
Zeitschrift für experimentelle und angewandte Psychologie 
1979, Band X X V I , Heft 1, S. 94—112 

Erziehungsleitende Vorstellungen von Lehrern 

G ü n t e r K r a m p e n 

Die Bedeutung von normativen Uberzeugungen von Sozialisationsagenten für 
die Erziehungsst i l forschung wird dargestellt. Eine empirische Analyse der Rollen-
und Erziehungsziele von Lehrern ( N = 180) weist auf bedeutsame Unterschiede in 
den Zielbewertungen und deckt das Alter, die Berufserfahrung, das Geschlecht, 
die Konfess ion und den Schultyp, an dem der Lehrer unterrichtet, als wesentliche 
Korre late bestimmter Zielpräferenzen auf. Weitere Ergebnisse sind: Rollen- und 
Erziehungsziele können im Sinne von Mittel-Ziel-Relationen interpretiert werden; 
typologische Erziehungsst i l -Konzeptionen decken nur einen Teil der handlungs-
relevantcn Ziele ab. Abschließend wird auf die Relevanz von normativen Uber­
zeugungen für Interventionen eingegangen. 

Zunehmend wird in Psychologie und Pädagog ik die Bedeutung von 
N o r m e n und Werten für Erziehungs- und Sozialisationsprozesse und 
Interventionen erkannt. F a u r e et al. (1973, p . 209) schreiben, „jeder E r ­
z iehungsvorgang ist ein zielgerichteter Prozeß", S c h m i d t (1973) weist 
den Werten den „zentralen Punkt" (p. 31) in der Erziehung zu, W e b e r 
(1971 2 ) hebt hervor, daß in allen Definitionen des Begriffs Erziehungs­
praktik die Intentionalität, die „erzieherische Abs ich t " (p. 26) als wesent­
licher Bestandteil enthalten ist. Dies gilt sowohl für familiäre als auch für 
institutionelle Erz iehungsprozesse : „Erzieherisches Handeln ist unent­
rinnbar von Zielen, Idealen und damit Wertungen abhäng ig . " (B r e z i n k a, 
1976, p . 3 4 ; vg l . auch L u k e s c h , 1975 und S c h n e e w i n d , 1975). Dabe i 
weist das Problem, inwieweit der Ziel-Begriff und der Begriff der Inten­
tion, also der Zielbewußtheit, zusammenhängen, einige bedeutsame Im­
plikationen für Interventionen auf: geht man, gemäß den verhaltens-
und entscheidungstheoretischen Ansätzen kognit iver Orientierung davon 
aus , daß menschliches Verhalten stets zielgerichtet ist, also unter anderem 
Valenzen voraussetzt (vgl . etwa K i r s c h , 1970; L a n g e n h e d e r , 1975), 
so ist gerade die norm-kritische Analyse des Erziehungsverhaltens, das 
in Standardsituationen häufig routinemäßig abläuft, ein wesentlicher 
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Aspekt für die Beratung und das Training von Sozialisationsagenten 
(vgl. etwa G r e l l , 1976 5 ; B e c k e r et al., 1976). Aus diesen Überlegungen 
folgt, daß neben dem Beitrag, den die Psychologie potentiell bei der 
Normse tzung liefern kann (vgl . dazu B r a n d t s t ä d t e r et al., 1974; 
B r a n d t s t ä d t e r & M o n t a d a , 1978), die empirische Analyse bestehen­
der Erziehungsziel-Präferenzen notwendig ist. 

1. B i s h e r i g e F o r s c h u n g 

In der Geschichte der Psychologie wurde der Wert- und Ziel-Begriff 
nur spärlich verwendet. Ausnahmen bilden nur die dynamische Feld­
theorie L e w i n s (1963) und der zielgerichtete Behaviorismus von T o l -
m a n (1951). In der jüngeren Vergangenheit findet aber die Wert-Thema­
tik vor allem in den kognit iv orientierten Entscheidungstheorien größere 
Beachtung (vgl. die Übersicht bei L a n g e n h e d e r , 1975). Zur Relevanz 
allgemeiner Wortorientierungen für das menschliche Erleben und Ver­
halten liegen nun schon einige ausführliche Arbeiten vor (vgl. etwa 
R o k e a c h , 1973 und S c h o l l - S c h a a f , 1975). D i e Erziehungssti l-For­
schung blieb davon, bis auf einige wenige ältere Untersuchungen zu 
elterlichen Erziehungszielen (vgl. die Übersicht bei L u k e s c h , 1976), 
weitgehend unberührt. Z u nicht-fachlichen Zielen, die Lehrer im Unter­
richt verfolgen, gibt es kaum empirische Studien; im Gegensa tz dazu ist 
die Literatur zu theoretisch-präskriptiven Lernziel-Taxonomien in­
zwischen immens angewachsen (vgl. etwa B l o o m et al., 1972; K r a t h -
w o h l et al., 1975). 

Erziehungsziele von Lehrern sind im Vergleich zu solchen von Eltern 
expliziter durch gesellschafdiche Institutionen best immt und einge­
schränkt. Gesetze, Verordnungen, Lehrpläne und auch die Lernziel-
taxonomien schreiben den größten Teil der fachlichen Lehrziele vor , 
aber auch nicht-fachliche Lehrziele werden explizit vorgegeben (vgl . 
etwa den Strukturplan für das Bi ldungswesen v o m D E U T S C H E N 
B I L D U N G S R A T , 1970). Bei schulischen Lehrzielen und den intendierten 
Effekten handelt es sich also nicht nur um die Entwicklung von be­
stimmten Fähigkeiten und Fertigkeiten, sondern auch um die Internali-
sierung von Interessen, Handlungsintentionen, N o r m e n und Aspirat io­
nen (vgl . auch W e i n e r t , 1972). Solche nicht-fachlichen Lehrziele werden 
mehr oder weniger bewußt von allen Lehrern in den jeweilig unter­
richteten Fachgebieten vertreten. D i e empirisch-analytische Forschung 
zu solchen Zielen von institutionellen Erziehern ist bisher sehr dürftig. 
D i e Studie von S i k u l a et al. (1972) wird v o n H y n s o n (1976) als 
Pionierarbeit bezeichnet, obwohl die Autoren nur die allgemeinen Wert-
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haltungen mit dem „ R o k e a c h Value Survey" ( R o k e a c h , 1973) bei 48 
Lehrern untersuchten. E s wurden signifikante Differenzen zwischen 
Grund- und Sekundarschullehrern vor allem bei den Endwerten, weniger 
bei den instrumenteilen Werten, ermittelt: Grundschullehrer bewerten 
„Gle ichhe i t " und „ E r l ö s u n g , ewiges Heil (salvat ion)" höher, Sekundar-
schullehrer die Werte „spannendes L e b e n " , „reife Liebesfähigkei t" und 
„Weishei t" . Ähnliche allgemeine Werthaltungen erhob K a k k a r (1970) 
mit der „ S t u d y o f V a l u e " ( A l l p o r t et al. 1951) bei indischen Lehrern. 
Direkt auf Erziehungsziele ausgerichtete Untersuchungen fanden, daß 
Grundschullehrer eher kindzentrierte Werte, Sekundarschullehrer eher 
fachgebundene Werte präferieren (vgl . W a n d t , 1952; L i n d g r e n & 
P a t t o n , 1958). H y n s o n (1976) stellte fest, daß Sekundarschullehrer mehr 
Wert auf „gu te s Benehmen" und „Rücks ichtnahme" , weniger Wert auf 
„Saube rke i t " legen als Grundschullehrer. Neben dem unterrichteten 
Schultyp werden noch die Konfess ion des Lehrers ( W i l s o n & G o e t -
h a l s , 1960), sein Wohnort (Stadt versus L a n d ; siehe S i k u l a et al., 1972 
und H y n s o n , 1976), seine Berufserfahrung und die Art seiner Ausbi l ­
dung ( W i l s o n & G o e t h a l s , 1960) als Korrelate v o n bestimmten E r ­
ziehungsziel- und Wertpräferenzen aufgedeckt. Erhebliche Unter­
schiede zwischen Eltern und Lehrern belegte H y n s o n (1976): Ziele, die 
eng mit der primären Sozialisation verbunden sind (zum Beispiel 
gutes Benehmen und Sauberkeit) , werden von Eltern bedeutend höher 
gewichtet. 

D e r Wert- und Zielforschung sind auch dimensionsanalytische Struk-
turierungsversuche von unterrichtsbezogenen Werthaltungen, Rollen­
konzeptionen und Wahrnehmungen, die Lehrer und Schüler haben, zu­
zurechnen. Zwei Faktoren, die eine hohe Ähnlichkeit zu den von B a i e s 
(1966) ermittelten Dimensionen v o n aufgaben- und sozial-emotional-
orientierten Führern in Kle ingruppen haben, wurden von vielen Autoren 
ermittelt (vgl . e t w a R y a n s , 1953; N a v e - H e r z , 1969; M a n n et al., 1970; 
H e i d r i c h & O t t o , 1975). Daneben wurden Faktoren wie „Diszipl inie­
rung" , „organisa tor ische Quali täten", „ V o r b i l d se in" und „Sozia l i sa -
t ionsvermit t lung" als rollenbezogene Werthaltungen, die Lehrer selbst 
haben bzw. die bei ihnen perzipiert werden, isoliert. Informationen über 
Erziehungsziele liefern auch die Studien zur Beurteilung von abweichen­
dem Schülerverhalten durch Lehrer im Sinne von negativen subjektiven 
Hierarchien (vgl . hierzu S ü l l w o l d , 1977). Klass i sch ist hier die Unter­
suchung v o n W i c k m a n (1928), in der Lehrer und Psychologen 50 Ver­
haltensauffälligkeiten v o n Schülern- nach deren Relevanz und Uner­
wünschtheit beurteilten. Neuere Vergleichsuntersuchungen (vgl . etwa 
H u n t e r , 1957; S o l s o & K o e c h e l , 1969) belegen neben der Annäherung 
der Einstel lungen der Lehrer an die der Psychologen und Kliniker, daß 
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als Negat iv-Zie le vor allem gehemmtes und stark introvertiertes Schüler­
verhalten und Aggressivi tä t genannt werden. Dies steht mit den Befun­
den von F e s h b a c h (1969), daß Lehrer fügsame und ordentliche Schüler 
vorziehen, in Einklang. Eine neuere Studie, die von K r i e g e r et al. (1976) 
in der Bundesrepublik Deutschland an jungen Lehrerinnen und Lehrern 
durchgeführt wurde, zeigt, daß diese Lehrergruppe (nicht länger als sechs 
Jahre im Schuldienst) vor allem solche Verhaltensauffälligkeiten als be­
lastend empfindet, die zugleich Unterrichtsbehinderungen darstellen. 
Neben Aufmerksam keits- und Konzentrat ionsstörungen werden vor­
lautes Verhalten, Zappeligkeit , mangelnder Fleiß, Schwatzen und D e s ­
interesse als Verhaltensweisen genannt, die große Schwierigkeiten be­
reiten. Diese Studien, die mit Symptomkata logen arbeiten, geben zwar 
interessante Hinweise auf für Lehrer problematische Situationen und 
Verhaltensweisen von Schülern, tragen aber nur in diesem indirekten 
Sinne zur Analyse erziehungsleitender Vorstel lungen bei. 

Z u konstatieren ist also, daß, obwohl die Bedeutung von Erziehungs­
zielen theoretisch erkannt ist, heute dazu, vo r allem im deutschen Sprach­
raum, kaum Forschungsbefunde vorliegen. In der Unterrichts- und Er­
ziehungsstilforschung herrscht häufig noch eine starke Heterogenität der 
Inhalte und Aussageebenen vor, bei der instrumentelle, normative und 
deskriptive Überzeugungen von Sozialisationsagenten vermischt erfaßt 
werden. Der prinzipiell normative Charakter von erzieherischem Handeln 
wird zwar nicht mehr ignoriert, aber die empirische Forschung hielt mit 
der theoretischen Entwicklung nicht stand. S o fehlen Analysen der nor­
mativen Überzeugungen von Lehrern, die Aussagen über Zielpräferen­
zen, Zielhierarchien und Zielinterdependenzen zulassen. Mangel besteht 
auch an Studien, die neben Zielen nicht nur Korre la te wie Alter oder 
Schultyp, sondern auch andere Variablenkomplexe aus dem Kons t ruk t 
Erziehungssti l untersuchen. Wesentlich ist auch die Unterscheidung von 
Rollenzielen (präskriptive Urteile des Erziehers über sein eigenes Ver­
halten in bezug auf Sozialisanden) und Erziehungszielen (präskriptive 
Urteile des Erziehers in bezug auf das Verhalten des Sozialisanden), die 
von S t o l z (1967) entwickelt und v o n anderen Autoren aufgegriffen 
wurde (vgl . etwa B r e z i n k a , 1976; L u k e s c h , 1976). Rollenziele können 
dabei als Subziele konzipiert werden, die auf einer Metaebene von den 
Sozialisationsagenten als Mittel zur Erreichung von Erziehungszielen be­
nutzt werden. D i e vorl iegende Studie, die im weiteren Zusammenhang 
einer instrumentalitätstheoretischen Analyse von erzieherischem Ver­
halten steht ( K r a m p e n & B r a n d t s t ä d t e r , 1978), beschäftigt sich mit 
folgenden Fragen : 

G ib t es Unterschiede in der Bewer tung verschiedener Rollen- und Er­
ziehungsziele ? 
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Lassen sich Erziehungsziel- und Rollenziel-Präferenzen auf einige 
sinnvolle Dimensionen („Wer tg ruppen" ; S c h m i d t 1971) reduzieren? 

K a n n das gemeinsame Auftreten von Rollen- und Erziehungszielen 
auf einer Dimension im Sinne des Mittel-Ziel-Schemas interpretiert wer­
d e n ? 

G i b t es Subgruppen-Differenzen in den Zielbewertungen ? 
Bestehen Beziehungen zwischen Zielpräferenzen und den Bewertungen 

konkreter erzieherischer Verhaltensweisen ? 

2. M e t h o d e n 

A u f der Grund lage einer Voruntersuchung ( N = 40 Lehrer) , in der die 
Informanden Erziehungs- und Rollenziele für bestimmte kritische Er­
ziehungssituationen (vgl . T a u s c h 1958) frei mitteilten, wurden die fol­
genden 12 Rollenziele und 11 Schüler-orientierten Erziehungsziele aus­
gewählt : 

1. Unterrichtsplan einhalten 
2 . im Eink lang mit fachwissenschaftlichen Erkenntnissen handeln 
3. sich u m absolute Objektivität bemühen 
4. die Klassendiszipl in aufrechterhalten 
5. be im Schüler beliebt sein 
6. auch über den eigentlichen Unterricht hinaus die erzieherische Auf­

gabe erfüllen 
7. ein vertrauensvolles Verhältnis zum Schüler herstellen 
8. die Achtung und Wertschätzung der Ko l l egen gewinnen 
9. dem Schüler in jeder Beziehung ein Vorbi ld sein 

10. dem Schüler gegenüber Autorität wahren 
11. die Ach tung und Wertschätzung der Elternschaft gewinnen 
12. Selbstbewußtsein und Selbstvertrauen des Schülers fördern 
13. Eigenständigkei t und Selbständigkeit des Schülers fördern 
14. Ehrge iz des Schülers herausfordern 
15. Fleiß und Leistungsbereitschaft des Schülers fördern 
16. den Schüler zu Diszipl in und Ordnungsl iebe anhalten 
17. Kreat ivi tät und phantasievolles Verhalten des Schülers fördern 
18. den Schüler zu kritischer Hal tung erziehen 
19. beim Schüler Ideal ismus und Engagemen t für höhere Ziele fördern 
20. den Schüler zu systematischem, logischen Denken erziehen 
2 1 . den Schüler zu Mitgefühl und Hilfsbereitschaft erziehen 
22. den Schüler zu Aufrichtigkeit und Ehrlichkeit erziehen 
23. beim Schüler keine A n g s t erzeugen 
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In einem Fragebogen , der u.a . demographische Angaben und andere 
Variablen des Konst ruktes Erziehungssti l erfaßte, wurde diese nicht 
exklusive G r u p p e von Zielen zur Bewertung nach der subjektiven Wich­
tigkeit vorgegeben. U m die Nachteile des Rangordnungsverfahrens und 
die von unipolaren Skalen (vgl. dazu M a d d e n , 1975; S c h o l l - S c h a a f , 
1975) zu vermeiden, wurde eine Wertpunkteverteilung verwendet, bei 
der die Informanden insgesamt 150 Wertpunkte über die 23 Zielsetzun­
gen verteilen sollten. Zusätzlich wurden Schätzskalen für alle Ziele vor­
gegeben. D i e Übereinst immung der Rangreihe der mittleren Ziel­
präferenzen zwischen beiden Methoden ist sehr hoch (r s = .98; auf 
.001%-Niveau signifikant). D ie erheblich größeren Varianzen in den Ur­
teilen bei der Wertpunkteverteilung führten jedoch zu der Interpretation, 
daß durch diese Skal ierungsmethode eine bessere Erlebnisrepräsentanz 
erreicht wird. Der F ragebogen wurde von 180 Lehrern aus dem südwest­
deutschen Raum, die an Gymnasien ( N G y = 41), Grund- ( N G r = 71), 
Haupt- (Nu., = 25) und Realschulen ( N R c = 43) unterrichten, bearbei­
tet. Der Altersdurchschnitt liegt bei 39 Jahren und 7 Monaten mit einer 
Streuung von 10,4 Jahren. 

3. E r g e b n i s s e 

3.1 Zielpräferenzen 

Die für die Gesamtst ichprobe ermittelte Rangfolge der 23 Ziele, die 
Mittelwerte und Varianzen der Wertpunkte sind in Tabelle 1 wieder­
gegeben. D a s Erziehungsziel „Selbs tändigkei t" nimmt bei den Lehrern 
dieser Stichprobe den höchsten Rangplatz ein. Dies stimmt mit den B e ­
funden von K e m m l e r (1960) und F i l i p p & S c h n e e w i n d (1974) zu 
elterlichen Erziehungszielen überein. R a n g 2 in der Zielhierarchie besetzt 
das Rollenziel „vertrauensvolles Verhältnis zum Schüler" ; das Rollenziel 
„ A c h t u n g und Wertschätzung der K o l l e g e n " hat den letzten Rangplatz . 
E s läßt sich feststellen, daß die Schüler-orientierten Erziehungsziele im 
Durchschnit t bessere Rangplätze einnehmen als die Rollenziele, was die 
Hypothese einer Mittel-Ziel-Relation zwischen diesen Kogni t ionen inso­
fern stützt, als daß Fernziele allgemein als Ideale höher eingeschätzt wer­
den als sofort oder intermediär angestrebte Ergebnisse , die direkter von 
der eigenen Persönlichkeit des Beurteilers abhängen (vgl . dazu auch 
R o k e a c h 1973). Auffällig ist ferner, daß Erziehungsziele aus dem intel­
lektuellen und dem leistungsbezogenen Bereich hinter solchen, die all­
gemein sozial hoch bewertete Verhaltenseigenschaften beschreiben, ste­
hen. Bei den Rollenzielen sticht hervor, daß die sozial-emotionalen Be ­
ziehungen des Lehrers zu seinen wichtigsten Bezugsgruppen allgemein 



100 Günter K r a m p e n , 

Mittelwerte, Varianzen und Ranglätze der Zielbewertungen 

Zielsetzung" 
X 

Wertpunkte-Verteilung 
s 2 Rangpla tz 

1. Unterrichtsplan 4,68 3,49 20,5 
2. fachw. Erkenntnisse 6,80 3,91 12 
3. Objektivität 7,38 7,57 10 
4. Klassendiszipl in 5,63 3,31 16 
5. Beliebtheit 3,98 4,23 22 
6. erz. Aufgabe 6,33 7,12 14 
7. vertr. Verhältnis 8,49 4,34 2 
8. Ach tung der Ko l l egen 3,86 2,79 23 
9. Vorb i ld sein 5,62 3,81 17 

10. Autori tä t wahren 4,78 3,43 19 
11. Ach tung der El tern 4,68 3,06 20,5 
12. Selbstvertrauen 8,41 3,67 3 
13. Selbständigkeit 8,51 4,71 1 
14. Ehrge iz 4,79 3,64 18 
15. Fleiß 7,20 2,28 11 
16. Ordnungsl iebe 5,68 3,27 15 
17. Kreat ivi tä t 7,63 2,47 8 
18. kritische Hal tung 7,93 3,34 7 
19. Ideal ismus 6,36 4,08 13 
20. logisches Denken 7,48 2,84 9 
2 1 . Hilfsbereitschaft 8,06 2,33 5 
22. Ehrlichkeit 8,09 3,13 4 
23. keine A n g s t 7,98 3,64 6 

8 genaue Variablenbezeichnungen im Text . 

thematisiert am schlechtesten bewertet werden, w o g e g e n Zielsetzungen, 
die direkter auf das Verhalten des Lehrers gegenüber Schülern bezug­
nehmen, deutlich höhere mittlere Rangplätze aufweisen. Interessant ist 
auch, daß, gemessen an den Varianzen der Wertpunkte für die einzelnen 
Ziele (siehe Tabel le 1), bei Zielen, die „sozia le Selbstverständlichkeiten" 
( H o f s t ä t t e r , 1957) in bezug auf das allgemeine zwischenmenschliche 
Verhalten (etwa „Mitgefühl und Hilfsbereitschaft") und auf die schulische 
Situation (etwa „Fle iß und Leistungsbereitschaft") beinhalten, die hoch-

T a b e l l e 1 
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sten Konvergenzen zwischen den Lehrern bestehen. D a g e g e n verfügen 
solche Ziele, die vor allem das Selbstverständnis des Lehrers als Pädago­
gen thematisieren, über die stärksten Urteilsdivergenzen. Dies deutet auf 
eine interindividuell sehr unterschiedliche Konzept ion der Lehrerrolle 
in dieser Stichprobe hin. Diese Aussagen dürfen natürlich nicht absolut 
interpretiert werden, da sie nur Aufschluß über die Zielbewertungen der 
Lehrer in Relation zu den 23 berücksichtigten Zielsetzungen geben. 
Weitergehende Schlußfolgerungen sind bei Methoden, die Zielkataloge 
vorgeben, nicht gestattet. 

E ine Inspektion der Interkorrelationen der Zielbewertungen wies 
schon auf das Vorhandensein von „integrierten Werten" ( S c h m i d t , 
1971), die logisch und sinnvoll in Wertgruppen verbunden sind, hin, was 
durch eine Faktoris ierung bestätigt werden konnte. D ie Faktorenanalyse 
folgt der R-Technik nach C a t t e l l (1973), berechnet wurde sie mit dem 
F O R T R A N - I V Programm 1 ) P A F A ( S c h n e l l & G e b h a r d t , 1975), A b ­
bruchkriterien waren neben dem Scree-Test (vgl . C a t t e l l , 1973), das 
Vorhandensein von Markiervariablen und die Beachtung der Varianz­
verteilung der Variablen über eine ansteigende Zahl rotierter Faktoren 
(vgl. F ü r n t r a t t , 1969). D ie nach Varimax rotierte Faktormatrix ist in 
Tabelle 2 wiedergegeben. Die 6 extrahierten Faktoren klären 5 2 % der 
Gesamtvarianz auf. Sie lassen sich folgendermaßen interpretieren: 

Faktor I: Be tonung der Schülerindividualität 
Markiervariablen mit posit iven Ladungen auf diesem Faktor sind per-
sönlichkeits-orientierte Erziehungsziele ; Hyperebenenvariablen sind vor 
allem leistungsorientierte Rollen- und Erziehungsziele. D ie Rollenziele 
„Klassendisz ip l in aufrechterhalten" und „Vorb i l d se in" haben bedeut­
same negative Ladungen. Rollen- und Erziehungsziele liegen also funk­
tional verknüpft vor . E i n inhaltlich ähnlicher T y p , der den Lehrer als 
Förderer der Schülerindividualität beschreibt, wurde von M a n n et al. 
(1970) ermittelt. 

Faktor II: Autoritäts- und Disziplinorientierung 
Markiervariablen mit negativen Ladungen sind leistungs- und autoritäts-
bezogene Rollen- und Erziehungsziele. Hohe posi t ive Ladungen haben 
Ziele, die die emotionale Beziehung zwischen Lehrern und Schülern the­
matisieren. D i e Komplementar i tä t dieser normativen Haltungen ist durch 
den Vorzeichenwechsel sehr deutlich. Bei M a n n et al. (1970) gibt es den 
parallelen T y p „ d e r Lehrer als formale Autor i tä t" ; auch M u s g r o v e & 
T a y l o r (1969) und N a v e - H e r z (1969) ermittelten ähnliche Beschrei­
bungskategorien. 

1) Alle Berechnungen wurden mit dem System T R 440 des Regionalen Hochschul­
rechenzentrums der Universität Kaiserslautern, Datenstation Universität Trier, durchgeführt. 
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Faktormatrix der Ziel-Wertpunkte a 

Zielsetzung* 
I I I 

F a k t o r e n 
III I V V V I h 2 

1. Unterrichtsplan —.29 —.28 —.15 .45 —.06 .03 0,39 
2. fachw. Erkenntnisse —.02 .12 .10 .72 —.07 .18 0,59 
3. Objektivität —.16 .09 .28 .12 —.15 .58 0,49 
4. Klassendiszipl in —.47 —.60 .11 .01 —.31 —.10 0,70 
5. Beliebtheit .02 —.03 —.54 - . 2 6 —.21 .12 0,41 
6. erz. Aufgabe —.14 .21 .18 —.28 .05 -.65 0,60 
7. vertr. Verhältnis .10 .47 .33 - . 2 3 —.44 —.28 0,66 
8. Achtung der Ko l l egen —.23 .02 —.68 .15 .01 —.09 0,55 
9. Vorb i ld sein —.42 —.21 .07 —.28 .17 —.21 0,38 

10. Autori tät wahren —.32 —.52 —.31 —.10 —.15 .24 0,56 
11. Achtung der Eltern —.27 .12 -.61 —.17 —.04 - . 0 6 0,49 
12. Selbstvertrauen .62 .32 .23 —.17 —.44 —.04 0,77 
13. Selbständigkeit .77 .00 .15 —.28 —.22 —.04 0,74 
14. Ehrge iz .11 —.23 —.47 .10 .23 .01 0,35 
15. Fleiß .14 —.55 .19 —.01 .13 —.10 0,39 
16. Ordnungsl iebe —.30 —.69 —.06 .02 —.07 .03 0,56 
17. Kreat ivi tät .61 .04 .06 .08 .15 —.10 0,42 
18. kritische Hal tung .51 .35 .04 .24 .08 .36 0,58 
19. Ideal ismus —.02 —.05 .06 —.03 .60 —.21 0,41 
20. logisches Denken .08 .04 .09 .45 .25 .18 0,32 
2 1 . Hilfsbereitschaft —.05 .33 .39* —.09 .42 .17 0,48 
22. Ehrlichkeit —.27 .15 .43 —.46 .27 .37 0,70 
23. keine A n g s t .05 .56 .11 .03 —.10 —.04 0,34 

absoluter Varianzanteil 2,58 2,55 2,19 1,67 1,45 1,41 

relativer Varianzanteil ^ ^ ^ ^ ^ ^ m f i 

K/o) 

a Faktormatr ix nach der 4. Iteration und der Var imax-Rota t ion; die 
zur Interpretation verwendeten L a d u n g e n sind kursiv. 

b genaue Variablenbezeichnung im Text . 

Faktor III: Streben nach allseitiger persönlicher Anerkennung 
Dieser Fak tor faßt Variablen der sozialen Randbedingungen des Lehrer­
verhaltens zusammen. Relevante Ladungen haben sozial-interaktive Ziel-

T a b e l l e 2 
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Setzungen, die sowohl zu den Schülern als auch zu den Kol legen und 
Eltern als wichtige Bezugsgruppen des Lehrers in Beziehung stehen. 
Interaktionsmerkmale allgemeinerer Art verfügen auf diesem Faktor 
über mittlere Ladungen. 

Faktor IV: Rational-systematische Orientierung 
Kenntnisse und Fähigkeiten zu besitzen bzw. nicht zu besitzen, ist der 
wesentliche Unterschied zwischen Lehrer und Schüler; fachorientierte 
Rollenziele und das Erziehungsziel „ logisches Denken" konstituieren 
hier die rational-systematische Orientierung des Lehrers, die auf die Re ­
duzierung dieser Differenz ausgerichtet ist. Dieser Faktor beinhaltet also 
u .a . den Rollentypus „de r Lehrer als Unterrichtsfachmann" (vgl. 
M u s g r o v e & T a y l o r , 1969). 

Faktor V: Idealistisch-altruistisches Entwicklungsideal 
Der Lehrer vermittelt und fördert die Entwicklung von Werten und 
Einstel lungen der Gesellschaft bei den Schülern (hier: „Ideal ismus und 
Engagement für höhere Zie le" , „Mitgefühl und Hilfsbereitschaft"), wo­
mit er seine Funktion als Sozialisationsvermittler im nicht-fachlichen Be ­
reich erfüllt (vgl. dazu auch W e i n e r t , 1972). D a s Erziehungsziel „Se lbs t ­
bewußtsein und Selbstvertrauen" hat eine mittlere negative L a d u n g auf 
diesem Faktor, was als passive Anpassungs-Orient ierung an die Normen 
der Gesellschaft interpretiert werden kann. 

Faktor VI: Fachbezogene Objektivität 
Dieser sechste Faktor verfügt nur über zwei essentielle Ladungen , ist 
also mit Vorsicht zu interpretieren; mit den normativen Orientierungen 
des Lehrers gegenüber der Objektivität im Unterricht und gegenüber 
seinem Selbstverständnis als Pädagoge vereint er aber zwei Rollenziele 
auf sich, die auf keinem der fünf anderen Faktoren relevante Ladungen 
aufweisen. Auch hier sind einige Erziehungsziele durch Ladungen um 
.35 vorhanden, die diesen Rollenzielen funktional zugeordnet werden 
können. 

Bei den Faktorinterpretationen zeigen sich also in Teilbereichen gute 
Übereinst immungen mit den Konzept ionen von N a v e - H e r z (1969) und 
M a n n et al. (1970). Bei fast allen Faktoren liegen simultan hohe bis 
mittelhohe Ladungen von Rollen- und Erziehungszielen vor , die im 
Sinne von Mittel-Ziel-Relationen interpretierbar sind. D i e jeweiligen 
Rollenziele („Aufgabennormen" , „ T u n s o l l e n " ; B r e z i n k a , 1976)für den 
Erzieher selbst stehen in einem einleuchtenden Zusammenhang mit den 
Sollensforderungen an das Verhalten der Schüler ( „Se inso l l en" ; B r e ­
z i n k a , 1976). 
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3.2 Korrelate der Zielpräferenzen 

U m Interdependenzen der Zielbewertungen mit anderen Variablen 
aufzudecken, wurden u .a . 2-faktorielle Varianzanalysen mit Meßwieder­
holung auf Faktor B ( = 23 Zielsetzungen) berechnet. 

T a b e l l e 3 

Varianzanalyse der Ziel-Wertpunkte mit den Faktoren 
„Al t e r " (A)a und „ Z i e l e " (B)*> 

(N = 180. Meßwiederholung über Faktor B) 

Quelle der Varianz Q S df M Q S F-Bruch 

Zwischen den V p n 59,550 179 
A (Alter) 4,182 3 1,394 1,579 
V p n inn. G r . 55,368 176 0,883 
Innerhalb V p n 24202,087 3960 
B (Ziele) 9457,899 22 429,904 115,785* 
A x B 367,601 66 5,570 1,500* 
B X V p n inn. G r . 14376,587 3872 3,713 

* p < .01 
a Stufen: a i = 24—31 J a h r e ; a 2 = 32—37 J a h r e ; 

a 3 = 38—47 J a h r e ; a, = 48—66 Jahre . 
» Stufen: Ziele 1—23 

In Tabel le 3 sind exemplarisch die varianzanalytischen Ergebnisse für 
die Faktoren „Al te r der Lehrer" (Faktor A ) und „ Z i e l e " (Faktor B) dar­
gestellt. Faktor A hat zwar keinen signifikanten Haupteffekt, durch 
N E W M A N - K E U L S - P r o z e d u r e n konnten allerdings einige relevante 
Beurteilungsdifferenzen aufgedeckt werden, worauf auch die signifikante 
Interaktion der beiden Faktoren hinweist: ältere Lehrer bewerten die 
Ziele „ V o r b i l d " , „ Idea l i smus" , „Hilfsbereitschaft", „Ehr l ichkei t" und 
„Unterrichtsplan einhalten" höher, und die Ziele „Bel iebthei t" , „Se lbs t ­
vertrauen", „Se lbs tändigke i t " , „Krea t iv i tä t " , „kri t ische Ha l tung" und 
„keine A n g s t e rzeugen" signifikant geringer als jüngere Lehrer. Altere 
Lehrer tendieren also dazu, solche Ziele zu präferieren, die ihre Rolle als 
Erzieher und Vorb i ld betonen und auf ihre Funkt ion als Sozialisations-
vermittler hinweisen; Schüler-zentrierte Persönlichkeitsmerkmale und 
Parameter des Interaktionsverhaltens werden von ihnen dagegen geringer 
bewertet. E ine Varianzanalyse der Ziele und der Berufserfahrung der In-
formanden (in Jahren) ergab ein ähnliches Bi ld , was nicht verwundert , 
da Alter und Berufserfahrung mit .76 korreliert sind. D i e berufliche 
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Praxis oder aber auch Generationsunterschiede können für diese Diffe­
renzen verantwortlich sein. N ö t i g sind hier Längsschnittuntersuchungen, 
wie sie für Erziehungseinstellungen u .a . von K o c h (1972) vorgelegt 
wurden. 

Vergleiche verschiedener Subgruppen aus der Gesamtst ichprobe er­
gaben ferner für den unterrichteten Schultyp, die Konfess ion und das 
Geschlecht der Lehrer z. T . signifikante Unterschiede in den Zielbewer­
tungen. E s wurden 1-faktorielle Varianzanalysen und daran anschließend 
t-Tests für unabhängige Stichproben bzw. bei Varianzheterogenität 
M A N X A X H I T N E Y - U - T e s t s berechnet, die zu folgenden Resultaten 
führten: 

Unterrichteter Schultyp: Grundschullehrer bewerten „Beliebtheit bei den 
Schülern" (p < . 0 1 ) höher und „Beach tung fachwissenschaftlicher Erkennt­
nisse" (p < . 0 1 ) geringer als andere Lehrer. Im Vergleich zu Hauptschub 
lehrern ist ihnen auch die „Ach tung und Wertschätzung der K o l l e g e n " 
(p < . 0 5 ) wichtiger; die größten Differenzen bestehen 2 u Gymnasial­
lehrern: Grundschullehrer legen mehr Gewicht auf Ziele wie „ A u t o ­
rität wahren" (p < . 0 5 ) , „ E h r g e i z " (p < . 0 5 ) und „Leistungsberei tschaft" 
(p < . 0 5 ) , weniger Gewicht auf „krit ische Ha l tung" (p < . 0 5 ) und „ l o ­
gisches Denken" (p < . 0 5 ) . Hauptschullehrer unterscheiden sich von 
Realschullehrern durch die stärkere Präferenz des Zieles „Fleiß und 
Leistungsbereitschaft" (p < c . 0 1 ) , von Gymnasiallehrern durch die höhere 
Wichtung von „Klassend isz ip l in" (p < . 0 1 ) und „Auto r i t ä t " (p < . 0 5 ) , 
und die geringere von „Ach tung und Wertschätzung der K o l l e g e n " 
(p < . 0 5 ) . Diese v o m Schultyp abhängigen Unterschiede sind durch die 
unterschiedliche Ausbi ldung und die unterschiedlichen Erfahrungen in 
der Schule, z . B . mit Schülern in verschiedenen Alters- und Entwick­
lungsstufen, gut zu interpretieren. Lehrer unterschiedlicher Schultypen, 
die räumlich getrennt arbeiten, unterscheiden sich also bedeutsam in 
sozialisations- und entwicklungsrelevanten Werthaltungen. 

Konfession: In bezug auf die Konfess ion der Lehrer zeigten sich nur bei 
den Zielen „Klassendisz ip l in" (von evangelischen Lehrern höher be­
wertet; p < . 0 5 ) und „keine Angs t erzeugen" (von katholischen Lehrern 
höher bewertet; p < . 0 5 ) statistisch signifikante Unterschiede. Diese Be ­
funde passen relativ gut in das gäng ige Stereotyp protestantisch-purita­
nischer, leistungsorientierter Erziehung, sind zur Interpretation aber zu 
wenig durch andere Zielunterschiede abgestützt. 

Geschlecht: Lehrerinnen wichten das Rollenziel „keine Angs t erzeugen" 
höher (p < .05) als ihre männlichen Kol legen . Differenzen in der norma­
tiven Hal tung zu Chancengleichheit, Objektivität und Leis tungs­
orientierung, wie sie L i n d g r e n & P a t t o n (1958) feststellten, ergeben 
sich jedoch nicht. 
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3.3 Erziehungsstil und Zielpräferenzen 

Neben allgemeinen Korrelaten von Erziehungsziel-Präferenzen inter­
essieren besonders Interdependenzen von Zielbewertungen und anderen 
Erziehungssti l-Variablen. Neben einigen theoretischen Beiträgen (vgl. 
etwa M i f f l i n , 1972) liegen hierzu kaum empirische Ergebnisse vor. 
E m m e r i c h (1969) konnte zwar bei einer Eltern-Stichprobe ger inge 
Korrelat ionen zwischen bestimmten Zielpräferenzen und den drei Skalen 
des P A R I ermitteln; hierbei ist aber zu bedenken, daß die Items des 
P A R I ein Kong lomera t aus deskriptiven, instrumentellen und präskrip-
tiven Uberzeugungen darstellen, z . T . also selbst Erziehungsziele des 
Sozialisationsagenten erfassen. Im Gegensa tz hierzu wurden in dieser 
Studie Erziehungsreaktionspräferenzen der Lehrer erhoben, die auf B e ­
wertungen von konkreten erzieherischen Verhaltensmöglichkeiten in 
vier kritischen Erziehungssituationen beruhen. Pro Situation wurden 
fünf Verhaltensalternativen vorgegeben , die „ a pr ior i" nach den Typen 
des autokratischen, sozial-integrativen und laisser-faire Erzieherverhal­
tens formuliert wurden (vgl . T a u s c h , 1958; T a u s c h & T a u s c , h l 9 7 1 6 ) . 
D i e inhaltliche Validität dieser Reaktionen konnte dimensionsanalytisch 
„ a poster ior i" bestätigt werden. E s liegen somit zwei Variablen-Klassen 
aus dem komplexen Kons t ruk t Erziehungsst i l vor (vgl . dazu auch 
L u k e s c h , 1975), wobei die Zielpräferenzen als konzipierte Werte, die 
mittleren typologischen Reaktionspräferenzen als „quas i -opera t ive" 
Werte bezeichnet werden können (vgl . hierzu M o r r i s , 1956). D i e 
Inspektion der Interkorrelationen dieser Variablen und mehrere 2-fak-
torielle Varianzanalysen deckten umfangreiche Interdependenzen auf. 
E ine kanonische Korrelat ionsanalyse (berechnet mit einer adaptierten 
Vers ion des P rog ramms C a n o n a v o n V e l d m a n , 1967) ergab zwei hoch 
signifikante kanonische Faktoren. Der 1. kanonische Faktor ist durch 
Ziele charakterisiert, die keine oder nur ger inge Relationen zu den 
Reaktionstypen aufweisen (siehe Tabelle 4) . H o h e Strukturkoeffizienten 
auf dem 2. kanonischen Faktor haben dagegen nur Ziele, die als relevant 
für den Zusammenhang von Ziel- und Reaktionspräferenzen bezeichnet 
werden können; dies wird durch die sehr hohen Strukturkoeffizienten 
der Reaktionspräferenz-Werte belegt. E s kann somit zwischen typolo-
gisch unabhängigen und typologisch bedeutsamen Erz iehungs- und 
Rollenzielen unterschieden werden, was einmal mehr die Kri t ik an den 
Erziehungss t i l -Typologien erhärtet. D i e Differenzierung, die in diesen 
Typo log ien vo rgenommen wird, reicht zur Beschreibung des Verhaltens 
und der Kogn i t i onen von Sozialisationsagenten nicht a u s ; Erz iehungs­
stile sind also keine einheidichen Größen, sondern Variablenkomplexe 
multivariater Ar t (vgl . hierzu auch H ö g e r , 1972 und L u k e s c h , 1975). 
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T a b e l l e 4 

Gewichtsvektoren und Strukturkoeffizienten der kanonischen Faktoren 
der Zielbewertungen und der globalen Erziehungsstil-Präferenzen a 

Faktor I ( R c = .56*) Faktor II ( R c = .50*) 
Zielsetzung" Gewichts­ Struktur­ Gewichts­ Struktur­

vektor koeffizient vektor koeffizient 

1. Unterrichtsplan .30 .32 .02 .22 
2. fachw. Erkenntnisse .19 .36 .00 .04 
3. Objektivität .04 .15 .36 .18 
4. Klassendiszipl in —.21 —.33 .09 .37 
5. Beliebtheit .07 .22 .09 —.04 
6. erz. Aufgabe —.10 —.45 .01 —.29 
7. vertr. Verhältnis —.45 —.45 —.20 —.48 
8. Achtung der Kol legen .08 .32 .05 .07 
9. Vorbi ld sein —.20 —.29 —.17 —.08 

10. Autorität wahren .08 .15 .05 .27 
11. Achtung der Eltern .27 .27 —.20 —.10 
12. Selbstvertrauen .05 .03 —.15 —.43 
13. Selbständigkeit .14 .01 .02 —.31 
14. Ehrge iz .16 .28 .16 .40 
15. Fleiß —.31 —.40 .33 .55 
16. Ordnungsl iebe .10 —.07 .39 .59 
17. Kreativität —.05 .03 .00 .01 
18. kritische Hal tung .48 .56 .09 —.14 
19. Idealismus —.17 —.23 .45 .41 
20. logisches Denken —.24 .04 —.24 —.06 
21 . Hilfsbereitschaft .09 —.14 .17 —.12 
22. Ehrlichkeit .04 —.14 —.34 —.22 
23. keine Angs t .00 —.02 .05 —.28 

(1) Autokrat ismus .66 .28 .21 —.93 
(2) Sozial-Integrativ .57 —.06 .64 .48 
(3) Laisser-Faire .48 —.02 .74 .72 

* p < .01 
a die für die Interpretation bedeutsamen Strukturkoeffizienten sind 

kursiv. 
b genaue Variablenbezeichnungen im Text . 
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4. D i s k u s s i o n 

Zusammenfassend kann festgestellt werden, daß es bedeutsame Diffe­
renzen in der Bewertung von Rollen- und Erziehungszielen bei Lehrern 
gibt . Wesentliche Beziehungen bestehen zum Alter, der Berufserfahrung, 
zum unterrichteten Schultyp, zur Konfess ion und dem Geschlecht des 
Lehrers . Diese Befunde bestätigen die vorliegenden Ergebnisse aus dem 
englisch-sprachigen R a u m und gehen z . T . über sie hinaus. E s konnte 
belegt werden, daß eine Unterscheidung nach Rollen- und Erziehungs­
zielen sinnvoll ist, und die Hypothese der funktionalen Beziehung 
zwischen diesen beiden normativen Kogni t ionen konnte erhärtet wer­
den. No twend ig scheint nun auch die Unterscheidung von typologisch 
unabhängigen und typologisch bedeutsamen präskriptiven Überzeugun­
gen, die einmal mehr die Inadäquanz von Erziehungsst i l -Typologien 
deutlich macht. Bedingungsanalytisch und ätiologisch orientierte Unter­
suchungen zu normativen Überzeugungen von Erziehern müssen also 
nach diesen Befunden eine Vielzahl von persönlichkeitspsychologischen 
und auch ökologischen Faktoren beachten, um die Genese von Ziel­
präferenzen reliabel und valide aufklären zu können. 

Kri t isch anzumerken bleibt, daß die V o r g a b e begrenzter Zielkataloge 
natürlich immer nur relative Aussagen über subjektive Hierarchien ge ­
statten. D i e Reaktivität der Erhebungsmethode als ein Faktor , der die 
interne Validität der Ergebnisse gefährdet, kann zudem eventuell erst 
die Sensibilisierung der Informanden für ihre Rollen- und Erziehungs­
ziele eingeleitet haben; der Meßvorgang hätte dann das zu messende 
verändert. Dieser mögliche Präambel-Effekt kann aber bei Interventio­
nen durchaus gezielt für die Analyse v o n immer wiederkehrenden 
Standardsituationen, in denen Verhalten gewohnheitsmäßig abläuft, 
eingesetzt und kontrolliert werden (vgl . G r e l l , 1976 5 ) . D i e Zielsetzungen 
als naiv-wissenschaftliche Kogni t ionen (vgl . L a u c k e n , 1974), die über 
die subjektiv repräsentierten normativen Vorstel lungen der Sozialisa-
t ionsagenten in bezug auf ihre Rolle und in bezug auf die Sozialisanden 
Auskunft geben, sind relevante Ansatzpunkte, wenn Verhalten und Ver­
haltensentscheidungen modifiziert werden sollen. Durch entscheidungs­
analytische Interventionstechniken wird sich das Individuum wieder 
über den ursprünglich instrumentellen Charakter seiner Werte bewußt, 
und die gelernten Werte verlieren ihre „funktionale A u t o n o m i e " 
( K i r s c h , 1971), was dann eine kritische Reflektion und Handlungsüber­
prüfung ermöglicht . D e m Sozialisationsagenten wird mit der Befähigung 
zur kritischen Analyse seiner Ziele — und nicht nur der kritischen 
Analyse seiner Mittel (vgl. auch N i c k e l , 1974) — zudem eine Methode 
in die Hand gegeben , die neben der bewußten Handlungsplanung in 
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längerfristigen und vorhersehbaren Problemsituationen auch zur kriti­
schen Reflektion von Vergangenem taugt und so auf dem Wege der 
negativen und positiven Rückkopplung dem Selbstoptimierungsgedan­
ken folgt, der bei zielbewußten Systemen als Leitwert jeder Intervention 
gelten kann (vgl. hierzu A c k h o f f & E m e r y , 1975; B r a n d t s t ä d t e r & 
S c h n e e w i n d , 1977). 

S u m m a r y 

Educational goals of socialization-agents: The importance o f normative 
beliefs o f socialization-agents for socialization-research is described. A n 
empirical analysis of the values for teachership and the educational goals 
o f 180 German teachers shows significant differences in the evaluation o f 
these goals and discovers age , vocational experience, sex, religion, and 
the type of school, at which the teacher works , as essential correlates of 
particular goal-preferences. Further results are: values for teachership 
and the educational goals can be interpreted in terms of means-ends-
relationships; typological conceptions o f educational behavior cover 
only some of the relevant goals . Final the relevance o f normative beliefs 
for intervention is discussed. 

R é s u m é 

L'article traite de l ' importance des convictions normatives d 'agents 
socialisateurs (maîtres d'école) pour la recherche sur les styles d'éducation. 
L 'analyse des objectifs personnels et éducationnels de 180 maîtres d'école 
met en évidence des différences notables qui sont en relation avec l 'âge, 
l 'expérience, le sexe, la confession et le type d'établissement scolaire. Par 
ailleurs, l 'auteur montre que les objectifs concernant les rôles et l 'éduca­
tion peuvent être interprétés comme des relations entre moyens et buts. 
L e s conceptions typologiques des styles éducatifs ne couvrent qu 'une 
partie des objectifs qui déterminent les conduites. E n conclusion, l'auteur 
soul igne l ' importance, pour une intervention en milieu éducatif, des 
convictions normatives des écudacteurs. 
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