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1  Einleitung

1.1  Problemstellung

Lehrkrafte’ allgemein- und berufshildender Schulen stellen eine der groRten und wichtigsten
Akteursgruppen des Bildungssystems dar. Laut Statistischem Bundesamt (2015a, 2015b)
waren im Schuljahr 2014/2015 deutschlandweit 903.616 Lehrkrafte an allgemein- und
berufsbildenden Schulen beschéftigt. Diese stehen immer wieder im Fokus offentlicher
Debatten und werden in Zeiten von Migration, Inklusion und Ganztagsbeschulung mit immer
anspruchsvolleren neuen Aufgaben und Anforderungen seitens verschiedener (Bildungs-)
Akteure konfrontiert. Zu diesen Akteuren zahlen die Gesellschaft im Allgemeinen, die
Bildungspolitik und -administration, die Lehrerprofession selbst sowie die Eltern- und
Schilerschaft (Baumert & Kunter 2011; Eurydice 2004; Kiel 2015).

Aufgrund ihrer direkten padagogischen Arbeit mit Kindern und Jugendlichen sowie ihrer
zentralen Rolle fir deren schulischen Erfolg, (ben Lehrkrafte eine Arbeit von
gesellschaftlicher Relevanz aus und besitzen gesellschaftlichen Einfluss (Kunter et al. 2011;
Marschall & Quadbeck 2014; Pohlmann & Mdller 2010).

Giesecke (2001, S. 8/99) beschreibt Lehrkrafte als ,,tragende Sdulen des Gemeinwesens* und
ordnet den Lehrerberuf als ,,politisch fundierte[...][n] Beruf* ein, der ,,untrennbar [...] mit
einem politischen Auftrag [verbunden ist], der den Nutzen des Unterrichts flr die
Gemeinschaft bzw. Gesellschaft im Blick hat“. Als Akteure, die politisch und burokratisch
getroffene Bildungsentscheidungen im Berufsalltag ausfihren, koénnen Lehrkréfte als
,primire Agent[en]* (Seitz 2007, S. 57) schulischer Reformen bezeichnet werden, die neben
ihrem padagogischen Einfluss politischen Einfluss auf Bildungsprozesse und -entwicklungen
besitzen und malgeblich zur Wirksamkeit von Strukturreformen beitragen (Baumert &
Kunter 2011; Doll 2010; Neves de Jesus & Lens 2005; Zierer 2015). Vanhuysse und
Sulitzeanu-Kenan (2009) heben in ihrem lehrkraftspezifischen Principal-Agent Modell

YIn dieser Arbeit wird, sofern méglich und sinnvoll, auf die Verwendung ménnlicher und weiblicher
Sprachformen zugunsten geschlechtsneutraler Formen verzichtet. Die Bezeichnung ,Lehrkrafte ist fiir
Lehrerinnen und Lehrer im priméren und sekundéren Bildungsbereich (amts-) gebréuchlich. Nicht in allen Fallen
kann der ,,Lehrer“-Begriff jedoch sinnvoll durch die geschlechtsneutrale Form ersetzt werden, weshalb an diesen

Stellen weiterhin die mannliche Sprachform verwendet wird. Dabei sind jedoch beide Geschlechter gemeint.



ebenfalls die politischen Einflussmoéglichkeiten und die politische Macht von Lehrkraften und
Lehrerverbdnden hervor. Diese resultiere daher, dass Lehrkréafte auf gesellschaftlicher und
professionsbezogener Ebene hochgradig vernetzt sind, bei der Vermittlung von Werten und
Einstellungen eine gewichtige Rolle einnehmen und eine hohe Wahlbeteiligung aufweisen.
Die politische Bedeutung, die der Gruppe der Lehrkrafte zugemessen wird, dufRert sich laut
Tepe und Vanhuysse (2009) zudem darin, dass, insbesondere in Wabhlzeiten, eine
,lehrkraftfreundliche” Politik umgesetzt wird. Diese ging in der Vergangenheit haufig mit
mehr Stellen, kleineren Klassen und héheren Gehéltern einher, wenngleich die Effektivitét

solcher MaRRnahmen empirisch betrachtet gering beziehungsweise nicht nachweisbar ist.

National wie international zahlt der Lehrerberuf jedoch zu den Berufen mit besonders hohem,
insbesondere psychischem Belastungspotential (Flller 2014; Klusmann 2011a; Kinsting et al.
2012; Schaarschmidt 2005a), da Lehrkrifte ,sich mit viel Unvollkommenem und
Unerreichtem abfinden und permanent mit dem Geflihl des Nicht-Fertig-Seins leben‘
(Schaarschmidt 2005a, S. 15) mussen.

Langfristig kann sich dieses Belastungspotential in hoheren Fehlzeiten, Arbeitsunféahigkeiten
und Frihpensionierungen sowie einem qualitativ schlechteren Unterricht und Schulklima
aullern (Bauer et al. 2006; Doll 2010; Freitag 1998; Giesecke 2001; Jehle & Schmitz 2007;
Klusmann et al. 2006; Kinsting et al. 2012; Kunter & Baumert 2011; Landert 2002;
Schaarschmidt & Kieschke 2007a; Scharf & Rupprecht 2011; vbw 2014). Im Jahre 2013
wurden laut Statistischem Bundesamt (2014) 13 Prozent der in diesem Jahr pensionierten
Lehrkrafte aufgrund von Dienstunféhigkeit vorzeitig (im durchschnittlichen Alter von
58,7 Jahren) pensioniert. Ruckblickend betrachtet sinken damit die Zahlen der
frihpensionierten Lehrkrafte?. Diese Entwicklung kann jedoch in gewissem MaBe auf eine im
Jahre 2001 in Kraft getretene Versorgungsreform zuriickgefiihrt werden, die im Falle
vorzeitiger Pensionierung hohere Pensionsabschlége als bisher mit sich bringt (Statistisches
Bundesamt 2014; Weber et al. 2006). Im Allgemeinen verschlechtern durch
Belastungsstorungen bedingte Fehlzeiten und Frihpensionierungen von Lehrkréften die

Personalsituation an den Schulen und erhéhen die Wahrscheinlichkeit flir Unterrichtsausfalle.

% In den Jahren 1993 bis 2001 wurden jahrlich 50 bis 60 Prozent der Lehrkréfte aufgrund von Dienstunfahigkeit

pensioniert.
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Psychische Belastungsstérungen wirken sich zudem negativ auf eine effiziente
Klassenfuhrung, die emotional-konstruktive Unterstiitzung der Schilerschaft sowie kognitiv
aktivierendes Unterrichtshandeln aus, was als Mal3stab fur Unterrichtsqualitat gilt (Kunter &
Voss 2011). Solch verschlechterte Unterrichtsbedingungen spiegeln sich hadufig in einer
verringerten Kompetenzwahrnehmung und Motivationsentwicklung der Schulerschaft wider,
was schlieBlich den schulischen Erfolg beeintrachtigen kann (Klusmann & Richter 2014;
Klusmann et al. 2006; Kunter & Baumert 2011; Landert 2002; Muller et al. 2008). Holzberger
und Kolleginnen (2015) konnten in diesem Zusammenhang zeigen, dass Mathematik-
Lehrkrafte, die die genannten Kriterien von Unterrichtsqualitat sehr gut erfullten, die
Leistungen ihrer Schilerschaft steigerten, wéhrend Lehrkréfte mit einem weniger
ausgepragten ,,Unterrichtsqualitéts-Profil“ die Freude der Schulerschaft am Fach Mathematik
verringerten. In einer Studie von Stdckli (2000) erreichte die Klasse einer Lehrkraft mit
Burnout-Symptomen nach einem Jahr etwa 20 Prozent tiefere Leistungen als die
Vergleichsklassen. Kordts-Freudinger (2014) erklart diese Zusammenhénge dadurch, dass
Lehrkréfte, die in der Berufspraxis positive Emotionen erleben, schulerzentrierter

unterrichten.

Schulische Qualitat und Weiterentwicklung kann somit auf Dauer vor allem mit psychisch
belastbaren und engagierten Lehrkraften gewahrleistet werden. Der Hochschulbildungsreport
des Stifterverbands vermittelt jedoch ein anderes Bild: Nur 13 Prozent der
Lehramtsstudierenden sind der Meinung, dass sie sich gut durchsetzen kdénnen. Hohes

Selbstvertrauen haben nach eigenen Angaben nur knapp 16 Prozent (SPIEGEL Online 2014).

Bildungspolitisch und volkswirtschaftlich betrachtet sind die Ausbildung und die
mehrheitliche Verbeamtung von Lehrkraften, die fiir die Praxis eher ungeeignet und daher auf
lange Sicht potentiell anféllig fur Belastungsstérungen scheinen, problematisch. Mit einem
Anteil von etwa 40Prozent ist die Gruppe der Lehrkrafte eine der grofiten
Beschaftigungsgruppen des oOffentlichen Sektors (Fuller 2014). Scheiden aus dieser Gruppe
Beschéftigte vermehrt vorzeitig aus dem Dienst aus, so stellt dies auch eine finanzielle
Belastung fur die Landeshaushalte dar (Bauer et al. 2006; Doll 2010; Filler 2014; Kiinsting et
al. 2012; Landert 2002). Doch nicht nur aus volkswirtschaftlicher und schulischer Sicht ist die
Belastung beziehungsweise die Gesundheit von Lehrkraften von grofler Relevanz, sondern

auch aus individueller Sicht spielen Gesundheitsressourcen mit Blick auf die berufliche



Zufriedenheit und die Lebensqualitat der Lehrkréfte selbst eine wichtige Rolle (Rothland &
Klusmann 2012).

In diesem Zusammenhang wird in aktuellen, 6ffentlichen Debatten immer wieder die Frage
aufgeworfen, woher die regelmaRig thematisierte Belastung von Lehrkréften eigentlich

kommt und wie diese erklart werden kann.

Eine Argumentationslinie, die dabei ins Spiel gebracht wird, zielt auf individuelle
Personenmerkmale und darauf, dass ,,die Falschen Lehrer werden®™ (siche Kutter & Kerstan
(2014) in ZEIT ONLINE (,,Werden die Falschen Lehrer?*, Artikel vom 10. Juli 2014); siehe
Tricarico (2015) in DIE WELT (,,Lehrer-Beruf ist oft nur eine undurchdachte Notwahl*,
Artikel vom 5. August 2015)). Diese Argumentation geht in Richtung der so genannten Self-
Selection-Annahme (Leisink & Steijn 2008; Perry & Wise 1990; Tepe 2015), dass sich
Personen mit bestimmten motivationalen Erwartungen fir den Lehrerberuf entscheiden; in der
Annahme, dass dieser Beruf den eigenen, hdufig gemeinwohlorientierten, Motiven und

Erwartungen entspricht. Doch nicht in allen F&llen werden diese Erwartungen erfilit.

Eine zweite Argumentationslinie, die angefiihrt wird, geht davon aus, dass bildungs- und
schulpolitische Aspekte, insbesondere die, so wahrgenommen, ,stindigen Reformen und
Experimente im Schulbereich® zu einer erhéhten Belastung von Lehrkraften fihren. Der
Président des Deutschen Lehrerverbandes beklagte beispielsweise wahrend eines Interviews
fur Deutschlandradio Kultur (24. Mérz 2015) ,,das Diktat der Kompetenzpddagogik® an
deutschen Schulen (Brink 2015). Auch der Artikel ,Im Labor der Pddagogen™ aus dem
TAGESSPIEGEL (24. Februar 2015) kommentiert verfehlte Schulreformen (Makowsky
2015). Vor dem Hintergrund der vermehrten Zuwanderung von Flichtlingen wird derzeit
zudem Kkritisch thematisiert, dass seitens der Politik eine zusatzliche Ausbildung der
Lehrkrafte fur das Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache gefordert wird anstatt
vorhandene Fachkréfte, die diese Zusatzausbildung bereits besitzen, neu einzustellen (siehe
Vitzthum (2015) in DIE WELT (,,Schulsystem bremst Deutschlehrer fiir Fliichtlinge aus®,
Artikel vom 19. Oktober 2015)).

Das 6ffentliche und politische Interesse an Bildungs- und Schulpolitik hat insbesondere seit
der Veroffentlichung der ersten Ergebnisse des Programme for International Student
Assessment (PISA), eines internationalen Vergleichs von Schiilerleistungen, im Jahre 2000
wieder deutlich zugenommen (Tepe & Vanhuysse 2009; Wolf & Knoll 2011).
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Dabei ist die Bildungspolitik wie kein anderes Politikfeld mit den Zukunftsfragen eines
Landes verbunden. Amos und Kollegen (2011) heben drei Funktionen der Bildungspolitik
hervor: (1) Die Sozialisationsfunktion Uber spezifische padagogische Praktiken, die fiir die
gesellschaftliche Integration relevant ist, (2) die 0©konomische Qualifikations- und
Allokationsfunktion, die fiir den Zugang zu und die Verteilung von kollektiven Ressourcen
mit verantwortlich ist, sowie (3) die politische Integrations- und Legitimationsfunktion, die
die Grundlage fir eine aktive Demokratie schafft. In der modernen Wissensgesellschaft kann
Bildungspolitik daher als ein immer zentralerer Politikbereich ,,zur Gestaltung individueller
Lebenschancen® (Busemeyer 2015, S. 632) betrachtet werden. Insbesondere Schulen sind
gesamtgesellschaftlich von grundlegender Bedeutung fiir die ,,Reproduktion, Innovation und
Integration des kulturellen, sozialen und 6konomischen Gesamtsystems* (Hepp 2011, S. 26)
und koénnen einen wichtigen Beitrag zur individuellen Personlichkeitsbildung und

Kompetenzentwicklung leisten.

Wie Tepe und Vanhuysse (2009) zeigen konnten, ist Bildungspolitik aber auch ein Politikfeld,
das zu Wahlzwecken vermehrt strategischer, politischer Manipulation unterliegt. H&ufig
werde in diesem Politikbereich, der fur die Wahlerschaft besonders greifbar und aus diesem
Grund fir die Parteien besonders ,,vermarktungsfahig™ sei, vor den Wahlen ein gewisser
(Reform-) Aktionismus betrieben (competence-signaling). Bildungspolitik war zudem schon
immer ein wichtiges Feld fur den parteienpolitischen Wettbewerb, insbesondere zwischen den
Sozial- und Christdemokraten (Tepe & Vanhuysse 2009; Wolf & Knoll 2011).

1.2 Forschungsthematik und -fragen

Vor diesem Hintergrund erscheint es sinnvoll, sich theoretisch und empirisch mit der

Belastung von Lehrkréaften und mdéglichen Erklarungsfaktoren zu beschaftigen.

Die Resignationstendenz ~ von  Lehrkraften, die als Ausdruck individueller
Gesundheitsressourcen und -risiken betrachtet wird, kann dabei eine gute Anndherung an die
Thematik bieten. Unter der Resignationstendenz wird im Allgemeinen die ,,Neigung, sich mit
Misserfolgen abzufinden und leicht aufzugeben™ (Schaarschmidt & Fischer 2008, S. 8-9)
verstanden. Die individuelle Auspragung dieser Verhaltenstendenz gibt Hinweise, wie
Personen beruflichen Anforderungen begegnen und welche Widerstandskraft sie gegenuber
Belastungen besitzen. Bei der Resignationstendenz handelt es sich um keinen akuten

Verhaltenszustand, sondern um eine Verhaltenstendenz, die eine entscheidende Rolle fir die
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Entstehung des Burnout-Syndroms spielt. Im Gegensatz zu Burnout, welches das Ergebnis
eines langeren Prozesses ist, kann die Resignationstendenz gut im Rahmen von

Querschnittsuntersuchungen erfasst werden.

Die Resignationstendenz stellt eine von elf Dimensionen des personlichkeitsdiagnostischen
Verfahrens flr arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster (AVEM) (Schaarschmidt &
Fischer 2008) dar. Anhand dieses Verfahrens kann erfasst werden, mit welchen
gesundheitsforderlichen oder -gefédhrdenden Verhaltens- und Erlebensweisen Personen
beruflichen Anforderungen begegnen und in welchem Male darin Gesundheitsressourcen und
-risiken bereits vor dem Vorliegen manifester Beeintrachtigungen zum Ausdruck kommen.
Insgesamt konnen beim AVEM-Verfahren vier Bewaltigungsmuster unterschieden werden;
darunter die beiden Risikomuster A (Typ-A-Verhalten; A-Muster) und B (Burnout; B-Muster),
in denen die Resignationstendenz eine entscheidende Rolle einnimmt (Schaarschmidt &
Fischer 2001, 2008; Schaarschmidt 2005a). Waéhrend Lehrkréfte des A-Musters eine
besonders hohe, selbstiiberfordernde Einsatzbereitschaft aufweisen, die sie auf Dauer nicht
aufrecht erhalten konnen, fiihlen sich Lehrkrafte des B-Musters ,.,kaum (noch) in der Lage,
einen lebendigen Unterricht durchzufihren, die Schiler[schaft] zum Lernen zu motivieren
und sich tber den Unterricht hinaus um einzelne [...] [von ihnen] und sonstige schulische

Belange zu kimmern* (Schaarschmidt 2005a, S. 39).

Eine erhohte Resignationstendenz von Lehrkraften wirkt sich somit sowohl auf individueller

als auch auf schulischer und gesellschaftlicher Ebene negativ aus.

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit der Frage, ob die Resignationstendenz von
Lehrkraften durch bestimmte individuelle sowie bildungspolitische und schulische Faktoren
erklart werden kann und ob dabei individuelle oder bildungspolitische Aspekte eine

wichtigere Rolle spielen.

Es wird somit auch die grundsétzliche Frage aufgegriffen, ob die Resignationstendenz als
gesundheitsrelevante Verhaltenstendenz einer Person, zumindest teilweise, veranderbar ist

und ihre Varianz durch bestimmte Faktoren aufgeklart werden kann.

Zur Erkl&rung der Resignationstendenz von Lehrkréften werden im Rahmen dieser Arbeit die

selbstberichteten beruflichen Tatigkeiten, Anforderungen und Kompetenzen der Lehrkréfte



ermittelt. Dabei wird die Passung beruflicher Tatigkeiten/Anforderungen und Kompetenzen

als individueller Faktor in das Erklarungsmodell einbezogen.

In diesem Zusammenhang stellen sich weitere Fragen, unter anderem, welche
selbstberichteten beruflichen Tatigkeiten und Anforderungen Lehrkrafte aus ihrem
Arbeitsalltag berichten und wie haufig sie diesen begegnen, welche Kompetenzen Lehrkréfte
bei sich selbst wahrnehmen und wie ihre individuelle Passung beruflicher
Tatigkeiten/Anforderungen und Kompetenzen aussieht.

Als bildungspolitische und schulische Faktoren werden in das Erklarungsmodell der
Resignationstendenz von Lehrkréften verschiedene strukturelle und o6rtliche Aspekte
einbezogen. Zu den strukturellen Aspekten =z&hlen dabei der Schulstandort, das
Betreuungsverhéltnis von Lehrkraften und Schilerschaft, der Schultyp sowie die
Schultrdgerschaft. Zu den o6rtlichen Aspekten zahlen die selbstberichtete Schulautonomie
sowie das von den Lehrkraften wahrgenommene Schulklima in Bezug auf das

Fuhrungshandeln der Schulleitung und den Rickhalt im Kollegium.

Modelllbergreifend stellt sich somit die Frage, ob es einen Zusammenhang zwischen der
individuellen Passung beruflicher Tatigkeiten/Anforderungen und Kompetenzen sowie
strukturellen und ortlichen bildungspolitischen und schulischen Rahmenbedingungen und der

Resignationstendenz von Lehrkraften gibt.

Wichtig ist die konzeptionelle Unterscheidung von Passung und Resignationstendenz.
Wahrend die individuelle Passung die Kompatibilitat einer Person zu ihren auszuibenden
Tatigkeiten und Anforderungen widerspiegelt, zeigt die Resignationstendenz, wie eine Person

im Allgemeinen mit beruflichem Misserfolg umzugehen vermag.

Im Sinne der Arbeitsanalyse wird im Rahmen dieses Vorhabens die ,,Arbeitstitigkeit [von
Lehrkraften] im Zusammenhang mit ihren Bedingungen und Auswirkungen (Dunckel 1999,
S. 9) analysiert. Somit kénnen unter anderem individuelle sowie bildungspolitische und
schulische  Schwachstellen  beziehungsweise  Entwicklungspotentiale  ermittelt und
gegebenenfalls Handlungsimplikationen fur die Lehrerbildung und die Schulpolitik aufgezeigt

werden.



1.3 Methodischer Zugang

Die beschriebene Forschungsthematik wird theoriebasiert und empirisch-quantitativ (mittels

Strukturgleichungsanalysen) bearbeitet.

Dafur werden das theoretische Erklarungsmodell der Resignationstendenz von Lehrkraften
operationalisiert und Daten einer Priméarerhebung, die im Rahmen des Projekts ,,KomPaed -

Tatigkeitsbezogene Kompetenzen in padagogischen Handlungsfeldern<?

(Schwippert et al.
2014) zum Jahreswechsel 2013/2014 stattgefunden hat, genutzt. Um die Forschungsthematik
dieser Arbeit umfassend bearbeiten zu konnen, konnten als Ergdnzung des Projekt-
Fragebogens (siehe Braun & Brachem 2015) eigenstandig weitere Fragen eingebaut und

Angaben erhoben werden.

Im Rahmen der Priméarerhebung wurden Hochschulabsolvierende im Querschnitt befragt, die
in den Jahren 2000/2001, 2004/2005 oder 2008/2009 einen Abschluss an einer deutschen
Hochschule erworben und bis zuletzt an den Absolventenpanel-Befragungen des Deutschen
Zentrums fir Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW) teilgenommen hatten. Die
zufallige Stichprobenziehung erfolgte im Rahmen der DZHW-Panel-Projekte und deckt das
gesamte Bundesgebiet sowie alle Hochschul- und Fécherarten ab.

Im Rahmen dieser Arbeit werden die Hochschulabsolvierenden betrachtet, die zum
Befragungszeitpunkt als Lehrkrafte (gegebenenfalls im Referendariat) an allgemein- oder
berufsbildenden Schulen tatig sind beziehungsweise angeben, nach einer kurzzeitigen
Erwerbsunterbrechung (maximal 14 Monate; in Anlehnung an die Elternzeitregelung) in den
Lehrerberuf zuriickzukehren (N = 1.150). Diese Lehrkrafte haben ihren Hochschulabschluss
in den Jahren 2000/2001 (N =375), 2004/2005 (N =366) oder 2008/2009 (N =409)
erworben und besitzen zum Befragungszeitpunkt, das Referendariat miteingerechnet,

zwischen 4 und 13 Jahren Berufserfahrung.

® Das Projekt KomPaed wurde als Teilprojekt der Férderlinie ,,Kompetenzmodellierung und

Kompetenzerfassung im Hochschulsektor des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung von der
Universitdt Hamburg und dem Deutschen Zentrum fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW)
durchgefiihrt (Laufzeit: 04/2012 - 07/2015; Foérderkennzeichen: 01PK11015B). Im Rahmen des Projekts wurden
mittels qualitativer Arbeitgeberinterviews und einer Online-Befragung von Hochschulabsolvierenden
uberfachliche  berufliche  Aufgaben,  Tatigkeiten und  Anforderungen  von  Absolvierenden
(erziehungswissenschaftlicher Studiengénge) deutscher Hochschulen identifiziert und fir die Berufspraxis

relevante Kompetenzbereiche abgeleitet.
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1.4 Wissenschaftlicher Beitrag und Limitationen der Arbeit

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit der Frage, ob die Resignationstendenz von
Lehrkréften durch individuelle sowie bildungspolitische und schulische Faktoren erklart
werden kann und ob dabei eher individuelle oder bildungspolitische Aspekte ausschlaggebend
sind. Es wird somit auch die grundsétzliche Frage aufgegriffen, ob die Resignationstendenz

einer Person veranderbar ist.

Ein solches VVorhaben unter Bericksichtigung individueller und bildungspolitischer Faktoren
wurde bislang noch nicht unternommen und kann neue wissenschaftliche Erkenntnisse in den
Bereichen der Lehrer-, Arbeitsbelastungs-, Kompetenz- und Policy-Forschung liefern. Im
Erklarungsmodell der Resignationstendenz von Lehrkréften werden einzelne Aspekte aus

diesen Forschungsbereichen zusammengefihrt.

Waéhrend bildungspolitische Forschungsfragen in der politikwissenschaftlichen Policy-
Forschung lange Zeit vernachlassigt wurden, ist seit einigen Jahren, aufgrund des gestiegenen
offentlichen Interesses durch die PISA-Ergebnisse, ein Anstieg bildungspolitischer
Veroffentlichungen sichtbar. Jedoch fehlen laut Busemeyer (2015) vor allem Analysen der
Zusammenhdange zwischen Policy-Making und individuellen Merkmalen, wie Einstellungen
und Praferenzen. Auch in diesem Bereich kann die vorliegende Arbeit neue Erkenntnisse

liefern.

Wenngleich auch andere theoretische Ansétze eine Erklarungsgrundlage liefern kénnen und
es moglich ist, dass die Resignationstendenz von Lehrkréften zu einem gewissen Teil durch
aullerberufliche, private Faktoren erklart werden kann, werden in dieser Arbeit der
organisationspsychologische Person-Environment-Fit (P-E-Fit) Ansatz und berufliche
Erklarungsfaktoren, die wiederum in Zusammenhang mit bildungs- und schulpolitischen

Entscheidungen stehen, fokussiert.

Die vorliegende Stichprobe (N =1.150) bietet die Mdoglichkeit ausreichend belastbare
Ergebnisse fur Lehrkréafte allgemein- und berufsbildender Schulen der Prifungsjahrgénge
2000/2001, 2004/2005 und 2008/2009 hervorzubringen.

Die bildungspolitischen und schulischen Rahmenbedingungen werden dabei nicht auf der
Makroebene, sondern durch Selbstberichte der Lehrkrafte auf der Mikroebene abgebildet. Der

potentielle Zusammenhang zwischen individuellen, bildungspolitischen und schulischen
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Faktoren und der Resignationstendenz von Lehrkraften kann jedoch im Umkehrschluss

relevante Erkenntnisse fir die Makroebene liefern.

Eine Einschrankung der Datenbasis liegt jedoch darin, dass zur Bearbeitung der
Forschungsthematik lediglich Querschnittsdaten verwendet werden kdnnen, die keine

Aussagen Uber kausale Zusammenhange ermdoglichen.

Zudem beruhen alle empirischen Angaben auf Selbstberichten und Selbsteinschatzungen der
befragten Lehrkrafte, was zu einer gewissen Subjektivitat der Daten fuhrt. Jedoch ist bekannt,
dass Selbstwahrnehmungen menschliches Verhalten und Handlungen steuern. So zeigt eine
Studie von PreuRRe und Kolleginnen (2015), dass es einen Zusammenhang zwischen der
Wahrnehmung schulischer Strukturen und der Evidenzorientierung von Lehrkraften gibt.
Cramer (2010, S. 85) hebt zudem hervor, dass Selbsteinschatzungen, insbesondere
selbsteingeschitzte Kompetenzen, ,,als Indikatoren fiir Erwartungen, Voreinstellungen und
Haltungen [...] gegeniiber [...] beruflichen Anforderungen® interpretiert werden konnen.
Selbsteinschatzungen fihren somit zu einer Erfassung, die nah am beruflichen
Selbstverstandnis der befragten Personen liegt (Cramer 2010). Im Hinblick auf eine
gesundheitsrelevante Verhaltenstendenz wie die Resignationstendenz kann sich die Erfassung
beruflicher ~ Tatigkeiten,  Anforderungen und Kompetenzen sowie  schulischer
Rahmenbedingungen uber Selbstberichte und -einschdtzungen der Lehrkrafte demnach

durchaus als relevant erweisen.

15 Aufbau der Arbeit

Die Arbeit besteht aus einem theoretischen und einem empirischen Teil sowie dem Fazit.

Innerhalb des theoretischen Teils wird zunéchst der aktuelle Stand der Forschung betrachtet
(Kapitel 2). Dabei wird in einem ersten Schritt die Gruppe der Lehrkréfte, die in dieser Arbeit
fokussiert wird, als relevante Akteursgruppe im deutschen Bildungssystem und aus Sicht der
Bildungspolitik vorgestellt (2.1). Es folgen theoretische Uberlegungen zur allgemeinen
Bedeutung von Bildungspolitik und ihrer Rolle fir erfolgreiches Lehrerhandeln (2.2).
SchlieRlich wird ein Uberblick tiber die Lehrerbelastungsforschung gegeben (2.3). Dabei geht
es zundchst um das vielfach thematisierte Phanomen Burnout und relevante Erkenntnisse zur
Gruppe der Lehrkréfte (2.3.1). Im Anschluss wird die Resignationstendenz als eine von elf
Dimensionen des AVEM-Verfahrens sowie ihre Bedeutung im Rahmen der von

Schaarschmidt und Fischer (2008) identifizierten Verhaltens- und Erlebensmuster vorgestellt.
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Dabei werden aktuelle Erkenntnisse zur Verteilung arbeitsbezogener Verhaltens- und
Erlebensmuster innerhalb der Gruppe der Lehrkrafte und im Vergleich mit anderen
Berufsgruppen préasentiert (2.3.2). Schliellich werden bisherige Ergebnisse zu
Belastungsfaktoren von Lehrkraften sowie Modelle, die mdégliche Erklarungsfaktoren fiir
Arbeitsbelastungen im Allgemeinen aufzeigen, zusammengetragen, gegenubergestellt und mit

Blick auf die Erkl&rung der Resignationstendenz von Lehrkraften ausgewertet (2.3.3).

Im Anschluss wird schrittweise ein theoretisches Erklarungsmodell der Resignationstendenz
von Lehrkraften entwickelt (Kapitel 3). Dabei geht es in einem ersten Schritt um individuelle
Erklarungsfaktoren von Resignationstendenz (3.1). Zur theoretischen Einbettung der Passung
beruflicher Tatigkeiten/Anforderungen und Kompetenzen von Lehrkréften wird der
organisationspsychologische Person-Environment-Fit Ansatz vorgestellt (3.1.1). Es folgt die
Betrachtung beruflicher Tétigkeiten, Anforderungen und Kompetenzen von Lehrkraften im
Sinne des Person-Job-Fit (3.1.2). In einem zweiten Schritt geht es um bildungspolitische und
schulische Erklarungsfaktoren von Resignationstendenz (3.2), wobei relevante strukturelle
(3.2.1) und ortliche (3.2.2) Rahmenbedingungen unterschieden werden. Zu guter Letzt wird
das theoretische Modell zur Erklarung der Resignationstendenz von Lehrkraften und

entsprechende Hypothesen vorgestellt (3.3).

Innerhalb des empirischen Teils wird zundchst das methodische VVorgehen bei der empirisch-
quantitativen Bearbeitung der Forschungsthematik dargestellt (Kapitel 4). Zunéchst wird die
Operationalisierung des Erklarungsmodells (4.1) vorgestellt und begriindet. Dabei wird die
Itemauswahl zur Erfassung der Resignationstendenz (4.1.1), der beruflichen Téatigkeiten und
Anforderungen (4.1.2), der beruflichen Kompetenzen (4.1.3) von Lehrkréften sowie der
strukturellen  (4.1.4) und Ortlichen (4.1.5) bildungspolitischen und schulischen
Rahmenbedingungen vorgestellt. Es folgen die Darstellung des Erhebungsdesigns (4.2), eine
Beschreibung der Stichprobe (4.3) sowie Hinweise zur nachtraglichen Aufbereitung der Daten
(4.4) und zu den verwendeten Methoden der Datenanalyse (4.5), mit deren Hilfe das
Erklarungsmodell empirisch tGberprift wird.

SchlieBlich wird das operationalisierte Modell zur Erkl&rung der Resignationstendenz von
Lehrkréften schrittweise empirisch Gberprift und die Ergebnisse werden vorgestellt (Kapitel
5). Dabei wird zunéchst das Messmodell der Resignationstendenz von Lehrkraften mittels
einer Konfirmatorischen Faktorenanalyse beurteilt (5.1). Es folgt die Betrachtung der

beruflichen Tétigkeiten, Anforderungen und Kompetenzen der Lehrkréafte als individuelle
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Erklarungsfaktoren (5.2), wobei auch hier zunéchst die Messmodelle beurteilt werden (5.2.1;
5.2.2) und schlie8lich die Passung beruflicher Tatigkeiten/Anforderungen und Kompetenzen
ermittelt wird (5.2.3). Im Anschluss wird mittels Strukturgleichungsanalysen Uberprift, ob die
Resignationstendenz von Lehrkréaften durch individuelle Tatigkeits- und Kompetenzprofile
erklart werden kann (5.2.4). Eine &hnliche Vorgehensweise folgt fur die bildungspolitischen
und schulischen Erklarungsfaktoren (5.3). Nach einer Darstellung der Auspragungen der
strukturellen  Rahmenbedingungen  (5.3.1) wird  zundchst  Uberpriift, ob die
Resignationstendenz allein durch strukturelle Faktoren erkléart werden kann (5.3.2). Nach der
Beurteilung des Messmodells der 6rtlichen Rahmenbedingungen (5.3.3) wird Uberprift, ob

die Resignationstendenz allein durch ortliche Faktoren erklért werden kann (5.3.4).

Schliellich wird das operationalisierte Modell zur Erklarung der Resignationstendenz von

Lehrkraften im Ganzen tberprift und die Ergebnisse werden vorgestellt (Kapitel 6).

Zum Abschluss der Arbeit (Kapitel 7) werden die Ergebnisse der theoriebasierten, empirisch-
quantitativen Betrachtung der Resignationstendenz von Lehrkréften zusammengefasst (7.1).
Dariiber hinaus werden Limitationen der Arbeit aufgezeigt und Ausblicke auf weitere

Forschungsbedarfe und mogliche Handlungsimplikationen gegeben (7.2).
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A Theoretischer Teil

2  Stand der Forschung

Im folgenden Kapitel wird der aktuelle Stand der Forschung betrachtet. Dabei wird in einem
ersten Schritt die Gruppe der Lehrkrafte, die in dieser Arbeit fokussiert wird, als relevante
Akteursgruppe im deutschen Bildungssystem und aus Sicht der Bildungspolitik vorgestellt
(2.1). Es folgen theoretische Uberlegungen zur allgemeinen Bedeutung von Bildungspolitik
und ihrer Rolle fiir erfolgreiches Lehrerhandeln (2.2). SchlieRlich wird ein Uberblick tiber die
Lehrerbelastungsforschung gegeben (2.3). Dabei geht es zundchst um das vielfach
thematisierte Phdnomen Burnout und relevante Erkenntnisse zur Gruppe der Lehrkréafte
(2.3.1). Im Anschluss wird die Resignationstendenz als eine von elf Dimensionen des AVEM-
Verfahrens sowie ihre Bedeutung im Rahmen der von Schaarschmidt und Fischer (2008)
identifizierten Verhaltens- und Erlebensmuster vorgestellt. Dabei werden aktuelle
Erkenntnisse zur Verteilung arbeitsbezogener Verhaltens- und Erlebensmuster innerhalb der
Gruppe der Lehrkrafte und im Vergleich mit anderen Berufsgruppen présentiert (2.3.2).
Schliellich werden bisherige Ergebnisse zu Belastungsfaktoren von Lehrkraften sowie
Modelle, die mogliche Erklarungsfaktoren fiir Arbeitsbelastungen im Allgemeinen aufzeigen,
zusammengetragen, gegentbergestellt und mit Blick auf die Erklarung der

Resignationstendenz von Lehrkraften ausgewertet (2.3.3).

2.1 Lehrkréafte als zentrale Akteursgruppe im deutschen Bildungssystem

Lehrkrafte allgemein- und berufsbildender Schulen stellen eine der gréften und wichtigsten
Akteursgruppen des Bildungssystems dar. Laut Statistischem Bundesamt (2015a, 2015b)
waren im Schuljahr 2014/2015 deutschlandweit 903.616 Lehrkrafte an allgemein- und
berufsbildenden Schulen beschéftigt. Diese stehen immer wieder im Fokus offentlicher
Debatten und werden in Zeiten von Migration, Inklusion und Ganztagsbeschulung mit immer
anspruchsvolleren neuen Aufgaben und Anforderungen seitens verschiedener (Bildungs-)
Akteure konfrontiert. Zu diesen Akteuren zahlen die Gesellschaft im Allgemeinen, die
Bildungspolitik und -administration, die Lehrerprofession selbst sowie die Eltern- und
Schulerschaft (Baumert & Kunter 2011; Eurydice 2004; Kiel 2015).
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Gesellschaftliche und politische Bedeutung der Lehrkréafte

Aufgrund ihrer direkten padagogischen Arbeit mit Kindern und Jugendlichen sowie ihrer
zentralen Rolle fir deren schulischen Erfolg, tben Lehrkrafte eine Arbeit von
gesellschaftlicher Relevanz aus und besitzen gesellschaftlichen Einfluss (Kunter et al. 2011;
Marschall & Quadbeck 2014; Pohlmann & Modéller 2010). Kunter und Kolleg(inn)en (2011)
heben in diesem Zusammenhang hervor, dass das fachliche Lernen und die motivational-
emotionale Entwicklung der Schiilerschaft nachweislich von der professionellen Kompetenz
der Lehrkréfte beeinflusst werden. Mit Blick auf die Daseinsvorsorge junger Menschen und
des Gemeinwesens insgesamt tragen Lehrkréfte somit eine groRe individuelle und
gesellschaftliche Verantwortung (Rothland & Terhart 2007).

Giesecke (2001, S. 8/99) beschreibt Lehrkrafte als ,,tragende Sdulen des Gemeinwesens* und
ordnet den Lehrerberuf als ,,politisch fundierte[...][n] Beruf* ein, der ,,untrennbar [...] mit
einem politischen Auftrag [verbunden ist], der den Nutzen des Unterrichts flr die
Gemeinschaft bzw. Gesellschaft im Blick hat“. Als Akteure, die politisch und biirokratisch
getroffene Bildungsentscheidungen im Berufsalltag ausfihren, koénnen Lehrkréfte als
,primire Agent[en]* (Seitz 2007, S. 57) schulischer Reformen bezeichnet werden, die neben
ihrem padagogischen Einfluss politischen Einfluss auf Bildungsprozesse und -entwicklungen
besitzen und malgeblich zur Wirksamkeit von Strukturreformen beitragen (Baumert &
Kunter 2011; Doll 2010; Neves de Jesus & Lens 2005; Zierer 2015). Vanhuysse und
Sulitzeanu-Kenan (2009) heben in ihrem lehrkraftspezifischen Principal-Agent Modell
ebenfalls die politischen Einflussmoglichkeiten und die politische Macht von Lehrkraften und
Lehrerverbdanden hervor. Diese resultiere daher, dass Lehrkrafte auf gesellschaftlicher und
professionsbezogener Ebene hochgradig vernetzt sind, bei der Vermittlung von Werten und
Einstellungen eine gewichtige Rolle einnehmen und eine hohe Wahlbeteiligung aufweisen.
Die politische Bedeutung, die der Gruppe der Lehrkrafte zugemessen wird, dufert sich laut
Tepe und Vanhuysse (2009) zudem darin, dass, insbesondere in Wabhlzeiten, eine
,Jehrkraftfreundliche* Politik umgesetzt wird. Diese ging in der Vergangenheit hdufig mit
mehr Stellen, kleineren Klassen und hoheren Gehéltern einher, wenngleich die Effektivitat

solcher MaRRnahmen empirisch betrachtet gering beziehungsweise nicht nachweisbar ist.
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Beschaftigungsbedingungen der Lehrkréafte

Zugang zum Lehrerberuf erhalten in der Regel Personen, die ein Lehramtsstudium und den
anschlieBenden Vorbereitungsdienst erfolgreich abgeschlossen haben. Uber die Einstellung in
ein Dauerbeschaftigungsverhéltnis an offentlichen Schulen wird ,.entsprechend den zur
Verfligung stehenden Stellen zentral nach Kriterien der Eignung, Beféahigung und fachlichen
Leistung entschieden* (Kultusministerkonferenz 2014, S. 192). Ein Teil der Stellen wird
jedoch mittlerweile flr bestimmte Schulen gesondert ausgeschrieben und diese werden an der

Lehrkrafteauswahl beteiligt (Kultusministerkonferenz 2014).

Der Einstellungsbedarf von Lehrkréften ist dabei je nach Bundesland, Schultyp und Fach
unterschiedlich. Um den Lehrkraftebedarf flexibler decken zu konnen, haben die
Bundeslander in den letzten Jahren verschiedene (Flexibilisierungs-) MaBnahmen ergriffen.
Dazu zéhlt unter anderem die Nach- und Weiterqualifizierung von Lehrkraften fir den
Unterricht bestimmter Mangelfacher, die Erleichterung rdaumlicher Mobilitdt sowie die
Offnung des Vorbereitungsdienstes und des Lehrerberufs fiir Personen mit anderen

Hochschulabschliissen und so genannte ,,Seiteneinsteiger (Kultusministerkonferenz 2014).

Waihrend in den ostdeutschen Bundeslandern die Uberwiegende Mehrheit der Lehrkrafte
tarifbeschéaftigt ist, sind die Lehrkréfte an offentlichen Schulen in den westdeutschen
Bundesléandern mehrheitlich Beamte im Dienst der Bundeslénder, die nach einer kurzen Zeit
der Verbeamtung auf Probe (gehobener Dienst: 2,5 Jahre; héherer Dienst: drei Jahre) in ein
Beamtenverhdltnis auf Lebenszeit Ubergehen. Aus diesem koénnen sie nur unter
auflergewohnlichen Umstanden wieder entlassen werden, beispielsweise bei Verweigerung
des gesetzlich vorgeschriebenen Diensteids, anhdngigen Disziplinarverfahren oder der
Verurteilung zu einer Freiheitsstrafe durch ein deutsches Gericht. Zunehmend kehren jedoch
auch die ostdeutschen Bundeslander, wie beispielsweise Mecklenburg-Vorpommern im
Sommer 2014, zur Verbeamtung zurtick, um bei der Akquise der Lehrkréafte konkurrenzfahig
zu sein (Eurydice 2003; Fuller 2014; Kultusministerkonferenz 2014).

Wiéhrend sich Grund-, Haupt- und Realschullehrkréfte in der Regel in der Laufbahn des
gehobenen Dienstes befinden, sind Gymnasial- und Berufsschullehrkrafte tiberwiegend dem
hoheren Dienst zugeordnet. Bei den Forderschulen ist dies je nach Bundesland
unterschiedlich (Eurydice 2003; Filler 2014; Kultusministerkonferenz 2014).
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Nach dem Studium und dem Vorbereitungsdienst werden beamtete Lehrkrafte an Grund- und
Hauptschulen in der Regel in die Besoldungsgruppe A 12 eingestuft. Lehrkrafte an Real- und
Forderschulen sowie an Gymnasien und berufsbildenden Schulen fallen in die
Besoldungsgruppe A 13. An Gymnasien und berufsbildenden Schulen gibt es zudem
Beforderungsmaoglichkeiten  zum  Oberstudienrat  oder  Studiendirektor, die zur

Besoldungsgruppe A 14 beziehungsweise A 15 zdhlen (Kultusministerkonferenz 2014).

Die Besoldung besteht dabei aus einem Grundgehalt, dem Familienzuschlag und Zulagen.
Das Grundgehalt richtet sich nach der Besoldungsgruppe und der Besoldungsstufe. Letztere
ist in der Regel abhéngig vom Lebensalter der Lehrkraft. Die Hohe des Familienzuschlags
richtet sich nach der Besoldungsgruppe und den Familienverhéltnissen wie Familienstand und
Anzahl der Kinder. Zulagen gibt es beispielsweise fur herausgehobene Funktionen in

Gremien oder Kollegialorganen (Kultusministerkonferenz 2014).

Laut Zahlen der Kultusministerkonferenz flir das Schuljahr 2010/2011 (2014, S. 197) liegen
die Bruttojahresgehélter von Lehrkréften auf Vollzeitstellen im Primarbereich zwischen
40.142 Euro  (Anfangsgehalt) und 53.496 Euro (Hochstgehalt), im Sekundarbereich |
zwischen 44.823 Euro und 59.451 Euro und im Sekundarbereich 11 zwischen 48.484 Euro und
66.853 Euro.

Die formale Arbeitszeit wird bei Lehrkréften in Deutschland ber die wdchentliche Anzahl
der zu erteilenden Unterrichtsstunden definiert und gesteuert (Pflichtstundenmodell). Sonstige
Aufgaben wie die Vor- und Nachbereitung des Unterrichts, Korrekturen,
Konferenzteilnahmen, Elternsprechtage oder Schulausflige werden nicht in die formale
Arbeitszeitberechnung aufgenommen. Die Unterrichtsverpflichtung variiert dabei je nach
Bundesland, Lehramtsbefahigung und Unterrichtsfach zwischen 21 und 32 Wochenstunden
auf einer Vollzeitstelle (Dorsemagen et al. 2007; Eurydice 2003; Kultusministerkonferenz
2014).

Stand der Forschung

Mit Blick auf den Forschungsstand zum Lehrerberuf und zur Gruppe der Lehrkréfte existieren
Studien und Berichte zum generellen Berufsbild und den beruflichen Tétigkeiten und
Anforderungen von Lehrkraften (Fuchs 2003; Gartmeier et al. 2012; Giesecke 2001, 2003;
Ilien 2005, 2009; Kiel 2015; Koring 1992; Kultusministerkonferenz 2004, 2008; Marschall &
Quadbeck 2014; Mayr & Neuweg 2009; Schitzenmeister 2008; Seitz 2007; Siiddeutsche.de
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2012) sowie zu den sie umgebenden Arbeitsbedingungen (Eurydice 2003, 2004; Institut fur
Demoskopie Allensbach 2012; Kultusministerkonferenz 2014; Richter et al. 2011).

Des Weiteren gibt es diverse Arbeiten, die sich mit der Modellierung und Ausprégung
professioneller Kompetenzen von Lehrkraften beschéftigen (Baumert & Kunter 2006, 2011,
Blomeke 2007; Botica 2009; Klusmann 2011a; Klusmann et al. 2012; Kunter & Baumert
2011; Kunter 2011; Kunter et al. 2011; Lowen et al. 2011; Oliva & Henson 1980; Otto 2009;
SPIEGEL Online 2014; Terhart 2007) oder sich Motivationsaspekten der Lehrertatigkeit
widmen (Barnabé & Burns 1994; Klusmann 2011b; Kunter 2011; Malmberg 2006; Muller et
al. 2008; Neves de Jesus & Lens 2005; Pohlmann & Moller 2010; Retelsdorf & Mdller 2012;
Sylvia & Hutchison 1985; Watt et al. 2012). Die Fokussierung professioneller Kompetenz
von Lehrkréften findet, analog zur Outcome-Orientierung im Bildungssystem, verstarkt seit

Beginn des neuen Jahrtausends statt (Terhart 2007).

Dariiber hinaus gibt es vereinzelt Arbeiten zur politischen Relevanz und den
Einflussmoglichkeiten der Gruppe der Lehrkréfte im Bereich der Bildungspolitik (Tepe &
Vanhuysse 2009; Vanhuysse &  Sulitzeanu-Kenan 2009). Die Einbeziehung
bildungspolitischer und schulischer Faktoren im Hinblick auf Lehrerhandeln stellt bislang
eher eine Ausnahme dar, obgleich seit einigen Jahren eine ,,Erweiterung der Perspektive [...]
auf institutionelle und auBerinstitutionelle Faktoren (Miller et al. 2008, S. 55) gefordert

wird.

2.2  Bildungspolitik als Schlissel fur erfolgreiches Lehrerhandeln

Gesellschaftliche Bedeutung der Bildungspolitik

Die Bildungspolitik ist wie kein anderes Politikfeld mit den Identitats- und Zukunftsfragen
eines Landes verbunden. Dabei befindet sie sich stets ,,im Spannungsfeld zwischen
Wettbewerb und Koordination, Profilierung und Gleichwertigkeit™ (Wolf 2008, S. 39). In der
modernen Wissensgesellschaft gilt Bildung als die zentrale Ressource flr soziale Teilhabe.
Laut Opielka (2011) definieren bildungspolitische Entscheidungen, die Einfluss auf die
Lebenslaufe von Personen nehmen, stets auch soziale Zusammenhénge und sind somit auch
von sozialpolitischer Bedeutung. Bildungspolitik kann daher als ein immer zentraler
werdender Politikbereich ,,zur Gestaltung individueller Lebenschancen® (Busemeyer 2015, S.

632) beschrieben werden.
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Amos und Kollegen (2011) heben drei Funktionen der Bildungspolitik hervor: (1) Die
Sozialisationsfunktion uber spezifische paddagogische Praktiken, die fur die gesellschaftliche
Integration relevant ist, (2) die 6konomische Qualifikations- und Allokationsfunktion, die fir
den Zugang zu und die Verteilung von kollektiven Ressourcen mit verantwortlich ist, sowie
(3) die politische Integrations- und Legitimationsfunktion von Bildungspolitik, die die

Grundlage fir eine aktive Demokratie schafft.

Speziell Schulen sind gesamtgesellschaftlich betrachtet von grundlegender Bedeutung fur die
,,Reproduktion, Innovation und Integration des kulturellen, sozialen und 6konomischen
Gesamtsystems* (Hepp 2011, S. 26) und koénnen einen wichtigen Beitrag zur individuellen

Personlichkeitsbildung und Kompetenzentwicklung leisten.

Letztere Sichtweise geht insbesondere mit dem durch die Organisation for Economic Co-
operation and Development (OECD) verbreiteten Konzept des Humankapitals einher, welches
laut Amos und Kollegen (2011, S. 11) zu einem ,,Paradigmenwechsel in der Bildungspolitik*
gefiihrt hat. Wahrend sich der bildungspolitische Diskurs in der Bundesrepublik der sechziger
und siebziger Jahre malgeblich um Gerechtigkeit und demokratische Teilhabe drehte und
somit eine indirekte Verbindung von Bildungs- und Sozialpolitik schuf, konzentrieren sich die
aktuellen bildungspolitischen Debatten stirker auf die Relevanz von ,,Wissen als
Produktivfaktor und [...] Fortschritts- und Entwicklungsmotor moderner Gesellschaften®
(Amos et al. 2011, S. 12). Vor diesem Hintergrund haben viele bildungspolitische Reformen
der letzten Jahre maBgeblich auf ,die Gewihrleistung der [individuellen sowie
institutionellen] wirtschaftlichen Leistungsfahigkeit im globalen Wettbewerb“ (Amos et al.
2011, S. 12) gezielt.

Das offentliche und politische Interesse an Bildungs- und Schulpolitik hat insbesondere seit
der Veroffentlichung der ersten PISA-Ergebnisse im Jahre 2000 deutlich zugenommen (Tepe
& Vanhuysse 2009; Wolf & Knoll 2011). Neben den vergleichsweise erniichternden
Leistungen der deutschen Schilerschaft, wurde dabei der vor allem in Deutschland
bedeutsame Zusammenhang zwischen Bildungserfolg und sozialer Ungleichheit ins
Bewusstsein gerufen. Im Vergleich mit allen anderen OECD-Staaten hatte die soziale
Herkunft in Deutschland den stérksten Effekt auf die gegen Ende der Schulpflicht erreichte
Lesekompetenz der Schiilerschaft (Opielka 2011).
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Bildungspolitik als Feld politischer Manipulation

Bildungspolitik ist jedoch auch ein Politikfeld, welches strategischer, politischer Manipulation
unterliegt. Haufig wird im bildungspolitischen Bereich, der fir die Wéhlerschaft besonders
wichtig und auch ,.greifbar ist, vor den Wahlen ein besonderer (Reform-) Aktionismus im
Sinne eines competence-signaling von den politischen Akteuren betrieben (Tepe &
Vanhuysse 2009, 2014). Bildungspolitik war schon immer ein wichtiges Feld fir den
parteienpolitischen Wettbewerb, insbesondere zwischen Sozial- und Christdemokraten (Tepe
& Vanhuysse 2009; Wolf & Knoll 2011).

Tepe und Vanhuysse (2009, 2014) konnten in ihren Untersuchungen gewisse (wahl-)
zyklische Mechanismen in der Bildungs- und Kulturpolitik ausfindig machen. So zeigte eine
Untersuchung, dass in den Jahren 1992 bis 2004 in allen deutschen Bundeslandern,
unabhéngig von den jeweils amtierenden Parteien, mehr Einstellungen von Lehrkréften im
Wahljahr (electioneering) beziehungsweise nach gewonnener Wahl (honeymooning)
vollzogen wurden. In ,sichereren® Zeit des Wahlzyklus war jedoch eine gegenldufige
Entwicklung beobachtbar (Tepe & Vanhuysse 2009). Auch im Bereich der Kulturpolitik
zeigte eine Untersuchung, dass in den Jahren 1993 bis 2010 die Zahl der angestellten Kunstler
an Offentlichen Theatern und in Orchestern in Wahljahren stieg. Dies war insbesondere auf
kommunaler Ebene sowie bei eher linksorientierten Parteien und in den ostdeutschen
Bundesléandern der Fall. Zudem wurden in Wabhlzeiten stets groRere offentliche Ausgaben
getétigt (Tepe & Vanhuysse 2014).

Diese Befunde verdeutlichen, dass die Bildungspolitik aufgrund ihrer gesellschaftlichen
Bedeutung zum ,,Spielball® des politischen Geschehens werden kann und dass bestimmte
Waéhlergruppen, wie auch die Gruppe der Lehrkréfte, aufgrund ihrer gesellschaftlichen
Vernetzung sowie ihrer eigenen politischen Aktivitat fur die Politik von groRer Bedeutung

sind.

Educational Governance

Aus Steuerungssicht gilt die Bildungspolitik als ein Politikfeld, das in einem besonders
komplexen Handlungsrahmen verortet ist, in dem politische Akteure der lokalen, nationalen
und supranationalen Ebene interagieren und in diversen Aushandlungssituationen Ldsungen

formulieren missen (Damaschke et al. 2011).
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Bildungspolitische Bestimmungsfaktoren existieren dabei auf mehreren Ebenen. Die
supranationale Ebene steuert bildungspolitische Entscheidungen uber rechtlich bindende,
international ausgehandelte Vertrdge, Verordnungen und Richtlinien. Ein Beispiel dieser
Steuerung ist der Ende der neunziger Jahre im Hochschulbereich eingeleitete Bologna-
Prozess, der die Schaffung eines harmonisierten europaischen Hochschulraums zum Ziel
hatte. Die nationale und lokale Ebene hat diese supranationalen Entscheidungen auszufihren,
wobei stets ,,nationale [und lokale] Eigenheiten [...] als Katalysator und Filter internationaler
Einflisse* (Damaschke et al. 2011, S. 332) wirken. ,Deutsche Eigenheiten* sind
beispielsweise der (Bildungs-) Foderalismus, das gegliederte Schulsystem sowie die
korporatistische Tradition und das duale System in der Berufshildungspolitik. Des Weiteren
sind gewisse Landergruppen-Effekte bei der Ausgestaltung von Bildungspolitik zu
beobachten, die unter anderem auf den jeweiligen Kapitalismus- und Wohlfahrtsstaats-Typ
eines Landes zurlckzufiihren sind (Adelman 2008; Amos et al. 2011; Damaschke et al. 2011).

Insgesamt betrachtet ist die Bildungspolitik ein gutes Beispiel fiir eine Mehrebenen-
Governance mit diversen Akteuren und Akteurskonstellationen sowie multiplen
Kompetenzverflechtungen und Instrumenten bildungspolitischer Gestaltung (Educational

Governance) (Amos et al. 2011; Busemeyer 2015).

Bedeutung bildungspolitischer und schulischer Rahmenbedingungen

Den  bildungspolitischen und  schulischen  Rahmenbedingungen  wird in  der
bildungsékonomischen Forschung, die sich mit der Qualitat von Schule und Schulbildung
sowie der Wirksamkeit von Ressourceneinsatzen (Input) befasst, eine moderierende
Einflussnahme auf die Leistung (Output) und die Wirkung (Outcome) des Bildungssystems
attestiert. Die bildungspolitischen und schulischen Rahmenbedingungen bestimmen dabei,
wie und in welchem Umfang Ressourcen von den Akteuren des Bildungssystems eingesetzt
werden konnen (Lassnigg et al. 2014; Weil} 2008) (siehe Abb. 1).
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Abb. 1: Bedeutung bildungspolitischer und schulischer Rahmenbedingungen (nach Lassnigg et al. 2014)

Im Sinne der Neuen Institutionendkonomie, die sich mit den Auswirkungen von Institutionen
auf menschliches Verhalten beschaftigt, sollen institutionelle Rahmenbedingungen
menschliches Verhalten steuern und erklaren kénnen. Dabei wird vor allem auf den Principal-
Agent Ansatz verwiesen, nach dem Akteure nach Gewinnmaximierung und
Investitionsminimierung streben (Nikolai & Helbig 2013; Wei 2008; Williamson 1979).

Vor diesem Hintergrund ist es denkbar, dass menschliche Verhaltenstendenzen wie die
Resignationstendenz ebenfalls durch politische und institutionelle Rahmenbedingungen
erklart werden konnen. Auch Kunter und Kolleg(inn)en (2011) sowie Mauller und
Kolleg(inn)en (2008) heben hervor, dass das bildungspolitische und schulische Umfeld eine
wichtige Rolle fiir die professionelle Kompetenz und die Motivation von Lehrkréften spielt.

Stand der Forschung
Wahrend bildungspolitische Forschungsfragen in der politikwissenschaftlichen Policy-
Forschung lange Zeit vernachldssigt wurden, ist seit einigen Jahren, unter anderem aufgrund

des gestiegenen Offentlichen Interesses, ein Anstieg von Veroffentlichungen zu verzeichnen.

Busemeyer (2015) unterscheidet mit Blick auf bildungspolitische Veroffentlichungen drei
Arten von Beitragen: Erstens, Beitrdge aus dem Bereich der klassischen, vergleichenden
Policy-Forschung, die insbesondere die Varianz von Bildungsausgaben durch sozio-
6konomische, institutionelle und parteienpolitische Faktoren zu erkléaren versuchen. Zweitens,
Beitrdge aus dem Bereich der Diffusionsforschung, die sich mit der Erklarung von
Konvergenz und Divergenz von Bildungssystemen, den Auswirkungen von
Internationalisierung und Européisierung sowie der Dezentralisierung der Schulpolitik
befassen. Und drittens, Beitrdge aus dem Bereich der Varieties-of-Capitalism-Forschung, die

die institutionellen Wechselwirkungen zwischen Bildungssystemen und anderen Bereichen
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der politischen Okonomie je nach Kapitalismus-Typ der zu untersuchenden Lénder

betrachten.

Dabei fehlen jedoch laut Busemeyer (2015) Analysen, die Uber eine bloRe Betrachtung von
Policy-Outputs  hinausgehen und aufzeigen, ob bildungspolitische Strukturen und
Entscheidungen auf der Ebene der Outcomes einen Unterschied machen und ob es
Zusammenhdange zwischen Policy-Making und individuellen Merkmalen, wie Einstellungen

und Praferenzen gibt.

2.3 Lehrerbelastungsforschung

Der Lehrerberuf zahlt national wie international zu den Berufen mit besonders hohem,
insbesondere psychischem Belastungspotential (Klusmann 2011a; Kdinsting et al. 2012;
Schaarschmidt 2005a), da Lehrkrifte ,,sich mit viel Unvollkommenem und Unerreichtem
abfinden und permanent mit dem Geflihl des Nicht-Fertig-Seins leben™ (Schaarschmidt
2005a, S. 15) missen.

Dies schlagt sich haufig in physischen und psychischen Belastungsstérungen beziehungsweise
Beanspruchungsreaktionen nieder. Diese kdnnen als menschliche Veréanderungen beschrieben
werden, die auftreten, wenn Menschen Belastungen ausgesetzt sind (Fuller 2014; Gehrmann
2007; Klusmann et al. 2012; Leffers 2008; Scharf & Rupprecht 2011). Eine Studie von
Kordts-Freudinger (2014) zeigt in diesem Zusammenhang, dass das am haufigsten erlebte
negative Geflihl Lehrender nach eigener Auskunft die Frustration ist. Diese Selbstauskunft
geht einher mit den Ergebnissen einer bundesweiten Untersuchung der Deutschen
Angestellten-Krankenkasse aus den Jahren 2007 bis 2010, bei der bei Lehrkraften aller
Schultypen eine kognitive Beanspruchungsquote von 45 Prozent und eine emotionale

Beanspruchungsquote von 30 Prozent festgestellt wurde (vbw 2014).

Langfristig kann sich das Belastungspotential des Lehrerberufs in hdheren Fehlzeiten,
Arbeitsunfahigkeiten und Frihpensionierungen sowie einem qualitativ schlechteren
Unterricht und Schulklima &uBern (Bauer et al. 2006; Doll 2010; Freitag 1998; Giesecke
2001; Jehle & Schmitz 2007; Klusmann et al. 2006; Kunsting et al. 2012; Kunter & Baumert
2011; Landert 2002; Schaarschmidt & Kieschke 2007a; Scharf & Rupprecht 2011; vbw
2014). Im Jahre 2013 wurden laut Statistischem Bundesamt (2014) 13 Prozent der in diesem
Jahr  pensionierten  Lehrkréfte aufgrund von Dienstunfahigkeit vorzeitig (im

durchschnittlichen Alter von 58,7 Jahren) pensioniert. Ruckblickend betrachtet sinken damit
22



die Zahlen der friihpensionierten Lehrkrafte*. Diese Entwicklung kann jedoch in gewissem
Male auf eine im Jahre 2001 in Kraft getretene Versorgungsreform zuriickgefuhrt werden, die
im Falle vorzeitiger Pensionierung hohere Pensionsabschlédge als bisher mit sich bringt
(Statistisches Bundesamt 2014; Weber et al. 2006).

In den vergangenen Jahren wurden Lehrkréfte am haufigsten aus psychischen und
psychosomatischen ~ Grinden  friihpensioniert, = wobei  ,,depressive  Stérungen,
Erschopfungssyndrome sowie Belastungs- und Anpassungsstérungen die haufigsten
Diagnosen dar[stellen]* (Doll 2010, S. 15). Dies geht auch aus diversen Studien der Erlanger
Arbeitsgruppe fur Arbeits-, Sozial- und Umweltmedizin hervor (Weber et al. 2006). Werden
Lehrkrafte, wie in einer Studie der Leuphana Universitdt Llneburg, direkt befragt, so
vermutet fast jede funfte Person aufgrund gesundheitlicher Beschwerden vorzeitig in den
Ruhestand gehen zu missen (Scharf & Rupprecht 2011). Werden die Lehrkrafte dabei
differenziert nach Schultyp betrachtet, so ergibt sich ein besonders problematisches Bild flr
Lehrkrafte an Grundschulen. Am zuversichtlichsten, ihre Arbeit bis zum Rentenalter
auszuiiben, sind hingegen Lehrkréfte an Gesamtschulen und berufsbildenden Schulen
(Rupprecht & Thomas 2011).

Neben einer erhohten Wahrscheinlichkeit fir Unterrichtsausfalle wirken sich psychische
Belastungsstérungen zudem negativ auf eine effiziente Klassenfiihrung, die emotional-
konstruktive Unterstltzung der Schillerschaft sowie kognitiv aktivierendes Unterrichtshandeln
aus, was als MaRstab fur Unterrichtsqualitét gilt (Kunter & Voss 2011). Solch verschlechterte
Unterrichtsbedingungen spiegeln sich hdufig in einer verringerten Kompetenzwahrnehmung
und Motivationsentwicklung der Schilerschaft wider, was schlie3lich den schulischen Erfolg
beeintrachtigen kann (Klusmann & Richter 2014; Klusmann et al. 2006; Kunter & Baumert
2011; Landert 2002; Miller et al. 2008). Holzberger und Kolleginnen (2015) konnten in
diesem Zusammenhang zeigen, dass Mathematik-Lehrkréfte, die die genannten Kriterien von
Unterrichtsqualitat sehr gut erfillten, die Leistungen ihrer Schillerschaft steigerten, wahrend
Lehrkrifte mit einem weniger ausgeprigten ,,Unterrichtsqualitits-Profil“ die Freude der
Schulerschaft am Fach Mathematik verringerten. In einer Studie von Stockli (2000) erreichte
die Klasse einer Lehrkraft mit Burnout-Symptomen nach einem Jahr etwa 20 Prozent tiefere

Leistungen als die Vergleichsklassen. Kordts-Freudinger (2014) erklart diese

* In den Jahren 1993 bis 2001 wurden jahrlich 50 bis 60 Prozent der Lehrkréfte aufgrund von Dienstunfahigkeit

pensioniert.
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Zusammenhange dadurch, dass Lehrkréfte, die in der Berufspraxis positive Emotionen

erleben, schiilerzentrierter unterrichten.

Schulische Qualitat und Weiterentwicklung kann somit auf Dauer vor allem mit psychisch
belastbaren und engagierten Lehrkraften, die mal3geblich zur Umsetzung und Wirksamkeit
schulischer Reformen beitragen, gewéhrleistet werden. Der Hochschulbildungsreport des
Stifterverbands vermittelt jedoch ein anderes Bild: Nur 13 Prozent der Lehramtsstudierenden
sind der Meinung, dass sie sich gut durchsetzen kdnnen. Hohes Selbstvertrauen haben nach
eigenen Angaben nur knapp 16 Prozent (SPIEGEL Online 2014).

Bildungspolitisch und volkswirtschaftlich betrachtet sind die Ausbildung und die
mehrheitliche Verbeamtung von Lehrkraften, die fiir die Praxis eher ungeeignet und daher auf
lange Sicht potentiell anfallig fur Belastungsstérungen scheinen, problematisch.

Mit einem Anteil von etwa 40 Prozent ist die Gruppe der Lehrkréafte eine der groRten
Beschaftigungsgruppen des o6ffentlichen Sektors (Fuller 2014). Wéhrend in den ostdeutschen
Bundesléandern die uberwiegende Mehrheit der Lehrkrafte Tarifbeschéftigte sind, sind die
Lehrkréfte an Offentlichen Schulen in den westdeutschen Bundeslandern mehrheitlich Beamte
im Dienst der Bundeslander. Diese gehen nach einer zwei- bis dreijahrigen Phase der
Verbeamtung auf Probe in ein Beamtenverhaltnis auf Lebenszeit tber, aus dem sie nur unter
auBergewohnlichen Umstédnden entlassen werden konnen (Eurydice 2003; Filler 2014,
Kultusministerkonferenz 2014). Scheiden aus dieser Gruppe Beschaftigte vermehrt vorzeitig
aus dem Dienst aus, so stellt dies auch eine finanzielle Belastung fiir die Landeshaushalte dar
(Bauer et al. 2006; Doll 2010; Fuller 2014; Kunsting et al. 2012; Landert 2002). Diese tragen
laut Statistischem Bundesamt (2014) im Jahre 2014 die Pensionen fir rund 346.400
ehemalige Lehrkrafte, was im Vergleich zum Vorjahr einen Anstieg um 6,2 Prozent darstellt.

Doch nicht nur aus volkswirtschaftlicher und schulischer Sicht ist die Belastung
beziehungsweise die Gesundheit von Lehrkréften von grof3er Relevanz, sondern auch aus
individueller Sicht spielen Gesundheitsressourcen mit Blick auf die berufliche Zufriedenheit
und die Lebensqualitdt der Lehrkrafte selbst eine wichtige Rolle (Rothland & Klusmann
2012).
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Stand der Forschung

Die gesellschaftliche Bedeutung von Lehrerbelastung spiegelt sich insbesondere seit Beginn
der achtziger Jahre, im Zuge der aufkommenden Burnout-Diskussion bei sozialen Berufen,
auch in der Forschung wider und wird durch den Bereich der Lehrerbelastungsforschung
abgebildet.

Krause und Dorsemagen (2007) unterscheiden im Bereich der Lehrerbelastungsforschung drei
Untersuchungsbereiche (siehe Abb. 2): Der erste Bereich befasst sich mit mdglichen
Belastungsfaktoren von Lehrkréften, wobei gesellschaftlich-bildungspolitische (Bieri 2002,
2006; Jehle & Schmitz 2007; Schaarschmidt 2005b), arbeitsbezogene (Candova 2005; Dick &
Stegmann 2007; Doll 2010; Dorsemagen et al. 2007; Freitag 1998; Gehrmann 2007
Heitzmann et al. 2007; Ksienzyk & Schaarschmidt 2005; Landert 2002; Rudow 1994; vbw
2014) und auferberufliche Rahmenbedingungen (Rothland 2007) einbezogen werden. Zudem
werden personenbezogene und Personlichkeits-Merkmale betrachtet (Bogler 2002; Gold
1985; Klusmann et al. 2012; Kiinsting et al. 2012; Leffers 2008; Rudow 1994; Schaarschmidt
& Fischer 2001; Schaarschmidt & Kieschke 2007a; vbw 2014). Der zweite Bereich umfasst
maogliche Belastungsfolgen, wobei kurzfristige, aktuelle (Candova 2005; Doll 2010; Rudow
1994; Schaarschmidt 2005b), mittel- bis langfristige, chronische (Sosnowsky 2007) und nicht-
lehrkraftbezogene, gesellschaftliche Belastungsfolgen (Klusmann et al. 2006) in den Blick
genommen werden. Der dritte Bereich betrachtet mogliche Belastungsinterventionen, wobeli
Gestaltungshinweise  erarbeitet ~ und  die  Wirksamkeit ~ von Interventions-/
Praventionsmalinahmen untersucht werden (BAuA 2005; Rau 2004; Schaarschmidt 2005c;
vbw 2014).
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Belastungsfaktoren

= Gesellschaftlich-
bildungspolitische
Rahmenbedingungen
= Arbeitsbezogene
Rahmenbedingungen
= AuRerberufliche

Belastungsfolgen

= Kurzfristig, aktuell

= Mittel- bis langfristig,
chronisch

= Nicht-
lehrkraftbezogen,
gesellschaftlich

Belastungsinterventionen

= Gestaltungshinweise

= Wirksamkeit von
Interventions-/
Praventions-
maRnahmen

Rahmenbedingungen

= Personenbezogene
und Personlichkeits-
Merkmale

Abb. 2:  Untersuchungsbereiche in der Lehrerbelastungsforschung (nach Krause & Dorsemagen 2007)

Die vorliegende Arbeit kann in den Untersuchungsbereich der Belastungsfaktoren eingeordnet
werden, wobei gesellschaftlich-bildungspolitische und arbeitsbezogene Rahmenbedingungen
fokussiert werden. Personenbezogene und Personlichkeits-Merkmale werden ansatzweise in
den Blick genommen, wahrend aullerberufliche Rahmenbedingungen, die nicht in
Zusammenhang mit bildungspolitischen Entscheidungen stehen, in dieser Arbeit

unbertcksichtigt bleiben.

2.3.1 Burnout

Das Thema Lehrerbelastung, wie die berufliche Belastungsthematik generell, wird besonders
durch das Ph&nomen Burnout geprégt. Der Burnout-Begriff stammt ursprunglich aus der
klinischen Psychologie und riickt seit Beginn der achtziger Jahre immer starker in den Fokus

arbeitsbezogener Betrachtungen.

Burnout-Syndrom

Das Burnout-Syndrom manifestiert sich durch emotionale Erschopfung, Depersonalisation
und einer reduzierten Leistungsfahigkeit der betroffenen Person (Bauer et al. 2006; Gold
1985; Klusmann et al. 2006; Schaarschmidt & Fischer 2001; Stockli 2000). Dabei ist unter
emotionaler Erschopfung ,,das Gefiihl der emotionalen Uberforderung und der Ermiidung*
(Klusmann et al. 2006, S. 162) zu verstehen, welches aus langfristig hohen
Leistungsanforderungen und problembehafteten Kontakten zu anderen Menschen resultiert

(Kunsting et al. 2012). Depersonalisation ist gekennzeichnet durch eine zunehmend negative,
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zynische Haltung gegenuber anderen Personen und zwischenmenschliche Gleichgultigkeit
(BAUA 2005; Klusmann et al. 2006; Kiinsting et al. 2012; Stockli 2000). Eine reduzierte
Leistungsfahigkeit geht einher mit einem negativen Selbstbild und einer ,,Abnahme des
Erlebens von [eigener] Kompetenz und erfolgreicher Ausfiihrung der Arbeit* (Schaarschmidt
& Fischer 2001, S. 43). In einem fortgeschrittenen Stadium des Burnout-Prozesses gewinnen

alle drei Dimensionen an Intensitéat.

Laut Bundesanstalt fur Arbeitsschutz und Arbeitsmedizin (BAuA) (2005) konnen acht
Burnout-Phasen unterschieden werden: Ein erstes Warnsymptom in der Anfangsphase stellt
erhohtes Engagement und das Gefuhl unentbehrlich zu sein dar, gefolgt von einer Phase der
Desillusionierung und der zunehmenden Distanz zu den Interaktionspartnern. Es folgt eine
Zeit, in der vermehrte Anstrengungen unternommen werden, ehemals vorhandene Féhigkeiten
und Fertigkeiten zurtickzugewinnen, was sich oftmals als schwierig herausstellt und in Folge
zu depressiven Verstimmungen und Aggressionen fiihrt. Diese werden von einer reduzierten
Selbstachtung und zunehmender Bitterkeit, innerer Leere und Apathie begleitet. In der
nachsten Phase macht sich ein Abbau der kognitiven Leistungsfahigkeit in Form immer
groerer Ungenauigkeit und Desorganisation sowie fehlender Motivation und Kreativitat
bemerkbar. In Folge werden personliche soziale Kontakte und Interessensgebiete stark
reduziert. Ein sich selbst verstirkender ,, Teufelskreis negativer Erfahrungen* (BAuA 2005, S.
112) beginnt und miindet in Verzweiflung und dem Gefiihl, dass das eigene Leben

hoffnungslos und sinnlos ist.

Burnout-Forschung

Der Burnout-Begriff taucht in der psychologischen Literatur zum ersten Mal zu Beginn der
siebziger Jahre im Zusammenhang mit klinischen Beobachtungen im Umfeld sozialer Berufe
auf. Der deutsch-amerikanische Psychoanalytiker Herbert Freudenberger fiihrte diese in den
Jahren 1973 und 1974 an Personal von Drogenkliniken und an sich selbst durch (Sosnowsky
2007; Stockli 2000). Er definiert Burnout als einen ,,emotionalen Zustand, der besonders bei
Angehorigen der helfenden Berufe auftritt und der - durch Gbermé&Rigen Stress ausgeldst - zu
verminderter Motivation und Antriebslosigkeit fuhrt und mit Einstellungs- und

Verhaltensédnderungen einhergeht (vbw 2014, S. 23).

Der Beginn der Burnout-Forschung ist durch Freudenbergers klinisch-kasuistischen
Forschungsansatz gepragt. Die amerikanische Psychologin Loretta Bradley beschreibt

Burnout hingegen als arbeitswissenschaftliche Symptomatik, welche beim Erleben
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ubermaRiger Belastungen sowie Uberengagement am Arbeitsplatz entstehe, und distanziert

sich damit von Freudenbergers klinischer Forschungslinie (vbw 2014).

Im Laufe der Zeit entwickeln sich weitere theoretische Perspektiven in der Burnout-
Forschung: Eine sozial-historische Perspektive (Hauptvertreter: Seymour Sarason), die die
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen mit Burnout in Verbindung bringt, eine
organisationsbezogene Perspektive (Hauptvertreter: Cary Cherniss), die die arbeitsbezogenen
Rahmenbedingungen verantwortlich macht und Burnout als das ,,Ergebnis eines
transaktionalen Prozesses [sieht] [...], der durch ein wahrgenommenes Ungleichgewicht von
beruflichen Anforderungen und entsprechenden Ressourcen eingeleitet wird” (Klusmann et
al. 2006, S. 162) sowie eine sozialpsychologische Perspektive (Hauptvertreterinnen: Christina
Maslach und Ayala Pines), die die unmittelbaren sozialen Rahmenbedingungen einer Person

mit dem Entstehen von Burnout verknupft (Stéckli 2000).

Eine empirisch-standardisierte Burnout-Forschung entwickelt sich in den friihen achtziger
Jahren, insbesondere vorangetrieben durch das 1981 von Christina Maslach und Susan
Jackson entwickelte Maslach Burnout Inventory, welches bis heute eingesetzt wird. Darlber
hinaus konnten sich vor allem zwei weitere Instrumentarien durchsetzen: Der Tedium
Measure Test von Ayala Pines, Elliot Aronson und Ditsa Kafry aus dem Jahre 1982 sowie das
2001 in Deutschland entwickelte AVEM-Verfahren von Uwe Schaarschmidt und Andreas
Fischer (Stockli 2000; vbw 2014).

Burnout bei Lehrkraften

Laut BAUA (2005) kommt die Burnout-Symptomatik typischerweise in Berufen mit einem
hohen Anteil menschlicher Interaktion, Kommunikation, Flhrungsaufgaben sowie
pflegerischen und erzieherischen Aufgaben vor. Risikopersonen sind dabei vor allem die
Personen, die bei ihrer beruflichen Tétigkeit als Gebende agieren und sich ihrer Aufgabe
hingebungsvoll verpflichten (Linneweh 2002; Sosnowsky 2007). Dieses Profil trifft haufig

auf Lehrkrafte zu.

Unter Berlcksichtigung des zeitlichen Faktors bei Burnout-Prozessen hat Huberman im Jahre
1991 ein auf Berufsbiografien von Lehrkréften basierendes Burnout-Phasenmodell fur den
Lehrerberuf entwickelt, welches die unterschiedlichen Burnout-Phasen in Berufsjahre
einordnet und zudem einen alternativen Entwicklungsweg zu Burnout aufzeigt (siehe Abb. 3):

Wahrend sich Berufseinsteiger zunéchst zurechtfinden missen und mit Einstiegsproblemen zu

28



kdmpfen haben (Berufsjahre 1-3), folgt eine Phase der Stabilisierung, in der erste Routinen
und eine Identifikation mit dem Lehrkraft-Dasein entstehen (Berufsjahre 4-6). Ab diesem
Zeitraum entscheidet sich, abhangig von individuellen und arbeitsbezogenen Gegebenheiten,
ob die Lehrkraft einen Berufsweg in Richtung gelassener Zufriedenheit oder in Richtung
Burnout einschlagt. Der erste Weg flhrt dabei Uber die Ausdifferenzierung beruflicher
Interessen (Berufsjahre 7-18), Gelassenheit und schulischem Engagement (Berufsjahre 19-30)
zu einer Phase ricklaufigen Engagements, begleitet von beruflicher Zufriedenheit
(Berufsjahre 31-40). Der zweite Weg flhrt hingegen Uber zunehmende Selbstzweifel
(Berufsjahre 7-18) und fatalistische, reformfeindliche Einstellungen (Berufsjahre 19-30) zu
einer Phase riucklaufigen Engagements, die von Bitterkeit und Zynismus begleitet wird
(Berufsjahre 31-40) (vbw 2014).

Berufsjahr 1 bis 3
Berufseinstieg: Einstiegsprobleme

Berufsjahr 4 bis 6
Stabilisierung: Erste Routinen, Identifikation mit Lehrkraft-Dasein

Berufsjahr 7 bis 18

Ausdifferenzierung beruflicher Interessen Selbstzweifel

Berufsjahr 19 bis 30
Gelassenheit, schulisches Engagement Fatalistische, reformfeindliche Einstellungen
Berufsjahr 31 bis 40
Disengagement, Zufriedenheit Disengagement, Bitterkeit/Zynismus

Abb. 3: Berufshiografisches Burnout-Phasenmodell fiir den Lehrerberuf von Huberman (1991) (nach vbw 2014, S. 29)

Mit Blick auf die in dieser Arbeit betrachtete Stichprobe von Lehrkraften, die ihren
Hochschulabschluss in den Jahren 2000/2001 (N = 375), 2004/2005 (N = 366) und 2008/2009
(N =409) erworben haben, liegen Daten von Personen vor, die zum Befragungszeitpunkt
zwischen 4 und 13 Jahren Berufspraxis besitzen und sich somit nach Huberman (vbw 2014)
in der beruflichen Stabilisierungs- beziehungsweise Ausdifferenzierungsphase befinden, die

tber den méglichen Weg zum Burnout entscheidet.
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Im Gegensatz zum Burnout-Syndrom, welches das Ergebnis eines langeren Prozesses ist,
kann die Resignationstendenz, die in dieser Arbeit fokussiert wird, gut im Rahmen von
Querschnittsuntersuchungen erfasst werden. Die Verhaltenstendenz ist dabei dhnlich relevant,
da sie Auskunft Gber den generellen Umgang von Personen mit Misserfolg gibt und eine

entscheidende Rolle fir die Entstehung von Burnout-Prozessen spielt.

2.3.2 Arbeitsbezogene  Verhaltens- und  Erlebensmuster: Die  Dimension
Resignationstendenz
Unter der Resignationstendenz wird die ,,Neigung, sich mit Misserfolgen abzufinden und
leicht aufzugeben* (Schaarschmidt & Fischer 2008, S. 8-9) verstanden. Die individuelle
Auspragung dieser Verhaltenstendenz kann als Ausdruck personlicher Gesundheitsressourcen
und -risiken betrachtet werden, da sie Hinweise gibt, wie Personen beruflichen
Anforderungen begegnen und welche Widerstandskraft sie gegentiber Belastungen besitzen.
Bei der Resignationstendenz handelt es sich um keinen akuten Verhaltenszustand, sondern um
eine Verhaltenstendenz, die eine entscheidende Rolle fir die Entstehung von Burnout-

Prozessen spielt.

Bislang ist unklar, ob die Resignationstendenz als gesundheitsrelevante Verhaltenstendenz
einer Person, zumindest teilweise, verdnderbar ist. Diese grundsétzliche Frage wird in der
vorliegenden  Arbeit aufgegriffen. Es soll aufgezeigt werden, inwiefern die
Resignationstendenz von Lehrkréften durch bestimmte individuelle sowie bildungspolitische
und schulische Faktoren erklart werden kann und ob dabei individuelle oder

bildungspolitische Aspekte eine wichtigere Rolle spielen.

Verfahren zur Erfassung arbeitsbezogener Verhaltens- und Erlebensmuster (AVEM)

Die Resignationstendenz stellt eine von elf Dimensionen des personlichkeitsdiagnostischen
Verfahrens flr arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster (AVEM) (Schaarschmidt &
Fischer 2008) dar. Anhand dieses Verfahrens kann erfasst werden, mit welchen
gesundheitsforderlichen oder -gefédhrdenden Verhaltens- und Erlebensweisen Personen
beruflichen Anforderungen begegnen und in welchem Malie darin Gesundheitsressourcen und
-risiken bereits vor dem Vorliegen manifester Beeintrachtigungen zum Ausdruck kommen.
Damit kann das Verfahren einen Beitrag zur ,,Friiherkennung gesundheitlicher Risiken sowie

[...] [zur] Ableitung praventiver Malinahmen* (Schaarschmidt & Fischer 2008, S. 5) leisten.
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Schaarschmidt und Fischer (2008, S. 7) gehen im Zuge ihres Verfahrens davon aus, dass ,,der
Personlichkeit [...] eine entscheidende Rolle fir gesundheitliche Entwicklungsverlaufe
zukommt [...] [und dass] der Zusammenhang von Personlichkeit und Gesundheit
insbesondere Uber die berufliche Arbeit vermittelt wird“. Dem AVEM liegt ein
ressourcenorientierter Ansatz zu Grunde, wonach der Mensch sein berufliches
Beanspruchungsverhaltnis aktiv mitgestalten und dementsprechend auch zum Positiven
verandern und neue Ressourcen schopfen kann (Schaarschmidt & Kieschke 2007b;
Schaarschmidt 2005a). Dieses positive Gesundheitsverstandnis, welches Aaron Antonovskys
Salutogenese-Konzept  entstammt, fokussiert im  Gegensatz zum traditionellen
Gesundheitsverstdndnis nicht die krank machenden, sondern die gesund erhaltenden
Bedingungen (Schaarschmidt & Fischer 2008).

AVEM-Bereiche und Dimensionen

Im Rahmen des AVEM werden Selbsteinschatzungen auf elf verschiedenen theoretisch und
empirisch basierten Dimensionen arbeitsbezogenen Verhaltens und Erlebens erfasst®, die
wiederum drei Ubergeordneten inhaltlichen Bereichen zugewiesen werden kdnnen (siehe Abb.
4). Neben Aspekten des beruflichen Engagements werden die individuelle Widerstandskraft
gegeniber Belastungen, die in die Anforderungsbewaltigung eingebracht werden kann, sowie
berufsbegleitende Emotionen, die diese Auseinandersetzung begleiten, betrachtet
(Schaarschmidt & Fischer 2001, 2008; Schaarschmidt 2005a).

Hinsichtlich des beruflichen Engagements fragen Schaarschmidt und Fischer (2008, S. 8) finf
Aspekte (Dimensionen) ab: (1) Die ,,subjektive Bedeutsamkeit der Arbeit und damit den
personlichen Stellenwert, den die Arbeit im Leben einnimmt, (2) den ,berufliche[...][n]
Ehrgeiz“, der das Streben nach Aufstieg und Erfolg impliziert, (3) die individuelle
,, Verausgabungsbereitschaft”, die die Bereitschaft die personliche Kraft fir die Erfullung der
Arbeitsaufgabe einzusetzen widerspiegelt, (4) das ,,Perfektionsstreben* und damit den
Anspruch an Qualitdt und Zuverl&ssigkeit der eigenen Arbeitsleistung sowie (5) die

,Distanzierungsfahigkeit* als Fahigkeit sich psychisch von der Arbeit zu erholen.

Starkes berufliches Engagement ist dabei gekennzeichnet durch hohe Auspragungen bei der

subjektiven Bedeutung der Arbeit, dem beruflichen Ehrgeiz, der Verausgabungsbereitschaft

®> Der AVEM-Fragebogen umfasst in der Standardform 66 Items (6 Items/Dimension). Die AVEM-Kurzform
besteht aus 44 Items (4 Items/Dimension) (Schaarschmidt & Fischer 2008).
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und dem Perfektionsstreben sowie einer niedrigen Ausprédgung der Distanzierungsféhigkeit.
Obgleich berufliches Engagement grundsétzlich bedeutsam fur berufliches Erfolgs- und
Sinnerleben ist und eine aktive Lebenshaltung ausdrtickt, ist das individuelle Gleichgewicht

zwischen Engagement und Zurlickhaltung gesundheitsrelevant.

Die individuelle Widerstandskraft gegenuber Belastungen bilden Schaarschmidt und Fischer
(2008, S. 8-9) ebenfalls Gber finf Dimensionen ab. Neben der (5) ,,Distanzierungsfahigkeit*,
die auch fur den Bereich des beruflichen Engagements relevant ist, wird die Widerstandskraft
gegeniiber Belastungen durch die in dieser Arbeit fokussierte (6) ,,Resignationstendenz bei
Misserfolg™, (7) die ,offensive Problembewaltigung* als aktive Haltung gegenuber
auftretenden Problemen sowie (8) die ,,innere Ruhe und Ausgeglichenheit®, die psychische
Stabilitat und ein inneres Gleichgewicht ausdriickt, widergespiegelt.

Eine hohe Widerstandskraft gegentiber Belastungen ist dabei gekennzeichnet durch eine
mittlere  Ausprdgung der Distanzierungsfahigkeit, eine niedrige Auspragung der
Resignationstendenz sowie hohe Auspragungen bei der offensiven Problembewaltigung und
der inneren Ruhe und Ausgeglichenheit. Der Widerstandskraft gegeniiber Belastungen wird
eine grofRe Bedeutung fur das physische und psychische Wohlbefinden eines Menschen, unter
anderem mit Blick auf die Selbstwirksamkeitserwartung und das Erleben von Anforderungen
als strukturiert, handhabbar und sinnvoll (Koh&renzerleben), zugemessen (Schaarschmidt &
Fischer 2001).

Der dritte inhaltliche Bereich, der betrachtet wird, umfasst die berufsbegleitenden Emotionen,
die, sofern sie positiv sind, ein ,,psychologischer Schutzfaktore (Schaarschmidt & Fischer
2001, S. 19) sein konnen. Schaarschmidt und Fischer (2008, S. 9) betrachten in diesem
Zusammenhang (9) das individuelle ,,Erfolgserleben im Beruf* und somit die Zufriedenheit
mit beruflich Erreichtem, (10) die ,,Lebenszufriedenheit”, die die Zufriedenheit mit der
gesamten Lebenssituation ausdriickt, sowie (11) das ,,Erleben sozialer Unterstiitzung* durch
nahestehende Menschen. Positive Emotionen sind hierbei durch hohe Ausprégungen auf allen

drei Dimensionen gekennzeichnet.
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Berufliches Engagement

Widerstandskraft

Berufsbegleitende

(+) gegeniiber Belastungen (+) Emotionen (+)
(1) Subjektive Bedeutsamkeit (5) Distanzierungsfahigkeit (9) Erfolgserleben im Beruf
der Arbeit (+) ") (+)
(2) Beruflicher Ehrgeiz (6) Resignationstendenz bei (10) Lebenszufriedenheit
(+) Misserfolg -) (+)
(3) Verausgabungsbereitschaft (7) Offensive Problem- (11) Erleben sozialer
(+) bewidltigung (+) Unterstiitzung (+)

(4) Perfektionsstreben (8) Innere Ruhe und

(+) Ausgeglichenheit (+)

(5) Distanzierungsfahigkeit
-)

Auspragung:

(+) hoch
(™) mittel
(=) niedrig

Abb. 4: AVEM-Bereiche und Dimensionen (nach Schaarschmidt & Fischer 2008)

Muster arbeitsbezogenen Verhaltens und Erlebens und die Bedeutung der
Resignationstendenz

Mit Hilfe ihres Verfahrens unterscheiden Schaarschmidt und Fischer (2001, 2008) vier
Muster arbeitsbezogenen Verhaltens und Erlebens, die sowohl gesundheitsfordernde als auch

-gefahrdende Konstellationen abbilden (siehe Abb. 5).

Das Gesundheitsmuster (G-Muster) ist dabei durch berufliches Engagement, eine deutliche
Widerstandskraft gegeniiber Belastungen sowie positive berufsbegleitende Emotionen
gekennzeichnet und ist somit ,,ein Muster, das sowohl Ausdruck von Gesundheit als auch
Voraussetzung flr eine gesundheitsforderliche Bewaltigung der beruflichen Anforderungen
ist“ (Schaarschmidt & Fischer 2001, S. 21). Laut Schaarschmidt und Fischer (2001) begegnen
Personen des G-Musters beruflichen Anforderungen mit Kompetenzgefuhl und psychischer
Widerstandskraft und empfinden fordernde Arbeitsinhalte und Handlungsspielrdume als

aktivierend und stimulierend.

Im Hinblick auf Lehrkrafte des G-Musters betonen Schaarschmidt und Kieschke (2007a, S.
85), dass diese ,,0ber die glinstigsten Voraussetzungen verfiigen, um erworbenes Wissen und

Kdnnen sowie padagogische Uberzeugungen und Absichten wirksam umzusetzen®.

33




Das Schonungsmuster (S-Muster) ist gekennzeichnet durch mangelndes, berufliches
Engagement, eine deutliche Widerstandskraft gegenuber Belastungen sowie positive
Emotionen, wobei deren Ursprung eher im Privat- und Freizeitbereich zu finden ist. Das
grofte Interesse von Personen des S-Musters gilt flexiblen Arbeitsbedingungen, die ihren
Freizeitinteressen entgegen kommen (Schaarschmidt & Fischer 2001; Schaarschmidt &
Kieschke 2007a; Schaarschmidt 2005a).

Lehrkraften dieses Profils gelingt es laut Schaarschmidt und Kieschke (2007a) auf Dauer
kaum, die Schulerschaft zu motivieren und zu héherer Leistung anzuspornen und sich dartber

hinaus fur schulische Belange einzusetzen.

Eines der beiden von Schaarschmidt und Fischer (2001, 2008) identifizierten Risikomustern
ist das Risikomuster A oder Typ-A-Verhaltensmuster (A-Muster). Dieses ist angelehnt an das
von den Kardiologen Meyer Friedman und Ray Rosenman in den siebziger Jahren entwickelte
Typ-A-Verhaltenskonzept, welches von einem Zusammenhang zwischen kontinuierlich
ubersteigertem Engagement, gekoppelt mit der Unféhigkeit zu Erholung und Entspannung,
und koronaren Herzerkrankungen ausgeht. Das A-Muster ist somit gekennzeichnet durch
uberhohtes berufliches Engagement, eine eingeschrankte Widerstandskraft gegenuber
Belastungen und eher negativen berufsbegleitenden Emotionen. Fur Personen, die
kontinuierlich groRen Arbeitseinsatz zeigen, ist in diesem Muster das gefuhlte Ausbleiben von
Anerkennung und Unterstiitzung &ulerst problematisch. Ein Arbeitsumfeld, welches hohe
Anforderungen mit erweiterten Handlungsspielraumen vereint, kommt Personen des A-
Musters mit ihrer Tendenz zur Selbstiberforderung sehr entgegen, so dass auf lange Sicht mit
einem Ubergang zum Risikomuster B oder Burnout-Muster (B-Muster) gerechnet werden
kann (Schaarschmidt & Fischer 2001, 2008; Schaarschmidt & Kieschke 2007a;
Schaarschmidt 2005a).

Lehrkrafte dieses Musters sind laut Schaarschmidt und Kieschke (2007a) aufgrund ihrer
unermudlichen Einsatzbereitschaft oft sehr geschéatzt, wobei es abzusehen ist, dass ihre Krafte

auf Dauer nicht ausreichen, um den beruflichen Belastungen standzuhalten.

Das Risikomuster B, welches mit seinen Verhaltens- und Erlebenserscheinungen zum ,,Kern
des Burnout-Syndroms® (Schaarschmidt & Kieschke 2007a, S. 87) zahlt, Gbertrifft das
Risikomuster A hinsichtlich der auftretenden psychischen Beschwerden und der notwendigen

Hilfe von auBen deutlich. Wéhrend sich beim A-Muster die Selbstiiberforderung der
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betroffenen Person aufgrund des berhdhten beruflichen Engagements einstellt, ist diese im
B-Muster auf die negativen Auspragungen beim beruflichen Engagement, die mangelnde
Widerstandskraft gegenliber Belastungen und die negativen berufsbegleitenden Emotionen
zuriickzufuhren. Personen des B-Musters kénnen Berufs- und Lebensanforderungen nur noch
mit einer passiven, resignativ-leidenden Haltung gegenibertreten und nehmen bei sich selbst
massive Kompetenzdefizite wahr. Insgesamt fallt es diesen Personen schwer einen Sinn in
ihrer beruflichen Tétigkeit und in ihrem Leben allgemein zu sehen (Schaarschmidt & Fischer
2001; Schaarschmidt & Kieschke 2007a; Schaarschmidt 2005a).

Lehrkrafte, die vom Burnout-Muster betroffen sind, fihlen sich laut Schaarschmidt (2005a, S.
39) ,,kaum (noch) in der Lage, einen lebendigen Unterricht durchzufiihren, die Schiiler[schaft]
zum Lernen zu motivieren und sich tber den Unterricht hinaus um einzelne [...] [von ihnen]
und sonstige schulische Belange zu kiimmern“. Auch Klusmann und Kolleg(inn)en (2006)
heben hervor, dass betroffene Lehrkrafte ihre Schilerschaft kognitiv weniger stark fordern
und von diesen als weniger gerecht und interessiert eingeschéatzt werden als Lehrkréfte des
Gesundheitsmusters.

G-Muster
(Gesundheit)

S-Muster
(Schonung)

=Berufliches
Engagement  (+)

= Widerstandskraft
gegenlber
Belastungen  (++)

=Resignations-
tendenz bei
Misserfolg (—)

= Berufsbegleitende
Emotionen (++)

= Berufliches
Engagement  (-)

= Widerstandskraft
gegeniiber
Belastungen  (+)

=Resignations-
tendenz bei
Misserfolg (-)

= (Berufsbegleitende)
Emotionen (+)

A-Muster
(Typ-A-Verhalten)

B-Muster
(Burnout)

= Berufliches
Engagement  (++)

= Widerstandskraft
gegeniber
Belastungen  (-)

=Resignations-
tendenz bei
Misserfolg (+)

= Berufsbegleitende
Emotionen (=)

= Berufliches
Engagement (—)

= Widerstandskraft
gegeniber
Belastungen  (—)

=Resignations-
tendenz bei
Misserfolg  (++)

= Berufsbegleitende
Emotionen (—)

Auspragung:

(++) sehr hoch
(+) hoch

(=) niedrig

(—) sehr niedrig

Abb. 5: Bedeutung der Resignationstendenz in arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmustern (nach Schaarschmidt &
Kieschke 2007a)
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Insgesamt fallt auf, dass Personen beider Risikomuster hohe bis sehr hohe Auspragungen von
Resignationstendenz aufweisen. Die Resignationstendenz einer Person scheint somit eine
entscheidende Rolle fir die Zugehorigkeit zu einem gesundheitsgefdhrdenden Muster

arbeitsbezogenen Verhaltens und Erlebens zu spielen.®

Auch die beruflichen Rahmenbedingungen scheinen die individuellen Verhaltens- und
Erlebensmuster und somit die Auseinandersetzung mit beruflichen Anforderungen zu préagen.
Laut Schaarschmidt und Fischer (2001) sind dort, wo gunstigere Arbeitsbedingungen
vorliegen, mehr G-Muster und bei ungunstigeren Rahmenbedingungen mehr B-Muster

vorhanden.

Arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster bei Lehrkraften

Die Potsdamer Lehrerstudie, die tber einen Zeitraum von sechs Jahren (2000 bis 2006) unter
der Leitung von Uwe Schaarschmidt durchgefiihrt wurde, kam zu dem Ergebnis, dass die
untersuchten Lehrkréfte im Bereich des beruflichen Engagements wenig beruflichen Ehrgeiz,
jedoch eine groRe Verausgabungsbereitschaft gekoppelt mit einer geringen
Distanzierungsfahigkeit aufweisen. Hinsichtlich der Widerstandskraft gegentiber Belastungen
wurden starke Einschrankungen deutlich. Bei den berufsbegleitenden Emotionen stellte sich
nach den ersten Berufsjahren eine deutliche Verringerung der Zufriedenheitswerte ein
(Schaarschmidt 2005a).

Eine Langsschnittuntersuchung angehender Lehrkréfte von Roloff Henoch und Kolleg(inn)en
(2015) zeigt, dass etwa 41 Prozent der befragten Lehramtsstudierenden die unglnstigen
Bewaltigungsmuster A (17,30 Prozent) und B (23,40 Prozent) bereits wahrend des Studiums
aufweisen. Die Untersuchungsergebnisse deuten zudem darauf hin, dass die identifizierten
Muster (ber die Zeit relativ stabil sind. Im Falle der untersuchten Lehramtsstudierenden mit
einem B-Muster verblieben im Studienverlauf etwa 20 Prozent der Personen in diesem

Muster.

Wirft man einen differenzierten Blick auf die Gruppe der Lehrkréfte, so Uberwiegen die
unglnstigen Bewaltigungsmuster bei  Teilzeitbeschéaftigten, weiblichen Lehrkraften,

Lehrkraften mit zunehmendem Dienstalter sowie bei vor- und nachbereitungsintensiven

® Schaarschmidt und Fischer (2001) konnten im Rahmen ihrer Analysen zeigen, dass die Dimensionen
»Distanzierungsféhigkeit“ und ,,Resignationstendenz bei Misserfolg” am starksten zur Varianzaufklarung

arbeitsbezogener Verhaltens- und Erlebensmuster beitragen.
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Unterrichtsfachern (Freitag 1998; Ksienzyk & Schaarschmidt 2005; Schaarschmidt & Fischer
2001; Schaarschmidt 2005b).

Die problematischere Musterkonstellation bei teilzeitbeschéftigten Lehrkréaften erkléaren
Ksienzyk und Schaarschmidt (2005) dadurch, dass diese trotz der reduzierten Arbeitszeit
annahernd so viele Aufgaben erledigen missen wie vollzeitbeschéftigte Lehrkréfte, jedoch
weniger verdienen und in geringerem Umfang in das Kollegium eingebunden sind (Ksienzyk
& Schaarschmidt 2005).

Die ungunstigeren Bewaltigungsmuster weiblicher Lehrkrafte kénnen tber die berufliche und
private (familidre) Doppelbelastung sowie die oftmals starker ausgepragte Emotionalitat und
sozial-emotional geleitete Berufsmotivation erklart werden (Freitag 1998; Schaarschmidt &
Fischer 2001; Schaarschmidt 2005b). Insbesondere die sozial-emotional geleitete
Berufsmotivation erschwert es, die ,kaum vermeidbaren Diskrepanzen zwischen den
padagogischen Zielen und dem jeweils Erreichten* (Schaarschmidt 2005b, S. 55) zu

verarbeiten.

Betrachtet man Lehrkrafte im Vergleich zu anderen Berufsgruppen wie Strafvollzugs-,
Polizei-, Feuerwehr- oder Pflegepersonal, so Uberwiegen laut Schaarschmidt und Kieschke
(2007a) bei den Lehrkraften mit insgesamt 59 Prozent die gesundheitsgefahrdenden
Bewaltigungsmuster  (A: 30 Prozent;  B: 29 Prozent), wahrend  Schonungs-  und
Gesundheitsmuster in einem weitaus geringeren MalRe vorhanden sind (S: 23 Prozent;
G: 17 Prozent). Die anderen Berufsgruppen  weisen  durchschnittlich  weniger
gesundheitsgefdhrdende  Muster  (A: 14-23 Prozent;  B: 11-22 Prozent) und  mehr
gesundheitsforderliche Muster (S: 32-44 Prozent; G: 23-32 Prozent) auf.

Eine Studie von Cramer und Kolleg(inn)en (2014) auf Basis der BIBB/BAUA-
Erwerbstatigenbefragung 2012 liefert jedoch ein etwas differenziertes Bild. Die Studie zeigt,
dass die psychische Erschopfung von Lehrkraften zwar im Vergleich zu Berufen auBerhalb
des sozialen Sektors signifikant hoher ist, sich im Vergleich zu anderen sozialen Berufen
jedoch kein signifikanter Unterschied zeigt. Lediglich im Bereich der Arbeits- und
Larmbelastung weisen die Lehrkrafte signifikant hohere Werte auf als Beschéftigte anderer

sozialer Berufe.
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2.3.3 Belastungsfaktoren von Lehrkraften

Rudow (1994) unterscheidet bei seiner Klassifikation der Belastungsfaktoren von Lehrkréften
schulorganisatorische, schulhygienische, soziale und gesellschaftlich-kulturelle Bedingungen.
Im Gutachten des Aktionsrats Bildung (2014) werden zudem personenbezogene Bedingungen
angeflihrt. Somit werden sowohl individuelle als auch schulische und gesellschaftliche
(bildungspolitische) Faktoren in die Betrachtung von Lehrerbelastung einbezogen
(siehe Abb. 6).

= Allgemeine Tatigkeitsmerkmale
= Unterrichtsfach, -methode, Lehrplan

= Lehrmittel
Schulorganisatorische = Schultyp, Klassenstufe, -zusammensetzung
Bedingungen = SchulgréRe, -standort, Klassengrofe

= Zusatzfunktionen
= Arbeitszeit
= Weiterbildung

= L3arm
Schulhygienische

] = KlassenraumgrofRle
Bedingungen

= Mikroklima, Luftbeschaffenheit, Beleuchtung

= Schilerschaft
= Kollegium

SOZl.a|e = Schulleitung
Bedingungen = Eltern
= Behorden

. = |deologische / kulturelle Normen
Gesellschaftlich-kulturelle

) = Berufsstatus
Bedingungen

= Schulreformen

= Bewadltigungsstil
= Geschlecht
= Dijenstalter

Personenbezogene
Bedingungen

Abb. 6: Belastungsfaktoren von Lehrkréften (nach Rudow 1994, S. 60; vbw 2014, S. 126-127)
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Schulorganisatorische Belastungsfaktoren

Nach Rudow (1994) =zdhlen zu den schulorganisatorischen Belastungsfaktoren die
allgemeinen Tétigkeitsmerkmale von Lehrkraften, die Unterrichtsfacher, -methoden und
Lehrpldne sowie die vorhandenen Lehrmittel. Darlber hinaus der Schultyp, die zu
unterrichtenden Klassenstufen und ihre Zusammensetzung, die Schul- und KlassengrofRe
sowie der Schulstandort. Zudem die administrativen Zusatzfunktionen von Lehrkraften, die
Arbeitszeitregelung sowie Weiterbildungsmdglichkeiten.

Zu den allgemeinen Tatigkeitsmerkmalen von Lehrkraften zahlt dabei zunéchst die
,LAufgabenvielfalt und -komplexitat“ (Rudow 1994, S. 24) des Lehrerberufs. Dieser ist
gepréagt durch parallel und auf verschiedenen Ebenen ablaufende Tatigkeiten (Doll 2010;
Rudow 1994) sowie durch eine Vielzahl gesetzlich verankerter VVorschriften (Jehle & Schmitz
2007; Schaarschmidt & Kieschke 2007b). Hinzu kommen personliche Rollenkonflikte der
Lehrkrafte, da sie auf der einen Seite die Schulerschaft padagogisch unterstiitzen und fordern,
auf der anderen Seite aber durch Benotungen eine Bewertung und Selektion durchfiihren
sollen (Doll 2010; Klusmann et al. 2006; vbw 2014).

Problematisch erscheint, dass Lehrkrafte in ihrem Berufsalltag immer komplexere
padagogische und nicht padagogische Aufgaben Ubernehmen sollen (Bieri 2006; Freitag
1998; Klusmann et al. 2006; Schaarschmidt & Kieschke 2007b) und aufgrund der
,,Grenzenlosigkeit” ihrer Aufgabenstellungen oftmals kein Bearbeitungsende wahrnehmen
und die Erwartungen stets nach oben offen bleiben (Giesecke 2001; Rothland & Terhart 2007,
Sosnowsky 2007). Ein solches Tétigkeitsprofil kann laut Gutachten des Aktionsrats Bildung
(2014) sowie laut Ortlepp (2012) und Landert (2002) zu einer permanenten Uberforderung
und Erschopfung der Lehrkraft und damit zu einem psychischen Zusammenbruch und einer

Erkrankung am Burnout-Syndrom fiihren.

Im Hinblick auf die Unterrichtsfacher von Lehrkraften gelten solche Facher als wenig
belastend, die transparente und konkrete Lehr- und Lernaufgaben sowie geringe
Unterrichtsvor- und -nachbereitungen beinhalten, wie beispielsweise Fécher aus der MINT-
Féachergruppe oder Sport (Candova 2005; Freitag 1998; Rudow 1994).

Weitere schulorganisatorische Belastungsfaktoren stellen die verfugbaren Lehrmittel (Botica
2009; Freitag 1998; Rudow 1994) sowie die Weiterbildungsmdoglichkeiten der Lehrkréfte
(Rudow 1994; vbw 2014) dar.
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Zudem spielen der Schultyp, die zu unterrichtenden Klassenstufen und die Zusammensetzung
der Klasse eine Rolle hinsichtlich des subjektiven Belastungsempfindens (Bogler 2002;
Candova 2005; Jehle & Schmitz 2007; Klusmann et al. 2006; Landert 2002). Wahrend
Gymnasiallehrkrafte nach einer Studie von Candova (2005) vor allem zeitlich belastet
scheinen,  fuhlen  sich  Grundschullehrkrafte  insbesondere  durch  zusatzliche
Verwaltungsaufgaben und die KlassengroRRe belastet. Untersuchungen von Bogler (2002) und
Landert (2002) haben ergeben, dass die Berufszufriedenheit von Lehrkraften bei hoheren, zu

unterrichtenden Klassenstufen sinkt.

Auch die Schul- und Klassengréfie sowie der Schulstandort werden als Belastungsfaktoren
angeflhrt (Bieri 2006; Dick 2006; Doll 2010; Freitag 1998; Jehle & Schmitz 2007; Klusmann
et al. 2006; Pohlmann & Modller 2010; Schaarschmidt & Kieschke 2007a). Hier zeigen die
Untersuchungen von Bogler (2002) und Landert (2002), dass die Berufszufriedenheit von
Lehrkraften mit zunehmender Schul- und KlassengréRe sowie einer stadtischeren Schullage
abnimmt. Dies ist laut Rudow (1994) unter anderem dadurch zu erklaren, dass grofRere
Organisationen oftmals hierarchischer aufgebaut sind, Entscheidungsstrukturen zentralisierter

sind und ein intransparenterer Informationsfluss vorherrscht.

Als belastend eingestuft werden auflerdem administrative Zusatzfunktionen, die von der
Lehrkraft neben der Unterrichtstatigkeit ausgeiibt werden. Uberwiegt die administrative vor
der padagogischen Arbeit, so senkt dies, laut einer Untersuchung von Landert (2002), die
Berufszufriedenheit von Lehrkréften (Botica 2009; Candova 2005; Doll 2010; Jehle &
Schmitz 2007; Kiinsting et al. 2012; Landert 2002; Rudow 1994). Auch Schmidt und
Klusmann (2015) zeigen anhand einer Tagebuchstudie, bei der Lehrkréfte (ber einen
Zeitraum von zwei Wochen positive (Ressourcen) und negative (Stressoren) Arbeitsereignisse
berichten, dass der organisatorische Bereich als einziger der insgesamt acht ermittelten

Bereiche mehr Stressoren als Ressourcen aufweist.

Die tendenziell zu geringe Arbeitszeit, die Lehrkréften fir die Bewaltigung ihrer zahlreichen
Aufgaben zur Verfligung steht, ist ein weiterer angefuhrter Belastungsfaktor (Candova 2005;
Freitag 1998; Jehle & Schmitz 2007; Klusmann et al. 2006; Kiinsting et al. 2012; Pohlmann
& Moller 2010; Schaarschmidt & Kieschke 2007b; vbw 2014). Laut Dorsemagen und
Kollegen (2007) deckt die tber das Pflichtstundenmodell vertraglich geregelte Arbeitszeit von
Lehrkréften, die sich lediglich auf die zu leistenden Unterrichtsstunden bezieht, nur etwa

40 Prozent der tatsachlichen Gesamtarbeitszeit. Diese Problematik der nur unvollstandig
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geregelten Arbeitszeit verstarkt die Schwierigkeit vieler Lehrkrafte auBerhalb der Schule

»abschalten zu konnen, da ein GroBteil der Arbeitsaufgaben von zu Hause erledigt wird
(Doll 2010; Rothland & Terhart 2007; Schaarschmidt 2005a).

Schulhygienische Belastungsfaktoren

Zu den schulhygienischen Belastungsfaktoren wvon Lehrkraften zahlen neben der
KlassenraumgroRe, dem vorherrschenden Mikroklima, der Luftbeschaffenheit und der
Beleuchtung innerhalb der Schule insbesondere der vergleichsweise hohe Larmpegel, dem
Lehrkrafte taglich ausgesetzt sind (Cramer et al. 2014; Doll 2010; Rudow 1994; vbw 2014).
Laut einer Studie von Cramer und Kolleg(inn)en (2014) auf Basis der BIBB/BAUA-
Erwerbstatigenbefragung 2012 weisen die Lehrkrdafte im Bereich der Larmbelastung
signifikant hohere Werte auf als Beschéaftigte anderer sozialer Berufe.

Soziale Belastungsfaktoren

Den sozialen Rahmenbedingungen wird in der Lehrerbelastungsforschung eine wichtige Rolle
zugeschrieben, da die wahrgenommene soziale Unterstutzung eine entscheidende
Schutzfunktion hinsichtlich der taglichen Auseinandersetzung mit Anforderungen besitzt
(Candova 2005; Ksienzyk & Schaarschmidt 2005; Rothland 2007; Schaarschmidt & Kieschke
2007a). Rothland (2007, S. 251) beschreibt soziale Unterstiitzung als das ,,Ergebnis kognitiv-
emotionaler Verarbeitung und Bewertung gegenwaértiger und vergangener sozialer
Interaktionen [...] durch die Personen Hilfestellungen erleben und erwarten, um Aufgaben
und Belastungen zu bewiltigen und personliche Ziele zu erreichen®. Er unterscheidet dabei
die emotionale Unterstiitzung, die praktische/instrumentelle/materielle Unterstiitzung sowie

die soziale Integration.

Zu den sozialen Belastungsfaktoren von Lehrkraften zdhlen nach Rudow (1994) die
Interaktion mit der Schilerschaft, dem Kollegium, der Schulleitung, den Eltern und den

Behorden.

Die Interaktion mit der Schiilerschaft kann dabei im Falle von Verhaltens-, Disziplin- und
Motivationsproblemen einen erheblichen Belastungsfaktor darstellen (Botica 2009; Dick
2006; Doll 2010; Freitag 1998; Jehle & Schmitz 2007; Kunsting et al. 2012; Pohlmann &
Moller 2010; Rudow 1994; Schaarschmidt & Kieschke 2007a; Schmidt & Klusmann 2015;
vbw 2014). Das subjektive Belastungsempfinden kann dabei negativ verstarkt werden, wenn

Lehrkréfte keine Riickmeldung seitens der Schilerschaft und somit keine Kontrolle der
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eigenen Arbeit erhalten, wodurch das ,,Ungleichgewicht [...] von Geben und Empfangen*
(Schaarschmidt & Kieschke 2007b, S. 35) noch gréRer wird (Doll 2010; Landert 2002;
Rudow 1994; vbw 2014).

Die Beziehung zum Kollegium und das Ausmal der Kooperation zwischen den Lehrkraften
spielen ebenfalls eine bedeutende Rolle fir das individuelle Belastungserleben (Doll 2010;
Freitag 1998; Ksienzyk & Schaarschmidt 2005; Rothland 2007; Rudow 1994; vbw 2014).
Eine Untersuchung von Landert (2002) zeigt, dass Lehrkrafte beruflich umso zufriedener
sind, je starker die erlebte soziale Unterstltzung in Form von Kooperation und Anerkennung
durch das Kollegium ist. Rothland (2007) unterscheidet in diesem Zusammenhang vier
Niveaustufen der Kooperation: Wahrend auf der ersten Stufe lediglich auf Fachgruppen- oder
Jahrgangsstufenebene kommuniziert wird (Differenzierung), zeigen sich auf der zweiten Stufe
Ansatze einer fachspezifischen Ressourcen- und Aufgabenkoordination (Koordination). Auf
der dritten Stufe findet eine Zusammenarbeit bei der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung
Uber Facher und Jahrgangsstufen hinweg statt (Interaktion). Auf der vierten und damit
hochsten Kooperationsstufe ist der Unterricht transparent gestaltet und systematisch
aufeinander  abgestimmt, wahrend wechselseitige  Beobachtungen, Selbst- und

Fremdevaluationen stattfinden (Integration).

Ein weiterer Akteur, dem eine entscheidende Rolle im Hinblick auf das Belastungserleben
von Lehrkréften zukommt, ist die Schulleitung und das bei ihr wahrgenommene
Fuhrungshandeln (Doll 2010; Jehle & Schmitz 2007; Rothland 2007; Rudow 1994). Wéhrend
kooperatives Fihrungshandeln sowie ein Fluhrungsverhaltnis, bei dem die Beschaftigten der
Fuhrungsperson Vertrauen, Respekt und Loyalitdt entgegenbringen (Transformationale
Flhrung) die berufliche Zufriedenheit von Beschaftigten und ein gesundheitsforderliches
Bewiltigungsverhalten erhoht, werden diese durch hierarchisches Fiihrungshandeln sowie ein
Fuhrungsverhaltnis, das lediglich auf dem Austausch von Leistung und Entlohnung beruht
(Transaktionale Fiihrung), verringert (Bogler 2002; Candovéa 2005; Dick 2006; Freitag 1998;
Gerick 2014; Jehle & Schmitz 2007; Ksienzyk & Schaarschmidt 2005; Landert 2002; vbw
2014). Laut Ksienzyk und Schaarschmidt (2005) wird bei einer unterstiitzend
wahrgenommenen Schulleitung sowohl das physische als auch das psychische Befinden von
den Lehrkraften positiver eingeschatzt. Diese weisen zudem eine geringere Anzahl an
Krankheitstagen auf. Kooperatives Flhrungshandeln wirkt sich nach Rothland (2007) zudem

positiv auf die kollegialen Beziehungen aus.
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Die Interaktion mit den Eltern kann flr Lehrkréfte ebenfalls einen Belastungsfaktor
darstellen. Wahrend die elterlichen Anspriiche zunehmend steigen, unterstutzen und
respektieren die Eltern, aus Sicht der Lehrkrafte, die padagogische Arbeit von Schulen und
Lehrkraften nicht immer in ausreichendem Male (Botica 2009; Doll 2010; Kiinsting et al.
2012; Rudow 1994; Schaarschmidt & Kieschke 2007a; Schmidt & Klusmann 2015; vbw
2014).

Die Auseinandersetzung mit den Schulbehérden und der Schulaufsicht, die relativ einseitig
uber eine Vielzahl von Vorschriften verlauft, gilt als ein weiterer sozialer Belastungsfaktor
von Lehrkraften (Freitag 1998; Rudow 1994; vbw 2014).

Gesellschaftlich-kulturelle Belastungsfaktoren
Gesellschaftlich-kulturelle Belastungsfaktoren umfassen vorherrschende ideologische und

kulturelle Normen, den Berufsstatus von Lehrkraften sowie Schulreformen.

Die vorherrschenden ideologischen Normen sind dabei gepragt durch den ,,gesellschaftlichen
Erwartungsdruck [und die] Erwartungen und Anspriiche der Eltern® (Doll 2010, S. 13) an die
Institution Schule und ihre Lehrkrafte.

Kulturelle Normen spiegeln sich ebenfalls unmittelbar in der Schule wider, unter anderem
durch den ,wachsende[n] Anteil fremdsprachiger Kinder, zunehmende gesellschaftliche
Mobilitat, verdnderte Familienstrukturen [...] [und] sich wandelnde Berufsfelder (Bieri
2006, S. 38-39). Auch die Erziehungsstile der Eltern beziehungsweise die zum Teil
nachlassende elterliche Unterstiitzung bei der Erziehung spielen in diesem Bereich eine Rolle
(Botica 2009; Jehle & Schmitz 2007; Schaarschmidt & Kieschke 2007b).

Der Berufsstatus von Lehrkraften hat sich ebenfalls gewandelt. Eine ,,Autoritdt von Amts
wegen (Jehle & Schmitz 2007, S. 165) besitzen Lehrkréafte oftmals nicht mehr. Stattdessen
sehen sie sich haufig 6ffentlicher Kritik und zum Teil fehlender Anerkennung ausgesetzt, was
langfristig zu einer verringerten Berufszufriedenheit der Lehrkrafte fuhrt (Botica 2009; Dick
2006; Doll 2010; Freitag 1998; Landert 2002; vbw 2014).

Schulreformen sind bei Lehrkréften im Allgemeinen unbeliebt und beeintrachtigen die
berufliche Zufriedenheit. Dies resultiert daraus, dass Lehrkréafte in der Regel politisch und

administrativ beschlossene Reformen unter zum Teil schwierigen Bedingungen in die
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Berufspraxis Uberfihren mussen ohne im Vorfeld in die Entwicklung von Reformen

eingebunden worden zu sein (Doll 2010; Landert 2002).

Personenbezogene Belastungsfaktoren
Neben schulischen und gesellschaftlichen (bildungspolitischen) Faktoren sind auch

individuelle Faktoren bei der Betrachtung von Lehrerbelastung bedeutsam.

Eine entscheidende Rolle wird dabei dem individuellen Bewaltigungsstil der Lehrkraft in
Bezug auf berufliche Anforderungen zugesprochen. Berufliches Engagement, eine
Widerstandskraft gegeniiber Belastungen, eine erlebte Sinnhaftigkeit der ausgefiihrten Arbeit
sowie ein hohes Selbstwertgefihl und Selbstwirksamkeitsempfinden kann laut
Aktionsratsgutachten (2014) als Schutzfaktor fungieren. Diese Einschdtzung entspricht in
weiten Teilen dem von Schaarschmidt und Fischer (2001, 2008) identifizierten

Gesundheitsmuster arbeitsbezogenen Verhaltens und Erlebens.

Des Weiteren werden das Geschlecht und das Dienstalter von Lehrkraften als wichtige
personenbezogene Faktoren genannt. Dabei gelten weibliche Lehrkréafte und Lehrkrafte mit
hoherem Dienstalter als besonders belastungsgefahrdet (Landert 2002; vbw 2014), wobei laut
Candova (2005) Belastungsstorungen in jeder Phase des Berufslebens auftreten kdnnen.
Wéhrend Berufseinsteiger hdufig den so genannten ,,Praxisschock erleiden, kénnen in der
mittleren Berufsphase private Belastungen hinzukommen, die dann mit steigendem

Dienstalter als Folgen langfristiger Belastung sichtbar werden.
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Auch im Rahmen der allgemeinen Arbeitsbelastungsforschung gibt es Untersuchungen und
Modelle, die mogliche Erklarungsfaktoren fir Belastungen und Beanspruchungsreaktionen
aufzeigen. Bei der Betrachtung der nachfolgenden Modelle wird erneut deutlich, dass
individuellen Faktoren sowie beruflichen Umweltfaktoren (Rahmenbedingungen) eine

wichtige Rolle im Hinblick auf berufliches Belastungsempfinden zugewiesen wird.

Job-Characteristics Modell (Hackman & Oldham 1975)
Das arbeitspsychologische Job-Characteristics Modell von Richard Hackman und Greg
Oldham aus dem Jahre 1975 untersucht das Motivationspotential einer beruflichen Téatigkeit

unter Einbeziehung von Tétigkeitsmerkmalen und individuellen VVoraussetzungen.

Nach Hackman und Oldham (1975) bedingen die Tatigkeitsmerkmale einer Arbeit die
psychologischen Erlebenszustéande beschaftigter Personen, wie beispielweise die empfundene
Bedeutsamkeit der Arbeit, das Verantwortungsbewusstsein und die Kenntnis der
Arbeitsergebnisse. Diese beeinflussen wiederum die individuellen und globalen
Auswirkungen der Arbeit wie die intrinsische Motivation, die Berufszufriedenheit oder die
Effektivitdt der Arbeit. Moderiert wird dieser Prozess Uber individuelles Wissen und

Fahigkeiten sowie das Bedurfnis nach personlicher Entfaltung (siehe Abb. 7).

Die Tatigkeitsmerkmale nehmen bei Hackman und Oldham (1975) eine zentrale Rolle ein, da
bei ihnen ein Ansatzpunkt flr Interventionen am Arbeitsplatz gesehen wird. Die fiunf
entscheidenden Merkmale sind dabei die Anforderungsvielfalt, die Ganzheitlichkeit, die
Wichtigkeit, die Autonomie sowie die Rlckmeldung im Rahmen einer Tétigkeit. Die
Anforderungsvielfalt ist Ausdruck dafur, wie viele abwechslungsreiche Aufgaben im Rahmen
der Tatigkeit zu bewaltigen sind. Die Ganzheitlichkeit beschreibt, inwiefern die Beschaftigten
Arbeitsprozesse von Beginn bis Ende verfolgen kdnnen. Die Wichtigkeit spiegelt wider,
inwiefern die Téatigkeit andere Menschen und ihr Umfeld beeinflusst. Die Autonomie steht flr
das Ausmall an Entscheidungsfreiheit, das die Beschéaftigten im Rahmen ihrer Tatigkeit
besitzen. Und die Rickmeldung steht dafur, inwiefern die Beschaftigten uber

Arbeitsergebnisse informiert werden.

Nach Hackman und Oldham (1975) ergibt der Gesamtwert dieser funf Tatigkeitsmerkmale
das Motivationspotential einer beruflichen Téatigkeit. Auf dem Job-Characteristics Modell

beruht auch der von Hackman und Oldham (1974) entwickelte Job Diagnostics Survey.
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Tatigkeitsmerkmale

Psychologische
Erlebenszustiande

Auswirkungen der Arbeit

Anforderungsvielfalt

Ganzheitlichkeit

Bedeutsamkeit

Wichtigkeit

Autonomie

Verantwortung

Rickmeldung

Wissen um Resultate

h 4

Intrinsische Motivation

Zufriedenheit mit den
Entfaltungsbedirfnissen

‘ Globale Zufriedenheit

‘ Effektivitat

N

Moderatoren

Wissen und Fahigkeiten

Bedurfnis nach
personlicher Entfaltung

Kontextsatisfaktoren

Abb. 7: Job-Characteristics Modell von Hackman & Oldham (1975) (nach Dick & Stegmann 2007, S. 40)

Anforderungs-Ressourcen Modell (Becker et al. 1994)
Das Anforderungs-Ressourcen Modell von Becker und Kollegen (1994) ist ein Modell,

welches zum Ziel hat, den physischen und psychischen Gesundheitszustand von Personen zu

erklaren.

Es bezieht dabei auf der einen Seite berufliche und private Anforderungen, auf der anderen
Seite persdnliche (Gesundheits-) Ressourcen ein, wobei interne und externe Anforderungen
und Ressourcen unterschieden werden. Das Verhaltnis von Anforderungen zu Ressourcen

sowie das individuelle Bewaltigungsverhalten spiegeln nach Becker und Kollegen (1994) den

Gesundheitszustand von Personen wider.

Einer gesunden Person gelingt es demnach bestehenden Anforderungen mit Hilfe persénlich

vorhandener Ressourcen sowie einem positiven Bewaltigungsverhalten zu begegnen.
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Transaktionales Stressmodell (Lazarus 1974)
Das transaktionale Stressmodell von Richard Lazarus (1974) fokussiert zur Erkl&rung von
Stress personen- und umweltbezogene Aspekte.

Nach Lazarus (1974) kann Stress als das Ergebnis einer Transaktion zwischen Person und
Umwelt betrachtet werden, wobei die Transaktion durch mehrere kognitive
Bewertungsprozesse beeinflusst wird. Dabei werden die jeweiligen Reize, die in einer
konkreten Situation auf eine Person einwirken, zunédchst dahingehend bewertet, ob sie im
Hinblick auf das persdnliche Wohlbefinden von Bedeutung sind und inwiefern sie belastend
sein konnten. Werden die Reize als potentiell belastend eingestuft, so werden in einem
zweiten Schritt die individuell verfligbaren Ressourcen analysiert. Stellen sich diese als
mangelhaft heraus, so entsteht Stress.

Dieser kann entweder durch eine Anderung der Situation selbst (problemorientiertes Coping)
oder durch eine Anderung des Bezugs zur Situation (emotionsorientiertes Coping) bewaltigt
werden. In Abhédngigkeit vom Erfolg der gewahlten Coping-Strategie erfolgt eine
Neubewertung der Situation und ein Anpassungs- und Lernprozess der Person.

Rahmenmaodell der Belastung und Beanspruchung (Rudow 1994)

Das Rahmenmodell der Belastung und Beanspruchung von Bernd Rudow (1994) ist ein
Modell, welches vor dem Hintergrund des Lehrerberufs entwickelt wurde und die Entstehung
von Lehrerbelastung sowie mogliche Beanspruchungsreaktionen und -folgen darstellt. Das
Modell verweist zur Erklarung von Arbeitsbelastung und deren Folgen auf individuelle sowie

tatigkeits- und umweltbezogene Aspekte (Rahmenbedingungen) (siehe Abb. 8).

Laut Rudow (1994) sind Belastung und Beanspruchung zwangslaufig mit der beruflichen
Tatigkeit verbunden, da es bei dieser zu einer Konfrontation von personlichen

Handlungsvoraussetzungen sowie Arbeitsaufgaben und Arbeitsbedingungen kommt.

Rudow (1994) unterscheidet in seinem Modell zwei Arten von Belastung. Zum einen geht er
von einer objektiven Belastung der Lehrkraft aus, die aus den taglichen Arbeitsaufgaben und
den Bedingungen, unter denen diese erfullt werden mussen, resultiert. Zum anderen geht er
von einer subjektiven Belastung aus, welche die Folge einer internen Wiederspiegelung der
objektiven  Belastung  durch  die Lehrkraft selbst ist. Die personlichen

Handlungsvoraussetzungen der Lehrkraft, wie beispielsweise Motive und Einstellungen,
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Kompetenzen oder Berufserfahrungen, haben auf diesen Prozess und das Ergebnis der
Widerspiegelung ~ groRen  Einfluss, da sie mit den  wahrgenommenen
Realisierungsmoglichkeiten am Arbeitsplatz abgeglichen werden. Je nach Grofle der
Diskrepanz zwischen den individuellen VVoraussetzungen und den beruflichen Anforderungen

und Rahmenbedingungen fallt die subjektive Belastung aus.

Diese kann sich in Form positiver oder negativer Beanspruchungsreaktionen und -folgen
aullern. Wahrend unter Beanspruchungsreaktionen ,kurzfristig auftretende, reversible
psychophysische Phédnomene* (Rudow 1994, S. 45) verstanden werden, sind
Beanspruchungsfolgen ,,uberdauernde, chronische und bedingt reversible psychophysische
Ph&nomene* (Rudow 1994, S. 45).

Reaktionen und Folgen sind laut Rudow (1994) positiver Natur, wenn sie die geistige
Aktivitdt im Hinblick auf die Aneignung von Handlungsmustern und Wissen sowie das
Wohlbefinden und die emotionale Stabilitat der Lehrkraft fordern. Dies fuhrt wiederum zu
einer Entwicklung der p&dagogischen Handlungskompetenz und zu einer Forderung der
psychischen  Gesundheit der  Lehrkraft und mindet schlieBlich in  einer

Personlichkeitsentwicklung.

Negative Beanspruchungsreaktionen und -folgen &uflern sich hingegen in Monotonie,
Ermidung, Sattigung oder Stress. Werden die Ermidungs- oder Stress-Erscheinungen
chronisch, so kann ein Burnout-Prozess die Folge sein, der zu einer Einschrankung der
padagogischen Handlungskompetenz und zu einer Stérung der psychischen Gesundheit der

Lehrkraft fiihrt. Dies kann wiederum die Personlichkeitsentwicklung behindern.

48



Arbeitsaufgaben

Arbeitsbedingungen

Belastung

A 4
Personliche Objektive Belastung
Handlungsvorraussetzungen
. . \ 4
= Motive / Einstellungen Wid egel
= Soziale Kompetenz \derspiegelung
= P3dagogische Qualifikation
= Berufserfahrungen h 4
= Psychisch-emotionales Befinden Subjektive Belastung
= Korperliches Befinden . )
kognitiv | emotional
Beanspruchungsreaktionen
* Geistige ) ) * ) )
Aktivitst Monotonie rmidung Wohlbefinden Sattigung Stress
Al
4 \ 4
+ . + . - - .
Aneignung Emotionale " .. Chronischer
- Ubermiidung
von Stabilitat Stress
Handlungs-
mustern und
Wissen +
Burnout
4 A 4
Entwicklung der " Einschrankung der
padagogischen padagogischen
Handlungskompetenz Handlungskompetenz
Forderung der Storung der
psychischen psychischen
Gesundheit Gesundheit
\ 4 A 4
* Behinderung der
Personlichkeits- - g_
. Personlichkeits-
entwicklung .
entwicklung

Beanspruchungsfolgen

Abb. 8: Rahmenmodell der (Lehrer-) Belastung und Beanspruchung von Rudow (1994, S. 43/47/50)
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Wenngleich die vorgestellten Modelle unterschiedliche inhaltliche Schwerpunkte aufweisen,
so besteht ihre Gemeinsamkeit doch darin, dass sie zur Erklarung von Motivation,
Gesundheit, Stress oder Belastung und Beanspruchung auf der einen Seite individuelle
Erklarungsfaktoren, auf der anderen Seite tatigkeits-/umweltbezogene Erklarungsfaktoren

heranziehen (siehe Tab. 1).

Im Folgenden werden diese beiden Gruppen von Erklarungsfaktoren herangezogen, um ein
theoretisches Modell zur Erklarung der Resignationstendenz von Lehrkréften zu entwickeln.
Das Modell soll dabei mdoglichst handlungsnah gestaltet sein und individuelle sowie
bildungspolitische und schulische Faktoren zur Erklarung der gesundheitsrelevanten

Verhaltenstendenz integrieren.
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Inhaltlicher Schwerpunkt

Individuelle
Erklarungsfaktoren

Tatigkeits-/Umweltbezogene

Erklarungsfaktoren

Zusammenhang

Job-Characteristics
Modell (Hackman &
Oldham 1975)

Motivationspotential

einer beruflichen Tatigkeit

Wissen und Fahigkeiten;

Bediirfnis nach
personlicher Entfaltung

Tatigkeitsmerkmale
(Anforderungsvielfalt,

Ganzheitlichkeit, Wichtigkeit,
Autonomie, Riickmeldung);

Kontextsatisfaktoren

Tatigkeitsmerkmale [UV]
Motivation [AV]
Wissen, Entfaltungsbedirfnis [IV]

Anforderungs-
Ressourcen Modell
(Becker et al. 1994)

Physischer und psychischer

Gesundheitszustand
einer Person

Ressourcen
(intern/extern);
Bewaltigungsverhalten

Anforderungen
(intern/extern)

Ressourcen und Anforderungen [UV]
Gesundheit [AV]
Bewaltigungsverhalten [IV]

Transaktionales
Stressmodell
(Lazarus 1974)

Stress

Ressourcen

Umweltreize

Person-Umwelt-Transaktion [UV]
Stress [AV]
Kognitive Bewertung [IV]

Rahmenmodell der
Belastung und
Beanspruchung
(Rudow 1994)

Belastung;

Beanspruchungsreaktionen;

Beanspruchungsfolgen

Personliche Handlungs-
voraussetzungen
(Motive/Einstellungen,

Kompetenz, Erfahrungen,

etc.)

Arbeitsaufgaben;
Arbeitsbedingungen

Personliche Voraussetzungen und
Arbeitsaufgaben/-bedingungen [UV]
Belastung/Beanspruchung [AV]
Interne Widerspiegelung [IV]

[UV] = Unabhdngige Variable; [AV] = Abhdngige Variable; [IV] = Intervenierende Variable

Tab. 1: Theoretische Modelle zur Erklarung der Auswirkungen von Arbeit
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3  Erklarungsmodell der Resignationstendenz von Lehrkréaften

Im folgenden Kapitel wird schrittweise ein theoretisches Erklarungsmodell der
Resignationstendenz von Lehrkréften entwickelt. Dabei geht es in einem ersten Schritt um
individuelle Erklarungsfaktoren von Resignationstendenz (3.1). Zur theoretischen Einbettung
der Passung beruflicher T&tigkeiten/Anforderungen und Kompetenzen von Lehrkraften wird
der organisationspsychologische Person-Environment-Fit Ansatz vorgestellt (3.1.1). Es folgt
die Betrachtung beruflicher Tatigkeiten, Anforderungen und Kompetenzen von Lehrkréften
im Sinne des Person-Job-Fit (3.1.2). In einem zweiten Schritt geht es um bildungspolitische
und schulische Erklarungsfaktoren von Resignationstendenz (3.2), wobei relevante
strukturelle (3.2.1) und ortliche (3.2.2) Rahmenbedingungen unterschieden werden.
SchlielRlich wird das theoretische Modell zur Erklarung der Resignationstendenz von

Lehrkraften und entsprechende Hypothesen vorgestellt (3.3).

3.1 Individuelle Erklarungsfaktoren
3.1.1 Person-Environment-Fit Ansatz

Bedeutung individueller und beruflicher Passung

Die individuelle Passung zwischen personlichen Qualifikationen, Fahigkeiten und
Fertigkeiten auf der einen Seite und beruflichen Anforderungen auf der anderen Seite spielt
auf verschiedenen Ebenen eine entscheidende Rolle. Féllt die Passung eher gering aus, so
kann dies auf 6konomischer Ebene zu einer geringeren Produktivitdt und einer erhthten
Fluktuation von Beschéftigten fihren, wéhrend auf der personlichen Ebene abnehmende
berufliche Zufriedenheit und negative Arbeitseinstellungen und Verhaltensweisen die Folge
sein konnen (Allen, Levels, et al. 2013; Kristof-Brown et al. 2005; OECD 2013a; Quintini
2011a).

Im Sinne der Heterogeneous Skills Theory kdnnen persénliche Fahigkeiten und Fertigkeiten
trotz gleicher Bildungsabschlisse (Qualifikationen) variieren. Vor diesem Hintergrund
fokussieren Wissenschaft, Politik und Arbeitsmarkt zunehmend personliche Fahigkeiten und
Fertigkeiten (Kompetenzen) (Allen, Badillo-Amador, et al. 2013; Levels et al. 2013; OECD
2013a; Perry, Wiederhold, & Ackermann-Piek 2014; Quintini 2011b).

Im Allgemeinen konnen drei Arten von Passung unterschieden werden: (1) Eine nicht

perfekte Passung im Sinne einer Unterforderung, bei der mehr personliche Qualifikationen,
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Féahigkeiten  und Fertigkeiten ~ vorhanden  sind  als  beruflich  gefordert
(Overqualification/Overskilling), (2) eine perfekte Passung, bei der die personlich
vorhandenen Qualifikationen, Fahigkeiten und Fertigkeiten den beruflich geforderten genau
entsprechen (Qualification/Skills Match) sowie (3) eine nicht perfekte Passung im Sinne einer
Uberforderung, bei der weniger personliche Qualifikationen, Fahigkeiten und Fertigkeiten
vorhanden sind als beruflich gefordert (Underqualification/Underskilling) (OECD 2013a;
Quintini 2011a, 2011b).

Nach Allen und Kollegen (2013) sowie Quintini (2011a) ist eine Uberforderung bei
Teilzeitbeschéftigten im Vergleich zu Vollzeitbeschaftigten wahrscheinlicher. Ein &hnliches
Bild zeichnet sich bei privat Beschaftigten im Vergleich zu 6ffentlich Beschaftigten sowie bei
weiblichen im Vergleich zu méannlichen Beschaftigten ab. Eine Unterforderung sei mit Blick
auf die Qualifikation insbesondere bei befristeten und ausléandischen Beschaftigten zu

beobachten.

Person-Environment-Fit

Die individuelle Passung zwischen einer Person und ihrer Arbeitsumwelt sowie mogliche
Auswirkungen sind der zentrale Betrachtungsgegenstand des organisationspsychologischen
Person-Environment-Fit (P-E-Fit) Ansatzes (Caplan 1987; Ostroff & Rothausen 1997). Nach
Kristof-Brown und Kolleg(inn)en (2005, S. 281) kann die Person-Umwelt-Passung
folgendermalen definiert werden: “PE fit is broadly defined as the compatibility between an

individual and a work environment that occurs when their characteristics are well matched”.

Arten der Person-Umwelt-Passung

Der P-E-Fit Ansatz unterscheidet verschiedene Arten der Person-Umwelt-Passung
(siehe Abb. 9), darunter die Passung zwischen Person und Beruf (Person-Vocation-Fit),
Person und Organisation (Person-Organization-Fit), Person und Arbeitstatigkeit (Person-Job-
Fit), Person und Arbeitsgruppe (Person-Group-Fit) sowie Person und Vorgesetzten (Person-
Supervisor-Fit) (Kristof 1996; Kristof-Brown 2000; Kristof-Brown et al. 2005; Lauver &
Kristof-Brown  2001). In  dieser  Arbeit wird die Passung  beruflicher
Tatigkeiten/Anforderungen und Kompetenzen von Lehrkraften im Sinne des Person-Job-Fit

fokussiert.

Laut P-E-Fit Ansatz existiert eine Passung, wenn beide Seiten &hnliche Eigenschaften

aufweisen (Supplementary Fit). Alternativ kann eine Seite das bereitstellen, was die andere
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Seite benotigt (Complementary Fit) (Kristof 1996; Kristof-Brown et al. 2005). Beim
Complementary Fit ist zu unterscheiden, ob Passung aus Sicht der Person oder aus Sicht der
Umwelt definiert wird. Wahrend auf der einen Seite zahlt, inwiefern personliche Bedurfnisse
durch die Arbeitsumwelt erfullt werden (Needs-Supplies-Fit), ist auf der anderen Seite die
Erfallung umweltbedingter beziehungsweise beruflicher Anforderungen durch die Person das
entscheidende Kriterium (Demands-Abilities-Fit) (Caplan 1987; Kristof 1996; Kristof-Brown
et al. 2005). In dieser Arbeit wird Passung im Sinne des Demands-Abilities-Fit betrachtet.

Person Umwelt (Environment)
(Vocation / Organization / Job /
Group / Supervisor)

Charakteristika Charakteristika

= Personlichkeit = Kultur / Klima

= Werte = Werte

" Ziele Supplementary Fit = Ziele

= Einstellungen = Normen

Fahigkeiten Angebote
(Abilitities) (Supplies)
Ressourcen Ressourcen
Bediirfnisse = Zeit = Finanziell Anforderungen
(Needs) = Leistung = Korperlich (Demands)
= Einsatz = Psychologisch
Ressourcen = Erfahrung Ressourcen
= Finanziell Chancen = Zeit
= Korperlich Wissen und Fahigkeiten = Fachlich = Leistung
= Psychologisch = Fachlich = Uberfachlich = Einsatz
= Uberfachlich = Erfahrung
Chancen
= Fachlich Wissen und Fahigkeiten
= Uberfachlich = Fachlich
= Uberfachlich
it
p e“tdry F‘S go’hp/e,”e
Comp‘e ds—Supp\‘e 6/77000&4”.1‘ ry iy
Nee e

Abb. 9: Passungsarten des Person-Environment-Fit Ansatzes (nach Kristof 1996, S. 4)

54



Operationalisierung und Messung der Person-Umwelt-Passung

Fur die Operationalisierung und Messung der Person-Umwelt-Passung gibt der P-E-Fit
Ansatz vor, dass personen- und umweltbezogene Charakteristika in inhaltlich vergleichbarer
Form operationalisiert und mit vergleichbaren Skalen gemessen werden missen, um die

jeweilige Diskrepanz adaquat darstellen zu kénnen (Caplan 1987; Kristof 1996).

Hinsichtlich der Aussagekraft der ermittelten Passung ist entscheidend, ob es sich um eine
objektive, subjektive oder selbst wahrgenommene Passung handelt. Bei der objektiven
Passung (Objective Fit) basieren die personen- und umweltbezogenen Variablen auf
verschiedenen externen Quellen. Die objektive Passung wird durch einen Vergleich der
Variablen in indirekter Form ermittelt und ist aufgrund der externen Quellen frei von
Selbstwahrnehmungen. Dies kann fir bestimmte Fragestellungen von grof’em Vorteil sein.
Um individuelle Verhaltenstendenzen wie die Resignationstendenz zu erklaren, ist eine

objektive Passung hingegen weniger geeignet (Caplan 1987; Kristof-Brown et al. 2005).

Bei der subjektiven Passung (Subjective Fit), die in dieser Arbeit ermittelt wird, werden
personen- und umweltbezogene Aspekte von der gleichen, sie betreffenden Person berichtet.
Die subjektive Passung wird in indirekter Form ermittelt und eignet sich im Vergleich zur
objektiven Passung besser, um individuelle Verhaltenstendenzen zu erklaren. lhr kénnen
jedoch aufgrund der Selbstauskiinfte gewisse Verzerrungen in den Angaben zugrunde liegen.
Vor diesem Hintergrund ist bei der Befragungsgestaltung stets abzuwdagen, ob personen- und
umweltbezogene Aspekte zusammen (paarweise) oder getrennt voneinander abgefragt werden
(Caplan 1987; Kristof-Brown et al. 2005; Perry, Wiederhold, & Ackermann 2014).

Die selbst wahrgenommene Passung (Perceived Fit) wird direkt durch die betroffene Person
eingeschatzt. Diese Art der Passungsermittlung eignet sich ebenfalls um individuelle
Verhaltenstendenzen zu erklaren. Im Vergleich zur objektiven und subjektiven Passung weist
sie jedoch in den Angaben die groitmogliche Verzerrung auf, da (Befragungs-) Personen stets

nach intern konsistenten Angaben streben (Kristof 1996; Kristof-Brown et al. 2005).

3.1.2 Berufliche Tatigkeiten, Anforderungen und Kompetenzen von Lehrkraften im
Sinne des Person-Job-Fit

Berufliche Tatigkeiten und Anforderungen

Unter beruflichen Tatigkeiten und Anforderungen sind im Allgemeinen Aktivitaten und

Situationen zu verstehen, die im Rahmen der beruflichen Praxis auszuuben und zu bewaltigen
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sind und die, im Falle von Tétigkeiten, Arbeitsergebnisse oder -leistungen hervorbringen
(Matthes et al. 2014).

Die berufliche Praxis der Lehrkréfte ist laut Gutachten des Aktionsrats Bildung (2014) durch

komplexe und parallel zu bewéltigende Tatigkeiten und Anforderungen geprégt.

Stand der Forschung

Neben diversen Studien und Berichten zum Berufsbild von Lehrkréften und ihren beruflichen
Tatigkeiten und Anforderungen (BAUA 2005; Fuchs 2003; Gartmeier et al. 2012; Giesecke
2001; llien 2005, 2009; Kiel 2015; Koring 1992; Marschall & Quadbeck 2014; Rothland &
Terhart 2007; Schaarschmidt 2005a; Schitzenmeister 2008; Seitz 2007), hat die Standige
Konferenz der Kultusminister (KMK) im Jahre 2004 Standards fur die Lehrerbildung
verabschiedet, die die beruflichen Anforderungen an Lehrkrafte widerspiegeln sollen. Dabei
werden die vier Bereiche (1) Unterrichten, (2) Erziehen, (3) Beurteilen und (4) Innovieren als
Kernbereiche beruflichen Handelns im Lehramt hervorgehoben (Kultusministerkonferenz
2004).

Berufliche Tatigkeiten und Anforderungen von Lehrkraften

Vor dem Hintergrund der genannten Studien und Standards fur die Lehrerbildung lassen sich
vier Bereiche beruflicher Tétigkeiten und Anforderungen von Lehrkréften identifizieren
(siehe Tab. 2).

Dabei umfasst der erste Bereich Aktivitaten der Forderung anderer Personen. Dazu zahlt das
Erziehen, Unterrichten und Schulen von Personen, das Helfen, Unterstiitzen, Entwickeln und
Motivieren Anderer sowie das Anleiten von Gruppen und das Initiieren sozialer Lernprozesse
im Hinblick auf Konfliktpravention und -16sung (Baumert et al. 2011; Giesecke 2003; Ilien
2009; Koring 1992; Kultusministerkonferenz 2004; Marschall & Quadbeck 2014; Rothland &
Terhart 2007; Schitzenmeister 2008). Lehrkrafte sollen in diesem Bereich die ,kognitiv-
instrumentellen, sozial-moralischen und &sthetisch-expressiven Fahigkeiten® (Rothland &
Terhart 2007, S. 18) ihrer Schiilerschaft herausbilden und férdern.

Der zweite Bereich beruflicher Tatigkeiten und Anforderungen von Lehrkréften besteht aus
Aktivitaten der Planung und Organisation von Arbeitsprozessen wie dem Unterricht und
Lehr- und Lernprozessen. Dazu gehort unter anderem das Auswahlen von Inhalten,

geeigneten Methoden, Kommunikationsformen und -technologien flir den Unterricht. Hinzu
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kommen das zeitliche Planen und das Reflektieren und Bewerten der Arbeitsprozesse,
gegebenenfalls in Kooperation mit anderen Lehrkréften (Baumert & Kunter 2011; Ilien 2009;
Kultusministerkonferenz 2004; Rothland & Terhart 2007).

Der dritte Bereich umfasst Flhrungs- und Leitungsaktivitdten wie das Beurteilen von
Lernausgangslagen, -potentialen und Férdermoglichkeiten, das Entwickeln von Zielen und
Strategien sowie das Beraten, Uberzeugen und Aushandeln. Alle Aktivitaten finden dabei in
Interaktion mit einer Vielzahl von Akteuren wie der Schulerschaft, dem Kollegium, der
Schulleitung, den Eltern und den Behorden statt (Koring 1992; Kultusministerkonferenz
2004; Rothland & Terhart 2007; Schiitzenmeister 2008).

Der vierte Bereich beruflicher Tatigkeiten und Anforderungen von Lehrkraften besteht aus
Aktivitaten des Selbstandigen Handelns bei herausfordernden Aufgaben. Dazu z&hlt das
Identifizieren und Bearbeiten von Problemen und neuen Aufgaben, Lehr- oder Lerninhalten
sowie das Reagieren auf unvorhergesehene Situationen. Des Weiteren sind das (parallele)
Bearbeiten von Aufgaben unter Zeitdruck, das Abschdtzen moglicher Auswirkungen sowie
das Reflektieren eigener Handlungen und Geflihle bedeutsam (BAuA 2005;
Kultusministerkonferenz  2004; Rothland & Terhart 2007; Schaarschmidt 2005a;
Schitzenmeister 2008). Wiederkehrende herausfordernde Aktivitdten von Lehrkréften sind
dabei zum einen die eigene Fort- und Weiterbildung, zum anderen die Mitwirkung an der
schulischen Weiterentwicklung, um eine ,lernforderliche[...] Schulkultur und ein [...]

motivierende[s] [...] Schulklima* (Kultusministerkonferenz 2004, S. 3) zu schaffen.
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Planung und

Selbstandiges

Férderung anderer . .. .. . Handeln bei

Organisation von Flihrung und Leitung

Personen . herausfordernden
Arbeitsprozessen

Aufgaben
Auswahlen von Beurteilen von Identifizieren von
. Inhalten, Methoden, Ausgangslagen, Problemen und neuen
Erziehen

Kommunikations-
formen/-technologien

Potentialen und
Fordermoglichkeiten

Aufgaben, Lehr- oder
Lerninhalten

Unterrichten

Zeitliches Planen von
Arbeitsprozessen

Entwickeln von Zielen
und Strategien

Bearbeiten von
Problemen und neuen
Aufgaben, Lehr- oder

Lerninhalten

Reflektieren/Bewerten

Reagieren auf

Schulen . Beraten unvorhergesehene
von Arbeitsprozessen . ;
Situationen
Bearbeiten von
Helfen Kooperieren Uberzeugen Aufgaben unter
Zeitdruck
.. Paralleles Bearbeiten
Unterstutzen Aushandeln
mehrerer Aufgaben
. Kontaktieren Abschatzen moglicher
Entwickeln .
(externer) Akteure Auswirkungen
Reflektieren eigener
Motivieren Handlungen und

Gefuhle

Anleiten von Gruppen

Initiieren sozialer
Lernprozesse

Tab. 2:

Berufliche Tatigkeiten und Anforderungen von Lehrkréaften

Gesellschaftliche und politische Bedeutung beruflicher Kompetenzen

Nach Weinert (2001b, S. 27) sind Kompetenzen ,,die bei Individuen verfiigbaren oder von
ihnen erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu lésen
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und

Fahigkeiten, die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich  und

verantwortungsvoll nutzen zu konnen®. Laut Weinert (2001a, 2001b) kann nur dann von
Kompetenz gesprochen werden, wenn ein gewisses Komplexitatsniveau fir die erfolgreiche

Bewiltigung konkreter Aufgaben, Probleme oder Situationen gegeben ist. Die

Kompetenzstruktur werde dabei durch die jeweilige Anforderungsstruktur bedingt.

Wahrend auf dem Arbeitsmarkt Gber Jahrzehnte Qualifikationen eine entscheidende Rolle

gespielt haben, werden im Sinne eines Wandels von der
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Kompetenzgesellschaft zunehmend Kompetenzen fokussiert (Allen, Badillo-Amador, et al.
2013; Erpenbeck & Rosenstiel 2003; Levels et al. 2013; OECD 2013a; Perry, Wiederhold, &
Ackermann-Piek 2014; Quintini 2011b).

Auch im Hochschulbereich hat ein Wandel stattgefunden, initiiert durch die Bologna-Reform
im Jahre 1999, die die Schaffung eines harmonisierten europdischen Hochschulraums mit
einer gestuften Studienstruktur, wechselseitiger Anerkennung akademischer Abschlisse und
erleichterter Mobilitdt zum Ziel hatte. Seither werden auch im Hochschulbereich zunehmend
Lernergebnisse (Learning Outcomes) und der Erwerb Uberfachlicher Kompetenzen
beziehungsweise Schlisselkompetenzen fokussiert. Ziel dieser Neuausrichtung ist es,
Studierende fiir den Arbeitsmarkt auszubilden und ihren dauerhaften Zugang zum
Arbeitsmarkt (Employability) zu fordern (Adelman 2008; Braun 2008; Braun et al. 2006;
Hepp 2011; Rose 2009; Schaeper & Wolter 2008; Teichler 2012). Toolsema (2003)
beschreibt, dass Kompetenzerwerb eine Art Brickenfunktion zwischen Bildungs- und

Arbeitsmarktsystemen einnimmt.

Aus politischer Sicht geht es darum, lebenslanges kompetenzorientiertes Lernen zu fordern,
da das Humankapital in Form erworbener Kompetenzen als Antriebskraft der ékonomischen
und gesellschaftlichen Entwicklung eines Landes gilt (OECD 2013a, 2013b).

Stand der Forschung

Im Bereich der Kompetenzforschung gibt es eine Vielzahl von Arbeiten, die sich mit der
Modellierung von Kompetenzen befassen (Arnold & Schussler 2001; Erpenbeck & Rosenstiel
2003; Erpenbeck 2010; Klieme & Hartig 2007; Kultusministerkonferenz 2005; OECD 2005;
Rychen & Salganik 2003; Rychen 2003; Weinert 2001b) und diese empirisch untersuchen
(Braun & Leidner 2009; Braun 2008; Braun et al. 2008, 2011; Frey 2004; Gnahs 2007; Heyse
2010; Kaufhold 2006).

Im Hinblick auf die Kompetenzen von Lehrkraften gibt es einige Studien zur professionellen
Kompetenz (Baumert & Kunter 2006, 2011; Baumert et al. 2011; Bldmeke 2007; Kunter et al.
2011; Lowen et al. 2011; Oliva & Henson 1980) sowie zu Motivationsaspekten der
Lehrertétigkeit (Barnabé & Burns 1994; Klusmann 2011b; Kunter 2011; Malmberg 2006;
Miiller et al. 2008; Neves de Jesus & Lens 2005; Pohlmann & Mdller 2010; Retelsdorf &
Moller 2012; Sylvia & Hutchison 1985; Watt et al. 2012). Die Fokussierung professioneller
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Kompetenz von Lehrkréaften findet, analog zur Outcome-Orientierung im Bildungssystem,

verstérkt seit Beginn des neuen Jahrtausends statt (Terhart 2007).

Kompetenzkonzepte

Vor dem Hintergrund unterschiedlicher disziplindrer Zugénge lassen sich drei groRere
Konzepte von Kompetenz unterscheiden: Das Konzept der (1) organisationsbezogenen
Kompetenz, welches insbesondere im Rahmen der Soziologie, der Arbeitswissenschaft und
der Betriebswirtschaft verfolgt wird, das Konzept der (2) sprachlichen, kommunikativen
Kompetenz, welches vorrangig in der Linguistik und der Kommunikationswissenschaft zu
Grunde gelegt wird sowie das Konzept der (3) Handlungskompetenz, welches insbesondere

im Rahmen der Padagogik sowie der Arbeits- und Organisationspsychologie verwendet wird.

Das Konzept der organisationsbezogenen Kompetenz, welches sich an Max Webers Studien
zur Wirtschaft und Gesellschaft orientiert, begreift Kompetenz als sachlich juristische
Zustandigkeit innerhalb von (staatlichen) Organisationen (Arnold & Schussler 2001; Heyse
2010; Klieme & Hartig 2007; Kurtz 2010).

Das Konzept der sprachlichen, kommunikativen Kompetenz kann auf Noam Chomsky und
Jurgen Habermas zurlickgefiihrt werden und beschreibt eine kognitivistische Auffassung von
Kompetenz, wobei Kompetenz und Performanz unterschieden werden (Arnold & Schussler
2001; Gnahs 2007; Klieme & Hartig 2007; Winther 2010). Wahrend Kompetenz bedeutet,
uber die Fahigkeit zu verfugen, ,eine potenziell unendliche Zahl neuer
Kommunikationsprozesse und -inhalte selbstorganisiert zu generieren und zu verstehen®
(Heyse 2010, S. 65) und sich ,,in der Interaktion auf die [Um]welt [...] zu beziehen (Kurtz
2010, S. 11), steht der Performanz-Begriff fur die Umsetzung der Kommunikation (Arnold &
Schussler 2001; Gnahs 2007; Heyse 2010).

Das Konzept der Handlungskompetenz vertritt eine behavioristisch verhaltensnahe
Auffassung von Kompetenz und bezieht sich verstarkt auf den Performanz-Begriff (Winther
2010). Kompetenz kann somit iiber ,,die unmittelbar zu beobachtende Handlungsfahigkeit
einer Person® (Braun 2008, S. 53) in bestimmten Situationen erschlossen werden. Kompetenz
wird dabei als individuelle Voraussetzung, um konkrete Aufgaben, Probleme oder Situationen
zielorientiert und verantwortungsvoll zu bewdltigen und dabei die eigenen
Handlungsstrategien weiterzuentwickeln, angesehen (Braun 2008; Erpenbeck & Rosenstiel
2003; Erpenbeck 2010; Frey 2004; Heyse 2010; Masten & Coatsworth 1998; OECD 2005).
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Grundsatzlich kann der Kompetenzbegriff eher die Disposition als kognitive
Leistungsvoraussetzung oder die Performanz von Personen in Form ausgefihrter,
beobachtbarer Leistungen fokussieren. Blémeke und Kollegen (2015) erweitern diese
dichotome Perspektive und modellieren Kompetenz als Kontinuum von Disposition und

Performanz.

In der vorliegenden Arbeit wird ein handlungs- und performanzbezogener Kompetenzbegriff
verwendet. Dieser impliziert, dass berufliche Kompetenzen von Lehrkraften moglichst
handlungsnah mit Blick auf den Arbeitsalltag betrachtet werden. Ein Vergleich der
beruflichen Tétigkeiten/Anforderungen und Kompetenzen von Lehrkréften kommt dabei
Weinerts (2001a, 2001b) Ansatz nahe, Kompetenzstrukturen von Anforderungsstrukturen
abzuleiten. Kompetenzen werden zudem als erlern- und veranderbar betrachtet. Dies
impliziert, dass mogliche Kompetenzdefizite von Lehrkraften grundsatzlich im Rahmen von
Lehrerbildung sowie durch Anpassungen schulpolitischer Rahmenbedingungen ausgeglichen

werden kdnnen.

Facetten von Handlungskompetenz
Kaufhold (2006) liefert eine gute Darstellung der verschiedenen Facetten von

Handlungskompetenz und unterscheidet dabei fachliche und tberfachliche Kompetenzen.

Die Fachkompetenz gilt als eine eher disziplinorientierte Kompetenz. Sie wird als die
Féahigkeit, Kenntnisse, Verstehen sowie Anwendungs- und Analysefahigkeiten zu erweitern
und zu vertiefen sowie mit fachlichen Kenntnissen und Fertigkeiten kreativ Aufgaben,
Probleme oder Situationen zu bewdéltigen, betrachtet (Braun et al. 2008; Frey 2004; Heyse
2010).

Uberfachliche Kompetenzen, zu denen Kaufhold (2006) die Methoden-, Sozial- und
Personalkompetenz zéhlt, zeichnen sich hingegen dadurch aus, dass sie in verschiedensten
Kontexten, Positionen und Funktionen sowie fachunabhdngig und -0bergreifend eingesetzt
werden konnen (Gnahs 2007; Green 2009; Heijke et al. 2003; Heyse 2010; Winther 2010).
Unter Methodenkompetenz wird dabei die ,,Fahigkeit einer Person, effektiv Arbeit zu planen
und die Beherrschung relevanter Arbeitstechniken™ (Braun et al. 2008, S. 31) verstanden.
Sozialkompetenz gilt als die ,,Fahigkeit, eigene Ziele unter Wahrung der Interessen anderer zu
realisieren” (Braun et al. 2008, S. 31), wobei nach Heyse (2010) kommunikative und

kooperative Aspekte im Vordergrund stehen. Personalkompetenz stellt die ,,Fahigkeit [dar],
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sich selbst einzuschatzen, produktive Einstellungen, Werthaltungen, Motive und Selbstbilder
zu entwickeln [...] [sowie] eigene Begabungen, Motivationen [...] [und] Leistungsvorsitze zu
entfalten* (Braun et al. 2006, S. 63). Es geht somit darum, ,reflexiv selbstorganisiert™
(Erpenbeck & Rosenstiel 2003, S. XVI) sowie fur sich selbst verantwortlich und motiviert zu

handeln.

Grundsétzlich sind fachliche und dberfachliche Kompetenzen miteinander vernetzt und
begriinden erst zusammen die Handlungskompetenz einer Person (Braun 2008; Braun et al.
2006, 2008, 2011; Erpenbeck & Rosenstiel 2003; Frey 2004; Gnahs 2007; Heyse 2010;
Kaufhold 2006).

Berufliche Kompetenzen von Lehrkréaften

Baumert und Kunter (2011a) beschreiben im Rahmen des COACTIV-Modells der
professionellen Kompetenz von Lehrkréaften professionelle Handlungskompetenz als ein
Zusammenspiel veranderbarer, individueller Merkmale wie ,,Wissen, Uberzeugungen,
motivationale Orientierungen und selbstregulative Fahigkeiten, die Lehrkrafte benétigen, um
ihre beruflichen Anforderungen zu erflllen (Kunter & Baumert 2011, S. 362). Das
Professionswissen von Lehrkréaften umfasst dabei das Fachwissen der jeweiligen Disziplin,
fachdidaktisches Wissen zur Aufbereitung und Vermittlung fachlicher Inhalte, padagogisch-
psychologisches Wissen (ber Leistungsbeurteilungen, Lernprozesse und Klassenfiihrung
sowie Organisations- und Beratungswissen (Baumert & Kunter 2011).

Im Hinblick auf individuelle Kompetenzauspragungen der Lehrkréfte zeigten sich in der
COACTIV-Studie ,,groBe[...] inhaltsbezogene[...] Wissensunterschiede* (Kunter & Baumert
2011, S. 356) je nach Lehramtstyp. So konnte bei Gymnasiallehrkréften im Vergleich zu
Lehrkraften anderer Schultypen unter Kontrolle individueller Eingangsvoraussetzungen grof3e
Leistungsvorteile im Fachwissen und fachdidaktischen Wissen festgestellt werden (Kunter &
Baumert 2011).

Koring (1992) fuhrt an, dass fur eine erfolgreiche Berufsausiibung von Lehrkréften inhaltlich-
fachliche Kompetenz, administrative Kompetenz, padagogisch-soziale Kompetenz und eine

stabile Personlichkeit relevant sind.

Diese Aspekte professioneller Kompetenz von Lehrkraften (Baumert & Kunter 2011; Koring

1992; Kunter & Baumert 2011) kénnen den Facetten von Handlungskompetenz zugeordnet
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werden. Dabei fallen das Fachwissen, fachdidaktische Wissen und pédagogisch-
psychologische Wissen sowie die inhaltlich-fachliche Kompetenz in den Bereich der
Fachkompetenz. Das Organisationswissen sowie die administrative Kompetenz zéhlen zum
Bereich der Methodenkompetenz. Beratungswissen und péadagogisch-soziale Kompetenz
konnen in den Bereich der Sozialkompetenz eingeordnet werden. Uberzeugungen,
motivationale  Orientierungen  und sowie  stabile

selbstregulative  Fahigkeiten

Personlichkeitseigenschaften z&hlen zum Bereich der Personalkompetenz.

Im Sinne des Person-Job-Fit kdénnen den vier Facetten beruflicher Kompetenzen von
Lehrkraften (Person) die vier Bereiche beruflicher Tatigkeiten und Anforderungen von
Lehrkraften (Job) gegentibergestellt werden (siehe Tab. 3). Die Fachkompetenz kann dabei im
Zusammenhang mit Aktivitaten der Forderung anderer Personen betrachtet werden. Die
Methodenkompetenz  kann mit Aktivititen der Planung und Organisation von
Arbeitsprozessen verglichen werden. Die Sozialkompetenz kann im Zusammenhang mit
Fihrungs- und Leitungsaktivitaten betrachtet werden. Und der Personalkompetenz kdnnen

Aktivitaten des Selbstandigen Handelns bei herausfordernden Aufgaben zugeordnet werden.

Im Rahmen des Erklarungsmodells der Resignationstendenz von Lehrkraften ermdglicht ein

Vergleich beider Seiten die Ermittlung einer individuellen Passung beruflicher

Tatigkeiten/Anforderungen und Kompetenzen von Lehrkréften.

Fachkompetenz Methodenkompetenz Sozialkompetenz Personalkompetenz
Fachwissen Organisationswissen Beratungswissen Uberzeugungen
Fachdidaktisch Pa isch- Motivational
ac d|c.Ia tisches Administrative Kompetenz 'adagoglsc 'otlv'atlona e
Wissen soziale Kompetenz Orientierungen
Padagogisch- ;
. g! Selbstregulative
psychologisches Exhickeiten
Wissen g
Inhaltlich-fachliche Stabile Personlichkeits-
Kompetenz eigenschaften

Férderung anderer
Personen

Planung und Organisation
von Arbeitsprozessen

Fiihrung und
Leitung

Selbstandiges Handeln
bei herausfordernden
Aufgaben

Tab. 3: Berufliche Tatigkeiten/Anforderungen und Kompetenzen von Lehrkréften
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Bedeutung des Person-Job-Fits von Lehrkraften
Die individuelle Passung von Person und Arbeitstatigkeit spielt sowohl auf personlicher als

auch auf 6konomischer und organisationsbezogener Ebene eine entscheidende Rolle.

Eine gute Passung stéarkt die Identifikation mit der eigenen Tatigkeit und dem Arbeitsumfeld
und erhoht die berufliche Zufriedenheit und das Engagement von Personen. Dies unterstitzt
wiederum den Verbleib im Unternehmen oder der Organisation und wirkt struktureller
Avrbeitslosigkeit entgegen (Caplan 1987; Kristof 1996; Kristof-Brown et al. 2005; Lauver &
Kristof-Brown 2001; Ostroff & Rothausen 1997; Quintini 2011a). Borzikowsky und Kollegen
(2015) zeigen in diesem Zusammenhang, dass Auszubildende mit einer guten Person-
Umwelt-Passung, vermittelt Gber einen Anstieg der beruflichen Identifikation, eine groRere

berufliche Zufriedenheit und geringere Abbruchsintentionen aufweisen.

Féllt der Person-Job-Fit hingegen gering aus, so fuhrt dies zu abnehmender beruflicher
Zufriedenheit, geringerer Produktivitat und einer erhéhten Fluktuation von Personen (Allen,
Levels, et al. 2013; Kristof-Brown et al. 2005; OECD 2013a; Quintini 2011a). Caplan (1987)
hat in diesem Zusammenhang herausgefunden, dass im Falle einer Uberforderung von
Personen das individuelle Belastungsempfinden sowie depressive Verhaltensziige deutlich

zunehmen.

Der individuelle Person-Job-Fit scheint somit eine wichtige Rolle fur gesundheitsrelevante
Verhaltenstendenzen zu spielen. Vor dem Hintergrund des Tatigkeitsprofils von Lehrkraften,
welches nach Landert (2002), Ortlepp (2012) und dem Aktionsratsgutachten (2014) zu einer
permanenten Uberforderung filhren kann, scheint eine nahere Betrachtung dieses potentiellen

Zusammenhangs relevant.

3.2 Bildungspolitische und schulische Erklarungsfaktoren
3.2.1 Strukturelle Rahmenbedingungen

Bildungs- und schulpolitische Zustandigkeiten

Die bildungspolitischen Zusténdigkeiten in der Bundesrepublik Deutschland liegen im
Wesentlichen bei den Bundesléandern und fallen in ihre ausschlielliche Gesetzgebung. Der
Bund besitzt Gber die konkurrierende Gesetzgebung lediglich Kompetenzen in den Bereichen
der auBerschulischen beruflichen Aus- und Weiterbildung, der Ausbildungsforderung, der

Hochschulzulassung und Hochschulabschlisse sowie im Bereich der Statusrechte und
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Statuspflichten der Beamtenschaft (Ackeren & Klemm 2011; Hepp 2011,
Kultusministerkonferenz 2014; Nenniger 2012; Rose 2009; Rirup 2007; Wolf & Henkes
2007).

Im Rahmen des kooperativen Foderalismus kénnen Bund und Lander jedoch bei bestimmten
Gemeinschaftsaufgaben im Sinne des Artikels 91b Absatz 1 und 2 des Grundgesetzes
kooperieren (vertikale Koordination). Zu diesen Aufgaben z&hlen insbesondere die
Forschungsforderung und die Bildungsberichterstattung. Fragen der Forschungsforderung, der
wissenschafts- und forschungspolitischen Strategien und des Wissenschaftssystems werden
dabei in der Regel in der im Jahre 2007 gegriindeten Gemeinsamen Wissenschaftskonferenz
(GWK) behandelt.

Die Bundeslander stimmen sich untereinander in der im Jahre 1948 gegrindeten Standigen
Konferenz der Kultusminister (KMK) ab (horizontale Koordination). Auf Basis der
Landerhoheiten geht es in erster Linie darum, ,,Fragen von ldnderiibergreifender Bedeutung
zu Bildung, Erziehung und Forschung sowie zu kulturellen Angelegenheiten” (Nenniger
2012, S. 22) zu koordinieren. Daruber hinaus soll das deutsche Bildungssystem so einheitlich
und transparent wie moglich gestaltet werden, unter anderem durch die gegenseitige
Anerkennung von Schulformen, Bildungsinhalten und -abschliissen, um bundesweite
Mobilitdt zu ermoglichen. Nicht zuletzt dient die KMK auch als Gremium gemeinsamer
Interessensvertretung gegeniber dem Bund (Ackeren & Klemm 2011; Hepp 2011;
Kultusministerkonferenz 2014; Nenniger 2012; Rose 2009; Rirup 2007; Wolf & Henkes
2007).

Mit Blick auf die schulische Organisation ist durch Artikel 7 Absatz 1 des Grundgesetzes
geregelt, dass das gesamte Schulwesen staatlicher Aufsicht untersteht. Aufgrund der so
genannten Kulturhoheit der Bundeslander sind diese fir die Wahrnehmung der
Aufsichtspflicht zustandig (Ackeren & Klemm 2011; Hepp 2011; Nenniger 2012).

Wahrend  die  Léanderparlamente  durch  die  Schulgesetzgebung  wesentliche
Grundsatzentscheidungen treffen, setzen die L&nderexekutiven und die ihr unterstellten
Kultusadministrationen diese durch den Erlass von Rechtsverordnungen und
Verwaltungsvorschriften um. Sie erteilen den Schulen somit unmittelbare Weisungen. In
Flachenstaaten mit einer zwei- bis dreistufigen Schulaufsicht wird dies von den

Kultusministerien verantwortet, in Stadtstaaten mit einer ein- bis zweistufigen Aufsicht sind
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die entsprechenden Senatsbehdrden verantwortlich. Als Schultrdger fungieren die
Kommunen, die insbesondere fir die anfallenden Sachkosten und die Erstellung der
Schulentwicklungspléne zustdndig sind (Ackeren & Klemm 2011; Hepp 2011; Nenniger
2012).

Neben strukturellen, organisatorischen und didaktisch-inhaltlichen Entscheidungen besitzt der
Staat die Personalhoheit und ,,entscheidet iiber Einstellung, Einsatz und Besoldung des [...]
Lehrpersonals, finanziert dieses tber den Landesetat und bt zugleich als oberster Dienstherr
die Fach-, Dienst- und Rechtsaufsicht aus“ (Hepp 2011, S. 36). Die Fachaufsicht betrifft
dabei fachliche und methodische Fragen des Unterrichtens und Erziehens. Die Dienstaufsicht
bezieht sich auf ,das Aufsichts- und Weisungsrecht der hoheren [gegenuber der
nachgeordneten] Behorde [...] und des Vorgesetzten gegeniber seinen untergebenen
Beamten“ (Ackeren & Klemm 2011, S. 111). Die Rechtsaufsicht befasst sich mit der

RechtmaRigkeit des Handelns der schulischen Akteure.

Vor dem Hintergrund der seit dem Beginn der neunziger Jahre zunehmenden
Dezentralisierung und Autonomisierung im deutschen Schulwesen wird von der Schulaufsicht

jedoch zunehmend ,,die Fokussierung auf beratende und unterstiitzende Tétigkeiten erwartet*

(Ackeren & Klemm 2011, S. 111).

Struktur des deutschen Bildungswesens

Das deutsche Bildungswesen setzt sich aus verschiedenen, aufeinander aufbauenden
Bereichen zusammen und reicht von der Geburt bis ins hohe Lebensalter. Die unterste Ebene
bildet dabei der optionale Elementarbereich mit den vorschulischen Einrichtungen, gefolgt
vom Primarbereich, der je nach Bundesland vier bis sechs Schuljahre umfasst. Der
allgemeinbildende Sekundarbereich | umfasst je nach Bundesland und Schultyp drei bis sechs
Schuljahre. Nach neun beziehungsweise zehn Vollzeitschuljahren endet die allgemeine
Schulpflicht. Der Sekundarbereich Il, der einen allgemein- oder berufsbildenden Schwerpunkt
besitzt, umfasst je nach Bundesland und Schultyp zwei bis drei Schuljahre. Der tertiare
Bereich besteht aus der allgemeinen, beruflichen und wissenschaftlichen Weiterbildung. Der
quartare Bereich umfasst schlieRlich alle Formen der Weiterbildung bis ins hohe Lebensalter
(Ackeren & Klemm 2011; Hepp 2011; Kultusministerkonferenz 2014; Nenniger 2012; Rose
2009).
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Der Primar- und Sekundarbereich, der in dieser Arbeit fokussiert wird, umfasst verschiedene

Schultypen.

Im Primarbereich gibt es auf der einen Seite die allgemeine Grundschule, die grundlegende
Kenntnisse und Kulturtechniken vermitteln und auf den Besuch der weiterfiihrenden Schule
vorbereiten soll, auf der anderen Seite spezialisierte Forderschulen fur Kinder mit
korperlichen, geistigen oder emotionalen Beeintrachtigungen. Das spezialisierte Schulangebot
der Forderschulen wird auch im Sekundarbereich | parallel zum allgemeinbildenden
Schulwesen angeboten. VVor dem Hintergrund des Inklusionsgedankens werden im Primar-
und Sekundarbereich jedoch in zunehmendem Malie integrative Schulen eingerichtet, in
denen Kinder mit und ohne Forderbedarf gemeinsam unterrichtet werden (Ackeren & Klemm
2011; Hepp 2011; Kultusministerkonferenz 2014; Nenniger 2012; Rose 2009).

Der Sekundarbereich | umfasst, neben den spezialisierten Forderschulen, die weiterfihrenden
Bildungsgénge der Hauptschule, der Realschule und des Gymnasiums. Die Hauptschule und
die Realschule sind weiterfiihrende Schultypen, die ausschlieBlich den Sekundarbereich |
abdecken und an denen ein mittlerer Bildungsabschluss erworben werden kann.
Padagogisches Ziel der Hauptschule ist dabei die Vermittlung einer grundlegenden,
allgemeinen Bildung als Grundlage fur praktische Berufsausbildungen. Die Realschule
vermittelt eine erweiterte allgemeine Bildung als Grundlage fiir Berufsausbildungen
gehobener Berufe. Die Bildungsgénge der Haupt- und Realschule werden in zunehmendem
MalRe als gemeinsamer Schultyp angeboten, der je nach Bundesland unterschiedliche
Bezeichnungen  hat  (Mittelschule,  Regelschule,  Sekundarschule,  Oberschule,
Verbundene/Zusammengefasste Haupt- und Realschule, Regionale Schule, Regionalschule,
Erweiterte Realschule, Realschulen plus, etc.). Das Gymnasium ist ein weiterfiihrender
Schultyp, der den Sekundarbereich I und einen allgemeinbildenden Sekundarbereich Il
anbietet. Padagogisches Ziel des Gymnasiums ist die Vermittlung einer vertieften allgemeinen
Bildung und das Erreichen der allgemeinen  Hochschulreife, die eine
Hochschulzugangsberechtigung darstellt  (Ackeren & Klemm 2011; Hepp 2011;
Kultusministerkonferenz 2014; Nenniger 2012; Rose 2009).

Die Gesamtschule kann als erganzender Schultyp im deutschen Bildungswesen bezeichnet
werden, da sie die verschiedenen Bildungsgdnge des traditionell gegliederten
Sekundarschulwesens in einer Schulform anbietet. Dementsprechend besitzen Gesamtschulen

einen Sekundarbereich 1 und einen allgemeinbildenden Sekundarbereich II. Wéhrend
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integrierte Gesamtschulen die Schilerschaft gemeinsam unterrichten und alle Bildungsgéange
eine padagogische und organisatorische Einheit bilden, bieten additive oder kooperative
Gesamtschulen die unterschiedlichen Bildungsgange lediglich in einer gemeinsamen
Schulanlage an und fassen diese organisatorisch zusammen. Je nach Bundesland besitzt die
Gesamtschule unterschiedliche Bezeichnungen (Gesamtschule, Integrierte Sekundarschule,
Stadtteilschule, Gemeinschaftsschule, etc.) (Ackeren & Klemm 2011; Hepp 2011,
Kultusministerkonferenz 2014; Nenniger 2012; Rose 2009).

Der berufsbildende Sekundarbereich 11 beinhaltet verschiedene Schultypen wie die
Berufsschulen, die Berufsfachschulen, die Fachoberschulen und in einzelnen Bundeslandern
die Beruflichen Gymnasien, die Berufsoberschulen und die Berufskollegien. P&ddagogisches
Ziel des berufsbildenden Schulwesens ist die Berufsvorbereitung und -ausbildung mit oder
ohne Kooperation mit privaten Ausbildungsbetrieben (Ackeren & Klemm 2011; Hepp 2011;
Kultusministerkonferenz 2014; Nenniger 2012; Rose 2009).

Waéhrend sich in den ostdeutschen Bundeslandern nach der deutschen Einheit bereits
frihzeitig ein zweigliedriges Sekundarschulwesen (Haupt- und Realschule, Gymnasium)
entwickelt hat, hielten die westdeutschen Bundeslander lange Zeit am dreigliedrigen
Sekundarschulwesen fest. Erste Gesamtschulen entstanden in den neunziger Jahren, zunéchst
in sozialdemokratisch regierten Bundeslandern, verbunden mit groflen bildungs- und
parteipolitischen Debatten.

Aus demografischen und finanzpolitischen Griinden geht der bildungspolitische Trend
zunehmend in Richtung eines zweigliedrigen Sekundarschulwesens mit teil- oder
vollintegrierten Schulformen bundeslandspezifischer Ausgestaltung und dem Gymnasium als
Konstante (Ackeren & Klemm 2011; Hepp 2011; Wolf & Knoll 2011; Wolf 2008).

Schulstandorte und Betreuungsverhaltnisse

Schulische Standorte kdnnen im Allgemeinen eher landlich oder stadtisch gepréagt sein. Mit
Blick auf Lehrerbelastung und individuelle, gesundheitsrelevante Verhaltenstendenzen
kommen Studien zu dem Ergebnis, dass Schulen an stadtischen Standorten die Belastung von
Lehrkréften tendenziell erhéhen (Bogler 2002; Rudow 1994). Dies sei unter anderem darauf
zurlickzufuhren, dass stadtische Schulen eine heterogenere Schulerschaft mit
unterschiedlichen ~ Ausgangslagen  besitzen  sowie  unpersonlichere  schulinterne

Kommunikationswege aufweisen als landliche Schulen. Dieser potentielle Zusammenhang
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konnte zudem dadurch erklart werden, dass stadtische Schulen vermehrt mit anderen Schulen
um die knappen finanziellen Ressourcen der Kommunen und Bundeslander konkurrieren
mussen. Dies kann sich wiederum auf der Ebene der Unterrichtsorganisation und somit bei

den Lehrkraften bemerkbar machen.

In Abhangigkeit der jeweiligen Schulstandorte variieren auch die Betreuungsverhéltnisse. Das
Betreuungsverhdltnis steht im Allgemeinen fiir die Anzahl von Lehrkréften einer Schule im
Vergleich zur dortigen Schilerzahl und ist somit ein guter Indikator fir das
Betreuungspotential und die Ressourcen einer Schule. Generell gilt es als vorteilhaft und
forderlich  fir die padagogische Entwicklung der Schulerschaft sowie fur das
Belastungsempfinden der Lehrkréafte, wenn moglichst viele Lehrkréfte pro Schiler zur
Verfligung stehen. Das Forschungsprojekt BERUFSSTART plus des Instituts fir
Arbeitsmarkt- und Berufsforschung zeigt in diesem Zusammenhang, dass glnstige
Betreuungsverhdltnisse  die  Entschiedenheit, die  Selbstwirksamkeit sowie die
Berufsorientierung von Schulen verbessern (ZEW 2012). Im Hinblick auf die Lehrkrafte fiihrt
ein gunstigeres Betreuungsverhaltnis auf der einen Seite zu groRerer beruflicher Entlastung,
auf der anderen Seite zu individuelleren, pédagogischen Forderungsmaoglichkeiten. Somit
kann den padagogischen Ansprichen der Lehrkrafte an sich selbst besser entsprochen und die
berufliche Zufriedenheit erhdht werden (Giesecke 2001; Rothland & Terhart 2007,
Sosnowsky 2007).

Profile allgemein- und berufsbildender Schultypen

Schultypen, die eine grundlegende und erweiterte allgemeine Bildung vermitteln, wie die
Grundschule, die Forderschule, die Haupt- und Realschule, besitzen im Allgemeinen ein
starker padagogisches Profil. Schultypen der vertieften allgemeinen oder beruflichen Bildung,
wie das Gymnasium, die Gesamtschule und die berufsbildenden Schulen, weisen hingegen ein
starker fachlich-inhaltliches Profil auf. Lehrkréfte an Schulen der grundlegenden und
erweiterten allgemeinen Bildung begegnen somit insbesondere padagogischen und didaktisch-
methodischen Anforderungen, wéhrend Lehrkréfte an Schulen der vertieften allgemeinen oder
beruflichen Bildung vor allem fachlich-inhaltliche Anforderungen bewaéltigen missen und
starker die Rolle eines ,,Wissensvermittlers® einnechmen (Bottcher et al. 1997; Retelsdorf &
Moller 2012).

Da das Lehramtsstudium in der Regel einen eher fachlich-inhaltlichen Schwerpunkt besitzt,

sollten fachlich-inhaltliche Anforderungen des Berufsalltags fir die Lehrkréfte einfacher zu
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bewadltigen sein. Die COACTIV-Studie zeigt in diesem Zusammenhang, dass
Gymnasiallehrkréfte im Vergleich zu Lehrkréften anderer Schultypen unter Kontrolle
individueller Eingangsvoraussetzungen grof3e Leistungsvorteile im Fachwissen und
fachdidaktischen Wissen besitzen (Kunter & Baumert 2011).

Private Schultragerschaften

Schulen des deutschen Bildungswesens besitzen in der Regel Offentliche Schultrdager. In den
letzten Jahren ist jedoch eine ,,Expansion privater Schulen im allgemein bildenden und
beruflichen Bereich zu beobachten* (Koinzer & Leschinsky 2009, S. 669). Wéhrend der
Anteil der Privatschulen bei den allgemeinbildenden Schulen Mitte der siebziger Jahre bei
4,4 Prozent lag, hat sich dieser bis zum Jahre 2007 mit 8,5 Prozent fast verdoppelt. Bei den
beruflichen Schulen liegt der Anteil sogar bei 21,4 Prozent (Koinzer & Leschinsky 2009).

Im deutschen Bildungswesen konnen Privatschulen, die in ihrer Struktur und Funktion
offentlichen Schulen entsprechen, nach Artikel 7 Absatz 4 und 5 des Grundgesetzes als so
genannte Ersatzschulen fur 6ffentliche Schulen eingerichtet werden. Diese unterstehen den
Landesgesetzen und werden teilweise vom Staat subventioniert. Die Errichtung privater
Ergénzungsschulen als weitere Alternative zu den Offentlichen Schulen und den privaten
Ersatzschulen ist den Landesministerien hingegen lediglich anzuzeigen (Koinzer &
Leschinsky 2009).

Wenngleich auch 0Offentliche Schultrdger zunehmend eine innovative Schulentwicklung im
Blick haben (Berkemeyer et al. 2010), sind es immer noch mal3geblich Privatschulen und
private Schultrager, die Innovation in das schulische Feld bringen. Laut Koinzer und
Leschinsky (2009, S. 677) gelten Privatschulen als ,,Orte zur Entfaltung unkonventioneller
padagogischer und schulorganisatorischer Ideen, wo Reformen erprobt oder im Konsens mit
den Eltern erweiterte Erziehungsaufgaben wahrgenommen werden. In der Regel geht dies

mit einer erhdhten Autonomie der einzelnen Lehrkraft einher.

Privatschulen gelten zudem als effizienter und leistungsfahiger als offentliche Schulen, was
an den besseren Rahmenbedingungen, insbesondere an der besseren finanziellen Ausstattung,
liegt (Klein 2007; Paunescu 2004).
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Bedeutung struktureller bildungspolitischer und schulischer Rahmenbedingungen

Es wird deutlich, dass strukturelle bildungspolitische und schulische Rahmenbedingungen wie
Schulstandorte und Betreuungsverhaltnisse, Schultypen und Schultradgerschaften, bestimmen,
welchen  Anforderungen  Lehrkrafte im  Berufsalltag  begegnen.  Strukturelle
Rahmenbedingungen nehmen somit in gewisser Weise Einfluss darauf, wie gut die

individuelle Passung von Lehrkraften und ihrer Arbeitstatigkeit ist.

Vor diesem Hintergrund scheint eine ndhere Betrachtung struktureller bildungspolitischer und
schulischer Rahmenbedingungen im Zusammenhang mit der individuellen Person-Umwelt-

Passung und gesundheitsrelevanten Verhaltenstendenzen von Lehrkraften bedeutsam.

3.2.2 Ortliche Rahmenbedingungen

Schulische Autonomie im deutschen Bildungswesen

Seit Beginn der neunziger Jahre haben Anteile schulischer Autonomie und Selbststeuerung
zunehmend Eingang in das deutsche Bildungswesen gefunden und sind mittlerweile in allen
Bundesléandern anzutreffen; ganz in der Logik des zunéchst in der Kommunalverwaltung
umgesetzten Neuen Steuerungsmodells (NSM). Bei dieser Art der Steuerung schafft der Staat
Rahmenbedingungen und macht verbindliche Zielvorgaben, deren operative Realisierung den
unteren  Steuerungseinheiten  selbst  Uberlassen  bleibt.  Somit  koénnen lokale
Steuerungseinheiten wie die Schulen eigenverantwortliche, am értlichen Bedarf und an den
staatlichen Zielvorgaben ausgerichtete Entscheidungen treffen (Ackeren & Klemm 2011,
Damaschke et al. 2011; Hepp 2011).

Unter Berufung auf OECD-Folgestudien der PISA-Studien sowie aus Sicht der Foderalismus-
Theorie wird von diesem ,,Paradigmenwechsel [in] der [schulischen] Steuerungsphilosophie*
(Ackeren & Klemm 2011, S. 112) ein kostenbewussterer und zielorientierterer
Ressourceneinsatz sowie eine grofere Leistungsorientierung und eine effektivere
padagogische Arbeit der Schulen erwartet (Ackeren & Klemm 2011; Hepp 2011). Wolf und
Knoll (2011) heben zudem hervor, dass einige landespolitische Akteure die Verlagerung
schulpolitischer Entscheidungen auf die kommunale Ebene begriiRen, da so auch unpopulére
Entscheidungen wie Kiirzungs- und Ruckbaubeschliisse verlagert werden. Aus Sicht der
Foderalismus-Theorie sind dezentrale, 6rtliche Entscheidungsstrukturen vorteilhaft, da sich
die handelnden Akteure naher am Geschehen befinden, sich besser an den lokalen

Bedingungen orientieren und dieses Wissen leistungsfordernd einsetzen kénnen (Ackeren &
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Klemm 2011; Hepp 2011; Nikolai & Helbig 2013; Weil 2008). Nach Landert (2002) erhéht
ein hohes AusmaR schulischer Autonomie zudem die Berufszufriedenheit von Lehrkraften.
Altrichter und Rarup (2010) sowie Nikolai und Helbig (2013) heben auch hervor, dass sich
schulische Autonomie positiv auf die Beziehungen zwischen Schulleitung und Lehrkraften,
zwischen den Lehrkréften untereinander sowie auf die innerschulische demokratische
Mitbestimmung auswirken kann. Dennoch gibt es insgesamt relativ wenig empirische

Evidenz zu den Wirkungen von Schulautonomie.

Die Schulen versuchen in Folge des Steuerungswechsels ,,durch spezifische einzelschulische
Entscheidungs- und Bearbeitungsprozesse (Prozess) [...] mit [den] vorgegebenen
Rahmenbedingungen (Input) [umzugehen] [...] [und die] erwartete[n] Lernertrdge (Output)
[zu erbringen]” (Ackeren & Klemm 2011, S. 120). Diese Vorgehensweise spiegelt den
Wandel ,,von der Input- zur Output-orientierten Steuerung des Schulsystems (Wolf 2008, S.
31) wider. Die Output-orientierte Steuerung, bei der die Schulen Uber ihre Ergebnisse
gesteuert werden, soll dazu fiihren, dass einzelschulische Ergebnisse besser gemessen,
bewertet und optimiert werden kénnen. Dazu werden ,,Maflnahmen und Instrumente eines
differenzierten Qualitatsmanagements, das Verfahren der internen und externen Evaluation
miteinander kombiniert (Hepp 2011, S. 183) eingesetzt. Zu diesen zdhlen insbesondere ,,die
Verpflichtungen zu schulischer Selbstevaluation, die Einfihrung von Bildungsstandards, die
Einrichtung von Schulinspektionen, sowie zentrale Abschlusspriifungen und die Teilnahme
[...] an verschiedenen schuliibergreifenden vergleichenden Leistungstests (Hepp 2011, S.

183).

Wahrend von 1990 bis 1994 zundchst nur vier Bundeslédnder (Brandenburg, Bremen, Hessen,
Niedersachsen) Anteile schulischer Autonomie eingefiihrt haben, folgen in den Jahren 1995
bis 1999 neun weitere Bundeslander (Berlin, Baden-Wurttemberg, Hamburg, Mecklenburg-
Vorpommern, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Schleswig-Holstein, Sachsen-Anhalt,
Thiringen) und in den Jahren 2000 bis 2004 die restlichen drei Bundeslander (Bayern,
Saarland, Sachsen) (Rirup 2007). Somit ist in einem Zeitraum von etwa 15 Jahren durch
,horizontale Ideendiffusion und Politikintegration zwischen den Landern* (Hepp 2011, S.

186) bottom-up ein reformiertes, schulisches Steuerungskonzept entstanden.

Trotz aller Reformbewegungen verbleibt jedoch ,,die Letzt- und Gesamtverantwortung fir das

Schulwesen [...] beim Staat, der unter anderem zu gewahrleisten hat, dass Dezentralisierung
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und Profilbildung nicht zu einem weitreichenden qualitativen Auseinanderdriften der

einzelnen Schulen fiihren und neue soziale Disparititen entstehen* (Hepp 2011, S. 185).

Bereiche schulischer Autonomie

Nach Rurup (2007) werden den Schulbeteiligten im Rahmen von Schulautonomie neue
Eigenverantwortlichkeiten und Gestaltungsfreirdume in den Bereichen der Lernorganisation,
der Unterrichtsorganisation, der Personalbewirtschaftung und der Sachmittelbewirtschaftung
gewahrt.

Dabei findet Rirup (2007) im Rahmen seiner Studie im Bereich der Lernorganisation in allen
Bundeslandern Mafinahmen und Instrumente, die eine groRere Entscheidungsfreiheit im
Hinblick auf die Lerninhalte und die Leistungsbewertung mit sich bringen. Die
schulautonomiebezogenen Mafinahmen und Instrumente im (angrenzenden) Bereich der
Unterrichtsorganisation beziehen sich nach Rirup (2007) in der Regel auf die
Lerngruppenorganisation, die zeitliche Unterrichtsorganisation und die Festlegung des
Stundenplans. Im Bereich der Personalbewirtschaftung zeigt Rirup (2007) MaRnahmen und
Instrumente auf, die bei der Personalauswahl, dem Personaleinsatz und der Personalfiihrung
sowie der Selbstorganisation der Schule ansetzen. MalRnahmen und Instrumente im
(benachbarten) Bereich der Sachmittelbewirtschaftung beziehen sich vor allem auf die
einzelschulischen Einnahmen und Ausgaben sowie den rechtlichen Status der einzelnen
Schule (Rirup 2007).
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LERNORGANISATION

UNTERRICHTSORGANISATION

PERSONALBEWIRTSCHAFTUNG

SACHMITTELBEWIRTSCHAFTUNG

Grédfiere Entscheidungsfreiheit im Hinblick auf...

Lerninhalte
Auf Unterrichtsebene:

Themensetzung
Zeiteinteilung

Themenzuordnung zu Schuljahren

Schulbuchauswahl

Auf Schulebene:

Fachzuordnung der Unterrichtsstunden

Stundentafeln

Fachanteile/Unterrichtsvolumen
zwischen Lerngruppen

Stundenanteile in Lernbereichen

Lerngruppenorganisation

Lerngruppengrolie
Jahrgangsiibergreifender Unterricht

Klassenprinzip

Zeitpunkt der
Leistungsdifferenzierung

Konzept der Leistungsdifferenzierung

Personalauswahl

Lehrerauswahl

Schulleiterauswahl und
Bewadhrungsprifung

Honorarkrafteauswahl

Verwaltungskrafteauswahl

Finanzausstattung

Sponsoring
Einsparungen

Eigene wirtschaftliche Tatigkeit

Finanzverwendung

Zeitliche Unterrichtsorganisation

5-/6-Tage-Woche

Auswahl der Ferientage

Unterrichtsstunden-Taktung

Personaleinsatz

Lehrerwochenstunden
Stundenanrechnung

Befristete Mehr- oder Minderarbeit
(inkl. Ausgleich)

Arbeitszeitmodell

Erweiterung des Sachmitteletats
Sachmittelbudget

Finanzmittelzusammenlegung

Leistungsbewertungen

Notengewichtung

Anzahl der Klassenarbeiten
Verhaltensbewertung

Vergabe von Halbjahreszeugnissen

Benotungsgrundsatze

Stundenplanfestlegungen

Schuljahrbezogenes Verschieben von
Fachanteilen

Schuljahriibergreifendes Verschieben
von Fachanteilen

Personalfiihrun
Dienstrechtliche
Kompetenziibertragung

Dienstliche Beurteilung

Leistungspramien/-zulagen

Selbstorganisation

Gestaltung der Schulgremien und
Entscheidungsverfahren

Schulmanagement

Rechtsstatus

Ermachtigung fur
Rechtsgeschafte

Tab. 4: Schulautonomiebezogene MalRhahmen und Instrumente (nach Rurup 2007, S. 151-160)
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Schulleitung und schulische Abstimmung im deutschen Bildungswesen

Die Schulleitung wird im deutschen Bildungswesen von der ibergeordneten Schulbehérde
bestellt und ist an die behordlichen Rechts- und Verwaltungsvorschriften gebunden. Nach
innen ist die Schulleitung auf der einen Seite selbst Lehrkraft, auf der anderen Seite im
Rahmen der Dienst- und Fachaufsicht aber auch weisungsbefugt gegeniiber den anderen
Lehrkraften. Zudem ist sie fur die Erziehungs- und Bildungsarbeit der Schule, die Personal-
und Organisationsentwicklung sowie die Uberwachung der Erfiillung der Schulpflicht
verantwortlich. Nach auBen kiimmert sich die Schulleitung um die Beschaffung von Lehr-
und Lernmitteln und Ubernimmt Représentationsaufgaben (Kultusministerkonferenz 2014,
Nenniger 2012; Rose 2009).

Die interne schulische Abstimmung, an der die Schulleitung und die Lehrkréfte
gleichermal3en beteiligt sind, findet vor allem im Rahmen von Lehrerkonferenzen statt, bei
denen Entscheidungen zu grundsétzlichen Unterrichts- und Erziehungsfragen getroffen
werden. Ein groReres Forum bieten die Schulkonferenzen, an denen auch Vertreter der
Schiler- und Elternschaft sowie auflRerschulische Kooperationspartner teilnehmen konnen

(Kultusministerkonferenz 2014).

Schulleitungshandeln und Kollegialitat als Merkmale von Schulklima

Das ,,Klima*“ einer Schule setzt sich nach Freitag (1998) aus verschiedenen Merkmalen
zusammen. Neben institutionellen Merkmalen der Schule, spielen individuelle Merkmale der
Lehrkrafte und der Schulerschaft sowie Merkmale der Interaktion mit der Schulleitung, dem

Kollegium und der Klasse eine wichtige Rolle.

Diverse Studien zeigen, dass Schulleitungen, die ihr Kollegium kooperativ in Entscheidungen
miteinbeziehen, die Zufriedenheit ihrer Lehrkrafte erhdhen und das Risiko fir
Belastungsstorungen senken (Bogler 2002; Dick 2006; Ksienzyk & Schaarschmidt 2005;
Landert 2002; Rudow 1994). Ein dhnlicher Zusammenhang lasst sich bei wahrgenommener
Kollegialitat und Kooperation unter den Lehrkréften feststellen (Doll 2010; Ksienzyk &
Schaarschmidt 2005; Landert 2002; Rothland 2007; Rudow 1994). Eine Studie der Leuphana
Universitdt  Lineburg konnte in  diesem Zusammenhang zeigen, dass ein
mitarbeiterorientiertes Flhrungsverhalten der Schulleitung und soziale Unterstiitzung durch
das Kollegium die kognitive und emotionale Beanspruchung von Lehrkréaften reduziert
(Rupprecht & Thomas 2011). Yilmaz und Fischer (2015) heben zudem hervor, dass sich

wirksames Schulleitungshandeln im Sinne der Beratung, Unterstiitzung und Weiterbildung
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von Lehrkréften sowie einer Forderung der internen Kooperation positiv auf das Wissen,

Kdnnen und die Motivation der Lehrkrafte sowie auf die Unterrichtspraxis auswirkt.

Bedeutung ortlicher bildungspolitischer und schulischer Rahmenbedingungen

Ortliche bildungspolitische und schulische Rahmenbedingungen wie das AusmaR schulischer
Autonomie und das Schulklima scheinen eine wichtige Rolle fur das individuelle
Wohlbefinden von Lehrkréaften zu spielen, was sich wiederum auf die Unterrichtsqualitét

ubertragen kann.

Eine néhere Betrachtung ortlicher bildungspolitischer und schulischer Rahmenbedingungen
im Zusammenhang mit gesundheitsrelevanten Verhaltenstendenzen von Lehrkraften scheint

somit bedeutsam.

3.3  Theoretisches Modell zur Erklarung der Resignationstendenz von Lehrkréaften

Zur Erklarung der Resignationstendenz als gesundheitsrelevanter Verhaltenstendenz von
Lehrkraften spielen sowohl individuelle als auch bildungspolitische und schulische Faktoren

eine Rolle.

Auf individueller Ebene ist der Person-Job-Fit von Lehrkréften im Sinne der individuellen
Passung beruflicher Téatigkeiten/Anforderungen und Kompetenzen von Bedeutung. Wéhrend
eine gute Person-Umwelt-Passung die berufliche Identifikation und Zufriedenheit von
Personen erhoht, flihrt eine schlechte Person-Umwelt-Passung, insbesondere im Sinne einer
Uberforderung, zu erhohtem Belastungsempfinden und  gesundheitsgefahrdenden

Verhaltensweisen. VVor diesem Hintergrund lasst sich die folgende Hypothese formulieren:

H1: Je groRer die individuelle Uberforderung von Lehrkraften, desto ausgepragter ist ihre

Resignationstendenz.

Zur Erkléarung der Resignationstendenz sind zudem strukturelle bildungspolitische und
schulische Rahmenbedingungen von Bedeutung. Strukturelle Rahmenbedingungen wie
Schulstandorte und Betreuungsverhaltnisse, Schultypen und Schultrédgerschaften, bestimmen,
welchen Anforderungen Lehrkréafte im Berufsalltag begegnen und wie gut der individuelle
Person-Job-Fit ist. Gilnstige strukturelle Rahmenbedingungen, zu denen l&ndliche
Schulstandorte, gute Betreuungsverhaltnisse, fachlich-inhaltlich geprégte Schultypen sowie
Schulen in privater Tragerschaft gezahlt werden konnen, sind dabei fir Lehrkrafte im
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Berufsalltag weniger belastend. Vor diesem Hintergrund lassen sich folgende Hypothesen

formulieren:

H2a: Glnstige strukturelle Rahmenbedingungen verringern die Resignationstendenz von
Lehrkréaften.

H2b: Die strukturellen Rahmenbedingungen stehen auch indirekt, vermittelt Gber die
individuellen Tatigkeits- und Kompetenzprofile von Lehrkréaften, mit der Resignationstendenz

in Zusammenhang.

Auch ortliche bildungspolitische und schulische Rahmenbedingungen wie die schulische
Autonomie und das Schulklima spielen eine wichtige Rolle fiir das individuelle Wohlbefinden

von Lehrkréften. Vor diesem Hintergrund l&sst sich die folgende Hypothese formulieren:

H3: Je groRer die schulische Autonomie und je positiver das wahrgenommene Schulklima,

desto geringer ist die Resignationstendenz von Lehrkraften.

Im Rahmen des theoretischen Modells zur Erklarung der Resignationstendenz von
Lehrkréften (siehe Abb. 10) stellt die Resignationstendenz als gesundheitsrelevante
Verhaltenstendenz die abhéngige Variable dar. Die Varianz der Resignationstendenz kann
dabei durch individuelle sowie bildungspolitische und schulische Faktoren (unabhéngige

Variablen) erklart werden.

Der Person-Job-Fit von Lehrkréften im Sinne der individuellen Passung beruflicher
Tatigkeiten/Anforderungen und Kompetenzen dient als individueller Erklarungsfaktor. Zu den
beruflichen Tatigkeiten und Anforderungen von Lehrkraften zéhlen Aktivitaten der Forderung
anderer Personen, der Planung und Organisation von Arbeitsprozessen, der Fihrung und
Leitung sowie des Selbstdndigen Handelns bei herausfordernden Aufgaben. Zu den
beruflichen ~ Kompetenzen von Lehrkréften zdhlen die Fachkompetenz, die

Methodenkompetenz, die Sozialkompetenz und die Personalkompetenz.

Strukturelle bildungspolitische und schulische Rahmenbedingungen im Sinne des
Schulstandorts, des Betreuungsverhéltnisses, des Schultyps und der Schultrdgerschaft sowie
ortliche bildungspolitische und schulische Rahmenbedingungen im Sinne der Schulautonomie
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und des Schulklimas dienen als bildungspolitische und schulische Erklarungsfaktoren der

Resignationstendenz.’

Die empirische Uberpriifung des Erklarungsmodells der Resignationstendenz kann Hinweise
darauf geben, ob die Resignationstendenz von Lehrkréaften grundsatzlich veréanderbar ist und
durch bestimmte individuelle sowie bildungspolitische und schulische Faktoren erklart
werden kann. Das Modell kann dabei aufzeigen, ob individuelle oder bildungspolitische

Aspekte eine wichtigere Rolle spielen.

Des Weiteren konnen Hinweise darauf gegeben werden, welche beruflichen Tatigkeiten und
Anforderungen Lehrkrafte aus ihrem Arbeitsalltag berichten und wie haufig sie diesen
begegnen, welche Kompetenzen Lehrkréfte bei sich selbst wahrnehmen und wie ihr

individueller Person-Job-Fit aussieht.

" Als individuelle, tatigkeitsbezogene Kontrollmerkmale werden das Dienstalter, das Arbeitspensum, die zu
unterrichtenden Fécher und Klassenstufen, das Beschaftigungsverhdltnis sowie die Vergitung von Lehrkréaften
in das Erklarungsmodell einbezogen. Als nicht-tatigkeitsbezogene Kontrollmerkmale dienen das Geschlecht und

das Alter von Lehrkraften.
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Abb. 10: Theoretisches Modell zur Erkl&rung der Resignationstendenz von Lehrkréften
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B Empirischer Teil

4  Methodisches Vorgehen

Im folgenden Kapitel wird das methodische Vorgehen bei der empirisch-quantitativen
Uberprifung des theoretischen Erklarungsmodells der Resignationstendenz dargestellt.
Zunéchst wird die Operationalisierung des Erklarungsmodells (4.1) vorgestellt und begriindet.
Dabei wird die Itemauswahl zur Erfassung der Resignationstendenz (4.1.1), der beruflichen
Tatigkeiten und Anforderungen (4.1.2), der beruflichen Kompetenzen (4.1.3) von Lehrkraften
sowie der strukturellen (4.1.4) und ortlichen (4.1.5) bildungspolitischen und schulischen
Rahmenbedingungen vorgestellt. Es folgen die Darstellung des Erhebungsdesigns (4.2), eine
Beschreibung der Stichprobe (4.3) sowie Hinweise zur nachtraglichen Aufbereitung der Daten
(4.4) und zu den verwendeten Methoden der Datenanalyse (4.5), mit deren Hilfe das

Erklarungsmodell empirisch Gberpruft wird.

4.1  Operationalisierung des Erklarungsmodells
4.1.1 Operationalisierung der Resignationstendenz von Lehrkréaften

Zur Erfassung der Resignationstendenz von Lehrkréften wird auf eine bewéhrte Kurzskala aus
dem AVEM-Fragebogen von Uwe Schaarschmidt und Andreas Fischer zurtickgegriffen
(Schaarschmidt & Fischer 2008).°

Die aus vier Items bestehende Kurzskala kam bereits in diversen Studien zur
Anforderungsbewaltigung und Beanspruchung von (angehenden) Lehrkraften zum Einsatz
(Klusmann et al. 2012; Kiinsting et al. 2012; Roloff Henoch et al. 2015) und besitzt laut
Schaarschmidt und Fischer (2001, 2008) gute psychometrische Eigenschaften.’

Die Items zur Erfassung von Resignationstendenz sind als Aussagen zu Verhaltensweisen,

Einstellungen und Gewohnheiten im Arbeitsleben formuliert und auf einer flinfstufigen

® Die Items der Skala diirfen nach Riicksprache mit den Autoren, bei denen die Verwendungsrechte liegen, im
Rahmen des Forschungsvorhabens verwendet werden.

°Alle AVEM-Items besitzen mittlere Schwierigkeiten (2,25-3,99) und hohe Trennscharfen (r;; = 0,48-0,79). Die
interne Konsistenz der Kurzskala zur Erfassung von Resignationstendenz kann als gut (a = 0,84) eingestuft
werden (Schaarschmidt & Fischer 2001).
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Likert-Skala zu beantworten (,,1 Trifft tiberhaupt nicht zu*; ,,2 Trifft tiberwiegend nicht zu*;
,,3 Trifft teils/teils zu®; ,,4 Trifft iiberwiegend zu*; ,,5 Trifft vollig zu) (siehe Tab. 5).

Itemstamm Antwortoptionen

Berufliche Fehlschldge kénnen mich leicht entmutigen. 1 Trifft Gberhaupt nicht zu

2 Trifft iberwiegend nicht zu

Wenn ich in der Arbeit erfolglos bin, deprimiert mich das sehr. 3 Trifft teils/teils zu

4 Trifft Gberwiegend zu

Misserfolge kann ich nur schwer verkraften. . o
5 Trifft vollig zu

Wenn ich keinen Erfolg habe, resigniere ich schnell. - Keine Angabe

Tab. 5: Items zur Erfassung der Resignationstendenz von Lehrkraften (nach Schaarschmidt & Fischer 2008)

4.1.2 Operationalisierung der beruflichen Tatigkeiten und Anforderungen von
Lehrkraften

Zur Erfassung der beruflichen Téatigkeiten und Anforderungen von Lehrkréften wird auf vier

Skalen aus dem Fragebogen zur Erfassung praxisbezogener Anforderungen an und

Tatigkeiten von Hochschulabsolvent(inn)en (PAnTHoa) von Edith Braun und Julia-Carolin

Brachem zurtickgegriffen (Braun & Brachem 2015).

Dabei handelt es sich um die Skalen zur Forderung anderer Personen (drei ltems), zur
Planung und Organisation von Arbeitsprozessen (acht Items), zur Fihrung und Leitung (funf

Items) sowie zum Selbstandigen Handeln bei herausfordernden Aufgaben (neun Items).™

Alle Items sind handlungsbezogen und in Form personlicher Aussagen formuliert. Die
Aussagen beschreiben die Ausubung einer bestimmten Tatigkeit beziehungsweise das Erleben
einer bestimmten Anforderung am Arbeitsplatz und sind auf einer funfstufigen Likert-Skala
zu beantworten (,,1 Nie“; ,,2 Seltener als einmal pro Monat®“; ,,3 Mindestens einmal pro
Monat, aber seltener als einmal pro Woche*; ,,4 Mindestens einmal pro Woche, aber nicht
taglich*; ,,5 Taglich*) (siehe Tab. 6).

Die Angaben zu den beruflichen Tatigkeiten und Anforderungen von Lehrkraften beruhen
somit auf Selbstberichten. Im Rahmen des Job Requirements Approach wird angenommen,
dass selbstberichtete berufliche Tétigkeiten und Anforderungen vergleichsweise wenig
verzerrt sind (Felstead et al. 2007; Klaukien et al. 2013; OECD 2011, 2013c).

% Die interne Konsistenz der Skalen liegt bei der Normierungsstichprobe zwischen 0,72 und 0,81 (Braun &
Brachem 2015).

81



Itemstamm

. e Antwortoptionen
(Bei meiner Haupterwerbstdtigkeit...) P

FORDERUNG ANDERER PERSONEN

erziehe, unterrichte oder schule ich andere Personen.

muss ich eine Gruppe von Personen strukturiert anleiten und fiihren.

fordere und motiviere ich andere Personen.

PLANUNG UND ORGANISATION VON ARBEITSPROZESSEN

waéhle ich Personal aus.

organisiere ich flr andere Arbeitsprozesse.

plane ich fiir andere zeitliche Ablaufe.

erstelle ich etwas gemeinsam mit anderen Personen.

Uberprife ich Prozesse, Objekte oder Personen hinsichtlich der Einhaltung von Gesetzen, Richtlinien oder Standards.

konzipi ichV I . .
onzipiere ich Veranstaltungen 1 Nie

prasentiere ich Produkte, Ideen oder Berichte vor anderen Personen. 2 Seltener als einmal pro

bewerte ich die Leistung oder Qualitdt von Prozessen, Objekten oder Personen. Monat

FUHRUNG UND LEITUNG 3 Mindestens einmal pro
entwickle ich fiir andere Ziele oder Strategien. Monat, aber seltener als
pflege ich Kontakt mit Personen oder Einrichtungen auRerhalb meiner Organisation, wie z. B. mit Kunden, Klienten oder Behérden. einmal pro Woche
berate ich andere Personen. 4 Mindestens einmal pro
ist es meine Aufgabe, andere Personen zu liberzeugen. Woche, aber nicht taglich

verhandle ich mit anderen Personen. 5 Taglich

SELBSTANDIGES HANDELN BEI HERAUSFORDERNDEN AUFGABEN - Keine Angabe

muss ich mogliche Schwierigkeiten erkennen bevor sie auftreten.

untersuche ich die Ursachen aufgetretener Schwierigkeiten.

bearbeite ich komplexe Schwierigkeiten, die sich nicht einfach sofort |6sen lassen.

muss ich mogliche Auswirkungen auf andere Bereiche oder Personen beriicksichtigen.

muss ich neue Aufgaben bearbeiten, in die ich mich erst hineindenken und einarbeiten muss.

suche ich mir selbstandig neue Aufgaben.

bearbeite ich unter Zeitdruck parallel verschiedene Aufgaben.

muss ich auf unvorhergesehene Situationen reagieren.

muss ich meine eigenen Gefilihle und Handlungen reflektieren, um Konsequenzen fiir die Zukunft abzuleiten.

Tab. 6: Items zur Erfassung der beruflichen Tatigkeiten und Anforderungen von Lehrkréften (nach Braun & Brachem 2015)
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4.1.3 Operationalisierung der beruflichen Kompetenzen von Lehrkraften

Zur Erfassung der beruflichen Kompetenzen von Lehrkraften wurden in Anlehnung an die
Items zur Erfassung der beruflichen Téatigkeiten und Anforderungen aus dem PAnTHoa-

Fragebogen (Braun & Brachem 2015) eigensténdig Items entwickelt.

Alle Items sind handlungsbezogen und in Form personlicher Aussagen formuliert. Die
Aussagen thematisieren das Vorhandensein bestimmter beruflicher F&higkeiten und
Fertigkeiten und sind auf einer fiinfstufigen Likert-Skala zu beantworten (,,1 Gar nicht*; ,,2 In
geringem MaRe®; ,,3 In mittlerem Male*; ,,4 In hohem MaRe*; ,,5 In sehr hohem Mafle®).
Inhaltlich konnen die Items den Bereichen der Fachkompetenz (drei Items), der
Methodenkompetenz  (acht Items), der Sozialkompetenz (funf Items) wund der

Personalkompetenz (neun Items) zugeordnet werden (siehe Tab. 7).

Die Angaben zu den beruflichen Kompetenzen von Lehrkraften beruhen somit auf
Selbsteinschatzungen. Cramer (2010, S. 85) hebt im Hinblick auf selbsteingeschatzte
Kompetenzen hervor, dass diese ,als Indikatoren fiir Erwartungen, Voreinstellungen und
Haltungen [...] gegeniiber [...] beruflichen Anforderungen® interpretiert werden kénnen und
deutet zudem auf die Néhe selbsteingeschatzter Anforderungen und Kompetenzen zum

beruflichen Selbstverstandnis hin.

Um im Sinne des Person-Job-Fit eine vergleichbare Messung der beruflichen Téatigkeiten und
Anforderungen auf der einen Seite und der beruflichen Kompetenzen auf der anderen Seite zu
gewahrleisten, sind die Items zur Erfassung der Tatigkeiten/Anforderungen und Kompetenzen

inhaltlich und metrisch in vergleichbarer Form gestaltet.

Im Befragungsverlauf werden die beruflichen Tatigkeiten und Anforderungen getrennt von
den beruflichen Kompetenzen erfasst, um eine mdgliche Beeinflussung des
Antwortverhaltens so gering wie moglich zu halten. Um Reihungseffekte auszuschlielRen,

werden die entsprechenden Items in zufalliger Reihenfolge angezeigt.
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Itemstamm

A .
(Ich verfiige tiber die Fdhigkeit/Fertigkeit...) ntwortoptionen

FACHKOMPETENZ

andere Personen zu erziehen, zu unterrichten oder zu schulen.

eine Gruppe von Personen strukturiert anzuleiten und zu fihren.

andere Personen zu fordern und zu motivieren.

METHODENKOMPETENZ

andere Personen auszuwahlen.

fir andere Prozesse zu organisieren.

fiir andere zeitliche Ablaufe zu planen.

etwas gemeinsam mit anderen Personen zu erstellen.

Prozesse, Objekte oder Personen hinsichtlich der Einhaltung von Gesetzen, Richtlinien oder Standards zu tberprifen.

Veranstaltungen zu konzipieren.

Produkte, Ideen oder Berichte vor anderen Personen zu prasentieren.

die Leistung oder Qualitit von Prozessen, Objekten oder Personen zu bewerten. 1 Gar nicht

SOZIALKOMPETENZ 2 In geringem Male

" - - - 3 In mittlerem MaRe
fiir andere Ziele oder Strategien zu entwickeln.

- — 4 In hohem Malie
mit auBenstehenden Personen oder Einrichtungen Kontakt zu pflegen.

5 In sehr hohem MaRe
andere Personen zu beraten.

- Keine Angabe
andere Personen zu Uberzeugen.

mit anderen Personen zu verhandeln.

PERSONALKOMPETENZ

mogliche Schwierigkeiten zu erkennen bevor sie auftreten.

die Ursachen aufgetretener Schwierigkeiten zu untersuchen.

komplexe Schwierigkeiten zu bearbeiten, die sich nicht einfach sofort I6sen lassen.

mogliche Auswirkungen auf andere Bereiche oder Personen zu beriicksichtigen.

neue Aufgaben zu bearbeiten, in die ich mich erst hineindenken und einarbeiten muss.

mir selbstandig neue Aufgaben zu suchen.

unter Zeitdruck parallel verschiedene Aufgaben zu bearbeiten.

angemessen auf unvorhergesehene Situationen zu reagieren.

meine eigenen Gefiihle und Handlungen zu reflektieren, um Konsequenzen fir die Zukunft abzuleiten.

Tab. 7: Items zur Erfassung der beruflichen Kompetenzen von Lehrkréften (angelehnt an Braun & Brachem 2015)
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4.1.4 Operationalisierung der strukturellen bildungspolitischen und schulischen
Rahmenbedingungen

Zur Erfassung der strukturellen bildungspolitischen und schulischen Rahmenbedingungen
wurden eigenstandig Items entwickelt.

Die  strukturellen ~ Rahmenbedingungen in  Form  des  Schulstandorts, des
Betreuungsverhdltnisses, des Schultyps und der Schultragerschaft werden tber Selbstberichte
der Lehrkréfte erhoben und beziehen sich auf die Schulen, an denen die Lehrkréfte zum
Zeitpunkt der Befragung tatig sind. Die Selbstberichte ermdglichen dabei eine alltagsnahe

Erfassung der bildungspolitischen und schulischen Rahmenbedingungen.

Der Schulstandort wird tber die (nachtraglich ermittelten und zugespielten) Einwohnerzahlen
der in der Befragung angegebenen Arbeitsorte der Lehrkréfte abgebildet. Zur Unterscheidung
landlicher und stadtischer Standorte wird auf eine im Jahre 1887 eingefiihrte Definition von
Stadttypen zurtickgegriffen. Danach werden Stédte als Landstadte (Einwohnerzahl < 5.000),
Kleinstadte (Einwohnerzahl <20.000), Mittelstddte (Einwohnerzahl < 100.000), GroRstadte
(Einwohnerzahl < 1.000.000) oder Metropolen (Einwohnerzahl > 1.000.000) eingestuft
(Heineberg 2014). In der vorliegenden Arbeit werden Land- und Kleinstadte als landliche

Standorte betrachtet, Mittel- und GrofRstadte sowie Metropolen als stadtische Standorte.

Das Betreuungsverhaltnis an einer Schule wird Uber das Verhéltnis der Mitarbeiter- und
Schilerzahlen gebildet, die mit jeweils einem Item erfasst werden. Der Schultyp wird Gber ein
Item direkt abgefragt. Die Art der Schultréagerschaft kann (ber ein ltem zur Trégerstruktur

ermittelt werden.*

Im Anhang dieser Arbeit befindet sich eine Abbildung des Online-Fragebogens (siehe Anhang I: Abbildung
des Online-Fragebogens) sowie ein Codebook, welches alle verwendeten Items mit den Originalformulierungen

und Antwortoptionen sowie den Variablenlabels enthélt (siehe Anhang Il: Codebook).
85



4.1.5 Operationalisierung der ortlichen bildungspolitischen und schulischen
Rahmenbedingungen
Zur Erfassung der ortlichen bildungspolitischen und schulischen Rahmenbedingungen wurden

eigenstandig Items entwickelt.

Die ortlichen Rahmenbedingungen in Form der Schulautonomie und des Schulklimas werden
Uber Selbstberichte der Lehrkrafte erhoben und beziehen sich auf die Schulen, an denen die

Lehrkrafte zum Zeitpunkt der Befragung tétig sind.

Die Schulautonomie wird dabei in Anlehnung an Rurup (2007) Uber vier Items beztglich der
wahrgenommenen Gestaltungsfreirdume in den Bereichen der Lehrorganisation, der
Unterrichtsorganisation, der Personalbewirtschaftung und der Sachmittelbewirtschaftung auf
einer flnfstufigen Likert-Skala abgefragt (,,1 Nein, gar keine*; ,,2 Ja, aber nur wenige*; ,,3 Ja,

einige*; ,,4 Ja, viele*; ,,5 Ja, sehr viele“).12

Das von den Lehrkréaften empfundene Schulklima wird in Anlehnung an die Definition von
Freitag (1998) uber jeweils ein Item zum wahrgenommenen Fihrungshandeln der
Schulleitung und zur wahrgenommenen Kollegialitat abgebildet. Beide Items sind auf
finfstufigen Likert-Skalen zu beantworten (Fihrungshandeln: ,,1 Hierarchisch®; ,,2 Eher
hierarchisch®; ,,3 Teils/Teils*; ,,4 Eher kooperativ; ,,5 Kooperativ* | Kollegialitat: ,,1 Gar
nicht*; ,,2 In geringem MaRe*; ,,3 In mittlerem MaRe*; ,,4 In hohem MaRe*; ,,5 In sehr hohem
Male*) (siehe Tab. 8).

12 Aus theoretischer Sicht ist von einem gewissen Zusammenhang zwischen den wahrgenommenen Freirdumen
in der Lehr- und Unterrichtsorganisation sowie in der Personal- und Sachmittelbewirtschaftung auszugehen.
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Itemstamm

Antwortoptionen

SCHULAUTONOMIE
Besitzt lhre Schule in folgenden Bereichen

Gestaltungsfreirdume und Mdglichkeiten zum eigenverantwortlichen Handeln?

Lehrorganisation

Unterrichtsorganisation

Personalbewirtschaftung

Sachmittelbewirtschaftung

1 Nein, gar keine

2 Ja, aber nur wenige
3 Ja, einige

4 Ja, viele

5 Ja, sehr viele

- Keine Angabe

SCHULKLIMA

Praktiziert die Schulleitung einen hierarchischen oder kooperativen
Flihrungsstil?

[Unter einem hierarchischen Fihrungsstil verstehen wir einen Stil, bei dem
Lehrer(innen) nicht in Entscheidungen einbezogen und Fehler sanktioniert
werden. Bei einem kooperativen Flihrungsstil dagegen, werden
Lehrer(innen) in Entscheidungen einbezogen und in schwierigen Situationen
unterstitzt.]

1 Hierarchisch

2 Eher hierarchisch
3 Teils/Teils

4 Eher kooperativ
5 Kooperativ

- Keine Angabe

Erhalten Sie von Ihrem Kollegium Riickhalt und Unterstiitzung,
wenn es notwendig ist?

1 Gar nicht

2 In geringem MaRe

3 In mittlerem Male
4 In hohem Male

5 In sehr hohem MaRe
- Keine Angabe

Tab. 8: Items zur Erfassung der drtlichen Rahmenbedingungen von Lehrkréften

Vor diesem Hintergrund ergibt sich ein operationalisiertes Modell zur Erklarung der

Resignationstendenz von Lehrkréaften (siehe Abb. 11).
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Abb. 11: Operationalisiertes Modell zur Erklarung der Resignationstendenz von Lehrkréften
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4.2  Erhebungsdesign

Zur Uberpriifung des operationalisierten Erklarungsmodells der Resignationstendenz von
Lehrkréaften werden Daten einer Primarerhebung, die im Rahmen des Projekts ,,KomPaed -
Tatigkeitsbezogene Kompetenzen in pddagogischen Hamdlungsfeldern“13

2014) zum Jahreswechsel 2013/2014 stattgefunden hat, genutzt.

(Schwippert et al.

Um die Forschungsthematik umfassend bearbeiten zu kdnnen, konnten als Erganzung des
Projekt-Fragebogens (siehe Braun & Brachem 2015) eigenstdndig weitere Fragen zur
Erfassung von Resignationstendenz, beruflichen Kompetenzen sowie bildungspolitischen und
schulischen Rahmenbedingungen und individuellen Merkmalen von Lehrkréften eingebaut

werden.

Im Rahmen der Primarerhebung wurden Hochschulabsolvierende im Querschnitt befragt, die
in den Jahren 2000/2001, 2004/2005 oder 2008/2009 einen Abschluss an einer deutschen
Hochschule erworben und bis zuletzt an den Absolventenpanel-Befragungen des Deutschen
Zentrums fir Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW) teilgenommen hatten. Die
zufallige Stichprobenziehung erfolgte im Rahmen der DZHW-Panel-Projekte und deckt das

gesamte Bundesgebiet sowie alle Hochschul- und Fécherarten ab.

Zur Online-Befragung konnten 18.305 Hochschulabsolvierende aller Fachrichtungen per
E-Mail eingeladen werden; davon 4.410 Personen aus dem DZHW-Absolventenpanel 2001,
5.971 Personen aus dem DZHW-Absolventenpanel 2005 und 7.924 Personen aus dem
DZHW-Absolventenpanel 2009. Wahrend der sechswochigen Feldphase wurden zwei
Erinnerungs-E-Mails an die Personen versandt, die bis zum jeweiligen Zeitpunkt noch nicht

an der Befragung teilgenommen hatten.

3 Das Projekt KomPaed wurde als Teilprojekt der Forderlinie ,,Kompetenzmodellierung und

Kompetenzerfassung im Hochschulsektor des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung von der
Universitdt Hamburg und dem Deutschen Zentrum fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW)
durchgefiihrt (Laufzeit: 04/2012 - 07/2015; Foérderkennzeichen: 01PK11015B). Im Rahmen des Projekts wurden
mittels qualitativer Arbeitgeberinterviews und einer Online-Befragung von Hochschulabsolvierenden
uberfachliche  berufliche  Aufgaben,  Tatigkeiten und  Anforderungen  von  Absolvierenden
(erziehungswissenschaftlicher Studiengénge) deutscher Hochschulen identifiziert und fur die Berufspraxis

relevante Kompetenzbereiche abgeleitet.
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4.3  Stichprobenbeschreibung

Insgesamt nahmen an der Online-Befragung 11.502 Personen teil, was einer
Ausschopfungsquote von 62,84 Prozent entspricht. Davon stammten 3.123 Personen dem
DZHW-Absolventenpanel 2001, 4.034 Personen dem DZHW-Absolventenpanel 2005 und
4.345 Personen dem DZHW-Absolventenpanel 20009.

Im Rahmen dieser Arbeit werden die Hochschulabsolvierenden betrachtet, die zum
Befragungszeitpunkt als Lehrkréafte (gegebenenfalls im Referendariat) an allgemein- oder
berufsbildenden Schulen tatig sind beziehungsweise angeben, nach einer kurzzeitigen
Erwerbsunterbrechung (maximal 14 Monate; in Anlehnung an die Elternzeitregelung) in den
Lehrerberuf zuriickzukehren (N =1.150). Diese Lehrkrafte haben ihren Hochschulabschluss
in den Jahren 2000/2001 (N =375), 2004/2005 (N =366) oder 2008/2009 (N =409)
erworben und besitzen zum Befragungszeitpunkt, das Referendariat miteingerechnet,
zwischen 4 und 13 Jahren Berufserfahrung. Die betrachtete Sub-Stichprobe (N =1.150)
entspricht somit zehn Prozent der realisierten Gesamt-Stichprobe (N =11.502) und ist im
Hinblick auf die Zugehorigkeit zu den Priifungsjahrgangen und die damit verbundene
Berufspraxis relativ ausgeglichen (siehe Abb. 12).
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Abb. 12: Stichprobe nach Priifungsjahrgang
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Stichprobe nach Bundesland
In der im Rahmen dieser Arbeit betrachteten Stichprobe befinden sich Lehrkréfte aus allen
deutschen Bundeslandern (siehe Abb. 13).

Die Flachenlander und zugleich bevodlkerungsreichsten Bundeslander Nordrhein-Westfalen
(N =195; 16,96 Prozent), Baden-Wirttemberg (N = 185; 16,09 Prozent), Bayern
(N = 154; 13,39 Prozent) und Niedersachsen (N = 113; 9,83 Prozent) sind dabei am starksten
vertreten, gefolgt von Hessen (N = 97; 8,17 Prozent), Rheinland-Pfalz (N = 87; 7,57 Prozent),
Sachsen (N =80; 6,96 Prozent), Berlin (N =59; 5,13 Prozent), Schleswig-Holstein
(N = 49; 4,26 Prozent), Thiringen (N = 33; 2,87 Prozent) sowie Brandenburg
(N =15;1,30 Prozent), Hamburg (N =15; 1,30 Prozent), = Mecklenburg-Vorpommern
(N =12; 1,04 Prozent), Sachsen-Anhalt (N =12; 1,04 Prozent), Saarland
(N=9; 0,78 Prozent) und Bremen (N =8;0,70 Prozent). 30 Lehrkrafte (2,61 Prozent)

machten keine Angabe zum Bundesland ihres Arbeitsortes.

B Anzahl der Lehrkrafte

Abb. 13: Stichprobe nach Bundesland

Stichprobe nach Schultyp
In der vorliegenden Stichprobe sind alle abgefragten Schultypen des Primar- und

Sekundarbereichs des deutschen Bildungswesens vorhanden (siehe Abb. 14).
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Schultypen, an denen die Lehrkrafte besonders hdufig beschéftigt sind, sind das Gymnasium
(N = 285; 24,78 Prozent) und die Grundschule (N =275; 23,91 Prozent), gefolgt von der
Berufsbhildenden Schule (N =164; 14,26 Prozent), der Forder-/Sonderschule
(N =116; 10,09 Prozent) sowie Schulen mit einem Angebot von drei Bildungsgangen
(N =105; 9,13 Prozent), wie die Gesamtschule. In etwas geringerem Male sind die
Lehrkrafte an Schulen mit einem Angebot von zwei Bildungsgéngen (N = 77; 6,70 Prozent)
sowie an der Realschule (N = 75; 6,52 Prozent) oder der Hauptschule (N = 30; 2,61 Prozent)
beschéftigt. Zwei Prozent der Lehrkrafte (N = 23) machten keine Angabe zum Schultyp.

Mit Blick auf Zahlen des Statistischen Bundesamts (2015a, 2015b) fur das Schuljahr
2014/2015 ist festzustellen, dass die prozentuale Verteilung der Schultypen in der Stichprobe
der Verteilung in der Grundgesamtheit sehr nahe kommt.**
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Abb. 14: Stichprobe nach Schultyp

Y Im Schuljahr 2014/2015 sind 223.225 der insgesamt 903.616 Lehrkrafte an Grundschulen beschaftigt
(24,70 Prozent). An Gymnasien arbeiten 198.106 Lehrkrafte (21,92 Prozent), gefolgt von 151.258 Lehrkréaften
(16,74 Prozent) an Berufsbildenden Schulen, 77.124 Lehrkréften (8,54 Prozent) an Forderschulen und 71.170
Lehrkréften (7,88 Prozent) an integrierten Gesamtschulen. An Realschulen sind 67.193 Lehrkréfte (7,44 Prozent)
beschéaftigt, gefolgt von 45.218 Lehrkréften (5,00 Prozent) an Schulen mit mehreren Bildungsgéngen und 42.790
Lehrkréften (4,74 Prozent) an Hauptschulen (Statistisches Bundesamt 2015a, 2015b).
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Stichprobe nach Koordinations-/Leitungsfunktion

Mit Blick auf schulische Koordinations- und Leitungsfunktionen (Funktionsstellen) der
Lehrkréfte Ubt die Uberwiegende Mehrheit keine zusétzlichen Koordinations- oder
Leitungsfunktionen aus (N = 916; 79,65 Prozent). Einige Lehrkrafte sind hingegen im Bereich
der Fachkoordination (N =113; 9,83 Prozent), der Schulleitung (N = 39; 3,39 Prozent) oder
der Stufenkoordination (N = 25; 2,17 Prozent) tatig. 57 Lehrkréfte (4,96 Prozent) machten
keine Angabe zu schulischen Funktionen, die neben der Unterrichtstatigkeit ausgetibt werden
(siehe Abb. 15).
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Abb. 15: Stichprobe nach Koordinations-/Leitungsfunktion

Stichprobe nach unterrichteten Fachergruppen

Mit Blick auf die von den Lehrkraften unterrichteten Féchergruppen sind die sprachliche
(N =751; 65,30 Prozent) und gesellschaftswissenschaftliche (N = 511; 44,43 Prozent)
Féachergruppe sowie die MINT-Facher (N =536; 46,61 Prozent) in der Stichprobe am
stérksten vertreten, gefolgt von den Fachergruppen Kunst-Musik (N = 390; 33,91 Prozent),
Religion-Philosophie (N =303; 26,35 Prozent), Sport (N =248; 21,57 Prozent) und den
sonderpadagogischen Fachern (N =210; 18,26 Prozent). 24 Lehrkrafte (2,09 Prozent)
machten keine Angabe =zu ihren Unterrichtsfachern. Bei dieser Frage waren

Mehrfachnennungen maoglich (siehe Abb. 16).
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Abb. 16: Stichprobe nach unterrichteten Fachergruppen

Stichprobe nach Geschlecht und Alter

In der vorliegenden Stichprobe sind weitaus mehr weibliche (N =801; 69,65 Prozent) als
méannliche (N =261; 22,70 Prozent) Lehrkréafte vorhanden (siehe Abb. 17). Dies entspricht
jedoch dem Geschlechterverhaltnis der Lehrkrafte in der Grundgesamtheit: Laut Statistischem
Bundesamt (2015a, 2015b) sind im Schuljahr 2014/2015 620.734 der insgesamt 903.616
Lehrkrafte weiblich (68,69 Prozent). Bei 88 Lehrkréften (7,65 Prozent) der Stichprobe fehlt

die Geschlechtsangabe.

Das durchschnittliche Alter der Lehrkréafte in der Stichprobe liegt bei 36 Jahren
(M = 35,97; SD=5,23). Dabei ist die jiungste Lehrkraft 27 Jahre alt, die alteste Lehrkraft 64
Jahre.
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Abb. 17: Stichprobe nach Geschlecht

In Anbetracht der Stichprobengrofle (N =1.150) und der Abdeckung aller deutschen
Bundeslander sowie der wesentlichen Schultypen, Funktionsstellenarten und Fachergruppen
bietet die vorliegende Stichprobe die Mdoglichkeit ausreichend belastbare Ergebnisse fir
Lehrkrafte allgemein- und berufsbildender Schulen der Prufungsjahrgdnge 2000/2001,
2004/2005 wund 2008/2009 hervorzubringen. Mit Blick auf die Schultyp- und
Geschlechterverteilung in der Stichprobe scheint zudem eine Verteilung vorzuliegen, die den
Verhaltnissen in der Grundgesamtheit (Stand: Schuljahr 2014/2015) nahe kommt.

4.4  Datenaufbereitung

Umgang mit fehlenden Angaben
Im Rahmen der nachtraglichen Datenaufbereitung wurden fehlende Angaben explizit
ausgewiesen. Diese resultierten dabei zum einen aus der Auswahl der Antwortoption ,,Keine

Angabe®, zum anderen aus dem Uberspringen von Items ohne Auswahl einer Antwortoption.

Im Rahmen der Datenanalyse wird je nach Analyseschritt unterschiedlich mit den fehlenden
Angaben umgegangen. Wahrend im Rahmen der Konfirmatorischen Faktorenanalysen nur
Féalle mit vollstdndigen Angaben bericksichtigt werden, werden im Rahmen der
Strukturgleichungsanalysen fehlende Angaben des jeweiligen Analysemodells auf Grundlage

eines Algorithmus geschatzt (siehe 4.5).
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Plausibilisierung und Gewichtung
Eine Plausibilisierung der Daten hat nicht stattgefunden, um méglichst nah an den Original-
Angaben der Lehrkréafte zu bleiben.

Auch eine Gewichtung der Daten wurde nicht vorgenommen, da in der vorhandenen
Stichprobe der Lehrkrafte, insbesondere mit Blick auf die Merkmale Schultyp und
Geschlecht, eine Verteilung vorliegt, die den Verhéltnissen in der Grundgesamtheit im
Schuljahr 2014/2015 nahe kommt. Dies entzieht die eigentliche Grundlage eines
Gewichtungsverfahrens, dessen Ziel es ist, ,,die Verteilung in der Population mit Hilfe von
personenspezifischen Gewichten [...] nachzubilden® (Ludtke et al. 2007, S. 108). Lidtke und
Kollegen (2007) gehen zudem davon aus, dass die Gewichtung von Datensédtzen, in denen
Angaben nicht ausschlieBlich zufallsbedingt fehlen®®, zu einer erheblichen Verzerrung der
Parameterschatzer fithren kann. Ahnlich argumentieren Alt und Bien (1994), die hervorheben,
dass selbst bei zuféllig fehlenden Angaben die Daten durch eine nachtrégliche Gewichtung

nicht substantiell verbessert werden kénnen.

Zuspielung externer Daten
Im Rahmen der Datenaufbereitung wurden externe Daten, die fir die Uberpriifung des
Erklarungsmodells der Resignationstendenz von Lehrkraften relevant sind, nachtraglich in

den Datensatz integriert.

Dabei wurden zur Abbildung des Schulstandorts Einwohnerzahlen auf Grundlage der
Arbeitsort-Angaben der Lehrkrafte Uber das Statistische Bundesamt ermittelt und zugespielt
(Stand der Daten: Juni 2013).

Des Weiteren wurden die Angaben zum Geschlecht und zum Geburtsjahr der Lehrkréfte aus
den jeweils ersten Wellen der DZHW-Absolventenpanel-Befragungen (Prufungsjahrgénge:
2000/2001, 2004/2005, 2008/2009) in den Datensatz integriert. Die eindeutige Identifizierung

> Im Allgemeinen werden drei Mechanismen unterschieden, die fehlenden Angaben zu Grunde liegen kénnen:
(1) Die Wahrscheinlichkeit fir fehlende Angaben ist fiir alle Beobachtungen dieselbe (Missing Completely At
Random; MCAR), (2) die Wahrscheinlichkeit fur fehlende Angaben variiert und die Variation kann durch andere
beobachtete Variablen erklart werden (Missing At Random; MAR), (3) die Wahrscheinlichkeit fir fehlende
Angaben ist (auch nach Kontrolle anderer beobachteter Variablen) nicht zuféllig und hangt von den Werten der
fehlenden Variablen selbst ab (Missing Not At Random; MNAR) (Giesecke & Geil’ler 2015; Kline 2011).
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der Personen und die Zuordnung der Angaben erfolgten dabei tber die hinterlegten E-Mail-

Adressen.

Umkodierung vorhandener Variablen und Erzeugung neuer Variablen

Zu Analysezwecken wurden verschiedene Variablen umkodiert, in dem eindeutige offene
Angaben in bereits vorhandene Antwortkategorien eingeordnet wurden, Antwortkategorien
zusammengefasst wurden oder im Fall nominalskalierter Variablen bindre Variablen erzeugt

wurden.’

Ermittlung der Passung beruflicher Tatigkeiten/Anforderungen und Kompetenzen

In Anlehnung an Kristof (1996) und Allen und Kollegen (2013) sowie vor dem theoretischen
Hintergrund des Demands-Abilities-Fit *®* wurde die individuelle Passung beruflicher
Tatigkeiten/Anforderungen und Kompetenzen durch die Subtraktion der selbsteingeschétzten
Kompetenzwerte von den selbstberichteten Tatigkeits-/Anforderungswerten der Lehrkréfte

(jeweils standardisiert und auf Skalenebene) ermittelt:
Tatigkeiten/Anforderungen ([0,1]) — Kompetenzen ([0,1]) = Passung ([-1,1])

Die individuelle Passung wird somit nachtréglich durch eine Differenzbildung in Form einer
indirekten, subjektiven Passung (Subjective Fit) ermittelt. Dabei ergibt sich fur jede Lehrkraft
ein kontinuierlicher Passungswert zwischen minus Eins und Eins. Wéhrend Werte gleich Null
fir eine perfekte Passung der beruflichen Tatigkeiten/Anforderungen und Kompetenzen
stehen, stellen Werte kleiner Null eine Unterforderung und Werte groBer Null eine
Uberforderung der Lehrkraft dar (siehe Abb. 18).

'8 |m Rahmen der Zuordnung wurden datenschutzrechtliche Vorgaben beachtet.

" Im Anhang dieser Arbeit befindet sich eine Ubersicht aller Original-Variablen sowie der fiir die Datenanalyse
erzeugten Variablen (siehe Anhang I11: Deskriptive Kennwerte).

'8 Beim Demands-Abilities-Fit wird Passung aus Sicht der Umwelt definiert. Dabei wird betrachtet, inwieweit

eine Person den Anforderungen aus der Umwelt gerecht wird.
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Abb. 18: Ermittlung der Passung beruflicher Tatigkeiten/Anforderungen und Kompetenzen

Zu Analysezwecken wurde die Passung beruflicher Tatigkeiten/Anforderungen und
Kompetenzen zudem uUber drei bindre Passungsvariablen (Unterforderung, perfekte Passung,
Uberforderung) abgebildet. Dazu wurde die ermittelte kontinuierliche Passung in Terzile
aufgeteilt, sodass Lehrkrifte mit Passungswerten im unteren Drittel als ,,unterfordert*
eingestuft wurden, Lehrkriaften im mittleren Drittel eine ,,perfekte Passung™ zugewiesen

wurde und Lehrkréfte im oberen Drittel als ,,liberfordert* eingestuft wurden.

45  Datenanalyse

Das theoretische Erklarungsmodell der Resignationstendenz von Lehrkraften wird empirisch-
quantitativ mittels Strukturgleichungsanalysen (SGA) Uberprift. Die Berechnungen erfolgen
mit Hilfe der Statistiksoftware Stata/SE 13.

Die Strukturgleichungsanalyse als Synthese aus Pfadanalyse und Konfirmatorischer
Faktorenanalyse

Die Strukturgleichungsanalyse ist ein ,,hypothesentestendes [...] konfirmatorisches Verfahren
der statistischen Analyse® (Reinecke 2005, S. 10), welches die gquantitative ,,Untersuchung
komplexer Beziehungsstrukturen® (Weiber & Muhlhaus 2010, S. 17) ermdglicht.
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Die Strukturgleichungsanalyse kann dabei als eine Synthese aus Pfadanalyse und
Konfirmatorischer Faktorenanalyse beschrieben werden. Wie bei Pfadanalysen kénnen im
Rahmen von Strukturgleichungsanalysen Hypothesen zu direkten und indirekten
Zusammenhangen und  Wechselwirkungen zwischen Variablen getestet werden
(Strukturmodell). Der Hauptunterschied besteht jedoch darin, dass die Zusammenhénge im
Rahmen von Strukturgleichungsanalysen nicht nur manifeste (beobachtbare), sondern auch
latente (nicht beobachtbare) Variablen einbeziehen konnen. Grund dafir ist, dass
Strukturgleichungsanalysen Modelle beinhalten, die, wie im Rahmen Konfirmatorischer
Faktorenanalysen, Zusammenhénge zwischen latenten Faktoren und manifesten
Indikatorvariablen einbeziehen (Messmodelle). Auf Grundlage von Messmodellen lassen sich
auch fir nicht beobachtbare Variablen empirische Messwerte ermitteln (Kline 2011; Weiber
& Miihlhaus 2010).

Ein weiterer Vorteil von Strukturgleichungsanalysen ist, dass Zusammenhénge
messfehlerbereinigt abgebildet werden kénnen, da die Messfehler der manifesten Variablen
im Zuge der Berechnungen isoliert werden und die Parameterschatzungen nicht beeinflussen
(Backhaus et al. 2011a; Kline 2011; Reinecke 2005; Weiber & Miihlhaus 2010).

Ziel der Strukturgleichungsanalyse ist, theoretisch oder sachlogisch formulierte
Zusammenhange in ein lineares Gleichungssystem zu Uberflhren, dieses anhand empirisch
gewonnener Daten zu schatzen und zu Uberprifen, ob die formulierten Zusammenhénge mit
dem Datenmaterial Ubereinstimmen und bestatigt werden kénnen (Backhaus et al. 2011a;
Kline 2011; Reinecke 2005; Weiber & Mihlhaus 2010).

Allgemeine Ablaufschritte von Strukturgleichungsanalysen

Im Rahmen von Strukturgleichungsanalysen werden verschiedene Schritte vollzogen. Nach
der theoretischen Formulierung potentieller Zusammenhange erfolgt die theoriebasierte
Modell- und Hypothesenbildung. Im Anschluss an die Operationalisierung des Modells und
die Datenerhebung ist die Gute der Messmodelle mittels Konfirmatorischer Faktorenanalysen
zu beurteilen (Backhaus et al. 2011a; Kline 2011; Reinecke 2005; Weiber & Miihlhaus 2010).

Das Ziel der Konfirmatorischen Faktorenanalyse (KFA) als ,,strukturenpriifendes (Backhaus
et al. 2011b, S. 123) statistisches Verfahren ist, ,,die Faktorladungsmatrix [...] so zu schétzen,
dass sich mit ihrer Hilfe [...] die empirische Korrelationsmatrix der Indikatorvariablen

moglichst gut reproduzieren ldsst™ (Backhaus et al. 2011b, S. 123). Das Verfahren eignet sich
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jedoch nur fir klassische, reflektive Messmodelle, die aus kontinuierlichen, manifesten
Indikatorvariablen bestehen, die von einem latenten Faktor sowie anderen moglichen GrofRen
(Fehlervariablen) beeinflusst werden. Wahrend bei den latenten Faktoren Kovarianzen

angenommen werden, gelten die Fehlervariablen als unabhéngig voneinander (Kline 2011).

Haben die Messmodelle die Guteprifung mittels Konfirmatorischer Faktorenanalysen
bestanden, so folgt die weitere Spezifikation und die anschliefende Schatzung und
Beurteilung des gesamten Strukturgleichungsmodells. Dabei wird die modellbasierte,
geschatzte Kovarianzmatrix mit der empirischen Kovarianzmatrix verglichen. Je groRer die
Ubereinstimmung, desto besser passt das Strukturgleichungsmodell zu den empirischen
Daten. Erst wenn das Strukturgleichungsmodell eine zufriedenstellende Passung zu den Daten
aufweist, sollte das Modell inhaltlich interpretiert werden (Backhaus et al. 2011a; Kline 2011,
Reinecke 2005; Weiber & Mihlhaus 2010). Die Pfadkoeffizienten des Strukturmodells und
die Faktorladungen des Messmodells werden dabei wie Regressionskoeffizienten interpretiert
(Kline 2011; Weiber & Mihlhaus 2010).

Fallt die Modellbeurteilung hingegen negativ aus, sollte das Modell in Form einer
Vereinfachung (Ausschluss von Parametern ohne Erklarungsgehalt) oder einer Erweiterung
(Schatzung bislang fester Parameter) modifiziert werden oder eine Modellwiderlegung
akzeptiert werden (Backhaus et al. 2011a; Kline 2011; Reinecke 2005; Weiber & Muhlhaus
2010).

Modellbeurteilung
Die Modellbeurteilung im Rahmen von Strukturgleichungsanalysen erfolgt auf der

Indikatorebene und auf der Modellebene.

Auf der Indikatorebene wird zum einen der Trennscharfekoeffizient (ri)) betrachtet. Dieser
spiegelt die Korrelation eines Items mit dem Summenwert der anderen Items wider und zeigt
auf, wieviel das einzelne Item zur Messung eines Konstrukts beitragt. Der r;; sollte dabel
groler gleich 0,30, im Optimalfall groRer gleich 0,50 sein (Backhaus et al. 2011b; Weiber &
Mihlhaus 2010).

Zum anderen wird Cronbach's Alpha (a) als Koeffizient der internen Konsistenz
beziehungsweise der inhaltlichen Homogenitét eines Konstrukts betrachtet. Nach George und

Mallery (2003) ist die folgende Differenzierung der internen Konsistenz vorzunehmen:
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a>0,90 Sehr gut; a>0,80 Gut; o> 0,70 Befriedigend; a > 0,60 Ausreichend; a > 0,50
Mangelhaft; o <0,50 Ungenigend. Kline (2011) hebt hervor, dass Skalen eine mindestens
befriedigende interne Konsistenz aufweisen sollten und nur bei ausreichend grof3en

Stichproben auf Konstrukte mit einem schlechteren a-Wert zurtickgegriffen werden sollte.

Auf der Modellebene sollte die Richtung und Hohe der aufgezeigten Zusammenhénge anhand
der Faktorladungen (A) Uberprift werden. Des Weiteren sollten verschiedene Goodness-of-
Fit-Malle, die die Passung des Strukturgleichungsmodells zu den empirischen Daten
aufzeigen, betrachtet werden. Bei diesen Malken und Indizes handelt es sich nicht um
Teststatistiken, die eine Entscheidung fir oder gegen ein Modell ausdriicken, sondern um
kontinuierliche MaRe, die bei Uber- oder Unterschreiten einer bestimmten Schwelle die
Uberarbeitung des Modells nahelegen. Neben der Betrachtung von Fit-MafRen und Indizes ist
es jedoch von grundlegender Bedeutung, dass das spezifizierte Modell auf einer soliden,
theoretischen Grundlage aufbaut (Backhaus et al. 2011b; Beauducel & Wittmann 2005; Kline
2011; Schermelleh-Engel et al. 2003).

Zur Modellevaluation kann zum einen das inferenzstatistischne MaR y?/df, welches die
jeweiligen Werte der Chi-Quadrat-Verteilung (x?) ins Verhdltnis zu den vorhandenen
Freiheitsgraden (df) des Modells setzt, zur Kenntnis genommen werden. Laut Weiber und
Mihlhaus (2010) stehen Werte kleiner gleich 3,00 fiir eine gute Modellpassung. Zum anderen
kann der inferenzstatistischne Root Mean Squared Error of Approximation (RMSEA)
einbezogen werden. Der RMSEA misst die Differenz zwischen den durch das Modell
vorhergesagten Werten und den empirisch beobachteten Werten. Er kann dabei Werte
zwischen Null und Eins annehmen, wobei Werte um Null die beste Passung ausdriicken. In
Anlehnung an Browne und Cudeck (1993) kann die folgende Modellpassung unterschieden
werden: RMSEA <0,05 Gut; RMSEA <0,08 Geeignet; RMSEA <0,10 Mittelmé&Rig;
RMSEA > 0,10 Inakzeptabel. Der RMSEA tendiert jedoch dazu, grofRere Modelle mit mehr
Freiheitsgraden zu favorisieren (Kline 2011).

Als deskriptives Mal kann das Standardized Root Mean Square Residual (SRMR) betrachtet
werden, welches angibt, wie gut die empirische Varianz-Kovarianzmatrix durch das Modell
vorhergesagt wird. Der SRMR kann Werte zwischen Null und Eins annehmen, wobei Werte
um Null die beste Passung darstellen. Laut Hu und Bentler (1999) sind Werte kleiner gleich
0,08 akzeptabel.
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Zur vergleichenden Modellevaluation kann der Comparative Fit Index (CFI) herangezogen
werden, der angibt, ob das theoretisch spezifizierte Modell besser ist als ein statistisches
Basis- oder Nullmodell, in dem alle Pfade unkorreliert sind und keine Zusammenhénge
angenommen werden. Dieser Vergleich wird teilweise kritisch betrachtet, da es duRerst
unwahrscheinlich ist, dass in einem Modell gar keine Kovarianzen zwischen den
beobachteten Variablen existieren (Kline 2011). Der CFI kann Werte zwischen Null und Eins
annehmen, wobei Werte um Eins die beste Modellpassung ausdriicken. Zur Unterstiitzung des
spezifizierten Modells sollten laut Weiber und Muhlhaus (2010) Werte groRer gleich 0,90

erzielt werden.

In der vorliegenden Arbeit werden folgende Gitekriterien zur Beurteilung der Modelle
verwendet: Auf der Indikatorebene sollte Cronbach's Alpha (o) bei allen Konstrukten groRer
als 0,60 sein und somit eine mindestens ausreichende interne Konsistenz der Skala aufzeigen.
Auf der Modellebene sollten mindestens zwei von vier Goodness-of-Fit-MalRen akzeptable
Werte und somit eine akzeptable Passung des Strukturgleichungsmodells zu den empirischen
Daten aufweisen. Dabei sollten y%df kleiner gleich 3,00, RMSEA und SRMR kleiner gleich
0,08 und der CFI groRer gleich 0,90 sein (siehe Tab. 9).

Modellebene

Indikatorebene Evaluation des Gesamtmodells Vergleichende
Inferenzstatistisch Deskriptiv Evaluation
Goodness-of-Fit-MaR o x2/df  RMSEA SRMR CFI
Giitekriterium >0,60 <3,00 <0,08 <0,08 >0,90

Tab. 9: Gutekriterien zur Modellbeurteilung

Ein weiteres absolutes MaR, welches zur spéateren Interpretation der Modelle herangezogen
wird, ist das BestimmtheitsmaR (R?), welches abbildet, wie groR der erklarte Varianzanteil der
abhangigen Variable durch die unabhangige Variable ist. R? kann dabei Werte zwischen Null

und Eins annehmen, wobei Werte um Eins die groitmogliche Varianzaufklarung ausdriicken.

Parameterschatzungen
Bei den Parameterschatzungen werden in der vorliegenden Arbeit zwei modellbasierte

Schatzverfahren eingesetzt.

Bei der Uberprifung der Messmodelle kommt aufgrund der ausreichend groRen Anzahl

vollstandiger Beobachtungen das Maximum Likelihood (ML) Verfahren zum Einsatz. Dieses
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gilt als das konsistenteste und effizienteste Schétzverfahren bei groRen Stichproben, welches
die unbekannten Parameter so schétzt, dass ,,die Wahrscheinlichkeit des zufélligen Ziehens
der tatsdachlich beobachteten Stichprobe maximal wird* (Giesecke & Geildler 2015, S. 179).
Grundlage des ML-Verfahrens stellt die Dichte- beziehungsweise (Log-) Likelihood-Funktion
dar, welche im Zuge des Verfahrens zu maximieren ist. Dabei wird aus der Summe der
individuellen, fallbasierten Log-Likelihood-Werte ein Gesamt-Log-Likelihood gebildet, der
schliellich den Parameterschétzer darstellt. Die Parameterschatzungen erfolgen bei dieser
Methode simultan Uber einen iterativen Algorithmus. Es werden lediglich Falle mit
vollstandigen Daten berlcksichtigt (Allison 2001; Giesecke & GeiRBler 2015; Kline 2011,
Ludtke et al. 2007; Pigott 2001; Weiber & Muhlhaus 2010).

Bei der Uberpriifung und Analyse der Strukturgleichungsmodelle wird aufgrund der groReren
Anzahl unvollstandiger Beobachtungen das Full Information Maximum Likelihood (FIML)
Schétzverfahren eingesetzt. Dieses beruht auf der ML-Methode und gilt als effizientes
Schatzverfahren zur Behandlung fehlender Angaben. Im Gegensatz zu ML berucksichtigt
FIML fir die Parameterschatzungen auch Informationen der Falle mit fehlenden Angaben, die
fir das Analysemodell relevant sind. Félle mit fehlenden Angaben tragen somit Uber die
Informationen auf den beobachteten Variablen zu den Parameterschétzern bei, was in der
Regel zu unverzerrteren Schatzern fuhrt. Im Gegensatz zur Multiplen Imputation wird bei
FIML ein Imputationsmodell pro Analysemodell erstellt. Dies bedeutet, dass die fehlenden
Angaben lediglich im Rahmen der Analyse behandelt werden, das Verfahren aber keinen
neuen Datensatz ohne fehlende Angaben erzeugt. Hinsichtlich der zu betrachtenden
Goodness-of-Fit-MaRe kann bei Einsatz des FIML-Verfahrens kein SRMR ausgegeben

werden.

Sowohl ML als auch FIML setzen eine multivariate Normalverteilung der Daten voraus
(Allison 2001; Giesecke & Geildler 2015; Kline 2011; Lidtke et al. 2007).

Analyseschritte zur Uberprifung des operationalisierten Erklarungsmodells
Zur Uberpriifung des operationalisierten Erklarungsmodells der Resignationstendenz von
Lehrkraften werden in einem ersten Schritt die Messmodelle der latent modellierten

Resignationstendenz, der beruflichen Tatigkeiten, Anforderungen und Kompetenzen von

103



Lehrkraften sowie der Ortlichen Rahmenbedingungen mittels Konfirmatorischer

Faktorenanalysen unter Einsatz des ML-Schatzverfahrens beurteilt.™

In einem zweiten Schritt werden, angelehnt an die formulierten Hypothesen, schrittweise die
Zusammenhange zwischen der Resignationstendenz und der individuellen Passung
beruflicher ~ Tatigkeiten/Anforderungen  und  Kompetenzen,  den  strukturellen
Rahmenbedingungen sowie den ortlichen Rahmenbedingungen in den Strukturmodellen
betrachtet. Als Analyse- und Schatzverfahren kommen dabei Strukturgleichungsanalysen und
FIML zum Einsatz (siehe Tab. 10).

Gliederungs- Schatz- Hypo-

Modell hni Anal Anal Modell
odellausschnitt punkt nalyseart nalyse verfahren  these ode
Resignationstendenz 5.1 Beurteilung des KFA ML - -
Messmodells
Berufliche Tatigkeiten Beurteilung des
2.1 KFA ML - -
und Anforderungen > Messmodells
Berufliche Kompetenzen 5.2.2 Beurteilung des KFA ML - -
Messmodells
Ortliche Beurteilung des
3. KFA ML - -
Rahmenbedingungen >33 Messmodells

Beurteilung und
5.2.4 Analyse des SGA FIML H1 1la-2b
Strukturmodells

Individuelle Passung
- Resignationstendenz

Strukturelle Beurteilung und
Rahmenbedingungen 5.3.2 Analyse des SGA FIML H2a,H2b  3-4
-> Resignationstendenz Strukturmodells
Ortliche Beurteilung und
Rahmenbedingungen 5.3.4 Analyse des SGA FIML H3 5-6
- Resignationstendenz Strukturmodells

Individuelle Passung,
Strukturelle
Rahmenbedingungen,
Ortliche
Rahmenbedingungen
- Resignationstendenz

Beurteilung und
6 Analyse des SGA FIML H1-H3 7-8
Strukturmodells

Tab. 10: Analyseschritte zur Uberpriifung des operationalisierten Erklarungsmodells

9In Anlehnung an Weiber und Miihlhaus (2010) werden die verwendeten fiinfstufigen Likert-Skalen als quasi-
metrische Skalen behandelt. Aufgrund der durchgdngigen Nummerierung der Antwortoptionen in der Online-

Befragung konnen die Intervallbreiten als gleich groR angesehen werden.
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5  Ergebnisse

Im folgenden Kapitel wird das operationalisierte Modell zur Erklarung der
Resignationstendenz von Lehrkraften schrittweise empirisch berprift und die Ergebnisse
werden vorgestellt. Dabei wird zunédchst das Messmodell der Resignationstendenz von
Lehrkraften mittels einer Konfirmatorischen Faktorenanalyse beurteilt (5.1). Es folgt die
Betrachtung der beruflichen Téatigkeiten, Anforderungen und Kompetenzen der Lehrkréfte als
individuelle Erklarungsfaktoren (5.2), wobei auch hier zundchst die Messmodelle beurteilt
werden (5.2.1; 5.2.2) und schlieBlich die Passung beruflicher Téatigkeiten/Anforderungen und
Kompetenzen ermittelt wird (5.2.3). Im Anschluss wird mittels Strukturgleichungsanalysen
uberprift, ob die Resignationstendenz von Lehrkraften durch individuelle Tatigkeits- und
Kompetenzprofile erklart werden kann (5.2.4). Eine dhnliche VVorgehensweise folgt fiir die
bildungspolitischen und schulischen Erklarungsfaktoren (5.3). Nach einer Darstellung der
Auspragungen der strukturellen Rahmenbedingungen (5.3.1) wird zuné&chst Gberprift, ob die
Resignationstendenz allein durch strukturelle Faktoren erklart werden kann (5.3.2). Nach der
Beurteilung des Messmodells der 6rtlichen Rahmenbedingungen (5.3.3) wird Uberpruft, ob

die Resignationstendenz allein durch ortliche Faktoren erklart werden kann (5.3.4).

51 Konfirmatorische Faktorenanalyse der Resignationstendenz von Lehrkréaften

Auf der Indikatorebene des Messmodells der Resignationstendenz von Lehrkréften weisen die
vier verwendeten Items aus dem AVEM-Inventar® (Schaarschmidt & Fischer 2008) einen
positiven Zusammenhang auf. Der Trennscharfekoeffizient (ri;) ist bei allen Items groRer als
0,50, was bedeutet, dass jedes Item einen ausreichend grofRen Anteil zur Messung des latenten
Konstrukts beitrdagt. Die interne Konsistenz der Resignationstendenz-Skala kann mit einem

Cronbach's Alpha (o)) Wert grofer als 0,80 als gut bezeichnet werden.

Auf der Modellebene zeigen die Faktorladungen (A), die zwischen 0,66 und 0,81 liegen, dass
die Resignationstendenz als latentes Konstrukt die vier manifesten Variablen positiv
beeinflusst. Wahrend der y?/df-Wert mit 8,074 nicht akzeptabel ist, weist der RMSEA mit
einem Wert von 0,080 auf eine geeignete Modellpassung hin. Das SRMR steht mit einem
Wert von 0,016 fir eine sehr gute Modellpassung. Der CFI bestétigt das spezifizierte

? Die Items diirfen nach Riicksprache mit den Autoren, bei denen die Verwendungsrechte liegen, im Rahmen

des Forschungsvorhabens verwendet werden.
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Messmodell mit einem Wert von 0,990 im Vergleich zum Basismodell (siehe Abb. 19;
siehe Tab. 11).

Hinsichtlich der Gutekriterien zur Modellbeurteilung (siehe Tab. 9), kann das Messmodell

bestéatigt und flr die weiteren Analysen verwendet werden.

Gesundheitsrelevante
Verhaltenstendenz

@) o pe0ol

0,66*** Schiatzmethode: ML

o 0,74%** Y2 Deprimiert (&) N: 1.097

Resignationstendenz v?/df: 8,074
0,81*** )

5 66***\ Y3 Verkraften @ RMSEA: 0,080

' \ SRMR 0,016

) CFl. 0990

Abb. 19: Pfaddiagramm des Messmodells der Resignationstendenz von Lehrkréften (Items nach Schaarschmidt & Fischer
2008)

Betrachtet man die individuellen Auspréagungen der Resignationstendenz von Lehrkraften auf
der Skalen-Ebene, so wird deutlich, dass die Lehrkréfte im Durchschnitt eine mittlere
Resignationstendenz aufweisen (M = 2,52; SD = 0,73).

Auf der Item-Ebene zeigt sich, dass die Lehrkréfte teilweise bei Erfolglosigkeit schnell
resignieren (M =2,98; SD = 1,03) und sehr deprimiert sind (M =2,54; SD =0,94). Auf die
Frage, ob Misserfolge nur schwer verkraftet werden (M =2,46; SD = 0,89) und berufliche
Fehlschlage leicht entmutigen (M =2,10; SD = 0,81), gibt die Mehrheit der Lehrkréfte an,
dass dies tiberwiegend nicht zutrifft (siehe Tab. 11).%*

?Im Anhang dieser Arbeit befindet sich eine Ubersicht der deskriptiven Kennwerte aller im Rahmen der
Datenanalyse verwendeten Variablen (siehe Anhang I11: Deskriptive Kennwerte).
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Item-Ebene Skalen-Ebene

Variablenlabel -
N M SD Min Max N rit a A M SD

Verhaltensweise:
Fehlschlag 1.116 2,10 0,81 1 5 0,57 0,66
entmutigt

Verhaltensweise:
Erfolglosigkeit 1.120 2,54 0,94 1 5 0,65 0,74
deprimiert

- 1.097 0,81 2,52 0,73
Verhaltensweise:

Misserfolg schwer 1.111 2,46 0,89 1 5 0,69 0,81
verkraften

Verhaltensweise:
Bei Erfolglosigkeit 1.109 2,98 1,03 1 5 0,59 0,66
Resignation

Antwortskala:
1 Trifft iberhaupt nicht zu; 2 Trifft Gberwiegend nicht zu; 3 Trifft teils/teils zu; 4 Trifft liberwiegend zu; 5 Trifft véllig zu
Modellevaluation: x*/df = 8,074; RMSEA = 0,080; SRMR = 0,016; CFI = 0,990

Tab. 11: Beurteilung des Messmodells und Auspréagungen der Resignationstendenz von Lehrkraften (Items nach
Schaarschmidt & Fischer 2008)

5.2  Berufliche Tatigkeiten, Anforderungen und Kompetenzen von Lehrkréaften

5.2.1 Konfirmatorische Faktorenanalyse der beruflichen Tatigkeiten und
Anforderungen
Auf der Indikatorebene des Messmodells der beruflichen Té&tigkeiten und Anforderungen von
Lehrkraften weisen alle verwendeten Items aus dem PAnTHoa-Fragebogen (Braun &
Brachem 2015) einen positiven Zusammenhang auf. Der Trennscharfekoeffizient (r;;) ist bei
fast allen Items groRer als 0,30, was bedeutet, dass jedes Item einen gewissen Anteil zur
Messung der latenten Konstrukte beitragt. Lediglich das Item zur Personalauswahl weist mit
einem Koeffizienten von 0,25 auf einen geringeren Erklarungsgehalt hin. Die interne
Konsistenz der Skalen zu den beruflichen Tatigkeiten und Anforderungen von Lehrkréaften ist
befriedigend bis ausreichend. Wahrend die Skalen zum Selbstandigen Handeln bei
herausfordernden Aufgaben (o=0,79) und zur Planung und Organisation von
Arbeitsprozessen (a=0,72) befriedigende Cronbach's Alpha Werte aufweisen, kann die
interne Konsistenz der Skalen zur Forderung anderer Personen (o = 0,70) und zur Fuhrung

und Leitung (o = 0,69) als ausreichend eingestuft werden.

Auf der Modellebene zeigen die Faktorladungen (), die zwischen 0,25 und 0,76 liegen, dass
die vier latenten Konstrukte die jeweiligen Indikatorvariablen positiv beeinflussen. Wahrend
x2ldf mit einem Wert von 4,553 nicht akzeptabel ist, weist der RMSEA mit einem Wert von
0,067 auf eine geeignete Passung des Vier-Faktoren-Messmodells hin. Das SRMR steht mit
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einem Wert von 0,062 ebenfalls flr eine akzeptable Modellpassung. Der CFI ist mit einem
Wert von 0,814 etwas zu niedrig, sodass das Modell im Vergleich zum Basismodell nicht
eindeutig bestatigt werden kann (siehe Abb. 20; siehe Tab. 12).

Im Hinblick auf die Gutekriterien zur Modellbeurteilung (siehe Tab. 9), kann das Messmodell

fiir die weiteren Analysen verwendet werden.

Berufliche Tatigkeiten und Anforderungen

Forderung anderer

(d-#{% Anleiten - 0,65***
0,76*** Personen
* Auswihlen
0,25+:*
0,63%**
% Erstellen 0,63***
- 0,47%%* Planung und
*s Uberpriifen 0,54%** Organisation von
0,34%%* -
% Konzipieren 0,45%+ Arbeitsprozessen
0,54***
0,50%*
*z Entwickeln
x3Pflegen 0,60%**
0,417+
X gl —— . .
“Beraten - 0,53*** Fihrung und Leitung
_ 0,58%+*
0,59+

@
—~—

(&> Beriicksichtiger=- i
&

Selbstandiges
Handeln bei
herausfordernden
Aufgaben

* kK p<0,01
Schiatzmethode: ML
N: 786

y2/d.f.: 4,553
RMSEA: 0,067
SRMR 0,062
CFI: 0,814

Abb. 20: Pfaddiagramm des Messmodells der beruflichen Tatigkeiten und Anforderungen von Lehrkraften (Items nach
Braun & Brachem 2015)
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Auf der Skalen-Ebene zeigt sich, dass die Lehrkrafte im Mittel taglich Aktivitaten der
Forderung anderer Personen ausiiben (M =4,79; SD = 0,54). Dazu z&hlt beispielsweise das

Erziehen, Lehren, Férdern und Motivieren anderer Personen sowie das Anleiten von Gruppen.

Mindestens einmal pro Woche sehen sich die Lehrkréfte Anforderungen des Selbsténdigen
Handelns bei herausfordernden Aufgaben (M =4,04; SD =0,61) sowie Anforderungen der
Fihrung und Leitung (M =3,59; SD =0,82) ausgesetzt. Anforderungen des selbstdndigen
Handelns beziehen sich dabei unter anderem auf das Erkennen und Bearbeiten komplexer
Schwierigkeiten, teilweise unter hohem Zeitdruck und in unvorhergesehenen Situationen. Zu
Fuhrungs- und Leitungsanforderungen von Lehrkraften zahlen hingegen die Beurteilung von
Ausgangslagen, Potentialen und Férdermdglichkeiten anderer Personen, die Entwicklung von

Zielen und Strategien oder die Beratung.

Aktivitdten der Planung und Organisation von Arbeitsprozessen im Hinblick auf den
Unterricht, Lehr- und Lernprozesse finden bei den Lehrkraften selbstberichtet mindestens
einmal pro Monat statt (M = 3,18; SD = 0,73). Lediglich die Auswahl von Personal findet so
gut wie nie statt (M =1,27; SD=0,65), was jedoch durch die schulischen und

schulpolitischen Zustandigkeiten erklart werden kann (siehe Tab. 12).
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Berufliche Tatigkeiten

Variablenlabel

Item-Ebene

Skalen-Ebene

und Anforderungen N M SD Min Max N rt o A M SD
T&tigkeit: Andere erziehen / lehren / schulen 1.128 4,86 0,59 1 5 0,54 0,67
Férderung anderer . . -
Personen T&tigkeit: Personengruppe anleiten / fihren 1.113 4,62 093 1 5 1.086 0,51 0,70 0,65 4,79 0,54
Tatigkeit: Andere fordern / motivieren 1.114 4,87 0,50 1 5 0,61 0,76
Tatigkeit: Personal auswahlen 1.104 1,27 0,65 1 5 0,25 0,25
Tatigkeit: Flir andere Arbeitsprozesse organisieren 1.080 3,50 1,50 1 5 0,54 0,63
Tatigkeit: Flir Andere zeitliche Ablaufe planen 1.100 3,98 1,36 1 5 0,51 0,63
Plan.ung. und Tatigkeit: Mit Anderen etwas gemeinsam erstellen 1.110 3,52 1,03 1 5 0,40 0,47
Organisation von — - — - - 942 0,72 3,18 0,73
. Tatigkeit: Auf Gesetze / Richtlinien / Standards tUberprifen 1.062 3,11 1,56 1 5 0,46 0,54
Arbeitsprozessen
Tatigkeit: Veranstaltungen konzipieren 1.100 2,68 1,17 1 5 0,34 0,34
Tatigkeit: Vor Anderen prasentieren 1.073 3,03 1,41 1 5 0,40 0,45
T&tigkeit: Leistung / Qualitat bewerten 1.114 4,39 1,09 1 5 0,41 0,54
Tatigkeit: FUr Andere Ziele / Strategien entwickeln 1.088 3,55 1,39 1 5 0,38 0,60
Tatigkeit: Externe Kontakte pflegen 1.102 3,05 1,09 1 5 0,35 0,41
Fiihrung und Leitung  Tatigkeit: Andere beraten 1.123 4,08 0,95 1 5 991 0,48 0,69 0,53 3,59 0,82
Tatigkeit: Andere lberzeugen 1.082 3,81 1,27 1 5 0,50 0,58
Tatigkeit: Mit Anderen verhandeln 1.067 3,39 1,40 1 5 0,55 0,59
Tatigkeit: Schwierigkeiten erkennen 1.111 4,60 0,77 1 5 0,52 0,60
Tatigkeit: Ursachen von Schwierigkeiten untersuchen 1.104 4,05 1,08 1 5 0,53 0,63
Tatigkeit: Komplexe Schwierigkeiten bearbeiten 1.068 3,31 1,22 1 5 0,54 0,55
S:Ibsdta:\d:age's Tatigkeit: Auswirkungen berticksichtigen 1.072 4,21 1,06 1 5 0,49 0,59
andein bel Titigkeit: Neue Aufgaben bearbeiten 1100 3,40 1,02 1 5 942 052 0,79 0,50 4,04 0,61
Herausfordernden ———— ——
Aufgaben Tatigkeit: Sich selbstandig neue Aufgaben suchen 1.066 3,20 1,26 1 5 0,41 0,44
Tatigkeit: Unter Zeitdruck arbeiten 1.092 4,21 1,05 1 5 0,44 0,49
Tatigkeit: Auf unvorhergesehene Situationen reagieren 1.126 4,75 0,59 1 5 0,47 0,58
Tatigkeit: Eigene Gefiihle / Handlungen reflektieren 1.105 4,50 0,86 1 5 0,46 0,56

Antwortskala: 1 Nie; 2 Seltener als einmal pro Monat; 3 Mindestens einmal pro Monat, aber seltener als einmal pro Woche; 4 Mindestens einmal pro Woche, aber nicht téglich; 5 Tdglich

Modellevaluation: x?/df = 4,553; RMSEA = 0,067; SRMR = 0,062, CFl = 0,814

Tab. 12: Beurteilung des Messmodells und Auspragungen der beruflichen Tétigkeiten und Anforderungen von Lehrkréften (Items nach Braun & Brachem 2015)
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5.2.2 Konfirmatorische Faktorenanalyse der beruflichen Kompetenzen

Auf der Indikatorebene des Messmodells der beruflichen Kompetenzen weisen alle
verwendeten Items, die in Anlehnung an Items aus dem PAnTHoa-Fragebogen (Braun &
Brachem 2015) entwickelt wurden, einen positiven Zusammenhang auf. Der
Trennschéarfekoeffizient (ri;) ist bei allen Items groRer als 0,40. Somit tragt jedes Item einen
ausreichend groRen Anteil zur Messung der latenten Konstrukte bei. Die interne Konsistenz
der Skalen zu den beruflichen Kompetenzen von Lehrkréften ist gut bis befriedigend.
Wahrend die Skala zur Personalkompetenz (o= 0,83) einen guten Cronbach’s Alpha Wert
aufweist, kann die interne Konsistenz der Skalen zur Methodenkompetenz (o = 0,80), zur
Sozialkompetenz (o = 0,76) sowie zur Fachkompetenz (o = 0,75) als befriedigend eingestuft

werden.

Auf der Modellebene zeigen die Faktorladungen (), die zwischen 0,48 und 0,74 liegen, dass
die vier latenten Konstrukte beruflicher Kompetenzen die jeweiligen Indikatorvariablen
positiv beeinflussen. Wahrend »?/df mit einem Wert von 4,577 nicht akzeptabel ist, weist der
RMSEA mit einem Wert von 0,065 auf eine geeignete Passung des Vier-Faktoren-
Messmodells hin. Das SRMR steht mit einem Wert von 0,049 ebenfalls flr eine geeignete
Modellpassung. Der CFI ist mit einem Wert von 0,877 etwas zu niedrig, sodass das Modell
im Vergleich zum Basismodell nicht eindeutig bestédtigt werden kann (siehe Abb. 21;
siehe Tab. 13).

Im Hinblick auf die Gutekriterien zur Modellbeurteilung (siehe Tab. 9), kann das Messmodell

fiir die weiteren Analysen verwendet werden.
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Berufliche Kompetenzen

%sErziehen (a2
-
g:%*** Xz Anleiten @2)

Fachkompetenz

®

0,69%**

i

0,73%*+
0,69%** *2Erstellen @)
0,54%** = ~
0,52%%+ » X:Uberpriifen (@)
0,77*** Methodenkompetenz 054w
0,57%%* ¥ Konzipieren (ds)
0,55%** = .
*ssPrasentieren

%5 Bewerten

0,69%**

9{{

X7 Entwickeln
0,72%%* *: Pflegen (s9)

) 0,69%** —p X9Beraten @
Sozialkompetenz 0.63%** -
oeorr______ > Uberzeugen |wy

Xa\erhandeln
X2Erkennen

0,91%**

i

0,67%**
0 67***/7{ x4 Schwieriges Bearbeiten

Personalkompetenz 0,65%** » X5 Berlicksichtigen @
0,58%%* i
0,48%** X5 Neues Bearbeiten @
0,50%+*
0,58+ @)
0,59%** -
*sZeitdruck
)
%o Reflektieren |«—ds)
*kk p<0,01
Schatzmethode: ML
N: 846

y2/d.f: 4,577
RMSEA: 0,065
SRMR 0,049
CFI: 0,877

Abb. 21: Pfaddiagramm des Messmodells der beruflichen Kompetenzen von Lehrkréaften (Items angelehnt an Braun &
Brachem 2015)

Auf der Skalen-Ebene betrachtet, geben die Lehrkréfte im Mittel hohe fachliche
(M =4,47; SD = 0,53), personale (M =4,01; SD =0,49), soziale (M = 3,87; SD =0,60) und
methodische (M = 3,79; SD = 0,62) Kompetenzen an.

Im Vergleich zu den beruflichen Téatigkeiten und Anforderungen schétzen die Lehrkrafte ihre
beruflichen Kompetenzen somit durchgéngig als hoch ein. Dieser Befund kann

maoglicherweise auf die Selbsteinschatzungen zuriickgefiihrt werden (siehe Tab. 13).
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Berufliche Kompetenzen

Variablenlabel

Item-Ebene

Skalen-Ebene

N M SD Min Max N rii  a A M SD
Fahigkeit: Andere erziehen / lehren / schulen 1.103 4,66 0,55 1 5 0,60 0,67
Fachkompetenz Fahigkeit: Personengruppe strukturiert anleiten/fiihren 1.099 4,37 0,72 1 5 1.084 0,55 0,75 0,74 4,47 0,53
Fahigkeit: Andere fordern / motivieren 1.102 4,39 0,66 1 5 0,60 0,74
Fahigkeit: Personal auswahlen 1.005 3,23 1,10 1 5 0,46 0,50
Fahigkeit: Flir Andere Prozesse organisieren 1.060 3,79 0,98 1 5 0,65 0,73
Fahigkeit: Flir Andere zeitliche Abldufe planen 1.094 4,01 0,89 1 5 0,58 0,69
Fahigkeit: Mit Anderen etwas gemeinsam erstellen 1.106 4,19 0,75 1 5 0,41 0,54
Methodenkompetenz — — ~ ~ 911 0,80 3,79 0,62
Fahigkeit: Auf Gesetze / Richtlinien / Standards tUberprifen 1.045 3,38 1,07 1 5 0,48 0,52
Fahigkeit: Veranstaltungen konzipieren 1.097 3,70 0,99 1 5 0,51 0,55
Fahigkeit: Vor Anderen prasentieren 1.093 3,93 0,99 1 5 0,53 0,57
Fahigkeit: Leistung / Qualitdt bewerten 1.084 4,02 0,84 1 5 0,47 0,55
Fahigkeit: Fir Andere Ziele / Strategien entwickeln 1.083 3,84 0,87 1 5 0,50 0,72
Fahigkeit: Externe Kontakte pflegen 1.092 3,83 0,87 1 5 0,47 0,55
Sozialkompetenz Fahigkeit: Andere beraten 1.097 4,12 0,73 1 5 1.047 0,59 0,76 0,69 3,87 0,60
Fahigkeit: Andere lGberzeugen 1.104 3,86 0,78 1 5 0,56 0,63
Fahigkeit: Mit Anderen verhandeln 1.098 3,70 0,89 1 5 0,56 0,60
Fahigkeit: Schwierigkeiten erkennen 1.108 4,00 0,71 1 5 0,61 0,67
Fahigkeit: Ursachen von Schwierigkeiten untersuchen 1.102 3,94 0,75 1 5 0,59 0,67
Fahigkeit: Komplexe Schwierigkeiten bearbeiten 1.077 3,64 0,82 1 5 0,56 0,61
Fahigkeit: Auswirkungen berticksichtigen 1.093 4,08 0,73 1 5 0,56 0,65
Personalkompetenz Fahigkeit: Neue Aufgaben bearbeiten 1.102 4,01 0,73 1 5 1.005 0,55 0,83 0,58 4,01 0,49
Fahigkeit: Sich selbstandig neue Aufgaben suchen 1.083 4,10 0,81 1 5 0,43 0,48
Fahigkeit: Unter Zeitdruck arbeiten 1.098 3,96 0,83 1 5 0,52 0,59
Fahigkeit: Auf Unvorhergesehenes angemessen reagieren 1.105 4,16 0,69 1 5 0,51 0,58
Fahigkeit: Eigene Gefiihle / Handlungen reflektieren 1.101 4,21 0,73 1 5 0,52 0,59

Antwortskala: 1 Gar nicht; 2 In geringem Mafe; 3 In mittlerem MafSe; 4 In hohem Mafe; 5 In sehr hohem MafSe
Modellevaluation: x*/df = 4,577; RMSEA = 0,065; SRMR = 0,049; CFl = 0,877

Tab. 13: Beurteilung des Messmodells und Auspragungen der beruflichen Kompetenzen von Lehrkréften (Items angelehnt an Braun & Brachem 2015)
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5.2.3 Passung beruflicher Tatigkeiten/Anforderungen und Kompetenzen

Hinsichtlich der Passung beruflicher Tatigkeiten/Anforderungen und Kompetenzen der
Lehrkrafte ergibt sich insgesamt, tber alle vier Tatigkeits- und Kompetenzbereiche hinweg,
im Mittel ein Passungswert von -0,03 (SD = 0,12). Dieser Wert liegt somit sehr nahe an einer
,,perfekten Passung“ und deutet lediglich eine leichte Unterforderung der Lehrkréfte in ihrem

Berufsalltag an.

Wirft man einen detaillierten Blick auf die vier Tatigkeits- und Kompetenzbereiche, so ergibt
sich fir die fachliche Passung ein Wert von 0,08 (SD = 0,16), fur die methodische Passung
ein Wert von -0,14 (SD = 0,15), fir die soziale Passung ein Wert von -0,07 (SD = 0,18) und
fir die personale Passung ein Wert von 0,00 (SD =0,14). Wahrend die Lehrkrafte im
fachlichen Bereich somit eine leichte Uberforderung aufweisen, zeigt sich im methodischen
und sozialen Bereich eine leichte Unterforderung und im personalen Bereich eine perfekte
Passung (siehe Abb. 22).

Insgesamt sind alle ermittelten Passungswerte der Lehrkrafte relativ homogen und liegen
nicht allzu weit von einer perfekten Passung entfernt. Die Lehrkréfte tendieren zu einer
leichten Unterforderung, was jedoch zum Teil durch die hohen selbsteingeschatzten
Kompetenzwerte der Lehrkrafte erklart werden kann. Vor diesem Hintergrund ist jedoch
bemerkenswert, dass die Lehrkréfte im fachlichen Bereich, dem Kernbereich ihrer Tétigkeit,

eine leichte Uberforderung aufweisen.

0,3

0,2

0,1

I

-0,1
L

-0,2
|

-0,3

-0,4
Insgesamt Fachlich Methodisch Sozial Personal

M -0,03 0,08 -0,14 -0,07 0,00
SD 0,12 0,16 0,15 0,18 0,14

Abb. 22: Passung beruflicher Tatigkeiten/Anforderungen und Kompetenzen der Lehrkrafte
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5.2.4 Erklarung der Resignationstendenz von Lehrkraften durch individuelle
Tatigkeits- und Kompetenzprofile

Im Folgenden soll Uberprift werden, ob die Resignationstendenz von Lehrkraften durch

individuelle Tatigkeits- und Kompetenzprofile im Sinne der individuellen Passung beruflicher

Tatigkeiten/Anforderungen und Kompetenzen erklart werden kann. In diesem Zusammenhang

erfolgt auch die Uberpriifung der Hypothese H1.

H1: Je groRer die individuelle Uberforderung von Lehrkraften, desto ausgepragter ist ihre

Resignationstendenz.

Es werden vier Modelle gerechnet: Der potentielle Zusammenhang zwischen individuellen
Tatigkeits- und Kompetenzprofilen und der Resignationstendenz von Lehrkraften wird dabei
zunachst ohne Kontrolle individueller Merkmale fir die Passung beruflicher
Tatigkeiten/Anforderungen und Kompetenzen insgesamt (Modell 1a) sowie fur die
fachlichen, methodischen, sozialen und personalen Einzelpassungen (Modell 1b) untersucht.
Es folgt eine Analyse der Passung insgesamt (Modell 2a) sowie der Einzelpassungen
(Modell 2b) mit Kontrolle individueller Merkmale.?* Die Parameter werden anhand des
FIML-Verfahrens geschétzt (siehe Tab. 14).

22 Als individuelle Kontrollmerkmale werden die berufliche Stellung und das Geschlecht der Lehrkrafte
einbezogen. Die anderen Kontrollmerkmale zeigten bei vorhergehenden Berechnungen keinen Effekt und

wurden aus Griinden der Modellsparsamkeit aus den Analysen ausgeschlossen.
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Resignationstendenz
Modell 1a Modell 1b Modell 2a Modell 2b

STRUKTURMODELL
Passung: Insgesamt  0,12*** 0,11%**
Passung: Fachlich 0,08** 0,09**
Passung: Methodisch -0,06 -0,06
Passung: Sozial 0,03 0,04
Passung: Personal 0,20%** 0,18%**
Angestellt (Ref.: verbeamtet) 0,10*** 0,10%**
Weiblich (Ref.: mannlich) 0,15%** 0,13%**
MESSMODELL

0,66*** 0,66*** 0,66*** 0,66%**
[R%: 0,44] [R%: 0,44] [R%: 0,44] [R%: 0,44]
0,74%** 0,74%** 0,74%** 0,74%**
[R2:0,55] [R%:0,55] [R%:0,55] [R%0,55]
0,81*** 0,81*** 0,81%** 0,81***
[R%:0,65] [R%:0,65] [R%:0,65] [R%0,65]
0,66*** 0,66*** 0,66*** 0,66***
[R%: 0,44] [R%: 0,44] [R%: 0,43] [R%: 0,44]

Verhaltensweise: Fehlschlag entmutigt
Verhaltensweise: Erfolglosigkeit deprimiert
Verhaltensweise: Misserfolg schwer verkraften

Verhaltensweise: Bei Erfolglosigkeit Resignation

Schiatzmethode FIML FIML FIML FIML
N 1.124 1.129 1.150 1.150

X2/ df 4,876 2,924 2,587 2,257

RMSEA 0,059 0,041 0,037 0,033

CFI 0,986 0,982 0,988 0,983

R? 0,014 0,060 0,046 0,087

Signifikanzniveau: * p < 0,10; ** p < 0,05; *** p < 0,01

Tab. 14: Zusammenhang zwischen individueller Passung und Resignationstendenz (Modelle 1a-2b)

Im Hinblick auf die Modellgiite sind alle vier Modelle interpretierbar: Der y%/df-Wert ist bei
allen Modellen, mit Ausnahme von Modell 1a (y*/df = 4,876), akzeptabel. Der RMSEA weist
bei Modell 1a mit einem Wert von 0,059 auf eine geeignete, bei den anderen Modellen auf
eine gute Modellpassung hin (1b: RMSEA = 0,041, 2a: RMSEA =0,037;
2b: RMSEA = 0,033). Der CFI mit Werten groRer als 0,980 unterstiitzt alle vier Modelle im
Vergleich zum Basismodell (siehe Tab. 14).

Das Messmodell der Resignationstendenz zeigt fur alle Modelle signifikante (p <0,01)
Faktorladungen zwischen 0,66 und 0,81 sowie erklarte Varianzanteile (R?) zwischen 0,43 und
0,65 (siehe Tab. 14).

Mit Blick auf Modell 1a wird deutlich, dass die individuelle Passung beruflicher
Tatigkeiten/Anforderungen und Kompetenzen im Sinne einer Uberforderung die
Resignationstendenz von Lehrkraften signifikant (p <0,01) um 12 Prozentpunkte erhéht

(siehe Tab. 14).
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Wirft man einen detaillierteren Blick auf die vier Tatigkeits- und Kompetenzbereiche, so wird
deutlich, dass mangelnde Passungen im fachlichen (p < 0,05) und insbesondere im personalen
Bereich (p < 0,01) die Resignationstendenz signifikant erhéhen (Modell 1b) (siehe Tab. 14).

Werden die berufliche Stellung und das Geschlecht der Lehrkréfte kontrolliert (Modell 2a), so
bleibt der Zusammenhang zwischen der individuellen Uberforderung und der
Resignationstendenz der Lehrkrafte erhalten; diese erhoht die Resignationstendenz dabei
signifikant (p <0,01) um 11 Prozentpunkte. Die individuellen Kontrollmerkmale zeigen
zudem, dass sich die Resignationstendenz bei angestellten im Vergleich zu verbeamteten
Lehrkraften um 10 Prozentpunkte (p <0,01) erhoht. Bei weiblichen im Vergleich zu
méannlichen Lehrkraften betrdgt die Erhéhung sogar 15 Prozentpunkte (p <0,01)
(siehe Tab. 14; siehe Abb. 23).

Dieser Effekt bleibt auch in Modell 2b in vergleichbarem Male erhalten. Zudem zeigt sich
erneut, dass eine Uberforderung im fachlichen und personalen Bereich die

Resignationstendenz erhoht (siehe Tab. 14).%

Der aufgeklarte Varianzanteil der Resignationstendenz liegt bei den Modellen ohne
einbezogene Kontrollmerkmale bei 1,40 Prozent (Modell 1a) und 6,00 Prozent (Modell 1b).
Bei den Modellen mit Kontrollmerkmalen erhoht sich dieser Anteil auf 4,60 Prozent
(Modell 2a) und 8,70 Prozent (Modell 2b) (siehe Tab. 14).

2 Im Sinne eines Robustheitschecks wurden alle Modelle zusatzlich mit dem ML-Schatzverfahren sowie mit

bindren Passungsvariablen gerechnet. Dabei blieben die Effekte stabil.
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Passung beruflicher Tatigkeiten/ Gesundheitsrelevante
Anforderungen und Kompetenzen Verhaltenstendenz
H1 0,44

0,05

0,55

0,66%**
e

Xo

Y

Passung —o0,11*** Resignationstendenz

0,81%** 0,65
S ggren Ve Verkrafien Ja—(e,)
\ 0,43
e
* 3k %k p < 0,01
Schatzmethode: FIML
N: 1.150
x3/d.f.: 2,587
RMSEA: 0,037
CFI: 0,988
R%: 0,046

Abb. 23: Zusammenhang zwischen individueller Passung und Resignationstendenz (Modell 2a)

Die Hypothese, dass die Resignationstendenz umso ausgepréagter ist, je groRRer die individuelle
Uberforderung von Lehrkraften ist (H1), kann vor dem Hintergrund der Analyseergebnisse

bestatigt werden.

Im Falle einer beruflichen Uberforderung, die aus zu geringen selbsteingeschatzten
Kompetenzen angesichts der selbstberichteten Tatigkeiten und Anforderungen resultiert,
erhdht sich die Resignationstendenz von Lehrkraften signifikant (p <0,01) um
11 Prozentpunkte (Modell 2a). Dabei scheinen schlechte Passungen beruflicher
Tatigkeiten/Anforderungen und Kompetenzen im fachlichen und personalen Bereich

besonders ausschlaggebend zu sein.

Insgesamt féllt jedoch auf, dass individuelle Tatigkeits- und Kompetenzprofile nur einen
kleinen Teil der Varianz der Resignationstendenz von Lehrkraften aufklaren kénnen.

5.3  Bildungspolitische und schulische Rahmenbedingungen

5.3.1 Auspragungen der strukturellen Rahmenbedingungen

Mit Blick auf den Standort der Schulen, an denen die Lehrkrafte zum Zeitpunkt der
Befragung tétig sind, sind 31,38 Prozent der befragten Lehrkréfte an eher landlichen
Standorten unter 20.000 Einwohnern und 68,62 Prozent an eher stadtischen Standorten ab
20.000 Einwohnern beschaftigt.
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Im Durchschnitt gibt es an den Schulen der befragten Lehrkréfte 50 bis 99 Mitarbeitende und
500 bis 749 Schiiler(innen). Somit kommen auf eine Lehrkraft etwa zehn Schiler(innen), was

ein Betreuungsverhaltnis von 1:10 darstellt.

Mit Blick auf den Schultyp, an dem die Lehrkrafte zum Zeitpunkt der Befragung beschaftigt
sind, sind 24,78 Prozent der befragten Lehrkrafte an Gymnasien, 23,91 Prozent an
Grundschulen und 14,26 Prozent an Berufshildenden Schulen beschéaftigt. 10,09 Prozent der
befragten Lehrkréfte arbeiten an Forder-/Sonderschulen, 9,13 Prozent an Schulen mit drei
Bildungsgéngen und 6,70 Prozent an Schulen mit zwei Bildungsgangen. 6,52 Prozent der

befragten Lehrkréfte sind an Realschulen und 2,61 Prozent an Hauptschulen beschaftigt.

Die Schultragerschaft ist dabei in 87,20 Prozent der Félle in 6ffentlicher und in 12,80 Prozent
der Félle in frei-gemeinnutziger oder privater Hand.

5.3.2 Erklarung der Resignationstendenz von Lehrkraften durch strukturelle
Rahmenbedingungen

Im Folgenden soll Uberpriift werden, ob die Resignationstendenz von Lehrkréften durch

strukturelle bildungspolitische und schulische Rahmenbedingungen wie den Schulstandort,

das Betreuungsverhéltnis, den Schultyp und die Schultragerschaft erklart werden kann. In

diesem Zusammenhang erfolgt auch die Uberpriifung der Hypothesen H2a und H2b.

H2a: Giinstige strukturelle Rahmenbedingungen® verringern die Resignationstendenz von
Lehrkréaften.

H2b: Die strukturellen Rahmenbedingungen stehen auch indirekt, vermittelt Gber die
individuellen Tatigkeits- und Kompetenzprofile von Lehrkréaften, mit der Resignationstendenz

in Zusammenhang.

Die potentiellen Zusammenhénge werden dabei ohne (Modell 3) und mit (Modell 4) Kontrolle

individueller Merkmale untersucht und die Parameter per FIML geschatzt™® (siehe Tab. 15).

# Als giinstige strukturelle Rahmenbedingungen kénnen landliche Schulstandorte, gute Betreuungsverhaltnisse,
fachlich-inhaltlich geprégte Schultypen sowie Schulen in privater Tragerschaft bezeichnet werden.

% Als individuelle Kontrollmerkmale werden die berufliche Stellung und das Geschlecht der Lehrkrafte
einbezogen. Die anderen Kontrollmerkmale zeigten bei vorhergehenden Berechnungen keinen Effekt und

wurden aus Griinden der Modellsparsamkeit aus den Analysen ausgeschlossen.
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Resignationstendenz

Modell 3 Modell 4
Direkter Indirekter Gesamt- Direkter Indirekter Gesamt-
Effekt Effekt effekt Effekt Effekt effekt
STRUKTURMODELL
0,12*** 0,12*** 0'12*** 0'12***
Passung: Insgesamt R”: 0,02] 0,00 R 0,02] [R?0,02] 0,00 R%: 0,02]
Landlich  -0,02 0,00 -0,02 -0,01 0,00 -0,01
(Ref.: stadtisch)  [0,03] [0,00] [0,03] [0,03] [0,00] [0,03]
Betreuungsverhaltnis 0,07 0,00 0,07 0,06 0,00 0,06
(Mitarbeiter/Schiiler)  [-0,02] [0,00] [-0,02]  [-0,02] [0,00] [-0,02]
Haupt-, Realschule 0,05 0,00 -0,06 -0,03 0,00 -0,03
(Ref.: Grundschule)  [-0,02] [0,00] [-0,02]  [-0,02] [0,00] [-0,02]
Gesamtschule .0,08** 0,00 -0,08**  -0,06* 0,00 -0,06*
(Ref.: Grundschule)  [0,01] [0,00] [0,01] [0,01] [0,00] [0,01]
Gymnasium  -0,01 -0,01 -0,02 0,04 -0,01 0,03
(Ref.: Grundschule) [-0,10%] [0,00] [-0,10%]  [-0,09*] [0,00] [-0,09%]
Forderschule  -0,05 0,01 -0,05 -0,03 0,01 -0,02
(Ref.: Grundschule)  [0,05] [0,00] [0,05] [0,05] [0,00] [0,05]
Berufsbildende Schule  -0,01 -0,01 -0,02 0,03 -0,01 0,02
(Ref.: Grundschule) [-0,10**]  [0,00]  [-0,10**] [-0,10**]  [0,00]  [-0,10**]
Frei-gemeinniitzig/Privat 0,01 0,00 0,01 -0,01 0,00 -0,01
(Ref.: 6ffentlich)  [-0,04] [0,00] [-0,04]  [-0,04] [0,00] [-0,04]
Angestellt (Ref.: verbeamtet) 0,09** 0,00 0,09**
Weiblich (Ref.: mannlich) 0,16*** 0,00 0,16***
MESSMODELL
Verhaltensweise: 0,66*** 0.00 0,66***  0,66*** 000 0,66***
Fehlschlag entmutigt [R%: 0,44] ! [R%:0,44] [R% 0,44] ! [R%: 0,44]
Verhaltensweise: 0,74*** 0.00 0,74***  (Q,74%*** 000 0,74***
Erfolglosigkeit deprimiert [R2: 0,55] ! [R%:0,55] [R% 0,55] ! [R%: 0,55]
Verhaltensweise: 0,81*** 0.00 0,81***  (,81*** 000 0,81***
Misserfolg schwer verkraften [R2: 0,65] ! [R%:0,65] [R% 0,66] ! [R%: 0,66]
Verhaltensweise: Bei 0,66*** 0.00 0,66***  0,66*** 000 0,66***
Erfolglosigkeit Resignation [R2: 0,43] ! [R%:0,43] [R%:0,43] ! [R%:0,43]
Schitzmethode FIML FIML
N 1.150 1.150
x2/df 1,916 1,612
RMSEA 0,028 0,023
CFI 0,982 0,985
R? 0,025 0,056

Signifikanzniveau: * p < 0,10; ** p < 0,05; *** p < 0,01

In den eckigen Klammern befindet sich die zweite, indirekte Faktorladung, die auf die individuelle Passung gerichtet ist.

Tab. 15: Zusammenhang zwischen strukturellen Rahmenbedingungen und Resignationstendenz (Modelle 3-4)
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Im Hinblick auf die Modellgiite kénnen beide Modelle interpretiert werden: Der y?/df-Wert
zeigt in beiden Féllen eine akzeptable Modellpassung auf (3: y*/df = 1,916; 4: y*/df = 1,612).
Der RMSEA weist auf eine gute Modellpassung hin  (3: RMSEA =0,028;
4: RMSEA = 0,023). Auch der CFI mit Werten groRer als 0,980 unterstutzt beide Modelle im
Vergleich zum Basismodell (siehe Tab. 15).

Das Messmodell der Resignationstendenz zeigt in beiden Fallen Faktorladungen zwischen
0,66 und 0,81 (p < 0,01) sowie erklarte Varianzanteile von 43 bis 66 Prozent (siehe Tab. 15).

Mit Blick auf die beiden Strukturmodelle zeigt sich, dass von den vier betrachteten
strukturellen Aspekten lediglich der Schultyp einen Zusammenhang zur Resignationstendenz
der Lehrkrafte aufweist. Die Téatigkeit an einer Gesamtschule im Vergleich zu einer
Grundschultatigkeit reduziert die Resignationstendenz von Lehrkraften signifikant (p < 0,05)
um 8 Prozentpunkte (Modell 3). Der Zusammenhang bleibt auch bei Kontrolle individueller
Merkmale bestehen, reduziert sich jedoch um 2 Prozentpunkte und im Signifikanzniveau
(p<0,10). Die individuellen Kontrollmerkmale zeigen zudem, dass sich die
Resignationstendenz bei angestellten im Vergleich zu verbeamteten Lehrkraften um
9 Prozentpunkte (p < 0,05) erhéht. Bei weiblichen im Vergleich zu ménnlichen Lehrkréften
betragt diese Erhéhung sogar 16 Prozentpunkte (p<0,01) (Modell 4) (siehe Tab. 15;
siehe Abb. 24).

Die Tatigkeit an einem Gymnasium und einer Berufsbildenden Schule im Vergleich zur
Grundschule weist zwar keinen direkten Zusammenhang zur Resignationstendenz auf, steht
jedoch in Verbindung mit der individuellen Passung beruflicher Téatigkeiten/Anforderungen

und Kompetenzen der Lehrkréfte.

Im Falle einer Berufsschultatigkeit wird das Risiko einer beruflichen Uberforderung um
10 Prozentpunkte (p < 0,05) gesenkt (Modell 3). Im Falle einer Gymnasialtatigkeit geschieht
dies in einem Umfang von 10 Prozent (Modell 3), bei Kontrolle individueller Merkmale in
einem Umfang von 9Prozent (p<0,10) (Modell 4). Die sich daraus ergebenden
Gesamteffekte der Schultypen Gymnasium und Berufsbildende Schule auf die
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Resignationstendenz von Lehrkréften werden jedoch nicht signifikant (siehe Tab. 15;
siehe Abb. 24).%

Der aufgeklarte Varianzanteil der Resignationstendenz liegt ohne Kontrolle individueller
Merkmale bei 2,50 Prozent (Modell 3), mit Kontrolle individueller Merkmale bei 5,60 Prozent
(Modell 4) (siehe Tab. 15).

Passung beruflicher Tatigkeiten/ Gesundheitsrelevante
Anforderungen und Kompetenzen Verhaltenstendenz
0,44
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Schatzmethode: FIML
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x3/d.f: 1,612
RMSEA: 0,023
CFl: 0,985
R% 0,056

Abb. 24: Zusammenhang zwischen strukturellen Rahmenbedingungen und Resignationstendenz (Modell 4)

% Beide Modelle wurden im Sinne eines Robustheitschecks zusétzlich mit der ML-Schatzmethode gerechnet,
wobei die Effekte stabil blieben.
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Insgesamt kann festgestellt werden, dass von den betrachteten strukturellen Aspekten
lediglich der Schultyp einen signifikanten Zusammenhang zur Resignationstendenz der
Lehrkréfte aufweist.

Die Hypothese, dass gunstige strukturelle Rahmenbedingungen die Resignationstendenz von

Lehrkraften verringern (H2a), kann vor diesem Hintergrund nur teilweise bestétigt werden.

Lediglich der Schultyp Gesamtschule, der als fachlich-inhaltlich gepragter Schultyp
eingeordnet werden kann, weist einen direkten Zusammenhang zur Resignationstendenz auf
und reduziert diese (im Vergleich zu einer Grundschultétigkeit) signifikant (p <0,10) um
6 Prozentpunkte (Modell 4).

Die Hypothese, dass die strukturellen Rahmenbedingungen auch indirekt, vermittelt Gber die
individuellen Tétigkeits- und Kompetenzprofile der Lehrkrafte, mit der Resignationstendenz

in Zusammenhang stehen (H2b), kann ebenfalls nur zum Teil bestatigt werden.

So zeigt sich zwar, dass die eher fachlich-inhaltlich gepréagten Schultypen Gymnasium und
Berufsbildende Schule (im Vergleich zur Grundschule) einen Zusammenhang zur
individuellen Passung von Lehrkraften aufzeigen und das Risiko einer beruflichen
Uberforderung senken (Modell 4), ein indirekter, statistisch signifikanter Zusammenhang zur

Resignationstendenz zeigt sich jedoch nicht.

5.3.3 Konfirmatorische Faktorenanalyse der drtlichen Rahmenbedingungen

Auf der Indikatorebene des Messmodells der ortlichen Rahmenbedingungen weisen alle
verwendeten Items zur Erfassung von Schulautonomie und Schulklima einen positiven
Zusammenhang auf. Wéhrend beim Schulautonomie-Konstrukt der Trennschéarfekoeffizient
(ri) bei allen Items groRer als 0,40 ist, liegt die Kovarianz (KOV) der beiden Items des
Schulklima-Konstrukts bei 0,36. Die interne Konsistenz der Skala zur Schulautonomie ist
befriedigend (a = 0,71). Die Skala zum Schulklima muss mit einem Cronbach ‘s Alpha Wert
von 0,52 als mangelhaft eingestuft werden. Dieser Wert ist darauf zurlickzufiihren, dass die
Skala aus nur zwei Items besteht. Fur die weiteren Analysen kann sie jedoch mit eingesetzt
werden, sofern die Beurteilung des Zwei-Faktoren-Messmodells auf Modellebene positiv

ausfallt.

Auf der Modellebene zeigen die Faktorladungen (A), die zwischen 0,44 und 0,71 liegen, dass

die beiden latenten Konstrukte ortlicher ~Rahmenbedingungen die jeweiligen
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Indikatorvariablen positiv beeinflussen. Wie theoretisch erwartet, zeigen sich Kovarianzen
zwischen  den  wahrgenommenen  Gestaltungsfreiraumen in  der Lehr- und
Unterrichtsorganisation (KOV = 0,25) sowie in der Personal- und Sachmittelbewirtschaftung
(KOV =0,20). Wahrend y?df mit einem Wert von 4,344 nicht akzeptabel ist, weist der
RMSEA mit einem Wert von 0,059 auf eine geeignete Passung des Messmodells hin. Das
SRMR steht mit einem Wert von 0,022 fur eine sehr gute Modellpassung. Auch der CFI mit
einem Wert von 0,980 bestétigt das spezifizierte Messmodell im Vergleich zum Basismodell
(siehe Abb. 25; siehe Tab. 16).

Im Hinblick auf die Gutekriterien zur Modellbeurteilung (siehe Tab. 9), kann das Messmodell

fiir die weiteren Analysen verwendet werden.

Ortliche bildungspolitische und
schulische Rahmenbedingungen

0,25%**

Mgy Unterricht e

Schulautonomie

i)l Personal 14—

0’20***
0,56+ »5  p<0,01
Schatzmethode: ML
N: 963
(dog—a-{Xs Schulleitung je—_ ., v2/df: 4,344
, w RMSEA: 0,059
0’54*** .
(o X Kol 4 R

Abb. 25: Pfaddiagramm des Messmodells der drtlichen Rahmenbedingungen von Lehrkréften

Auf der Skalen-Ebene betrachtet, berichten die Lehrkréafte im Mittel von einigen schulischen
Gestaltungsfreirdumen (M =2,92; SD = 0,77). Wirft man dabei einen detaillierten Blick auf
die verschiedenen Schulbereiche, so geben die Lehrkrédfte im Bereich der
Personalbewirtschaftung nur wenige Freirdume an (M =2,33; SD =1,07). Im Bereich der
Sachmittelbewirtschaftung (M =2,70; SD=0,96) wund der Unterrichtsorganisation
(M =3,10; SD = 1,14) existieren nach Ansicht der Lehrkréfte hingegen einige Freirdume.
Viele Freirdume berichten die Lehrkréafte im Bereich der Lehrorganisation
(M =3,50; SD =1,01). Die erhohten Standardabweichungen auf Item-Ebene deuten jedoch

an, dass die wahrgenommenen Gestaltungsfreirdume im Einzelfall stark variieren.
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Das Schulklima wird von den Lehrkraften im Durchschnitt positiv. wahrgenommen
(M =3,79; SD =0,83). Dabei wird der Fihrungsstil der Schulleitung als eher kooperativ
(M =3,58; SD = 1,16) eingeordnet. Die erhdhte Standardabweichung deutet jedoch auch hier
eine gewisse Variation an. Rickhalt und Unterstltzung ist nach Ansicht der Lehrkrafte in
hohem Male in den Kollegien vorhanden (M = 4,01; SD = 0,84) (siehe Tab. 16).
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Ortliche Rahmenbedingungen Variablenlabel

Item-Ebene

Skalen-Ebene

N M SD Min Max N rit a A KOV M SD
Gestaltungsfreiraum: Lehrorganisation 1.097 3,50 1,01 1 5 0,42 0,44 0.25
. Gestaltungsfreiraum: Unterrichtsorganisation 1.090 3,10 1,14 1 5 0,57 0,66
Schulautonomie - - 986 0,71 2,92 0,77
Gestaltungsfreiraum: Personalbewirtschaftung 1.015 2,33 1,07 1 5 0,56 0,71 020
Gestaltungsfreiraum: Sachmittelbewirtschaftung 1.031 2,70 0,96 1 5 0,46 0,53
. Flihrungsstil Schulleitung 1.093 3,58 1,16 1 5 0,65
Schulklima — - 1.084 - 0,52 0,36 3,79 0,83
Rickhalt Kollegium 1.108 4,01 0,84 1 5 R
Antwortskalen:

1 Nein, gar keine; 2 Ja, aber nur wenige; 3 Ja, einige; 4 Ja, viele; 5 Ja, sehr viele

1 Hierarchisch; 2 Eher hierarchisch; 3 Teils/Teils; 4 Eher kooperativ; 5 Kooperativ

1 Gar nicht; 2 In geringem Mafe; 3 In mittlerem MafSe; 4 In hohem Mafe; 5 In sehr hohem Mafe
Modellevaluation: x*/df = 4,344; RMSEA = 0,059; SRMR = 0,022; CFl = 0,980

Tab. 16: Beurteilung des Messmodells und Auspragungen der 6rtlichen Rahmenbedingungen von Lehrkréften
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5.34 Erklarung der Resignationstendenz von Lehrkraften durch ortliche
Rahmenbedingungen

Im Folgenden soll Uberprift werden, ob die Resignationstendenz von Lehrkréaften durch

ortliche bildungspolitische und schulische Rahmenbedingungen wie die Schulautonomie und

das Schulklima erklart werden kann. In diesem Zusammenhang erfolgt auch die Uberpriifung

der Hypothese H3.

H3: Je groRer die schulische Autonomie und je positiver das wahrgenommene Schulklima,

desto geringer ist die Resignationstendenz von Lehrkréaften.

Die potentiellen Zusammenhénge zwischen ortlichen Rahmenbedingungen und der
Resignationstendenz von Lehrkraften werden dabei ohne (Modell 5) und mit (Modell 6)
Kontrolle individueller Merkmale untersucht.’” Die Parameter werden anhand des FIML-
Verfahrens geschatzt (siehe Tab. 17).

27 Als individuelle Kontrollmerkmale werden die berufliche Stellung und das Geschlecht der Lehrkrafte
einbezogen. Die anderen Kontrollmerkmale zeigten bei vorhergehenden Berechnungen keinen Effekt und

wurden aus Griinden der Modellsparsamkeit aus den Analysen ausgeschlossen.
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Resignationstendenz

Modell 5 Modell 6
STRUKTURMODELL
Schulautonomie 0,05 0,07
Schulklima -0,16** -0,18%**
Angestellt (Ref.: verbeamtet) 0,10***
Weiblich (Ref.: mannlich) 0,17%**
MESSMODELLE
Verhaltensweise: Fehlschlag entmutigt [(F){If?)f::] [OR’ZG%T::]
Verhaltensweise: Erfolglosigkeit deprimiert [ORIZT%T;;] [OR’ZZ:)T;;]
Verhaltensweise: Misserfolg schwer verkraften [(F){IZS:BT;;] [?{’285(:;]
Verhaltensweise: Bei Erfolglosigkeit Resignation [(F){,f%j;] [?{’26%?;]
0,44%** 0,43%**
Gestaltungsfreiraum: Lehrorganisation [R%:0,19] [R%:0,19]
[KOV: 0,24***] [KOV: 0,25***]
0,66*** 0,66***
Gestaltungsfreiraum: Unterrichtsorganisation [R%: 0,43] [R%: 0,43]
[KOV: 0,24***] [KOV: 0,25***]
0,71%** 0,72%**
Gestaltungsfreiraum: Personalbewirtschaftung [R%:0,51] [R%:0,51]
[KOV: 0,20***] [KOV: 0,19%**]
0,53%** 0,54%**
Gestaltungsfreiraum: Sachmittelbewirtschaftung [R2: 0,28] [R2: 0,29]
[KOV: 0,20***] [KOV: 0,19%**]
Flihrungsstil Schulleitung [(;'26:%*::] “.;’265(::;]
Riickhalt Kollegium [%251;;] “.;’25?;;]
Schidtzmethode FIML FIML
N 1.145 1.150
X2/ df 3,073 2,320
RMSEA 0,043 0,034
CFI 0,976 0,978
R? 0,018 0,057

Signifikanzniveau: * p < 0,10; ** p < 0,05; *** p < 0,01

Tab. 17: Zusammenhang zwischen 6rtlichen Rahmenbedingungen und Resignationstendenz (Modelle 5-6)
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Die Modellbeurteilung fallt insgesamt positiv aus, sodass beide Modelle interpretiert werden
konnen: Der y?df-Wert verfehlt im Modell 5 mit einem Wert von 3,073 nur leicht den
Schwellenwert, weist im Modell 6 jedoch einen akzeptablen Wert von 2,320 auf. Der RMSEA
weist in beiden Fallen auf eine gute Modellpassung hin (5: RMSEA =0,043;
6: RMSEA =0,034). Auch der CFI mit Werten groRer als 0,970 unterstitzt die beiden
Modelle im Vergleich zum Basismodell (siehe Tab. 17).

Das Messmodell der Resignationstendenz zeigt in beiden Féllen signifikante (p <0,01)
Faktorladungen zwischen 0,66 und 0,81 sowie erklarte Varianzanteile von 43 bis 65 Prozent.
Das Messmodell der 6rtlichen Rahmenbedingungen zeigt Faktorladungen zwischen 0,43 und
0,72 (p < 0,01) sowie erklarte Varianzanteile von 19 bis 51 Prozent. Wahrend die Kovarianz
zwischen der Lehr- und Unterrichtsorganisation bei 0,24 (Modell 5) und 0,25 (Modell 6) liegt,
weisen die Personal- und Sachmittelbewirtschaftung eine Kovarianz von 0,20 (Modell 5) und
0,19 (Modell 6) auf (siehe Tab. 17).

Der Blick auf Modell 5 zeigt, dass sich die Resignationstendenz von Lehrkréften signifikant
(p < 0,05) um 16 Prozentpunkte verringert, je positiver das Schulklima wahrgenommen wird.
Dieser Zusammenhang verstérkt sich auf 18 Prozentpunkte (p < 0,01), wenn die berufliche
Stellung und das Geschlecht der Lehrkréfte kontrolliert werden. In diesem Fall wird zudem
ersichtlich, dass sich die Resignationstendenz bei angestellten im Vergleich zu verbeamteten
Lehrkraften um 10 Prozentpunkte (p <0,01) erhoht. Bei weiblichen im Vergleich zu
mannlichen Lehrkréaften betrdgt diese Erhéhung sogar 17 Prozentpunkte (Modell 6). Die
selbstberichtete Schulautonomie weist hingegen keinen signifikanten Zusammenhang mit der
Resignationstendenz der Lehrkrafte auf. Dennoch ist es bemerkenswert, dass die geschatzten
Parameter, wenngleich diese nicht signifikant werden, einen positiven Zusammenhang
zwischen schulischer Autonomie und Resignationstendenz andeuten (siehe Tab. 17;
siehe Abb. 26).%

Der aufgekléarte Varianzanteil der Resignationstendenz liegt ohne Kontrolle individueller
Merkmale bei 1,80 Prozent (Modell 5), mit Kontrolle individueller Merkmale erhéht sich
dieser Anteil auf 5,70 Prozent (Modell 6) (siehe Tab. 17).

%8 Beide Modelle wurden im Sinne eines Robustheitschecks zusétzlich mit der ML-Schatzmethode gerechnet,
wobei die Effekte stabil blieben.
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Gesundheitsrelevante
Verhaltenstendenz
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Schatzmethode: FIML
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R?: 0,057

Abb. 26: Zusammenhang zwischen 6rtlichen Rahmenbedingungen und Resignationstendenz (Modell 6)

Die Hypothese, dass die Resignationstendenz von Lehrkréften abnimmt, je groBer die
schulische Autonomie und je positiver das wahrgenommene Schulklima ist (H3), kann vor
dem Hintergrund der Analyseergebnisse teilweise bestétigt werden. Wahrend das von den
Lehrkraften  wahrgenommene  Schulklima einen  positiven  Zusammenhang  zur
Resignationstendenz aufweist und diese signifikant (p < 0,01) um 18 Prozentpunkte verringert
(Modell 6), zeigt sich bei der selbstberichteten Schulautonomie kein statistisch signifikanter

Zusammenhang.

Insgesamt féllt auf, dass strukturelle sowie ortliche bildungspolitische und schulische
Faktoren allein nur einen kleinen Teil der Varianz der Resignationstendenz von Lehrkréften

aufklaren konnen.
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6  Erklarung der Resignationstendenz von Lehrkraften durch individuelle
Tatigkeits- und Kompetenzprofile und bildungspolitische

Rahmenbedingungen

Im folgenden Kapitel wird das operationalisierte Modell zur Erklarung der
Resignationstendenz von Lehrkraften im Ganzen (berpriift und die Ergebnisse werden

vorgestellt.

Die potentiellen Zusammenhénge zwischen individuellen Tatigkeits- und Kompetenzprofilen
sowie strukturellen und ortlichen bildungspolitischen und schulischen Rahmenbedingungen
und der Resignationstendenz von Lehrkraften werden dabei ohne (Modell 7) und mit
(Modell 8) Kontrolle individueller Merkmale untersucht.?® Die Parameter werden anhand des
FIML-Verfahrens geschéatzt (siehe Tab. 18).

2 Als individuelle Kontrollmerkmale werden die berufliche Stellung und das Geschlecht der Lehrkrafte
einbezogen. Die anderen Kontrollmerkmale zeigten bei vorhergehenden Berechnungen keinen Effekt und

wurden aus Griinden der Modellsparsamkeit aus den Analysen ausgeschlossen.
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Resignationstendenz

Modell 7 Modell 8
Direkter Effekt Indirekter Effekt Gesamteffekt Direkter Effekt Indirekter Effekt Gesamteffekt
STRUKTURMODELL
Passung: Insgesamt ! 0,00 ! ! 0,00
§:1nse [R2: 0,02] [R2: 0,02] [R2: 0,02] [R*:0,02]
Landlich (Ref.: stidtisch) 0,02 0,00 0,01 -0,01 0,00 0,00
[0,03] [0,00] [0,03] [0,03] [0,00] [0,03]
Betreuungsverhiltnis (Mitarbeiter/Schiiler) 0,08 0,00 0,07 0,06 0,00 0,06
[-0,02] [0,00] [-0,02] [-0,03] [0,00] [-0,03]
Haupt-, Realschule (Ref.: Grundschule) 0,08 0,00 0,08 0,05 0,00 0,05
[-0,02] [0,00] [-0,02] [-0,02] [0,00] [-0,02]
_ * % _ * % _ * - *
Gesamtschule (Ref.: Grundschule) 0,08 0,00 0,08 0,07 0,00 0,07
[0,01] [0,00] [0,01] [0,01] [0,00] [0,01]
. -0,06 -0,01 -0,07 -0,01 -0,01 -0,02
Gymnasium (Ref.: Grundschule ’ ! ! ’ ! !
y ( ) [-0,09%] [0,00] [-0,09%] [-0,09%] [0,00] [-0,09%]
- * - - -
Forderschule (Ref.: Grundschule) 0,08 0,01 0,07 0,06 0,01 0,05
[0,05] [0,00] [0,05] [0,05] [0,00] [0,05]
. -0,05 -0,01 -0,06 -0,01 -0,01 -0,02
Berufsbildende Schule (Ref.: Grundschule ’ ! ! ’ ! /
( ) [-0,10**] [0,00] [-0,10**] [-0,10**] [0,00] [-0,10%*]
. e . . " . 0,03 0,00 0,03 0,01 0,00 0,01
Frei-gemeinniitzig/Privat (Ref.: 6ffentlich ’ ! ! ’ ’ ’
& g/Privat { b Lo [0,00] :0,04] :0,04] [0,00] :0,04]
Schulautonomie 0,03 0,00 0,03 0,06 0,00 0,06
Schulklima -0,16** 0,00 -0,16** -0,18%** 0,00 -0,18%**
Angestellt (Ref.: verbeamtet) 0,08** 0,00 0,08**
Weiblich (Ref.: ménnlich) 0,17%** 0,00 0,17***
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MESSMODELLE

. . 0,66*** 0,66*** 0,66*** 0,66***
Verhaltensweise: Fehlschlag entmutigt [R2: 0,44] 0,00 [R2: 0,44] [R2: 0,44] 0,00 [R2 0,44]
0,74*** 0,74*** 0,74*** 0,74***
Verhal ise: Erfolglosigkei imi ¢ ¢ ' '
erhaltensweise: Erfolglosigkeit deprimiert [R2: 0,55] 0,00 [R2: 0,55] [R2: 0,55] 0,00 [R2: 0,55]
. . 0,81*** 0,81*** 0,81*** 0,81***
Verhaltensweise: Misserfolg schwer verkraften [R?: 0,65] 0,00 [R2: 0,65] [R2: 0,65] 0,00 [R2: 0,65]
. . L . . 0,66%** 0,66*** 0,66%** 0,66***
Verhaltensweise: Bei Erfolglosigkeit Resignation [R2 0,44] 0,00 [R?: 0,44] [R?: 0,43] 0,00 [R2: 0,43]
0,53*** 0,53*** 0’53*** 0’53***
Gestaltungsfreiraum: Lehrorganisation [R%: 0,28] 0,00 [R%: 0,28] [R%: 0,28] 0,00 [R%: 0,28]
[KOV: 0,10] [KOV:0,10] [KOV:0,10] [KOV: 0,10]
0,75*** 0,75*** 0’75*** 0’75***
Gestaltungsfreiraum: Unterrichtsorganisation [R%: 0,57] 0,00 [R%: 0,57] [R%: 0,57] 0,00 [R%: 0,57]
[KOV: 0,10] [KOV:0,10] [KOV: 0,10] [KOV: 0,10]
0,62%** 0,62%** 062°"" 0,62%**
7’ 7’ R : ’
Gestaltungsfreiraum: Personalbewirtschaftung [R2: 0,38] 0,00 [R2: 0,38] [ [Kg’\?_g] 0,00 [R2: 0,38]
KOV: *kk KOV: HokE : KOV: *kE
[KOV: 0,30%**] [KOV:0,30%**] Sy [KOV: 0,30***]
0,46*** 0,46*** 0'246*** 0,46%**
Gestaltungsfreiraum: Sachmittelbewirtschaftung [R%: 0,21] 0,00 [R%:0,21] [R[k(()),VZ.l] 0,00 [R%: 0,21]
[KOV: 0,30%**] [KOV:0,30%**] (g [KOV: 0,30%**]
. . . 0,66*** 0,66*** 0,66*** 0,66***
Fihrungsstil Schulleitung [R?: 0,44] 0,00 [R?: 0,44] [R?: 0,43] 0,00 [R?: 0,43]
. . 0,55%** 0,55%** 0,56%** 0,56%**
Riickhalt Kollegium [R?: 0,31] 0,00 [R?: 0,31] [R? 0,31] 0,00 [R?: 0,31]
Schatzmethode FIML FIML
N 1.150 1.150
X/ df 2,742 2,440
RMSEA 0,039 0,035
CFI 0,941 0,944
R? 0,045 0,078

Signifikanzniveau: * p < 0,10; ** p < 0,05; *** p < 0,01

In den eckigen Klammern befindet sich die zweite, indirekte Faktorladung, die auf die individuelle Passung gerichtet ist.

Tab. 18: Zusammenhang zwischen individueller Passung, strukturellen und értlichen Rahmenbedingungen und Resignationstendenz (Modelle 7-8)
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Im Hinblick auf die Modellgite konnen beide Modelle interpretiert werden: Die y*/df-Werte
sind akzeptabel (7:y2/df =2,742; 8: ¥?/df = 2,440) und der RMSEA weist mit Werten von
0,039 (Modell 7) und 0,035 (Modell 8) auf eine gute Modellpassung hin. Auch der CFI mit
Werten grolRer als 0,940 untersttzt die beiden Modelle im Vergleich zum Basismodell
(siehe Tab. 18).

Das Messmodell der Resignationstendenz zeigt in beiden Modellen signifikante (p <0,01)
Faktorladungen zwischen 0,66 und 0,81 sowie erklarte Varianzanteile von 43 bis 65 Prozent.
Das Messmodell der drtlichen Rahmenbedingungen zeigt Faktorladungen zwischen 0,46 und
0,75 (p < 0,01) sowie erklarte VVarianzanteile von 21 bis 57 Prozent. Die Kovarianz zwischen
der Lehr- und Unterrichtsorganisation liegt in beiden Modellen bei 0,10, bei der Personal- und
Sachmittelbewirtschaftung bei 0,30 (siehe Tab. 18).

Im Hinblick auf individuelle Tatigkeits- und Kompetenzprofile zeigt sich, dass eine berufliche
Uberforderung die Resignationstendenz der Lehrkréafte signifikant (p<0,01) um
12 Prozentpunkte erhoht (Modell 7). Bei gleichzeitiger Berticksichtigung der beruflichen
Stellung und des Geschlechts der Lehrkréafte bleibt dieser Zusammenhang bestehen
(Modell 8) (siehe Tab. 18; siehe Abb. 27). Ein dhnlicher Zusammenhang zeigte sich bereits in
den Modellen 1 und 2.

Hinsichtlich der strukturellen bildungspolitischen und schulischen Rahmenbedingungen wird
lediglich beim Schultyp ein Zusammenhang zur Resignationstendenz sichtbar. Im Modell 7
reduziert die Tatigkeit an einer Gesamtschule (p < 0,05), an einer Haupt-/Realschule sowie an
einer Forderschule (p <0,10) im Vergleich zur Grundschultétigkeit die Resignationstendenz
der Lehrkréfte um jeweils 8 Prozentpunkte. Bei zusatzlicher Kontrolle individueller
Merkmale bleibt jedoch nur der Zusammenhang von Gesamtschultatigkeit und
Resignationstendenz bestehen, reduziert sich jedoch auf 7 Prozentpunkte (p <0,10)
(Modell 8) (siehe Tab. 18; siehe Abb. 27). Ein dhnlicher Zusammenhang zeigte sich bereits in
den Modellen 3 und 4.

Die Tétigkeit an einem Gymnasium und an einer Berufsbildenden Schule im Vergleich zur
Grundschule weist keinen direkten Zusammenhang zur Resignationstendenz auf, steht jedoch
in Verbindung mit der individuellen Passung beruflicher Tatigkeiten/Anforderungen und
Kompetenzen der Lehrkrédfte. Im Falle einer Berufsschultatigkeit wird das Risiko einer
beruflichen Uberforderung signifikant (p < 0,05) um 10 Prozentpunkte gesenkt. Im Falle einer
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Gymnasialtatigkeit geschieht dies in einem Umfang von 9 Prozentpunkten (p <0,10)
(Modell 7; Modell 8). Die sich ergebenden Gesamteffekte im Hinblick auf die
Resignationstendenz der Lehrkréfte werden nicht signifikant, deuten jedoch an, dass sich die
Resignationstendenz minimal verringert, wenn Lehrkrafte an eher fachlich-inhaltlich
gepréagten Schultypen beschaftigt sind (siehe Tab. 18; siehe Abb. 27). Der gleiche
Zusammenhang zeigte sich bereits in den Modellen 3 und 4.

Mit Blick auf die ortlichen bildungspolitischen und schulischen Rahmenbedingungen
verringert sich die Resignationstendenz der Lehrkrafte signifikant (p <0,05) um
16 Prozentpunkte, je positiver das Schulklima wahrgenommen wird (Modell 7). Dieser
Zusammenhang verstarkt sich auf 18 Prozentpunkte (p <0,01), wenn individuelle
Kontrollmerkmale einbezogen werden (Modell 8). Die selbstberichtete Schulautonomie weist
keinen signifikanten Zusammenhang zur Resignationstendenz der Lehrkréafte auf. Es deutet
sich lediglich ein minimaler positiver Zusammenhang an (siehe Tab. 18; siehe Abb. 27). Die
gleichen Ergebnisse zeigten sich bereits in den Modellen 5 und 6.

Bei Kontrolle individueller Merkmale der Lehrkrafte wird deutlich, dass sich die
Resignationstendenz bei angestellten im Vergleich zu verbeamteten Lehrkréften um
8 Prozentpunkte (p <0,05) erhoht. Bei weiblichen im Vergleich zu méannlichen Lehrkraften
betrigt diese Erhohung 17 Prozentpunkte (p <0,01; Modell 8). Ahnliche Zusammenhinge

zeigten sich bereits in den Modellen 1 bis 6.%°

Nach Einbeziehung aller individuellen und bildungspolitischen Erklarungsfaktoren kann
4,50 Prozent der Varianz der Resignationstendenz aufgeklart werden (Modell 7). Unter
Einbeziehung individueller Kontrollmerkmale erhoht sich dieser Anteil auf 7,80 Prozent
(Modell 8) (siehe Tab. 18).

% Beide Modelle wurden im Sinne eines Robustheitschecks zusétzlich mit der ML-Schatzmethode gerechnet,
wobei die Effekte stabil blieben.
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Abb. 27: Zusammenhang zwischen individueller Passung, strukturellen und értlichen Rahmenbedingungen und

Resignationstendenz (Modell 8)
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Ein abschlielender Blick auf die Hypothesen, die im Rahmen des Erklarungsmodells der
Resignationstendenz von Lehrkréften formuliert wurden, zeigt, dass vor dem Hintergrund der
empirischen Ergebnisse eine Hypothese vollstdndig bestatigt werden kann, wéhrend die

anderen Hypothesen als teilweise bestatigt angesehen werden kénnen.

Dabei kann die Hypothese, dass die Resignationstendenz umso ausgeprégter ist, je grofer die
individuelle Uberforderung von Lehrkréaften ist (H1), empirisch bestatigt werden. Wie gezeigt
werden kann, erhéht sich im Falle einer beruflichen Uberforderung die Resignationstendenz
von Lehrkraften signifikant (p <0,01) um 12 Prozentpunkte (Modell 8). Dabei scheinen
schlechte Passungen beruflicher Tatigkeiten/Anforderungen und Kompetenzen im fachlichen
und personalen Bereich besonders ausschlaggebend zu sein (Modell 1b; Modell 2b).

Bei den strukturellen bildungspolitischen und schulischen Rahmenbedingungen ist
festzustellen, dass lediglich der Schultyp einen signifikanten Zusammenhang zur

Resignationstendenz der Lehrkréfte aufweist.

Die Hypothese, dass gunstige strukturelle Rahmenbedingungen die Resignationstendenz von
Lehrkraften verringern (H2a), kann vor diesem Hintergrund nur teilweise bestétigt werden.
Lediglich die Gesamtschule als fachlich-inhaltlich gepréagter Schultyp weist einen direkten
Zusammenhang zur Resignationstendenz auf. Wie gezeigt werden kann, reduziert sich die
Resignationstendenz der Lehrkrafte signifikant (p <0,10) um 7 Prozentpunkte, wenn
Lehrkrafte an einer Gesamtschule (im Vergleich zur Grundschule) beschaftigt sind
(Modell 8).

Die Hypothese, dass die strukturellen Rahmenbedingungen auch indirekt, vermittelt Gber die
individuellen Tétigkeits- und Kompetenzprofile der Lehrkrafte, mit der Resignationstendenz
in Zusammenhang stehen (H2b), kann ebenfalls nur zum Teil bestatigt werden. So zeigt sich
zwar, dass fachlich-inhaltlich gepragte Schultypen wie das Gymnasium und die
Berufsbildende Schule (im Vergleich zur Grundschule) einen Zusammenhang zur
individuellen Passung von Lehrkraften aufweisen und das Risiko einer beruflichen
Uberforderung senken (Modell 8), ein indirekter, statistisch signifikanter Zusammenhang zur

Resignationstendenz zeigt sich jedoch nicht.
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Die Hypothese, dass die Resignationstendenz von Lehrkréften abnimmt, je groRer die
schulische Autonomie und je positiver das wahrgenommene Schulklima ist (H3), kann vor
dem Hintergrund der empirischen Ergebnisse ebenfalls teilweise bestétigt werden. Wahrend
das von den Lehrkréften wahrgenommene Schulklima einen positiven Zusammenhang zur
Resignationstendenz aufweist und diese signifikant (p < 0,01) um 18 Prozentpunkte verringert
(Modell 8), zeigt sich bei der selbstberichteten Schulautonomie kein statistisch signifikanter

Zusammenhang.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass sowohl individuelle als auch bildungspolitische und
schulische Erklarungsfaktoren signifikante Zusammenhénge zur Resignationstendenz
aufweisen und das theoretische Erklarungsmodell in gewisser Weise unterstltzen. Eine
besonders wichtige Rolle fur die Erklarung der Resignationstendenz von Lehrkraften scheint
auf bildungs- und schulpolitischer Ebene das vor Ort wahrgenommene Schulklima zu spielen.
Auf individueller Ebene scheinen die Tatigkeits- und Kompetenzprofile sowie das Geschlecht
der Lehrkrafte von Bedeutung zu sein.

Es wird jedoch auch deutlich, dass die in dieser Arbeit untersuchten Faktoren nur einen relativ

kleinen Teil der Varianz der Resignationstendenz von Lehrkraften aufklaren kénnen.
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C Fazit

7 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

AbschlieBend werden im folgenden Kapitel die Ergebnisse der theoriebasierten, empirisch-
quantitativen Betrachtung der Resignationstendenz von Lehrkréften zusammengefasst (7.1).
Daruber hinaus werden Limitationen der Arbeit aufgezeigt und Ausblicke auf weitere

Forschungsbedarfe und mégliche Handlungsimplikationen gegeben (7.2).

7.1  Zusammenfassung der Ergebnisse

Psychische Belastungen im Lehrerberuf sind sowohl aus individueller als auch aus
schulischer und gesellschaftlicher Sicht problematisch. Neben einer verringerten
Lebensqualitat der Lehrkrafte selbst, &uflern sich psychische Belastungsstérungen von
Lehrkraften in hoheren Fehlzeiten, Frihpensionierungen oder einem qualitativ schlechteren
Unterricht, der wiederum den schulischen Erfolg beeintréchtigen kann. Lehrkréfte, die
aufgrund von Belastungsstorungen nur eingeschrénkt oder nicht langfristig einsetzbar sind,
kdénnen zudem eine Belastung fur die Landeshaushalte darstellen (Bauer et al. 2006; Doll
2010; Faller 2014; Klusmann & Richter 2014; Kinsting et al. 2012; Landert 2002; Rothland
& Klusmann 2012; vbw 2014).

In der vorliegenden Arbeit wurde daher die Resignationstendenz von Lehrkraften als
gesundheitsrelevante Verhaltenstendenz, die eine entscheidende Rolle fiir die Entstehung von
Burnout-Prozessen spielt, betrachtet. Dabei sollte aufgezeigt werden, inwiefern die
Resignationstendenz von Lehrkréaften durch bestimmte individuelle sowie bildungspolitische
und schulische Faktoren erklart werden kann und ob dabei individuelle oder
bildungspolitische Aspekte eine wichtigere Rolle spielen. Es wurde somit auch die
grundsatzliche Frage aufgegriffen, ob die Resignationstendenz einer Person, zumindest

teilweise, veranderbar ist.

Unter Bertcksichtigung von Forschungsbestdnden in den Bereichen der Lehrer-,
Arbeitsbelastungs-, Kompetenz- und Policy-Forschung wurde im Rahmen der Arbeit ein

theoretisches Modell zur Erklarung der Resignationstendenz von Lehrkréften entwickelt.
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Zur Erklarung der Resignationstendenz wurde dabei auf der einen Seite der Person-Job-Fit
von Lehrkréaften im Sinne der individuellen Passung beruflicher Tatigkeiten/Anforderungen
und Kompetenzen einbezogen. Auf der anderen Seite wurden strukturelle bildungspolitische
und  schulische  Rahmenbedingungen im  Sinne  des  Schulstandorts, des
Betreuungsverhéltnisses, des Schultyps und der Schultrdgerschaft sowie ortliche
bildungspolitische und schulische Rahmenbedingungen im Sinne der Schulautonomie und des

Schulklimas einbezogen.

Im Rahmen des Erklarungsmodells wurde angenommen, dass die Resignationstendenz von
Lehrkraften umso ausgepragter ist, je groRer ihre individuelle Uberforderung ist (H1).
Hinsichtlich der bildungspolitischen und schulischen Rahmenbedingungen wurde
angenommen, dass glnstige strukturelle Rahmenbedingungen die Resignationstendenz von
Lehrkraften verringern (H2a) und dass die strukturellen Rahmenbedingungen auch indirekt,
vermittelt tber die individuellen Tatigkeits- und Kompetenzprofile der Lehrkrafte, mit der
Resignationstendenz in Zusammenhang stehen (H2b). Des Weiteren wurde angenommen,
dass die Resignationstendenz von Lehrkraften umso geringer ist, je groRer die schulische

Autonomie und je positiver das wahrgenommene Schulklima ist (H3).

Die empirisch-quantitative Uberpriifung des Erklarungsmodells der Resignationstendenz von
Lehrkraften konnte mittels Strukturgleichungsanalysen auf der Grundlage von Primardaten
einer Online-Befragung aus dem Jahre 2013/2014 erfolgen. Dabei wurden
Hochschulabsolvierende der Priifungsjahrgange 2000/2001, 2004/2005 und 2008/2009
betrachtet, die zum Befragungszeitpunkt als Lehrkrafte an allgemein- oder berufsbildenden
Schulen tatig waren beziehungsweise angaben, nach kurzer Erwerbsunterbrechung in den
Lehrerberuf zurlickzukehren (N = 1.150).

Die Analysen konnten Hinweise darauf geben, welche beruflichen Tatigkeiten und
Anforderungen Lehrkréfte aus ihrem Arbeitsalltag berichten, welche Kompetenzen Lehrkrafte

bei sich selbst wahrnehmen und wie ihr individueller Person-Job-Fit aussieht.

Es zeigte sich, dass die Lehrkréfte taglich Aktivitdten der Forderung anderer Personen
ausiiben (M =4,79; SD =0,54). Mindestens einmal pro Woche sehen sich die Lehrkréfte
Anforderungen des  Selbstandigen Handelns bei  herausfordernden  Aufgaben
(M =4,04; SD =0,61) sowie Anforderungen der Fiihrung und Leitung (M = 3,59; SD =0,82)
ausgesetzt. Aktivitaten der Planung und Organisation von Arbeitsprozessen finden bei den

140



Lehrkréaften selbstberichtet mindestens einmal pro Monat statt (M =3,18; SD =0,73).
Demgegeniuber nehmen die Lehrkrafte bei sich hohe fachliche (M =4,47; SD =0,53),
personale (M =4,01; SD=0,49), soziale (M=3,87;SD=0,60) und methodische
(M =3,79; SD = 0,62) Kompetenzen wahr. Uber alle Tatigkeits- und Kompetenzbereiche
hinweg ergab sich im Mittel ein Passungswert beruflicher Tatigkeiten/Anforderungen und
Kompetenzen, der sehr nah an einer perfekten Passung liegt und lediglich eine leichte
Unterforderung der Lehrkrafte in ihrem Berufsalltag andeutet (M =-0,03; SD =0,12). Wirft
man einen detaillierten Blick auf die vier Tatigkeits- und Kompetenzbereiche, so weisen die
Lehrkrafte im fachlichen Bereich (M =0,08; SD =0,16) eine leichte Uberforderung, im
methodischen (M =-0,14; SD =0,15) und sozialen Bereich (M =-0,07; SD =0,18) eine
leichte Unterforderung und im personalen Bereich (M =0,00; SD =0,14) eine perfekte

Passung auf.

Des Weiteren konnten die Analysen aufzeigen, ob die Resignationstendenz von Lehrkraften
durch individuelle sowie bildungspolitische und schulische Faktoren erklart werden kann.

Im Hinblick auf individuelle Erklarungsfaktoren konnte die Hypothese, dass die
Resignationstendenz umso ausgepragter ist, je groRer die individuelle Uberforderung von
Lehrkraften ist (H1), empirisch bestatigt werden. Wie gezeigt werden konnte, erhoht sich im
Falle einer beruflichen Uberforderung die Resignationstendenz von Lehrkraften signifikant
(p <0,01) um 12 Prozentpunkte (Modell 8). Dabei scheinen schlechte Passungen beruflicher
Tatigkeiten/Anforderungen und Kompetenzen im fachlichen und im personalen Bereich

besonders ausschlaggebend zu sein (Modell 1b; Modell 2b).

Bei den bildungspolitischen und schulischen Erklarungsfaktoren konnte die Hypothese, dass
gunstige strukturelle Rahmenbedingungen die Resignationstendenz von Lehrkréaften
verringern (H2a), nur teilweise bestatigt werden. Lediglich der Schultyp wies einen
signifikanten Zusammenhang zur Resignationstendenz der Lehrkrafte auf. Wie gezeigt
werden konnte, reduziert sich die Resignationstendenz der Lehrkréfte signifikant (p <0,10)
um 7 Prozentpunkte, wenn Lehrkréfte an einem fachlich-inhaltlich geprégten Schultyp wie
der Gesamtschule (im Vergleich zur Grundschule) beschéftigt sind (Modell 8). Die
Hypothese, dass die strukturellen Rahmenbedingungen auch indirekt, vermittelt Gber die
individuellen Tétigkeits- und Kompetenzprofile der Lehrkrafte, mit der Resignationstendenz
in Zusammenhang stehen (H2b), konnte ebenfalls nur teilweise bestatigt werden. So zeigte

sich zwar, dass fachlich-inhaltlich gepragte Schultypen wie das Gymnasium und die
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Berufsbildende Schule (im Vergleich zur Grundschule) einen Zusammenhang zur
individuellen Passung von Lehrkraften aufzeigen und das Risiko einer beruflichen
Uberforderung senken (Modell 8), ein indirekter, statistisch signifikanter Zusammenhang zur

Resignationstendenz zeigte sich jedoch nicht.

Die Hypothese, dass die Resignationstendenz von Lehrkréften abnimmt, je groRer die
schulische Autonomie und je positiver das wahrgenommene Schulklima ist (H3), konnte vor
dem Hintergrund der Analysen ebenfalls nur teilweise bestatigt werden. Wahrend das von den
Lehrkraften  wahrgenommene  Schulklima einen  positiven  Zusammenhang  zur
Resignationstendenz aufweist und diese signifikant (p < 0,01) um 18 Prozentpunkte verringert
(Modell 8), zeigt sich bei der selbstberichteten Schulautonomie kein statistisch signifikanter

Zusammenhang.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass sowohl individuelle als auch bildungspolitische und
schulische Erklarungsfaktoren gewisse Zusammenhénge zur Resignationstendenz aufweisen.
Dabei scheint auf bildungs- und schulpolitischer Ebene das vor Ort wahrgenommene
Schulklima in Form des Schulleitungshandelns und der Kollegialitat eine besonders wichtige
Rolle fiir die Erklarung der Resignationstendenz von Lehrkraften zu spielen. Aber auch auf
individueller Ebene werden gewisse Potentiale in Form der Téatigkeits- und Kompetenzprofile
der Lehrkré&fte sichtbar.

Dennoch wird deutlich, dass die in dieser Arbeit untersuchten Faktoren nur einen relativ
kleinen Teil der Varianz der Resignationstendenz von Lehrkraften (7,80 Prozent; Modell 8)

aufklaren konnen.

7.2 Diskussion und Ausblick

Die vorliegenden Ergebnisse legen nahe, dass sowohl auf individueller als auch auf bildungs-
und schulpolitischer Ebene Potentiale vorhanden sind, um im Hinblick auf Lehrerbelastung

praventiv und unterstltzend zu agieren.

Die sichtbare Bedeutung des wahrgenommenen Schulklimas fur die Resignationstendenz von
Lehrkraften weist dabei auf die besondere Rolle von Bildungs- und Schulpolitik sowie der
schulischen Akteure vor Ort hin. Auch die Bedeutung der individuellen Tatigkeits- und
Kompetenzprofile der Lehrkréfte, die sich in Abhéngigkeit des Schultyps, an dem die

Lehrkrafte beschéftigt sind, unterschiedlich gestalten, weist indirekt auf die besondere Rolle
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bildungs- und schulpolitischen Handelns, beispielsweise bei der Lehrerrekrutierung und der
Lehrerbildung, hin. Doch auch individuelles Handeln der Lehrkréfte selbst scheint bedeutsam.

Limitationen der Arbeit

Limitationen der vorliegenden Arbeit sind zum einen die theoretische Fokussierung des
Person-Environment-Fit Ansatzes im Hinblick auf individuelle Erklarungsfaktoren von
Resignationstendenz, zum anderen die der Arbeit zugrunde liegende Datenbasis. Da zur
Bearbeitung der Forschungsthematik lediglich Querschnittsdaten verwendet werden, kénnen

keine Aussagen Uber kausale Zusammenhénge getroffen werden.

Zudem beruhen alle empirischen Angaben auf Selbstberichten und Selbsteinschatzungen der
Lehrkrafte, was zu einer gewissen Subjektivitdit und, wie gegebenenfalls bei den
selbsteingeschatzten Kompetenzen der Lehrkrafte, zu einer leichten Verzerrung der Daten
geflihrt haben kann. Dem ist jedoch entgegenzusetzen, dass Selbstwahrnehmungen fir die
Erfassung und Erklarung menschlichen Verhaltens und menschlicher Verhaltenstendenzen
relevant sein kdnnen und insbesondere selbsteingeschatzte Kompetenzen wichtige Hinweise
zum beruflichen Selbstverstandnis und zu vorhandenen Haltungen gegeniiber beruflichen

Anforderungen geben kénnen (Cramer 2010; Preule et al. 2015).

Weitere Forschungsbedarfe

Die Analysen haben unter anderem gezeigt, dass die Passung beruflicher
Tatigkeiten/Anforderungen und Kompetenzen der Lehrkrafte insgesamt relativ gut und
innerhalb der Gruppe der Lehrkrafte relativ homogen ist. Dieses Ergebnis konnte darauf
zuruckzufiihren sein, dass Lehrkréfte eine in sich homogene Gruppe mit &hnlichen
Ausgangslagen, Motiven und normativen Orientierungen darstellen. Ein solches
Gruppenmerkmal wird im Rahmen der Person-Environment-Fit Literatur haufig als Folge
eines so genannten Self-Selection- beziehungsweise Attraction-Selection-Prozesses angefiihrt.
Dabei wird angenommen, dass Personen mit bestimmten Motiven von Organisationen und
Rahmenbedingungen, die die gleichen oder &hnliche Motive aufweisen und unterstiitzen,
angezogen werden und bei einer guten motivationalen Passung dort verbleiben (Leisink &
Steijn 2008). Offentlich Beschiftigten wird dabei eine spezifische, gemeinwohlorientierte
Motivation (Public Service Motivation) nachgesagt (Perry & Wise 1990). Tepe (2015) konnte
in diesem Zusammenhang in einem Laborexperiment zeigen, dass Studierende der
Verwaltungswissenschaften im Vergleich zu Studierenden der Wirtschafts- und

Rechtswissenschaften selbstberichtet eine gemeinwohlorientiertere Motivation aufweisen und
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sich diese in vertrauensvollerem und vertrauenswirdigerem Entscheidungsverhalten duf3ert.
Maogliche Self-Selection-Mechanismen und spezifische Motivationen von Lehrkréften sollten
vor dem Hintergrund von Lehrergesundheit sowie schulischer Personalauswahl und

-entwicklung zukiinftig weiter erforscht werden.

Der relativ gute Person-Job-Fit der Lehrkrafte konnte aber auch auf eine mogliche Verzerrung
der selbsteingeschatzten Kompetenzen der Lehrkrafte zurickzufihren sein. Das Ziel einer
objektiven Erfassung von Kompetenzen sollte daher in der Forschung weiterhin verfolgt

werden.

Zudem sollte die Bedeutung der einzelnen Tétigkeits- und Kompetenzbereiche fir
gesundheitsrelevante Verhaltenstendenzen noch stérker in den Blick genommen werden. In
dieser Arbeit wurde bereits ersichtlich, dass insbesondere die Passung im fachlichen und
personalen Bereich, die sich auf die Forderung anderer Personen sowie das selbstandige
Handeln bei herausfordernden Aufgaben bezieht, eine wichtige Rolle fir das
Belastungsempfinden der Lehrkréfte zu spielen scheint. Die Bedeutung fachlicher Téatigkeits-
und Kompetenzprofile lasst sich mdoglicherweise dadurch erkléren, dass es sich beim
fachlichen Bereich um den padagogischen Kernbereich der Lehrertatigkeit handelt, in dem
sich eine ungunstige Passung beruflicher Anforderungen und Kompetenzen besonders kritisch
auswirkt. Zudem konnte es sich beim fachlichen Bereich um einen Bereich handeln, in dem
Lehrkrafte besonders hohe Anspriiche an ihr eigenes Handeln stellen und nur schwer damit
umgehen koénnen, wenn diese Anspriiche nicht erfllt werden. Wie eine Untersuchung von
Brachem und Tepe (2015) zeigte, ist es insbesondere fur offentlich Beschéaftigte von
motivationaler Bedeutung, uber sich selbst hinauszuwachsen (Self-Transcendence) und
anderen im Alltag etwas Gutes zu tun (Benevolence). Die Bedeutung personaler Tatigkeits-
und Kompetenzprofile kénnte dadurch erklart werden, dass ein grofRer Teil der taglichen
Arbeit von Lehrkraften, wie beispielsweise die Vor- und Nachbereitung des Unterrichts,
selbstorganisiert und im privaten Umfeld stattfindet und daher eine gute Passung in diesem
Bereich besonders relevant fiir die Lehrergesundheit ist.

Ebenso sollte die allgemeine Bedeutung beruflicher Unterforderung bei zukinftigen Studien

starker in den Blick genommen werden.

Die vorliegenden Analysen legen aufRerdem nahe, dass eine Beschaftigung von Lehrkraften an
eher fachlich-inhaltlich geprégten Schultypen im Vergleich zu stérker paddagogisch gepréagten
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Schultypen das Belastungsempfinden sowie die berufliche Uberforderung senken. Dieses

Ergebnis ist in weiteren Analysen zu uberprifen.

Des Weiteren zeigte sich, wenngleich die Parameter nicht statistisch signifikant wurden, dass
schulische Autonomie die Resignationstendenz der Lehrkrafte potentiell erhdht. Ein solcher
Zusammenhang, der der allgemeinen Annahme positiver Auswirkungen von Schulautonomie
entgegensteht, sollte zukinftig detaillierter, unter Einbezug weiterer Variablen, betrachtet
werden. Eine mdgliche Erklarung ist, dass es sich bei Lehrkraften um tendenziell risikoscheue
Personen handelt, die gréfReren schulischen und individuellen Gestaltungsfreirdumen eher
kritisch gegeniiberstehen. Ein Laborexperiment von Tepe und Prokop (2013) zeigte in diesem
Zusammenhang, dass Studierende der Verwaltungswissenschaften eine erhéhte Risikoscheu
im Vergleich zu Studierenden der Wirtschafts- und Rechtswissenschaften berichten,
wenngleich sich diese nicht in ihrem Entscheidungsverhalten niederschlagt. Somit kdnnte die
Einbeziehung motivationaler Werthaltungen von Lehrkréften sowie Aspekte der

Risikoaversion bei weiteren Untersuchungen schulischer Autonomie von Interesse sein.

Anhand der Analysen wurde jedoch auch deutlich, dass die in dieser Arbeit untersuchten
Faktoren nur einen relativ kleinen Teil der Varianz der Resignationstendenz von Lehrkraften
aufklaren konnen. Dies spricht dafur, bei zukinftigen Untersuchungen weitere mdgliche
Erklarungsfaktoren von Resignationstendenz in den Blick zu nehmen, wie beispielsweise

private, aulerberufliche Faktoren oder das Selbstwirksamkeitsempfinden der Lehrkrafte.

Andererseits kdnnte es sein, dass es sich bei der Resignationstendenz von Lehrkréften um ein
relativ stabiles, psychologisches Merkmal handelt, welches nur in einem gewissen Umfang
veranderbar ist. Wie eine L&ngsschnittuntersuchung angehender Lehrkréfte von Roloff
Henoch und Kolleg(inn)en (2015) zeigte, blieben die wahrend des Studiums identifizierten
Bewaéltigungsmuster Uber die Zeit relativ stabil. Dies war insbesondere bei ungunstigen
Bewaltigungsmustern, bei denen die Resignationstendenz eine entscheidende Rolle spielt, der
Fall.

Mdogliche Handlungsimplikationen
Sowohl auf individueller als auch auf bildungs- und schulpolitischer Ebene sind vor diesem
Hintergrund Potentiale vorhanden, um im Hinblick auf Lehrerbelastung praventiv und

unterstltzend zu agieren.
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Dabei scheinen auf individueller Ebene das Handeln und das Engagement der Lehrkréfte
selbst, beispielsweise in Form regelmaliger Teilnahmen an Fort- und Weiterbildungen zur

Forderung und Erhaltung beruflicher Kompetenzen, bedeutsam.

Auf bildungs- und schulpolitischer Ebene sowie fiir die schulischen Akteure vor Ort ergibt
sich eine Reihe von Handlungsimplikationen. Ansatzpunkte fur bildungs- und
schulpolitisches Handeln stellen dabei die Lehrerrekrutierung und die Lehrerbildung dar.

Vor dem Hintergrund, dass es sich bei gesundheitsrelevanten Verhaltenstendenzen wie der
Resignationstendenz um relativ stabile Personlichkeitsmerkmale handeln kann, sollte ein
besonderes Augenmerk der Bildungspolitik auf der Auswahl geeigneter Kandidaten flr die
langjahrige Lehrerausbildung liegen. In diesem Zusammenhang konnten beispielsweise vor
Aufnahme eines Lehramtsstudiums individuelle Beratungs- und Auswahlgespréache
stattfinden, die gegebenenfalls Studiums- und Berufsalternativen aufzeigen, oder

Schulpraktika eingefordert werden.

Im Hinblick auf die Lehrerbildung legt die augenscheinliche Bedeutung der Profile
allgemein- und berufsbildender Schultypen fir das Belastungsempfinden von Lehrkréften
nahe, dass die angehenden Lehrkrafte neben der Vermittlung von Fachwissen eine starker
padagogisch orientierte Lehrerausbildung benétigen. Diese kann es angehenden Lehrkraften
ermoglichen den Anforderungen an péadagogisch orientierten Schultypen im Primar- und
Sekundarbereich | (Grund-, Forder-, Haupt-, Realschule) besser gerecht zu werden. In die
Lehrerbildung konnten zudem vermehrt Praxis- und Trainingsphasen, auch bereits zu Beginn

des Studiums, integriert werden.

Die potentiell erhdhte Resignationstendenz weiblicher Lehrkréfte, die sich im Rahmen der
Analysen zeigt, sollte auf keinen Fall als Ausschlusskriterium weiblicher Lehramtskandidaten
interpretiert werden, sondern das Augenmerk auf mogliche strukturelle schulpolitische
Veranderungen richten. Dabei féllt insbesondere das in Deutschland fur Lehrkrafte geltende
Arbeitszeitmodell (Pflichtstundenmodell) ins Auge. Dieses benachteiligt insbesondere
Teilzeitkrafte, die wiederum vermehrt weiblich sind, da im Rahmen des Modells neben den
zu leistenden Unterrichtsstunden allen weiteren Verpflichtungen wie der Teilnahme an
Konferenzen oder Elternabenden Uber die eigentliche Arbeitszeit und Vergitung hinaus

nachgekommen werden muss.
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Die Relevanz des wahrgenommenen Schulklimas fir das Belastungsempfinden von
Lehrkréaften deutet zudem auf die besondere Rolle der schulischen Akteure vor Ort hin. Im
Hinblick auf mogliche Handlungsimplikationen kann dabei insbesondere bei den oOrtlichen
Schulleitungen und ihrem Fihrungshandeln angesetzt werden. Eine wichtige Aufgabe von
Bildungs- und Schulpolitik konnte demnach sein, Schulleitungen in der Personal- und
Teamfiihrung (weiter) zu qualifizieren beziehungsweise diesen Aspekt bei der Auswahl von
Schulleitungen starker zu berlcksichtigen, um die Schaffung eines positiv wahrgenommenen
,Klimas®“ an den Schulen zu unterstutzen. In diesem Zusammenhang kdnnten auch

regelméaBige, individuelle Personal-/Beratungsgesprache mit den Lehrkréften sinnvoll sein.

Insgesamt betrachtet, sollte die Belastung von Lehrkraften, die eine besonders wichtige
gesellschaftliche und bildungspolitische Rolle einnehmen, von allen beteiligten Akteuren
wahrgenommen und gemeinsam innovative Anséatze und MaRnahmen zur Qualitatssicherung
an den Schulen und zur Unterstiitzung und Starkung von Lehrkraften, Schiilerschaft und

Gesellschaft entwickelt werden.
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Anhang I: Abbildung des Online-Fragebogens
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DZHW o

Deutsches Zentrum fiir
Hochschul- und Wissenschaftsforschung m

Herzlich willkommen zur Vertiefungsbefragung
"Berufliche Tatigkeiten und Anforderungen"

Liebe Absolventin, lieber Absolvent,

welche Anforderungen werden an Hochschulabsolventinnen und Hochschulabsolventen im Beruf
gestellt? Unter welchen Rahmenbedingungen leben und arbeiten sie?

Diese und weitere Fragen mochten wir, das Deutsche Zentrum fir Hochschul- und
Wissenschaftsforschung (vormals HiS-Institut fir Hochschulforschung) in Hannover, mit dieser
Vertiefungsbefragung im Anschluss an unsere bisherigen Absolventenbefragungen untersuchen
und damit ein realistisches Bild von den beruflichen Tatigkeiten und Anforderungen
hochqualifizierter Fachkrdfte und den sie umgebenden Rahmenbedingungen zeichnen. Die
Ergebnisse dieser vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung geférderten Untersuchung
sind fiir Hochschulen und die Bildungspolitik von groRer Bedeutung. Bei der Durchfiihrung der
Untersuchung sind wir auf lhre Unterstiitzung angewiesen - der Erfolg der Studie und die
Aussagefahigkeit der Untersuchungsergebnisse hingen ganz wesentlich von lhnen ab.

Daher bereits vorab herzlichen Dank fiir lhre Mitarbeit!

Allgemeine Befragungshinweise

Die Befragung wird ca. 20-25 Minuten in Anspruch nehmen. Sie haben die Moglichkeit, aus
vorgegebenen Antworten die jeweils zutreffende durch Anklicken auszuw&hlen sowie offene
Angaben in Text- oder Zahlenform in dafiir vorgesehenen Eingabefeldern zu machen. Sofern die
Méoglichkeit besteht, mehrere Antworten auszuwahlen, werden Sie bei der entsprechenden Frage
darauf hingewiesen.

Barrierefreiheit

Leider kdnnen wir aufgrund des Einsatzes einer Standardsoftware derzeit keinen barrierefreien
Fragebogen zur Verfligung stellen. Wir bieten sehbeeintrdchtigten Personen jedoch an, die
Befragung telefonisch durchzufiihren. Bitte rufen Sie uns an unter +49 (0)511 1220-208 oder
schicken Sie uns eine E-Mail an brachem@dzhw.eu. Wir setzen uns dann umgehend mit lhnen in
Verbindung.

Datenschutz

Der Datenschutz ist uns wichtig. Alle Angaben im Fragebogen bleiben anonym und werden streng
vertraulich behandelt. Bei Riickfragen zum Datenschutz kdnnen Sie sich an unseren
Datenschutzbeauftragten Martin  Fuchs wenden (Tel.: +49 (0)511 1220-191, E-Mail:
fuchs@dzhw.eu).

weiter



Items zur Identifizierung der Lehrkrafte

DZHW o

Deutsches Zentrum fiir
Hochschul- und Wissenschaftsforschung m

Aktuelle Situation

Wir mochten Sie zunachst bitten, einige Fragen zu lhrer aktuellen Situation zu beantworten.

Sind Sie zurzeit erwerbstatig?
Dies bedeutet, dass Sie in einem Arbeits- oder Dienstverhaltnis stehen bzw. als Arbeitnehmer(in)
(Arbeiter(in), Angestellte(r), Beamter/Beamtin, geringfiigig Beschaftigte(r), Soldat(in)) oder
Selbstandige(r) eine auf wirtschaftlichen Erwerb ausgerichtete Tatigkeit austiben.

() Ja

() Nein

() Keine Angabe

zuriick || weiter
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Deutsches Zentrum fiir
Hochschul- und Wissenschaftsforschung m

(W0

Was machen Sie zurzeit hauptsichlich?
Ich bin zurzeit ...

Cﬁl in kurzfristiger Beschéaftigung (Jobben)

C ) Referendar(in), Inspektorenanwirter(in) (inkl. Anerkennungsjahr u. A.)
() in einem Praktikum

C‘ in Berufsausbildung /Umschulung

() in einer Fort- bzw. Weiterbildung

() im Studium

() Doktorand(in)

(") in akademischer Tétigkeit nach der Promotion (,Post-Doc”)
() in einem Sabbatical/Sabbatjahr

() auf der Suche nach einer (neuen) Erwerbstitigkeit

(:,J in Elternzeit

() Hausfrau/Hausmann

() arbeitslos

() Sonstiges

() Keine Angabe
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Deutsches Zentrum fiir
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Sofern Sie vorher erwerbstitig waren, wie lange unterbrechen Sie lhre Haupterwerbstitigkeit

voraussichtlich insgesamt?
Bitte geben Sie nur ganze Zahlen ein.

O Unterbrechung in Monaten:
(") Ich war vorher nicht erwerbstitig.

() Keine Angabe

] weiter |
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Hochschul- und Wissenschaftsforschung m

Haben Sie vor, nach lhrer aktuellen Erwerbsunterbrechung wieder in lhre
Haupterwerbstitigkeit bei lhrem bisherigen Arbeitgeber zuriickzukehren?

() Ja
Q Nein

() Unsicher

(") Keine Angabe
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Deutsches Zentrum fiir
Hochschul- und Wissenschaftsforschung m

Lehrer(innen): Fragen zum Beruf und zu beruflichen Rahmenbedingungen

Wir haben einige Fragen, die sich speziell an Lehrer(innen) richten.

Sind Sie zurzeit bzw. waren Sie vor lhrer aktuellen Erwerbsunterbrechung als Lehrer(in) an
einer allgemein- oder berufshildenden Schule titig, ggf. im Referendariat?

C) Ja
() Nein
(") Keine Angabe

. weiter .
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Items zur Erfassung der Resignationstendenz der Lehrkrafte®

DZHW —

Deutsches Zentrum fir
Hochschul- und Wissenschaftsforschung m

Verhaltensweisen, Einstellungen und Gewohnheiten im Arbeitsleben

Bitte geben Sie an, in welchem MaRe die folgenden Aussagen auf Ihre Uiblichen Verhaltensweisen,
Einstellungen und Gewohnheiten im Arbeitsleben zutreffen.

Trifft Trifft Trifft Trifft
iiberhaupt liberwiegend teils/teils liberwiegend Trifft vollig
nicht zu nicht zu zu zu zu Keine
1 2 3 4 5 Angabe

Wenn ich keinen Erfolg habe, _— s _ - e _—

| ) | ) | ] | ) | ) | )
resigniere ich schnell. e b2 b b b -
Misserfolge kann ich nur — o~ —~ — =

(— ) 75} ) { ] ()] {5
schwer verkraften. — - — = - —
Berufliche Fehlschlige kénnen P PPy 7y o sy g

I ) | J | ) I ) | ) | |
mich leicht entmutigen. N = = ~ ~ ~—
Wenn ich in der Arbeit

e e o o 7= 7

erfolglos bin, deprimiert mich () {i2) () () ) !
das sehr.

[rvraet ] [warter

*! Die Items stammen aus dem AVEM-Inventar von Uwe Schaarschmidt und Andreas Fischer (Schaarschmidt &
Fischer 2008) und dirfen nach Ricksprache mit den Autoren, bei denen die Verwendungsrechte liegen, im

Rahmen des Forschungsvorhabens verwendet werden.
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Lehrkrafte®
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Deutsches Zentrum fir
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Berufliche Tatigkeiten und Anforderungen

Im Folgenden bitten wir Sie um eine genauere Beschreibung Ihrer derzeitigen Haupterwerbstatigkeit bzw.
der Haupterwerbstatigkeit, die Sie vor Ihrer aktuellen Erwerbsunterbrechung ausgetbt haben. Wir
interessieren uns dafur, welchen Tatigkeiten Sie in lhrer beruflichen Praxis nachgehen, wie haufig Sie diese

Tatigkeiten austben und welchen Anforderungen Sie begegnen.

Bei meiner Haupterwerbstitigkeit...

wahle ich Personal aus.

ist es meine Aufgabe, andere Personen zu

tberzeugen.

Uberpriife ich Prozesse, Objekte oder
Personen hinsichtlich der Einhaltung von
Gesetzen, Richtlinien oder Standards.

flihre ich komplexe Berechnungen durch,
wie z. B. Modellberechnungen.

berate ich andere Personen.

entwickle ich Software.

untersuche ich die Ursachen aufgetretener

Schwierigkeiten.

muss ich auf unvorhergesehene
Situationen reagieren.

verhandle ich mit anderen Personen.

konzipiere ich Veranstaltungen.

bewerte ich die Leistung oder Qualitét von

Prozessen, Objekten oder Personen.

erziehe, unterrichte oder schule ich andere

Personen.

Nie

O

& ol

Mindestens

einmal pro
Seltener Monat, Mindestens
als aber  einmal pro

einmal seltenerals Woche,
pro einmal pro aber nicht
Monat  Woche taglich  Taglich

2 3 4 5
(_ ) (_ ;j () ()
PN

@ () ) )
®) O O O
\/_ ] ) (_ -“3 )
{753 &8 o ()
R ] ) )
{710) 'S ':I & k. { )
) 77 p e

) G () ()
) () (A ] ()
{ ) ) (_ :} [ )
] ‘G (_ B Ly

Keine
Angabe

O

O

\

O

(

@ )

zurick || weiter

Erfassung beruflicher Tatigkeiten und Anforderungen der

* Die Items stammen aus dem PAnTHoa-Fragebogen von Edith Braun und Julia-Carolin Brachem (Braun &

Brachem 2015).
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Mindestens

einmal pro
Seltener Monat, Mindestens
als aber  einmal pro

einmal seltenerals Woche,

pro einmal pro aber nicht
Nie Monat  Woche taglich  Taglich Keine
1 2 3 4 5 Angabe

Bei meiner Haupterwerbstitigkeit...

nutze ich Chats oder internetbasierte

(Video-) Telefonie, wie z. B. Skype, um mit ~
anderen Personen arbeitsbezogene S
Informationen auszutauschen.

&
O
)
b

R
b3
P
|

9

pflege ich Kontakt mit Personen oder

Emrlchtun.gen al:lﬂerhalb melner O O O O O) )
Organisation, wie z. B. mit Kunden, S ~— N~ N e’ —
Klienten oder Behdérden.

:,heraplere oder pflege ich andere ® ®) O O e C‘
ersonen. — ~ — —

benutze ich meine Hande oder FiiRe, um

z. B. Dinge zu konstruieren, zu justieren, zu

gestalten oder kiinstlerisch tatig zu sein. ) O O @ @ O
Die Bedienung von PCs ist an dieser Stelle

nicht gemeint.

muss ich mégliche Auswirkungen auf

andere Bereiche oder Personen () @) @ @ @ @
beriicksichtigen.

erstelle ich etwas gemeinsam mit anderen -~ ‘ ®) o~ o
Personen. 22 b4 - = S

organisiere ich fiir andere Arbeitsprozesse. [ ) O O =) ® &
verwende ich einen (Tablet-) Computer A Py ~ A ) ;
oder ein Smartphone. b = = ~ — ~—
bestimme ich mein Arbeitstempo selbst. [ () @ @ @ O
er?telle ich lange Fachtexte (l&nger als 10 o) o) % O ) ~
Seiten). N g "/ _ - ,
recherchiere ich komplexe Sachverhalte. ® O O & @ O
muss ich mich an Vorgaben halten, wie O ® ) @) O O

meine Arbeit zu erledigen ist.

weiter

zurick
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Mindestens
einmal pro
Seltener Monat, Mindestens
als aber  einmal pro
einmal seltenerals Woche,
pro einmal pro aber nicht
Nie Monat  Woche taglich  Taglich Keine
| 2 3 < 5 Angabe
Bei meiner Haupterwerbstitigkeit...
bearbeite ich einander dhnelnde % %
Aufgaben. C’I C" C’ O C : 0
prasentiere ich Produkte, Ideen oder ) ) -~ ) ) 2
Berichte vor anderen Personen. ;.4 b4 i 1 s =
lese ich lange Fachtexte (l&nger als 10 o = o~ ~ y ;
Seiten). 2 L/ P ) () )
muss ich meine eigenen Gefiihle und
Handlungen reflektieren, um O @) O &) O (5]
Konsequenzen fiir die Zukunft abzuleiten.
plane ich fir andere zeitliche Ablaufe. & O O (= ) O
muss ich neue Aufgaben bearbeiten, in die
ich mich erst hineindenken und einarbeiten () O O O O O
muss.
analysiere ich gezielt Informationen oder o e G :
Daten. S U {4 O () Cj
wende ich wnssenschf-zftllche Methoden, 0 e ( ) ) )
Verfahren oder Techniken an. = = ~— N = e
muss ich mogliche Schwierigkeiten ~ \ ~ O ® —~
erkennen bevor sie auftreten. et bt o = — ~J
bearbeite ich unter Zeitdruck parallel ™ \ ~ ) P 2
s A / s '\_/J '»v’l L _/I
verschiedene Aufgaben.
férdere und motiviere ich andere ® O ~ O O O
Personen. p= = =
bearbeite ich komplexe Schwierigkeiten :
g ) () B! ) (>
die sich nicht einfach sofort I6sen lassen. ) ) -/ O = )
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Mindestens

einmal pro
Seltener Monat, Mindestens
als aber  einmal pro

einmal seltenerals Woche,
pro einmal pro aber nicht

Nie Monat  Woche taglich  Taglich Keine
| 2 3 < 5 Angabe
Bei meiner Haupterwerbstatigkeit...
erstelle ich zahlenbasierte Diagramme % g 3 e
oder Tabellen. CI C" C‘ Q CI -
plane ich Preise, Kosten oder Budgets. O O @ O ) O
bin ich Gber l&ngere Zeit hinweg kdrperlich % % —~ y
il & & © © e @
entwickle ich handwerkliche/technische e, A ™ \ (!1 A
| J
Gerate, Maschinen oder Systeme. = —~ = = = =
suche ich mir selbstindig neue Aufgaben. () & O O @ O
kommuniziere ich mit anderen Personenin -, — —~ e \ N
| J | ) | )
einer anderen Sprache als Deutsch. ~ ~ = ~ ~ ~
pflege ich Kontakt mit Personen aus ~ ~ A @ : \
]
anderen Kulturkreisen. et R N~ — N~
muss ich eine Gruppe von Personen P — ) ) e s
| J | )
strukturiert anleiten und fiihren. b s S = S =
dokumentiere ich komplexe Sachverhalte. @ () @ @ @ @
bediene ich handwerkliche/technische
Gerdte, Maschinen oder Systeme. Die ) ~ ‘ ) o P
Bedienung von PCs ist an dieser Stelle o g = .
nicht gemeint.
gestalte ich Webseiten oder nutze Social
Media, um Offentlichkeitsarbeit zu ) ) O @ () O
betreiben.
erstelle ich Fachtexte in einer anderen s o @ ) o~ o
| J
Sprache als Deutsch. = = S L S A
entwickle ich fiir andere Ziele oder 3 { X 2
Strategien. C’I C" C‘ O C“I Q
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Items zur Erfassung beruflicher Kompetenzen der Lehrkrafte®

DZHW —

Deutsches Zentrum fir
Hochschul- und Wissenschaftsforschung w

Berufliche Fahigkeiten und Fertigkeiten

Bitte beschreiben Sie uns, in welchem MaRe Sie zum jetzigen Zeitpunkt Gber folgende Fahigkeiten und
Fertigkeiten verfagen.

In In In sehr
geringem mittlerem In hohem hohem
Gar nicht MaRe MaRe MaRe MaRe Keine
1 2 3 4 5 Angabe

Ich verfiige Giber die Fihigkeit/Fertigkeit...
uE)er Ia.nger"e .ZEIt hln.weg ) ~ ~ 0 ~ N
kérperlich tatig zu sein. e ot = ~ = -
andere Personen auszuwihlen. () O O ) O O
mit Personen aus anderen
Kulturkreisen Kontakt zu C‘,x C} (:] [f:;l O O
pflegen.
Veranstaltungen zu A ) A P A A
konzipieren. = = e ~ ~ !
wissenschaftliche Methoden,
Verfahren oder Techniken ® @ @ @ @ ()
anzuwenden.
Software zu entwickeln. O O O O O O
komplexe Berechnungen
durchzufiihren, wie z. B. @ ) @ O O @
Modellberechnungen.
Produkte, Ideen oder Berichte
vor anderen Personen zu O O O O O O
prasentieren.
lange Fachtexte zu lesen ~ ~ ~ ~ ~ ~
(langer als 10 Seiten). St et s ~ e e
Webseiten zu gestalten oder
Social Media zu nutzen, um g — : — —~ ~
2 s S e (_ ) | ) (q.! § ] L ) § )
Offentlichkeitsarbeit zu — A = — "/ A
betreiben
komplexe Sachverhalte zu = — o o A o

= () () () () () ()
recherchieren. - ! i o o )
mich an Vorgaben zu halten. O O O O @ @

zurick || weiter |

* Die Items sind angelehnt an den PAnTHoa-Fragebogen von Edith Braun und Julia-Carolin Brachem (Braun &

Brachem 2015) entwickelt worden.
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In In
geringem mittlerem In hohem
Garnicht  MaBe MaBe MaBe
1 2 3 4

Ich verfiige tiber die Fihigkeit/Fertigkeit...
andere Personen zu

(‘-\ '/-* N ‘/‘\
tberzeugen. ‘“’I S N 'v"
einen (Tablet-) Computer oder ) S Py P
ein Smartphone zu verwenden. — N ~ A
mogliche Schwierigkeiten zu I ~ e e
erkennen bevor sie auftreten. pd St N b

mogliche Auswirkungen auf
andere Bereiche oder O O O O
Personen zu berticksichtigen.

mir selbstdndig neue e e e @
Aufgaben zu suchen. St bt et i

einander dhnelnde Aufgaben
auf gleichbleibendem ) O O )
Qualitdtsniveau zu bearbeiten.

komplexe .Sachverhalte zu ® S e @
dokumentieren. ped et ! —
zahlenbasierte Diagramme ) O o O
oder Tabellen zu erstellen. " — — —
flir andere zeitliche Abl3ufe zu O ) &) ~
planen. N — "/

meine Hande oder FiiRe zu

benutzen, um z. B. Dinge zu

konstruieren, zu justieren, zu

gestalten oder kiinstlerisch O O O @
tatig zu sein. Die Bedienung

von PCs ist an dieser Stelle

nicht gemeint.

angemessen auf

unvorhergesehene Situationen C ) (j b () (: )

zu reagieren.

mit anderen Personen zu . i :
®@ @ @® ®©

verhandeln. R - e <

In sehr

hohem

MaRe
5

Keine
Angabe

|::)

zuriick || weiter
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Deutsches Zentrum fir
Hochschul- und Wissenschaftsforschung m

In In In sehr
geringem mittlerem In hohem hohem
Garnicht  MaBe MaBe MaBe MaRe Keine
1 2 3 4 5 Angabe

Ich verfiige tiber die Fihigkeit/Fertigkeit...
meine eigenen Gefiihle und
Handlungen zu reﬂej(tle.ren, e e O ) O O
um Konsequenzen fir die et &d b b et b

Zukunft abzuleiten.

komplexe Schwierigkeiten zu
bearbeiten, die sich nicht O @ ) O O O
einfach sofort I6sen lassen.

Prozesse, Objekte oder
Personen hinsichtlich der

Einhaltung von Gesetzen, @ ) O @ @ @
Richtlinien oder Standards zu

Uberpriifen.

mit auRenstehenden Personen

oder Einrichtungen Kontakt zu O O O O O @
pflegen.

Fachtexte in einer anderen

Sprache als Deutsch zu ) (=) ) () (=] )
erstellen.

mit anderen Personen in einer

anderen Sprache als Deutsch @ ) O () S O

zu kommunizieren.

die Ursachen aufgetretener

Schwierigkeiten zu () () ® C' @ C'
untersuchen.
andere Personen zu . . : . .

) & O O ) ) O
therapieren oder zu pflegen. ~ ~— ~— ~ — ~
etwas gemeinsam mit anderen . .

. & @® @& @ @ O
Personen zu erstellen. e - e - " L
fir andere Prozesse zu PN S s o A s

- | ) I ] I ) | J { ] ¥ )
organisieren. b S = - L =

handwerkliche/technische

Gerate, Maschinen oder

Systeme zu bedienen. Die & ) () () 5} )
Bedienung von PCs ist an

dieser Stelle nicht gemeint.

handwerkliche/technische
Gerate, Maschinen oder O O O @ O O
Systeme zu entwickeln.

zurick ] weiter v
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In In
geringem mittlerem
Gar nicht MaBe MaBe
1 2 3

Ich verfiige tiber die Fihigkeit/Fertigkeit...
meine eigene Zeitplanung zu S S o
bestimmen. Nl Nt el
einen Chat oder
internetbasierte (Video-)
Telefonie, wie z. B. Skype, zu N ~ A
nutzen, um mit anderen S . b
Personen Informationen
auszutauschen.
neue Aufgaben zu bearbeiten,
|r3 dl.e ich mich erst. . ® e )
hineindenken und einarbeiten S St e
muss.
fir andfare Ziele od'er O ) 0O
Strategien zu entwickeln. =/ = =
lange Fachtexte zu erstellen = y \
(l&nger als 10 Seiten). St =t e
andere Personen zu beraten. O C' 2
unter Zeitdruck parallel
verschiedene Aufgaben zu ) (o) ()
bearbeiten.
eine Gruppe von Personen
strukturiert anzuleiten und zu @ O O
fihren.
Preise, Kosten oder Budgets zu & & O
planen. A b S
gezielt Informat‘l_onen oder ) oS %)
Daten zu analysieren. ~ ~ ~—
andere Personen zu erziehen,
zu unterrichten oder zu @ ) O

schulen.

die Leistung oder Qualitit von
Prozessen, Objekten oder &) @& O
Personen zu bewerten.

andere Per?o.nen zu férdern O a2 )
und zu motivieren. = St

In hohem
MaBe
4

In sehr

hohem

MaRe
5

Keine
Angabe

O




Items zur Erfassung der strukturellen Rahmenbedingungen der Lehrkréfte

DZHW o

Deutsches Zentrum fiir
Hochschul- und Wissenschaftsforschung m

In welchem Bundesland bzw. Land (bei Auslandstatigkeit) arbeiten Sie?
Bitte geben Sie bei "Land" nur Text ein.

Bitte auswiahlen: -

Land (bei Auslandstatigkeit):

CI Keine Angabe

In welchem Ort arbeiten Sie?
Bitte geben Sie die Postleitzahl an (nur ganze Zahlen). Falls Innen diese nicht bekannt ist, konnen Sie
stattdessen auch den Ort angeben (nur Text).

PLZ:

Ort:

() Keine Angabe

zuriick || weiter
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Deutsches Zentrum fiir
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Welcher der folgenden BetriebsgréRen ist der Betrieb bzw. die Einrichtung, in dem/der Sie arbeiten, zuzuordnen?
Bitte geben Sie unter "Sonstiges" nur Text ein.

tf:j Selbsténdig/freischaffend, ohne Mitarbeiter(innen)

() Unter 5 Mitarbeiter(innen)

C) 5 bis 9 Mitarbeiter(innen)

() 10 bis 19 Mitarbeiter(innen)

() 20 bis 49 Mitarbeiter(innen)

() 50 bis 99 Mitarbeiter(innen

() 100 bis 249 Mitarbeiter(innen)
() 250 bis 499 Mitarbeiter(innen)
O 500 und mehr Mitarbeiter(innen)
(") Sonstiges, und zwar:

O

Keine Angabe

zurick | [ weiter |
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CTTTTTT T

Wie viele Schiiler{(innen) besuchen lhre Schule?

O
®

N/

D €l ¢

£
|

X

@ &

Unter 150 Schiiler(innen)

150 bis 249 Schiiler(innen)
250 bis 499 Schiiler(innen)
500 bis 749 Schiiler(innen)
750 bis 999 Schiiler(innen)
1.000 bis 1.499 Schiiler(innen)
1.500 und mehr Schiiler(innen)

Keine Angabe

weiter '
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Deutsches Zentrum fiir
Hochschul- und Wissenschaftsforschung m

An welchem Schultyp sind Sie als Lehrer(in) tatig?

O
®

Grundschule
Hauptschule
Realschule
Gymnasium

Schule mit einem Angebot von 2 Bildungsgéngen (z. B. Verbundene/Zusammengefasste
Haupt- und Realschule, Erweiterte Realschule, Realschule plus, Werkrealschule)

Schule mit einem Angebot von 3 Bildungsgéngen (z. B. Gemeinschaftsschule, Integrierte
Sekundarschule, Stadtteilschule)

Forder-/Sonderschule
Berufshildende Schule

Keine Angabe
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Deutsches Zentrum fiir
Hochschul- und Wissenschaftsforschung m

Welche Trigerstruktur hat der Betrieb bzw. die Einrichtung, in dem/der Sie arbeiten?

O

®

@

@ L

Offentlicher Trager (z. B. kommunaler (Eigen-) Betrieb, Kommunalverband, Gemeinde,
Landkreis, Land, Bund)

Frei-gemeinniitziger Tréger (z. B. gemeinniitzige(r) Verein/Gesellschaft (gGmbH), Stiftung,
Wohlfahrtsverband, Glaubensgemeinschaft des &ffentlichen Rechts)

Privat-gewerblicher Trager (z. B. Gesellschaft mit beschrénkter Haftung (GmbH), die im
Sinne der Wirtschaftlichkeit handelt und Gewinne realisiert)

Ich bin selbsténdig /freischaffend tatig.
Sonstiges

Keine Angabe

2uriick weiter |
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Items zur Erfassung der értlichen Rahmenbedingungen der Lehrkrafte

182

DZHW

Deutsches Zentrum fiir
Hochschul- und Wissenschaftsforschung m

LLLTTLTLT

Besitzt lhre Schule in folgenden Bereichen Gestaltungsfreirdume und Méglichkeiten zum

eigenverantwortlichen Handeln?

Lehrorganisation (z. B. bei
Lerninhalten, Leistungsbewertungen)

Unterrichtsorganisation (z. B.
hinsichtlich Lerngruppen,
Stundenplénen)

Personalbewirtschaftung (z. B. bei
Personalauswahl, -einsatz, -fiihrung)

Sachmittelbewirtschaftung (z. B.
hinsichtlich Finanzausstattung und
-verwendung)

Ja, aber
Nein, gar nur Ja, sehr
keine  wenige Ja,einige Ja,viele viele Keine
1 2 3 4 5 Angabe
' |/_’1 |\/_| 'i_,-' |'/j_‘| '@ bl
o o @ @ o @
o -/ O -/ {0 o0
® @ O O O O
f/_\ ) r’: ) l/_\ ) (: ) F ) @

zuriick || weiter
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Deutsches Zentrum fiir
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Praktiziert die Schulleitung einen hierarchischen oder kooperativen Fiihrungsstil?

Unter einem hierarchischen Fuhrungsstil verstehen wir einen Stil, bei dem Lehrer(innen) nicht in
Entscheidungen einbezogen und Fehler sanktioniert werden. Bei einem kooperativen Flihrungsstil
dagegen werden Lehrer(innen) in Entscheidungen einbezogen und in schwierigen Situationen

unterstitzt.
C) (1) Hierarchisch
(") (2) Eher hierarchisch
C:' (3) Teils/Teils
O (4) Eher kooperativ
() (5) Kooperativ
() Keine Angabe

Erhalten Sie von lhrem Kollegium Riickhalt und Unterstiitzung, wenn es notwendig ist?

O
O
&
@
)
&

(1) Gar nicht

(2) In geringem MaRe
(3) In mittlerem MaRe
(4) In hohem MaRe

(5) In sehr hohem MaRe

Keine Angabe
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Items zur Erfassung der individuellen, tatigkeitsbezogenen Kontrollmerkmale
der Lehrkrafte

DZHW o

Deutsches Zentrum fiir
Hochschul- und Wissenschaftsforschung m

Wie lange sind Sie an lhrer Schule als Lehrer(in) tatig, ggf. unter Einbeziehung lhres
Referendariats?

Bitte geben Sie nur ganze Zahlen ein.

Falls Erwerbsunterbrechungen vorliegen, beziehen Sie diese bitte nicht mit ein.

Jahre: Monate:

Ii:ll Keine Angabe

Wie lange sind Sie insgesamt, unter Einbeziehung lhres Referendariats, als Lehrer(in) tatig?
Bitte geben Sie nur ganze Zahlen ein.
Falls Erwerbsunterbrechungen vorliegen, beziehen Sie diese bitte nicht mit ein.

Jahre: Monate:

(:J Keine Angabe

zurick || weiter
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DZHW o

Deutsches Zentrum fir
Hochschul- und Wissenschaftsforschung m

In welchem Arbeitsverhiltnis (iben Sie lhre Haupterwerbstitigkeit aus?
Mehrfachnennung moglich

Unbefristet

Befristet

Geringfiigig beschéftigt (z. B. 400- bzw. 450-Euro-Job)

Ausbildungsverhéltnis (z. B. Referendariat, Volontariat, Traineeprogramm, Facharztausbildung)
Selbsténdig /freischaffend/mit Werk- bzw. Honorarvertrag

Sonstiges

Keine Angabe

Welche Arbeitszeit ist bei lhrer Haupterwerbstatigkeit vertraglich vereinbart?
Bitte geben Sie nur Zahlen ein.

Vollzeitmit ~ Std./Woche

Teilzeitmit ~ Std./Woche

Ohne fest vereinbarte Arbeitszeit mitca.  Std./Woche
Keine Angabe

. weiter »
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DZHW S

Deutsches Zentrum fiir
Hochschul- und Wissenschaftsforschung m

Welche Klassenstufen unterrichten Sie an lhrer Schule Giberwiegend?

() Klassen 1 bis 4

() Klassen 5 bis 7

() Klassen 8 bis 9/10
) Klassen 11 bis 12/13
() Keine Angabe

Handelt es sich bei lhrer Stelle um eine Funktionsstelle (z. B. Stufen-/Fachkoordination,
Schulleitung)?

(") Ja (Stufenkoordination)
") Ja (Fachkoordination)
() Ja (Schulleitung)

() Nein

() Keine Angabe

weiter ]
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DZHW s

Deutsches Zentrum fiir
Hochschul- und Wissenschaftsforschung m

Welches Fach bzw. welche Ficher unterrichten Sie an lhrer Schule?

Bitte wahlen Sie die Fachergruppe(n) aus, der lhr Fach bzw. Ihre Facher angehdren.
Mehrfachnennung maoglich

Sprachliche Fachergruppe (z. B. Deutsch, Englisch, Franzésisch, Spanisch, Latein)

L E)

Kiinstlerisch-musische Fachergruppe (z. B. Kunst, Textiles Gestalten, Musik)

Gesellschaftswissenschaftliche Fachergruppe (z. B. Sozialwissenschaften, Politik, Wirtschaft,
Geschichte, Erdkunde, Pddagogik, Psychologie)

O]

Religiés-philosophische Fachergruppe (z. B. Religion, Philosophie, Ethik)
MINT-Fachergruppe (z. B. Mathematik, Informatik, Biologie, Chemie, Physik, Technik)
Sport

| £ & B

Sonderpddagogische Fachergruppe (z. B. Soziales Lernen)

Keine Angabe
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DZHW o

Deutsches Zentrum fiir
Hochschul- und Wissenschaftsforschung m

Welche berufliche Stellung nehmen Sie bei lhrer Haupterwerbstitigkeit ein?

Angestellte(r), und zwar...

) mit ausflihrender Tatigkeit nach allgemeiner Anweisung (z. B. Verk&ufer(in),

" Datentypist(in), Sekretariatsassistent(in), Pflegehelfer({in}))

mit einer qualifizierten Tatigkeit, die ich nach Anweisung erledige (z. B. Sachbearbeiter(in),
“~"  Buchhalter(in), technische(r) Zeichner{in))

mit eigensténdiger Leistung in verantwortlicher Tatigkeit ohne Fachverantwortung fiir
() Personal (z. B. Wissenschaftliche(r) Mitarbeiter(in), Lehrer{in), Arzt/Arztin, Ingenieur(in),
Sozialarbeiter(in))

mit eigenstandiger Leistung in verantwortlicher Tatigkeit und Fachverantwortung fiir
Personal (z. B. Prokurist(in), Abteilungsleiter(in), Meister{in) im Angestelltenverhéltnis)

("1 mit umfassenden Flihrungsaufgaben und Entscheidungsbefugnissen (z. B. Direktor(in),
“~  Geschéaftsfihrer{in), Mitglied des Vorstandes)

Selbstindig, und zwar...

C) in freiem Beruf

() im Handel/Gewerbe/Handwerk, in der Industrie/Dienstleistung
Beamter/Beamtin, Richter(in), Berufssoldat(in), und zwar...

im einfachen/mittleren Dienst (einfacher Dienst: bis einschl. Oberamtsmeister(in);
mittlerer Dienst: von Assistent(in) bis einschl. Hauptsekretar(in), Amtsinspektor(in))

O

C] im gehobenen Dienst (von Inspektor(in) bis einschl. Oberamtsrat/-ratin)

(") im héheren Dienst (von Rat/Rétin aufwirts), Richter(in)
Arbeiter(in), und zwar...

{:II ungelernt/angelernt

(") Facharbeiter(in), Vorarbeiter{in), Kolonnenfiihrer(in), Meister(in), Polier(in), Brigadier(in)
Sonstiges

() Mithelfende(r) Familienangehérige(r)

() Keine Angabe

zurick | [ weiter |
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DZHW o

Deutsches Zentrum fiir
Hochschul- und Wissenschaftsforschung m

Wie hoch ist lhr Brutto-Monatseinkommen (inkl. Sonderzahlungen und Uberstunden bzw. fiir
Selbstindige/Freischaffende: durchschnittlicher Nettogewinn/Honorareinnahmen pro
Monat)?

Falls IThnen Ihr Brutto-Monatseinkommen nicht bekannt ist, kdnnen Sie stattdessen auch lhr Netto-
Monatseinkommen (nach Abzug von Steuern und Sozialabgaben bzw. Betriebsausgaben) angeben.

Bitte geben Sie nur Zahlen ein.

Euro/Monat (brutto):
Euro/Monat (netto): i

() Keine Angabe

Hinweis: Es geht uns mit dieser Frage darum, genaue Einkommensdurchschnittswerte fiir Gruppen
von Hochschulabsolvent(inn)en - nicht fiir einzelne Personen - berechnen zu kénnen. Sie kénnen
sicher sein, dass lhre Antwort nicht im Zusammenhang mit Ihrem Namen ausgewertet wird.

. weiter |
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Anhang I1: Codebook

Variablenlabel

Itemstamm Antwortoptionen [Kodierung]

Identifizierung
der
Lehrkrafte Derzeitige

Erwerbstatigkeit

Sind Sie zurzeit erwerbstatig?

[Dies bedeutet, dass Sie in einem Arbeits- oder Dienstverhaltnis
stehen bzw. als Arbeitnehmer(in) (Arbeiter(in), Angestellte(r),
Beamter/Beamtin, geringflgig Beschaftigte(r), Soldat(in)) oder
Selbstandige(r) eine auf wirtschaftlichen Erwerb ausgerichtete
Tatigkeit ausliben.]

-Ja[1]
- Nein [2]
- Keine Angabe [99]

Derzeitige Tatigkeit

- In kurzfristiger Beschaftigung (Jobben) [1]

- Referendar(in), Inspektorenanwarter(in)

(inkl. Anerkennungsjahr u. A.) [2]

- In einem Praktikum [3]

- In Berufsausbildung/Umschulung [4]

- In einer Fort- bzw. Weiterbildung [5]

- Im Studium [6]

- Doktorand(in) [7]
Was machen Sie zurzeit hauptsachlich? - In akademischer Tatigkeit nach der Promotion
Ich bin zurzeit ... ("Post-Doc") [8]

- In einem Sabbatical/Sabbatjahr [9]

- Auf der Suche nach einer (neuen)

Erwerbstatigkeit [10]

- In Elternzeit [11]

- Hausfrau/Hausmann [12]

- Arbeitslos [13]

- Sonstiges [88]

- Keine Angabe [99]
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Variablenlabel

Itemstamm

Antwortoptionen [Kodierung]

Identifizierung
der
Lehrkrifte

Sofern Sie vorher erwerbstatig waren, wie lange

- Unterbrechung in Monaten: [1]

Unterbre.c.h.ung. unterbrechen Sie Ihre Haupterwerbstatigkeit voraussichtlich - Ich war vorher nicht erwerbstatig. [2]
Erwerbstatigkeit ) .

insgesamt? - Keine Angabe [99]
Unterbrechungsdauer . .
(M) Erwerbstatigkeit Unterbrechung in Monaten: - Offene Angabe

Haben Sie vor, nach Ihrer aktuellen Erwerbsunterbrechun -Jall]
Ruckkehr zum ! & . Nein [2]

wieder in Ihre Haupterwerbstatigkeit bei Ihrem bisherigen

Arbeitgeber . .. - Unsicher [3]
2
Arbeitgeber zurlickzukehrens - Keine Angabe [99]
e Sind Sie zurzeit bzw. waren Sie vor lhrer aktuellen -Ja[1]
Derzeitige Erwerbsunterbrechung als Lehrer(in) an einer allgemein- - Nein [2]
Lehrertatigkeit & 5

oder berufsbildenden Schule tatig, ggf. im Referendariat?

- Keine Angabe [99]

Resignationstendenz
der
Lehrkrafte®

Verhaltensweise:
Fehlschlag entmutigt

Berufliche Fehlschlage kdnnen mich leicht entmutigen.

Verhaltensweise:
Erfolglosigkeit
deprimiert

Wenn ich in der Arbeit erfolglos bin, deprimiert mich das
sehr.

Verhaltensweise:
Misserfolg schwer
verkraften

Misserfolge kann ich nur schwer verkraften.

Verhaltensweise:
Bei Erfolglosigkeit
Resignation

Wenn ich keinen Erfolg habe, resigniere ich schnell.

1 Trifft Gberhaupt nicht zu [1]
2 Trifft iberwiegend nicht zu [2]

3 Trifft teils/teils zu [3]

4 Trifft Gberwiegend zu [4]

5 Trifft vollig zu [5]
- Keine Angabe [99]

% Die Items stammen aus dem AVEM-Inventar von Uwe Schaarschmidt und Andreas Fischer (Schaarschmidt & Fischer 2008) und diirfen nach Riicksprache mit den Autoren,

bei denen die VVerwendungsrechte liegen, im Rahmen des Forschungsvorhabens verwendet werden.
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Variablenlabel

Itemstamm Antwortoptionen [Kodierung]

Berufliche
Tatigkeiten
und
Anforderungen
der
Lehrkrifte®

Tatigkeit:
Andere erziehen /
lehren / schulen

(Bei meiner Haupterwerbstdtigkeit...)
erziehe, unterrichte oder schule ich andere Personen.

1 Nie [1]

2 Seltener als einmal pro Monat [2]

Tatigkeit: (Bei meiner Haupterwerbstdtigkeit...)
Personengruppe muss ich eine Gruppe von Personen strukturiert anleiten und
anleiten / fuhren fihren.
Tatigkeit: N e

. .. (Bei meiner Haupterwerbstétigkeit...)
Andere fordern / - L

. fordere und motiviere ich andere Personen.
motivieren
Tatigkeit: (Bei meiner Haupterwerbstdtigkeit...)
Personal auswahlen wahle ich Personal aus.
Tatigkeit:
Flr andere (Bei meiner Haupterwerbstdtigkeit...)

Arbeitsprozesse
organisieren

3 Mindestens einmal pro Monat,
aber seltener als einmal pro Woche [3]
4 Mindestens einmal pro Woche,

organisiere ich fur andere Arbeitsprozesse.

aber nicht taglich [4]
5 Taglich [5]
- Keine Angabe [99]

Tatigkeit:

Fir Andere (Bei meiner Haupterwerbstdtigkeit...)

zeitliche Ablaufe plane ich fiir andere zeitliche Ablaufe.

planen

Tatigkeit:

Mit Anderen etwas (Bei meiner Haupterwerbstdtigkeit...)

gemeinsam erstelle ich etwas gemeinsam mit anderen Personen.
erstellen

Tatigkeit:

Auf Gesetze / (Bei meiner Haupterwerbstditigkeit...)

Richtlinien / Uberpriife ich Prozesse, Objekte oder Personen hinsichtlich
Standards der Einhaltung von Gesetzen, Richtlinien oder Standards.
Uberpriifen

% Die Items stammen aus dem PAnTHoa-Fragebogen von Edith Braun und Julia-Carolin Brachem (Braun & Brachem 2015).
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Antwortoptionen [Kodierung]

Berufliche
Tatigkeiten
und
Anforderungen
der

Lehrkrafte

Variablenlabel Itemstamm
Tatigkeit: . e

& (Bei meiner Haupterwerbstdtigkeit...)
Veranstaltungen L

i konzipiere ich Veranstaltungen.
konzipieren
Tatigkeit: (Bei meiner Haupterwerbstdtigkeit...)

Vor Anderen
prasentieren

prasentiere ich Produkte, Ideen oder Berichte vor anderen

Personen.

Tatigkeit: (Bei meiner Haupterwerbstditigkeit...)

Leistung / Qualitdit bewerte ich die Leistung oder Qualitdt von Prozessen,
bewerten Objekten oder Personen.

Tatigkeit:

Fur Andere Ziele /  (Bei meiner Haupterwerbstdtigkeit...)

Strategien entwickle ich fiir andere Ziele oder Strategien.
entwickeln

Tatigkeit: (Bei meiner Haupterwerbstdtigkeit...)

Externe Kontakte
pflegen

pflege ich Kontakt mit Personen oder Einrichtungen
auBerhalb meiner Organisation, wie z. B. mit Kunden,
Klienten oder Behorden.

Tatigkeit: (Bei meiner Haupterwerbstditigkeit...)
Andere beraten berate ich andere Personen.
Tatigkeit: (Bei meiner Haupterwerbstdtigkeit...)
Andere liberzeugen ist es meine Aufgabe, andere Personen zu liberzeugen.
Tatigkeit: . e

. . (Bei meiner Haupterwerbstdtigkeit...)
Mit Anderen . .

verhandle ich mit anderen Personen.

verhandeln
Tatigkeit: (Bei meiner Haupterwerbstdtigkeit...)
Schwierigkeiten muss ich mogliche Schwierigkeiten erkennen bevor sie
erkennen auftreten.

1 Nie [1]

2 Seltener als einmal pro Monat [2]

3 Mindestens einmal pro Monat,

aber seltener als einmal pro Woche [3]
4 Mindestens einmal pro Woche,

aber nicht taglich [4]

5 Taglich [5]

- Keine Angabe [99]
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Variablenlabel

Itemstamm Antwortoptionen [Kodierung]

Berufliche
Tatigkeiten
und
Anforderungen
der

Lehrkrafte

Tatigkeit:
Ursachen von
Schwierigkeiten

(Bei meiner Haupterwerbstdtigkeit...)
untersuche ich die Ursachen aufgetretener Schwierigkeiten.

untersuchen
Tatigkeit: N s

atigkett (Bei meiner Haupterwerbstdtigkeit...)

Komplexe . o L . .

B bearbeite ich komplexe Schwierigkeiten, die sich nicht einfach
Schwierigkeiten ..
. sofort I6sen lassen.

bearbeiten
Tatigkeit: (Bei meiner Haupterwerbstdtigkeit...)

Auswirkungen
bericksichtigen

muss ich mogliche Auswirkungen auf andere Bereiche oder 1 Nie [1]
Personen beriicksichtigen. 2 Seltener als einmal pro Monat [2]

3 Mindestens einmal pro Monat,
aber seltener als einmal pro Woche [3]
4 Mindestens einmal pro Woche,

Tatigkeit: (Bei meiner Haupterwerbstditigkeit...)

Neue Aufgaben muss ich neue Aufgaben bearbeiten, in die ich mich erst
bearbeiten hineindenken und einarbeiten muss.

Tatigkeit:

Sich selbstdndig
neue Aufgaben
suchen

aber nicht taglich [4]
5 Taglich [5]

Bei meiner Haupterwerbstdtigkeit...
( p g ) - Keine Angabe [99]

suche ich mir selbstandig neue Aufgaben.

Tatigkeit: . e
Untgr Zeitdruck (Bei meiner Haupterwerbstdtigkeit...)
. bearbeite ich unter Zeitdruck parallel verschiedene Aufgaben.
arbeiten
Tatigkeit:
Auf . e
(Bei meiner Haupterwerbstditigkeit...)
unvorhergesehene . . . .
. . muss ich auf unvorhergesehene Situationen reagieren.
Situationen
reagieren
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Variablenlabel Itemstamm Antwortoptionen [Kodierung]
Berufliche 1 Nie [1]
Tatigkeiten 2 Seltener als einmal pro Monat [2]
und Tatigkeit: . e 3 Mindestens einmal pro Monat,
. . (Bei meiner Haupterwerbstétigkeit...) .
Anforderungen Eigene Gefihle / . . . N aber seltener als einmal pro Woche [3]
muss ich meine eigenen Gefiihle und Handlungen . .
der Handlungen . . . 4 Mindestens einmal pro Woche,
. . reflektieren, um Konsequenzen fiir die Zukunft abzuleiten. . . 1
Lehrkrafte reflektieren aber nicht taglich [4]
5 Taglich [5]
- Keine Angabe [99]
Berufliche Fahigkeit: (Ich verfiige tiber die Fdhigkeit/Fertigkeit...)
Kompetenzen Andere erziehen/ andere Personen zu erziehen, zu unterrichten oder zu
der lehren / schulen schulen.
Lehrkrafte® Fahigkeit: L o L
Personengruppe (Ich verfiige tiber die Fihigkeit/Fertigkeit...)

strukturiert
anleiten/flihren

eine Gruppe von Personen strukturiert anzuleiten und zu
flhren.

Fahigkeit: o o
ani e|t" (Ich verfiige liber die Fdhigkeit/Fertigkeit...)

Andere fordern / R -

. andere Personen zu fordern und zu motivieren.

motivieren

Fahigkeit: (Ich verfiige liber die Fdhigkeit/Fertigkeit...)

Personal auswahlen andere Personen auszuwahlen.

Fahigkeit:

Firr Andere (Ich verfiige iiber die Fdhigkeit/Fertigkeit...)

Prozesse flr andere Prozesse zu organisieren.

organisieren

Fahigkeit:

Fir Andere (Ich verfiige iiber die Fdhigkeit/Fertigkeit...)

zeitliche Ablaufe
planen

fir andere zeitliche Ablaufe zu planen.

1 Gar nicht [1]

2 In geringem MaRe [2]

3 In mittlerem Mal3e [3]
4 In hohem MakRe [4]

5 In sehr hohem MaRe [5]
- Keine Angabe [99]

% Die Items sind angelehnt an den PAnTHoa-Fragebogen von Edith Braun und Julia-Carolin Brachem (Braun & Brachem 2015) entwickelt worden.
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Variablenlabel Itemstamm Antwortoptionen [Kodierung]

Berufliche Fahigkeit:
Kompetenzen Mit Anderen etwas (Ich verfiige liber die Fdhigkeit/Fertigkeit...)
der gemeinsam etwas gemeinsam mit anderen Personen zu erstellen.
Lehrkrifte erstellen
Fahigkeit:
Auf Gesetze / (Ich verfiige tiber die Fdhigkeit/Fertigkeit...)
Richtlinien / Prozesse, Objekte oder Personen hinsichtlich der Einhaltung
Standards von Gesetzen, Richtlinien oder Standards zu Uberpriifen.
Gberprifen
Fahigkeit: (Ich verfiige tiber die Fdhigkeit/Fertigkeit...)
Veranstaltungen .
L Veranstaltungen zu konzipieren.
konzipieren
Fahigkeit: (Ich verfiige iiber die Fihigkeit/Fertigkeit...) 1 Gar nicht [1]
Vor Anderen Produkte, Ideen oder Berichte vor anderen Personen zu 2 In geringem MaRe [2]
prasentieren prasentieren. 3 In mittlerem MaRe [3]
Fahigkeit: (Ich verfiige tiber die Fdhigkeit/Fertigkeit...) 4 In hohem MaRe [4]
. . . . e . 5 In sehr hohem MalRe [5]
Leistung / Qualitat  die Leistung oder Qualitat von Prozessen, Objekten oder _ Keine Angabe [99]
bewerten Personen zu bewerten.
Fahigkeit:
Fur Andere Ziele /  (Ich verfiige liber die Fdhigkeit/Fertigkeit...)
Strategien fir andere Ziele oder Strategien zu entwickeln.
entwickeln
Fahigkeit: (Ich verfiige tiber die Fdhigkeit/Fertigkeit...)
Externe Kontakte mit auBenstehenden Personen oder Einrichtungen Kontakt zu
pflegen pflegen.
Fahigkeit: (Ich verfiige tiber die Fdhigkeit/Fertigkeit...)
Andere beraten andere Personen zu beraten.
Fahigkeit: (Ich verfiige tiber die Fdhigkeit/Fertigkeit...)

Andere (iberzeugen andere Personen zu liberzeugen.
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Antwortoptionen [Kodierung]

Berufliche
Kompetenzen
der
Lehrkrafte

Variablenlabel Itemstamm
Fa.hlgke|t: (Ich verfiige liber die Fihigkeit/Fertigkeit...)
Mit Anderen .
mit anderen Personen zu verhandeln.
verhandeln
Fahlg.k el.t: . (Ich verfiige liber die Fihigkeit/Fertigkeit...)
Schwierigkeiten . L .
mogliche Schwierigkeiten zu erkennen bevor sie auftreten.
erkennen
Fahigkeit:

Ursachen von
Schwierigkeiten

(Ich verfiige iiber die Fdhigkeit/Fertigkeit...)

die Ursachen aufgetretener Schwierigkeiten zu untersuchen.

untersuchen
Fahigkeit:

anigkeit (Ich verfiige iiber die Fdhigkeit/Fertigkeit...)
Komplexe e . — .

. komplexe Schwierigkeiten zu bearbeiten, die sich nicht
Schwierigkeiten . .
. einfach sofort |6sen lassen.

bearbeiten
Fahigkeit: (Ich verfiige iiber die Fdhigkeit/Fertigkeit...)

Auswirkungen
bericksichtigen

mogliche Auswirkungen auf andere Bereiche oder Personen
zu berlicksichtigen.

Fahigkeit: (Ich verfiige liber die Fdhigkeit/Fertigkeit...)

Neue Aufgaben neue Aufgaben zu bearbeiten, in die ich mich erst
bearbeiten hineindenken und einarbeiten muss.

Fahigkeit:

Sich selbstandig
neue Aufgaben
suchen

(Ich verfiige iiber die Fdhigkeit/Fertigkeit...)
mir selbstandig neue Aufgaben zu suchen.

Fahigkeit:
Unter Zeitdruck
arbeiten

(Ich verfiige iiber die Fdhigkeit/Fertigkeit...)
unter Zeitdruck parallel verschiedene Aufgaben zu
bearbeiten.

1 Gar nicht [1]

2 In geringem MalRe [2]

3 In mittlerem Mal3e [3]
4 In hohem Mal3e [4]

5 In sehr hohem MaRe [5]
- Keine Angabe [99]
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Variablenlabel Itemstamm Antwortoptionen [Kodierung]
Berufliche Fihigkeit:
Kompetenzen Auf (Ich verfiige tiber die Fihigkeit/Fertigkeit...) .
der Unvorhergesehenes angemessen auf unvorhergesehene Situationen zu 1Gar n'_Cht (1]
Lehrkrafte angemessen reagieren. 2 In geringem MaRe [2]
reagieren 3 In mittlerem Male [3]
<hioke: 4 In hohem MaRe [4]
E? telieegéfi]hle/ (Ich verfiige iiber die Fihigkeit/Fertigkeit...) 5 In.sehr hohem MaRe [5]
8 meine eigenen Gefiihle und Handlungen zu reflektieren, um - Keine Angabe [99]
Handlungen - -
. Konsequenzen fur die Zukunft abzuleiten.
reflektieren
Strukturelle PLZ

Rahmenbedingungen Qrtsname

In welchem Ort arbeiten Sie? - Offene Angabe

der
Lehrkréafte

BetriebsgroRe

- Selbstandig [1]

- Unter 5 Mitarbeiter(innen) [2]

- 5 bis 9 Mitarbeiter(innen) [3]

- 10 bis 19 Mitarbeiter(innen) [4]

- 20 bis 49 Mitarbeiter(innen) [5]

- 50 bis 99 Mitarbeiter(innen) [6]

- 100 bis 249 Mitarbeiter(innen) [7]
- 250 bis 499 Mitarbeiter(innen) [8]
- 500 und mehr Mitarbeiter(innen) [9]
- Sonstiges, und zwar [87]

- Keine Angabe [99]

Welcher der folgenden BetriebsgroRen ist der Betrieb bzw.
die Einrichtung, in dem/der Sie arbeiten, zuzuordnen?
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Variablenlabel Itemstamm

Antwortoptionen [Kodierung]

Strukturelle
Rahmenbedingungen
der

Lehrkrafte
Schiler(innen)zahl  Wie viele Schiiler(innen) besuchen Ihre Schule?

- Unter 150 Schiler(innen) [1]

- 150 bis 249 Schiiler(innen) [2]

- 250 bis 499 Schiiler(innen) [3]

- 500 bis 749 Schiiler(innen) [4]

- 750 bis 999 Schiiler(innen) [5]

- 1.000 bis 1.499 Schiiler(innen) [6]
- 1.500 und mehr Schiiler(innen) [7]
- Keine Angabe [99]

Schultyp An welchem Schultyp sind Sie als Lehrer(in) tatig?

- Grundschule [1]

- Hauptschule [2]

- Realschule [3]

- Gymnasium [4]

- Schule mit einem Angebot von 2 Bildungsgangen
(z. B. Verbundene/Zusammengefasste Haupt- und
Realschule, Erweiterte Realschule, Realschule plus,
Werkrealschule) [5]

- Schule mit einem Angebot von 3 Bildungsgangen
(z. B. Gemeinschaftsschule, Integrierte
Sekundarschule, Stadtteilschule) [6]

- Forder-/Sonderschule [7]

- Berufsbildende Schule [8]

- Keine Angabe [99]

Welche Tragerstruktur hat der Betrieb

Wil bzw. die Einrichtung, in dem/der Sie arbeiten?

- Offentlicher Trager [1]

- Frei-gemeinnlitziger Trager [2]

- Privat-gewerblicher Trager [3]

- Ich bin selbstandig/freischaffend tatig. [4]
- Sonstiges [88]

- Keine Angabe [99]
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Variablenlabel

Itemstamm

Antwortoptionen [Kodierung]

Ortliche
Rahmenbedingungen
der

Lehrkrafte

Gestaltungsfreiraum:
Lehrorganisation

Besitzt Ihre Schule in folgenden Bereichen
Gestaltungsfreirdume und Mdglichkeiten zum
eigenverantwortlichen Handeln?
Lehrorganisation

Gestaltungsfreiraum:
Unterrichtsorganisation

Besitzt Ihre Schule in folgenden Bereichen
Gestaltungsfreirdume und Mdéglichkeiten zum
eigenverantwortlichen Handeln?
Unterrichtsorganisation

Gestaltungsfreiraum:
Personalbewirtschaftung

Besitzt Ihre Schule in folgenden Bereichen
Gestaltungsfreirdume und Mdglichkeiten zum
eigenverantwortlichen Handeln?
Personalbewirtschaftung

Gestaltungsfreiraum:
Sachmittelbewirtschaftung

Besitzt Ihre Schule in folgenden Bereichen
Gestaltungsfreirdume und Mdglichkeiten zum
eigenverantwortlichen Handeln?
Sachmittelbewirtschaftung

1 Nein, gar keine [1]

2 Ja, aber nur wenige [2]
3 Ja, einige [3]

4 Ja, viele [4]

5 Ja, sehr viele [5]

- Keine Angabe [99]

Flhrungsstil Schulleitung

Praktiziert die Schulleitung einen hierarchischen oder
kooperativen Fihrungsstil?

[Unter einem hierarchischen Flihrungsstil verstehen wir
einen Stil, bei dem Lehrer(innen) nicht in Entscheidungen
einbezogen und Fehler sanktioniert werden. Bei einem
kooperativen Fihrungsstil dagegen, werden
Lehrer(innen) in Entscheidungen einbezogen und in
schwierigen Situationen unterstitzt.]

1 Hierarchisch [1]

2 Eher hierarchisch [2]
3 Teils/Teils [3]

4 Eher kooperativ [4]
5 Kooperativ [5]

- Keine Angabe [99]
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Variablenlabel

Itemstamm

Antwortoptionen [Kodierung]

Ortliche
Rahmenbedingungen
der

Rickhalt Kollegium

Erhalten Sie von Ihrem Kollegium Riickhalt und

1 Gar nicht [1]
2 In geringem MaRe [2]
3 In mittlerem MalRe [3]

Lehrkrafte Unterstitzung, wenn es notwendig ist? 4 In hohem MaRe [4]
5 In sehr hohem MaRe [5]
- Keine Angabe [99]
Individuelle, Dauer (J)
tatigkeitsbezogene  |ehrertitigkeit
Kontrollmerkmale  schule Wie lange sind Sie an lhrer Schule als Lehrer(in) tatig ggf.
der ) Dauer (M) unter Einbeziehung lhres Referendariats?
Lehrkrafte Lehrertatigkeit
Schule
- Offene Angabe
Dauer (J)
Lehrertatigkeit
insgesamt Wie lange sind Sie insgesamt, unter Einbeziehung Ihres
Dauer (M) Referendariats, als Lehrer(in) tatig?
Lehrertatigkeit
insgesamt
- Vollzeit mit _Std./Woche [1]
Arbeitszeit Welche Arbeitszeit ist bei lhrer Haupterwerbstatigkeit : -(r)i:ll'\Z:;cer;jclf/grﬁ:.t)/;/t\'{czcrsz!cszeit

vertraglich vereinbart?

mit ca. _ Std./Woche [3]
- Keine Angabe [99]

Funktionsstelle

Handelt es sich bei Ihrer Stelle um eine Funktionsstelle (z. B.
Stufen-/Fachkoordination, Schulleitung)?

- Ja (Stufenkoordination) [1]
- Ja (Fachkoordination) [2]

- Ja (Schulleitung) [3]

- Nein [4]

- Keine Angabe [99]
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Variablenlabel

Itemstamm

Antwortoptionen [Kodierung]

Individuelle,
tatigkeitsbezogene
Kontrollmerkmale
der

Lehrkrafte

Welches Fach bzw. welche Fécher unterrichten Sie an lhrer

Unterrichtsfach: Schule? (Mehrfachnennung méglich)
Sprachen Sprachliche Fachergruppe (z. B. Deutsch, Englisch,
Franzosisch, Spanisch, Latein)
Welches Fach bzw. welche Féicher unterrichten Sie an lhrer
Unterrichtsfach: Schule? (Mehrfachnennung méglich)
Kunst-Musik Kinstlerisch-musische Fachergruppe (z. B. Kunst, Textiles
Gestalten, Musik)
Welches Fach bzw. welche Fécher unterrichten Sie an lhrer
Unterrichtsfach: Schule? (Mehrfachnennung méglich)

Gesellschafts-
wissenschaften

Gesellschaftswissenschaftliche Fachergruppe (z. B.
Sozialwissenschaften, Politik, Wirtschaft, Geschichte,
Erdkunde, Padagogik, Psychologie)

Welches Fach bzw. welche Fécher unterrichten Sie an lhrer

Un’Fe.r richtsfach: Schule? (Mehrfachnennung méglich)
Religion- . . . . .
Philosophie Religiés-philosophische Fachergruppe (z. B. Religion,
P Philosophie, Ethik)
Welches Fach bzw. welche Féicher unterrichten Sie an lhrer
Unterrichtsfach: Schule? (Mehrfachnennung méglich)
MINT MINT-Fachergruppe (z. B. Mathematik, Informatik, Biologie,
Chemie, Physik, Technik)
. Welches Fach bzw. welche Féicher unterrichten Sie an lhrer
Unterrichtsfach: .
Schule? (Mehrfachnennung méglich)
Sport
Sport
. Welches Fach bzw. welche Féicher unterrichten Sie an lhrer
Unterrichtsfach:

Sonderpadagogik

Schule? (Mehrfachnennung méglich)
Sonderpadagogische Fachergruppe (z. B. Soziales Lernen)

- Nicht genannt [0]
- Genannt [1]
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Variablenlabel

Itemstamm Antwortoptionen [Kodierung]

Individuelle,
tatigkeitsbezogene
Kontrollmerkmale
der

Lehrkrafte

Zu unterrichtende
Klassenstufen

- Klassen 1 bis 4 [1]

- Klassen 5 bis 7 [2]

- Klassen 8 bis 9/10 [3]

- Klassen 11 bis 12/13 [4]
- Keine Angabe [99]

Welche Klassenstufen unterrichten Sie an lhrer Schule
Uberwiegend?

Arbeitsverhaltnis:

In welchem Arbeitsverhdltnis (iben Sie lhre
Haupterwerbstdtigkeit aus? (Mehrfachnennung méglich)

Unbefristet .
Unbefristet - Nicht genannt [0]
. . In welchem Arbeitsverhdltnis iiben Sie Ihre - Genannt [1]
Arbeitsverhaltnis: ere s . )
. Haupterwerbstdtigkeit aus? (Mehrfachnennung méglich)
e Befristet
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Variablenlabel

Itemstamm

Antwortoptionen [Kodierung]

Individuelle,
tatigkeitsbezogene
Kontrollmerkmale
der

Lehrkrafte

Berufliche Stellung

Welche berufliche Stellung nehmen Sie
bei lhrer Haupterwerbstatigkeit ein?

- Angestellte(r) mit ausflihrender Tatigkeit nach
allgemeiner Anweisung [2]

- Angestellte(r) mit einer qualifizierten Tatigkeit, die
ich nach Anweisung erledige [3]

- Angestellte(r) mit eigenstandiger Leistung in
verantwortlicher Tatigkeit ohne Fachverantwortung
fur Personal [4]

- Angestellte(r) mit eigenstandiger Leistung in
verantwortlicher Tatigkeit und Fachverantwortung
fur Personal [5]

- Angestellte(r) mit umfassenden Flihrungsaufgaben
und Entscheidungsbefugnissen [6]

- Selbstandig in freiem Beruf [8]

- Selbstandig im Handel/Gewerbe/Handwerk, in der
Industrie/Dienstleistung [9]

- Beamter/Beamtin, Richter(in), Berufssoldat(in) im
einfachen/mittleren Dienst [11]

- Beamter/Beamtin, Richter(in), Berufssoldat(in) im
gehobenen Dienst [12]

- Beamter/Beamtin, Richter(in), Berufssoldat(in) im
hoheren Dienst [13]

- Arbeiter(in) ungelernt/angelernt [15]

- Facharbeiter(in), Vorarbeiter(in),
Kolonnenfihrer(in), Meister(in), Polier(in),
Brigadier(in) [16]

- Mithelfende(r) Familienangeharige(r) [18]

- Keine Angabe [99]
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Variablenlabel

Itemstamm

Antwortoptionen [Kodierung]

Individuelle,
tatigkeitsbezogene

Wie hoch ist Ihr Brutto-Monatseinkommen (inkl.

Sonderzahlungen und Uberstunden bzw. fiir

Kontrollmerkmale i ;
Ay LS Ol Selbsténdige/Freischaffende: durchschnittlicher etz (U 2
Lehrkrifte Nettogewinn/Honorareinnahmen pro Monat)?
Individuelle, Geschlecht (2001.1)
nicht Geschlecht (2005.1)
tatigkeitsbezogene  oqchiecht (2009.1 , - Mannlich [1]
Kontrollmerkmale BA) lhr Geschlecht? - Weiblich [2]
fel: Krift Geschlecht (2009.1
ehrkrifte MA)
Geburtsjahr
(2001.1) .
- hre 1
Geburtsjahr im Jahre 19__
(2005.1) Ich hr sind Si b 5
Geburtsjahr In welchem Jahr sind Sie geboren?
(2009.1 BA) .
- -imJahr 19
Geburtsjahr -
(2009.1 MA)
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Anhang I11: Deskriptive Kennwerte

Variablenlabel N M SD Min Max
Identifizierung Derzeitige Erwerbstitigkeit 1.149 1,02 014 1 2
der Derzeitige Tatigkeit 29 2097 27,40 1 88
Lehrkrafte

Unterbrechung Erwerbstatigkeit 23 1,00 0,00 1 1

Unterbrechungsdauer (M)

23 12,30 1,43 10 1
Erwerbstitigkeit 3 ;30 1,43 10 18

Rickkehr zum Arbeitgeber 22 1,00 0,00 1 1

Derzeitige Lehrertatigkeit 1.150 1,00 0,00 1 1

Resignationstendenz )
Verhaltensweise:

der ; 1.116 2,10 0,81 1 5
Lehrkrifte®’ Fehlschlag entmutigt

Verhaltensweise:

Erfolglosigkeit deprimiert 1120 2,54 054 1 >

Verhaltensweise:

Misserfolg schwer verkraften 1111 246 08 1 >

Verhaltensweise:

Bei Erfolglosigkeit Resignation 1109 298 103 1 >

Resignationstendenz 1.097 2,52 0,73 1 5
Berufliche o
Tatigkeiten atigkert: 1.128 4,8 059 1 5
und Andere erziehen / lehren / schulen
Anforderungen
der Tatigkeit: o 1113 462 093 1 5
Lehrkrifte3® Personengruppe anleiten / fiihren

Tatigkeit:

Andere fordern / motivieren 1.114 4,87 050 1 5

¥ Die Items stammen aus dem AVEM-Inventar von Uwe Schaarschmidt und Andreas Fischer (Schaarschmidt &
Fischer 2008) und durfen nach Rucksprache mit den Autoren, bei denen die Verwendungsrechte liegen, im
Rahmen des Forschungsvorhabens verwendet werden.

% Die Items stammen aus dem PAnTHoa-Fragebogen von Edith Braun und Julia-Carolin Brachem (Braun &
Brachem 2015).
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Variablenlabel N M SD Min Max
Berufliche Tatigkeit:
Tatigkeiten Férderung anderer Personen 1.086 4,79 054 1 >
und Tatigkeit:
Anforderungen  perconal auswihlen 1.104 1,27 0,65 1 >
der
Lehrkrafte atigkeit:
Tatigkeit: . . 1.080 3,50 1,50 1 5
Fur andere Arbeitsprozesse organisieren
Tatigkeit:
Fir Andere zeitliche Ablaufe planen 1.100 3,98 1,36 1 >
Tatigkeit: : 1110 3,52 1,03 1 5
Mit Anderen etwas gemeinsam erstellen
Tatigkeit:
1.062 11 1 1
Auf Gesetze / Richtlinien / Standards tberprifen 0623, 8 )
Tatigkeit: " 1100 2,68 1,17 1 5
Veranstaltungen konzipieren
Tatigkeit:
Vor Anderen prasentieren 1.073 3,03 141 1 >
Tatigkeit:
Leistung / Qualitat bewerten 1.114 439 105 1 >
Tatigkeit:
Planung und Organisation von Arbeitsprozessen 942 318 073 1 >
Tatigkeit:
Fur Andere Ziele / Strategien entwickeln 1.088 3,55 139 1 >
Tatigkeit:
Externe Kontakte pflegen 1.102 3,05 1,09 1 >
Tatigkeit:
Andere beraten Tl ftl s & )
Tatigkeit: 1.082 381 127 1 5
Andere liberzeugen
Tatigkeit: 1.067 339 1,40 1 5

Mit Anderen verhandeln
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Variablenlabel N M SD Min Max
Berufliche -
Tatigkeiten  Tatigkei: 991 3,59 0,82 1 5
und Fihrung und Leitung ’ ’
Anforderungen
der Tatigkeit:
Lehrkrafte Schwierigkeiten erkennen 1.111 4,60 0,77 1 >
Tatigkeit:
1.104 4 1 1
Ursachen von Schwierigkeiten untersuchen 04 4,05 1,08 >
Tatigkeit:
Komplexe Schwierigkeiten bearbeiten 1.068 3,31 1,22 1 >
Tatigkeit:
Auswirkungen berucksichtigen 1072 421 1,06 1 >
Tatigkeit:
Neue Aufgaben bearbeiten 1.100 340 1,02 1 >
Tatigkeit:
Sich selbstandig neue Aufgaben suchen 1.066 3,20 1,26 1 >
Tatigkeit:
Unter Zeitdruck arbeiten 1.092 421 1,05 1 >
Tatigkeit: _ : 1126 475 059 2 5
Auf unvorhergesehene Situationen reagieren
Tatigkeit:
Eigene Gefiihle / Handlungen reflektieren 1.105 4,50 086 1 >
Tatigkeit:
Selbstandiges Handeln bei herausfordernden 942 4,04 0,61 1,67 5

Aufgaben
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Variablenlabel N M SD Min Max
Berufliche shickeit:
Kompetenzen Fahigkeit: . 1.103 4,66 0,55 1 5
der Andere erziehen / lehren / schulen
Lehrkrifte®
Fahigkeit: . o 1.099 437 072 1 5
Personengruppe strukturiert anleiten/fihren
Fahigkeit:
Andere fordern / motivieren 1.102 4,39 0,66 1 >
Fahigkeit: 1.084 4,47 0,53 167 5
Forderung anderer Personen
Fahigkeit: 1.005 323 1,10 1 5
Personal auswahlen
Fahigkeit: . 1.060 3,79 0,98 1 5
Flr Andere Prozesse organisieren
Fahigkeit:
Fir Andere zeitliche Ablaufe planen 1.094 4,01 089 1 >
Fahigkeit: . 1106 4,19 0,75 1 5
Mit Anderen etwas gemeinsam erstellen
Fahigkeit:
Auf Gesetze / Richtlinien / Standards tberprifen 1.045 3,38 1,07 1 >
Fahigkeit: - 1.097 3,70 0,99 1 5
Veranstaltungen konzipieren
Fahigkeit:
Vor Anderen prasentieren 1.093 393 0% 1 >
Fahigkeit:
Leistung / Qualitat bewerten 1.084 4,02 084 1 >
Fahigkeit: 911 3,79 062 1 5

Planung und Organisation von Arbeitsprozessen

% Die Items sind angelehnt an den PAnTHoa-Fragebogen von Edith Braun und Julia-Carolin Brachem (Braun &

Brachem 2015) entwickelt worden.
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Variablenlabel N M SD Min Max

Berufliche

Kompetenzen Fjhigkeit:
der FlUr Andere Ziele / Strategien entwickeln 1083 3,84 087 1 >

Lehrkréfte

Fahigkeit:

Externe Kontakte pflegen 1092 383 087 1 >

Fahigkeit:

Andere beraten 1.097 412 0,73 1 >

Fahigkeit:

Andere (iberzeugen 1.104 3,86 0,78 1 >

Fahigkeit:

Mit Anderen verhandeln 1.098 3,70 0,89 1 >

Fahigkeit:

1.047 7 1,4
Fiihrung und Leitung 0 3,87 060 140 5

Fahigkeit:

Schwierigkeiten erkennen 1.108 4,00 071 1 >

Fahigkeit:

1.102 4 7 1
Ursachen von Schwierigkeiten untersuchen 023,94 0,75 >

Fahigkeit:

1.077 4 2 1
Komplexe Schwierigkeiten bearbeiten 0 3,64 08 >

Fahigkeit:

1. 4 7 1
Auswirkungen bericksichtigen 093 4,08 0,73 >

Fahigkeit:

1102 4,01 0,73 1
Neue Aufgaben bearbeiten 02 4,01 0,73 5

Fahigkeit:

Sich selbstdndig neue Aufgaben suchen 1083 4,10 081 1 >

Fahigkeit:

Unter Zeitdruck arbeiten 1.098 3,96 083 1 >

Fahigkeit:

Auf Unvorhergesehenes angemessen reagieren 1105 4,16 069 2 >
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Variablenlabel N M SD Min Max
Berufliche
Kompetenzen Fihigkeit:
der Eigene Gefiihle / Handlungen reflektieren 1101 421 073 1 >
Lehrkrafte
Fahigkeit:
Selbstandiges Handeln bei herausfordernden 1.005 4,01 0,49 2 5
Aufgaben
Passung
beruflicher Passung (kontinuierlich):
Tatigkeiten/ Forderung anderer Personen 1.046 0,08 0,16 -1 0,67
Anforderungen
und
Kompetenzen N
Uf\terforderung(bmar). 1046 045 050 0 1
Forderung anderer Personen
Passung (binar): 1046 034 047 0 1
Forderung anderer Personen
U"berforderung(bmar): 1046 021 041 0 1
Forderung anderer Personen
Passung(kontmmellfllch.): . 810 -0,14 0,15 -0.75 0,31
Planung und Organisation von Arbeitsprozessen
Unterforderung (binar):
1 4 4 1
Planung und Organisation von Arbeitsprozessen 810 0,40 049 0
Passung (binar):
1 2 1
Planung und Organisation von Arbeitsprozessen 810 0,27 045 0
Uberforderung (binar): 810 032 047 O 1

Planung und Organisation von Arbeitsprozessen
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Variablenlabel N M SD Min Max

Passung p kontinuierlich):

beruflicher F?;—‘*“”g( ontinuterlic ): 936 -0,07 0,18 -0,80 0,45
Tatigkeiten/ uhrung und Leitung

Anforderungen

und Unterforderung (binar):

. . 936 0,36 0,48 O 1
Kompetenzen Fuhrung und Leitung

Passung (binar):

FUhrung und Leitung 936 036 048 O !

Uberforderung (binar):

FUhrung und Leitung 936 029 045 0O !

Passung (kontinuierlich):
Selbstandiges Handeln 869 0,00 0,14 -0,72 0,42
bei herausfordernden Aufgaben

Unterforderung (binar):
Selbstandiges Handeln 869 0,35 0,48 O 1
bei herausfordernden Aufgaben

Passung (binar):
Selbstandiges Handeln 869 0,31 0,46 O 1
bei herausfordernden Aufgaben

Uberforderung (binar):
Selbstandiges Handeln 869 0,33 0,47 O 1
bei herausfordernden Aufgaben

Passung (kontinuierlich):

652 -0,03 0,12 -0,74 0,31
Insgesamt

Unterforderung (binar):

652 0,33 047 O 1
Insgesamt
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Variablenlabel N M SD Min Max
Passung L
beruflicher e 652 0,33 0,47 0 1
Tatigkeiten/ GRS
Anforderungen )
und Uberforderung (binar): 652 0,33 0,47 0 1
Kompetenzen Insgesamt
Strukturelle Bundesland 1.120 7,25 4,70 1 16
Rahmenbedingungen pz 919 50499,79 28308,05 9 99897
der Ortsname 833 - - - -

Lehrkrafte

Einwohnerzahlen

975 338.953,10 791.024,30 397 3.326.002

Landlicher Schulstandort 975 0,31 0,46 0 1
Stadtischer Schulstandort 975 0,69 0,46 0 1
Betriebsgrole 1.125 6,91 10,02 1 87
Betriebsgrolle rekodiert 1.123 5,71 1,38 1 9
Schiler(innen)zahl 1.118 3,71 1,79 1 7
Betreuungsverhiltnis

(Mitarbeitende / 1.094 2,00 1,32 0,14 9
Schilerschaft)

Schultyp 1.127 4,29 2,45 1 8
Grundschule 1.127 0,24 0,43 0 1
Haupt-/ Realschule 1.127 0,16 0,37 0 1
Gesamtschule 1.127 0,09 0,29 0 1
Gymnasium 1.127 0,25 0,43 0 1
Forder-/ Sonderschule 1.127 0,10 0,30 0 1
Berufsbildende Schule 1.127 0,15 0,35 0 1
Tragerstruktur 1.142 1,95 8,11 1 88
Tragerstruktur rekodiert

(1=Offentlich; 2=Frei- 1117 1,13 0,33 1 2
gemeinnitzig / Privat-

gewerblich)

Offentlicher Schultrager 1.117 0,87 0,33 0 1
Frei-gemeinnutziger / 1117 0,13 0,33 0 1

Privater Schultrager
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Variablenlabel

N M SD Min Max

Ortliche
Rahmenbedingungen
der

Gestaltungsfreiraum:
Lehrorganisation

1.079 3,50 1,01 1 5

Lehrkrafte ; .
Gestalt.ungsfrelra.um: 1090 3,10 114 1 5
Unterrichtsorganisation
Gestaltungsfr.elraum: 1015 233 107 1 5
Personalbewirtschaftung
Gestalt.ungsfreliraum: 1031 270 096 1 5
Sachmittelbewirtschaftung
Schulautonomie 986 2,92 0,77 1 5
Flihrungsstil Schulleitung 1.093 3,58 1,16 1 5
Riickhalt Kollegium 1.108 4,01 0,84 1 5
Schulklima 1.084 3,79 0,83 1 5
Individuelle,

tatigkeitsbezogene
Kontrollmerkmale der
Lehrkrafte

Dauer (J) Lehrertatigkeit Schule

979 4,53 3,09 1 24

Dauer (M) Lehrertéatigkeit Schule

833 567 3,77 1 82

Dauer Lehrertatigkeit Schule
in Monaten

689 56,96 36,87 13 289

Dauer (J) Lehrertatigkeit
insgesamt

1.086 665 350 1 26

Dauer (M) Lehrertatigkeit
insgesamt

713 658 523 1 94

Dauer Lehrertatigkeit insgesamt
in Monaten

687 83,24 43,33 13 317

Arbeitszeit

1.103 1,37 056 1 3

Arbeitszeit rekodiert
(1=Vollzeit; 2=Teilzeit)

1.061 1,31 046 1 2

Vollzeit

1.061 069 046 O 1

Teilzeit

1.061 031 046 O 1
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Variablenlabel N M SD Min Max
Individuelle, Funktionsstelle 1.093 3,69 0,75 1 4
tatigkeitsbezogene Funktionsstelle:
Kontrollmerkmale der Ja 1033 0,16 0,37 0 1
Lehrkrafte . .
Fur.1kt|onsstelle. 1093 0,84 0,37 0 1
Nein
Unterrichtsfach: 1147 0,65 0,48 0 1
Sprachen
Unterrlchts.fach: 1147 0,34 0,47 0 1
Kunst-Musik
Unterrichtsfach:
Gesellschafts- 1.147 0,45 0,50 0 1
wissenschaften
Unterrichtsfach:
Religion-Philosophie 1.147 0,26 0,44 0 1
Unterrichtsfach:
MINT 1.147 0,47 0,50 0o 1
Unterrichtsfach: 1147 022 0,41 0 1
Sport
Unterrichtsfach: 1147 018 039 0 1
Sonderpadagogik
Zu unterrichtende 1.017 243 119 1 4
Klassenstufen
Primarstufe 1.017 0,32 0,47 0 1
Sekundarstufe | 1.017 0,41 0,49 0 1
Sekundarstufe I 1.017 0,26 0,44 0 1
Arbe|tsyerhaltn|s: 1150 0,88 0,33 0 1
Unbefristet
Arbe.|tsverhaltn|s: 1150 0,09 0,28 0 1
Befristet
Berufliche Stellung 1.133 9,51 3,91 2 18
Berufliche Stellung
rekodiert
1.114 1 47 1 2
(1=Angestellt; /66 0,
2=Verbeamtet)
Angestellt 1.114 0,34 0,47 0 1
Verbeamtet 1.114 0,66 0,47 0 1

Bruttoeinkommen

632 3.300,98 1.027,96 400 8600

Individuelle,

nicht tatigkeitsbezogene
Kontrollmerkmale der
Lehrkrafte

Geschlecht (2001.1) 375 1,75 0,43 1 2
Geschlecht (2005.1) 366 1,74 0,44 1 2
Geschlecht (2009.1 BA) 306 1,76 0,42 1 2
Geschlecht (2009.1 MA) 15 1,93 0,26 1 2
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Variablenlabel N M SD Min Max
Individuelle, Mannlich 1.062 0,25 0,43 O 1
nicht tatigkeitsbezogene Weiblich 1.062 0,75 043 0 1
Kontrollmerkmale der :
Lehrkrifte g%%”lrtls)’ahr 375 1973,84 3,45 1952 1979
Geburtsjahr
(2005.1) 364 1978,37 4,21 1950 1983
Geburtsjahr
(2009.1 BA) 306 1982,62 3,88 1956 1987
Geburtsjahr
1 1981,13 4,19 1 1
(2009.1 MA) 5 981,13 4,19 1968 1985
Alter 1.060 35,97 5,23 27 64
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