 1991, S. 210 ff


� vgl. Witzel 1982, S. 111


� vgl. Mathes 1992, S. 404


� vgl. Mathes 1992, S. 411


� vgl. Clauß & Ebner 1985, S. 34


� vgl. Bortz 1984, S. 25


� Einen kurzen Überblick über die für verschiedene Forschungsinteressen zulässigen Berechnungsverfahren bieten G. Clauß & Ebner (1985) auf den Seiten 450 - 455.


� vgl. Engel & Wuggenig 1991, S. 238 ff


� Als Ausländer gelten in dieser Befragung Schüler, die keine deutsche Staatsbürgerschaft besitzen, und Schüler, die zwar eine deutsche Staatsbürgerschaft besitzen, aber nicht in Deutschland geboren sind. 


� vgl. Benkmann 1989, S. 111


Auf eine differenziertere Unterscheidung in biophysische, humanethologische, psychologische (psychoanalytische, individualpsychologische, humanistisch-psychologische, lerntheoretische) Ansätze sowie in einen soziologischen und pädagogischen Aspekt, wie sie Myschker vorschlägt, wird hier verzichtet. Es fehlen Aussagen von Lehrern, die eine Zuordnung zu einer differenzierteren Systematik erlauben. Vgl. Myschker 1993, S. 74 ff


� Zur Kritik des medizinischen Konzeptes bezogen auf die Minimale Cerebrale Dysfunktion vergleiche auch Neuhäuser 1983, S. 74 f


� vgl. Voß 1983, S. 30, vgl. Voß 1984, S. 7 f 


� vgl. Benkmann 1989, S 73 ff


� vgl. Benkmann 1989, S. 77 ff


� vgl. Benkmann 1989, S. 84 ff


� vgl. Benkmann 1989, S. 90 ff


� vgl. Benkmann 1989, S. 104 ff


� Zur Definition des hyperkinetischen Syndroms vgl. Steinhausen 1982, S. 13


� vgl. Sigmund Freud 1981 (Std. 1, Das Unbewußte), �S. 149 f, vgl. Anna Freud 1989, 34 ff


� Anna Freud vermutet einen ähnlichen Mechanismus in ihrer �(Re-) Analyse des "Kleinen Hans". 1989, S. 56 f


� vgl. Sigmund Freud 1953, S. 44 f


� vgl. Ansbacher & Ansbacher 1972, S. 109


� vgl. Leschinsky 1992, S. 21


� vgl. Leschinsky 1992, S. 23


� vgl. Metz-Göckel 1987, S. 457


� vgl. Holz-Ebeling & Hansel 1993, S. 28 f


� vgl. Metz-Göckel 1987, S. 455


� vgl. Metz-Göckel 1987, S. 466


� vgl. Bach et al 1984, S. 199 


� vgl. Helmchen 1982, S. 212


� vgl. Helmchen 1982, S. 118 f


� vgl. Peter 1991, S. 124


� vgl. Peter 1991, S. 133


� vgl. Waterkamp 1988, S. 37 ff. 


� vgl. Waterkamp 1988, S. 41 ff, S. 46 f


� vgl. Adorno 1973


� vgl. Theweleit 1982


� vgl. Maaz 1992, S. 25 ff


� vgl. Sroka 1990, S. 20 ff


� vgl. Mende 1978, S. 130


� vgl. Studienhandbuch FU Berlin 1992, S. 102


� vgl. Gesetz über das einheitliche sozialistische Bildungssystem vom 25. Februar 1965. In: Internationaler  Arbeitskreis Sonnenberg 1978, S. 95


� vgl. Studienhandbuch der Hochschule der Künste Berlin  1992, S. 498 f


� vgl. Vernooij 1989, S. 1061 ff


� vgl. Myschker 1989, S. 172


� vgl. Schippian 1979, S. 112 (zitiert nach Waterkamp    1988, S. 60)


� vgl. Kirsch & Meckmann 1980 (zitiert nach Waterkamp 1988, S. 60)


� vgl. Otto 1970, (zitiert nach Waterkamp 1988, S. 60)


� vgl. Arbeitsgruppe Schüler in Deutschland 1990, S. 39


� vgl. Arbeitsgruppe Schüler in Deutschland 1990, S. 42


� Als Ausländer gelten in dieser Befragung Schüler, die keine deutsche Staatsbürgerschaft besitzen, und Schüler, die zwar eine deutsche Staatsbürgerschaft besitzen, aber nicht in Deutschland geboren sind. 


� vgl. Anhang 274


� Der Index "soziale Probleme" erfaßt Schüler, die als verbal bzw. körperlich aggressiv beschrieben werden, die nach Berichten der Lehrer Mitschülern Gegenstände wegnehmen (als Diebstahl oder Provokation), die mit Geschenken Freundschaft erkaufen wollen oder von ihren Mitschülern abgelehnt werden.


� Der Index "verständigungsorientierte Handlungsmuster" erfaßt Lehrer, die empfehlen, im Falle von Verhaltensproblemen mit Einzelgesprächen, Gesprächen vor der Klasse zu arbeiten, Mitschüler in die Problemlösung einzubeziehen, die Problemschüler zu loben bzw. ihnen Erfolgserlebnisse zu verschaffen, auf die Problemschüler mit positiv besetztem Körperkontakt zu reagieren, mit Veränderungen im Unterricht zu reagieren, die einen besonderen Sitzplatz für geeignet halten, oder für sinnvoll halten, Bewegungsangebote in den Unterricht einbauen, mit komplexen Regelsystemen zu arbeiten oder den Problemschülern gezielt Klassenämter anzudienen.


� Der Index "straforientierte Handlungsmuster" erfaßt Lehrer, die empfehlen, verhaltensauffällige Schüler zu ermahnen, anzuschreien, körperlich zu intervenieren (auf den Platz drücken, schütteln, schlagen), sie der Klasse zu verweisen oder ihnen zusätzliche Hausaufgaben (Strafarbeiten) aufzugeben.


� Der Index "straforientierte Handlungsmuster" erfaßt Lehrer, die berichten, verhaltensauffällige Schüler zu ermahnen, anzuschreien, körperlich zu intervenieren (auf den Platz drücken, schütteln, schlagen), sie der Klasse zu verweisen oder ihnen zusätzliche Hausaufgaben (Strafarbeiten) aufzugeben.


� Die Variable "Deutung in Tradition zum psychodynamischen Ansatz (1)" erfaßt Deutungen in Tradition zum psychodynamischen Ansatz bezogen auf das Verhalten als verhaltensauffällig bezeichneter Schüler der ausgewählten Klassen, anderer Klassen und typischer verhaltensauffälliger Schüler.


� Die Variable "Deutung in Tradition zum psychodynamischen Ansatz (2)" erfaßt Deutungen in Tradition zum psychodynamischen Ansatz bezogen auf verhaltensauffällig genannte Schüler der ausgewählten Klasse.


� vgl. Hartung & Eppelt 1984, S. 78, vgl. Küchler 1979, S. 24, vgl. Opp & Schmidt 1976, S. 315


� vgl. Hartung & Eppelt 1984, S. 78, vgl. Opp & Schmidt 1976, S. 40


� vgl. Tiede 1987, S. 142


� vgl. Küchler 1979, S. 15


� vgl. Clauß & Ebner 1985, S. 24


� vgl. Küchler 1979, S. 59


� Berechnet wurde das arithmetische Mittel.


� Zur Prüfung der Datenvoraussetzungen wird wiederum die Chi-Quadrat-Methode angewendet. Eine Normalverteilung wird bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit von < 5 % angenommen. Zur Anwendung der Chi-Quadrat-Methode zum Vergleich einer empirischen mit einer theoretischen Verteilung vgl. Clauß & Ebner 1985, S. 215


� Angewendet wurde die reziproke Transformation: G(x) = x -1. Vgl. Hartung 1984, S. 349


� Angewendet wurde die logarithmische Transformation 


G(x) = ln (x + 1). Vgl. Hartung 1984 S. 351, vgl. Sachs 1988, S. 50


� Vgl. Anhang S. 318 ff


� Eine Tabelle, die die Werte zu allen berechneten Variablen aufführt, findet sich im Anhang. 


Vgl. Anhang S. 280


� Eine Tabelle, die die Werte zu allen berechneten Variablen aufführt, findet sich im Anhang. Vgl. Anhang �S. 281


� vgl. Opp & Schmidt 1976, S. 139


� vgl. Opp & Schmidt 1976, S. 40


� Zur Problematik kleiner Stichproben für die Durchführung einer Regressionsanalyse vgl. Küchler 1979 S. 61


� Die Variable "Deutung in Tradition zum psychodynamischen Ansatz (1)" erfaßt Deutungen in Tradition zum psychodynamischen Ansatz bezogen auf das Verhalten als verhaltensauffällig bezeichneter Schüler der ausgewählten Klassen, anderer Klassen und typischer verhaltensauffälliger Schüler.


� Die Variable "Deutung in Tradition zum psychodynamischen Ansatz (2)" erfaßt Deutungen in Tradition zum psychodynamischen Ansatz bezogen auf verhaltensauffällig genannte Schüler der ausgewählten Klasse.


� Der Index "straforientierte Handlungsmuster" erfaßt Lehrer, die berichten, verhaltensauffällige Schüler zu ermahnen, anzuschreien, körperlich zu intervenieren (auf den Platz drücken, schütteln, schlagen), sie der Klasse zu verweisen oder ihnen zusätzliche Hausaufgaben (Strafarbeiten) aufzugeben.


� Der Index "verständigungsorientierte Handlungsmuster" erfaßt Lehrer, die empfehlen, im Falle von Verhaltensproblemen mit Einzelgesprächen, Gesprächen vor der Klasse zu arbeiten, Mitschüler in die Problemlösung einzubeziehen, die Problemschüler zu loben bzw. ihnen Erfolgserlebnisse zu verschaffen, auf die Problemschüler mit positiv besetztem Körperkontakt zu reagieren, mit Veränderungen im Unterricht zu reagieren, die einen besonderen Sitzplatz für geeignet halten, oder für sinnvoll halten, Bewegungsangebote in den Unterricht einbauen, mit komplexen Regelsystemen zu arbeiten oder den Problemschülern gezielt Klassenämter anzudienen.


� Der Index "straforientierte Handlungsmuster" erfaßt Lehrer, die berichten, verhaltensauffällige Schüler zu ermahnen, anzuschreien, körperlich zu intervenieren (auf den Platz drücken, schütteln, schlagen), sie der Klasse zu verweisen oder ihnen zusätzliche Hausaufgaben (Strafarbeiten) aufzugeben.


� Die Variable "Deutung in Tradition zum psychodynamischen Ansatz (1)" erfaßt Deutungen in Tradition zum psychodynamischen Ansatz bezogen auf das Verhalten als verhaltensauffällig bezeichneter Schüler der ausgewählten Klassen, anderer Klassen und typischer verhaltensauffälliger Schüler.


� Die 15 % Grenze entspricht dem arithmetischen Mittel. 


� Der Index "verständigungsorientierte Handlungsmuster" erfaßt Lehrer, die empfehlen, im Falle von Verhaltensproblemen mit Einzelgesprächen, Gesprächen vor der Klasse zu arbeiten, Mitschüler in die Problemlösung einzubeziehen, die Problemschüler zu loben bzw. ihnen Erfolgserlebnisse zu verschaffen, auf die Problemschüler mit positiv besetztem Körperkontakt zu reagieren, mit Veränderungen im Unterricht zu reagieren, die einen besonderen Sitzplatz für geeignet halten, oder für sinnvoll halten, Bewegungsangebote in den Unterricht einbauen, mit komplexen Regelsystemen zu arbeiten oder den Problemschülern gezielt Klassenämter anzudienen.


� Der Index "straforientierte Handlungsmuster" erfaßt Lehrer, die berichten, verhaltensauffällige Schüler zu ermahnen, anzuschreien, körperlich zu intervenieren (auf den Platz drücken, schütteln, schlagen), sie der Klasse zu verweisen oder ihnen zusätzliche Hausaufgaben (Strafarbeiten) aufzugeben.


� Die Variable "Deutung in Tradition zum psychodynamischen Ansatz (1)" erfaßt Deutungen in Tradition zum psychodynamischen Ansatz bezogen auf das Verhalten als verhaltensauffällig bezeichneter Schüler der ausgewählten Klassen, anderer Klassen und typischen verhaltensauffälligen Schülern.


� Der Index "straforientierte Handlungsmuster" erfaßt Lehrer, die berichten, verhaltensauffällige Schüler zu ermahnen, anzuschreien, körperlich zu intervenieren (auf den Platz drücken, schütteln, schlagen), sie der Klasse zu verweisen oder ihnen zusätzliche Hausaufgaben (Strafarbeiten) aufzugeben.


� Der Index "straforientierte Handlungsmuster" erfaßt Lehrer, die berichten, verhaltensauffällige Schüler zu ermahnen, anzuschreien, körperlich zu intervenieren (auf den Platz drücken, schütteln, schlagen), sie der Klasse zu verweisen oder ihnen zusätzliche Hausaufgaben (Strafarbeiten) aufzugeben.


� Der Index "verständigungsorientierte Handlungsmuster" erfaßt Lehrer, die empfehlen, im Falle von Verhaltensproblemen mit Einzelgesprächen, Gesprächen vor der Klasse zu arbeiten, Mitschüler in die Problemlösung einzubeziehen, die Problemschüler zu loben bzw. ihnen Erfolgserlebnisse zu verschaffen, auf die Problemschüler mit positiv besetztem Körperkontakt zu reagieren, mit Veränderungen im Unterricht zu reagieren, die einen besonderen Sitzplatz für geeignet halten, oder für sinnvoll halten, Bewegungsangebote in den Unterricht einbauen, mit komplexen Regelsystemen zu arbeiten oder den Problemschülern gezielt Klassenämter anzudienen.


� Die Variable "Deutung in Tradition zum psychodynamischen Ansatz (1)" erfaßt Deutungen in Tradition zum psychodynamischen Ansatz bezogen auf das Verhalten als verhaltensauffällig bezeichneter Schüler der ausgewählten Klassen, anderer Klassen und typischen verhaltensauffälligen Schülern.


� Die tabellarische Darstellung orientiert sich an einem Vorschlag von Opp & Schmidt. Anders als dort werden hier nicht die vermuteten Pfadkoeffizienten in einem linearen Modell, sondern positive und negative Zusammenhänge dargestellt.  Vgl. Opp & Schmidt 1976, S.54


� Die 18-Jahres-Grenze teilt die Stichprobe 1994 in zwei etwa gleich große Teile (Median = 18 Jahre).


� Die 17%-Grenze teilt das Sample in zwei etwa gleich große Teile (Median 17, 69).


� Der Wert von 24 Schülern entspricht dem Median und in etwa dem arithmetischem Mittel (23,69%).


� Berechnet man den Anteil als verhaltensauffällig bezeichneter Schüler zum Erhebungszeitpunkt 1990/91 nur bei den Lehrern, die sich auch 1994 an der Umfrage beteiligten, so ergibt sich ein Median von 10.94%.


� Die Variable "Deutung in Tradition zum psychodynamischen Ansatz (1)" erfaßt Deutungen in Tradition zum psychodynamischen Ansatz bezogen auf das Verhalten als verhaltensauffällig bezeichneter Schüler der ausgewählten Klassen, anderer Klassen und typischer verhaltensauffälliger Schüler.


� vgl. Kearny & Plax 1986, vgl. Kearny et al 1987 


� vgl. Bach 1987, S. 60 f


� vgl. Tornow 1978, S. 124, vgl. Bach 1987, S. 61


� vgl. Pestello 1989


� vgl. Fifer 1986


� vgl. Lamberigts 1988


� vgl. Wheldal & Lam 1987


� vgl. Johnson & Pugach 1991


� vgl. etwa S. Freuds Analyse der Phobie eines fünfjährigen Knaben (1909)


� vgl. Toman 1974, S. 136


� vgl. Toman 1974, S. 145 ff


� vgl. Toman 1974, S. 153


� vgl. Toman 1974, S. 163


� vgl. Toman 1974, S. 169 f


� Toman geht beispielsweise davon aus, daß ein Elternteil mit jenem seiner Kinder am besten zusammen sein und arbeiten kann, dessen Position in der Geschwisterreihe der elterlichen am ähnlichsten ist. Vgl. Toman 1974, S. 120 f. 


� Heiratet der ältere Brüder von Brüdern eine ältere Schwester von Schwestern, so können beide beanspruchen, Führung und Verantwortung zu übernehmen. Sie geraten in einen Komplementaritätskonflikt und einen Rangkonflikt. Vgl. Toman 1974, S. 85 f


� vgl. Langenmayr 1978, S. 88 f


� Die neurotische Belastung wird durch einen von einem Psychologen der Beratungsstelle auszufüllenden Fragebogen ermittelt, der Symptome wie "Stottern, Nägelkauen, Einnässen, Konzentrationsschwäche, Aggressivität" auf einer siebenstufigen Schätzskala erhebt. Vgl. Langenmayr 1978, S. 89


� vgl. Langenmayr 1978, S. 94


� Eine komplementäre Beziehung liegt bei Freyn in Anlehnung an Toman beispielsweise vor, wenn Schüler und Lehrer jeweils passende Rollen haben, also z.B. der Lehrer in der Position des Ältesten aufgewachsen ist, der Schüler dagegen in der Position eines jüngeren Geschwisterteils. Von einem Rangkonflikt spricht er dagegen, wenn beide entweder als Älteste oder Jüngste einer Geschwisterreihe aufgewachsen sind. Vgl. Freyn 1976, S. 218, S. 220


� In Analyse des Forschungsstands hält Kasten beispielsweise die Rolle von älteren Geschwistern bei der Ausbildung devianten oder pathologischen Verhaltens für vielfach belegt. Vgl. Kasten 1993, S. 98 ff


� Neben Lehrern, die auffälliges Verhalten in den Interviews ausschließlich mit Annahmen aus dem psychodynamischen Ansatz (24 Lehrer) oder aus dem verhaltenstheoretischen Ansatz deuten (19 Lehrer), finden sich in der Stichprobe 23 Lehrer, die beide Theoriezusammenhänge nutzen.


� vgl. Thommen 1985, S. 301


� vgl. Küchler 1979, S. 27, vgl. Fuchs et al 1989


� vgl. Berger & Luckmann 1991, S. 188


� vgl. Feyerabend 177, S. 11 ff


� vgl. Pierre Bourdieu 1990, S. 45 f


� vgl. Löffler 1985, S. 115 ff


� vgl. Löffler 1985, S. 128


� vgl. Ortner & Ortner 1992


� vgl. Schmidtke 1989, S. 316 ff


� Von der Kooij nennt u.a. Mangel an Kontrolle, geringe Motivation, Starrheit, Mangel an Gegenseitigkeit, Verstoß gegen Regeln. Vgl. von der Kooij 1989, S. 356 ff


� Nach Hußlein sollten Schulen für Verhaltensgestörte durchschaubare Erziehungsfelder schaffen, strukturierte Unterrichtsituationen inszenieren und therapie-orientierte Gelegenheiten arrangieren. Vgl. Hußlein 1989, S. 489


� vgl. Benkmann & Ostermann 1992, S.811


� Thommen findet in seiner Untersuchung kaum Hinweise auf einen Effekt seiner Fortbildung und keine Indizien dafür, daß sich Handlungsprobleme auf eine solche Weise ändern zu können. Vgl. Thommen 1985, S,. 323 ff, S. 334f


� vgl. Tennstädt 1987, S. 208 f


� vgl. Oser u.a. 1987a, S. 8 f


� vgl. Oder u.a. 1987b, S. 12 f


� Daß man subjektive Theorien Handlungsrelevanz unterstellt und damit die Beziehung zwischen Denken und Handeln verkürzt, kritisiert auch Kroath. Vgl. Kroath 1987, S. 57 f 


� vgl. Wetzel 1978, vgl. Vaughn & Lancelotta 1986, vgl. Lochmann et al 1987, vgl. Trovato et al 1992, vgl. Harris et al 1992,


� vgl. Grawe 1992, S. 136


� Der Text bezieht sich auf einen dem Autor aus eigener Fortbildungstätigkeit bekannten Pädagogen.


� vgl. Festinger 1978, S. 18 ff


� In einer Leserumfrage der Zeitschrift praxis schule 5-10 schneidet die universitäre Lehrerbildung in fast allen Bereichen schlechter ab als die Ausbildung in der zweiten Phase (etwa in Variablen wie: Vermittlung pädagogisch-psychologischer, fachwissenschaftlich-didaktischer Kenntnisse, Praxisvorbereitung). Gleichwohl wünschen sich die Befragten weitreichende Änderungen in beiden Phasen. Vgl. Mand 1994, S. 62�Zum Theorie-Praxis-Verhältnis in der Lehrerbildung vgl. Sandfuchs 1991, S. 48 


� vgl. Sandfuchs 1991, S. 48 f


� Der Text bezieht sich auf einen im Rahmen universitärer Lehrerbildung angebotenen Workshop zum Thema "Unterrichtsstörungen und auffälliges Verhalten", an dem der Autor teilnehmen konnte. 


� Zur Bedeutung der veränderten  Kindheits- und Jugendbedingungen für die Gestaltung des Schullebens vgl. Riegel 1992, S. 19 ff, vgl. Wallrabenstein 1991, S. 13


� Zu den erheblichen Belastungen, die aus einer Sonderschuleinweisung resultieren können, wurde von Marx 1992 eine empirische Arbeit vorgelegt. Sofern Eltern und Kinder die Sonderbeschulung als Bedrohung ihrer Orientierung an der Normalität sehen, können die mit dem Sonderschulbesuch verbundenen Stigmatisierungsvorgänge ein solches Ausmaß annehmen, daß die Schule für Verhaltensgestörte als unwirksame Institution betrachten werden kann. Vgl. Marx 1992, S. 224


� vgl. Wallrabenstein 1991, S.93 ff


� Eine ausführliche Beschreibung von Problemen, die für Schüler aus sozialen Brennpunkten in traditionellen Schulzusammenhängen entstehen können, findet sich bei Mand 1993. Vgl. Mand 1993, S. 6 ff





