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Zusammenfassung

Mit einer Feldstudie konnte die Hypothese einer positiven Beziehung zwischen
Ungewissheitstoleranz und der seelischen Gesundheit von Lehrenden berufs-
bildender Schulen belegt werden. Die Untersuchung bestand aus mehreren
Abschnitten mit unterschiedlichen Teilstichproben und Datenerhebungstechni-
ken. Je ungewissheitstoleranter die Lehrenden waren, desto mehr Zeit inve-
stierten sie in Fortbildung (objektive Daten, N = 47), desto aufgeschlossener
zeigten sie sich gegenuber Teamarbeit (N = 56), desto positiver wurden sie von
ihren Schulerinnen und Schulern beurteilt (N = 80) und desto offener war ten-
denziell ihr Unterricht (Expertenrating, N = 18). Die Daten des Langsschnitts
(N = 94) zeigten einen positiven Einfluss der Ungewissheitstoleranz auf unter-
schiedliche Dimensionen des Wohlbefindens der Lehrenden. Die gefundenen
Beziehungen blieben auch bei statistischer Kontrolle von Persdnlichkeitsvaria-
blen wie Selbstwert, Angstlichkeit, Selbstwirksamkeit und weiteren Konkurren-
ten der Ungewissheitstoleranz bestehen. Die Ergebnisse sprechen insgesamt
dafur, dass Ungewissheitstoleranz eine zentrale Kompetenz von Lehrenden

darstellt, die geférdert und gefordert werden sollte.



Abstract

The hypothesis of a positive relationship between uncertainty tolerance and the
mental health and competences of teachers at vocational schools was tested in
a series of studies. The more the teachers were uncertainty tolerant, the more
often they attended vocational trainings (objective data; N = 47), the more they
were open-minded about teamwork (N = 56), the more positive they were
evaluated by their students (N = 80), and the more open was their teaching
(experts’ ratings; N = 18). The data of the longitudinal study (N = 92) showed a
positive impact of uncertainty tolerance on different dimensions of the teachers’
well-being. This influence was especially strong under stress. The observed
relationships hold true even if other personality variables like self-efficacy,
anxiety, or self esteem were controlled for. Taken collectively, the results show
that uncertainty tolerance is an important competence of teachers at vocational

schools, which should be taken into consideration and enhanced.



Der Einfluss von Ungewissheitstoleranz auf den Umgang von Lehrenden mit
schulischen Belastungen — eine quantitative Analyse an Berufsschulen

In der Bundesrepublik Deutschland unterrichten ca. 750000 Lehrerinnen
und Lehrer (Jeschek, 1999). Untersuchungen zum Thema Lehrerbelastung der
letzten Jahre zeigen, dass ein grol3er Teil hiervon die beruflichen Anforderun-
gen als aulerst belastend erlebt (z. B. Grimm, 1993; Kramis-Aebischer, 1995;
Spanhel & Hubner, 1995; Schaarschmidt & Kieschke, 1999; Schmitz, 2000;
Wulk, 1988). Scheinbar kdnnen viele Padagoginnen und Padagogen die mit
dem Lehrerberuf verbundenen Belastungen nicht aushalten, denn die meisten
von ihnen mussen aus gesundheitlichen Grinden den Schuldienst vorzeitig
aufgeben (vgl. Schricker, 1998). So wurden beispielsweise ,,... in Hamburg im
Schuljahr 1999/2000 94% der ausscheidenden Lehrerinnen und Lehrer vorzei-
tig wegen Dienstunfahigkeit pensioniert* (van Dick & Wagner, 2001, S. 19).
Diese Daten verdeutlichen die Aktualitat der Problematik Lehrerbelastung und
Lehrergesundheit. Neben dieser Aussage lassen die genannten Zahlen aller-
dings auch erkennen, dass die Belastungen des Lehrerberufes nicht zwangs-
laufig bei allen Unterrichtenden zu Beeintrachtigungen oder gar frihzeitiger
Pensionierung fuhren. Einige Lehrende scheinen die Anforderungen erfolgreich
zu meistern.

Welche Gegebenheiten fUhren aber dazu, dass ein Teil der Lehrenden
die berufsbedingten Belastungen bewaltigt, wahrend ein anderer Teil daran
zerbricht? Warum zeigen die Lehrerinnen und Lehrer unterschiedliche Emotio-
nen und unterschiedliches Verhalten auf doch anscheinend gleiche Anforde-
rungen? So konnte beispielsweise der Verfasser, der selbst in der Lehrerfort-
bildung und —beratung tatig ist, in den letzten Jahren feststellen, dass meist
dieselben Kolleginnen und Kollegen Veranstaltungen der Lehrerfortbildung be-
suchen, wahrend andere hier selten oder nie zu sehen waren. Ahnlich unter-
schiedlich ausgepragt waren die Reaktionen bei Unterrichtsbesuchen. Wah-
rend einige in dem anschlieRenden Beratungsgesprach ihr Interesse an einer
Zusammenarbeit zum Ausdruck brachten, sahen andere diese Unterrichtsbe-
suche als unnétige weitere Belastung an.

Erste Ergebnisse, die helfen, die gestellten Fragen und Probleme zu be-

antworten, liegen bereits vor. So konnten Schaarschmidt und Kieschke (1999)



belegen, dass die wahrgenommene Arbeitsbelastung von Lehrenden nicht in
einem proportionalen Verhaltnis zur tatsachlichen Belastung steht. Das subjek-
tive Abbild der objektiven Belastung scheint nach diesen Daten durch interindi-
viduelle Prozesse der Wahrnehmung und Bewertung beeinflusst und somit ab-
hangig von Handlungsvoraussetzungen (Hacker, 1986) wie padagogischer
Kompetenz, Berufserfahrung und anderen Merkmalen zu sein (vgl. Rudow,
1994). Es gilt demzufolge nicht nur nach Belastungen und bereits vorliegenden
Stérungen bzw. Beschwerden zu fragen, sondern zusatzlich nach Merkmalen
(Ressourcen), die diejenigen Lehrenden auszeichnen, welche durch potentiell
belastende Anforderungen wie fachfremder Unterrichtseinsatz, grof3e Klassen,
Hospitationen usw. (vgl. Kapitel 1) keine oder nur geringe Belastungen oder
gesundheitliche Beeintrachtigungen erfahren. Aus der Kenntnis solcher Res-
sourcen kénnen dann Schlussfolgerungen flur Lehrerfortbildung und -beratung,
aber auch Moglichkeiten der Fruherkennung gesundheitlicher Gefahrdungen
und damit der Pravention (Arold & Schaarschmidt, 2001) abgeleitet werden. So
empfanden beispielsweise 10 Prozent der von Kramis-Aebischer (1995) unter-
suchten Lehrerinnen und Lehrer ihren Beruf als gering oder gar nicht bela-
stend. Herauszufinden, welche Merkmale diese Menschen auszeichnen und
diese Merkmale bei denen, die sich als belastet fuhlten, zu entwickeln, er-
scheint eine aussichtsreiche Aufgabe zu sein.

Zur Klarung dieser Fragen und Probleme ist es offensichtlich unzurei-
chend Stressoren wie z. B. Larm, unmotivierte Schiler usw. als von aul3en
einwirkende Grof3en zu betrachten, die den Lehrenden beeinflussen und zu
Belastungssymptomen fuhren (Grimm, 1993, Rudow, 1994). Es sind vielmehr
solche Konzeptionen vorzuziehen, die den persdnlichen Stil der Auseinander-
setzung mit den Arbeitsanforderungen in den Mittelpunkt der Analyse stellen
und dem Lehrenden eine aktive Rolle bei der Gestaltung seiner Beanspru-
chungsverhaltnisse zusprechen (Arold & Schaarschmidt, 2001; Schaarschmidt
& Kieschke, 1999).

Solche Konzeptionen zur Erklarung von Belastung und Beanspruchung,
welche die Person in den Mittelpunkt der Belastungsanalyse stellen wie z. B.
das transaktionale Stresskonzept von Lazarus (z. B. 1966, 1990) oder die

Handlungsregulationstheorie von Hacker (1986) bilden den Kern der vorliegen-



den Arbeit und werden im Kapitel 1 erlautert. Auf der Grundlage dieser Theori-
en soll untersucht werden, ob Ungewissheitstoleranz ein Personlichkeitsmerk-
mal ist, welches das unterschiedliche Belastungserleben der Lehrenden zu-
mindest flr bestimmte Situationen erklart und zu einer den Anforderungen an-
gemessenen psychischen Regulation von Handlungen in padagogischen Si-
tuationen beitragen kann.

Ausgangspunkt dieser Fragestellung ist die Tatsache, dass in jingster
Zeit von den Lehrenden neben den z. B. in den 60er Jahren untersuchten An-
forderungen wie 200 Entscheidungen pro Unterrichtsstunde (zusammenfas-
send Kretschmann, 1993) neue objektive Belastungen zu bewaltigen sind
(Spanhel & Hubner, 1995). Diese sind gekennzeichnet durch Neuartigkeit, Un-
klarheit des Handlungsweges und Unuberschaubarkeit der Handlungsfolgen,
Komplexitat der Arbeitsaufgaben und Ahnliches (vgl. Bildungskommission
NRW, 1995).

FUr die in der vorliegenden Studie untersuchten Lehrerinnen und Lehrer
berufsbildender Schulen lassen sich als Beispiele solcher mit Ungewissheit
verbundenen Anforderungen die neuen Ausbildungsberufe bzw. die neuen
Rahmenlehrplane mit neuen Ausbildungsinhalten nennen, die sich in kurzen
Abstanden anderten. Damit verbunden sind sehr kurze Einarbeitungszeiten fur
neue Unterrichtsfacher und ein erhdhter Fortbildungsbedarf. Hier ist zu bemer-
ken, dass diese Entwicklung noch nicht an Dynamik verloren hat. Ferner win-
schen die ausbildenden Unternehmen neue Qualifikationen der Auszubilden-
den - mehr kommunikative Fahigkeiten und Selbststandigkeit statt handwerkli-
chen Geschicks - werden nachgefragt. Konsequenz flr die Lehrenden sind of-
fenere Unterrichtsformen (Patzold, 1993), verknupft mit einer geanderten Leh-
rerrolle. Die Lehrerinnen und Lehrer geben in einem solchen Unterricht einen
Teil ihrer FUhrungsrolle auf. Der Verlauf der Unterrichtsstunde wird dadurch
mehr durch die Schulerinnen und Schuler bestimmt und ist somit fur die Pad-
agogen weniger vorhersagbar. Zu den mit Ungewissheit verbundenen Anforde-
rungen und Situationen gehoren weiterhin Unterrichtsbesuche, Fortbildungen,
Versetzung an andere Schulen, Erprobung neuer Unterrichtskonzepte, Vertre-
tungsstunden und die taglichen ,normalen” Unterrichtsstunden und deren Vor-

bereitung. Letzteres lasst sich sicherlich gedanklich besser nachvollziehen,



wenn man sich beispielsweise einen Lehrenden vorstellt, der anhand des fol-
genden Lernziels 80 Unterrichtsstunden planen und durchfihren soll:

,Die Schilerinnen und Schuler kennen die Organisationsformen der

Montage. Durch die Montageanleitungen und —plane erhalten sie einen

Uberblick zu den notwendigen Montageschritten, nach denen sie ihre

Tatigkeit ausrichten. Sie bedienen dabei Einrichtungen zum Spannen,

Justieren, Fugen und Prifen. Berechnungen im Rahmen ausgewahlter

Aufgaben fordern die Sensibilitat bei der Bedienung dieser Einrichtun-

gen.” (Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lan-

der in der Bundesrepublik Deutschland, 1999, S. 28)

Der Bildungsgang ist neu, die moglichen Inhalte vielfaltig, die Planung damit
weitgehend offen.

Interindividuell unterschiedliche Reaktionen von Personen in dem eben
beschriebenen, durch Ungewissheit gekennzeichneten Situationstyp werden
auf das Personmerkmal Ungewissheitstoleranz zurtckgefuhrt (z. B. Dalbert,
1996, 1999a; Dalbert & Warndorf, 1995; Huber & Roth, 1999; Sorrentino, Short
& Raynor, 1984). Als ungewiss im Sinne dieses Konstrukts wird eine Situation
dann bezeichnet, wenn deren Verlauf unbekannt oder die Situation selbst sehr
komplex ist. Ungewissheitstolerante Personen fuhlen sich durch solche Situa-
tionen angezogen, sie sehen in ihnen eine Mdglichkeit, neue Informationen
Uber sich und ihre Umwelt zu erhalten. Im Unterschied dazu flhlen sich Unge-
wissheitsintolerante durch ungewisse Situationen bedroht. Es liegt demzufolge
nahe, in Ungewissheitstoleranz ein Personlichkeitsmerkmal zu vermuten, das
den Belastungs- und Bewaltigungsprozess der Lehrerinnen und Lehrer positiv
beeinflusst.

Die bisherige Forschung zur Lehrerbelastung hat das Personmerkmal
Ungewissheitstoleranz jedoch weitgehend ignoriert. Lediglich von Huber und
Roth (1999) sowie Friedel und Dalbert (in Druck) wurden erste Ergebnisse pra-
sentiert. FUr berufsbildende Schulen wurden jedoch bisher keine Studien ver-
offentlicht. Der Verfasser mochte mit der vorliegenden Studie einen Teil dieser
Forschungslicke schliel3en, in dem er das Konstrukt in seiner palliativen Wir-
kung allgemein und speziell in oben angegebenen Situationen untersucht. Ne-

ben der Ungewissheitstoleranz werden auch andere Variablen, die eine protek-



tive Wirkung auf die seelische Gesundheit der Lehrenden berufsbildender
Schulen zeigen sollten und damit in Konkurrenz zur Ungewissheitstoleranz
stehen, einbezogen. Hierzu zahlen z. B. Selbstwirksamkeit, (geringe) Angst-
lichkeit, Selbstwert u. a., deren Berucksichtigung gleichzeitig die diskriminante
Validitat der Ungewissheitstoleranz belegen soll. Erste Ergebnisse, die einen
Zusammenhang einiger dieser Konstrukte mit Indikatoren der seelischen Ge-
sundheit belegen, liegen mit den Arbeiten von Friedel (2000), Schmitz (2001)
und Wolf (1998) bereits vor.

Weil Ungewissheitstoleranz und andere in der Arbeit verwendete Kon-
strukte in der Literatur sehr unterschiedlich dargestellt und abgegrenzt werden,
erfolgt im Kapitel 1 die Vorstellung wesentlicher Konstrukte der vorliegenden
Studie, um so eine Verstandigungsgrundlage zu schaffen. Die Ausfuhrungen
zum Orientierungsstil (Standke & Stauche, 1995) Ungewissheitstoleranz fallen
dabei etwas ausfuhrlicher aus, da dieser im Mittelpunkt der vorliegenden Un-
tersuchung steht. Neben den zentralen Konstrukten dieser Arbeit werden im
Kapitel 1 Anforderungen, die in anderen Studien als belastend identifiziert wur-
den, und geeignete Indikatoren fur Beanspruchungsfolgen im Lehrerberuf vor-
gestellt.

Anhand der im Kapitel 1 dargestellten Befunde Uber Unterschiede in der
Informationssuche, Informationsverarbeitung und im Befinden von Ungewiss-
heitstoleranten und —intoleranten werden dann im Kapitel 2 zu erwartende Un-
terschiede in der padagogischen Kompetenz und im Wohlbefinden (seelische
Gesundheit nach Becker, 1986) von ungewissheitstoleranten und -intoleranten
Lehrenden bei Konfrontation mit den vorgestellten potentiellen Belastungen
abgeleitet. Im Anschluss erfolgt die Formulierung der Untersuchungshypothe-
sen.

Wenn sich die hier angenommenen Beziehungen von Ungewissheitsto-
leranz und seelischer Gesundheit belegen lassen, kann Ungewissheitstoleranz
als eine zentrale Qualifikation fur Lehrerinnen und Lehrer angesehen werden.
Die Forderung der Ungewissheitstoleranz bei den Lehrenden wirde dann zu
einer Erhohung der Fortbildungsbereitschaft, der Kooperationsfahigkeit, der
Offenheit des Unterrichts usw. (vgl. Kapitel 2) fuhren. Gleichzeitig ware dies ein

Beleg dafur, dass durch die Entwicklung der Ungewissheitstoleranz der Lehre-



rinnen und Lehrer eine Pravention hinsichtlich deren psychischer Gesundheit
moglich ist.

Die Vermutung, dass in der heutigen Zeit andere Qualifikationen als
noch vor einhundert Jahren bendtigt werden, Formen und Inhalte menschlichen
Wissens also von dem historischen Wandel und den sozialen Verhaltnissen
abhangig sind, ist aus der Soziologie bekannt. In jeder Epoche nutzen die
Menschen unterschiedliche kognitive Orientierungen (Wissensbestande), um
zielgerichtet handeln zu kénnen (Geser, 1998).

Im weiteren Verlauf der Arbeit erfolgt eine Zusammenfassung der Ver-
suchsplanung und Durchfihrung (Kapitel 3). In diesem Kapitel werden aul3er-
dem die Stichprobe und die Ergebnisse der Skalenanalysen berichtet.

Die Wiedergabe der Resultate der Hypothesentests erfolgt in Kapitel 4.
Hier werden zusatzlich einige Hinweise zur statistischen Auswertung gegeben.

Im letzten, Kapitel 5, werden die Befunde im Vergleich mit den Erwar-
tungen und den Ergebnissen anderer Autoren diskutiert. Den Abschluss dieses
Kapitels bildet ein Ausblick Uber die weitere Forschung zu dem Konstrukt Un-
gewissheitstoleranz sowie die Einschatzung der Bedeutung der Ergebnisse fur
die Lehrerweiter- und —fortbildung sowie Lehrerberatung.

1 Theoretischer und empirischer Hintergrund

In den folgenden Abschnitten wird der theoretische Hintergrund der vor-
liegenden Untersuchung dargestellt. Diese Ausflhrungen bilden den Rahmen
fur die theoretische Ableitung der Hypothesen. Zu Beginn werden hierzu das
Konstrukt Ungewissheitstoleranz und das der Arbeit zu Grunde liegende Ver-
standnis von Belastung und Beanspruchung erlautert. Im weiteren Verlauf er-
folgt die Nennung von in anderen Studien identifizierten Belastungen aus dem
Lehrerberuf und geeigneten Indikatoren fur Beanspruchungsfolgen als Aus-
gangspunkt fur die weitere Analyse des Beanspruchungsprozesses.

1.1 Ungewissheitstoleranz

Das Konstrukt Ungewissheitstoleranz (oder Ambiguitatstoleranz nach
Frenkel-Brunswik, 1949) erlaubt ... Vorhersagen uber den interindividuell un-
terschiedlichen Umgang mit Situationen unterschiedlichen Informationswertes.
Ungewissheitstolerante werden eine Situation danach beurteilen, inwieweit sie

ihnen neue Informationen zur Verfigung stellen kann. Gegebenenfalls werden
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sie die Moglichkeit mit dem grof3ten diagnostischen Gehalt wahlen. Unge-
wissheitsintolerante werden Situationen danach beurteilen, inwieweit sie ihre
Schemata beibehalten kdnnen, und sie werden nach Mdglichkeit hierzu geeig-
nete Situationen wahlen® (Dalbert, 1996, S. 207). Das Konstrukt Ungewiss-
heitstoleranz bezeichnet ein stabiles und bereichsubergreifendes Person-
merkmal.

Unter ungewissen Situationen werden solche, die mehrdeutig, komplex,
unlésbar und/oder neu sind (Budner, 1962) oder wenn ungenigende Informa-
tionen Uber den weiteren Verlauf der Situation vorliegen (Dalbert, 1999a) zu-
sammengefasst.

Die folgenden Abschnitte enthalten Informationen zur geschichtlichen
Entwicklung, Differenzierung, empirischen Bewahrung und Erfassung der Un-

gewissheitstoleranz.

1.1.1 Theoriegeschichtliche Rekonstruktion der Entwicklung des Konstruktes
Die Ambiguitatsintoleranz wurde ursprunglich als ein Merkmal der auto-
ritaren Personlichkeit analysiert. Die amerikanische Forschergruppe Adorno,
Frenkel- Brunswik, Levinson und Sanford (auch als Berkley Gruppe bezeich-
net) untersuchte Charakterstrukturen, die fur antifaschistische und antisemiti-
sche Propaganda besonders empfanglich waren (vgl. Viehofer, 1980). Wahr-
scheinlich durch ihre in der Zusammenarbeit mit Adorno gewonnenen Erfah-
rungen inspiriert, fuhrte Else Frenkel-Brunswik weitere Untersuchungen zur
Ambiguitatstoleranz an der Universitat von Kalifornien (Institute of Child Welfa-
re) durch. Sie ist mit ihrer 1949 veroffentlichten Arbeit, in der sie die Ergebnisse
ihrer Untersuchungen publizierte, die Grunderin des Konstruktes der Ambigui-
tatstoleranz (Reis, 1997). Genannte Autorin sieht in dem Konzept Intoleranz
gegenuber Ambiguitat eine grundlegende Dimension der emotionalen und ko-
gnitiven Lebenseinstellung einer Person. Sie geht davon aus, dass Kinder, die
streng nach nicht einsichtigen Regeln erzogen werden, ihr Zuhause oft als be-
drohlich erleben. Um weitere Konflikte und Angste zu vermeiden, kommt es zu
einer Sperrung des Bewusstseins gegenlber ambivalenten Tatsachen. Dies
belegte eine Studie an Kindern im Alter von 11 bis 16 Jahren, welche in sehr
vorurteilsvolle Kinder und Kinder ohne Vorurteile (N je 120) eingeteilt wurden.

Die Kinder der vorurteilsvollen Gruppe hielten an einmal - oft vorschnell - ge-
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troffenen Werturteilen fest. Dies geschah teils auch unter Missachtung der
Realitat. Frenkel-Brunswik (1949) bezeichnete dies als Schwarz-Weil3-
Ldsungen, da die Kinder eine Person entweder allumfassend akzeptierten oder
ablehnten. Die vorurteilsvolle Gruppe war nicht in der Lage bei der Beschrei-
bung ihrer Eltern komplexe und widerspruchliche Eigenschaften zu nennen. Sie
vermieden Mehrdeutigkeit, die Beschreibungen waren oft stereotyp und tber-
trieben, die Eigenschaftsnennungen sehr eingeschrankt und oberflachlich. Die-
ses Verhalten bezeichnet Frenkel-Brunswik (1949) als ,,... intolerance of ambi-
guity...” (S.108) — Ambiguitatsintoleranz. Auch in Gedachtnisexperimenten
konnte Frenkel-Brunswik Unterschiede zwischen Individuen mit unterschiedli-
cher Auspragung von Ungewissheitstoleranz nachweisen.

Einen weiteren Beitrag zu dem hier beschriebenen Konstrukt lieferte Ro-
keach (1960). Er ordnete Menschen in die Dichotomie von ,The open and the
closed mind® ein. Erstere orientieren sich seiner Meinung nach an einem ko-
gnitiven Wertesystem, das auf neue Einsichten und Informationen gerichtet ist,
wahrend letztere auf Grund von Rigiditat Bekanntes und Vertrautes bevorzu-
gen und Neuem einen gewissen Widerstand entgegenbringen. Die Untersu-
chungen von Rokeach (1960) zeigten bei geistig aufgeschlossenen und geistig
verschlossenen Personen Unterschiede in der Autoritatsglaubigkeit, der Bereit-
schaft zu Vorurteilen und dem kognitiven Problemlésen. Auch er bezieht seine
Untersuchungen auf die Arbeiten der Gruppe um Adorno.

1962 zeigte Budner, dass ambiguitatstolerante Personen ambiguitare
Situationen nicht einfach tolerieren, sondern ein regelrechtes Bedurfnis danach
aufweisen, da sie solche Situationen als Herausforderung interpretieren. Ambi-
guitare Situationen sind flr Budner solche, die mehrdeutig, komplex, unlésbar
und/oder neu sind. Budner erweiterte damit das Konzept der Ambiguitatsintole-
ranz um den alternativen Pol Ambiguitatstoleranz. Ergebnis war das bipolare
Konstrukt Vermeidung von vs. Bedurfnis nach Ambiguitat.

Im ehemaligen sozialistisch/kommunistischen Raum fuhrten beispiels-
weise Clauss (1986) und Almenroth (1983) Untersuchungen im Zusammen-
hang mit dem Konstrukt Ungewissheitstoleranz durch. Sie verwendeten den
Terminus Unsicherheitstoleranz. Die verschiedenen Auspragungen kennzeich-

neten sie mit UT" vs. UT". Clauss (1986) bezeichnete Unsicherheitstoleranz als
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... die Fahigkeit, kognitive Ungewil3heit zu ertragen® (S. 314). Fur ihn sind
,Personen mit hoher Unsicherheitstoleranz (UT")... beim problemlésenden
Denken und in ungewissen Situationen im Vorteil. Niedrige Unsicherheitstole-
ranz (UT") dagegen ist verbunden mit Storbarkeit, Aufgeregtheit, Unruhe,
angstlicher Besorgnis und der Tendenz zu mehrfacher Absicherung® (S. 314).
Clauss (1986) ist einer der wenigen deutschen Wissenschaftler, der die Er-
kenntnisse der Forschung zu Unsicherheitstoleranz in der Padagogik verwertet
und auf eine unterschiedliche Behandlung von Schilern mit stark versus
schwach ausgepragter Unsicherheitstoleranz aufmerksam macht (vgl. auch
Huber - weiter unten - als weiteren hier zu nennenden Autor). Lediglich in den
USA wurden nach Petzold (1985) die Ergebnisse der Forschung zu den kogni-
tiven Stilen von Anfang an als padagogisch relevant betrachtet.

Neuere Forschungsergebnisse bieten die Verodffentlichungen der Gruppe
um Sorrentino (z. B. Sorrentino, Short und Raynor, 1984; Sorrentino, Hewitt &
Raso-Knott,1992) im angloamerikanischen Raum sowie Huber (z. B. Huber,
1997; Huber & Roth, 1999) und Dalbert (1996, 1999a) im deutschsprachigen
Raum. Sorrentino, Short und Raynor (1984) flhrten die Begriffe Ungewissheits-
/Gewissheitsorientierung ein. Sie untersuchten differentielle Verhaltensmuster
in Bezug auf Leistungsverhalten und griffen unter anderem die Uberlegungen
von Rokeach (vgl. weiter oben) auf.

1.1.2 Intraindividuelle Entwicklung von Ungewissheitstoleranz

Es ist davon auszugehen, dass Menschen ,.... ihren bevorzugten Orien-
tierungsstil — Hinwendung zu Neuem vs. Konzentration auf Bekanntes —im
Laufe ihrer Entwicklung lernen® (Huber & Roth, 1999). Einen mal3geblichen
Einfluss besitzt dabei die familiale Sozialisation. Fur das Konstrukt Ungewiss-
heitstoleranz zeigten sich positive Zusammenhange mit Erziehung zur Selbst-
standigkeit, Konfliktneigung in der Familie, Inkonsistenz der Erziehung und Un-
gewissheitstoleranz der Mutter sowie negative Beziehungen mit der Erziehung
zur Konformitat und Regelorientierung in der Familie (Goch, 1997).

Fur die Entwicklung der Ungewissheitstoleranz im Erwachsenenalter
wurde bisher lediglich der negative Zusammenhang mit dem Alter bestatigt
(z. B. Dalbert, 1999a). Entwicklungsmaoglichkeiten konnten bisher nicht evalu-

iert werden. Huber und Roth (1999) geben darum Befunde mit dem Konstrukt
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kognitive Strukturiertheit (Krohne, 1977) als Grundlage fur erste Hypothesen
an. Sollten sich die in der vorliegenden Arbeit angenommenen Zusammenhan-
ge bestatigen, mussten in einem nachsten Schritt Entwicklungsmaoglichkeiten
fur Ungewissheitstoleranz im Erwachsenenalter evaluiert werden. Nur dann
konnte die Entwicklung der Ungewissheitstoleranz (von Lehrenden) positiv be-
einflusst und somit die protektiven Eigenschaften dieses Konstruktes genutzt
werden.

1.1.3 Theoretische Einordnung und Differenzierung des Konstruktes

,Das Konstrukt der Ambiguitatstoleranz Iasst sich fast nahtlos in das
Konzept der kognitiven Stile einordnen® (Reis, 1997, S. 12). Bei der Darstellung
der Theorie zur Ungewissheitstoleranz erscheint es daher angebracht, auf die
kognitiven Stile allgemein kurz einzugehen.

,0er Terminus ,kognitiver Stil’ ... wurde in der Psychologie zur Bezeich-
nung von Variablen eingeflhrt, die individuumsspezifische, stabile und situa-
tionsubergreifende Arten der Informationsverarbeitung ... betreffen (Kostlin-
Gloger, 1978, S. 52). Das Konzept ermdglicht die Abbildung einer ,.... Kombina-
tion motivationaler, affektiver und kognitiver Vorgange in einer Variable...”
(Amelang & Bartussek, 1981, S. 385). Dabei interessiert nicht was oder wie viel
verarbeitet wird, sondern die individualtypische Weise bzw. der Stil, in dem dies
geschieht (Amelang & Bartussek, 1981). Der Begriff ,kognitiv“ weist dabei auf
die Prozesse Wahrnehmung, Aufmerksamkeit, Denken, Gedachtnis und Spra-
che hin. Stil hingegen ,.... impliziert, dass es sich dabei um individuumsspezifi-
sche, stabile, situationsibergreifende und von der jeweiligen Aufgabe unab-
hangige Verhaltensweisen handelt” (Petzold, 1985, S.169). Die genannten
Aussagen lassen sich auch auf Ungewissheitstoleranz Ubertragen, da es sich
hier um einen der kognitiven Stile eines Individuums handelt (vgl. Reis, 1997).

Eine ahnliche Definition zu dem Konzept der kognitiven Stile gibt Fink
(1987) in seiner Analyse der kognitiven Stile. Bei ihm finden sich weitere Hin-
weise zu dem Konzept im Allgemeinen, die flr diese Arbeit interessante Ge-
danken zu dem Konstrukt Ungewissheitstoleranz involvieren. Beispielsweise
weist er darauf hin, dass kognitive Stile (also auch Ungewissheitstoleranz)
durch einschneidende Ereignisse oder systematisches Training entwickelt wer-

den kdnnen. Einschrankend bemerkt er jedoch, dass ,... Schulungseffekte...
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meist nur fur die trainierte Domane zu erwarten [sind und] strukturell andersar-
tige Probleme... wieder mit derselben Pradisposition angegangen® (S. 6) wer-
den.

Zu dem Konzept der kognitiven Stile insgesamt gibt es auch kritische
Anmerkungen. So schlagt Tiedemann (1984) vor, den ,.... kognitiven Stilansatz
als ganzen zuruckzuweisen® (S. 116), und spricht davon, das Konstrukt als ge-
scheitert zu betrachten. Diesen Aussagen sowie der, dass die Bedeutung des
Konzepts in der Padagogischen Psychologie Uberschatzt wird, kann hinsicht-
lich der Ungewissheitstoleranz nicht zugestimmt werden. Dies belegen u. a.
Studien wie die von Fink (1987), Huber und Roth (1999) oder Sternberg und
Grigorenko (1997). Letztgenannte Autoren belegen, dass mit der Kenntnis der
kognitiven Stile einer Person Vorhersagen Uber schulische und andere Fahig-
keiten sowie zukunftiges Verhalten dieser Person moglich seien. So beurteilten
Lehrende ihre Schuler schlechter, wenn sie nicht die gleichen Denk- und Ver-
haltensraster wie der betreffende Lehrende oder die, die er von ihnen erwarte-
te, aufwiesen (Sternberg und Grigorenko, 1997).

Neben dem Ubergeordneten Konzept der kognitiven Stile existieren
Konstrukte, die Ahnlichkeiten mit Ungewissheitstoleranz aufweisen, hiervon
jedoch sinnvoll zu differenzieren sind. Dalbert (1996) nennt hier die Konstrukte
Autoritarismus und Rigiditat. Die Schnittstelle der Autoritarismus- und Ambi-
guitatstoleranzforschung sind die Studien zum autoritaren Charakter der Ber-
kley-Gruppe (siehe weiter oben). Ziel dieser Untersuchungen war die Erfas-
sung des faschistischen Potentials von Personen, welches sich aus der ver-
borgenen Tendenz, faschistische Ideologien zu akzeptieren, ergab (vgl. auch
Liascher, 1997). Dalbert weist jedoch darauf hin, dass Autoritarismus den Glau-
ben an Autoritaten, autoritare Unterordnung und Intoleranz gegenuber anderen
Personen kennzeichnet, daher fur die sozial bewertende Ebene reserviert und
von anderen Aspekten der Starrheit zu trennen ist.

»<Auch Ambiguitatstoleranz und Rigiditat sind sinnvoll zu differenzieren”
(Dalbert, 1996, S. 191). Rigiditat beschreibt einen Mangel an Umstellungsfa-
higkeit, also die Neigung einer Person an eingefuhrten Verhaltensweisen auch
dann festzuhalten, wenn es 6konomischere und angepasstere gibt. Rigiditat

stellt damit eine mogliche Kategorie von Verhaltensweisen dar, die von Ambi-
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guitatsintoleranten in ambiguitaren Situationen erwarten werden kénnen (Dal-
bert, 1996).
1.1.4 Erfassung der Ungewissheitstoleranz

Ahnlich den unterschiedlichen Bezeichnungen und vorhandenen Defini-
tionen zum Konstrukt existieren verschiedenartige Instrumente zur Messung
von Ungewissheitstoleranz. Ein international verwendetes Instrument entwik-
kelten Sorrentino, Short und Raynor (1984). Die genannten Autoren erfassen
die Bedeutung von ungewissen Situationen und das Autoritarismusmal} einer
Person mit zwei getrennten Verfahren. Die Ungewissheitsorientierung ergibt
sich dann aus der Differenz der z-Werte der beiden Rohmalfie. Huber & Roth
(1999) bemerken, dass aulder in dem Operationalisierungsvorschlag der Sor-
rentinogruppe diese beiden Dimensionen nirgends zusammengefasst werden.
Durch diese Differenzbildung erscheinen Personen, die auf beiden Skalen ho-
he Werte erzielen, scheinbar moderat in ihrer Ungewissheitsorientierung.

Im deutschsprachigen Raum sei z. B. auf die Verfahren von Kischkel
(1983, 1984), Reis (1997) und Dalbert (1999a) verwiesen. Kischkels Skala war
zwar fur die padagogische Forschung entwickelt worden, die Lehrer hatten
aber nach den Aussagen des genannten Autors Verstandnisprobleme. Eine
hinsichtlich ihrer psychometrischen Kennwerte zufriedenstellende Skala ist das
IMA 40 von Reis (1997). Bei 38 der 40 ltems berichtete der genannte Autor
Trennscharfen im Bereich von r;, = .20 bis r;, = .53. Die Werte der beiden Ubri-
gen ltems waren niedriger. Die interne Konsistenz der einzelnen Bereiche lag
zwischen (Cronbachs) a = .71 bis a = .88 (N = 169). Die genannte Skala er-
fasst Ambiguitatstoleranz differenziert fur die Bereiche:

Ambiguitatstoleranz gegenuber unlosbar erscheinenden Problemen,
Ambiguitatstoleranz gegenuber sozialen Konflikten,
Ambiguitatstoleranz des Elternbildes,
Ambiguitatstoleranz gegenuber Rollenstereotypien und
Ambiguitatstoleranz der Offenheit fur neue Erfahrungen (Reis 1997).
Auf Grund der 40 einzusetzenden Items erschien das Instrument undkono-
misch. Auch die bereichsspezifische Erfassung war wegen des bereichsuber-
greifenden Konzeptes der kognitiven Stile insgesamt (Kostlin-Gloger, 1978)

nicht plausibel.
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FUr diese Arbeit wurde daher das Instrument von Dalbert (1999a) ver-
wendet. Es ist im Gegensatz zum IMA 40 bereichsubergreifend und uberzeugte
durch seine Okonomie und Praktikabilitat. Auch die von Dalbert (1999a) be-
richteten Reliabilitdtskennwerte waren mit Trennscharfekoeffizienten von
ri= .22 bis ry= .44 und einem Homogenitatskoeffizienten von Cronbachs
a = .72 (testlangenunabhangig rest = .24; N = 200 Studierende) gut. Die Validitat
wurde schon in zahlreichen Untersuchungen bestatigt (vgl. hierzu Dalbert,
1999a), so dass nichts gegen eine Verwendung dieser Skala sprach. Der
Wortlaut der Items ist Tabelle 1 zu entnehmen. Die mit ,(-)* versehenen ,,...
Items messen Ungewissheitsintoleranz und mussen vor der Skalenbildung re-
codiert werden® (Dalbert, 1999a, S. 11). Auf Grund der Verwendung dieses
Instrumentes in der vorliegenden Arbeit wird auch der Begriff Dalberts Gber-
nommen und neben dem von Frenkel-Brunswik eingefuhrten gebraucht. Ledig-
lich bei der Wiedergabe von bisherigen Befunden werden die dort gebrauchten
Bezeichnungen verwendet, wenn dies die Lesbarkeit der vorliegenden Arbeit
nicht zusatzlich erschwert.

Tabelle 1

Itemwortlaut der Ungewissheitstoleranzskala

Ich probiere gerne Dinge aus, auch wenn nicht immer etwas dabei heraus kommt.
Ich beschaftige mich nur mit Aufgaben, die |6sbar sind. (-)

Ich mag es, wenn unverhofft Uberraschungen auftreten.

Ich lasse die Dinge gerne auf mich zukommen.

Ich habe es gerne, wenn die Arbeit gleichmallig verlauft. (-)

Ich warte geradezu darauf, dass etwas Aufregendes passiert.

Wenn um mich herum alles drunter und driber geht, fihle ich mich so richtig wohl.
Ich weil} gerne, was auf mich zukommt (-).

0o NO Ok WDN -

Anmerkung. Itemwortlaut der Ungewissheitstoleranzskala nach Dalbert (19993,
S. 10); (-) steht fur negative Polung.

1.1.5 Bisherige Befunde der Ungewissheitstoleranzforschung

Dass Menschen in Abhangigkeit ihrer Ungewissheitsin- vs. Ungewiss-
heitstoleranz in ungewissen Situationen verschieden reagieren, konnte bisher
in zahlreichen Untersuchungen belegt werden (z. B. Anderson & Schwarz,
1992; Dalbert, 1996, Huber & Roth, 1999; Kdller & Mdller, 1997). Vorausset-
zung fur diese Reaktionsunterschiede ist die personliche Bedeutsamkeit der
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Situation (Dalbert, 1996). Im folgenden Text werden einige Untersuchungen
vorgestellt, anhand deren Ergebnisse im Kapitel 2 Schlussfolgerungen uber
unterschiedliches Befinden und Arbeitsverhalten von ungewissheitstoleranten
vs. ungewissheitsintoleranten Lehrenden abgeleitet werden konnen.

1.1.5.1 Aufsuchen und Meiden ungewisser Situationen.

Ungewissheitstolerante betrachten ungewisse Situationen als Heraus-
forderung und sollten solche Situationen daher gerne aufsuchen. Ungewiss-
heitsintolerante Personen hingegen fuhlen sich durch ungewisse Situationen
bedroht. Es kann daher angenommen werden, dass sie versuchen, diese Si-
tuationen zu meiden oder schnell zu beenden, wenn die Mdglichkeit der Ver-
meidung nicht bestand.

So konnten beispielsweise Huber, Sorrentino, Davidson, Eppler und
Roth (1992) einen positiven Zusammenhang zwischen Ungewissheitsorientie-
rung und der Bevorzugung kooperativer Lernformen belegen. Die genannte
Organisationsform stellt fur die Lernenden eine ungewisse Situation im Sinne
des Konstruktes Ungewissheitstoleranz dar. Den Lernenden stehen in solchen
Situationen wesentlich weniger Informationen (z. B. Uber die Strukturierung
ihres Vorgehens bei der Erarbeitung des Lerninhaltes) zur Verfugung als in
konservativen Lernabschnitten (z. B. Frontalunterricht). Der eben angefuhrte
Befund war Teilergebnis von vier in verschiedenen Landern durchgefuhrten
Studien. Die erste Studie, durchgefuhrt an kanadischen (N = 332), deutschen
(N =251) und iranischen Studenten (N = 70) sowie Schulerinnen und Schilern
aus Teheran (N = 90; Alter 16 — 20 Jahre), zeigte, dass ungewissheitsorien-
tierte Probanden kooperative Lernformen mehr praferierten als gewissheitsori-
entierte. Mit der zweiten Studie konnte dieser Befund an Schulern der Haupt-
schule (7., 8. Klasse) repliziert werden. Der Befund von Huber et al. (1992)
konnte auch von A. Huber & Rothering-Steinberg (1998) an zwei Studenten-
gruppen mit einem mittleren Alter von 26 und 28 Jahren belegt werden. Die
Befunde dieser Autorinnen bestatigten, dass Ungewissheitsorientierte koopera-
tives Lernen bevorzugen, wahrend Gewissheitsorientierte kompetitive und indi-
vidualistische Lernformen praferieren. Das Ergebnis, dass ungewissheitstole-
rante Lernende kooperative Lernformen bevorzugen, kann somit als gut empi-

risch abgesichert betrachtet werden. Erganzend hierzu konnte Schmidt (1997)
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zeigen, dass ungewissheitsorientierte Schulerinnen und Schuler kooperative
Lernformen signifikant schneller beendeten, wenn diese zugewiesen wurden,
die Lernenden also nicht frei wahlen konnten.

Die dritte Studie von Huber et al. (1992) untersuchte die Lernleistung der
Probanden in unterschiedlichen Lernsituationen. Es zeigte sich, dass Unge-
wissheitsorientierte (N = 12) unabhangig von der Lernsituation bessere Lerner-
gebnisse erbringen als Gewissheitsorientierte (N = 13). Der grof3te Unterschied
in der Lernleistung ergab sich in kooperativen Lernformen. Wahrend die Unge-
wissheitstoleranten hier besser abschnitten, lieferten die Gewissheitsorientier-
ten nach dieser Lernform schlechtere Ergebnisse als in den traditionellen
Lernformen.

In einer vierten Studie untersuchten Huber et al. (1992) 63 Lehrende der
Universitat Minchen hinsichtlich der Auswirkung von Ungewissheitsorientie-
rung in verschiedenen Lernsituationen. Die ungewissheitsorientierten Lehren-
den neigten dabei starker zu Gruppenarbeit und Problemstellungen und be-
richteten positivere Emotionen als gewissheitsorientierte.

Neben der unterschiedlichen Praferierung von kooperativen Lernformen
durch Ungewissheitstolerante vs. -intolerante kann auch der Unterschied im
Aufsuchen von Informationen Uber die eigene Leistung auf den heterogenen
Umgang von Ungewissheitstoleranten und -intoleranten mit ungewissen Situa-
tionen zurlckgefuhrt werden. Ungewissheit liegt hier Gber die eigene Lei-
stungsfahigkeit vor und sollte von Ungewissheitstoleranten durch Informations-
suche aufgelost werden. Ungewissheitsintolerante sollten eher dazu tendieren
Klarheit Uber sich selbst durch Vermeidung von widerspruchlichen Informatio-
nen zu erhalten. Belege hierflir konnten Sorrentino und Roney (1990) erbrin-
gen. Sie untersuchten die Bereitschaft von Studenten, sich hinsichtlich theore-
tischer, 6konomischer, asthetischer, sozialer, politischer und religiéser Werte
zu vergleichen. Die Ergebnisse zeigten, dass die Ungewissheitsorientierten
mehr an einem sozialen Vergleich interessiert waren als die Gewissheitsorien-
tierten.

Ahnliche Zusammenhange bestéatigte der Befund von Sorrentino und
Hewitt (1984). Die Autoren konnten an 99 Studenten zeigen, dass Ungewiss-

heitsorientierte solche Aufgaben bevorzugten, in denen Sie neue Informationen
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uber ihre Leistungsfahigkeit erhielten. Dabei spielte es keine Rolle, ob es sich
bei den Informationen um positive oder negative handelte.

Zusammenfassend lasst sich damit festhalten, dass Ungewissheitstole-
rante ungewisse Situationen, wie kooperative Lernformen (Huber et al., 1992)
und Situationen, die zusatzliche Informationen Uber die eigene Person bieten
(Sorrentino & Hewitt, 1984; Sorrentino & Roney, 1990) gerne aufsuchen, wah-
rend Ungewissheitsintolerante solche Situationen meiden.

1.2.5.2 Informationsverarbeitung und Ungewissheitstoleranz.

Die Einordnung der Ungewissheitstoleranz in das Konzept der kogniti-
ven Stile weist bereits darauf hin, dass Ungewissheitstolerante und -intolerante
sich nicht nur in der Suche nach Informationen, sondern auch in der Verarbei-
tung von Informationen unterscheiden sollten. Hierflr gibt es bereits mehrere
Belege.

So konnten z. B. Dalbert und Warndorf (1995) zeigen, dass die Mei-
nungsbildung von Muttern mit behinderten Kindern hinsichtlich der Heilung-
schancen des Kindes in Abhangigkeit von der Ungewissheitstoleranz der Mit-
ter variierte. Je weniger ausgepragt dieses Personmerkmal war, je mehr orien-
tierte sich die Mutter bei der Beurteilung der problemspezifischen Heilung-
schancen ihres Kindes und einer moglichen Mitverschuldung hinsichtlich der
Behinderung an der Expertenmeinung.

Einen hinsichtlich unterschiedlicher Informationsverarbeitung ahnlichen
Effekt von Ungewissheitstoleranz konnten auch Sorrentino, Bobocel, Gitta, Ol-
sen und Hewitt (1988) in zwei experimentell angelegten Studien bestatigen. Die
ungewissheitstoleranten Probanden verarbeiteten Informationen in der vorge-
gebenen personlich relevanten Situation systematisch und in der Situation mit
geringer personlicher Bedeutung automatisch. Bei den Ungewissheitsintole-
ranten ergab sich das entgegengesetzte Bild. Diese zeigten die systematische
Informationsverarbeitung in Situationen mit geringerer personlicher Relevanz,
wahrend in der personlich bedeutsameren Situation eine automatische Infor-
mationsverarbeitung zu beobachten war.

In einem Experiment von Sorrentino et al. (1988) wurden Studierende zu
dem Vorhaben, die Prifungsmodalitadten zu andern, befragt. Die Probanden

erhielten zu den geplanten Veranderungen verschiedene Informationen. In der
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einen Bedingung handelte es sich dabei um vier Proargumente (einseitige In-
formation) und in der anderen Bedingung um vier Pro- und zwei Contraargu-
mente (zweiseitige Information). Nach Informationserhalt sollten die Studenten
ihre eigene Meinung zu den geplanten Veranderungen abgeben. Der Faktor
personliche Relevanz entstand durch die Variation der Aussage, das Vorhaben
in ein bis zwei Jahren bzw. in finf bis zehn Jahren umzusetzen. Erstere Vari-
ante hatte damit auch die befragten Studienanfanger betroffen (ausgepragte
personliche Relevanz). Es zeigte sich, dass die Ungewissheitsorientierten nur
unter dieser Bedingung ihre Meinungsbildung an den Pro- und Contraargu-
menten anlehnten, wahrend unter geringer personlicher Relevanz die Pro-
Argumente eine héhere Uberzeugungskraft besaRen. Bei den Gewissheitsori-
entierten bot sich ein umgekehrter Zusammenhang. Die einseitigen Informatio-
nen besalden hier unter der Bedingung persodnlichen Bedeutung ein hoheres
Gewicht als die Pro- und Contraargumente.

In dem zweiten Experiment von Sorrentino et al. (1988) wurde nicht der
Informationstyp (einseitige vs. zweiseitige) variiert, sondern die Probanden er-
hielten Informationen von unterschiedlichen Quellen (Experte vs. Schuler) und
in unterschiedlicher Argumentationsstarke (sechs starke vs. sechs schwache
Pro-Argumente). Wiederum zeigten die ungewissheitsorientierten Probanden in
der personlich bedeutenden Situation eine systematische und in der Situation
mit geringer personlicher Bedeutsamkeit eine automatische Informationsverar-
beitung. Dies zeigte sich darin, dass bei Ungewissheitsorientierten die Argu-
mentationsstarke in der personlich bedeutsamen Situation eine hohere Be-
deutung hatte als unter der Bedingung geringer personlicher Relevanz. Die
Quelle der Information war hingegen nur unter der Bedingung der geringen
personlichen Relevanz von Belang. Fur die Gewissheitsorientierten indessen
zeigte sich ein umgekehrter Zusammenhang. Bei ihnen besal die Quelle der
Information unter der Bedingung personlicher Relevanz eine hohe Wichtigkeit,
wahrend hier der Informationsstarke eine geringere Bedeutung beigemessen
wurde.

1.1.5.3 Ungewissheitstoleranz und Bewaltigung.

Belastende Situationen sind zugleich meist personlich bedeutsame (vgl.

Lazarus & Launier, 1981) ungewisse Situationen. Ungewissheitstolerante be-
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greifen solche Situationen als Herausforderung und sollten daher eher als Un-
gewissheitsintolerante in der Lage sein positive Nebeneffekte zu erkennen, da
letztere solche Situationen als Bedrohung bewerten. Diese Art stressreiche
Ereignisse oder Situationen zu bewaltigen gehdrt in die Bewaltigungskategorie
der positiven Umdeutung (Dalbert, 1999a).

In der schon erwahnten Untersuchung von Dalbert und Warndorf (1995;
vgl. auch Dalbert, 1996) an Muttern behinderter Kinder konnte ein Zusammen-
hang zwischen Ungewissheitstoleranz und der positiven Umdeutung der Be-
hinderung gezeigt werden. So waren die 71 Mutter, die angaben, etwas Positi-
ves durch die Behinderung ihres Kindes erfahren zu haben, signifikant unge-
wissheitstoleranter als die 23 Mutter, die keinen positiven Nebeneffekt berich-
teten.

Weitere Ergebnisse, die einen Zusammenhang von Bewaltigungsform
und Ungewissheitstoleranz belegen, konnten Friedel und Dalbert (in Druck)
prasentieren. Sie untersuchten Grundschullehrerinnen (N = 44), die an die For-
derstufe der Sekundarschule versetzt worden waren im Vergleich mit einer
Gruppe nicht versetzter Grundschullehrerinnen (N = 64). Mit steigender Unge-
wissheitstoleranz versuchten die versetzten Lehrerinnen die kritische Situation
weniger durch Vermeiden, Resignation und Ablenkung zu bewaltigen und
neigten eher zu positiven Umdeutungen. Diese Bewaltigungsreaktion erwies
sich als Mediator eines adaptiven Effekts der Ungewissheitstoleranz auf das
subjektive Wohlbefinden und die berufliche Anpassung der versetzten Lehre-
rinnen.

1.1.5.4 Ungewissheitstoleranz und Selbstkonzept.

Koller und Méller (1997) nahmen an, dass sich Ungewissheitsorientierte
und Gewissheitsorientierte in ihrem Selbstkonzept unterscheiden. Die genann-
ten Autoren konnten den erwarteten Unterschied hinsichtlich sozialer Fertigkei-
ten, sozialer Akzeptanz, Empathiefahigkeit und Durchsetzungsvermdgen in
einer Studie an 205 Gymnasiasten bestatigen. Die Probanden der Stichprobe
wurden dabei in ungewissheits- und gewissheitsorientierte eingeteilt. Es zeigte
sich, dass die ungewissheitsorientierten Schulerinnen und Schuler auf den ge-
nannten Skalen zum sozialen Selbstkonzept jeweils héhere Werte erreichten

als die gewissheitsorientierten.
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1.1.5.5 Ungewissheitstoleranz und subjektives Befinden.

Ungewissheitstolerante sollten nach Frenkel-Brunswik (1949) besser in
der Lage sein mit Belastungen umzugehen als Ungewissheitsintolerante. Die
Autorin vermutete, dass sich bei letzteren ihr unangemessener, vereinfachen-
der Umgang mit der komplexen Realitat ungunstig auf die Entwicklung der see-
lischen Gesundheit auswirken konnte (vgl. auch Dalbert, 1996, 1999a). Auch
die schon erwahnte Neigung von Ungewissheitstoleranten zur positiven Um-
deutung spricht fir einen solchen Zusammenhang, da ,.... Personen, die eine
solche positive Umdeutung vornehmen, eine bessere psychische und physi-
sche Anpassung an ihre neue Lebenssituation...” (Dalbert, 1999a, S. 8) zeigen.

In einigen Untersuchungen konnte die vermutete Beziehung bestatigt
werden. Beispielsweise gelang es Andersen und Schwartz (1992) einen Zu-
sammenhang von aktuellem Befinden (Depressivitat) und Ungewissheitstole-
ranz zu belegen. Dieser zeigte sich darin, dass die ungewissheitsintoleranten
Probanden unter der Voraussetzung eines negativen Lebensereignisses zur
depressiven Vorhersagegewissheit und mehr depressiven Symptomen neigten.

Einen weiteren Beleg fur einen Zusammenhang von Ungewissheitstole-
ranz und Wohlbefinden bilden die Ergebnisse von Dalbert und Warndorf
(1995). Die Autoren konnten durch eine Studie an Muttern mit behinderten Kin-
dern belegen, dass die Wahrscheinlichkeit depressiver Symptome mit steigen-
der Ungewissheitstoleranz der Probanden abnahm. Da sich die Versuchsper-
sonen in einer belastenden Situation befanden (Behinderung des Kindes),
sprechen auch diese Ergebnisse fur eine positive Wirkung der Ungewissheit-
stoleranz unter Belastung. Diese, die negativen Folgen von Belastungen min-
dernde Wirkung der Ungewissheitstoleranz, wird als Puffereffekt bezeichnet
(Dalbert, 1999a).

Wahrend sich der Puffereffekt bei Anderson und Schwartz (1992) auf
das aktuelle Befinden bezieht, konnte Dalbert (1992) einen allgemeingultigen
positiven Zusammenhang zwischen Ungewissheitstoleranz und Befinden flr
das habituelle Stimmungsniveau belegen.

1.1.6 Zusammenfassung
Ungewissheitstolerante und -intolerante Personen bewerten ungewisse

Situationen verschiedenartig. Unter ungewissen Situationen verstehen sich
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solche, die mehrdeutig, komplex, unldsbar und/oder neu sind (Budner, 1962)
bzw. wenn ungenugende Informationen uber den weiteren Verlauf der Situation
vorliegen (Dalbert, 1999). Wahrend Ungewissheitstolerante solche Situationen
als Herausforderung betrachten, interpretieren Ungewissheitsintolerante unge-
wisse Situationen als Bedrohung (Budner, 1962).

Aufgrund der unterschiedlichen Bewertung von ungewissen Situationen
unterscheiden sich ungewissheitstolerante und -intolerante Personen im Um-
gang mit ungewissen Situationen, bei der Verarbeitung von Informationen, bei
der Bewaltigung von Belastungen und in ihrem Befinden in personlich bedeu-
tenden ungewissen Situationen.

Diese Unterschiede konnten in verschiedenen Untersuchungen nach-
gewiesen werden. So zeigten Huber et al. (1992), dass ungewissheitstolerante
Personen kooperative Lernformen praferieren und bessere Lernergebnisse
erzielen als ungewissheitsintolerante. Sorrentino und Roney (1990) belegten,
dass Ungewissheitstolerante mehr an einem sozialen Vergleich interessiert
waren als Ungewissheitsintolerante. Die unterschiedliche Informationsverar-
beitung bestatigte sich in dem Befund von Sorrentino et al. (1988). Wahrend
die Ungewissheitstoleranten unter der Bedingung personlicher Bedeutsamkeit
Informationen systematisch verarbeiteten und ihre Meinung auf Grund von
zweiseitigen Informationen bildeten, zeigten die Ungewissheitsintoleranten un-
ter der Bedingung personlicher Relevanz eine eher automatische Informations-
verarbeitung (Dalbert & Warndorf, 1995). Unterschiede im Bewaltigungsver-
halten konnte Dalbert (1996) belegen. So waren die Mutter, die eine positive
Umdeutung vornahmen ungewissheitstoleranter als diejenigen, die dieses Be-
waltigungsform nicht zeigten. Ferner konnte ein positiver Zusammenhang zwi-
schen Befinden und Ungewissheitstoleranz in belastenden Situationen von An-
dersen und Schwartz (1992) belegt werden.

Das Konstrukt Ungewissheitstoleranz (oder Ambiguitatstoleranz nach
Frenkel-Brunswik) bezeichnet ein stabiles sowie bereichslbergreifendes Per-
sonmerkmal (Dalbert, 1999a), welches in die Konzeption der kognitiven Stile
eingeordnet werden kann (Reis, 1997). Die aufgefuhrten Befunde ermdglichen
Vorhersagen Uber den interindividuell unterschiedlichen Umgang mit Situatio-

nen unterschiedlichen Informationswertes und werden im Kapitel 2 genutzt, um
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den Einfluss der Ungewissheitstoleranz auf das Arbeitsverhalten und den Be-
waltigungserfolg von Lehrenden berufsbildender Schulen theoretisch zu erkla-
ren.

1.2 Konzeptionen von Belastung, Beanspruchung und Stress

In den folgenden Abschnitten werden zwei unterschiedliche allgemeine
Konzeptionen von Belastung, Beanspruchung und Stress erlautert. Diese
Ausflhrungen werden dann auf den Lehrerberuf Gbertragen und ein Modell zur
Belastungsanalyse im Lehrerberuf abgeleitet. Anschliel3end werden aktuelle
objektive Belastungen und geeignete Indikatoren von Beanspruchung vorge-
stellt, die zur Untersuchung der Bedeutung von Ungewissheitstoleranz im Be-
lastungsprozess dienen.

1.2.1 Hintergrund der Begriffsvielfalt

Das Wort Stress gehorte nach Schénpflug (1987) ,.... bereits zum Be-
stand des mittelalterlichen Englisch und bezeichnet zunachst die dul3ere Not
und die auferlegte Muhsal“ (S. 134). Spater wurden auch durch aul3ere Be-
schwerden ausgelOste innere Zustande, wie Anspannung oder Angestrengtheit
mit diesem Begriff bezeichnet (Schonpflug, 1987). Bis heute ist Stress im all-
gemeinen Sprachgebrauch zu einem Modewort avanciert, mit dem sowohl be-
lastende Umgebungsfaktoren als auch korperliche Reaktionen bezeichnet wer-
den (Greif, 1991) .

In die psychologische Literatur wurde der Begriff 1914 eingeflihrt (vgl.
Schonpflug, 1987) und 1950 von Hans Selye popularisiert (Greif, 1991). Seit
dem brachte die Stressforschung unterschiedliche Konzeptualisierungen von
Stress hervor. Es existiert daher auch in der Wissenschaft eine Vielzahl von
Stressdefinitionen, die ihren Schwerpunkt auf verschiedene Phanomene des
Stressgeschehens richten. Damit verbunden ist ein sehr heterogenes Ver-
standnis zu den Begriffen Stress, Belastung und Beanspruchung (zusammen-
fassend Greif, 1991; Schonpflug, 1987). Im Wesentlichen lassen sich die zahl-
reichen Ansatze drei Konzeptionen zuordnen (Jerusalem, 1990; Kramis-
Aebischer, 1995; Schwarzer, 2000; Wolf, 1998). Zum einen handelt es sich
dabei um das reaktionsbezogene Konzept (z. B. Selye, 1981), welches Stress
als Anpassungsreaktion des Organismus beschreibt, zum zweiten um das situ-

ationsbezogene Modell (z. B. Schénpflug, 1987), welches den Stressor in den
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Mittelpunkt des Stressgeschehens stellt, und zum dritten um die transaktionale
Stresstheorie (z. B. Lazarus, 1966), die Stress als eine Transaktion von Umwelt
und Person beschreibt. Der Begriff Transaktion bezeichnet dabei die gegensei-
tige Beeinflussung von Person und Situation. ,Alle drei Perspektiven sind weit
verbreitet, und keine ist ,richtig oder falsch’...“ (Schwarzer, 2000, S. 14). Da
jedoch die erstgenannten Positionen zu Stress nicht erklaren kdnnen, warum
objektiv gleiche Belastungen bei verschiedenen Personen zu unterschiedlichen
Stressreaktionen flihren (Jerusalem, 1990), diese moderierende Wirkung psy-
chologischer Bewertungsprozesse aber Bestandteil der vorliegenden Untersu-
chung ist, wird hier das transaktionale Modell von Lazarus und Mitarbeitern (z.
B. Lazarus, 1990; Lazarus & Launier, 1981) zu Grunde gelegt und nachfolgend
erlautert.

1.2.2 Transaktionales Stresskonzept

Nach der Stresskonzeption von Lazarus (z. B. Lazarus, 1966, 1990; La-
zarus & Launier, 1981) fuhrt die Konfrontation der Person mit einer stressrei-
chen Situation (z. B. Arbeitsplatzverlust, Larm im Unterricht) zu deren analyti-
schen Beurteilung. Diese kann in mehrere Abschnitte unterteilt werden. In einer
primaren Bewertung wird die subjektive Bedeutsamkeit der Situation gepruft.
Die gleiche Situation kann hierbei individuell unterschiedlich als irrelevant, an-
genehm — positiv oder stressrelevant bewertet werden. Als irrelevant wird die
Situation eingeschatzt, wenn sie keine Auswirkungen auf das Wohlbefinden der
Person impliziert, als angenehm — positiv, wenn alles in Ordnung und damit
eine Bewaltigung nicht notwendig erscheint und als stressrelevant, wenn das
Individuum eine Schadigung des eigenen Wohlbefindens befiurchtet.

Die letztgenannte Einschatzung der Situation kann in drei Formen auf-
treten, als Herausforderung, als Verlust oder als Bedrohung. Als Herausforde-
rung wirkt die stressrelevante Situation, wenn die eigenen Handlungsvoraus-
setzungen leicht diskrepant zu den Anforderungen eingeschatzt werden. Das
Individuum sieht in der Belastungsbewaltigung eine Bereicherung seiner Fa-
higkeiten. Schadigung oder Verlust beziehen sich auf bereits abgeschlossene
Ereignisse, wahrend noch nicht vollzogene Ereignisse, die einen Verlust impli-
zieren, als Bedrohung eingeschatzt werden. Weitere Unterteilungen in z. B.

bedrohlich flr den Selbstwert, Verlust eines Armes, Beines... sind moglich.
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Wahrend der primare Bewertungsprozess die Bedeutung der Situation
zum Inhalt hat, bezieht sich die sekundare Bewertung auf die Bewaltigungsfa-
higkeiten und -maoglichkeiten. Das heil}t, die Person vergleicht inre Ressourcen
mit den subjektiv wahrgenommenen Anforderungen. Unter der Bezeichnung
Ressourcen werden hier alle Faktoren, deren Verfugbarkeit die Bewaltigung
von Stress erleichtert, zusammenfasst. Dabei kommt es sowohl auf die objekti-
ven Gegebenheiten (Gesundheit, Kompetenzen, Freunde) wie auch auf die
Wahrnehmung der Verfugbarkeit dieser Ressourcen an (Schréder & Schwar-
zer, 1997). Diese Einschatzung beeinflusst das Bewaltigungsverhalten, dass
entweder aus instrumentellen Handlungen oder der intrapsychischen Regula-
tion von Emotionen besteht.

Die Bezeichnungen primar und sekundar sollen in dem beschriebenen
Konzept keine zwingende zeitliche Reihenfolge andeuten. Sowohl die Gestal-
tung der Bewaltigungsmaflinahmen als auch die primaren Bewertungsprozesse
konnen durch die sekundare Bewertung beeinflusst werden. Schwarzer (2000)
geht davon aus, dass die gewahlte Terminologie zu Missverstandnissen fuhrt
und empfiehlt die Verwendung von ,event appraisals” und “resource apprai-
sals”.

Je nach Bewaltigungserfolg und eventuell anhaltender Stresssituation
kommt es zu einer Neubewertung. Dieser kognitive Bewertungsmechanismus
ist auf Grund standig neu eingehender Informationen fortwahrend wirksam (La-
zarus & Launier, 1981). Ist eine Bewaltigung dauerhaft nicht moglich, resultie-
ren negative Beanspruchungsfolgen.

FUr den externen Reiz, der den eben beschriebenen Ablauf in Gang
setzt, wird in der Literatur haufig der Begriff Stressor verwendet (Wheaton,
1994; Wolf, 1998). Einige Autoren gruppieren Stressoren nach ihrer Qualitat
und ihrer Intensitat (z. B. Wheaton, 1994; Wolf, 1998). So kommt Wheaton
(1994) anhand einer Literaturanalyse zu einer detaillierten Einteilung in ,.... life
change events (Holmes & Rahe, 1967), daily hassles (Kanner, Coyne, Schae-
fer & Lazarus, 1981), role strains (Pearlin, 1983), ongoing difficulties (Brown &
Harris, 1978), nonevents (Gersten, Langner, Eisenberg & Orzeck, 1974) and
various forms of childhood and adult traumas (Garmezy, 1983; Langner & Mi-
chael, 1962)...“ (S. 77).
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Die Zuordnung von Stressoren zu den vorgegebenen Gruppen ist jedoch
nicht immer ganz eindeutig. Beispielsweise kann Arbeitslosigkeit sowohl als
chronischer Stressor wie auch als kritisches Lebensereignis angesehen wer-
den (Fuchs & Appel, 1994). Aus diesem Grund wird in der vorliegenden Arbeit
auf eine solch detaillierte Einteilung verzichtet. Interessant fur die vorliegende
Studie erscheinen die Ergebnisse Wheatons (1994), dass jeder Stressortyp
unterschiedlich stark mit verschiedenen BefindensmalRen zusammenhangt und
die Stressvorerfahrung die Wirksamkeit anderer Stressoren beeinflusst. Da-
nach ware es sinnvoll, fur die Analyse des Stressprozesses verschiedene
Stressoren und unterschiedliche Befindensmalle zu erheben.

1.2.3 Handlungsregulationstheorie

Die Handlungsregulationstheorie (z. B. Hacker, 1986) ist eine handlung-
stheoretische Konzeption zur Erklarung des Beanspruchungsprozesses. Sie
ermoglicht es, menschliches Tun ganzheitlich zu beschreiben (Rudow, 1994),
und entspricht wie die Stresskonzeption von Lazarus dem Prozesscharakter
von Belastung und Beanspruchung (vgl. Enzmann & Kleiber, 1989; Rudow,
1994). Wahrend jedoch ,,... nach Lazarus (1991) [instrumentelle Handlungen]
eine Funktion von Coping... [darstellen], indem sie zur Problemldsung beitra-
gen“ (Schwarzer, 2000, S. 202), nehmen in der Handlungsregulationstheorie
die Ziele eine Schlusselfunktion zur Erklarung von Handlungen ein (Rudow,
1994). Ziele sind dabei als Vorwegnahmen der Resultate der Aufgabe mit dem
Vorsatz der eigenen Anstrengung zu verstehen (Hacker, 1986).

Nach der Handlungsregulationstheorie sind Tatigkeiten zielgerichtet
(Rudow, 1994) und setzen sich aus einzelnen Handlungen zusammen (Hacker,
1986; Rudow, 1994). Ausgangspunkt jeder geplanten Handlung ist die Arbeits-
aufgabe, aus der sich objektive Anforderungen (Belastungen) unter objektiven
Arbeitsbedingungen (Hacker, 1986, Rudow, 1994) ergeben. Bei der Uber-
nahme der Aufgabe erfolgt eine Bewertung und Interpretation. Das heil}t, die
Arbeitsaufgabe und die jeweiligen Arbeitsbedingungen werden von der arbei-
tenden Person wahrgenommen und individuell spezifisch codiert, es entsteht
so ein subjektives Abbild der objektiven Arbeitsaufgabe und der Arbeitsbedin-
gungen (Hacker, 1986; Rudow, 1994). Objektive Aufgabe und Arbeitsbedin-
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gungen (Belastungen) konnen sich daher von den subjektiv wahrgenommenen
interindividuell unterschiedlich stark unterscheiden.

Das subjektive Abbild wird mit Ansprichen, Bedurfnissen, Wertvorstel-
lung und den eigenen Leistungsmaoglichkeiten verglichen. Diese Bewertung
und insbesondere das Verhaltnis von erwartetem Aufwand zu erwartetem Nut-
zen, sowie das von erfassten Anforderungen zu subjektiven Leistungsmaoglich-
keiten haben wesentlichen Einfluss auf die Zielbildung. Die Ziele kdnnen sich
demzufolge von Individuum zu Individuum in Abhangigkeit der jeweiligen Lei-
stungs- oder Handlungsvoraussetzungen trotz gleicher Arbeitsaufgabe unter-
scheiden. Auch die Entscheidung fur eine bestimmte Arbeitswegvariante fallt
auf der Grundlage des Kalkuls der Verhaltnisse von Aufwand und Ertrag bzw.
Anforderung und Leistungsmaoglichkeiten (Hacker, 1986). Die subjektive Wider-
spiegelung der objektiven Bedingungen und des Aktionsprogramms wird von
Hacker (1986) als operatives Abbild bezeichnet, welches handlungsleitend ist
und alle Abschnitte der Arbeitstatigkeit beeinflusst.

Der Ablauf der Handlungen selbst kann als Prozess mittels Verande-
rungs-Vergleichs-Rickkopplungs-Modell (VVR-Modell) beschrieben werden
(Hacker, 1986). Nach diesem Modell wird das Tatigkeitsresultat fortwahrend
mit dem Ziel verglichen. Der Vergleich fuhrt unter Einbeziehung des operativen
Abbildsystems zu einer entsprechenden Handlung. ,Bei vorliegenden Frei-
heitsgraden sind [demzufolge] die auftretenden Vorgehensweisen beim Erfillen
von Aufgaben nicht nur von den objektiven Ausfuhrungsbedingungen, sondern
auch von personlichen Eigenschaften abhangig...“ (Hacker, 1986, S. 165).
Gleichzeitig kdnnen sich individuelle Vorgehensweisen verfestigen und so per-
sonlichkeitsformende Wirkungen annehmen (Hacker, 1986).

Die Erfullung eines Arbeitsauftrages stellt somit Anforderungen an die
subjektiven Leistungs- oder Handlungsvoraussetzungen (Rudow, 1994; Zapf,
1991). Unter den Leistungs- oder Handlungsvoraussetzungen lassen sich
Kenntnisse, Berufserfahrung, Fahigkeiten, Fertigkeiten, Persdnlichkeitseigen-
schaften, Gesundheitszustand usw. zusammenfassen (Hacker, 1986; Rudow,
1994; Zapf, 1991).

Die sich ergebenden Anforderungen nehmen ab einer ,.... bestimmten

Intensitat den Charakter von Belastungen an, und es tritt als Wirkung im Orga-
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nismus die psychophysische Beanspruchung mit positiven und/oder negativen
Folgen auf (Rudow, 1994, S. 12). Die Folgen der Beanspruchung kénnen nach
Rudow (1994) in Beanspruchungsreaktionen und —folgen unterteilt werden.
Wahrend erstere kurzfristig auftretende, reversible psychophysische Phano-
mene darstellen, handelt es sich bei letzteren um uberdauernde, chronische
und bedingt reversible Phanomene (vgl. Rudow, 1994). Die Art und der Um-
fang, wie der arbeitende Mensch die Inanspruchnahme seiner Leistungsvor-
aussetzungen (Ressourcen) erlebt, ob er sich angemessen gefordert bzw. Gber
oder unterfordert sieht, ist damit bedeutsam fur die Auswirkungen der Tatigkeit
auf den Menschen (vgl. Hacker, 1986).

Hier konnte es durch die Wahl der Bezeichnungen von Rudow (1994) zu
Missverstandnissen kommen, da Lazarus (1990) den Begriff Reaktion fir den
gesamten Bewaltigungsprozess einsetzt. Die Begriffe Bewaltigungsreaktion
und Beanspruchungsreaktion sind demzufolge nicht vollstandig kompatibel.

Die Messung der Wirkung von Beanspruchung ist auf drei Ebenen mog-
lich (vgl. Wieland-Eckelmann, 1992; Rudow, 1994), zum einen auf der phy-
sisch-physiologischen Ebene durch die Erfassung von Veranderungen der Ak-
tivitatsparameter (z.B. Pulsfrequenz, EEG), zum zweiten auf der Leistungsebe-
ne durch die Messung von Veranderungen von Tatigkeitsvollzugs- und Lei-
stungsmerkmalen (z.B. Sprechverhalten) und zum dritten auf der subjektiven
Ebene durch die Erhebung von Veranderungen des subjektiven Befindens und
Erlebens (z.B. Monotonie, Sattigung, Ermudung).

Es fallt auf, dass auch hier die Konzeption kognitiver Einschatzungspro-
zess, Emotionen und Bewaltigungsversuch von Lazarus (1990) zu erkennen ist
(vgl. Schwarzer, 2000). Gleichzeitig wird deutlich, dass Handlungen entschei-
dend durch die Ziele beeinflusst werden.

1.2.4 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

In den vorhergehenden Abschnitten wurden zwei Konzeptionen zum Ab-
lauf von Belastungs- und Beanspruchungsprozessen vorgestellt. Wahrend die
Position von Lazarus und Mitarbeitern (z. B. Lazarus & Launier, 1981) dabei
allgemein gehalten ist, bezieht sich die Handlungsregulationstheorie (z. B. Ha-
cker, 1986) speziell auf die Arbeitstatigkeit. Die dadurch resultierenden unter-

schiedlichen und teilweise nicht synonym zu verwendenden Bezeichnungen in
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den beschriebenen Konzeptionen konnen jedoch zu Verwirrungen fuhren. Aus
diesem Grund werden in der nachfolgenden Zusammenfassung die verwen-
deten Bezeichnungssysteme beider Konzepte gegenubergestellt.

Nach beiden Konzeptionen stellen Arbeitsaufgaben und situative Aus-
fuhrungsbedingungen objektive Belastungen fur Lehrende dar. Die Konfron-
tation der Lehrenden mit diesen objektiven Belastungen fuhrt GUber Bewer-
tungsprozesse (z. B. Lazarus, 1966) zu einem subjektiven (verfalschten) Abbild
(Rudow, 1994) der objektiven Belastungen. Fur die weiteren Betrachtungen
wird deshalb zwischen objektiver und subjektiver Belastung unterschieden, um
eine gewisse gedankliche Klarheit zu erreichen (vgl. Abbildung 1). Als objektive
Belastungen in der Lehrertatigkeit sind demnach alle Faktoren, die unabhangig
vom Lehrenden existieren und fir ihn potentiell beanspruchend wirken, aufzu-
fassen (Rudow, 1994). Hierzu gehéren sowohl die Arbeitsanforderungen (Ein-
arbeitung in ein neues Fach, Unterrichtsvorbereitung), als auch die Arbeitsbe-
dingungen (z. B. Klassengrol3e, Einsatz an mehreren Schulen, zu warme
Raume).

Der Vergleich von subjektiv wahrgenommener Belastung mit den indivi-
duellen Leistungsvoraussetzungen (Hacker, 1986) bzw. Ressourcen (Lazarus,
1990) bestimmt die Handlungsregulation (Hacker, 1986) bzw. Bewaltigungsre-
aktion (Lazarus, 1990) und flhrt zu einer Beanspruchung (Hacker, 1986). Infol-
ge anhaltender Arbeitstatigkeit und damit anhaltender Beanspruchung treten
positive oder negative Beanspruchungsreaktionen (z. B. positive und negative
Stimmung, psychische Ermudung, Sattigung) und Beanspruchungsfolgen (z. B.
kognitive Aktivitat, Burnout, Ubermiidung) auf (vgl. Abbildung 1). Das bedeutet,
die Bewertung der Situation (Lazarus, 1990), der Vergleich der Anforderungen
mit den eigenen Ressourcen (Lazarus, 1990) bzw. Leistungsvoraussetzungen
(Hacker, 1986), die Bewaltigung (Weber & Laux, 1991) und die Zielbildung
selbst (Hacker, 1986) kdnnen Auswirkungen auf das Wohlbefinden der betref-
fenden Person haben (vgl. Schwarzer & Leppin, 1989). Weiterhin kdnnen die
negativen Beanspruchungsfolgen zur Einschrankung und die positiven zu einer
Steigerung der padagogischen Handlungskompetenz fuhren (Rudow, 1994).
Dies aulert sich im ersten Fall in Stérungen des Handlungsprozesses wie z. B.

Einschrankungen bei der Ausarbeitung von Handlungsplanen, Stérungen in der
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Zielbildung (Rudow, 1994) bzw. im zweiten Fall im disponiblen Erzeugen reali-
sierbarer Handlungsplane (Hacker, 1986). Die Zusammenhange werden in Ab-
bildung 1 (Erweiterung eines Modells von Schwarzer, 2000) graphisch darge-

stellt.

Arbeitsaufgaben ~ —| Belastungsbewertung

Arbeitsbed! . T Befindens-
roeitsbedingungen Ressourcenbewertung . und Lei-
¢ T —» Coping —p stungs-
merkmale
Belastungen aul3er- Zielbildung

halb des Berufs

T

Personlichkeitsmerkmale
(insbesondere Ungewissheitstoleranz)
Abbildung 1. Heuristisches Modell zur Beanspruchungsanalyse

Die Analyse des Belastungs- und Beanspruchungsprozesses wird daher
in der vorliegenden Arbeit durch die Erfassung von Veranderungen auf der Lei-
stungs- und subjektiven Ebene vorgenommen. Dabei geht es allerdings nicht
primar um die Beziehungen zwischen Belastungen und Beanspruchungsreak-
tionen bzw. -folgen, sondern im Vordergrund steht die Frage, inwieweit Person-
lichkeitsmerkmale und hier speziell die Ungewissheitstoleranz, den trans-
aktionalen Prozess von (gleichen) Belastungen zu (unterschiedlichen) Veran-
derungen auf der Leistungs- und subjektiven Ebene erklaren konnen. Es geht
also nicht primar um die Frage, ob zum Beispiel die Ubernahme eines neuen
Unterrichtsfaches durch eine Lehrerin oder einen Lehrer bei dieser/diesem zu
Burnout flhrt, sondern darum, ob ungewissheitstolerante Padagogen bei der
Ubernahme eines neuen Faches weniger ausgebrannt sind als ungewissheits-
intolerante. Hierzu ist es erforderlich zum einen schon bekannte Indikatoren
von Beanspruchung auf den Ebenen der Tatigkeitsvollzugs- und Leistungs-
merkmale sowie Erlebens- und Befindensmerkmale auszuwahlen, auf denen
sich Lehrende in anderen Studien unterschieden haben, und zum anderen
nach objektiven Belastungen (Arbeitsaufgaben, Arbeitsbedingungen, Belastun-

gen aullerhalb des Berufes) zu suchen, die zu diesen unterschiedlichen Aus-
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pragungen der Indikatoren fuhrten (vgl. Abbildung 1). Solche Indikatoren fur
Beanspruchung und objektive Belastungen werden in den nachsten Abschnit-
ten vorgestellt.

1.3 Objektive Belastungen und Indikatoren fiir Beanspruchung

In den folgenden Abschnitten werden objektive Belastungen und Indi-
katoren fur Beanspruchungsreaktionen und —folgen vorgestellt, die aus ande-
ren Studien entnommen wurden. Im nachsten Kapitel der Arbeit dienen die
Belastungen als Ausgangspunkt fur die Ableitung von unterschiedlichen Reak-
tionen ungewissheitstoleranter und —intoleranter Lehrerinnen und Lehrer und
die Indikatoren zur deren Erfassung.

1.3.1 Objektive Belastungen

Es existieren zahlreiche Untersuchungen, die Belastungen von Lehren-
den beschreiben bzw. identifizieren (z. B. Combe & Buchen, 1996; Grimm,
1993; Kramis-Aebischer,1995; Rudow, 1994; Schénwalder, 1989; Wulk, 1988) .
Teilweise wird in diesen Studien zwischen Belastungen auf der Systemebene,
der Individuumsebene und der Organisationsebene unterschieden (z. B. Kra-
mis-Aebischer, 1995). Auf eine solche Unterscheidung soll hier verzichtet wer-
den, da es nicht primar darum geht, weitere Belastungen zu identifizieren, son-
dern die Effekte von Ungewissheitstoleranz im Beanspruchungsprozess zu
untersuchen.

Eine Belastungsrelevanz in der Lehrertatigkeit konnte z. B. fir zusatzli-
che Funktionen belegt werden (Rudow, 1994). Zu diesen Funktionen gehorte
unter anderem die Klassenleitertatigkeit, welche nach den Ergebnissen von
Wulk (1988) von einem Grol3teil der Lehrenden als besonders belastend erlebt
wurde.

Nach den Ergebnissen von Wulk (1988) bewerten die Lehrenden den
Unterricht in einem Fach, welches man inhaltlich nicht beherrscht, als bela-
stend. Der angegebene Wert war hier der zweithdchste Belastungswert tUber-
haupt. Die Konfrontation mit dieser Belastung wirde z. B. diejenigen Lehrerin-
nen und Lehrer betreffen, die in einem nicht der Ausbildung entsprechenden
Fach oder in einem neuen Unterrichtsfach eingesetzt werden. Der fachfremde
Einsatz ist allerdings eine objektive Notwendigkeit flr einen Grol3teil der Leh-

renden, da sich in der Zeitspanne von der Einstellung des Lehrenden in den
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Schuldienst bis zu dessen Rentenalter die Ausbildungsberufe teilweise mehr-
mals andern, wie die Neuordnungen der Berufe von 1987 und 1997 zeigen.

Als belastend gaben Lehrende auch schulerzentrierte Unterrichtsmetho-
den an (Schonwalder, 1989). Der Grund hierflr waren unter anderem die
schwer vorauszuplanenden Ergebnisse solcher Unterrichtskonzepte und er-
hohte administrative Belastungen.

Ebenfalls belastend erleben Lehrende den Umgang mit Kolleginnen und
Kollegen (Wittern & Tausch, 1980). Die Intensitat des Belastungsempfindens
scheint in Abhangigkeit der Situation, in der die Kommunikation stattfindet,
(Pause, Konferenzen, Freizeit) zu variieren. So gaben die Lehrenden in der
Untersuchung von Wulk (1988) unterschiedliche Belastungswerte in den ge-
nannten Situationen an.

Belastend scheinen die Lehrerinnen und Lehrer auch Unklarheiten in ih-
rer Tatigkeit wahrzunehmen. Dies ergab z. B. die Studie von Capel (1987). Die
Probanden erlebten hier u. a. Rollenambiguitat als belastend.

Weitere Anforderungen, die ahnlich den vorher genannten Belastungen
die Komplexitat der Lehrertatigkeit erhéhen, sind der Unterricht in neuen Klas-
sen oder der Einsatz an mehreren Schulen. Aus diesem Grund werden auch
diese Belastungen in die weiteren Uberlegungen einbezogen.

1.3.2 Indikatoren auf der Ebene der Befindensmerkmale

Im folgenden Abschnitt werden Konstrukte vorgestellt, die geeignet sind,
die unterschiedliche Beanspruchung und deren Auswirkung auf die Lehrerin-
nen und Lehrer zu beschreiben. Um die Eignung der Konstrukte zu zeigen,
werden Beispiele empirischer Befunde wiedergegeben, welche die Variation
des jeweiligen Indikators in Abhangigkeit von Belastungen zeigen und somit die
Moglichkeit des Einsatzes des Konstruktes als Kriterium fur erfolgreiche Be-
waltigung und Anpassung belegen.

1.3.2.1 Subjektives Wohlbefinden.

Wohlbefinden ist mehr als die Abwesenheit von Befindensbeeintrachti-
gungen. Es ist eine neue Stufe der Qualitat des Lebens insgesamt (Rudow,
1994). Das subjektive Wohlbefinden wurde schon in mehreren Untersuchungen
im Bereich der Lehrerforschung eingesetzt (z. B. Dalbert, 1993; Friedel & Dal-

bert, in Druck). Auch der prozessuale Verlauf, sowie die umfangreichen Stu-
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dien, die einen Zusammenhang von Wohlbefinden und anderen Variablen des
Stressprozesses belegen (z. B. Schwarzer & Leppin, 1989; zusammenfassend
Weber & Laux, 1991, Wolf, 1998), sprechen fur die Erhebung des Wohlbefin-
dens als Kriterium einer erfolgreichen Belastungsbewaltigung.

In der vorliegenden Untersuchung wird in Anlehnung an Dalbert (1992)
zwischen dem aktuellen und habituellen subjektiven Wohlbefinden unterschie-
den. Aktuelles Wohlbefinden ist dabei als ,,... Oberbegriff zur Charakterisierung
des momentanen Erlebens einer Person, der positiv getdnte Geflihle, Stim-
mungen und korperliche Empfindungen sowie das Fehlen von Beschwerden
umfasst...“ (Becker, 1991, S. 13) zu verstehen. Beim habituellen Wohlbefinden
hingegen handelt es sich ,.... um Urteile Uber aggregierte emotionale Erfahrun-
gen“ (Becker, 1991, S. 15). Neben der State-Trait-Differenzierung ist zwischen
einer kognitiven und einer emotionalen Dimension zu unterscheiden (Dalbert,
1992).

Sowohl das aktuelle, als auch das habituelle Wohlbefinden wurden in
der Lehrerforschung bereits als Indikatoren von erfolgreicher Bewaltigung bzw.
Anpassung eingesetzt. So konnten beispielsweise Friedel und Dalbert (in
Druck) belegen, dass Lehrerinnen, die von der Grundschule an die Sekundar-
schule versetzt wurden, ein negativeres aktuelles Befinden aufwiesen als sol-
che, die nicht versetzt wurden. Bei Kramis-Aebischer (1995) zeigte sich eine
mittlere positive Korrelation von allgemein erlebter Belastung und Depressivitat,
sowie eine negative von Belastungen und Lebenszufriedenheit. Auch im Zu-
sammenhang mit der Ungewissheitstoleranz wurde das Wohlbefinden schon
mehrfach untersucht (z. B. Dalbert & Warndorf, 1995; Friedel & Dalbert, in
Druck).

Das aktuelle Befinden (aktuell positive Stimmung) wurde in der vorlie-
genden Arbeit mit der ,Positive und Negative Affect Schedule (PANAS, Kroh-
ne, Egloff, Kohlmann & Tausch, 1996) sowie der ,Allgemeinen Depressionss-
kala“ (Hautzinger & Bailer, 1993) erfasst. Fur das habituelle Wohlbefinden kam
das Instrument von Dalbert (1992) zur Anwendung. Die genannten Instrumente
wurden schon mehrfach in der Population von Lehrenden eingesetzt (Dalbert,
1993; Friedel & Dalbert, in Druck; zusammenfassend Rudow, 1994).



35

1.3.2.2 Arbeitszufriedenheit.

Obwohl die Arbeitszufriedenheit als Bestandteil der Lebenszufriedenheit,
also als kognitive Dimension des Wohlbefindens betrachtet werden kann (Zapf,
1991), wird sie hier explizit aufgeflhrt und beschrieben. Grund hierfir ist ihre
berufspezifische Ausrichtung.

Die Arbeits(un)zufriedenheit wurde in der Forschung zur Lehrerbela-
stung schon haufig erhoben (z. B. Enzmann & Kleiber, 1989; Ipfling, Peez &
Gamsjager,1995; Kischkel, 1984; zusammenfassend Rudow, 1994; Schmitz,
2000). Arbeitszufriedenheit ist als eine durch die Arbeitstatigkeit auftretende
Befindlichkeit zu verstehen,

die auf der Grundlage des (Soll-Ist-)Vergleichs von individuellen Erwar-

tungen und dem Inhalt bzw. Bedingungen der Arbeitstatigkeit entsteht

und bei ihrer Austbung antriebsregulatorisch als Einstellung wirksam
wird. Die Arbeitszufriedenheit ist somit wesentlicher Indikator des Wohl-
befindens und allgemein der psychischen Lebensqualitat — und damit

auch der beruflichen Sozialisation. (Rudow, 1994, S. 15)

Empirische Ergebnisse, die den Zusammenhang mit Arbeitsbedingun-
gen beschreiben, liegen z. B. von Schmitz (2000) vor. Die Genannte Autorin
konnte eine positive Korrelation der Anzahl der Unterrichtsstunden mit der Ar-
beitsunzufriedenheit belegen. Die Zeit fur aul3erunterrichtliches Engagement
korrelierte hingegen negativ mit der Arbeitsunzufriedenheit.

Ipfling, Peez und Gamsjager (1995) ermittelten Ausloser fur hohe Ar-
beitszufriedenheit im Lehrerberuf. Die Daten ergaben, dass z. B. padagogi-
scher Handlungsspielraum, ein geselliges Kollegium, nicht zu haufige Refor-
men, fachliche Sicherheit und schulischer Einsatz gemaf den eigenen Win-
schen wichtig fur die Arbeitszufriedenheit sind.

In der eben schon genannten Studie konnte auch gezeigt werden, dass
der Zusammenhang von Arbeitsplatzmerkmalen und Arbeitsunzufriedenheit
durch Einschatzungsprozesse und damit durch Personmerkmale moderiert
wird. So zeigten Lehrende mit geringer Selbstwirksamkeitserwartung eine ho-
here Arbeitsunzufriedenheit als solche mit hoher Selbstwirksamkeitserwartung.

Wie gezeigt wurde ist auch die Arbeits(un)zufriedenheit ein mdglicher

Indikator fur die Folgen des Belastungsprozesses. Aulierdem ist sie Bestandteil
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des Wohlbefindens bzw. der psychischen Gesundheit und sollte damit zentra-
les Humanziel jeder Organisation sein (Rudow, 1994).

Da Arbeitsunzufriedenheit eine subjektive Bewertung der Arbeitsbedin-
gungen darstellt (vgl. Zapf, 1991), wird in der vorliegenden Arbeit das Instru-
ment subjektive berufliche Belastung (Enzmann & Kleiber, 1989) eingesetzt.
Dieses Instrument setzt sich aus den drei Dimensionen Arbeitsunzufriedenheit,
Arbeitstiberforderung und Kontrolliertheitserleben zusammen und fragt nach
dem subjektiven Belastungsaspekt der Lehrertatigkeit. Es steht damit im Ein-
klang mit der im Abschnitt 1.2.3 aufgeflhrten Unterscheidung von objektiver
und subjektiver Belastung.

1.3.2.3 Burnout.

Burnout wurde im Zusammenhang mit Lehrerbelastung und Lehrerstress
schon haufig untersucht (z. B. zusammenfassend Burisch, 1994; Enzmann &
Kleiber, 1989; Ipfling, Peez & Gamsjager,1995; Kischkel, 1984; zusammenfas-
send Rudow, 1994; Schmitz, 2000). Der Begriff selbst wurde zum ersten Mal
1974 von dem Psychoanalytiker Herbert J. Freudenberger verwendet (Enz-
mann & Kleiber, 1989). Die von ihm beschriebenen Symptome wie Erschdp-
fung, Ermattung und die Entstehung von Resignation wurden laut Burisch
(1994) jedoch schon wesentlich friher beschrieben.

,Die Definition [von Burnout] ist [nach Rudow (1994)] ein Grundproblem,
da es bislang keine Bestimmung von BO gibt, die als Standard akzeptiert wird“
(S. 123). Burisch (1994) sowie Enzmann und Kleiber (1989) fuhren darum
mehrere Definitionen von verschiedenen Autoren auf und leiten einige Ge-
meinsamkeiten ab. So wird Burnout als symptomatisch fur helfende Berufe, in
denen die zwischenmenschliche Interaktion einen bedeutenden Anteil der Ta-
tigkeit ausmacht, angesehen. Weiterhin gibt es Ubereinstimmung darin, dass
Burnout einen Prozess mit mehreren Stadien darstellt und mit negativen, be-
eintrachtigenden Erfahrungen, einem Verlust an Energie, mit Rickzug aus der
Arbeit oder Reduzierung des Engagements verbunden ist (Enzmann & Kleiber,
1989).

Neben den verschiedenen Definitionen existieren mehrere Erklarungs-
modelle zu Burnout, beispielsweise das 6kologische, das kybernetische und

das Phasenmodell (Enzmann & Kleiber, 1989). Die Modelle zeigen in nachfol-
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gend aufgefiihrten Punkten Ubereinstimmung (vgl. Burisch, 1994; Enzmann &
Kleiber, 1989; Rudow, 1994):
Burnout bildet sich langsam, Uber mehrere Jahre in einer Art schleichen-
dem Prozess.
Burnout tritt in mehreren Dimensionen auf. Hauptmerkmal ist dabei die
emotionale Erschopfung, die durch Gefuhle wie Hilflosigkeit, Leere, Reiz-
barkeit usw. begleitet wird. Zweites Merkmal ist die Depersonalisierung.
Hiermit wird der Zynismus gegenuber den Klienten (Schulern) beschrieben,
die zunehmend als Sache statt als Individuum betrachtet werden. Teilweise
wird in der Literatur auch die Bezeichnung Depersonalisation verwendet
(z. B. Schmitz, 2001), da dieser Terminus jedoch schon in der Psychopa-
thologie fur die Beschreibung von Stérungen der ,Ich“-Wahrnehmung (vgl.
Barz, 1997) eingesetzt wird, wurde in vorliegender Arbeit erstgenannter
Begriff bevorzugt. Drittes Merkmal ist der Leistungsmangel, welcher die
Leistungsschwache oder Unfahigkeit zur Erfullung der Arbeitsaufgaben
ausdruckt.
Burnout wird durch haufige und anhaltende Fehlbelastung und insbesonde-
re durch Stress begunstigt.
Die Ergebnisse empirischer Studien zeigen, dass Symptome von Burnout bei
einem hohen Anteil von Lehrenden festgestellt werden kdnnen. In den USA
musste beispielsweise die Halfte der Lehrenden nach 5 Jahren auf Grund von
solchen Symptomen aus dem Lehrerberuf ausscheiden (zusammenfassend
Rudow, 1994). Auch der Zusammenhang von Burnout mit Personmerkmalen
sowie Burnout und Merkmalen der Organisation konnten bestatigt werden. So
fand Capel (1987) einen positiven Zusammenhang von Burnout und Rollenam-
biguitat. In der Studie von Enzmann und Kleiber (1989) konnten unklare Er-
folgskriterien, mangelndes Feedback, Arbeitsuberforderung, Kontrolliertheits-
erleben, Handlungsspielraum, Idealismus, negative Merkmale der Einrichtung
und Berufsjahre als Determinanten des Burnout bestatigt werden. Wahrend die
ersten vier genannten Merkmale in positiver Beziehung zu Burnout standen,
wiesen die anderen vier eine negative Beziehung zum Kriterium auf. Die Zu-
sammenhange waren dabei flir die einzelnen Dimensionen des Burnout unter-

schiedlich.
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Es zeigt sich also, dass Burnout einen geeigneten Indikator fur Bean-
spruchung im Lehrerberuf darstellt. Ein haufig eingesetztes, valides Instrument
zur Erfassung von Burnout ist das Maslach-Burnout-Inventory (Burisch, 1994;
Rudow, 1994; Enzmann & Kleiber, 1989) von Maslach & Jackson (1986). In der
vorliegenden Arbeit wird darum eine von Schwarzer und Jerusalem (1999) pu-
blizierte Variante dieses Instrumentes eingesetzt.

1.3.3 Indikatoren der Ebene der Tétigkeitsvollzugs- und Leistungsmerkmale

Um auf Mikroebene theoretisch begriinden zu kdnnen, warum unge-
wissheitstolerante Lehrende die Tatigkeit X auf einem hoheren Niveau erbrin-
gen sollten als ungewissheitsintolerante Lehrerinnen und Lehrer, war es not-
wendig, aus dem komplexen Tatigkeitsfeld von Lehrenden Beispieltatigkeiten
auszuwahlen. Die Auswahl und die Tatigkeiten werden nachfolgend beschrie-
ben.

1.3.3.1 Allgemeine Bemerkungen.

Die Erfassung von Tatigkeitsvollzugs- und Leistungsmerkmalen ist in der
Lehrertatigkeit schwer zu realisieren, da es kaum festgelegte Leistungskriterien
gibt (Rudow, 1994). Ein moglicher Zugang besteht darin, solche Merkmale im
Sinne von Rudow als Bestandteil der Handlungskompetenz aufzufassen. Kom-
petenz bezieht sich dabei allgemein auf ,Wahrung der Belange anderer, ...
Belastungsfahigkeit, Durchsetzungsstabilitat, Reaktionsschnelligkeit ...“ (Sem-
bill, 1992, S. 110) usw.

,Als padagogische Handlungskompetenz soll... die im beruflichen Sozia-

lisationsprozef sich heranbildende Fahigkeit des Lehrers zur anforde-

rungs- und motivangemessenen psychischen Regulation von Handlun-
gen in padagogischen Situationen verstanden werden. Sie bezieht sich
auf alle Handlungsphasen, d.h. auf die Planung, die Strategiebildung,
die Zielbildung usw. ... Die padagogische Handlungskompetenz definiert
sich besonders Uber die Art und Weise sowie den Grad der Erreichung

padagogischer Ziele. (Rudow, 1994, S. 35)

In Anlehnung an diese Definition sollen verschiedene Aufgaben von Lehrenden
ausgewahlt und die Fahigkeit der Lehrerinnen und Lehrer, diese Aufgaben in
padagogisch angemessene Handlungen umzusetzen, jeweils als Tatigkeits-

vollzugs- bzw. Leistungsmerkmal erhoben werden. Die Auswahl der Aufgaben
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aus dem komplexen Tatigkeitsfeld von Lehrenden erfolgte dabei aus einem von
Rudow (1994) erstellten Katalog. Es wurden jedoch nur solche Aufgaben aus-
gewahlt, deren Realisierung in letzter Zeit haufig auf der Tagesordnung von
Beratungen mit der Schulbehdrde standen. Bedingung flr die Auswahl war
auch, dass die Umsetzung nicht als automatisiert (vgl. Hacker, 1986) ange-
nommen werden kann, es sollte sich also z. B. um neuartige Aufgaben han-
deln.

1.3.3.2 Umsetzung des Lernfeldkonzeptes.

Das Lernfeldkonzept ist von der Kultusministerkonferenz als ein prag-
matischer curricularer Ansatz zur Entwicklung von Rahmenlehrplanen vor ca.
drei Jahren eingefuhrt worden (Bader, 2000). Nach diesem Konzept sind Rah-
menlehrplane nicht mehr nach Fachern, sondern nach Lernfeldern strukturiert.
Lernfelder sind dabei ... durch Zielformulierung, Inhalte und Zeitrichtwerte be-
schriebene thematische Einheiten, die an beruflichen Aufgabenstellungen und
Handlungsablaufen orientiert sind. Aus der Gesamtheit aller Lernfelder ergibt
sich der Beitrag der Berufsschule zur Berufsqualifikation® (Sekretariat der
Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland, 1999, S. 14). Die Zahl der friheren Facher und jetzigen Lernfel-
der in den Ausbildungsgangen sowie die zugehdrigen Inhalte stimmen dabei
nicht Uberein.

Die Umsetzung des Lernfeldkonzeptes stellt also jeden Lehrenden vor
neue Aufgaben. Beispielsweise wird durch die neue Strukturierung die Spezia-
lisierung einiger Lehrerinnen und Lehrer auf einzelne Unterrichtsfacher wie
elektrische Maschinen, Steuerungstechnik usw. aufgehoben. (vgl. Sekretariat
der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland, 1999). Eine weitere neue Aufgabe ergibt sich aus der Forderung
den Unterricht in einer Kleingruppe (zwei bis drei Lehrer pro Lernfeld/Klasse)
gemeinsam zu planen und durchzufihren (Bausch, Michelfeit, Riger & Wald-
schmidt, 1999).

Die padagogische Kompetenz der Lehrenden zeigt sich in der Fahigkeit,
diese neuen Anforderungen im padagogischen Alltag umzusetzen. Umset-
zungsfehler auf Grund von Stérungen des Handlungsprozesses wie z. B. Ein-

schrankungen bei der Ausarbeitung von Handlungsplanen, Stérungen in der
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Zielbildung (vgl. Abschnitt 1.2; Rudow, 1994) konnten hier von Anfang an fest-
gestellt werden. So splitteten einige Lehrende die Lernfelder in Facher auf, um
ihren Unterricht wie gehabt organisieren zu kdnnen, andere lehnten die ge-
meinsame Planung und damit auch die gemeinsame Realisierung des Unter-
richts ab usw. (vgl. Bader & Muller, 2002).

1.3.3.3 Kooperation mit Kolleginnen und Kollegen.

Die Bildung von Teams und die konstruktive Zusammenarbeit in latenten
oder manifesten Gruppen ist eine bedeutende Ressource unserer Dienstlei-
stungsgesellschaft (vgl. Niedermaier, 1994). Das Drangen der Schulbehoérde
auf mehr Kooperationsbereitschaft ist daher nicht verwunderlich. Die Bedeu-
tung wurde auch in empirischen Untersuchungen bestatigt. So gibt Kramis-
Aebischer (1995) als Fazit mehrerer Studien zu diesem Thema an, dass Ko-
operation eine Grundlage fur Schulqualitat darstellt. Voraussetzung fur eine
solche kollegiale Interaktion ist eine entsprechende Einstellung gegenuber
Teamarbeit oder auch Teamfahigkeit.

Die Forderung nach Teamfahigkeit der Lehrenden ergibt sich auch durch
die Aufgabe der Entwicklung von Teamfahigkeit bei den Schulerinnen und
Schulern, die sie unterrichten. Um diese Aufgabe erfullen zu kdnnen, sollten
die Lehrenden diese Qualifikation selbst besitzen (vgl. Sternberg & Grigorenko,
1997). Dies scheint jedoch auf einen grof3en Teil der Lehrerinnen und Lehrer
nicht zuzutreffen. Lehrende scheuen oft Zusammenarbeit und Kooperations-
versuche scheitern teilweise schon im Ansatz (Otto, 1978). Die Teamfahigkeit
ist damit ein weiterer Indikator fur die Handlungskompetenz der Lehrenden.

Zur Erfassung sollte ursprunglich das Instrument von Ludwig, Katzen-
bach und Wetzel (1999) eingesetzt werden. Grund hierfir war ein Untersu-
chungsbericht von Ott, Katzenbach und Benz (1997) Uber einen Modellver-
such, der am 1. Februar 1996 begann, drei Jahre dauern sollte und als dessen
Ergebnis das eben genannte Inventar zu erwarten war. In der Planungsphase
war daher noch nicht bekannt, wie das Instrument genau aussehen wirde.

Die Skala stand auch wie erwartet vor Beginn der Datenerhebung fur die
vorliegende Studie zur Verfugung. Die bis dahin fehlenden psychometrischen
Kennwerte und die hohe Itemzahl sprachen jedoch gegen den geplanten Ein-

satz. Da auch andere vorhandene Skalen teilweise bis zu 100 Items aufwiesen
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(z. B. Wiedemann, Watzdorf & Richter, 2000), war es notwendig, eine neues,
Ookonomisches Instrument zu entwickeln. In Anlehnung an Ludwig, Katzenbach
und Wetzel (1999) wurde hierzu die Teamorientierung als Indikator der Team-
fahigkeit verwendet. Die Instrumente von Ludwig, Katzenbach und Wetzel
(1999) sowie Roos (1998) dienten dabei als Itempool. Die Beschreibung der
Skala erfolgt im Abschnitt Instrumente.

1.3.3.4 Durchfiihrung offener Unterrichtskonzepte.

Bevor hier die Eignung der Offenheit des Unterrichts als Indikator fur
Beanspruchung auf der Leistungsebene gezeigt wird, soll das Konstrukt selbst
betrachtet werden, da es hierzu definitorische Unklarheiten gibt (vgl. Haedayet,
1995; Jirgens, 1996).

Die Konstituierung des Begriffs offener Unterricht in Deutschland flhrt
Haedayet (1995) auf die innere Grundschulreform Mitte der siebziger Jahre
zuruck. Der Begriff selbst stammt jedoch aus dem angloamerikanischen Raum.
Dort wurden schon ab den dreil3iger Jahren solche Begriffe wie open educati-
on, open classroom, progressive education, open space-school, integrated day
plan etc. gebraucht (Jurgens, 1996). Zentrales Ziel dieser Konzepte ist, den
Lernenden in den Mittelpunkt des Unterrichts zu ricken (Jurgens, 1996; Kra-
tochwil, 1992) und damit auf die veranderte soziale Realitat zu reagieren (Hae-
dayet, 1995). Auch im deutschsprachigen Raum haben weitere Begriffe wie
schulerorientierter oder schulerzentrierter Unterricht, handlungsorientierter
Unterricht, ganzheitlicher Unterricht, erfahrungsbezogener Unterricht usw.
Verwendung gefunden. Grund dafur ist nach Jurgens (1996) das teilweise un-
terschiedliche padagogische Verstandnis, was eine allgemeinguiltige Definition
dieses Konzepts verhindert.

Die Literatur bietet verschiedene Merkmalslisten, mit denen offener Un-
terricht identifiziert werden kann. Eine logisch nachvollziehbare Ableitung einer
solchen Liste findet sich bei Ramseger (1992). Er analysierte die inhaltliche,
methodische und institutionelle Dimension der Offenheit getrennt und gibt ver-
schiedene Indikatoren an, deren Auspragung Uber die Offenheit entscheidet
(siehe Anhang A1). Eine weitere Merkmalsliste findet sich bei Goetze (1994).
Er nutzt die 11 Merkmale des Katalogs nach Gage und Berliner (1984, zitiert

nach Goetze), um offenen Unterricht zu definieren (siehe Anhang A2). Weist
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der betreffende Unterricht die meisten der 11 Merkmale auf, ist er als offen zu
bezeichnen.

Hofmann, Reichert und Ricken (1998) erfassten mittels vollstandigem
Paarvergleich die latent vorhandenen individuellen ... Wissensreprasentatio-
nen in Bezug auf die Gewichtung der Merkmale® (S.253) offenen Unterrichts.
Aus o6konomischen Grunden kurzten sie die eben beschriebene Merkmalsliste
von 11 auf 8 Merkmale. Durch diese Kurzung ergaben sich fur den durchge-
fuhrten vollstandigen Paarvergleich 28 statt 56 Paare. Die Auswahl der acht
Merkmale nahmen 11 Hochschullehrer vor (Expertenrating).

Die verbleibenden Aussagepaare wurden 158 Lehrenden (12 Lehrern
und 146 Lehrerinnen) vorgelegt. Es zeigte sich eine unterschiedliche Gewich-
tung der einzelnen Merkmale, die als Unterschiede in der Typikalitat interpre-
tiert werden (Hofmann, Reichert und Ricken,1998). Das Ergebnis zeigte die
Gewichtung nach Tabelle 2. Die Merkmale 8, 10 und 11 wurden, wie schon
angedeutet, aus 6konomischen Grunden gestrichen. Die resultierende Merk-
malsliste wurde zwar fur die Grundschule entwickelt, 1asst sich aber auf berufs-
bildende Schulen tbertragen und wird daher als Grundlage fur die im Abschnitt
Instrumente beschriebene Skala (siehe Abschnitt 3.3.4.6) verwendet.

Auch wenn es teilweise Kritik zu dem Thema offener Unterricht in der
Berufsschule gibt (z. B. Lisop, 1995), sind offene Unterrichtsformen in dieser
Schulform maéglich und notwendig. Dies wird beispielsweise durch die Ergeb-
nisse des Modellversuchs ,Fachertubergreifender Unterricht in der Berufsschu-
le" des Bundeslandes Bayern bestatigt. Heimerer und Schelten (1996) fassen
die Ergebnisse zusammen. Sie zeigen Mdglichkeiten auf, solche Unterrichts-
formen sequentiell und kontinuierlich umzusetzen. Die Forderung nach mehr
Offenheit des Unterrichts in der Berufsschule ergibt sich unter anderem aus
den neuen Rahmenlehrplanen mit Lernfeldern. So wird explizit darauf verwie-
sen, dass Unterrichtsvorhaben ,.... ausreichend komplex und ,offen‘ konzipiert
werden [sollten], um die Moéglichkeiten der Schilerinnen und Schuler zu fér-
dern, kreativ Probleme zu I6sen, selbstandig zu arbeiten, vielfaltige Informati-
onsquellen zu erschliel3en und zu nutzen und Selbstvertrauen in die eigenen
Fahigkeiten zu entwickeln® (Bausch, Michelfeit, Riger & Waldschmidt, 1999,
S. 2).
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Tabelle 2
Merkmale fiir offenen Unterricht und deren Gewichtung
Nr. Wortlaut Gewichtung
1 Wahlfreiheit war gegeben, d.h. die Schuler bestimmten weit- 100
gehend ihre Unterrichtsaktivitaten selbst.
5 Es bestand Flexibilitat in der Nutzung des Raumes, d.h. die 82
Sitz- bzw. Raumordnung konnte verandert werden.
3 Das Materialangebot wie Blcher... war reichhaltig, leicht er- 91

reichbar, ansprechend, angemessen.
Es bestand curriculare Integration, d.h. Aufgabe des reinen
4 Fachunterrichts zugunsten eines Gesamtunterrichts (z. B. 73
Lernfeld, fachertbergreifend...).
Einzel- und Kleingruppenarbeit wurden schwerpunktmaflig
5 praktiziert. Nur in Ausnahmefallen wurde in groReren Grup- 73
pen bzw. der ganzen Klasse unterrichtet.
Die Eigenverantwortlichkeit des Schulers beim Lernen war

6 ) 100
deutlich zu erkennen.

7 Das Fordern war zentrale Funktion des Lehrers, nicht mehr 100
,Belehren® im traditionellen Verstandnis.

8 Die Erfolgsbeurteilung erfolgte fortlaufend, individuell, mit 82

Hilfe der entstandenen Produkte.

Anmerkung. nach Hofmann, Reichert und Ricken (1998).

Mdgliche Konzepte, um diese Forderungen zu erflllen, sind z. B. ganz-
heitlicher Unterricht (zusammenfassend bei Lipsmeier, 1991; Ott, 1994), hand-
lungsorientierter Unterricht (zusammenfassend bei Tennberg & Schelten, 1994;
Tennberg, 1998), teamentwicklerischer Unterricht (Niedermair, 1994) und Ler-
nen durch Lehren (zusammenfassend bei Jean-Pol, 1999). Solche Unterrichts-
konzepte werden in den letzten Jahren in einem grofRen Anteil von mit der
Schulbehorde stattfindenden Beratungen thematisiert und die fehlende Bereit-
schaft einiger Lehrender diese Konzepte umzusetzen kritisiert. Die Anwendung
kennzeichnet damit eine padagogisch angemessene Erflllung der Arbeitsan-
forderungen im Sinne der Leistungsfahigkeit der Lehrenden.

Eine fur diese Studie wichtige Konsequenz aller genannten offenen Un-
terrichtskonzepte ist die geringere Vorhersagbarkeit des Padagogen uber den
Verlauf eines solchen Unterrichts. Damit wachst mit der Offenheit auch die Un-
gewissheit der Situation, in welcher der betreffende Lehrende interagiert.

1.3.3.5 Angemessene Realisierung von Fortbildung.

Lebenslanges Lernen und damit auch Fortbildung gehoren heute zu den

notwendigsten Aufgaben in der beruflichen Bildung. Eisenmann (2002) be-
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zeichnet darum Fortbildung als Teil der dritten Phase der Lehrerausbildung. In
Sachsen-Anhalt sind Fortbildungen kostenfrei. Ferner wird die An- und Abreise
mit 6ffentlichen Verkehrsmitteln im Regelfall erstattet (vgl. Runderlass. des MK
vom 06.06.2001). Auch dies weist auf die Bedeutung der Lehrerfortbildung hin.

In Sachsen-Anhalt wurde auf3erdem die Teilnahme an Veranstaltungen
der Fortbildung fur mindestens acht Stunden pro Schuljahr festgeschrieben.
Die Erfullung dieser Anforderung ist damit Pflicht fir jeden Lehrenden der 6f-
fentlichen berufsbildenden Schulen. Trotzdem hat ein grof3er Teil der Lehren-
den diese Anforderung in den vergangenen Jahren nicht realisiert. Die Teil-
nahme an Veranstaltungen scheint daher durch Stérungen des Handlungspro-
zesses und hier speziell durch Stérungen in der Zielbildung auf Grund von Be-
lastungen beeinflusst zu sein. Sie ist damit Indikator fur die Leistungsfahigkeit
der Lehrenden.
1.3.4 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

Zur Analyse des Beanspruchungsprozesses werden objektive Belastun-
gen und Indikatoren fur Beanspruchungsreaktionen und -folgen bendtigt. Als
objektive Belastungen im Lehrerberuf bieten sich der Einsatz als Klassenlehrer,
Rollenambiguitat, die Ubernahme einer zusétzlichen Funktion, der Einsatz in
einem neuen Fach, der fachfremde Einsatz, der Einsatz in neuen Klassen und
der Einsatz an mehreren Schulen an. Als Indikatoren von Beanspruchungsfol-
gen wurden das subjektive Wohlbefinden, die Arbeitszufriedenheit und das
Burnout auf der subjektiven Ebene sowie die Fahigkeit zur Umsetzung des
Lernfeldkonzeptes, die Teamfahigkeit, die Offenheit des Unterrichts und die
Fortbildungshaufigkeit auf der Leistungsebene ausgewahlt.

2 Ableitung der Fragestellung

Im Kapitel 1 wurden Forschungsansatze vorgestellt, wonach der Zu-
sammenhang von stressreichen Ereignissen, Stressreaktionen und seelischer
Gesundheit des Individuums unter anderem durch Personlichkeitsmerkmale
moderiert wird. Im folgenden Kapitel wird darauf aufbauend erlautert, warum
angenommen werden kann, dass in der heutigen Zeit Ungewissheitstoleranz
ein Personlichkeitsmerkmal ist, das den Beanspruchungsprozess der Lehrerin-
nen und Lehrer beeinflusst. Hierzu werden im ersten Abschnitt die geanderten

Bedingungen der Lehrertatigkeit und die damit verbundene Ungewissheit be-
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schrieben, um so einen Uberblick zur allgemeinen Situation der Lehrenden zu
erhalten. Anschliel3end wird die Frage geklart, wie Ungewissheitstoleranz in
dem Beanspruchungsprozess wirken kann. Im weiteren Verlauf werden dann
die im Abschnitt 1.1 vorgestellten Unterschiede von Ungewissheitstoleranten
und —intoleranten speziellen Situationen der Lehrertatigkeit gegentbergestellt,
um Schlussfolgerungen Uber zu erwartende Differenzen im Befinden und Ar-
beitsverhalten von ungewissheitstoleranten vs. —intoleranten Lehrenden ablei-
ten zu kdnnen.

2.1 Verédnderte Bedingungen und Ungewissheit im Lehrerberuf

Die gesellschaftlichen Umbruche, die Destabilisierung der Arbeitswelt
(vgl. Geser, 1999) und die diesen zugrunde liegenden epochaltypischen Ent-
wicklungsprozesse ,... wie z.B. der Wandel von der Arbeits- zur Tatigkeitsge-
sellschaft, die Pluralisierung von Lebenslagen und die Individualisierung von
Lebensfuhrungen® (Jurgens, 1996, S.25) bewirken auf mehreren Ebenen eine
Veranderung der Aufgaben von Lehrenden und der Ausfuhrungsbedingungen.
Hiermit verbunden ist eine Erhéhung der Ungewissheit mit der die Lehrerinnen
und Lehrer umgehen muissen.

Beispielsweise ist ein ,Wertewandel® in unserer Gesellschaft zu beob-
achten (Jutzi, 1997). Der Begriff wurde von Patzold (1993) gepragt. Er be-
zeichnet damit die Anderung gesellschaftlicher Normen und Werte. So zeigten
die Eltern der 50er/60er und 70er/80er Jahre Unterschiede beim Erziehungs-
verhalten und raumten z. B. der Selbststandigkeit im Gegensatz zu fruher ei-
nen hoheren Stellenwert als Gehorsam ein. Weitere Trends sind die Abwen-

dung von der Arbeit als Pflicht, die Zunahme des Wertes der Freizeit, die stei
gende Bedeutung des eigenen Lebensgenusses usw. Patzold bemerkt, dass
auf Grund der beschriebenen Veranderungen die Wahrscheinlichkeit, mit der
Schuler und Schulerinnen aus den siebziger Jahren Anweisungen der Lehre-
rinnen und Lehrer erfullen, die ihnen nicht sofort einleuchten, sehr gering sei.
Konsequenz ist fur ihn ein handlungsorientiertes, selbstbestimmendes Lernen
als Aufgabe der Berufsschule. Wie im Abschnitt 1.3 beschrieben, steigt damit
die Ungewissheit der Unterrichtssituation.

Eine weitere Anforderung durch die sich verandernden Schulerinnen und

Schuler nennen Nashan und Ott (1990). Sie bemerken, dass die Schulerinnen
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und Schiler zu Recht eine Ausbildung fordern, mit der sie die Erwartungen des
Arbeitsmarktes nach einer hoheren Allgemeinbildung, Selbstandigkeit und der
Bereitschaft zur lebenslangen Anpassung erfullen kdnnen. Fur die Lehrenden
bleibt jedoch unklar, ob sie wie bisher die Vermittlung von Fachwissen in den
Vordergrund stellen und damit die Interessen des Ausbildenden erflllen oder
den Anteil der Allgemeinbildung erhdhen und so den Winschen der Auszubil-
denden nachkommen.

Neben den Schiilern erwarten auch die Eltern die Ubernahme neuer
Aufgaben von den Lehrerinnen und Lehrern. Diese sollen nach deren Auffas-
sung mehr und mehr Erziehungsaufgaben ibernehmen. Sie fordern Entlastung
und die Korrektur fehlgeleiteter familiarer Sozialisationsprozesse (Jur-
gens,1996). Fur die Lehrenden ist die Erziehungsfunktion ambivalent, Versa-
gensangste sowie Insuffizienzgeflhle kdnnen auftreten. Die Ambivalenz ergibt
sich durch die ,.... als notwendig erkannten Erziehungsaufgaben und den ein-
geschrankten Moglichkeiten der Realisierbarkeit” (Jurgens,1996, S.31).

Um den neuen Anforderungen der Schiler, der Eltern und der geander-
ten Arbeitswelt gerecht zu werden, bedarf es einer Erweiterung des methodi-
schen Potentials. Nur so kdnnen die sich ergebenden neuen Unterrichtsziele
(Fach-, Methoden- und Sozialkompetenz) im offentlichen Schulsystem verwirk-
licht werden. Der traditionelle Fachunterricht gentigt den Anforderungen des
derzeitigen Wandels nicht. Eine offene Gestaltung des Unterrichts, die vielfalti-
ge kooperative Lernformen zulasst, ist dem traditionellen Unterricht vorzuzie-
hen (Bernhard, 1991). Mit ,offen® meint Bernhard, etwas verkulrzt zur obigen
Darstellung, den Gegensatz zu zielorientiertem Unterricht. Patzold (1993) geht
davon aus, dass die Lehrenden zur Bewaltigung der neuen Herausforderungen
nicht auf traditionelle Handlungsmuster zurtckgreifen konnen, sich also der
Bedarf nach Fortbildung erhoht.

Nicht nur die Schiler, die Unterrichtsmethoden und die Erziehungsauf-
gaben haben sich geandert, auch andere Tatigkeitsbereiche der Lehrerinnen
und Lehrer sind betroffen. Wahrend beispielsweise der frihere traditionelle be-
rufliche Unterricht von einem Bedarfsansatz ausging - seine Ziele wurden von
dem jeweiligen Ausbildungsberuf bestimmt - ist Berufsbildung heute eine ganz-

heitliche Bildung. Der Unterricht unterliegt damit nicht mehr einer direkten ,,...
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Verwertbarkeitsprifung der von ihm vermittelten Qualifikation“ (Nashan & Ott,
1990, S. 1). Lehrende bleiben also Uber den Erfolg ihrer Arbeit mehr und mehr
im Unklaren (Feedbackdefizit).

Zusammenfassend kann man sagen, dass ein bedeutender Teil der
Aufgaben von Lehrenden durch Neuheit, Komplexitat usw. gekennzeichnet ist.
Wie im Kapitel 1.1 definiert, sind dies Merkmale von Ungewissheit im Sinne
des Ungewissheitstoleranzkonzeptes. Diese existieren sowohl in der Interakti-
on von Lernenden und Lehrenden als auch in anderen Konstellationen, so z. B.
Lehrenden und Schulleitern, Eltern, Schulaufsicht usw. in einem betrachtlichen
Ausmal}. Es ist also durchaus nachvollziehbar, wenn Spanhel und Hubner
(1995) davon ausgehen, dass in dem aulerordentlich komplexen sozialen Sy-
stem Schule nichts unmdglich, nichts sicher ist, da auf Grund der immanenten
Ungewissheit padagogischer Prozesse diese immer Uberraschungen bergen,
padagogisches Handeln stets riskantes Handeln und nicht jedes Detail planbar
bzw. vorhersehbar ist (Spanhel & Hubner, 1995). Der Alltag von Lehrerinnen
und Lehrern zeigt demzufolge eine ,,... zur Zukunft hin offene, nicht stillstellba-
re, meist latent bleibende Dynamik ...“ (Combe & Buchen, 1996, S. 267).

Scheinbar konnen viele Lehrerinnen und Lehrer diese Ambiguitat nicht
akzeptieren. Sie erwarten padagogische Literatur und Fortbildungen mit ge-
nauen Handlungsanleitungen in Form von Rezepten (Spanhel & Hibner,
1995), vergessen dabei jedoch, dass lebende Organismen nicht den Grad an
Homogenitat besitzen, der eine prazise Vorhersage ihres Verhaltens in naiver
Analogie zu physikalischen Vorgangen ermoglicht (Wimmer & Perner, 1979).
Dies wurde auch erklaren, warum viele Lehrerinnen und Lehrer ,.. . . ihren Un-
terricht ohnehin immer in der gleichen Art und Weise halten . . .“ (Haak, 1999,
S. 280). Dieses Verlangen nach Strukturiertheit, Sperren gegenuber Neuem
und Festhalten an alten Strukturen - an Bekanntem - deutet auf Ambiguitatsin-
toleranz hin. In diese Richtung weist auch die Definition des zufriedenen Leh-
rertyps nach Ddéring (1989): ,, ... — befurwortet Druck und Zwang als Erzie-
hungsmittel — ist reformfeindlich eingestellt und konservativ — fuhlt sich zum
Lehrerberuf berufen - ... (S5.283-284).

Die bisherigen Aussagen lassen vermuten, dass ungewissheitstolerante

Lehrerinnen und Lehrer viele schultypische Situationen erfolgreicher bewalti-
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gen, in diesen planvoller vorgehen und ein positiveres Wohlbefinden aufweisen
als ungewissheitsintolerante. Im nachsten Abschnitt werden einige Uberlegun-
gen zu moglichen Wirkungsmodellen der Ungewissheitstoleranz im Bela-
stungs- und Beanspruchungsprozess angestellt.

2.2 Wirkungsweisen von Ungewissheitstoleranz

In den vorhergehenden Abschnitten wurde schon erlautert, dass die Be-
ziehungen zwischen stressreichen Ereignissen und Stressreaktionen von ver-
schiedenen Personmerkmalen moderiert werden (vgl. z. B. Schwarzer u. Lep-
pin, 1989; Rudow, 1994). In der vorliegenden Arbeit wird angenommen, dass
eines dieser moderierenden Merkmale die Ungewissheitstoleranz ist. Die Mog-
lichkeiten, wie Ungewissheitstoleranz im Belastungsprozess wirken kann, sind
jedoch vielfaltig. Im nachsten Abschnitt werden darum einige Uberlegungen
angestellt, welche Wirkungsweisen der Einfluss von Ungewissheitstoleranz
annehmen kann und wie die Wirkungsmodelle von Ungewissheitstoleranz im
Belastungsprozess erklarbar sind.

2.2.1 Formale Modelle

Ungewissheitstoleranz kann theoretisch in unterschiedlicher Weise und
an unterschiedlichen Stellen des Belastungsprozesses wirken, beispielsweise
als direkter Einflussfaktor oder als Pufferfaktor.

Bei der Wirkung als Puffer handelt es sich statistisch gesehen um eine
Interaktion, also ein multiplikatives Modell (Schwarzer & Leppin, 1989). Dieses
wurde zutreffen, wenn die unterschiedlichen Reaktionen von Ungewissheitsto-
leranten vs. Ungewissheitsintoleranten nur unter Belastung zu beobachten sind
(siehe Abbildung 2). Ungewissheitstoleranz wirde in diesem Fall als ein kogni-
tiver Puffer wirken und das aktuelle Befinden vor den negativen Auswirkungen
von Belastungen schutzen (vgl. Schwarzer & Leppin, 1989). Die Pufferwirkung
von Ungewissheitstoleranz wurde schon mehrfach bestatigt (z. B. Anderson &
Schwartz, 1992; Dalbert, 1996, 1999a). Zur Uberpriifung des Puffereffektmo-
dells sind verschiedene statistische Methoden anwendbar (vgl. Wolf, 1998),
beispielsweise die Teilung der Stichprobe in Subgruppen nach der Hohe der
Moderatorauspragung und die multiple Regressionsanalyse mit Produktterm
(Dalbert & Schmitt, 1986). Erstere Variante unterscheidet lediglich die Effekte

zwischen den verschiedenen Subgruppen. Diese kénnen sich jedoch auch un-
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abhangig von der laut Hypothese moderierenden Variablen unterscheiden
(Dalbert & Schmitt, 1986). Aus diesem Grund ist die zuletzt genannte Variante
vorzuziehen. Der Puffereffekt kann inhaltlich erklart werden, in dem das be-
schriebene transaktionale Stresskonzept zu Grunde gelegt wird. Personen, die
sich in keiner potentiell belastenden Situation befinden, missen diese nicht
bewerten. Es kdnnen daher keine Unterschiede hinsichtlich der Auswirkungen
dieser Bewertung auftreten. Die zweite Stelle, an der Ungewissheitstoleranz
wirken konnte, ist die Bewaltigungsphase. Zeichnet sich die Person durch die
richtigen kognitiven Strategien und Bewaltigungsversuche aus, ist von einem
positiven Verlauf des Belastungsprozesses auszugehen (vgl. Schwarzer &
Leppin, 1989). Ungewissheitstolerante und -intolerante praferieren unter-
schiedliche Bewaltigungsstrategien, erstere neigen beispielsweise eher zur
positiven Umdeutung (z. B. Dalbert, 1996). Auch diese Unterscheidung wirde
jedoch nur unter Belastung wirksam, denn wozu sollten unbelastete Personen
Bewaltigungsversuche vornehmen (vgl. Schwarzer & Leppin, 1989)?

Beim direkten Einfluss von Ungewissheitstoleranz auf ein Kriterium flr
seelische Gesundheit handelt es sich statistisch gesehen um einen Haupteffekt
(siehe Abbildung 3), also ein additives Modell (Schwarzer & Leppin, 1989). Als
statistische Verfahren lassen sich die bivariate Korrelationsanalyse bzw. die
univariate Regressionsanalyse einsetzen (vgl. Wolf, 1998). Der Haupteffekt
kann inhaltlich durch die Betrachtung der unterschiedlichen Bewertung unge-
wisser Situationen von Ungewissheitstoleranten vs. —intoleranten und die da-
durch verursachte unterschiedliche Handlungsregulation (Hacker, 1986) erklart
werden. So nehmen erstere auch ohne Beschwerden an Praventionsmalinah-
men teil (Dalbert, Kulla & Samer, 2002). Dadurch werden gesundheitliche
Probleme oder Fehlanpassungen eher erkannt, was sich positiv auf die seeli-
sche Gesundheit auswirken sollte. Die unterschiedlichen Reaktionen von Un-
gewissheitstoleranten und -intoleranten sind hierbei unabhangig von Belastun-
gen. Beachtet werden muss auch, dass die Lehrerinnen und Lehrer, wie ge-
zeigt wurde, haufig in ungewissen Situationen interagieren. Dadurch sollte die
Ungewissheitstoleranz auch ohne eine zusatzliche Belastung einen Effekt auf
das Befinden der Lehrenden zeigen. Dieser ware damit ebenfalls unabhangig

von den erhobenen Stressoren und wirde damit als Haupteffekt identifiziert.
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Den Haupteffekt von Ungewissheitstoleranz konnte z. B. Dalbert (1992) bele-
gen.

Schwarzer und Leppin (1989) weisen darauf hin, dass die eben be-
schriebenen klassischen Modelle nicht der Wirklichkeit gerecht werden und
stellen weitere Modelle vor. Obwohl ihre Uberlegungen auf soziale Unterstiit-
zung ausgerichtet sind, treffen sie Uberwiegend auch auf die Wirkungsweise

von Ungewissheitstoleranz zu.

A
negatives
Befinden mit Belastung
positives ohne Belastung
Befinden >
hohe Ungewissheit- niedrige Ungewiss-
stoleranz heitstoleranz
Abbildung 2. Puffereffektmodell formal
A
negatives hoher Stress
Befinden
positives niedriger Stress
Befinden >
hohe Ungewiss- niedrige Ungewiss-
heitstoleranz heitstoleranz

Abbildung 3. Haupteffektmodell formal
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Eines dieser alternativen Modelle ist das Kompensationsmodell. Hierbei
wirken die Belastungen negativ und die Ungewissheitstoleranz positiv auf ein
Kriterium fur seelische Gesundheit. Die Einflisse sind unabhangig voneinan-
der, kompensieren sich aber in ihrer Wirkung (Schwarzer & Leppin, 1989). Ei-
gentlich handelt es sich im Fall des Kompensationsmodells also um zwei (oder
mehrere) unabhangige Haupteffektmodelle. Zur statistischen Ermittlung der
Hohe des Haupteffektes wird die multiple Regressionsanalyse mit einem Stres-
sor als ersten und der Ungewissheitstoleranz als zweitem Pradiktor auf ein
Kriterium fur psychophysisches Befinden gewahlt. Damit werden also zwei sich
additiv erganzende Effekte bzw. zwei unabhangige Zweivariablenbeziehungen
getestet (Schwarzer & Leppin, 1989).

Ein weiteres mogliches Wirkungsmodell ist das Praventionsmodell. Un-
gewissheitstoleranz ist hier kausal und temporar dem Belastungsgeschehen
vorgeordnet und verhindert die Bewertung von objektiven Belastungen als
subjektiv belastend. Hier ware nur der Zusammenhang zwischen Ungewiss-
heitstoleranz und subjektiver Belastung nachzuweisen, nicht jedoch der zwi-
schen Ungewissheitstoleranz und seelischer Gesundheit (vgl. Schwarzer &
Leppin, 1989).

2.2.2 Schlussfolgerungen

Die Wirkung von Ungewissheitstoleranz im Belastungs- und Beanspru-
chungsprozess kann durch verschiedene heuristische Modelle erklart werden.
Als klassische Modelle sind das Haupt- und das Puffereffektmodell zu nennen.
Diese werden jedoch der moglichen kausalen Vielfalt nicht gerecht. Andere
komplexere Modelle wie z. B. das Kompensations- und Praventionsmodell
(Schwarzer & Leppin, 1989) sind demzufolge in die Analyse einzubeziehen.

Bei der Untersuchung des Belastungsprozesses nach den verschiede-
nen Modellen ist es aul3erdem angebracht, Storvariablen in die Analyse aufzu-
nehmen. Dies erklart sich dadurch, dass auch bei einem gefundenen Effekt von
Ungewissheitstoleranz auf das Kriterium die Hypothese dennoch durch andere
Zusammenhange wie z. B. Scheinkorrelation bedroht sein kann. Eine Schein-
korrelation liegt vor, wenn der empirische Zusammenhang durch eine Drritt-
variable erklart wird, die sowohl mit dem Pradiktor als auch mit dem Kriterium

korreliert. Es erscheint daher angemessen, den Einfluss von Konkurrenten der
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Ungewissheitstoleranz zu berucksichtigen. Im nachsten Abschnitt werden sol-
che potentiellen Konkurrenten vorgestellt.

2.3 Konkurrenten von Ungewissheitstoleranz im Belastungsprozess

Nach den bisher in der Stressforschung erbrachten Ergebnissen gibt es
neben der Ungewissheitstoleranz weitere Personlichkeitsmerkmale, die mode-
rierend im Belastungsprozess wirken sollten (vgl. Greif, 1991; Schmitz, 2001;
Schwarzer, 2000; Wolf, 1998). Diese kénnten den Effekt von Ungewissheitsto-
leranz verstarken, abschwachen oder ersetzen. Nachfolgend werden einige
dieser Konkurrenten von Ungewissheitstoleranz und deren erwartete Wirkung
erlautert. Nur, wenn es der Ungewissheitstoleranz gelingt, in Konkurrenz zu
diesen Merkmalen eine positive Beziehung zur seelischen Gesundheit zu be-
wahren, kann von einer eigenstandigen adaptiven Beziehung der Ungewiss-
heitstoleranz zur seelischen Gesundheit gesprochen werden (vgl. Dalbert,
1993).

2.3.1 Selbstwert

Das Selbstkonzept beschreibt die Einstellung eines Individuums zur ei-
genen Person. Es umfasst ... Gefuhle der Zufriedenheit oder Unzufriedenheit
mit der eigenen Person — auch im Vergleich mit anderen Gleichaltrigen — eben-
so... Gefuhle von Nutzlichkeit...“ (Deusinger, 1986, S. 34).

,Die Art und Weise, wie Menschen sich wahrnehmen und bewerten, hat
bedeutsame Auswirkungen auf ihr Erleben und Verhalten® (Schutz, 2000, S.
189). Besonders bei der Auseinandersetzung mit belastenden Lebensereignis-
sen kann die Theorie Uber sich selbst als zentrale Dimension betrachtet wer-
den (Dalbert, 1993). Der Selbstwert ist ein Beispiel daflr, dass bei der Analyse
des Belastungsprozesses von der Vorstellung der unidirektionalen Beeinflus-
sungsrichtung Abstand genommen werden muss (Weber & Laux, 1991), da
sowohl Belege fur das Merkmal als Kriterium sowie fur die Wirkung als Mode-
rator existieren. So konnte beispielsweise Kramis-Aebischer (1995) einen posi-
tiven Zusammenhang zwischen dem Selbstwert von Lehrenden und ihrer Le-
benszufriedenheit bestatigen. Als Kriterium wurde der Selbstwert von Friedel
und Dalbert (in Druck) erhoben. In der vorliegenden Arbeit wird der Selbstwert
in Anlehnung an Dalbert (1993) und Kramis-Aebischer (1995) als Konkurrent
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der Ungewissheitstoleranz betrachtet. Zum Einsatz kommt dabei das Instru-
ment von Deusinger (1986).
2.3.2 Angst

»<Angst wird als negativer, unangenehmer Gefuhlszustand verstanden,
der bei der Wahrnehmung einer bedrohlichen Situation auftritt. Bedrohlich ist
die Situation dann, wenn einerseits die Notwendigkeit der Handlungsausfuh-
rung besteht, andererseits aber die Bewaltigung der Situation auf Grund objek-
tiver Informationsdefizite (Ungewissheit) oder/und subjektiver Inkompetenzen
problematisch ist. Es liegt eine Handlungsunsicherheit bei der Handlungsnot-
wendigkeit vor® (Rudow, 1994, S. 95). Wie die Definition zeigt, geht es auch bei
dem psychischen Konstrukt Angst um die interindividuelle Bewertung von Si-
tuationen. Es ware daher vorstellbar, dass Ungewissheitstoleranz und Angst
gleiches erklaren. Huber, Scholz, Kahlert, Schmidt, Standke & Stauche (1995,
zitiert nach Dalbert, 1999a) konnten jedoch belegen, dass Angstlichkeit und
Ungewissheitstoleranz unabhangig voneinander variieren. Um die diskrimi-
nante Validitat der Ungewissheitstoleranz zu untersuchen, wird daher auch die
Angstlichkeit als weiteres Persdnlichkeitsmerkmal in die vorliegende Untersu-
chung einbezogen.
2.3.3 Gerechte-Welt-Glaube

Der Gerechte-Welt-Glaube beschreibt eine zentrale positive lllusion, ,,...
die den Glauben an eine bedeutungsvolle Welt indiziert* (Dalbert, 1992, S.
295). Menschen mit einem starken Gerechte-Welt-Glauben sind der Uberzeu-
gung, dass die Welt um sie herum geordnet, stabil und gerecht sei und jeder
das bekommt, was er verdient. Ein ausgepragter Gerechte-Welt-Glaube sollte
sich damit adaptiv auf die seelische Gesundheit auswirken (Dalbert, 1993; Dal-
bert, 1999). Dalbert (1993) konnte den Zusammenhang zwischen dem Glauben
an eine gerechte Welt und positivem aktuellen Befinden sowie habituellem
Wohlbefinden sowohl flr unbelastete wie auch belastete Probanden belegen.
Bei der als belastet angenommenen Gruppe handelte es sich um Lehrerinnen,
die zum Untersuchungszeitpunkt damit rechnen mussten, in naher Zukunft ar-
beitslos zu werden. Die Probanden befanden sich somit in einer Situation aus-
gepragter Ungewissheit. Daher ware es durchaus denkbar, dass die ungewisse

Situation der eventuell bevorstehenden Arbeitslosigkeit fur den Zusammen-
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hang zwischen Befinden und Gerechte-Welt-Glauben verantwortlich zeichnete
(vgl. Dalbert, 1993). Das Konstrukt soll daher in die vorliegende Untersuchung
einbezogen werden, um zu klaren, ob sich Ungewissheitstoleranz und Ge-
rechte-Welt-Glauben in ihrer adaptiven Wirkung gegenseitig verstarken.

Da Dalbert (1999b) zwischen dem personlichen Gerechte-Welt-Glauben
und dem Wohlbefinden einen starkeren Zusammenhang finden konnte als zwi-
schen dem allgemeinen Gerechte-Welt-Glauben und Befinden, soll der person-
liche Gerechte-Welt-Glaube in der vorliegenden Studie erhoben werden.

2.3.4 Selbstwirksamkeitserwartungen

Selbstwirksamkeitserwartungen sind Kognitionen Uber die eigenen Fa-
higkeiten. Personen mit hohen Selbstwirksamkeitserwartungen sind Uberzeugt,
schwierige Aufgaben auch dann I6sen zu kdnnen, wenn sich Widerstande ein-
stellen. Diese subjektive Einschatzung der eigenen Fahigkeiten im Vergleich
mit einem zu I6senden Problem stellt eine wichtige personale Ressource dar
und beeinflusst entscheidend die probleminitiierten Handlungen (Jerusalem,
1990; Lazarus & Launier, 1981; Schmitz, 2000). Selbstwirksamkeitserwartun-
gen beeinflussen ,,... die Auswahl bzw. Vermeidung von Situationen, das Aus-
malf der investierten Anstrengung sowie die Ausdauer bei der Bewaltigung ...°
(Jerusalem,1990, S.36).

Es stellt sich damit die Frage, inwieweit sich die Wirkung der Ungewiss-
heitstoleranz und die des hier beschriebenen Konstruktes gegenseitig beein-
flussen. Eine zweite interessante Frage ist die, ob es einen Effekt von Unge-
wissheitstoleranz auf die Entwicklung von Selbstwirksamkeitserwartungen gibt.
Der Verfasser geht davon aus, dass bei Lehrenden eine hohe Auspragung der
Ungewissheitstoleranz die Entwicklung von Kompetenzerwartungen einer Per-
son begunstigen sollte. Grinde fur diese Annahme finden sich in der theoreti-
schen Konzeptualisierung der Selbstwirksamkeitserwartungen. So besteht die
Annahme, dass die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartungen auf vier
Quellen fufdt. Wichtigste Quelle sind dabei die eigenen Handlungen (Jerusa-
lem, 1990). Da die Tatigkeit von Lehrenden, wie bereits erlautert, durch die In-
teraktion in ungewissen Situationen gekennzeichnet ist, sollten die ungewiss-

heitstoleranten Lehrerinnen und Lehrer, die in solchen Situationen systema-
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tisch Informationen verarbeiten (Sorrentino at al, 1988), haufiger positive Erfah-
rungen erleben als ungewissheitsintolerante Lehrende.

Auch die unterschiedliche Nutzung der zweiten von Jerusalem (1990)
genannten Quelle fur die Entwicklung der Kompetenzerwartung — stellvertre-
tende Erfahrungen - spricht fur den vermuteten Zusammenhang. Grundlage fur
stellvertretende Erfahrungen sind soziale Vergleiche. Ungewissheitstolerante
suchen soziale Vergleiche (Sorrentino & Roney, 1990) und sollten daher um-
fangreichere Moglichkeiten finden, diese Quelle nutzen zu kénnen.

2.3.5 Rollenambiguitéat

Rollenambiguitat beschreibt den Grad der Ungewissheit, den Personen
als Folge fehlender oder mehrdeutiger Informationen Uber verschiedene
Aspekte ihrer Arbeitsrolle erleben. Es ist nach Kischkel (1984) eine Situations-
variable, welche die Ungewissheit einer unspezifischen Situation erfasst. Das
Konstrukt ist nach den Ergebnissen von Schmidt und Hollmann (1998) ein Pra-
diktor fur Arbeitsunzufriedenheit, Befindensbeeintrachtigungen, geringe Bin-
dung an die Arbeit oder niedrige Arbeitsleistungen. Neben diesen Zusammen-
hangen konnten die genannten Autoren mit den Daten ihrer Stichprobe
(N = 516 Mitarbeiter der stationaren Altenpflege) einen negativen Zusammen-
hang mit der Dauer der Organisationszugehorigkeit und dem Feedback durch
den Vorgesetzten (Schmidt & Hollmann,1998) finden. Die genannte Wirkung
sollte jedoch eher bei Ungewissheitsintoleranten zutreffen. Gleichzeitig ist zu
erwarten, dass sich die Wirkungen der Ambiguitat von Situationen und die der
Rollenambiguitat verstarken. Hierzu gibt es jedoch bisher keine klaren Er-
kenntnisse. Die vorliegende Arbeit hat das Ziel, erste Ergebnisse zu finden. Um
die moderierende Wirkung von Ungewissheitstoleranz auf die Beziehung zwi-
schen Rollenambiguitat und Befinden zu belegen, soll das Konstrukt als chro-
nischer Stressor im Sinne Wheatons (1994) verwendet werden. Der Einfluss
der Ungewissheitstoleranz kdnnte jedoch dadurch geschmalert werden, dass
mit zunehmender Rollenambiguitat die Bindung an die Arbeit (die Bedeutung
der Situation) abnimmt. Wie bekannt, fuhrt jedoch Ungewissheitstoleranz nur
bei personlicher Relevanz von Situationen zu Reaktionsunterschieden zwi-
schen Ungewissheitstoleranten und -intoleranten. Damit sollte der Einfluss der

Ungewissheitstoleranz ab einer bestimmten Auspragung der Rollenambiguitat
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abnehmen, was zu einem nichtlinearen Zusammenhang von Ungewissheitsto-
leranz, Rollenambiguitat und Befinden fuhren kdnnte.
2.3.6 Soziale Unterstlitzung

Die soziale Unterstltzung Iasst sich sowohl nach der Art der Unterstit-
zung in erwartete und erhaltene mit den Dimensionen emotional, instrumentell
sowie informationell als auch nach der Quelle der Unterstutzung unterscheiden.
Die wahrgenommene Unterstutzung kann dabei als Personlichkeitsvariable und
die tatsachliche als Situationsvariable angesehen werden (Schwarzer, 2000).

Die moderierende Wirkung von sozialer Unterstutzung im Stressprozess
wurde bereits mehrfach untersucht (Van Dick, Wagner, Petzel, Lenke & Som-
mer,1999; Wolf, 1998). Gerade in der Analyse von Stressprozessen nimmt die
Variable eine besondere Rolle ein, weil sie nach Schwarzer (2000) als ,Trans-
aktionsvariable” zu bezeichnen ist, da sie sowohl personale als auch situative
Einflisse verknupft.

Van Dick at. al (1999) konnten z. B. an einer Stichprobe von 424 Lehre-
rinnen und Lehrern belegen, dass die Gruppe mit niedriger Unterstltzung sig-
nifikant hdhere, durch Stress indizierte Belastungswerte zeigte als die Gruppe
mit hoher sozialer Unterstutzung. Das Konstrukt kann daher als externe Res-
source im Stressprozess angesehen werden (Schwarzer & Leppin, 1989;
Schwarzer, 2000; Wolf, 1998). Bei Van Dick, at. al (1999) zeigte sich, dass die
schitzende Wirkung von sozialer Unterstlitzung im Stressprozess bei alteren
(alter als 46 Jahre) und jungeren Lehrenden (bis 46 Jahre) unterschiedlich
wirksam war. So konnten jungere Lehrerinnen und Lehrer signifikant besser
von einer hohen sozialen Unterstutzung profitieren als altere. Hier bleibt natr-
lich die Frage offen, ob der Einfluss des Alters eigentlich auf eine unterschiedli-
che Ungewissheitstoleranzauspragung zurtuckzufuhren ist. Zeigen doch bishe-
rige Befunde, dass die Ungewissheitstoleranz negativ mit dem Alter korreliert
ist. Damit sollten nicht jingere, sondern Ungewissheitstolerantere die Ressour-
ce soziale Unterstutzung besser nutzen kdnnen. Diese Frage wurde bisher in
der Literatur nicht geklart. Um erste empirische Belege zu erhalten, wird die
soziale Unterstltzung in die vorliegende Studie einbezogen.

Ein weiterer Grund hierfur ist die gut abgesicherte Befundlage zur pro-

tektiven Wirkung von sozialer Unterstlitzung im Belastungsprozess. Damit stellt
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das Konstrukt einen potentiellen Konkurrenten (Storvariable) von Ungewiss-
heitstoleranz im Kontext der vorliegenden Untersuchung dar.
2.4 Objektive Belastungen und der Effekt von Ungewissheitstoleranz

Im Abschnitt 2.2 wurde dargestellt, wie Ungewissheitstoleranz in dem
Prozess von Belastung und Beanspruchung wirken kann. Im folgenden Ab-
schnitt soll diese Wirkung fur spezielle Situationen genauer betrachtet werden.
Hierzu werden die im Abschnitt 1.1 berichteten Unterschiede von Ungewiss-
heitstoleranten und —intoleranten im Aufsuchen und Meiden ungewisser Situa-
tionen, in der Informationsverarbeitung, in der Bewaltigung sowie im Befinden
den Anforderungen, die sich aus der Konfrontation mit den objektiven Bela-
stungen aus Abschnitt 1.3 ergeben, gegenlbergestellt und Unterschiede in der
Wahrnehmungs-, Denk- und/oder Handlungsweise von Ungewissheitsintole-
ranten und Ungewissheitstoleranten abgeleitet.

2.4.1 Arbeitsverhalten und Ungewissheitstoleranz

Nach bisherigen Ergebnissen handeln Ungewissheitstolerante in unge-
wissen Situationen deutlich engagierter und systematischer als Ungewiss-
heitsintolerante (Sorrentino, Bobocel, Gitta & Hewitt, 1988). Ungewissheitsin-
und ungewissheitstolerante Lehrerinnen und Lehrer sollten sich daher in ihren
Tatigkeitsvollzugs- bzw. Leistungsmerkmalen signifikant voneinander unter-
scheiden, wie an nachfolgenden Beispielen dargestellt wird.

2.4.1.1 Teilnahme an Fortbildung und Ungewissheitstoleranz.

Veranstaltungen der Lehrerfortbildung bieten zusatzliche Informationen
zu neuen Unterrichtskonzepten, zu neuen Technologien, zu neuen Lehrplanen
und Ahnlichem. Ungewissheitstolerante, die Situationen mit einem hohen In-
formationswert gerne aufsuchen (Sorrentino & Hewitt, 1984), sollten demzufol-
ge haufiger an Veranstaltungen der Lehrerfortbildung teilnehmen als Unge-
wissheitsintolerante, die ihre Klarheit bewahren méchten und daher weniger an
neuen Informationen interessiert sind.

Auch die Tendenz von Ungewissheitsintoleranten, ungewisse Situatio-
nen so schnell wie mdglich zu beenden (Schmidt, 1997), sollte den eben erklar-
ten Zusammenhang von Ungewissheitstoleranz und der in Fortbildung inves-
tierten Zeit verstarken. In Sachsen-Anhalt sind fir jeden Lehrenden 8 Stunden

Fortbildung vorgeschrieben. Ungewissheitsintolerante sollten weniger als Un-
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gewissheitstolerante bereit sein, langer als diese vorgeschriebene Zeit an Fort-
bildungsveranstaltungen teilzunehmen.

Fortbildung ist im Schulwesen weiterhin eine Moglichkeit, Werteprofile
und den Leistungsstand mit anderen Kollegen zu vergleichen. Wo sonst kann
eine Lehrerin oder ein Lehrer 10 und mehr Kollegen mit der gleichen Fach-
richtung antreffen und mit ihnen diskutieren? Nach Sorrentino und Roney
(1990) sind allerdings nur Ungewissheitstolerante an einem solchen Vergleich
interessiert, was zu einer erhohten Zahl von ungewissheitstoleranten Teilneh-
mern fuhren sollte.

Auf Grund der beschriebenen Zusammenhange kann erwartet werden,
dass ungewissheitstolerante Padagoginnen und Padagogen mehr Zeit in Fort-
bildung investieren als ungewissheitsintolerante.

2.4.1.2 Umsetzung des Lernfeldkonzepts und Ungewissheitstoleranz.

Die EinfGhrung des Lernfeldkonzeptes postuliert, dass Lehrende den Unter-
richt in einer Kleingruppe (zwei bis drei Lehrer pro Lernfeld/Klasse) gemeinsam
planen und durchflhren. Es ist wahrscheinlich, dass jeder Lehrer somit in meh-
reren Arbeitsgruppen agiert. Diese Arbeit in Kleingruppen stellt fir die Lehre-
rinnen und Lehrer eine Kooperationsform dar. Der Verfasser geht davon aus,
dass diese Kooperationsform zumindest zeitweise einer kooperativen Lernform
gleicht. Dies ergibt sich daraus, dass die Lerninhalte wechseln (z.B. neue PC-
Generationen in Informatik) bzw. neue Facher unterrichtet werden. Unterschie-
de zwischen Ungewissheitsorientierten und Gewissheitsorientierten hinsichtlich
Lernen in Gruppen untersuchten Huber (1997) und Huber et al. (1992). In den
aufgefuihrten Untersuchungen konnten die Autoren belegen, dass Ungewiss-
heitsorientierte kooperative Lernformen bevorzugen, Gewissheitsorientierte
jedoch eine Vorliebe fur kompetitive Lernformen zeigen. Ungewissheitstoleran-
te Lehrerinnen und Lehrer sollten nach diesen Ergebnissen die Forderungen
nach einer Zusammenarbeit in Kleingruppen eher akzeptieren und den Unter-
richt in einem Lernfeld ofter gemeinsam planen als ungewissheitsintolerante.

Auch die Leistungen der Ungewissheitsorientierten sind nach den Er-
gebnissen Hubers (1997) bei kooperativen Lernformen besser. So bieten diese
wesentlich mehr Losungsalternativen bei Entscheidungen an. In den Klein-

gruppen fur Lernfelder kommt es weiterhin zu einem sozialen Vergleich der
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Lehrerinnen und Lehrer untereinander. Die Beteiligten erhalten demzufolge
Auskunfte Uber ihre personliche Leistungsfahigkeit. Sorrentino und Hewitt
(1984) sowie Sorrentino und Roney (1990) stellten fest, dass besonders Un-
gewissheitsorientierte an solchen zusatzlichen Informationen und Vergleichen
interessiert waren. Genannte Befunde sprechen demzufolge auch fur eine
gemeinsame Planung der in einem Lernfeld unterrichtenden ungewissheitstole-
ranten Lehrenden, wahrend bei ungewissheitsintoleranten eher eine Ablehnung
diesbezuglich zu verzeichnen sein sollte. Nach dem eben beschriebenen Zu-
sammenhang ist zu erwarten, dass ungewissheitstolerante Lehrende haufiger
gemeinsame Stoffverteilungsplane anfertigen sollten als ungewissheitsintole-
rante.

Weitere Ergebnisse, die oben beschriebenen Zusammenhang stutzen,
lieferte Almeroth (1983). In der vom genannten Autor publizierten Untersu-
chung wirkten die ungewissheitsintoleranten Probanden unruhig und depri-
miert, wenn der Nachbar schneller Ergebnisse aufzuweisen hatte. Sie wollten
nach ihren Aussagen lieber allein arbeiten. Interessanterweise bedurfte es fur
diese Reaktionen keiner eigentlichen Kooperation. Es gentigte die territoriale
Nahe von anderen Probanden mit der gleichen Aufgabenstellung.

Die Reaktion Ungewissheitstoleranter vs. —intoleranter sollte auch be-
zuglich der Akzeptanz des Lernfeldkonzeptes variieren. Diese Annahme ergibt
sich aus der Uberlegung heraus, dass Lehrende bei der Einflihrung neuer Kon-
zepte ihre Einstellung, ihre Arbeitsweise und ihre Denkschemen andern mus-
sen. Dies setzt die Bereitschaft voraus, sich in Frage zu stellen bzw. sich in
Frage stellen zu lassen (Monninghoff, 1992).

Huber und Roth (1999) erlautern hierzu, dass nur Ungewissheitstolerante in
widerspruchlichen Situationen zu einer Akkommodation (Anpassung/Korrektur)
der vorhandenen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster) bereit sind,
bei den Ungewissheitsintoleranten jedoch die Assimilation (Einfuhrung in ein
vorhandenes Schema) Uberwiegt. Ungewissheitstolerante Lehrende sollten
daher offener neuen Konzepten (Lernfelder) gegenuberstehen und die von
Monninghoff (1992) genannten Ausflichte wie, mach ich doch schon, tu ich
doch dauernd, weniger benutzen, um dieses fur manche (ungewissheitsintole-

rante) Lehrenden als existentiell bedrohlich wirkende in Frage Stellen abzublo-
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cken. Der beschriebene Zusammenhang sollte sich darin zeigen, dass die Leh-
renden mit zunehmender Ungewissheitstoleranz die Lernfelder weniger haufig

in Facher aufsplitten, weniger oft die gleichen Inhalte unterrichten wie vorher in
den Unterrichtsfachern und den Unterricht haufiger gemeinsam planen.

2.4.1.3 Erméglichung einer positiven Unterrichtsatmosphére.

Eine weitere Anforderung an Lehrerinnen und Lehrer besteht in der Forde-
rung eines lernfreundlichen, schulerfreundlichen Lernklimas. Die Schuler sollen
ihre Lernfreude behalten, sich mit dem Lehrer identifizieren und gerne den
Unterricht besuchen. Nach Ergebnissen von Peetz (1983, zitiert nach Lukesch,
1997) werden Lehrerinnen und Lehrer mit haufigen Angstsituationen von den
Berufsschulerinnen und -schulern als unsicher, unbeliebt, abweisend, ver-
schlossen, ungerecht, unaufrichtig, unfreundlich, ungeduldig, misstrauisch,
entmutigend, geklnstelt und verstandnislos wahrgenommen. Diese Angstsi-
tuationen entstehen durch die Wahrnehmung von Ungewissheit und Hilflosig-
keit sowie durch die Einschatzung als objektive Bedrohung derselben durch die
Lehrerinnen und Lehrer (Lukesch, 1997). Wie aber schon mehrfach erwahnt,
wird Ungewissheit von ungewissheitstoleranten Lehrenden nicht als Bedrohung
wahrgenommen. Diese sollten demzufolge weniger Angstsituationen im Unter-
richt erleben, was zu einer deutlich verbesserten Einschatzung durch die
Schulerinnen und Schuler und damit zu einem besseren Lernklima fuhren
durfte. Bisherige Ergebnisse, die obige Annahme stitzen, liegen von Koller und
Moller (1997) vor. Die Autoren belegen in einer Studie, dass die sozialen Fer-
tigkeiten, soziale Akzeptanz und Empathiefahigkeit von Ungewissheitstoleran-
ten hoher sind als die von Ungewissheitsintoleranten.

2.4.1.4 Kooperation und Ungewissheitstoleranz.

Lehrende scheuen oft die Zusammenarbeit und Kooperationsversuche
scheitern teilweise schon im Ansatz (vgl. Otto, 1978). Weiterhin nehmen sie die
Kooperation mit Kolleginnen und Kollegen als belastend war (Wittern &
Tausch, 1980). Ein Grund fur dieses Phanomen sollte die laut Huber (Telefo-
nat, am 31.08. 99) insgesamt als niedrig zu erwartende Ungewissheitstoleranz
von Lehrenden bilden. Ungewissheitsintolerante fuhlen sich schon durch die
Anwesenheit von anderen Personen bei der Losung ihrer Aufgabe gestort (Al-

meroth, 1983). Statt also bei der geringen Kooperationsfahigkeit der Padago-
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ginnen und Padagogen (vgl. Ott, 1978) von einem lehrerspezifischen Problem
auszugehen, kann erwartet werden, dass es sich um ein ungewissheitstole-
ranzspezifisches handelt, die Kooperationsfahigkeit also mit der Ungewiss-
heitstoleranz abnimmt.

Einen Zusammenhang von Kooperationsfahigkeit und Ungewissheitsto-
leranz beschreiben auch Huber (1997) sowie Huber und Roth (1999). Die Ko-
operationsfahigkeit war danach bei ungewissheitsorientierten Lehrerinnen und
Lehrern ausgepragter als bei gewissheitsorientierten.

2.4.2 Objektive Belastungen und Ungewissheitstoleranz

Lehrerinnen und Lehrer waren nach Ergebnissen von verschiedenen
Untersuchungen schon friher stark belastet (Rudow, 1994). Die mit Ungewiss-
heit verbundenen Belastungen sollten jedoch fur Ungewissheitstolerante und —
intolerante eine subjektiv unterschiedliche Qualitat und Intensitat besitzen. Auf
Grund der Unterschiede in den Bewertungsprozessen kann auch von unglei-
chen Belastungsfolgen bei ungewissheitstoleranten und —intoleranten Lehren-
den ausgegangen werden. Die zu erwartenden Unterschiede bei Konfrontation
mit den im Abschnitt 1.3 aufgefuhrten objektiven Belastungen werden nachfol-
gend erlautert.

Weil Stressoren als unterschiedlich belastend gelten und deren Wirkung
teilweise nur auf spezifischen Befindensmalien bestatigt wurde, ist es sinnvoll
mehrere Stressoren und Indikatoren flr Beanspruchung in die spatere empiri-
sche Uberpriifung einzubeziehen.

2.4.2.1 Ungewissheitstoleranz und Rollenambiguitét.

Ausldser des Belastungserlebens durch Rollenambiguitat sind nach
Kramis-Aebischer z. B. die von verschiedenen Seiten hdchst unterschiedlichen
teilweise divergierenden Erwartungen an Lehrende. Kramis-Aebischer (1995)
weist z. B. auf das Dilemma, sowohl eine gerechte Selektionsfunktion als auch
eine optimale Schulerférderung gleichzeitig zu erflllen, hin. Neben dem ange-
sprochenen Problem lassen sich weitere ambiguitare Rollenerwartungen nen-
nen, beispielsweise die Grenze zwischen Erziehen und dem Achten der
Selbststandigkeit der Schuler, das Erfullen der Anspriche des Ausbildenden

und des Auszubildenden, Misserfolgsmeldungen trotz der Gewissheit, dass
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diese zu einer Verringerung der Kompetenzerwartungen fuhren (vgl. Jerusa-
lem, 1990) usw.

Durch das Schwarz-Wei3-Denken der Ambiguitatsintoleranten (Frenkel-
Brunswik, 1949) und die geringere Differenzierungsfahigkeit (Roney & Sorren-
tino, 1987) sollte es ungewissheitsintoleranten Lehrenden schwerer fallen, in
den einzelnen Kategorien klar zu differenzieren und Uberschneidungen der
Kategorien zu akzeptieren. Bei Ungewissheitsintoleranten wird daher ein enge-
rer Zusammenhang zwischen Rollenambiguitat und negativem Befinden er-
wartet als bei Ungewissheitstoleranten.

Die beschriebene moderierende Wirkung der Ungewissheitstoleranz
wurde bereits flr das Personal einer Klinik belegt. So konnten Posner und
Randolph (1980) eine héhere negative Korrelation zwischen Arbeitszufrieden-
heit und Rollenambiguitat bei Ungewissheitsintoleranten als bei Ungewissheit-
stoleranten zeigen.

2.4.2.2 Ungewissheitstoleranz und fachfremder Einsatz.

Ahnlich belastend wie Rollenambiguitét wird das Unterrichten in Fa-
chern, die nicht Teil des Studiums waren, empfunden (vgl. Abschnitt 1.3.2).
Besonders in den ersten Unterrichtsstunden konnen die betreffenden Lehrerin-
nen und Lehrer nicht deren Verlauf vorhersagen. Es kdnnten Fragen von den
Schulerinnen und Schilern gestellt werden, auf die der betreffende Lehrende
noch keine Antwort kennt. Die Nennung von anderen (vielleicht besseren) L6-
sungswegen fur Aufgaben durch die Lernenden ware denkbar.

Ungewissheitsintolerante sollten solche Unterrichtsstunden auf Grund
der hohen Ungewissheit als Bedrohung bewerten. Ungewissheitsintolerante
meiden diese ungewissen Situationen oder versuchen sie schnell zu beenden
(Dalbert, 1999a, Schmidt, 1997). Es sollten sich demzufolge mehr Ungewiss-
heitstolerante bereit erklaren ein neues Fach zu Ubernehmen. Teilweise lasst
sich der fachfremde Einsatz jedoch nicht vermeiden und wird vom Schulleiter
zugewiesen. Wahrend Ungewissheitstolerante diese Belastung z. B. mit positi-
ver Umdeutung bewaltigen sollten (Dalbert, 1996) und mehr die positiven Ne-
beneffekte in den Vordergrund stellen, kann von den Ungewissheitsintoleranten
ein solches Verhalten nicht erwartet werden. Die Ungewissheitstoleranten

kénnten demzufolge mit Kognitionen wie ,ich wollte mich auf diesem Gebiet
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schon lange mal weiterbilden® oder ,jetzt ist meine berufliche Zukunft wieder
gesichert” usw. diesen fachfremden Einsatz mit Herausforderung und Gefuhlen
der Freude verbinden. Ungewissheitsintolerante hingegen sollten die Bedro-
hung und den Verlust in den Mittelpunkt stellen und dementsprechend negati-
vere Belastungsreaktionen und -folgen zeigen.

Neben der unterschiedlichen Bewertung als Bedrohung bzw. Herausfor-
derung sowie der unterschiedlichen Bewaltigung ergibt sich eine weitere Bela-
stung durch die langere Zeitdauer fur die Aneignung neuen Wissens bei der
Ubernahme eines neuen Unterrichtsfaches durch Ungewissheitsintolerante.
Dieser Zusammenhang ergibt sich aus den Ergebnissen von Clauss (1979).
Genannter Autor konnte an einer Stichprobe von 102 Studenten (Extremgrup-
penvergleich 10/10) zeigen, dass Ungewissheitstolerante im Denken und Ler-
nen den Ungewissheitsintoleranten Uberlegen waren, wenn ein hoher Freizi-
gigkeitspielraum und selbststandige kognitive Organisation der Lerntatigkeit
gegeben waren. Diese Bedingungen sind bei der Vorbereitung auf ein neues
Unterrichtsfach unbestritten erfullt, da die Lehrenden sich erfahrungsgeman
vollig selbststandig vorbereiten und Ordnungsmittel (z. B. Lehrplane) nur rudi-
mentare Vorschriften enthalten. Mit sinkender Ungewissheitstoleranz sollten
die Lehrenden demzufolge mehr Zeit fur die Vorbereitung auf ein neues Fach
bendtigen und somit haufiger Gefiihle der Uberforderung dufRern.

Weitere Befunde fur die Stutzung des eben beschriebenen Zusammen-
hangs lieferte Almeroth (1983). Genannter Autor konnte ebenfalls eine negative
Beziehung von Ungewissheitstoleranz und Zeitverbrauch sowie Ungewissheit-
stoleranz und Behaltenseffekten beim Einpragen von Verbalmaterial bei Per-
sonen ab dem 40. Lebensjahr belegen.

2.4.2.3 Instrumentelle Unterrichtsbesichtigung.

In einigen Schulen Sachsen-Anhalts hat es sich laut Aussage von
Schulleitern durchgesetzt, dass der Unterricht jedes Lehrers bzw. jeder Lehre-
rin einmal pro Schuljahr besichtigt wird, mindestens erfolgt dies jedoch alle flnf
Kalenderjahre bzw. im Zusammenhang mit einer Beforderung (landesspezi-
fisch). Erfolg oder Misserfolg der begutachteten Stunde sind fur den Lehrenden
von besonderer Bedeutung (instrumentell). Die Unterrichtsstunde selbst gleicht,

zumindest bei einer Beurteilung, einer Prifungssituation und zeigt somit die fur
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solche Situationen typische Ambiguitat (Ungewissheit, was gefordert wird, Un-
gewissheit Uber Handlungsstrategien...). Nach Jacobs (1997a) fuhrt diese Un-
gewissheit zur Erhéhung der aktuellen Angst. Genannter Autor versuchte eine
Reduktion der Angst durch Transparenzerhdhung zu erreichen. Ein Vergleich
der Kontrollgruppe mit den beiden Experimentalgruppen belegte, dass es
durchaus moglich ist, mit Hilfe eines Transparenzpapiers die Angst vor einer
Prifung deutlich zu senken (Jacobs, 1997b). Gesprache des Verfassers mit
Lehrenden, die vor einer Unterrichtsbesichtigung mit vorgesehener Beurteilung
standen, zeigten, dass auch diese eine psychische Belastung darstellt. Die
Aussagen Jakobs hinsichtlich Angstlichkeitsreaktionen bestatigten sich. Einige
Lehrer bekannten, vor dem Unterrichtsbesuch unter Einschlafproblemen, inne-
rer Unruhe und ahnlichem gelitten zu haben. Die Ergebnisse der Beurteilung
sind fur den Betroffenen meist sehr entscheidend (Hohergruppierung, Beforde-
rung, Arbeitsplatzwechsel). Weil auch Ungewissheitsintolerante diese Situatio-
nen nicht meiden kdnnen, kann man davon ausgehen, dass gerade dieser Per-
sonenkreis, nach den Ergebnissen von Frenkel-Brunswik (1949) und Dalbert
(1999a), ein stark negatives subjektives Wohlbefinden zeigt.

2.4.2.4 Ungewissheitstoleranz und offener Unterricht.

Die Bedeutung von offenem Unterricht wurde bereits im Abschnitt 1.3
begrindet. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, dass Lehrerinnen und Lehrer
solche Unterrichtskonzepte regelmalig anwenden. Im Interesse des Unter-
richtenden, der Schuler und des Arbeitgebers sollte das Wohlbefinden der Un-
terrichntenden dadurch nicht negativ beeinflusst werden.

Lasst sich also empirisch belegen, dass ungewissheitstolerante Lehre-
rinnen und Lehrer haufiger offene Unterrichtskonzepte praktizieren als unge-
wissheitsintolerante, wurde alleine diese Tatsache daflr sprechen, dass Un-
gewissheitstoleranz eine Grundfahigkeit des Lehrerberufes darstellt, die gefor-
dert und geférdert werden sollte. Die folgenden theoretischen Uberlegungen
sprechen fur einen solchen Zusammenhang.

Beispielsweise konnen Lehrende, die eine lehrerzentrierte Methode an-
wenden, die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen, teilweise unvereinba-
ren Schilermeinungen vermeiden, wahrend eine offene Gestaltung die Mog-

lichkeit einschlief3t, mehr Uber die Gedanken der Schiler zu erfahren (vgl. Hu-
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ber & Roth, 1999). Die Ungewissheit der Situation kann damit durch die Wahl
der Unterrichtsmethode entscheidend beeinflusst werden. Die Bereitschaft der
Lehrerinnen und Lehrer, Momente eigener Unwissenheit zuzulassen, ist dem-
zufolge eine Voraussetzung fur die Durchfihrung offener Unterrichtskonzepte
(Haedayet, 1995). Auch wenn Haedayet (1995) das Konstrukt Ungewissheit-
stoleranz nicht erwahnt, sollte das unterschiedliche Verhalten Ungewissheit-
stoleranter und -intoleranter diese Bereitschaft entscheidend beeinflussen.
Letztere meiden nach den Ergebnissen von Budner (1962) Ungewissheit, wah-
rend erstere ein Bedurfnis danach zeigen. Ungewissheitsintolerante Lehrende
sollten demzufolge durch Lehrerzentriertheit versuchen Ungewissheit zu ver-
meiden, wahrend ungewissheitstolerante eine Praferenz fur offene Konzepte
zeigen sollten.

Huber und Roth (1999) konnten diesen Zusammenhang bereits belegen.
Auch sie weisen darauf hin, dass die methodische Gestaltung des Unterrichts
stark von dem Orientierungsstil Ungewissheits- vs. Gewissheitsorientierung
abhangt. Diese Vermutung bestatigte sich in der Untersuchung von drei Lehre-
rinnen. Die ungewissheitsorientierte Lehrerin bemuhte sich darum, offene
Lernsituationen zu realisieren, wahrend diese Bemuhungen bei ihren unge-
wissheitsintoleranten Kolleginnen nicht zu erkennen waren.

Die Betrachtung offener Unterrichtskonzepte hinsichtlich Stresserschei-
nungen lasst vermuten, dass ungewissheitsintolerante Lehrende gegenuber
ungewissheitstoleranten mehr Bedrohung erleben und dadurch ein negativeres
Befinden zeigen. Dies ergibt sich daraus, dass, wie oben erlautert, offene Un-
terrichtskonzepte durch hohe Ungewissheit gekennzeichnet sind und diese von
Ungewissheitsintoleranten als Bedrohung bewertet wird. Damit durfte von je-
nen jede offene Unterrichtsform als Stresssituation eingeschatzt werden. Auch
diese Herangehensweise spricht fur die Ungewissheitstoleranz als Pradiktor fur
offene Unterrichtsformen.

Eine weitere Erklarungsmdglichkeit ergibt sich, wenn davon ausgegan-
gen wird, dass der Lehrende wenige Erfahrungen mit offenen Unterrichtsfor-
men gesammelt hat. Er soll diese Methode anwenden, hat jedoch zu wenige
Informationen fur die Umsetzung. Diese neuartige und unubersichtliche Situati-

on, die mit Ungewissheit und einem hochgradigen Orientierungsverlust ver-
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bunden ist, vermag einen intraindividuellen Konflikt auszulosen (Fleischer,

1990). ,Das Verhaltensrepertoire kann dabei erheblich eingeschrankt werden.

Haufig kommt es zu Angstlichkeitsreaktionen sowie stereotypen und repetitiven

Verhaltensweisen” (Fleischer 1990, S. 113). Diese Aussagen Fleischers sollten

nach Ansicht des Verfassers der vorliegenden Arbeit bei Ungewissheitstole-

ranten weniger zutreffen als bei Ungewissheitsintoleranten, da von ersteren die

Wahrnehmung von Ungewissheit nicht als Bedrohung empfunden wird und

demzufolge das beschriebene Verhalten weniger deutlich erwartet werden

kann. Der genannte Zusammenhang impliziert, dass ungewissheitsintolerante

Lehrende, wenn sie offene Unterrichtsformen testen, mit hoher Wahrschein-

lichkeit scheitern. Gescheiterte Lehrerinnen und Lehrer aber meiden eine Wie-

derholung der als negativ erlebten Situation (des offenen Unterrichts). Gleich-
zeitig ist anzunehmen, dass sich mit diesem unangenehmen Erlebnis in einer
ungewissen Situation die Ungewissheitstoleranz negativ entwickelt, was eine
entsprechende Spirale bei weiteren Versuchen auslosen konnte. Besonders
deutlich sollte die Bevorzugung von offenem Unterricht durch Ungewissheit-
stolerante in Beurteilungssituationen werden, da hier die personliche Bedeut-
samkeit der Situation sehr hoch ist (vgl. Dalbert, 1999a).
2.5 Formulierung der Forschungshypothesen

Nach der Ableitung der Hypothesen sollen diese nachfolgend im Zu-
sammenhang explizit formuliert werden. Die Trennung nach Tatigkeitsvollzugs-
bzw. Leistungsmerkmalen und Erlebens- bzw. Befindensvariablen wurde auch
hier beibehalten.

1.1 Mit zunehmender Ungewissheitstoleranz der Lehrerinnen und Lehrer
steigt die Fahigkeit und Bereitschaft zur Umsetzung des Lernfeldkon-
zepts. Dies aulRert sich darin, dass die Lehrenden, je ungewissheitstole-
ranter sie sind, desto haufiger den Lernfeldunterricht mit den betreffen-
den Kollegen gemeinsam planen, desto haufiger einen gemeinsamen
Stoffverteilungsplan anfertigen, desto seltener das Lernfeld in Facher
splitten und desto seltener die gleichen Inhalte wie vorher in den Unter-
richtsfachern unterrichten.

1.2  Lehrerinnen und Lehrer werden um so mehr Zeit flr Veranstaltungen der

Lehrerfortbildung aufwenden, je ungewissheitstoleranter sie sind.
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Ungewissheitstolerante Lehrerinnen und Lehrer werden nach der ersten
Unterrichtsstunde bei neuen Schuilerinnen und Schulern von diesen
deutlich besser (gerechter, kompetenter... siehe oben) als ungewiss-
heitsintolerante bewertet.

Je starker ausgepragt die Ungewissheitstoleranz von Lehrenden ist, de-
sto positiver ist deren Teamorientierung und Teamverhalten.

Der Unterricht von Lehrenden ist um so offener konzipiert, je starker
ausgepragt die Ungewissheitstoleranz des Lehrenden ist.

Die Konfrontation von Lehrenden mit den objektiven Belastungen Rol-
lenambiguitat, Einsatz in einem neuen Unterrichtsfach, an mehreren
Schulen oder als Klassenleiter, die fachfremde Verwendung der Lehr-
kraft, eine zusatzliche Funktion oder ein belastendes Erlebnis im Privat-
leben zeigt einen positiven Zusammenhang mit negativen Beanspru-
chungsreaktionen und —folgen.

Ungewissheitstoleranz besitzt einen positiven belastungsunabhangigen
Effekt auf positive Beanspruchungsreaktionen und —folgen (Haupteffekt).
Ungewissheitstoleranz besitzt einen negativen belastungsunabhangigen
Effekt auf negative Beanspruchungsreaktionen und —folgen.

Die Enge des unter 2.2 und 2.3 beschriebenen Zusammenhangs nimmt
durch den Einsatz in einem neuen Unterrichtsfach, an mehreren Schu-
len, als Klassenleiter oder in einem Lernfeld, die fachfremde Verwen-
dung der Lehrkraft, eine zusatzliche Funktion oder ein belastendes Er-
lebnis im Privatleben zu (Puffereffekt).

Die Enge des unter 2.2 und 2.3 beschriebenen Zusammenhangs nimmt
um so mehr zu, in je mehr neuen Klassen bzw. in je mehr neuen Facher
die Lehrenden eingesetzt sind oder je hoher die Rollenambiguitat der
Lehrerinnen und Lehrer ist.

Das aktuelle Befinden von Lehrenden unmittelbar vor einer Unterrichts-
besichtigung ist um so positiver, je starker ausgepragt die Ungewiss-

heitstoleranz der Lehrenden ist.
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3 Methode

In diesem Kapitel erfolgt die Darstellung des Untersuchungsplanes, die
Beschreibung der Stichprobe und des methodischen Vorgehens bei der Uber-
prufung der Ergebnisse.

3.1 Untersuchungsdurchfiihrung und Stichprobenbeschreibung

In den folgenden Abschnitten wird der Ablauf der Datenerhebung und
die Zusammensetzung der Stichproben beschrieben. Am Ende des Abschnittes
erfolgt eine grafische und tabellarische Zusammenfassung.

3.1.1 Ethische und rechtliche Probleme

Die Untersuchung wurde in der Population der Lehrenden berufsbilden-
der Schulen (nachfolgend verklrzt als Schulen bezeichnet) von Sachsen-
Anhalt durchgefuhrt. Voraussetzung fur diese Datenerhebung war eine Ge-
nehmigung der Schulbehdrde (Schulamt bzw. Kultusministerium). Auf Grund
von Uberlegungen zum optimalen Stichprobenumfang (Power) war es notwen-
dig, mehrere Schulen in mehreren Schulamtsbereichen in die Erhebung einzu-
beziehen. Damit war laut ,Ministerialblatt des Landes Sachsen-Anhalt Nummer
25/95" die Zustimmung des Kultusministeriums von Sachsen-Anhalt (MK) er-
forderlich.

In Vorgesprachen mit Vertretern der Schulbehorde erkundete der Ver-
fasser der vorliegenden Arbeit die Haltung der Behorde gegenuber seinem
Vorhaben. In diesen Gesprachen ergaben sich einige grundlegende Ein-
schrankungen fur die Untersuchung (Erfassung des Lebensalters in Kategori-
en, kein Eingreifen in den normalen organisatorischen Ablauf an den Schulen
USw.).

Fur einige Untersuchungsteile wie z. B. die Datenerhebung im Zusam-
menhang mit Unterrichtsbesuchen war es notwendig, den Namen der Proban-
den zu kennen. Fur andere Untersuchungsteile reichte ein Code um die Frage-
bdgen verschiedener Erhebungstermine ein und derselben Person zuzuord-
nen. Da einige Lehrende schon im Vorfeld der Datenerhebung verkiindeten,
dass sie ihren Namen nicht angeben wirden, wurde zusatzlich ein Code erho-
ben, der die Zuordnung der Daten im Falle der Verweigerung zur Namensnen-

nung ermdglichte.
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Einige Probanden gaben wegen der Zusage auf Einhaltung der Anony-
mitat neben dem Code auch ihren Namen an. Da die versprochene Anonymitat
somit auch gewahrleistet werden muss, ist es nicht mdglich, bestimmte de-
skriptive Zusammenhange wie z. B. den Namen der Einrichtung, das Fach des
Lehrenden und dessen Dienstalter darzustellen. Anhand solcher Kombinatio-
nen wurden sich auf Grund der Spezifitat der einzelnen Lehrerinnen und Lehrer
an den einzelnen Schulen diese mihelos identifizieren lassen. Beispielsweise
unterrichtet an manchen Schulen nur ein Lehrender ein bestimmtes Fach. Der
Autor hat solche Darbietungen aus diesem Grund sehr sparsam (im Sinne von
vorsichtig) verwandt.

3.1.2 Beschreibung von Untersuchungsplan und -durchflihrung

Bei der vorliegenden Studie handelt es sich um eine kombinierte Quer-/
Langsschnittstudie. Die erhobenen Daten dienten der Uberpriifung des Einflus-
ses von beruflichen Belastungen und der Ungewissheitstoleranz sowie ihrer
Konkurrenten auf die seelische Gesundheit von Lehrerinnen und Lehrern. Hier-
zu wurden die Ungewissheitstoleranz, demographische Daten, objektive Bela-
stungen, Indikatoren der seelischen Gesundheit und andere Merkmale, die den
Belastungsprozess beeinflussen und somit in Konkurrenz zu Ungewissheitsto-
leranz stehen, erhoben. Alle Untersuchungsabschnitte wurden im Feld durch-
gefuhrt. Zur Datenerhebung kamen Fragebogenmethode und Ratingverfahren
zum sichtbaren Verhalten der Versuchspersonen zum Einsatz. Des weiteren
wurden Daten aus Statistiken zugeordnet. Der Grund fur diese unterschiedli-
chen Datenerhebungstechniken war die Relativierung der Daten, da z. B. D6-
ring (1989) gerade in der Population der Lehrerinnen und Lehrer flr bestimmte
Situationen Diskrepanzen zwischen Einstellung und aktuellem Verhalten er-
wartet, die Lehrenden jedoch z. B. auf Statistiken keinen Einfluss haben (ob-
jektive Daten).

Zur Uberpriifung der einzelnen Hypothesen waren mehrere Erhebungen
notwendig. Diese erfolgten zeitlich versetzt, um die Richtung der Beeinflussung
(Kausalitat) zu stutzen. Die Datenerhebung fand im Zeitraum von November
2000 bis September 2001 statt.

Das erste Fragebogenpaket (Primarfragebogen, Zusammensetzung sie-

he Tabelle B1) wurde im November 2000 allen Lehrenden von 15 zufallig aus-
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gewahlten Schulen (Cluster Samples) zur Verfiugung gestellt. Mit diesem Fra-
gebogen wurden Hintergrunddaten erhoben. Damit wurden 980 Lehrerinnen
und Lehrer, das ist ca. ein Drittel der finiten Grundgesamtheit (3085 Lehrerin-
nen und Lehrer), in die Erhebung einbezogen. Das geplante Vorgehen, diesen
Fragebogen jeweils auf einer Gesamtdienstberatung (DB) auszugeben, konnte
aus zwei Grunden nicht realisiert werden. Zum einen wegen einer zeitlichen
Verzdgerung der Genehmigung zur Datenerhebung von acht Monaten. Damit
war mit Vorlage der Zustimmung zur Datenerhebung der geplante erste Erhe-
bungstermin zu Anfang des Schuljahres, zu dem die DB an den Schulen
durchgefuhrt werden, uberschritten. Der zweite Grund lag in den negativen Er-
fahrungen bei einer im Fruhjahr 2000 durchgefuhrten Vorstudie. Der gleiche
Fragebogen wurde hier in einer DB ausgegeben. Ein Lehrer, der nach seiner
Aussage mit einer karzinogenen Erkrankung zu kdmpfen hatte, stérte durch
seine laut verkindeten Empfindungen und Meinungen zu einigen Items den
Ablauf der Bearbeitung so sehr, dass lediglich zwei Lehrerinnen und Lehrer der
ganzen Schule den Fragebogen abgaben. Ein Exemplar hiervon war ohne An-
gaben. Damit konnten die Daten der Vorstudie nicht ausgewertet werden.

Der Primarfragebogen wurde zusammen mit einem Anschreiben zur
Motivation der Lehrerinnen und Lehrer (siehe Anhang C1) und einem leeren
Umschlag in die Postfacher der Lehrenden verteilt. Die Schulleiter bzw. ein
Stellvertreter der ausgewahlten Schulen wurden auf einer Informationsveran-
staltung Uber den organisatorischen Ablauf informiert, so dass sie eventuell
auftauchende Probleme und Fragen klaren konnten. Insgesamt gaben 302
Personen ihr Fragebogenpaket ausgefillt zurlick. Nach Aussonderung von un-
vollstandigen Datensatzen blieben 293 Fragebdgen zur statistischen Auswer-
tung. Dies entsprach einem Anteil von 29,9% der ausgegebenen Exemplare.
Auf die einzelnen Schulen bezogen war die Rucklaufquote sehr unterschiedlich
und lag zwischen 4% und 85%.

Die zweite Erhebung erfolgte im Februar 2001. Die Lehrerinnen und
Lehrer erhielten hier den Fragebogen nach Tabelle B2. Hiermit sollte eine
Analyse der Entwicklung von Befindensvariablen im Verlauf des Schuljahres
ermdglicht werden. Gleichzeitig war angedacht, die Auswirkungen des Einsat-

zes in einem neuen Unterrichtsfach im Halbjahr zu erforschen. In die Datener-
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hebung wurden nur Schulen einbezogen, deren Schulleiter bestatigten, bis zu
diesem Zeitpunkt nicht nach einem Ganzjahreseinsatzplan zu arbeiten. Dies
wird an den Schulen unterschiedlich gehandhabt. Wahrend einige halbjahrlich
den Einsatzplan andern, geben andere Schulen einen Ganzjahresplan aus. Um
auch betreffs ,Teilnahme an der Erhebung” vs. ,Nicht-Teilnahme"® die Anony-
mitat zu gewahrleisten, wurden die Fachbereiche der Lehrenden, die im No-
vember 2000 ihren Namen angaben, an den jeweiligen Schulen ermittelt. Jede
Lehrerin bzw. jeder Lehrer, die bzw. der in dem betreffenden Fachbereich ar-
beitete, bekam einen Fragebogen. Damit konnte niemand nachvollziehen, wer
von den betreffenden Kolleginnen und Kollegen an der ersten Datenerhebung
teilgenommen hatte.

Einen weiteren Fragebogen bekamen die Probanden im Mai 2001.
Hierin wurde nur die Teamfahigkeit (Teamorientierung) erhoben. Bei einer Irr-
tumswahrscheinlichkeit von a = .05 und einem Fehler zweiter Art von 3 = .20
(Power 1 — 3 = .80) war bei Annahme eines mittleren Effekts eine Stichproben-
groflle von N = 51 notwendig. Da sich die Stichprobengréf3e mit der Zahl der
Pradiktoren vergroRerte (z. B. bei drei Pradiktoren N = 77) und die Rucklauf-
quote nicht hoher als 60 Prozent zu erwarten war, mussten 140 Fragebogen an
Probanden der ersten Erhebung ausgegeben werden. Zur Auswahl der Pro-
banden wurde die Primarstichprobe am Median des Ungewissheits-
toleranzwertes geteilt. Von den so entstandenen zwei Gruppen bekamen je-
weils 70 zufallig ausgewahlte Probanden einen Fragebogen. Damit sollte ver-
mieden werden, dass die Verteilung der Ungewissheitstoleranz dieser Stich-
probe von vornherein andere Kennwerte (z. B. kleinere Varianz) besitzt als die
der Primarstichprobe. Um die Anonymitat der Probanden zu wahren, erhielten
die Schulleiter bzw. die Schulleiterinnen nicht den Namen oder den Code der
Versuchsperson, sondern z. B. den Anfangsbuchstaben des Nachnamens. Je-
dem Kollegen bzw. jeder Kollegin, dessen bzw. deren Nachname mit diesem
Buchstaben begann, sollten sie einen Fragebogen zukommen lassen. Insge-
samt wurden N = 58 Fragebdgen zurlickgegeben, die anhand ihres Codes ei-
ner Versuchsperson der Primarerhebung zugeordnet werden konnten.

Die vierte Erhebungswelle folgte im September 2001, also 10 Monate

spater als die erste Erhebung. Hier wurde nochmals der Primarfragebogen,
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allerdings mit geringen Anderungen, ausgegeben (siehe Tabelle B3). So wur-
den beispielsweise die ltems zur Erfassung der sozialen Erwunschtheit gestri-
chen, weil diese nach der ersten Erhebung nicht auswertbar waren (vgl. Ab-
schnitt Instrumente). Auch diese Fragebdgen wurden den Schulleitern Gberge-
ben. Da nur Personen angesprochen werden sollten, die an der Primarerhe-
bung teilgenommen hatten, wurden die Schulleiter gebeten, die Unterlagen in
einem zentral zuganglichen Raum (z. B. dem Lehrerzimmer) zur Verfigung zu
stellen. Jeder Lehrende hingegen erhielt ein Anschreiben (siehe Anhang C2).
In diesem wurde er gebeten, einen Fragebogen auszufllen, dies jedoch nur,
wenn er bereits an der ersten Datenerhebung teilgenommen hatte.

Einige Probanden der Primarerhebung sollten nach dem ersten Unter-
richt in einer Klasse (erster Kontakt) durch Schiler anhand vorgegebener Ad-
jektive eingeschatzt werden. Der Stichprobenumfang wurde hier auf N = 4 fest-
gesetzt, da die Lehrenden schon vor Beginn der Datenerhebung signalisierten,
dass sie nicht bereit seien, sich von Schulerinnen und Schulern ,bewerten® zu
lassen. Dieses Desinteresse an neuen Informationen deckte sich mit den Er-
wartungen fur Ungewissheitsintolerante, da diese nicht an Informationen uber
ihre Leistungsfahigkeit interessiert sind (Sorrentino & Hewitt, 1984). Der Ver-
fasser der vorliegenden Studie konnte demzufolge davon ausgehen, dass nur
wenige Probanden fur dieses Vorhaben zu gewinnen waren.

Die Auswahl der Personen erfolgte nach den folgenden Gesichtspunk-
ten. Die Primarstichprobe wurde am Ungewissheitstoleranzwert der Probanden
in drei Perzentile (kleiner 33.3%, 33.3% - 66.6% und gro3er 66.6%) aufgeteilt.
Die Personen des oberen und unteren Drittels wurden nach Selbstwert, Angst-
lichkeit und Selbstwirksamkeitserwartungen, Geschlecht und Autoritarismus
homogenisiert (Mittelwert der Gesamtstichprobe * 0,6 Standardabweichungen,
Geschlecht = mannlich). Dies diente der Kontrolle personengebundener Stor-
variablen, da auf Grund des geringen Stichprobenumfanges mehrfaktorielle
Plane oder eine kovarianzanalytische Kontrolle nicht mdglich waren. Es blieben
17 Probanden, von denen vier gleichen Alters ausgewahlt wurden. Bei zwei
von diesen (ein Ungewissheitstoleranter vs. ein -intoleranter) wurden die Schu-
ler nach der ersten Unterrichtsstunde mit dem betreffenden Lehrer im Februar
2001 gebeten, diesen auf der Ratingskala ,Lehrereigenschaften” einzuschat-
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zen. Die beiden anderen Probanden hatten im Februar keine neue Klasse und
wurden darum nach der ersten Unterrichtsstunde im neuen Schuljahr
2001/2002 eingeschatzt. Somit wurden alle vier Personen nach dem ersten
Kontakt mit neuen Schilern (neuartige Situation) von diesen ,bewertet".

Von einigen Lehrenden wurden zusatzlich Daten im Rahmen einer Un-
terrichtsbesichtigung erhoben. Diese wurden im Interesse der Qualitatssiche-
rung des Unterrichts in unterschiedlichen Zeitraumen und zu unterschiedlichen
Anlassen von Dezernenten, Schulleitern und Fachbetreuern unabhangig von
der vorliegenden Studie durchgefuhrt. Der genannte Personenkreis wurde ge-
beten im Zeitraum Dezember 2000 bis September 2001, also zwischen der
Erhebung T1 und T3, den evaluierten Unterricht mittels Fragebogens (siehe
Tabelle B4) hinsichtlich Offenheit zu beurteilen und dem zu besichtigenden
Lehrenden vor der Besichtigung einen anderen Fragebogen auszuhandigen.
Die jeweilige Lehrkraft konnte auf diesem ihr aktuelles Befinden (siehe Tabelle
B5) vor dem Unterricht einschatzen. Personen, die hierzu bereit waren, gaben
den ausgeflllten Fragebogen in einem verschlossenen Umschlag zurtck, so
dass dem Hospitant diese Daten nicht zuganglich waren. In 22 Fallen war eine
Zuordnung zu den Hintergrunddaten aus der Primarstichprobe anhand des er-
fassten Codes moglich.

Neben den mit Fragebogen erhobenen Daten wurden den Datensatzen
der Probanden aus zwei zufallig ausgewahlten Schulen Angaben Uber die in
Fortbildung investierte Zeit aus einer Schulamtsstatistik zugeordnet. Dies war
allerdings nur bei den Lehrerinnen und Lehrern moglich, die in der Primarerhe-
bung ihren Namen angegeben hatten (N = 48). Die Begrenzung auf zwei
Schulen erfolgte, da hier die Arbeitszeit eines Mitarbeiters des Schulamtes ge-
bunden wurde. Es wurden alle Fortbildungsveranstaltungen des Schuljahres
2000/2001 berucksichtigt, die nach der ersten Erhebung (November 2000)
stattfanden.

3.1.3 Beschreibung der Stichproben

Die Probanden wurden aus der Population der Lehrenden berufsbilden-
der Schulen rekrutiert. Die Gesamtstichprobe (Primarerhebung November
2000) bestand aus 293 Probanden. Hierbei handelte es sich um 140 Lehrer

und 144 Lehrerinnen, neun gaben ihr Geschlecht nicht an. Das Lebensalter
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konnte aus Genehmigungsgrunden nur gruppiert erhoben werden. Um einen
Vergleich mit den ebenfalls gruppiert vorliegenden Daten des Landes (Ge-
samtpopulation) zu erméglichen, wurden aus den metrischen nicht singularen
Daten (Messwertklassen) Mittelwerte errechnet (vgl. Claul3, Finze & Partsch,
1994). Es ergab sich ein Mittelwert von 45,3 Jahren fiur die vorliegende Stich-
probe. Im Land betragt dieser Mittelwert 45,2 Jahre. Die Reprasentativitat hin-
sichtlich der Altersverteilung schien somit gegeben.

Die Lehrerinnen waren mit einem Mittelwert von 17.54 Jahren
(SD =9,61) und t(272) = 3.32 (p < .01) signifikant kirzer im Lehrerberuf tatig
als ihre mannlichen Kollegen. Diese arbeiteten zum Zeitpunkt der Erhebung im
Mittel seit 21.53 Jahren (SD = 10.13) als Lehrer. Das Dienstalter der gesamten
Stichprobe lag im Mittel bei M = 19.47 Jahren (SD = 10.4). Zur Verteilung des
Dienstalters in Sachsen Anhalt standen keine ,6ffentlichen“ Daten zur Verfu-
gung. Von den Probanden waren 61 ledig und 222 verheiratet. Bei 10 Daten-
satzen fehlte diese Angabe.

In der Februarerhebung (2001) wurden 145 Fragebogen ausgegebenen.
Von den 92 zurlckgesendeten Exemplaren konnten 22 anhand ihres Codes
den Personen aus der Primarerhebung zugeordnet werden. Hierbei handelte
es sich um 7 Lehrer und 15 Lehrerinnen. Erstere arbeiteten im Mittel
(M =21.05, SD = 9.21) langer als ihre Kolleginnen (M = 15.47, SD = 8.28,
t(35) = 1.88, p = .068). Der Unterschied wurde in den Daten nicht signifikant.

Bei der Datenerhebung vom September 2001 gaben insgesamt 122 Per-
sonen ein ausgefllltes Datenpaket zurick. Anhand des jeweils erfragten Codes
konnte in 94 Fallen eine Zuordnung der Daten zu den vorhandenen Angaben
vom November 2000 erfolgen. Die restlichen Falle hatten keinen oder einen
aus der ersten Erhebung unbekannten Code angegeben. Bei den 94 Proban-
den handelte es sich um 50 Lehrer und 44 Lehrerinnen. Der Vergleich der Mit-
telwerte des Dienstalters der Lehrerinnen und Lehrer ergab ahnliche Verhalt-
nisse wie in der Primarerhebung. Die Lehrer waren nach den im September
erhobenen Daten langer im Dienst (M = 20.16 Jahre, SD = 9.63) als ihre Kolle-
ginnen, die im Mittel seit M = 17.00 Jahren (SD = 10.19) unterrichteten. Der
Unterschied der Mittelwerte wurde jedoch nicht signifikant (£(91) = 1.53,

p=.13).
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Zur besseren Ubersicht werden in Abbildung 4 die Erhebungszeitraume

und in Tabelle 3 die Stichproben und deren demographische Daten zu den ein-

zelnen Untersuchungsabschnitten zusammengefasst.

Erhebung der

Fortbildungshaufigkeit
(N =48)
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(N = 80)
Unterrichtsbesuche
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Abbildung 4. Darstellung des langsschnittlichen Untersuchungsplans; N steht
fur die Anzahl der Probanden, bei denen sich die Codes zuordnen
lieRen. Der mit ,** gekennzeichnete Fragebogen wurde ange-

passt.
Tabelle 3
Mittleres Dienstalter zu den verschiedenen Erhebungen
Erhebung  November Februar Mai 2001 September
2000 2001 2001
Lehrer M =2153 M =21.05 M =1817 M =20.16
SD=10.13 SD= 921 SD=10.66 SD= 9.63
Dienstalter Lehrerinnen M =1754 M =1547 M =1719 M =17.00
SD= 961 SD= 828 SD= 954 SD=10.19
gesamt M =1947 M =1878 M =17.70 M =18.70
SD=10.04 SD= 916 SD=10.07 SD= 9.96

Anmerkung. M steht fur Mittelwert und SD fur Standardabweichung.
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3.2 Erhebungsinstrumente

Der folgende Abschnitt enthalt eine Beschreibung der Fragebégen und
der Vorgehensweise bei der Skalenanalyse. Nach diesen Ausfuhrungen wer-
den die ermittelten psychometrischen Kennwerte berichtet. Am Ende des Ab-
schnittes wird zusammenfassend angegeben, wann die Skalen eingesetzt wur-
den und wie grof} der Stichprobenumfang zu der jeweiligen Erhebung war.
3.2.1 Bemerkungen zur Formulierung und Anordnung der Items

Der komplette Fragebogen wurde einer Expertenrunde (17 Fachbetreuer
der beruflichen Bildung) vorgestellt. Items, die nach deren Meinung fur Lehren-
de berufsbildender Schulen unverstandlich formuliert waren, wurden umformu-
liert. Geringfligige Anderungen wie z. B. das Ersetzen von ,Lehrer* in ,Lehre-
rinnen und Lehrer“ oder solche, die auf Grund der neuen Rechtschreibregeln
erfolgten, bleiben nachfolgend unerwéhnt. Auf Anderungen des Iteminhaltes
wird bei der Beschreibung des entsprechenden Inventars verwiesen.

Die Fragebogen waren insgesamt sehr umfangreich. Um die Motivation
zu Anfang und die Aufmerksamkeit der Probanden am Ende der Bearbeitung
eines Fragebogens zu unterstutzen, wurden hier Fragen mit direktem berufli-
chen Bezug angeordnet. Im Mittelteil wurden die ltems zur Erfassung des Be-
findens, der Ungewissheitstoleranz, des Glaubens an eine gerechte Welt und
des Autoritarismus gemischt eingereiht. Letzteres sollte der Eintonigkeit und
dem Antwortverhalten nach sozialer Erwlinschtheit entgegenwirken. Der Pri-
marfragebogen und der im September 2001 ausgegebene Fragebogen waren
hinsichtlich der Anordnung der Items identisch, um einer Beeinflussung der
Ergebnisse durch Itempositionsveranderungen entgegenzuwirken (vgl. hierzu
Rost & Hoberg, 1997).

Um den Umfang der Fragebdgen nicht weiter zu erhdhen, wurde bei ei-
nigen ltems ein verkurztes Antwortformat gewahlt. So unterschied beispiels-
weise das demografische Item ,Familienstand” nur zwischen verheiratet und
nicht verheiratet, obwohl hier sicher weitere Abstufungen mdglich gewesen wa-

ren.
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3.2.2 Vorgehensweise bei der Skalenanalyse

Die Item- und Skalenanalysen wurden bei den von anderen Autoren

ubernommenen und bereits validierten Skalen wie folgt durchgeflhrt:
Berechnung der Itemschwierigkeiten, Itemvarianzen und Trennscharfe-
koeffizienten,
Abschatzung der Reliabilitat der Skala (Cronbachs Alpha bzw. Kuder-
Richardson 20 bei dichotomen Items, wobei diese Unterscheidung von dem
verwendeten Statistikprogramm automatisch vorgenommen wurde),
Abschatzung des testlangenunabhangigen Reliabilitatskoeffizienten (rest).

Primares Kriterium, welches Uber die Beibehaltung der Items entschied,
war der korrigierte Trennscharfekoeffizient (r;> .20). Ziel war eine innere Kon-
sistenz der Skala von mindestens a = .60 (testlangenunabhangig rest > .20).
Items im Grenzbereich wurden auch dann beibehalten, wenn nur diese einen
bestimmten Inhaltsbereich des zu erfassenden Konstruktes thematisierten. Da
sich die Skalen bereits in anderen Untersuchungen bewahrt hatten, waren
faktoranalytische Uberpriifungen der Skalen nur dann angebracht, wenn die
oberen Kennwerte nicht den Anforderungen entsprachen.

Die eben beschriebene Vorgehensweise kam auch bei der Analyse der
Skalen zum zweiten und dritten Erhebungszeitpunkt zur Anwendung. ltems, die
zu diesen Zeitpunkten die Kennwertgrenzen nicht erreichten, wurden nachtrag-
lich auch in den ersten Analysen eliminiert.

Bei den bisher noch nicht eingesetzten Skalen war es notwendig fakto-
renanalytische Betrachtungen vorzuschalten. Hierzu wurde jeweils Uber alle
Items eine Hauptkomponentenanalyse durchgefuhrt. Die Entscheidung Uber
die Anzahl der Faktoren (Dimensionalitat der Skala) erfolgte auf der Grundlage
des Kaiser-Guttmann-Kriteriums (Eigenwert A > 1), relativiert mit Hilfe der
Hornschen Parallelanalyse. Die Eigenwerte der einzelnen Dimensionen, die
Lambda uberschreiten musste, waren bei diesem Verfahren von ltem- und
Probandenzahl abhangig. Die Vergleichswerte flir Lambda ergaben sich aus
Berechnungen mit der Software ,Raneigen® von Enzmann (1997). Diese Me-
thode sollte eine Uberschatzung der Anzahl der Faktoren vermeiden (vgl.
Bortz, 1999). Neben der Anzahl der Faktoren werden in den betreffenden Ab-
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schnitten deren aufgeklarte Varianz und die Ladungen der einzelnen Items auf
den interpretierten Faktoren angegeben.
Die inhaltliche Bestimmung der Skalendimensionen erfolgte anhand der
Markieritems. Hierunter
... sind diejenigen Items zu verstehen, die folgende Kriterien simultan
erfullen:
nennenswerte Kommunalitat (d. h. h*=.16) und
bedeutsame absolute Ladungshohe (/> .40) und
wesentliche Ladung nach Furntratt (d. h. /4h?= .50) und
relative Eindimensionalitat (d. h. der prozentuale Anteil der beiden
hdchsten Ladungen eines Iltems an der Kommunalitat sollte um

mindestens 25% differieren:

(142- 2% 1 h?= .25). (Rost & Schermer, 1986, S. 132) (1)

Als Statistikprogramm wurde SPSS 9 fur Windows eingesetzt.

Teilweise wurden die Mittelwerte der Items mit den Mittelwerten anderer
Erhebungen verglichen. Da diese Untersuchungen andere Antwortformate be-
sallen, war eine Transformation der Mittelwerte auf das hier vorliegende, meist
sechsstufige Antwortformat, notwendig. Hierzu wurden die Skalen auf einen
gemeinsamen Nullpunkt bezogen und entsprechend dem Verhaltnis ihrer Ant-

wortstufen gedehnt oder gestaucht. Es wurde folgende Gleichung verwendet:

M, = (M, — miny) * (maxx— miny) [ (max,— miny,) + miny (2)

(Index ,x“ steht fur das Ratingformat in dieser Arbeit, Index ,y* fur das Ant-
wortformat der Vergleichsstudie, min bezeichnet den Minimalwert und max den
Maximalwert der jeweiligen Skala. M steht fur den betreffenden Mittelwert, um
den es geht).
3.2.3 Skalenanalysen fiir ibernommene Skalen

Bei den nachfolgenden Ausfuhrungen werden die Positions- und Seiten-
nummern der Items im ersten Fragebogen genannt. Der ltemwortlaut ist somit

aus Tabelle B1 ersichtlich.
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Die in den Abschnitten 3.2.3.1 bis einschlieB3lich Abschnitt 3.2.3.13 be-
schriebenen Skalen wurden auf Grund ihrer akzeptablen Kennwerte ungekurzt
ubernommen. Der Verfasser gibt flr diese Instrumente daher nur die Reliabili-
tat (Cronbachs a) und die Range der Trennscharfe (ri) der zugehorigen Items
an. Da Alpha von der Iltemzahl abhangig ist, wird ebenfalls der testlangenunab-
hangige Werte (rest) aufgefuhrt. Die urspringliche Dimensionalitat der Instru-
mente und auch die a priori gegebene Zuordnung der Items zu den Dimensio-
nen wurde beibehalten.

Die ab Punkt 3.2.3.14 beschriebenen Skalen erreichten nicht die ein-
gangs genannten Kennwertgrenzen. Bei diesen war es notwendig ltems vor
der endgultigen Skalenbildung zu eliminieren. Die Grinde fur die Veranderung
der betreffenden Skalen werden im zu dem Instrument gehérenden Abschnitt
erlautert.

Das zur Bewertung der ltems eingesetzte Antwortformat war meist
sechsstufig mit den Endpolen ,stimmt genau® (6) bis ,stimmt Uberhaupt nicht"
(1). Es wird daher nur in davon abweichenden Fallen wie zum Beispiel bei
normierten Skalen mitgeteilt.

3.2.3.1 Depressivitéat.

Zur Erfassung der aktuellen depressiven Symptome der Lehrerinnen
und Lehrer wurde die von Hautzinger und Bailer (1993) entwickelte Kurzform
der allgemeinen Depressionsskala (ADSK) aufgenommen. Hierbei handelt es
sich um ein valides genormtes Instrument. Die Skala setzt sich aus 15 Items
(Tabelle B1, S. 15, Item1 bis Item15) zusammen, von denen 2 in Richtung po-
sitiver Impressionen formuliert sind (Beispielitem: ,Wahrend der letzten Woche
hatte ich Angst.“). Die Instruktion wurde so formuliert, dass alle ltems nach
Empfindungen der letzten Woche fragten. Die Beurteilung erfolgte auf einer
Ratingskala mit den Endpolen ,selten® (0) bis ,meistens” (3). Das Instrument
war Bestandteil der Fragebégen vom November 2000 (N = 280), Februar 2001
(N = 36) und September 2001 (N = 122). Die interne Konsistenz ereichte zu
diesen Zeitpunkten Werte von a = .85, a = .84 und a = .85 (testlangenunab-
hangig rest = .27, rest = .26, rest = .27). Die Trennscharfen der Iltems lagen in ei-

ner Range von r; = .21 bis r;, = .76.
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3.2.3.2 Allgemeine und lehrerspezifische Selbstwirksamkeitserwartung.

Selbstwirksamkeitserwartungen sind Kognitionen Uber die eigenen Fa-
higkeiten. Personen mit hoher Selbstwirksamkeitserwartung sind Uberzeugt,
schwierige Aufgaben auch dann I6sen zu kdnnen, wenn sich Widerstande ein-
stellen. Diese subjektive Einschatzung der eigenen Fahigkeiten im Vergleich
mit einem zu I6senden Problem stellt eine wichtige personale Ressource dar
und beeinflusst entscheidend die probleminitiierten Handlungen (Jerusalem,
1990; Lazarus & Launier, 1981; Schwarzer & Jerusalem, 1999).

In der vorliegenden Arbeit wurden zwei Skalen zur Erfassung der
Selbstwirksamkeit eingesetzt. Zum einen ist dies das Instrument allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartung von Jerusalem und Schwarzer, das diese 1981
entwickelten und im Rahmen eines Modellversuches (Schwarzer & Jerusalem,
1999) Uberarbeiteten. Die revidierte Fassung setzt sich aus 10 Iltems (Tabelle
B1, ltem 85 bis ltem 95) zusammen (Beispielitem: ,Wenn sich Widerstande
auftun, finde ich Mittel und Wege, mich durchzusetzen.”). Die Probanden ga-
ben mit diesem Fragebogen eine Einschatzung ihrer eigenen Kompetenzen in
Bezug auf die Bewaltigung von auftretenden Schwierigkeiten im taglichen Le-
ben an. Als untere Grenze fur die Reliabilitat der Skala ergab sich zum ersten
Erhebungszeitpunkt ein Wert von a = .91 (testlangenunabhangig rest = .50) und
im September 2001 von a = .87 (testlangenunabhangig rest = .40). Die zu die-
sen Zeitpunkten ermittelten Werte der Trennscharfen der Items lagen im Be-
reich von r; = .54 bis r;, = .75 (November 2000) und von r;; = .42 bis r;, = .68
(September 2001).

Als zweite Skala zur Selbstwirksamkeitserwartung wurde ein lehrerspe-
zifisches Instrument von Schwarzer und Schmitz (1999) eingesetzt. Auch die-
ses besteht aus 10 Items (Tabelle B1, Item11 bis Item20), die sich jedoch in-
haltlich ausschlieRlich auf die Lehrertatigkeit beziehen (ltembeispiel: ,Ich bin
mir sicher, dass ich mich in Zukunft auf individuelle Probleme der Schuler noch
besser einstellen kann.”). Eines davon besitzt eine negative Polung. Die Trenn-
scharfe der ltems lag bei der ersten Erhebung in einer Range von r; = .29 bis
r; = .60, die interne Konsistenz betrug a = .80 (testlangenunabhangig rest = .29).

Zum Erhebungszeitpunkt im September 2001 erreichten die Trennscharfen mit
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r,= .25 bis r; = .63 etwas schlechtere Werte. Fur diese Daten ergab sich eine
Reliabilitat von a = .83 (testlangenunabhangig rest = .33).

3.2.3.3 Autoritarismus.

Der Autoritarismus der Lehrerinnen und Lehrer wurde mit der sieben
Iltems umfassenden Skala (Tabelle B1, Item 36, 37, 40, 42, 50, 51, 53) von
Dalbert (1996) erfasst (Beispielitem: ,Bucher und Filme sollten sich nicht so viel
mit den Schattenseiten des Lebens befassen.”). Die Trennscharfen der einzel-
nen Items lagen im Bereich von r;, = .37 bis r;,= .54 flr die erste bzw. r;, = .30
bis r;, = .63 fur die letzte Erhebung. Die interne Konsistenz betrug a = .72 bzw.
a = .71 (testlangenunabhangig rest = .27 bzw. rest = .29).

3.2.3.4 Berufliche Belastung.

Die von Enzmann und Kleiber (1989) Gbernommene Skala erfasste die
empfundene Belastung der Lehrerinnen und Lehrer durch ihre berufliche Tatig-
keit. Das Instrument besteht aus den drei Subskalen Arbeitsuberforderung, Ar-
beitsunzufriedenheit und Kontrolliertheitserleben. So konnten drei verschiedene
Aspekte beruflicher Belastung getrennt erhoben werden. Die erstgenannte Di-
mension setzt sich aus sechs Items (Tabelle B1, Item 71, 77, 79,81, 83, 84)
zusammen (ltembeispiel: ,Der Zeitdruck, unter dem ich arbeite, ist zu gro3.“).
Hier schatzten die Probanden ein, wie sehr sie sich durch ihre Tatigkeit Uber-
fordert fihlten. Die zweite Dimension druckte die Unzufriedenheit mit der eige-
nen Arbeit aus (Tabelle B1, Item 70, 72, 73, 76, 80, 82). Vier der sechs ltems
sind in Richtung Arbeitszufriedenheit formuliert (Beispielitem: ,Mein Beruf
macht mir Spal}.“) und wurden vor der Skalenbildung umcodiert. Die dritte
Subskala erfasste das Gefuhl, standig kontrolliert zu werden (ltembeispiel: ,Ich
habe Konflikte mit meinem Vorgesetzten, die mich belasten®) und setzt sich
aus drei Items zusammen (ltem 74, 75, 78). Die psychometrischen Kennwerte
waren akzeptabel und sind zur besseren Lesbarkeit in Tabelle 4 zusammen-

gefasst (siehe Tabelle 4).
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Tabelle 4

Psychometrische Kennwerte der Skala Belastungserleben durch die Arbeit

Subskala Erhebungszeitpunkt Trennscharfe Reliabilitat res
November 2000 .34 bis .64 72 .32

Arbeitsiuberlastung Februar 2001 .27 bis .63 .76 .35
September 2001 .27 bis .63 75 .33
November 2000 .44 bis .65 .79 .38

Arbeitsunzufriedenheit Februar 2001 .51 bis .69 75 .33
September 2001 .51 bis .69 73 31
November 2000 47 bis .48 .66 .39

Kontrolliertheitserleben Februar 2001 .44 bis .54 .81 .59
September 2001 .44 bis .54 .68 41

3.2.3.5 Burnout.

Burnout wurde mit einer von Schwarzer und Jerusalem (1999) publi-
zierten Variante des Maslach-Burnout-Inventar (MBI) von Maslach & Jackson
(1986, deutsch von Enzmann & Kleiber, 1989) gemessen. Beim MBI handelt es
sich um ein haufig eingesetztes valides Instrument (Burisch, 1994; Rudow,
1994; Enzmann & Kleiber, 1989). Es besteht aus den drei Subskalen (emotio-
nale Erschopfung, Depersonalisation und Leistungsmangel). Die Dimension
Leistungsmangel setzt sich hierbei aus acht negativ gepolten Items (Tabelle
B1, ltem 104 bis 111) zusammen (Beispielitem: ,Ich fihle mich voller Tat-
kraft.“). Diese wurden vor der Skalenbildung umcodiert. Fiur die Einschatzung
ihrer emotionalen Erschdpfung standen den Probanden neun Items (Tabelle
B1, ltem 95 bis 103) zur Verfigung, die alle in Richtung des Konstruktes for-
muliert waren (Iltembeispiel: ,Am Ende eines Schultags fuhle ich mich erle-
digt.“). Die ubrigen 5 der insgesamt 22 ltems erfassten die Depersonalisierung
der Lehrenden. Alle funf Iltems sind positiv gepolt (Tabelle B1, Item 112 bis
116, Beispielitem: ,Bei manchen Schilern interessiert es mich im Grunde nicht,
was aus ihnen wird.“). Die psychometrischen Kennwerte der drei Dimensionen

erreichten zu allen Erhebungszeitpunkten akzeptable Werte (siehe Tabelle 5).
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Tabelle 5

Psychometrische Kennwerte der Dimensionen des Burnout

Subskala Erhebungszeitpunkt Trennscharfe Reliabilitat res

Leistungsmangel November 2000 47 bis .63 .82 37
Februar 2001 .54 bis .78 .89 .50
September 2001 47 bis .65 .83 .38

Emotionale Er- November 2000 .56 bis .80 .90 .51

schopfung Februar 2001 .34 bis .75 .88 45
September 2001 .52 bis .73 .88 45

Depersonalisierung November 2000 47 bis .51 75 .38
Februar 2001 .30 bis .70 72 .34
September 2001 .52 bis .75 .84 51

3.2.3.6 Herausforderungs-, Bedrohungs- und Verlusteinschétzung.

Die drei Subskalen von Jerusalem (1999) operationalisieren die Bewer-
tung von Stresssituationen im Sinne der transaktionalen Stresstheorie nach
Lazarus und Mitarbeiter (z.B. Lazarus & Launier, 1981). Danach kénnen belas-
tende Situationen als Bedrohung, Herausforderung oder Verlust eingeschatzt
werden. Die Subskala Herausforderung besteht aus zwei Items (Tabelle B1,
Item 117, 118; ltembeispiel: ,Mein Beruf ist interessant, weil ich taglich neu
herausgefordert werde.“). Die zu den Messzeitpunkten erreichten Reliabilitaten
betrugen a = .72 (testlangenunabhangig res; = .56) zur ersten und a = .59
(testlangenunabhangig rest = .37) zur letzten Erhebung. Die Trennscharfen la-
gen bei r;,= .56 bzw. r;, = .39. Fur die aus drei ltems (Tabelle B1, Iltem 119 bis
121) zusammengesetzte Subskala Bedrohung (Itembeispiel: ,Ich beflrchte,
dass mich die beruflichen Belastungen uberfordern.”) ergaben sich Trennschar-
fen von r;, = .56 bis r;,= .73 fur die Daten zum ersten Erhebungszeitpunkt und
ry= .47 bis r;,;= .64 fur die Daten der Erhebung im September 2001. Die jeweili-
ge interne Konsistenz betrug a = .72 (testlangenunabhangig rest = .56) bzw.

a = .73 (testlangenunabhangig rest = .47). Die dritte auch aus drei ltems (Tabel-
le B1, ltem 122 bis 124) bestehende Dimension Verlust (Itembeispiel: ,In letzter
Zeit ist alles schief gelaufen.”) erreichte im November 2000 eine Reliabilitat von
a = .84 (testlangenunabhangig rest = .64). Im September 2001 ergab sich flr
die Reliabilitat ein Wert von a = .85 (testlangenunabhangig res: = .65). Die ent-
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sprechenden Trennscharfen lagen in einer Bandbreite von r;, = .65 bis r;,;= .74
bzw. r; = .58 bis r;; = .85.

3.2.3.7 Idealismus.

Zur Erfassung dieses Konstruktes wurden die von Schwarzer und Jeru-
salem (1999) aus der Skala von Enzmann und Kleiber (1989) ausgewahlten
zwei Iltems eingesetzt (Tabelle B1, Item 127 und 128). Die Lehrerinnen und
Lehrer sollten mit diesen ihre an die eigene Person gestellten Anspriiche be-
schreiben (Beispielitem: ,Wer in einer Tatigkeit wie meiner nicht mit Idealismus
bei der Sache ist, sollte besser den Beruf wechseln.”). Die Trennscharfe der
Items betrug r;;=.54, die interne Konsistenz a = .67 (testlangenunabhangig
rest = .50). In der letzten Erhebung mit dem Gesamtfragebogen wurden die bei-
den Items durch Fragen nach der Bedeutung der Arbeit (siehe Abschnitt
3.2.3.15) ersetzt, da die Idealismusskala im Querschnitt keinerlei pradiktorische
Kraft auf andere Variablen besal}.

3.2.3.8 Berufliche Anerkennung.

Die wahrgenommene berufliche Anerkennung wurde mit der aus zwei
Items (Item 126, 127) bestehenden Feedbackdefizitskala von Schwarzer und
Jerusalem (1999) erhoben. Die genannten Autoren enthahmen diese dem von
Enzmann und Kleiber (1989) entwickelten Instrument mit gleicher Bezeich-
nung. Die Lehrerinnen und Lehrer gaben hiermit an, wie ihrer Meinung nach
Aulenstehende die Tatigkeit des Lehrenden bewerten (Iltembeispiel: ,Ich habe
eine Tatigkeit, bei der eigentlich niemand entscheiden kann, ob sie gut oder
schlecht ausgefuhrt worden ist.”). Die Trennscharfe der beiden ltems betrug fur
die Daten im November 2000 r;;= .50 bzw. fur die im September 2001 r;; = .29.
Der untere Grenzwert der internen Konsistenz wurde auf a = .66 (testlangen-
unabhangig rest = .48) bzw. a = .43 (testlangenunabhangig rest = .27) geschatzt.

3.2.3.9 Aktueller positiver und negativer Affekt.

Die ,... Positive and Negative Affekt Schedule...“ (PANAS; Krohne,
Egloff, Kohimann & Tausch, 1996, S. 139) erfasste die aktuelle positive und
negative emotionale Befindlichkeit der Lehrenden. Bei dem Instrument handel-
te es sich um eine deutsche Adaptation der gleichnamigen Skala von Watson,
Clark & Tellegen (1988; zit. nach Krohne et al). Die beiden Dimensionen des

Instrumentes bestehen aus je 10 Adjektiven, die positive (z. B. aktiv) und nega-
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tive Befindlichkeiten und Gefuhle beschreiben. Durch einen Fehler beim Druck
des Fragebogens wurde die positive Dimension jedoch nur mit neun Adjektiven
erhoben (vgl. Tabelle B1, Item 1 bis 19, S. 14).

Die Probanden sollten anhand der Adjektive auf einer sechsstufigen Ra-
tingskala mit den Endpolen ,extrem® (6) bis ,gar nicht“ (1) einschatzen, wie sie
sich in der letzten Woche fuhlten. Die psychometrischen Kennwerte konnen

Tabelle 6 enthommen werden.

Tabelle 6

Psychometrische Kennwerte der PANAS

Subskala Erhebungszeitpunkt Trennscharfe Reliabilitat res

negativer Affekt November 2000 .46 bis .63 .83 .33
Februar 2001 46 bis .79 .89 45
September 2001 .44 bis .66 .84 .34

positiver Affekt November 2000 42 bis .71 .87 42
Februar 2001 41 bis .75 .86 42
September 2001 .35 bis .65 .83 .35

3.2.3.10 Selbstkonzept.

In der vorliegenden Studie wurden zwei Subskalen des Frankfurter
Selbstkonzeptes von Deusinger (1986) verwendet, zum einen die Frankfurter
Selbstkonzeptskala zur Verhaltens- und Entscheidungssicherheit (FSVE) und
zum anderen die Frankfurter Selbstkonzeptskala zur allgemeinen Selbstwert-
schatzung (FSSW). Die Skalen sollten die Einstellung der Lehrenden zur eige-
nen Person erfassen. Das zuerst genannte Instrument setzt sich aus 4 positiv
und zwei negativ gepolten Iltems zusammen (Tabelle B1, Iltem 54 bis 59). Diese
erfassten speziell Geflhle der personlichen Sicherheit oder Unsicherheit bei
der Bewertung eigenen Verhaltens wie auch Gefuhle der Sicherheit in Situatio-
nen der individuellen Entscheidung fir bestimmte MaRnahmen des Alltags,
Entscheidungen fur gegebene Alternativen usw. (Beispielitem: ,Ich kann wich-
tige Entscheidungen ohne fremde Hilfe treffen.”). Fur die Skala ergaben sich im
November 2000 mit einer Reliabilitat von a = .64 (testlangenunabhangig
rest = .23) und Trennscharfen im Bereich r; = .33 bis r;, = .49 akzeptable Kenn-

werte. Die fur September 2001 ermittelte Reliabilitat lag mit a = .62 (testlangen-
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unabhangig rest = .23) ahnlich wie zur ersten Erhebung, lediglich die Trenn-
scharfen erzielten etwas schlechtere Werte (ri; = .18 bis r;;= .43).

Die Items der zweiten Skala sind unspezifisch formuliert, so dass sie
Gefuhle der Zufriedenheit mit der eigenen Person im Allgemeinen erfassten
(Beispielitem: ,Eigentlich bin ich ganz zufrieden mit mir.“). Von den 10 ltems
(siehe Tabelle B1, Iltem 60 bis 69) waren 6 in Richtung Unzufriedenheit formu-
liert und mussten vor der Auswertung umcodiert werden. Das Instrument wurde
zu den Erhebungszeitpunkten im November 2000, Februar 2001 und Septem-
ber 2001 eingesetzt. In dieser Reihenfolge ergaben sich fur die Reliabilitat die
Koeffizienten a = .81, a = .79 und a = .80 (testlangenunabhangig rest = .30,
res = 20, res =.29) und fur die Range der Trennscharfen r; = .33 bis r;; = .49,
ri= .34 bis r,= .64 und r; = .39 bis r; = .58.

3.2.3.11 Angstlichkeit.

»<Angst ist ein unangenehmes Geflhl, das in Situationen auftritt, die als
bedrohlich eingeschatzt werden® (Schwarzer, 2000, S. 58). Mit dem hier einge-
setzten Trait—Teil des State-Trait- Angstinventars (STAI, Laux, Glanzmann,
Schaffner & Spielberger, 1981) wurde die Angstlichkeit als Personlichkeits-
merkmal erfasst. Dieses ,,... bezieht sich auf relativ stabile interindividuelle Dif-
ferenzen in der Neigung, Situationen als bedrohlich zu bewerten und hierauf
mit Zustandsangst zu reagieren“ (Rudow, 1994, S. 96). Angstlichkeit kann
demzufolge als ein wichtiger mit Ungewissheitstoleranz konkurrierender Pra-
diktor der seelischen Gesundheit betrachtet werden. Im Fragebogenpaket wur-
den die 20 ltems auf einer gesonderten Seite angeordnet (siehe Tabelle B1,
Item 1 bis 20, S. 12). Sieben der von Laux at. al (1981) ibernommenen ltems
sind negativ gepolt (Itembeispiel: ,Mir ist zum Weinen zumute.”) und wurden
vor der Skalenanalyse umcodiert. Das Antwortformat war vierstufig mit den
Endpolen ,fast nie“ (4) bis ,fast immer® (1). Zu den Erhebungszeitpunkten er-
gaben sich Trennscharfekoeffizienten von r;, = .34 bis r;, = .65 fur die erste Er-
hebung und r;; = .33 bis r; = .64 fur die Daten vom September 2001. Die zuge-
horigen Reliabilitatskoeffizienten der Skala betrugen a = .89 (testlangenunab-
hangig rest = .29) bzw. a = .88 (testlangenunabhangig rest = .27).
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3.2.3.12 Gerechte-Welt-Glaube.

Zur Messung des Glaubens an eine gerechte Welt wurde die aus sieben
Items bestehende Persdnliche Gerechte-Welt-Skala von Dalbert (1999b) ein-
gesetzt (siehe Tabelle B1, Item 32, 33, 37, 38, 46, 47, 48; ltembeispiel: ,In der
Regel fuhle ich mich gerecht behandelt.“). Die Reliabilitat der Skala betrug zum
ersten Erhebungszeitpunkt a = .82 (testlangenunabhangig rest = .40), im Sep-
tember 2001 a = .84 (testlangenunabhangig rest= .43 ). Die Trennscharfen la-
gen in einer Range von r;= .40 bis r;, = .82 bzw. r, = .39 bis r;; = .73.

3.2.3.13 Habituelles Wohlbefinden.

In der vorliegenden Untersuchung kam die habituelle subjektive Wohl-
befindensskala (Dalbert, 1992) zum Einsatz (siehe Tabelle B1, Item 1 bis 13, S.
13). Die Skala setzt sich aus den zwei Subskalen Stimmungsniveau (ST, Item-
beispiel: ,Ich fihle mich meist so, als ob ich vor Freude Ubersprudeln wirde.*)
und allgemeine Lebenszufriedenheit (LZ, Itembeispiel: ,Ich glaube, dass sich
vieles erflllen wird, was ich mir fur mich erhoffe.“) zusammen. Erstere besteht
aus sechs ltems, von denen zwei negativ gepolt sind. Letztere setzt sich aus
drei gegenwartsbezogenen, zwei vergangenheitsbezogenen und zwei zu-
kunftsbezogenen Fragen zur Lebenszufriedenheit zusammen. Die Skala hat
sich bereits mehrfach bewahrt (z. B. Dalbert, 1992, 1993, 1996) und erreichte
auch zu den beiden Erhebungszeitpunkten im November 2000 und September
2001 gute psychometrische Kennwerte. Fur die Trennscharfen ergaben sich zu
diesen Zeitpunkten Werte von r;;= .61 bis r;; = .74 bzw. r;, = .56 bis r;; = .70 (ST)
und r;; = .64 bis r; = .81 bzw. r;,;= .52 bis r;, = .79 (LZ). Die unteren Grenzen der
internen Konsistenz lagen bei a = .86 (testlangenunabhangig rest = .50) bzw. a
= .87 (testlangenunabhangig res: = .49) fur die Lebenszufriedenheit und a = .90
(testlangenunabhangig rest = .56) bzw. a = .82 (testlangenunabhangig rest = .42)
beim Stimmungsniveau.

3.2.3.14 Ungewissheitstoleranz.

Zur Erfassung der Ungewissheitstoleranz der Probanden wurde die Un-
gewissheitstoleranzskala von Dalbert (1999a) eingesetzt. Eine Skalenbe-
schreibung und der Itemwortlaut befinden sich in Kapitel 1.1. Die Abschatzung
der Reliabilitat fihrte zu einem unbefriedigenden Wert von a = .52 (testlangen-

unabhangig rest = .12). Hierfur verantwortlich waren die ltems 34 und 42
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(ri< .20). Die daraufhin durchgefuhrte Faktorenanalyse bestatigte, dass diese
Items nicht das eindimensionale Konstrukt Ungewissheitstoleranz Dalberts
(1999) messen. Sie wurden darum nacheinander eliminiert.

Die psychometrischen Kennwerte der Items bei der Erhebung im Sep-
tember 2001 veranlassten den Verfasser zusatzlich (und demzufolge auch fur
die Novembererhebung) das Item 40 zu eliminieren, da dieses bei der letzten
Erhebung mit einer Trennscharfe von r;, = -.00 wesentlich von dem geforderten
Wert r;; > .20 abwich. Die Ubrigen funf Items (Item 43, 44, 45, 49, 52 nach Ta-
belle B1) erzielten einen Homogenitatskoeffizienten von a = .66 (testlangenun-
abhangig rest = .28). Obwohl Item 52 mit r;, = .10 nicht ganz den geforderten
Rahmen erreichte, wurde die Skala wegen inhaltlichen Uberlegungen nicht
weiter gekurzt.

Die restlichen vier Items wiesen Trennscharfen im Bereich von r;, = .31
bis r;, = .65 auf. Die interne Konsistenz der Skala betrug damit im November a
= .69 (testlangenunabhangig rest = .30) und im Februar a = .70 (testlangenun-
abhangig rest = .32).

3.2.3.15 Soziale Erwlinschtheit.

Zur Erfassung des Antwortverhaltens wurde die Soziale-Erwunschtheits-
skala (SES-17) von Stdber (1999) eingesetzt (siehe Tabelle B1, Iltem 1 bis 16,
S. 16). Die Skala umfasste urspriinglich 17 ltems. Sie wurde jedoch inzwischen
revidiert und um ein Item gekurzt, da dieses sich in verschiedenen Untersu-
chungen nicht bewahrte (Stdber, 2000). Die psychometrischen Kennwerte von
10 Items erreichten jedoch nicht die geforderten Werte. Eine Skalenbildung mit
den sechs verbleibenden Items erschien nicht angebracht. Da die einzelnen
Items nicht nennenswert mit anderen erhobenen Variablen korrelierten, wurde
die Skala nach Rucksprache mit deren Autor in der vorliegenden Arbeit nicht
berucksichtigt.

3.2.4 Skalenanalysen fiir selbst entwickelte oder verénderte Skalen

3.2.4.1 Rollenambiguitét.

Bei der eingesetzten Skala handelt es sich um eine deutsche ,,... Version
des von Breaugh und Colihan (1994) entwickelten Fragebogens zur Messung
verschiedener Ambiguitatsfacetten bei der Arbeit” (Schmidt & Hollmann,1998,

S. 21). Die 11 Items von Schmidt und Hollmann (1998) wurden vom Autor der
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vorliegenden Arbeit an die Tatigkeit von Lehrenden angepasst (siehe Tabelle
B1, ltem 21 bis 31). Ziel war es, die subjektiven Interpretationsmoglichkeiten
der Items einzugrenzen.

Auch wenn auf Grund der vorgenommenen Modifikationen keine Ande-
rung der Dimensionalitat der Skala zu erwarten war, erachtete der Verfasser
der vorliegenden Arbeit faktorenanalytische Betrachtungen als notwendig, da
die von Schmidt und Hollmann (1998) durchgeflihrte konfirmatorische Fakto-
renanalyse gleich gute Kennwerte flr das Drei- und Zwei-Faktoren-Modell lie-
ferte.

Die mit den Daten der Lehrerstichprobe gerechnete Faktorenanalyse er-
gab zwei Eigenwerte, die Uber den von Raneigen (siehe oben) ausgegebenen
Werten lagen (A = 4.83, A\, = 1.24). Item 30 wies auf beiden extrahierten Fakto-
ren eine Ladung von / = .50 auf und wurde auf Grund dieser Doppelladung eli-
miniert. Die Ubrigen 10 Items werden von zwei Faktoren geladen, welche die
Klarheit von Erwartungen und Handlungsplanungswissen beschreiben. In An-
lehnung an Schmidt und Hollmann (1998) werden im weiteren Text die Be-
zeichnungen erlebte Klarheit der Leistungskriterien und Klarheit der Arbeits-
methoden verwendet, um die Beziehung zur Arbeit zu verdeutlichen. Die Di-
mension Klarheit der Arbeitsmethoden ist in der vorliegenden Arbeit jedoch
etwas weiter gefasst als bei Schmidt und Hollmann (1998). Genannte Autoren
trennten nochmals in Klarheit der Arbeitsmethoden und Klarheit des zeitlichen
Ablaufs der Arbeit.

Einige der Iltems zeigten auch auf dem jeweils anderen Faktor Ladungen
von / = .30. Eine Uberpriifung nach Gleichung 1 sprach jedoch gegen Doppel-
ladungen in allen Fallen, was zur Akzeptanz der ltems veranlasste. Die akzep-
tierten beiden Faktoren zu je funf ltems binden 56,2% der Gesamtvarianz der
verbleibenden Indikatoren. Der Wortlaut der ltems und deren Kennwerte wer-
den in Tabelle 7 zusammengefasst. Flr die Skala Klarheit der Leistungskriteri-
en ergab sich damit eine interne Konsistenz von a = .78 (testlangenunabhangig
rest = .26) bzw. nach den Daten vom September 2001von a = .79 (testlan-
genunabhangig rest = .27). Die Dimension Klarheit der Arbeitsmethoden er-
reichte eine Reliabilitat von a = .80 (testlangenunabhangig rest = .29) bzw.
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a = .82 (testlangenunabhangig res: = .31) fur September (weitere Kennwerte
siehe Tabelle 7).

Tabelle 7
Itemwortlaut und psychometrische Kennwerte der Skala Rollenambiguitét
Nu. ltemwortlaut M SD nr 11 12
o1 Ich weil} genau, wig ich_ vorgehe__n muss, um gute 473 077 51 - .73
Lernergebnisse bei meinen Schulern zu erreichen.
29 Die bestg Vorgehenswelsg bei der Erledigung mei- 486 081 66 - .76
ner Arbeitsaufgaben ist mir genau bekannt.
23 Mir ist genau beka_nnt, wie ich auf Fehlverhalten 459 094 60 33 .69
von Schilern reagieren muss.
o4 Ictl weild genau, wann ich eine bestlmmte Aufgabe 526 0.74 61 .36 .69
wahrend meiner Arbeitszeit zu erledigen habe.
o5 Qber sch.ulllsche Aufgal?en au_BerhaIb des Unter- 512 0.91 65 71 .34
richtes bin ich bestens informiert.
26 Die Qqalltatsar)for.derur?gen meines Vorgesetzten 492 112 68 84 -
an meine Arbeit sind mir genau bekannt.
07 Zum Umfang meiner Arbeitsaufgaben gibt es keine 462 119 52 61 .32
offenen Fragen.
28 Mir ist klar, was mein Schulleiter von mir erwartet. 5,14 0.87 62 .81 -
Ich kann genau sagen, welche Konsequenzen Ver-
29 stole gegen die Haus- oder Schulordnung zur Fol- 5,00 0.98 .50 .59 -
ge haben.
30 Ich wgﬂ& genau, welche Aufgagen ein Lehrer zu eliminiert
erledigen hat und welche nicht.
Ich weil genau, wie umfangreich meine Unter-
31 richtsvorbereitung sein muss, um einen guten Un- 542 0.75 43 - .59

terricht durchfihren zu konnen.

Anmerkung. Ladungen < .30 wurden nicht aufgefuhrt, N = 286. Nu. steht fur die
Nummer im Fragebogen.

3.2.4.2 Soziale Unterstiitzung.

Die wahrgenommene soziale Unterstutzung wurde mit dem etwas ver-
anderten Instrument von van Dick, Wagner, Petzel, Lenke und Sommer (1999)
gemessen. Die Items zum privaten Bereich wurden aus Genehmigungsgrin-
den entfernt und ein Item ,emotionale Unterstutzung® hinzugefligt (angeordnet
im Fragebogen als Item 1 bis 10). Dies fuhrte zu einer gleichen Anzahl Items
(je funf) der a priori Dimensionen emotionale und praktische Unterstutzung.
Eine Faktorenanalyse zeigte jedoch, dass nicht die inhaltliche Unterscheidung,

wie sie Sommer und Fydrich (1991) beschrieben, sondern die Quelle der Un-
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terstutzung (Schulleitung, Schuler und Kollegen) zu unterschiedlichen Dimen-
sionen fuhrte.

Da die Subskala erlebte Unterstitzung durch die Schiler mit einer inter-
nen Konsistenz von a = .32 (testlangenunabhangig res: = .19) nicht die gefor-
derten Gutekriterien erreichte, wurden diese Items eliminiert.

Tabelle 8
ltemwortlaut und psychometrische Kennwerte der Skala zur Erfassung der so-

Zialen Unterstiitzung

Nu. Iltemwortlaut M s nry 11T 12
Wenn ich mal nicht weiter weil}, kann ich mir bei mei-
1 nen Kolleginnen und Kollegen jederzeit Rat holen. 5,06 0,77 .42 .58 -
2 Die Schulleitung hat Vertrauen zu mir. 4,80 1,10 .69 - .79
3 In meiner Arbeit werde ich durch die Schuler nicht 352119 22 - -
unterstutzt. (-)
In meinem Kollegium gibt es genug Menschen, zu i
4 denen ich ein wirklich gutes Verhaltnis besitze. 4,93 0,95 .57..73
Bei Problemen in der Schule finde ich von Seiten der
5 Schulleitung haufig keine Unterstutzung. (-) 4,15 1,45 .60 - .78
6 Von der Schulleitung werde ich in meiner Arbeit un- 449 116 60 - .87

terstitzt.
Wenn ich mal Uber den Schulalltag deprimiert bin,
7 finde ich im Kollegium kaum jemanden, der mich wie- 4,32 1,39 .63 .72
der aufmuntert. (-)
Von meinen Schilern finde ich mich akzeptiert und
anerkannt.
Ich kann mit meinen Kolleginnen und Kollegen nicht
uber meine emotionalen Probleme reden. (-)
10 Bei Schwierigkgiten in Qer Schule kann ich von Kolle- 4.37 1.30 .64 .79
gen keine praktische Hilfe erwarten. (-)

4,87 0,67 .22 -

9 4,00 1,33 .62 .75

Anmerkung. N = 271, Ladungen mit / < .30 wurden nicht aufgefthrt, (-) steht fur
eine negative Polung der ltems.

Uber die restlichen acht Items wurde erneut eine Faktorenanalyse ge-
rechnet. Ergebnis war eine zweifaktorielle Struktur des Instrumentes zur Mes-
sung der sozialen Unterstutzung. Die beiden Dimensionen klarten 61,2% der
Gesamtvarianz der akzeptierten acht Items auf. Die Reliabilitat lag nach den
Daten vom November flr beide Dimension mit a = .79 auf einem akzeptablen
Niveau. Der zugehdrige testlangenunabhangige Wert ist jedoch bei der Dimen-

sion Schulleitung (drei Items) mit ros:= .56 hoher als bei der Dimension Kolle-
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gen (rest= .43). Auch nach den Ergebnissen aus den Daten vom September
2001 weist die wahrgenommene soziale Unterstutzung durch die Schulleitung
(a = .82, testlangenunabhangig rest = .69, r;, = .54 bis r;, = .72) gunstigere test-
theoretische Kennwerte als die Unterstutzung durch die Kollegen (a = .79,
testlangenunabhangig rest = .43, r;, = .46 bis r; = .72) auf (weitere Kennwerte
siehe Tabelle 8).

3.2.4.3 Schulspezifische Verdnderungsbelastung.

Die Skala wurde als Situations-Reaktions-Inventar konzipiert (siehe Ta-
belle B1, Item1.1 bis 4.6). Dies ermdglichte die Einbeziehung von konkreten
Situationen in die Messung im Sinne der interaktionistischen Personlichkeits-
theorie (vgl. Wakenhut, 1978). Es wurden vier Beispielsituationen gewahlt, de-
ren Auftretenswahrscheinlichkeit fur jeden Lehrer auf Grund der bereits be-
schriebenen Veranderungen im Schulsystem zunimmt (siehe Kap. 2.1). Diese
lauten:

1. Sie sollen fur ein halbes Jahr an einer anderen Schule (ca.
10 km entfernt) unterrichten, um so neue Erfahrungen zu
sammeln. Was sagen Sie zu diesem Vorschlag?

2. Die Lehrer lhres Fachbereichs sollen sich gegenseitig im
Unterricht besuchen. Im Anschluss sollen die Beobachtun-
gen in der Fachgruppe ausgewertet werden. Was sagen Sie
zu diesem Vorschlag?

3. Sie sollen haufiger als bisher offene Unterrichtskonzepte
planen und durchflhren, unabhangig von der jeweiligen
Schulform bzw. Klassenstarke. Was meinen Sie hierzu?

4. Am Ende eines Schuljahres erfahren Sie, dass Sie nach
den Ferien ein ,neues®, lhnen fremdes Unterrichtsfach er-
teilen sollen. Was wurden Sie empfinden?

Zur Beurteilung wurden den Probanden sechs Responsen (drei positive
und drei negative) vorgeben (siehe Tabelle 9). Diese sollten jeweils auf einer
sechsstufigen Ratingskala mit den Endpolen ,stimmt genau® (6) bis ,stimmt
Uberhaupt nicht* (1) bewertet werden.

Die Ladungsstruktur einer Uber alle Iltems gerechneten Faktorenanalyse
ergab kein klares Bild, da durch die Varianz der Situationen teilweise zusatzli-
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che Faktoren gebildet wurden. Der Verfasser entschied sich darum fur vier ein-
zelne Subskalen.

Diese waren jeweils eindimensional. Es ergaben sich also vier
Ein-Faktor-Modelle. Die Varianzaufklarung betrug fir die erste Situation
55.88%, fur die zweite 54.90%, fur die dritte 55,70% und fur die vierte 55,98%.
Die zugehdrigen Reliabilitaten lagen mit Werten von a = .84 (testlangenunab-
hangig rest = .47) , a = .83, a = .83 und a = .83 (testlangenunabhangig jeweils
rest = .45) Uber dem eingangs geforderten Wert. Ahnlich gute Homogenitats-
koeffizienten ergaben sich mit a = .81 (testlangenunabhangig rest = .42), a = .78
(testlangenunabhangig rest = .37), a = .86 (testlangenunabhangig rest = .51) und
a = .76 (testlangenunabhangig res: = .35) auch nach den Daten vom September
2001.

Um das Instrument als Gesamtskala einsetzten zu kdnnen, wurde je-
weils der Mittelwert Uber alle sechs Items gebildet. Die so erhaltenen Zahlen-
werte wurden z-transformiert und das arithmetische Mittel dieser vier z- Werte
berechnet. Weitere psychometrische Kennwerte sind Tabelle 9 zu entnehmen.
Tabelle 9
Psychometrische Kennwerte der vier Ein-Faktor-Modelle der Skala Schulspezi-

fische Verdnderungsbelastung

Situation 1 Situation 2 Situation 3 Situation 4

Nuu M SD rn | M SD rg I M SD rr | M SD r

3.65
3.89
4.67
3.84
3.55
5.33

OO WN -

1.46
1.64
1.02
1.50
1.26
1.18

71
.70
.55
.61
.59
57

.82 4.54
.8114.84
.68 4.96
.74 411
.72 4.03
.70 5.68

1.15
1.35
0.78
1.52
1.16
0.79

.69
74
.64
.54
.54
47

.82 5.49
.85 3.89
.78 3.90
.68 4.37
.68 4.48
.61 3.86

1.03
1.06
1.58
1.01
1.46
1.25

.53
.61
.55
.67
.70
.63

.66 ' 3.66
.76 14.30
.68 4.59
.80 3.74
.80 3.76
77 .5.44

1.36
1.69
1.02
1.65
1.28
1.11

73
.63
.58
.61
.60
.56

.84
.75
73
73
.74
.70

Anmerkung. Die Spalte Nu. kennzeichnet die Nummer der Antwort im Frage-
bogen. Als Antworten wurden vorgegeben: 1.) ,Das fande ich interessant und
bereichernd, 2.) ,Das fande ich entsetzlich®, 3.) ,Ich wirde damit bestimmt zu-
rechtkommen®, 4.) ,Dies wurde mich psychisch sehr belasten®, 5.) ,Ich konnte
dadurch meine Fahigkeiten voll nutzen“ und 6.) ,Ich wirde mir ernsthaft Gber-
legen, aus meinem Beruf auszusteigen.“. Das Antwortformat war jeweils
sechsstufig, wobei die Probanden mit ,6“ eine hohe Konstruktauspragung an-
gaben.
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3.2.4.4 Teamverhalten und Teamorientierung.

Zur Erfassung des Teamverhaltens als Indikator der Teamfahigkeit (vgl.
Ludwig, Katzenbach und Wetzel, 1999) waren keine 6konomischen Skalen be-
kannt. Darum erfolgte der Einsatz eines selbstentwickelten Instrumentes (ltem-
wortlaut siehe Tabelle 10). Um auch Hinweise auf die Teamfahigkeit von nicht
in Teams integrierten Lehrerinnen und Lehrern erfassen zu konnen, wurde zu-
satzlich die individuelle Einstellung gegenliber Teamarbeit erhoben. Hierzu
wurden Argumente gegen und flr Teamarbeit in die Skala aufgenommen. Die-
se a priori Dimension wird hier mit , Teamorientierung“ bezeichnet. Die Instru-
mente von Ludwig, Katzenbach und Wetzel (1999) sowie Roos (1998) dienten
dabei als Itempool.

Der Vollstandigkeit halber soll an dieser Stelle erwahnt werden, dass
von Mohiyeddini (1998, zit. nach Mayer, n. d.) schon ein Instrument zur Erfas-
sung der individuellen Einstellung gegenuber Teamarbeit vorliegt. Diese Quelle
war dem Verfasser aber erst nach erfolgter Datenerhebung zuganglich.

FUr die nachfolgend beschriebene Skalenanalyse wurden die Daten aller
zurlckgegebenen Teamfragebogen (also nicht nur die laut Code zuordenba-
ren) genutzt.

Eine Uber alle Items gerechnete Faktorenanalyse zeigte eine unklare
Ladungsstruktur. Verantwortlich hierflr waren Item 9 (Itemwortlaut: ,Ich bin der
Meinung, dass im System Schule durch die inharenten Besonderheiten, Team-
arbeit nicht maoglich ist.“) und 14 (Itemwortlaut: ,Ich amusiere mich oft Uber die
unqualifizierten Beitrage meiner Teamkolleg(inn)en.”). Diese luden auf mehre-
ren Faktoren und wurden daher eliminiert. Die Probleme ergaben sich hier
wahrscheinlich dadurch, dass die Formulierungen nicht angemessen waren. So
fragten beispielsweise 17 Lehrende an, was unter dem Wort ,inharent® zu ver-
stehen sei.

Die Faktorenanalyse Uber die verbleibenden 14 Items bestatigte die er-
wartete zweidimensionale Struktur des entwickelten Instrumentes (Eigenwerte:
AN =245, N\, =2.17, A3 = 1.31 < dritter Raneigenwert = 1.44). Item 13 lud zwar
auf beiden extrahierten Faktoren mit / > .30, nach Gleichung 1 handelte es sich

hierbei jedoch nicht um eine Doppelladung.
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Tabelle 10

Itemformulierungen und Kennwerte der Skala Teamorientierung

Nu. Formulierung M SD 11 12
1 Teamarbeit ist fur mich Mehrarbeit. (-) 410 142 38 .54 -

Ich finde Teamarbeit nervend, weil die Kol-
leg(inn)en Absprachen nicht einhalten. (-)

Ich bin Mitglied einer festen Arbeitsgruppe
3 von Lehrpersonen (Austausch von Materia- 4.30 1.72 36 - .53
lien, Ideen, Meinungen etc.).

Als Lehrperson bin ich eine Einzelkampferin
bzw. ein Einzelkampfer. (-)

5 Ich fuhle_mlch in melner_Arbelt vom Lehrer- 412 109 36 i 58
team meiner Schule gestutzt.

Ich hére mir begriindete Kritik ruhig an, oh-
ne dem Kritikgeber ins Wort zu fallen.

In unseren Teamsitzungen sprechen wir zu
haufig Uber organisatorische Probleme. (-)

Wenn ich in Beratungen etwas zur Losung
8 der Aufgabenstellung beitragen kann, melde 4.99 1.05 42 - .66
ich mich zu Wort.

Ich kann meine Aufgaben am besten alleine
I0sen. (-)

11 Ich spreche vorhandene Konflikte der
Teamarbeit konkret an.

2 410 133 .50 .67 -

349 166 .55 .69

484 094 32 - 54

3.32 140 .31 .62 -

10 3.23 140 .58 .74 -

470 0.94 .64 .76

In unseren Teamsitzungen sprechen wir zu
selten Uber padagogische Fragen. (-)

Ich fUhle mich haufig durch Teammitglieder
personlich angegriffen. (-)

Ich spreche Probleme offen an, auch wenn
15 die Reaktionen der Teammitglieder unvor- 4.43 1.20 .47 - .68
hersehbar sind. (-)

Ich bin nicht fur Kompromisse, entweder
man akzeptiert meine Losung oder nicht. (-)

12 3.31 136 .55 .50 -

13 496 1.02 39 .52 .32

17 478 126 .26 .46 -

Anmerkung. Die ltems 9, 14 und 16 wurden eliminiert. Ladungen mit / < .30
wurden nicht angegeben. Das Antwortformat war sechsstufig von ,stimmt Gber-
haupt nicht® (1) bis ,stimmt genau“ (6). Faktor 1 steht fir Teamorientierung und
Faktor 2 fur Teamverhalten. Mit (-) wurden negativ gepolte Items gekennzeich-
net, die vor der Skalenanalyse recodiert wurden.

Die beiden akzeptierten Faktoren klarten 40,2 % Varianz auf, was am
unteren Rande des akzeptablen Bereichs liegt. Die acht negativ gepolten Items

luden auf dem ersten und die sechs positiv gepolten auf dem zweiten Faktor
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hoch. Die Reliabilitat der zwei Dimensionen (Teamorientierung, Verhalten im
Team) war mit a = .72 (testlangenunabhangig rest = .24) und a = .68 (testlang-
enunabhangig res = .26) zufriedenstellend. Weitere Kennwerte werden in Ta-
belle 10 dargestellit.

Die externe Validitat wurde an zwei Verhaltenskriterien (Iltem 19: Wel-
chen prozentualen Anteil Ihrer padagogischen Aufgaben l6sen Sie gemeinsam
mit Teamkolleg(inn)en?, M = 25.8%, SD = 1.5; Item 20: ,Wie oft in einer Wo-
che treffen Sie sich mit Kolleglnnen, um Lésungen fur pddagogische Probleme
zu finden?, M = 16.8, SD = 1.2) Uberprift. Die Korrelationen lagen mit r = .31
(p < .01; Teamorientierung, Item19) bzw. r= .11 (p = .18; Teamorientierung,
Item 20) und r = .16 (p = .09; Teamverhalten, ltem 19) bzw. r = .22
(p < .05;Teamverhalten, Item20) am unteren Ende des zu erwartenden Zu-
sammenhangs.

3.2.4.5 Lehrereigenschaften.

Zur Beurteilung der Lehrer (nur mannliche Probanden) wurden den
Schulerinnen und Schilern 12 Eigenschaften und ihre Antonyme vorgegeben
(siehe Tabelle 11). Die Lernenden sollten anhand dieser Eigenschaften ihren
Lehrenden nach der ersten Unterrichtsstunde einschatzten. Die Beurteilerskala
war sechsstufig mit den Endpolen ,die negative Eigenschaft trifft sehr zu“ (1)
vs. ,die positive Eigenschaft trifft sehr zu“ (6). Alle ltems wurden in die Fakto-
renanalyse einbezogen.

Der Verlauf der Eigenwerte (A = 8.44, A, = 0.92) liel3 eine Skala mit Ein-
fachstruktur erkennen. Der erste Faktor klarte 70,34% der Gesamtvarianz der
Skala auf. Die interne Konsistenz betrug a = .90. Die einzelnen Eigenschafts-
worter und die ermittelten Kennwerte werden in Tabelle 11 dargestellt. Mess-

wiederholungen fanden nicht statt.
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Tabelle 11

Lehrereigenschaften und deren psychometrische Kennwerte
Nr. Eigenschaft M  SD rit
1 unsicher - sicher 293 1,67 .66
2 unbeliebt - beliebt 4,11 160 .83
3 abweisend - entgegenkommend 3,49 1,53 .77
4  verschlossen - offen 3,09 166 .67
5 ungerecht - gerecht 3,51 1,41 .83
6 unaufrichtig - aufrichtig 3,66 1,40 .83
7 unfreundlich - freundlich 3,53 1,87 .82
8 ungeduldig - geduldig 4,08 1,57 .68
9 misstrauisch - vertrauensvoll 4,05 1,46 .64
10 entmutigend - ermutigend 3656 1,58 .74
11 gekunstelt - naturlich 3,55 1,60 .76

12  verstandnislos - verstandnisvoll 3,88 1,58 .86

Anmerkung. Antwortformat: ,die negative Eigenschaft trifft sehr zu“ (6) vs. ,die
positive Eigenschaft trifft sehr zu“ (1), N = 80.

3.2.4.6 Offenheit des Unterrichts.

Zur Beurteilung der Offenheit des Unterrichtes wurde eine Skala gebil-
det, deren Items eine kongruente Abbildung der Merkmale fur offenen Unter-
richt nach Hofmann, Reichert und Ricken (1998) darstellen. Die Items sollten
auf einem dreistufigen Antwortformat mit den Endpolen ,trifft voll und ganz zu“
(3) bis ,trifft nicht zu“ (1) eingeschatzt werden. Mit dieser Entscheidung wurde
der ablehnenden Haltung der im Vorfeld der Erhebung befragten Beurteiler zu
einer detaillierteren Unterscheidung Rechnung getragen. Zur Skalenbildung
wurden auch hier alle Fragebdgen verwendet, also nicht nur die mit einem aus
der Primarerhebung bekannten Code.

Die Faktorenanalyse ergab folgende Eigenwerte flr die ersten drei
Hauptkomponenten A1 = 3.58, A, = 1.43, A3 = 0.79. Abweichend von eingangs
getroffenen Aussagen mussten die Werte fur die Hornsche Parallelanalyse
(HPa) hier durch Interpolation ermittelt werden, da das verwendete Programm

kein N < 50 akzeptierte. Als Grenzwert fur den zweiten Faktor ergab sich
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Aupa = 1.46. Da der Eigenwert der zweiten Hauptkomponente kleiner als dieser
Wert war, wurde die a priori angenommene einfaktorielle Losung akzeptiert.
Der Faktor lud alle acht Iltems mit / > .50. Die untere Grenze der Reliabilitat der
Skala wurde auf a = .81 (testlangenunabhangig rest = .35) geschatzt. Die
Trennscharfen lagen in einem Korridor von r;; = .41 bis r;;= .68.

Vor der Bildung des Skalenmittelwertes wurden die Werte der Items mit
den von Hofmann, Reichert und Ricken (1998) angegebenen Gewichten multi-
pliziert. Die Skala wurde als fehlend gewertet, wenn mehr als zwei ltems nicht
beantwortet waren. Itemwortlaut und Kennwerte sind Tabelle 12 zu entnehmen.
Tabelle 12
Psychometrische Kennwerte der Skala offener Unterricht
Nu. ltemwortlaut M SD r 11

Wahlfreiheit war gegeben, d.h. die Schuler
1 bestimmten weitgehend ihre Unterrichtsak- 2.39 0.56 .58 .739
tivitaten selbst.
Es bestand Flexibilitat in der Nutzung des
2 Raumes, d.h. die Sitz- bzw. Raumordnung 1.97 0.68 .41 .512
konnten verandert werden.
Das Materialangebot, wie Bucher..., war
3 reichhaltig, leicht erreichbar, ansprechend, 1.79 0.60 .48 .628
angemessen.
Es bestand curriculare Integration, d.h.
Aufgabe des reinen Fachunterrichts zugun-
sten eines Gesamtunterrichts (z. B. Lern-
feld, facherubergreifend...).
Einzel- und Kleingruppenarbeit wurden
schwerpunktmafig praktiziert. Nur in Aus-
nahmefallen wurde in groReren Gruppen
bzw. der ganzen Klasse unterrichtet.
Die Eigenverantwortlichkeit des Schulers
beim Lernen war deutlich zu erkennen.
Das Fordern war zentrale Funktion des
7 Lehrers, nicht mehr ,Belehren® im traditio- 1.85 0.67 .68 .788
nellen Verstandnis.
Die Erfolgsbeurteilung erfolgte fortlaufend,
8 individuell, mit Hilfe der entstandenen Pro- 1.58 0.56 .63 .766
dukte.

1.76 0.75 .65 .745

2.06 0.79 .41 .500

212 0.70 .42 .599

Anmerkung. Das Antwortformat war dreistufig mit ,trifft voll und ganz zu“ (3),
LLrifft teilweise zu“ (2) sowie ,trifft nicht zu® (1).



99

3.2.4.7 Subjektive Bedeutsamkeit der Arbeit.

Zur Erfassung der subjektiven Bedeutsamkeit der Arbeit wurden drei
Items der gleichlautenden Skala von Schaarschmidt und Fischer (1996) einge-
setzt. Die Skala der genannten Autoren umfasst eigentlich sechs Items. Die
Gesamtitemzahl des Fragebogenpaketes vom September 2001 sollte jedoch
keinesfalls erhoht werden. Gleichzeitig erschien es wichtig die subjektive Be-
deutung der Arbeit als Indikator flr die persoénliche Bedeutung der ungewissen
Situationen (der Lehrertatigkeit), die nach Dalbert (1999a) als Voraussetzung
fur den interindividuell unterschiedlichen Umgang Ungewissheitsin- vs. Unge-
wissheitstoleranter mit Ungewissheit gilt, zu erfassen.

Der Verfasser war vor der ersten Erhebung davon ausgegangen, dass
diese Voraussetzung bei jeder Lehrerin und jedem Lehrer erflllt sein sollte.
Das unbefriedigende Interesse an der vorliegenden Studie, was sich in den
geringen Rucklaufquoten aulierte, gab zumindest Anlass zur Prufung dieser
Annahme.

Aus diesem Grund wurden die zwei Iltems der Idealismusskala entfernt,
da diese im Querschnitt keinerlei Zusammenhange mit anderen Variablen
zeigte und dafur drei ltems von Schaarschmidt und Fischer (1996) aufgenom-
men. Ein Item davon war negativ gepolt. Die Items wurden im Septemberfra-
gebogen im ersten Teil (siehe Tabelle B3, Item 125, 127, 128) angeordnet. Das
Antwortformat war damit sechsstufig, mit den Endpolen ,stimmt genau“ (6) bis
,stimmt Gberhaupt nicht® (1).

Die Faktorenanalyse bestatigte die erwartete Eindimensionalitat (Eigen-
werte: Ay = 1.81, A, = 0.72 < 1). Der akzeptierte Faktor lud alle ltems mit / > .60.
Es ergab sich ein Homogenitatskoeffizient von a = .66 (testlangenunabhangig
rest = .39). Der ltemwortlaut sowie weitere Kennwerte kdnnen Tabelle 13 ent-

nommen werden.
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Tabelle 13

Itemwortlaut und psychometrische Kennwerte der Skala zur Erfassung der Be-
deutung der Arbeit

Nu. ltemwortlaut M SD r 11

1 Meine Arbeit als Lehrer(in) ist fur mich der

wichtigste Lebensinhalt.

Ich kdnnte auch ohne meine Arbeit ganz gluck-

lich sein. (-)

3 Ich ngste nicht, wie ich ohne meine Arbeit als 287 137 48 84
Lehrer(in) leben sollte.

3.90 116 .56 .79

2 3.60 141 39 .69

Anmerkung. Das Antwortformat war sechsstufig von ,stimmt Uberhaupt nicht®
(1) bis ,stimmt genau® (6). Mit (-) wurden negativ gepolte Iltems gekennzeich-
net, die vor der Skalenanalyse recodiert wurden.

3.2.56 Zusammenfassende Informationen zu den Skalen

Die einzelnen Skalen wurden nicht alle zu den jeweiligen Erhebungen
eingesetzt. In Tabelle 14 wird darum zusammenfassend dargestellt, welche
Skala zu welchem Erhebungszeitpunkt verwendet wurde. Zu den in den letzten
Abschnitten angegebenen Kennwerten der Instrumente werden in Tabelle 15
die Verteilungsparameter minimaler Wert, maximaler Wert, Mittelwert und
Standardabweichung prasentiert. Der durchgeflihrte Kolmogorov-Smirnov-Test
auf Gute der Anpassung an eine Normalverteilung sprach bei allen Skalen ge-
gen die Normalverteilung. Der genannte Test ist jedoch bei grof3en Stichproben
sehr sensibel. Es kann daher durchaus sein, dass die Werte in der Grundge-
samtheit annahernd normalverteilt sind (Brosius & Brosius, 1995). Darum wur-
de als Alternative das Histogramm als Verteilungsinformation herangezogen.
Hiernach handelte es sich jeweils um eingipflige, annahernd normalverteilte
Skalen. Diese in der Forschungspraxis Ubliche optische Prufung gentgt den
Anforderungen der im Folgenden eingesetzten robusten statistischen Verfah-
ren (vgl. Bortz, 1993; Gediga & Kuhnt, 1999).
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Erhebungszeitpunkte der Variablen und erreichte Stichprobengrél3e
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Skalenbezeichnung T1 T2 T3 T4 T5 T6
Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartungen 282 124
Allgemeiner Selbstwert 288 34 123
Angstlichkeit 278 121
Arbeitstuberforderung 288 35 125
Arbeitsunzufriedenheit 289 35 128
Autoritarismus 273 123
Bedeutung der Arbeit 127
Bedrohung 293 128
Depersonalisierung 291 35 125
Depressivitat 280 36 103 18
Einstellung zur Teamarbeit 78
Emotionale Erschopfung 288 37 125
Feedbackdefizit 289 127
Gerechte-Welt-Glaube 231 107
Herausforderung 292 128
Klarheit der Arbeitsmethoden 289 126
Klarheit der Leistungskriterien 290 126
Kontrolliertheitserleben 287 37 128
Lebenszufriedenheit 282 124
Lehrereigenschaften 80
Lehrerselbstwirksamkeitserwartungen 280 124
Leistungsmangel 287 33 127
Negativer Affekt 279 37 125
Offenheit des Unterrichts 33
Positiver Affekt 282 36 125
Schulspezifische Veranderungsbelastung 278 120
Selbstko_nzept d_er Entscheidungs- und Ver- 282 128
haltenssicherheit

Soziale Erwinschtheit 269

Stimmungsniveau 281 124
Teamverhalten 79
Ungewissheitstoleranz 283 34 126
Unterstitzung durch die Kollegen 288 128
Unterstltzung durch die Schulleitung 279 129
Verlust 290 84

Anmerkung. In den Zellen wird jeweils die Anzahl der in die Reliabilitatsanalyse
einbezogenen Falle angegeben (kein Eintrag = kein Einsatz). T1 steht fur die
Erhebung im November 2000, T2 flr die im Februar 2001, T3 fur die im Mai
2001, T4 fur die im September 2001, T5 fur die vom Dezember 2000 bis Sep-
tember 2001 (auRer Juni 2001 und Ferienzeit) und T6 fir die vom Februar und

September 2001.
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Tabelle 15

Deskriptive Kennwerte zum Erhebungszeitpunkt November 2000

Variable M SD Min.  Max.
Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung 459 159 250 6.00
Allgemeiner Selbstwert 538 144 3.60 6.00
Angstlichkeit 1.87 141 1.05 3.25
Arbeitsuberforderung 282 191 1.00 4.83
Arbeitsunzufriedenheit 247 182 1.00 5.67
Arbeitszeit 898 1.70 2.00 17.00
Autoritarismus 420 183 157 6.00
Bedrohung 255 1.00 1.00 5.33
Depersonalisierung 248 153 1.13 4.00
Depressivitat 884 596 0.00 36.00
Emotionale Erschépfung 251 193 1.00 5.33
Feedbackdefizit 433 110 1.00 6.00
Gerechte-Welt-Glaube 433 181 1.00 5.86
Herausforderung 492 175 1.00 6.00
Klarheit der Arbeitsmethoden 497 159 280 6.00
Klarheit der Leistungskriterien 495 176 260 6.00
Kontrolliertheitserleben 239 197 1.00 6.00
Lebenszufriedenheit 475 183 1.57 13.33
Lehrerselbstwirksamkeit 415 165 1.70 5.60
Leistungsmangel 229 185 1.00 4.60
Negativer Affekt 1.89 161 1.00 4.00
Positiver Affekt 412 165 200 5.78
Schulspezifische VB -22 178 -297 1.31
Selbstkonzept der VE 480 154 267 6.00
Stimmungsniveau 422 184 1.50 6.00
Ungewissheitstoleranz 277 176 1.00 4.60
Unterstitzung durch die Kollegen 455 185 1.60 6.00
Unterstltzung durch die Schulleitung 447 1.03 1.00 6.00
Verlust 166 181 1.00 5.33

Anmerkung. ,Min“ steht fur Minimum und ,Max” fur Maximum. ,VB® steht fur
Veranderungsbelastung und ,VE® fur Verhaltens- und Entscheidungssicherheit.
Die Arbeitszeit ist in Stunden pro Tag bei einer Funf-Tage-Woche angegeben

4 Ergebnisse
In den folgenden Ausfuhrungen wird im ersten Abschnitt eine Drop-out-
Analyse durchgefuhrt. Danach werden die Ergebnisse der einzelnen Hypothe-
sentests berichtet.
4.1. Drop-out-Analyse
Zu Beginn der Auswertungen wurde Uberpruft, ob sich die Probanden,

die an der ersten Erhebung, jedoch nicht an der im September 2001 teilnah-
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men (Drop-out), von denen, die zu beiden Erhebungsterminen das Fragebo-
genpaket zurickgegeben hatten, hinsichtlich der erhobenen Personmerkmale
unterschieden. Fur die Intervalldaten wurde als statistisches Verfahren der
t-Test fir unabhangige Stichproben (zweiseitig) gewahlt. Die Fehlerbehandlung
erfolgte mit Fallausschluss Test fur Test.

Gruppierungsmerkmal war ,Teilnahme an der Erhebung im November
2000 und September 2001“ vs. ,Teilnahme nur an der Primarerhebung®. Der
durchgefuhrte Levene-Test sprach, aulRer bei der Variable Klarheit der Ar-
beitsmethoden, jeweils fur Varianzhomogenitat. In Tabelle 16 werden daher die
Ergebnisse fur ,Varianzgleichheit® berichtet. Lediglich in dem genannten Aus-
nahmefall wird statt dessen das Ergebnis des ,,... separated-variance-t-Test...”
(Brosius & Brosius, 1995, S. 409) angegeben. Nach den Daten vom November
2000 zeigten sich bei den getesteten Variablen keine signifikanten Unterschie-
de (siehe Tabelle 16).

Fir die dichotomen Merkmale (Geschlecht, Familienstand) wurden
4-Felder-Chi*-Tests durchgefuhrt. Obige Gruppierungsvariable wurde dabei als
zweites dichotomes Merkmal verwendet. Sowohl das Verhaltnis der Haufigkei-
ten des Geschlechts mit Chi*(1, N = 283) = 0.83, p = .38 (zweiseitig) als auch
des Familienstands mit Chi*(1, N = 283) = 0.71, p = .40 (zweiseitig) unterschie-
den sich nicht signifikant in den beiden Gruppen. Die Haufigkeiten wurden bei
der Stichprobenbeschreibung berichtet.

Demnach unterschieden sich die Personen, die an der Erhebung T1 und
T4 teilnahmen, im Mittel nicht bedeutend von denen, die zum Zeitpunkt T1,
aber nicht zu T4 einen Fragebogen zurlickgegeben hatten. Die Stichprobe vom
September 2001 war demzufolge nicht selektiv.

Neben dem Vergleich der beiden vorher genannten Gruppen wurde
auch ein Vergleich der Daten mit den von Schwarzer und Jerusalem (1999)
berichteten durchgeflihrt. Es zeigte sich, dass die in der vorliegenden Studie
ermittelte Belastungsintensitat der Lehrenden mit der von Schwarzer und Jeru-
salem berichteten, Ubereinstimmt. So geben beispielsweise Schwarzer und
Jerusalem (1999) bei der Arbeitsunzufriedenheit Werte von M = 2,50 bis
M = 2,65 (je nach Erhebungszeitpunkt) an, wahrend die vorliegend beschrie-
bene Stichprobe einen Mittelwert von M = 2.53 erreicht.
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Tabelle 16
Vergleich der Mittelwerte der Personmerkmale zwischen Probanden mit Daten
zu T1 und nicht T4 bzw. T1 und T4

Variable r o P@ M SD, M, SD,
seitig)

Allgemeine Selbstwirksamkeit -0.37 288 71 460 0.59 457 0.58
Allgemeiner Selbstwert 0.28 285 .78 538 046 5.39 0.39
Angstlichkeit 0.10 285 92 187 041 187 040
Arbeitsuberlastung 0.10 289 92 282 095 283 0.83
Arbeitsunzufriedenheit 0.86 289 39 244 081 253 0.83
Arbeitszeit 0.46 272 .64 895 1.76 9.05 1.59
Autoritarismus -0.93 287 35 423 083 4.13 0.83
Bedrohung 0.47 290 64 253 099 259 1.03
Depersonalisierung 0.00 291 99 229 084 229 0.86
Depression -1.28 283 20 9.15 6.15 8.18 5.52
Dienstjahre -0.91 274 .36 19.86 10.08 18.70 9.96
Emotionale Erschdpfung -1.64 290 A0 257 091 238 0.97
Feedbackdefizit -1.01 290 31 438 1.09 424 114
Gerechte-Welt-Glaube -1.65 278 10 439 079 421 0.82
Herausforderung 0.42 291 67 491 076 495 0.73
Klarheit Arbeitsmethoden -0.93 158.46 36 500 055 492 0.65
Klarheit Leistungskriterien -0.49 291 .63 497 076 492 0.77
Kontrolliertheitserleben 1.96 288 .05 232 095 256 0.98
Lebenszufriedenheit -0.58 283 56 477 093 4.71 0.59
Lehrerselbstwirksamkeit 0.19 290 .85 415 0.65 4.16 0.65
Leistungsmangel 0.92 291 36 246 052 252 0.54
Negativer Affekt -0.22 286 .82 413 0.65 4.11 0.66
Positiver Affekt -0.99 285 32 192 060 1.84 0.61
Schulspezifische Verande- 455 288 83 022 081 020 072
rungsbelastung

Selbstkonzept der VE 0.29 291 g7 480 052 4.82 0.58

Soziale Unterstutzung durch
die Kollegen

Soziale Unterstutzung durch
die Schulleitung

-0.39 291 .70 456 086 4.52 0.82

-1.74 291 .08 455 1.03 4.32 1.02

Stimmungsniveau -0.19 283 85 422 0.84 420 0.83
Ungewissheitstoleranz -0.58 291 S56 279 074 273 0.82
Verlust 0.64 290 53 164 0.83 1.70 0.78

Anmerkung. Bei Klarheit der Arbeitsmethoden wurden die Ergebnisse des se-
parated-variance-t-Test berichtet, da der Levene-Test gegen Varianzgleichheit
sprach. T1 steht fur die November- und T4 fur die Septembererhebung. Der
Index 1 steht fur Daten zu T1, der Index 2 flr Daten zu T1 und T4. VE steht far
Verhaltens- und Entscheidungssicherheit.

Die Vergleiche von Arbeitsunzufriedenheit, Arbeitsiberforderung, den
drei Dimensionen des Burnout, der Selbstwirksamkeitserwartungen und des
Kontrolliertheitserlebens zeigten, dass sich die Stichproben nur in Bezug auf



105

letzteres unterscheiden. Die in der vorliegenden Studie untersuchten Lehren-

den berichteten mit M = 2.56 ein im Mittel deutlich hdheres Kontrolliertheitser-

leben als die von Schwarzer und Jerusalem befragten Probanden, die zu allen

drei Erhebungszeitpunkten einen kleineren Mittelwert als M = 2.00 aufwiesen.
4.2 Zusammenhénge mit der Ungewissheitstoleranz

In den folgenden Abschnitten werden die Hypothesen getestet, die sich
auf den Zusammenhang des Arbeitsverhaltens mit der in der Primarerhebung
erhobenen Ungewissheitstoleranz der Lehrenden beziehen. Es handelt sich
hier um die Umsetzung des Lernfeldkonzepts, den Zeitaufwand fur Fortbil-
dungsveranstaltungen, die Teamorientierung und die Offenheit des Unterrichts
sowie die im Zusammenhang mit letztgenannter Variablen erhobene Depressi-
vitat der Lehrenden. Zur statistischen Analyse wurde die lineare Regression
verwendet. Daher werden zunachst einige Hinweise zur Vorgehensweise bei
Regressionen gegeben.

4.2.1 Bemerkungen zur Vorgehensweise bei Regressionsanalysen

Als Pradiktoren wurden nur Variablen aufgenommen, die mit dem Krite-
rium signifikant korrelierten. Damit sollten Suppressionseffekte vermieden wer-
den, da diese nicht unerhebliche Fehlerquellen darstellen (vgl. z. B. Steyer,
1992). Waren trotzdem eindeutige Suppressoren erkennbar (umgekehrtes Vor-
zeichen der Koeffizienten von Korrelation und Regression, Zunahme des Signi-
fikanzniveaus eines Pradiktors von Analyseschritt zu Analyseschritt), wurden
diese entfernt und das statistische Verfahren neu gerechnet.

Zur Auswahl der unabhangigen Variablen wurde die Methode ,schritt-
weise“ mit dem Aufnahmekriterium p < .05 sowie ,Konstante in Gleichung“ ge-
wahlt. Fehlende Werte wurden unterschiedlich behandelt. In Fallen von weni-
ger als vier Pradiktoren wurden die Falle listenweise, andernfalls paarweise
ausgeschlossen. Mit diesem Vorgehen sollte verhindert werden, dass eine
grolde Zahl an Pradiktoren zu einer ungewollten Verringerung der Falle fuhrt,
da der Stichprobenumfang ohnehin teilweise geringer als optimal war.

In Fallen, in denen der Verfasser von dem hier beschriebenen Vorgehen
abwich, wird dies in dem betreffenden Abschnitt erlautert. Auf die Darstellung

der Korrelationskoeffizienten der Pradiktoren untereinander in den Regres-
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sionstabellen wird jeweils verzichtet, da diese aus dem Anhang D entnommen
werden konnen.
4.2.2 Ungewissheitstoleranz und Lernfeldkonzept

Nach den aufgestellten Hypothesen sollte zu beobachten sein, dass die
Lehrenden mit steigender Ungewissheitstoleranz haufiger den Lernfeldunter-
richt gemeinsam planen, haufiger einen gemeinsamen Stoffverteilungsplan er-
stellen, eher bereit sind, ihre friheren Facherinhalte an die des Lernfeldes an-
zupassen und das Lernfeld weniger haufig in Facher aufsplitten.

Hierzu wurde fur jedes genannte Kriterium eine punktbiseriale Korrelati-
on mit der Ungewissheitstoleranz, den als Konkurrenten von Ungewissheitsto-
leranz erhobenen Variablen (Angstlichkeit, allgemeine Selbstwirksamkeit, Leh-
rerselbstwirksamkeit, allgemeines Selbstkonzept, Selbstkonzept der Verhal-
tens- und Entscheidungssicherheit, Gerechte-Welt-Glaube, Feedbackdefizit,
Autoritarismus, soziale Unterstutzung durch die Kollegen, soziale Unterstut-
zung durch die Schulleitung), den erhobenen objektiven Belastungen (neues
Fach, Einsatz an mehreren Schulen, belastendes Erlebnis im Privatleben,
fachfremder Einsatz, Einsatz als Klassenlehrer, zusatzliche Funktion, Rollen-
ambiguitat) und den demografischen Variablen (Dienstalter, Familienstand,
Geschlecht) durchgefuhrt. Ob die Lehrenden in den Lernfeldern die gleichen
Inhalte wie in den Unterrichtsfachern unterrichteten, korrelierte mit der Unge-
wissheitstoleranz, dem Autoritarismus und dem Gerechte-Welt-Glauben (p <
.05).

Um zu erfahren, wie viel Varianz die Variablen insgesamt im Kriterium
aufklaren kdnnen und welcher Anteil dabei auf die Ungewissheitstoleranz ent-
fallt, wurde eine schrittweise logistische Regression durchgefuhrt. Die Unge-
wissheitstoleranz konnte 4% und der Gerechte-Welt-Glaube weitere zwei Pro-
zent in der Varianz des Kriteriums aufklaren (N = 171). Je hdher ausgepragt
die Ungewissheitstoleranz bzw. der Gerechte-Welt-Glaube der Lehrerinnen
und Lehrer waren, desto weniger oft gaben diese an, dass sie im Lernfeld die
gleichen Inhalte wie im betreffenden Unterrichtsfach vermittelten. Die Ergeb-

nisse werden in Tabelle 17 zusammengefasst.
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Tabelle 17

Logistische Regression von Fécherunterricht auf Ungewissheitstoleranz, deren
Konkurrenten, objektive Belastungen und demografische Variablen (akzeptier-
tes Modell p <.05)

Pradiktor df AR? b SEb Exp(B) Wald p
(Ftotar = 6.88; df = 3/53; p = .001)

Ungewissheitstoleranz 1 .04 -045 0.08 0.64 4.304 .038
Gerechte-Welt-Glaube 1 .02 -049 0.19 0.61 6.093 .014
Konstante 3.60 1.11

Anmerkung. Ungewissheitstoleranz und personlicher Gerechte-Welt-Glaube
variierten in den Grenzen von 1 bis 6, wobei 6 fur eine hohe Konstruktauspra-
gung stand. Beim Kriterium gaben die Probanden mit 1 an, dass sie die glei-
chen Inhalte wie im Unterrichtsfach erteilten und mit O das Gegenteil.

Betreffs der Haufigkeit der Anfertigung gemeinsamer Stoffverteilungs-
plane ergaben sich keine bedeutenden Zusammenhange mit einer der erhobe-
nen Variablen. Die Haufigkeit, mit der die Lehrenden angaben, das Lernfeld in
Facher zu splitten (r = -.12) bzw. gemeinsam zu planen (r = .12), korrelierte
jeweils nur mit der Ungewissheitstoleranz. Je ungewissheitstoleranter die Leh-
rerinnen und Lehrer waren, desto haufiger planten sie den Unterricht gemein-
sam und desto weniger oft splitteten sie das Lernfeld in ihre vorher unterrich-
teten Facher auf. Allerdings wurde dieser Zusammenhang nur marginal signifi-
kant (p =.052 bzw. p = .053).

Zusammenfassend konnte belegt werden, dass die Lehrenden ihr Ar-
beitsverhalten dem Lernfeldkonzept um so besser anpassten, je hOher ausge-
pragt inre Ungewissheitstoleranz war.

4.2.3 Teilnahme an Lehrerfortbildung und Ungewissheitstoleranz

Zur Uberpriifung eines Zusammenhangs von Ungewissheitstoleranz und
der in Fortbildung investierten Zeit wurde die Anzahl der Stunden, welche die
Lehrenden im Schuljahr 2000/2001 seit der Novembererhebung an Fortbil-
dungsveranstaltungen teilgenommen hatten, mit der Ungewissheitstoleranz
korreliert. Um einen moglichen Zusammenhang des Kriteriums mit weiteren
Variablen aufzudecken, wurden auch die als Konkurrenten von Ungewissheit-
stoleranz erhobenen Variablen, die erhobenen objektiven Belastungen und die

demografischen Variablen in die Korrelationsrechnung einbezogen (paarweiser
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Fallausschluss). Erwartungskonform zeigte sich ein bedeutsamer positiver Zu-
sammenhang zwischen der Ungewissheitstoleranz und der in Fortbildung inve-
stierten Zeit (r = .274, p = .030). Aulder dieser Beziehung wurde zusatzlich die
Korrelation mit der wahrgenommenen sozialen Unterstltzung durch die Kolle-
gen (r=.273, p = .030) signifikant.

Um den Einfluss einer Variablen auf das Kriterium unter statistischer Be-
rucksichtigung der jeweils anderen zu erhalten, wurde eine schrittweise lineare
Regression gerechnet. Das akzeptierte Gesamtmodell klarte 16% Varianz im
Kriterium auf. Die Halfte hiervon (8%) entfiel auf die Variable Ungewissheitsto-
leranz. Je ungewissheitstoleranter die Lehrenden waren, desto mehr Zeit nah-
men sie sich fur Fortbildungen. Ebenfalls positiv wirkte sich eine hohe wahrge-
nommene Unterstlitzung durch die Kollegen auf die in Fortbildungsveranstal-
tungen investierte Zeit aus. Die einzelnen Ergebnisse werden in Tabelle 18
dargestellt.

Tabelle 18
Zeitaufwand flr Fortbildungsveranstaltungen in Abhéngigkeit von Ungewiss-
heitstoleranz, deren Konkurrenten, objektiven Belastungen und demografi-

schen Variablen (akzeptiertes Modell p < .05)

Pradiktor R AR? b SEb B T p
(Ftotar = 4.17; df = 2/45; p = .022)

Ungewissheitstoleranz 27 08 361 173 .29 2.086 .043
Soziale Unterstitzung durch - 45 g8 348 153 29 2083 .043
die Kollegen

Konstante -13.81 8.81

Anmerkung. Das Antwortformat der Pradiktoren hatte eine Range von 1 bis 6,
wobei sechs fur eine hohe Konstruktauspragung stand. Das Kriterium wurde in
Stunden erhoben.

4.2.4 Ungewissheitstoleranz und Teamverhalten bzw. Teamorientierung

In die Uberpriifung des Zusammenhangs der Variablen Ungewissheit-
stoleranz und Teamverhalten bzw. Teamorientierung wurden alle Falle einbe-
zogen, in denen die Daten zu Teamorientierung bzw. Teamverhalten anhand
ihres Codes einer Versuchsperson der Primarerhebung zugeordnet werden

konnten. Dies traf auf 58 der 83 zurickgegebenen Fragebdgen zu.
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In der Stichprobe korrelierte die Variable Ungewissheitstoleranz erwar-
tungskonform mit der Teamorientierung der Lehrenden (r=.29, p = .12). Ne-
ben der Ungewissheitstoleranz wurden auch die Korrelationen der abhangigen
Variablen mit den Merkmalen Lehrerselbstwirksamkeit (r= .32, p <.01), Be-
drohung (r=.23, p =.04), Verlust (r= .29, p = .02), Feedbackdefizit (r = .35,

p <.01), allgemeiner Selbstwert (r = .28, p = .02) signifikant. Um den Einfluss
der Ungewissheitstoleranz unter statistischer Berlcksichtigung der anderen
Zusammenhange zu erhalten, wurden alle Variablen in eine Regressionsanaly-
se einbezogen. Neben den genannten Pradiktoren wurde auch die Selbstwert-
schatzung zur Verhaltens- und Entscheidungssicherheit in die Regressions-
rechnung aufgenommen, da der Zusammenhang mit der abhangigen Variablen
marginal signifikant wurde (r = .22, p = .52). Das akzeptierte Modell (p < .05)
klarte 28% der Kriteriumsvarianz auf. Davon entfielen 11.9% auf das Feed-
backdefizit, 8.5% auf den allgemeinen Selbstwert und 7.6% auf die Ungewiss-
heitstoleranz. Nach den Ergebnissen beeinflusste das Feedbackdefizit die
Teamorientierung der Lehrenden negativ. Ungewissheitstoleranz und Selbst-
wert hingegen wirkten sich positiv aus. Weitere Ergebnisse sind Tabelle 19 zu
entnehmen.

Zwischen dem Teamverhalten und der Ungewissheitstoleranz bestand
entgegen der Annahme nach den erhobenen Daten kein Zusammenhang. Das
Kriterium korrelierte jedoch mit den Variablen zusatzliche Funktion, Lehrer-
selbstwirksamkeit, Angstlichkeit, Selbstwertschatzung zur Verhaltens- und Ent-
scheidungssicherheit, allgemeine Selbstwirksamkeit, Herausforderung, Bedro-
hung, Verlust, wahrgenommene soziale Unterstitzung durch die Kolle-
gen/Schulleitung, Klarheit der Leistungskriterien/Arbeitsmethoden sowie Ge-
rechte-Welt-Glaube signifikant. Die Korrelationskoeffizienten konnen Tabelle 20
entnommen werden. Welchen Anteil die einzelnen Variablen zur Vorhersage
des Teamverhaltens leisten kdnnen, wurde auch hier mit einer Regressions-
analyse ermittelt.

Das akzeptierte Modell (p < .05) klarte 47,2 % der Kriteriumsvarianz auf.
Davon fallen 34,1 % auf die Variable Klarheit der Leistungskriterien und 13,1%
auf die wahrgenommene soziale Unterstitzung durch die Kollegen. Eine héhe-

re Konstruktauspragung wirkte sich in beiden Fallen positiv auf das Teamver-
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halten der Lehrenden aus. Die Zusammenfassung der Koeffizienten kann Ta-
belle 19 entnommen werden.

Tabelle 19

Teamorientierung und Teamverhalten in Abhdngigkeit von Ungewissheitstole-
ranz, deren Konkurrenten, objektiven Belastungen und demographischen Va-
riablen (akzeptiertes Modell p < .05)

Pradiktor R AR? b SEb T p
Teamorientierung (Fiotar = 6.88; df = 3/53; p = .001)

Feedbackdefizit 35 12 -0.21 .08 -.33 -2.828 .007
Allgemeiner Selbstwert 45 .08 048 19 30 2550 .014
Ungewissheitstoleranz 53 .08 0.26 A1 .30 2372 .021
Konstante 1.11

Teamverhalten (Foa = 22.80; df = 2/51; p < .001)

Klarheit Leistungskriterien 58 .34 046 A1 47 4.340 <.001
Soziale Unterstutzung durch die 69 13 034 09 38 3555 001
Kollegen

Konstante 0.67 14

Anmerkung. Das Antwortformat der Pradiktoren hatte eine Range von 1 bis 6,
wobei sechs fur eine hohe Konstruktauspragung stand. Das Kriterium wurde in
Stunden erhoben.

Tabelle 20
Korrelationen von Teamverhalten mit Variablen vom November 2000
r p

Lehrerselbstwirksamkeit .30 .012
Zusatzliche Funktion 24 .041
Klarheit der Leistungskriterien .58 .000
Klarheit der Arbeitsmethoden .35 .004
Unterstltzung durch die Schulleitung 48 .000
Unterstitzung durch die Kollegen .53 .000
Angstlichkeit -29  .013
Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartungen 33 .007
Selbstkonzept zur Verhaltens- und Entschei-

. ; 40 .001
dungssicherheit
Herausforderung .28 .016
Bedrohung -.25 .033
Verlust -.34 .005
Gerechte-Welt-Glaube 42 .001

Anmerkung. Bei der Variable zusatzliche Funktion steht 1 fur eine und 0O fur
keine zusétzliche Funktion. Die Angstlichkeit variierte zwischen 1 und 4, die
anderen Variablen zwischen 1 und 6. Eine hohen Zahl stand jeweils fur eine
hohe Konstruktauspragung.
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4.2.5 Lehrereigenschaften und Ungewissheitstoleranz

Wie unter 3.2 angegeben, standen zur Uberpriifung der Hypothese,
dass Schulerinnen und Schdiler, die von ungewissheitstoleranten Lehrern un-
terrichtet werden, diese nach der ersten Unterrichtsstunde besser beurteilen
als diejenige, deren Unterricht von ungewissheitsintoleranten Lehrenden erteilt
wurde, zwei ungewissheitstolerante vs. zwei ungewissheitsintolerante Proban-
den (Extremwerte auf der Ungewissheitstoleranzskala) zur Verfugung. Die Ex-
tremgruppenbildung wurde in der Ungewissheitstoleranzforschung schon ofter
angewendet. Es handelt sich hierbei demzufolge nicht um ein methodisches
Novum (vgl. z. B. Schmidt, 1997; Clauss, 1986). Die vier oben angegebenen
Lehrer bildeten das Treatment (zwei Faktorstufen) fur die Schiler, wobei die
Zuweisung des Treatments ,Lehrer” zur Klasse durch den Stundenplan und die
Klassenbildung vorgegeben war.

Damit konnte die Hypothese als einfache Effekthypothese in einem
Zwei-Gruppenplan getestet werden. Zur Bewertung der Lehrenden wurde den
Schulerinnen und Schilern die Skala Lehrereigenschaften (siehe Abschnitt
Instrumente) vorgelegt. Das Antwortformat hatte eine Range von 1 bis 6, wobei
eine hohe Zahl fur eine positive Bewertung des Lehrers durch den Lernenden
stand. Der durchgefuhrte t-Test zeigte, dass die Schuilerinnen und Schuler, die
von einem ungewissheitstoleranten Lehrer unterrichtet wurden, ihren Lehren-
den im Mittel signifikant besser einschatzten (M = 4.37, SD = .99) als diejeni-
gen, die es mit einem ungewissheitsintoleranten zu tun hatten (M = 2.67,

SD =1.00, fg2)=7.73, p <.001) .
4.2.6 Ungewissheitstoleranz und offener Unterricht

Zur Uberpriifung eines Effektes von der Ungewissheitstoleranz auf die
Offenheit des Unterrichts einer Unterrichtsstunde mit Hospitanten standen die
Daten von 18 Probanden zur Verfugung. Die Offenheit des Unterrichts wurde
mit der gleichlautenden Skala gemessen (siehe Abschnitt 3.2.4.6). Das Ant-
wortformat variierte in den Grenzen von 1 bis 3, wobei eine hohe Zahl flr eine
hohe Konstruktauspragung stand. Das Kriterium korrelierte bei einer Irrtums-
wahrscheinlichkeit von funf Prozent wie erwartet signifikant positiv mit der Un-
gewissheitstoleranz (r = .41). Weitere signifikante Zusammenhange zeigten
sich mit dem Dienstalter (r = -.50) und dem Feedbackdefizit (r = -.55). Zur Be-
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stimmung der einzelnen Effekte wurde eine multiple Regression durchgefuhrt.
Das akzeptierte hierarchische Modell zur Vorhersage der Offenheit des Unter-
richts klarte 63% der Kriteriumsvarianz auf. Dieser Wert ergab sich durch die
signifikanten Anteile der Variablen Feedbackdefizit (30%) und Dienstalter
(25%), sowie einem tendenziellen Einfluss der Ungewissheitstoleranz (8%). Auf
Grund der kleinen Stichprobe wurde jedoch auch dieser Pradiktor akzeptiert. Je
junger die Lehrenden waren, je offener war ihr Unterricht. Dieser negative Zu-
sammenhang zeigte sich auch zwischen der Offenheit des Unterrichts und dem
Feedbackdefizit. Zwischen der Ungewissheitstoleranz der Lehrenden und dem
Kriterium bestand hingegen eine positive Beziehung (p = .096). Die Zusam-
menfassung der Ergebnisse ist Tabelle 21 zu entnehmen.

Im Zusammenhang mit dem Unterrichtsbesuch wurde ebenfalls das ak-
tuelle Befinden der Lehrenden vor der Hospitation erhoben, um die Hypothese,
dass zwischen dem Befinden vor der Hospitation und der Ungewissheitstole-
ranz der Lehrer eine positive Beziehung besteht, zu testen. Zur Uberprifung
dieser Annahme wurde das Befinden mit der Ungewissheitstoleranz, deren
Konkurrenten, den erhobenen objektiven Belastungen und den demografischen
Variablen vom November 2000 korreliert.

Erwartungskonform zeigte sich ein negativer Zusammenhang zwischen
Ungewissheitstoleranz und depressiven Symptomen (r = -.39). Dieser wurde
jedoch nur marginal signifikant (p = .053). Zusatzlich ergaben sich bedeutsame
Zusammenhange des Kriteriums mit dem Familienstand (r = -.42), dem Dienst-
alter (r = .48) und der wahrgenommenen sozialen Unterstitzung durch die
Kollegen (r=.42). Alle soeben angegebenen potentiellen Pradiktoren wurden
in die anschlief3end durchgeflhrte Regressionsrechnung aufgenommen. Auf
Grund der geringen Zahl der Falle wurden fehlende Werte paarweise ausge-
schlossen. Einen signifikanten Erklarungsbeitrag im Kriterium konnte nur das
Dienstalter leisten. Dieser betrug 23% (Konstante = 0.44, b = 0.016, SE
b=0.07, p=0.044, 3 = .48, T=2.188, df = 1/16, F = 4.79). Die soziale Unter-
stutzung durch die Kollegen wurde mit p = .59 ausgeschlossen.

Die Hypothese, dass der Zusammenhang von Ungewissheitstoleranz
und Befinden vor der Unterrichtsbesichtigung enger wurde, wenn der Hospitant
offenen Unterricht winschte, konnte nicht getestet werden, da die Gruppie-
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rungsvariable ,offener Unterricht wurde vom Hospitanten gewunscht® vs. ,keine
Vorgaben® nicht realisiert werden konnte.

Tabelle 21

Offenheit des Unterrichts in Abhédngigkeit von Ungewissheitstoleranz, deren

Konkurrenten und demografischen Variablen (akzeptiertes Modell p <.10)

Pradiktor R AR* b SEb B T p
(Ftotas = 0.09; df = 3/14; p = .002)

Feedbackdefizit 55 .30 -0.20 0.06 -.52 -3.202 .006
Dienstjahre .74 25 -0.02 0.01 -45 -2.711 .017
Ungewissheitstoleranz 79 .08 0.16 0.09 .29 1.785 .096
Konstante 2.52 0.41

Anmerkung. Das Antwortformat der Variablen Feedbackdefizit und Ungewiss-
heitstoleranz hatte eine Range von 1 bis 6, wobei 6 flr eine hohe Konstruk-
tauspragung stand. Beim Kriterium lagen die moglichen Werte im Bereich von
1 bis 3, mit 3 fir maximale Offenheit.

4.2.7 Zusammenfassung
Das unterschiedliche Arbeitsverhalten der Lehrenden wurde wie erwartet
durch die Ungewissheitstoleranz vorhergesagt. Zur besseren Ubersicht werden

die Ergebnisse in Abbildung 5 zusammenfassend dargestellt.

+
»| In Fortbildung inverstierte Zeit
+
»| Offenheit des Unterrichts
. . +
Ungewissheitstoleranz »| Akzeptanz des Lernfeldkonzepts
+
> Teamorientierung
+
» | Lehrereigenschaften

Abbildung 5. Zusammenfassende Darstellung des Einflusses der Ungewiss-
heitstoleranz auf das Arbeitsverhalten der Lehrenden.

Es zeigte sich, dass die Fahigkeit der Lehrerinnen und Lehrer, padago-
gische Aufgaben anforderungsgerecht erfullen zu kdnnen, was Rudow (1994)
als padagogische Handlungskompetenz bezeichnet, mit zunehmender Unge-

wissheitstoleranz anstieg. So investierten ungewissheitstolerante Lehrende
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beispielsweise mehr Zeit in Fortbildung, waren aufgeschlossener gegenuber
Teamarbeit und dem Lernfeldkonzept, ihr Unterricht war tendenziell offener
konzipiert und sie ermdglichten ein positiveres Unterrichtsklima als ungewiss-
heitsintolerante.

4.3 Analysen mit Messwiederholung

Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse aus den Datenanalysen
im Langsschnitt (Erhebungszeitpunkte: T1 = November 2000, T4 = September
2001) prasentiert. Es handelt sich hier insbesondere um die Resultate zum
Einfluss der Ungewissheitstoleranz auf die Entwicklung von Personlichkeits-,
Anpassungs- und Befindensvariablen.

4.3.1 Ungewissheitstoleranz und die Verdnderung des Befindens

Zur Analyse des Einflusses der Ungewissheitstoleranz auf das Befinden
wurde schrittweise vorgegangen. Zuerst erfolgte die Identifizierung potentieller
Pradiktoren fur jedes der erhobenen Befindensmalde. Hierzu wurden auf der
Ebene der Stressoren, der Haupt- sowie der Puffereffekte gesondert Regressi-
onsanalysen durchgeflihrt. Eine Variable galt dann als potentieller Pradiktor,
wenn der gefundene Effekt ein Signifikanzniveau von p < .10 erreichte. Dieses
Signifikanzniveau wurde gewahlt, da die Stichprobe relativ klein war und bei
dem hier trotz guter theoretischer Begrindung als eher explorativ zu bezeich-
nenden Vorgehen keine Effekte Ubersehen werden sollten.

Im zweiten Schritt wurden alle in den einzelnen Tests gefundenen Pra-
diktoren in die endgultige Regressionsrechnung aufgenommen. Dieses Vorge-
hen hatte den Vorteil, dass die Pradiktorzahl nicht der hohen Anzahl der erho-
benen Variablenzahl (15 Stressoren, 11 Konkurrenten der Ungewissheitstole-
ranz, 2 demografische Variablen) entsprach, aber gleichzeitig keine Informatio-
nen verloren gehen konnten. Bei der sonst ublichen Vorgehensweise, alle Va-
riablen aufzunehmen, waren durch die Verringerung der einbezogenen Perso-
nen in die Regressionsrechnung wertvolle Informationen verlorengegangen.
Allein die gleichzeitige Aufnahme aller Stressoren hatte die Zahl der einbezo-
genen Falle selbst bei paarweisem Fallausschluss auf 29 reduziert.

Weil in den folgenden Abschnitten die Veranderungen der Kriterien un-
tersucht werden, wurde jeweils, im Gegensatz zu der oben beschriebenen Vor-

gehensweise bei Regressionsanalysen, der Autoregressor mit aufgenommen.
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Die Bezeichnung steht jeweils flr das Kriterium vom ersten Erhebungszeit-
punkt (vgl. Dalbert, 1987).

4.3.1.1 Identifizierung potentieller Stressoren.

Um zu ermitteln, welchen Einfluss die erhobenen objektiven Belastun-
gen auf die Veranderung des Befindens der Lehrenden ausuben, wurde fur
jede Befindensvariable eine getrennte hierarchische Regressionsanalyse
durchgefuhrt. Als Pradiktoren wurden im 1. Schritt der Autoregressor und im 2.
Schritt eine der 15 erhobenen objektiven Belastungen aufgenommen. Hierbei
handelte es sich um die Variablen neues Fach, Einsatz im Lernfeld, belasten-
des Erlebnis im Privatleben, zusatzliche Funktion, fachfremder Einsatz, Klas-
senleiter, mehrere Schulen , Klarheit der Leistungskriterien, Klarheit der Ar-
beitsmethoden fir November 2000 sowie Anzahl neuer Facher, Anzahl neuer
Klassen, belastendes Erlebnis im Privatleben, Klarheit der Leistungskriterien,
Klarheit der Arbeitsmethoden und mehrere Schulen fur September 2001. Die
umfangreiche Rechenarbeit war notwendig, um die Zahl der einbezogenen
Falle nicht unnoétig zu reduzieren (siehe vorhergehender Abschnitt). Alle in
eben beschriebenen Modellen mit nur zwei Pradiktoren fur ein Befindensmalf}
identifizierten potentiellen Stressoren wurden im nachsten Analyseschritt ge-
meinsam in eine Regressionsrechnung aufgenommen. Die Aufnahme der Pra-
diktoren erfolgte dabei wie eben beschrieben.

Die akzeptierten Modelle (p < .10) werden in den Tabellen 22 und 23
prasentiert. Da es sich hier um Zwischenergebnisse handelt, wird das Signifi-
kanzniveau abweichend zur bisherigen Darstellung auf zwei Nachkommastel-
len berichtet. Der erwartete negative Effekt auf das Befinden konnte nicht fur
alle objektiven Belastungen bestatigt werden. Ein deutliches Bild zeigte sich
jedoch bei den beiden Dimensionen der Rollenambiguitat (Klarheit der Ar-
beitsmethoden, Klarheit der Leistungskriterien), erhoben im September 2001.
Je unklarer den Lehrerinnen und Lehrern die Planung, Durchfliihrung und Be-
wertung ihrer Arbeitsaufgaben war, je negativer schatzten sie auf 8 der 12 er-
hobenen Mal3e ihr Befinden ein. Im Besonderen traf dies auf schulspezifische
Befindensmalie (sechs von sieben) zu. So stieg beispielsweise die Arbeits-
Uberforderung der Lehrenden um 0.24 Standardabweichungen, wenn deren

Klarheit der Arbeitsmethoden um eine Standardabweichung abnahm. Auch die
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Arbeitsunzufriedenheit, der Leistungsmangel und die Depersonalisierung ent-
wickelten sich um so negativer, je unklarer den Lehrerinnen und Lehrern die
Arbeitsmethoden (bei Arbeitsunzufriedenheit) bzw. Leistungskriterien (bei De-
personalisierung, Leistungsmangel) waren.

Tabelle 22

Verédnderung des schulspezifischen Befindens in Abhéngigkeit von objektiven

Belastungen (akzeptierte Modelle p <.10)

Pradiktor R AR? b SEb B T p
Arbeitsunzufriedenheit T4 (Fiota = 26.09; df = 3/81; p < .01)
Arbeitsunzufriedenheit T1 .67 46 0.57 0.08 .60 6.94 <.01
Neues Fach T1 69 .01 024 013 .15 1.83 .07
Klarheit Arbeitsmethoden T4 .70 .02 -0.18 011 -13 -165 .10
Konstante 1.76 0.62
Arbeitsuberforderung T4 (Fiotar = 14.61; df = 2/89; p < .01)

Arbeitsuberforderung T1 64 41 059 0.08 .59 7.39 <.01
Klarheit Arbeitsmethoden T4 .69 .06 -0.34 0.11 -24 -3.04 <.01
Konstante 2.56 0.65
Kontrolliertheitserleben T4 (Fo = 14.03; df = 3/87; p < .01)
Kontrolliertheitserleben T1 42 17 026 0.08 .29 3.10 <.01
Klarheit Leistungskriterien T4 53 .28 -046 012 -37 -3.92 <.01
Belastendes Erlebnis T1 57 .33 -0.38 0.16 -.20 -2.31 .02
Konstante 3.89 0.68

Leistungsmangel (Fiota) = 32.46; df = 3/89; p < .01)

Leistungsmangel T1 .67 .45 047 0.08 .52 574 <.01
Klarheit Leistungskriterien T4 .71 .05 -0.19 0.06 -27 -2.96 <.01
Klassenlehrer T1 72 .02 015 0.07 .16 214 .04
Konstante 210 047

Depersonalisierung T4 (Fiota = 42.51; df = 2/90; p < .01)

Depersonalisierung T1 65 42 060 0.09 .55 6.82 <.01
Klarheit Leistungskriterien T4 .70 .07 -0.37 011 -27 -3.32 <.01
Konstante 2.63 0.66

Schulspezifische Veranderungsbelastung T4 (Fia = 43.80; df = 2/80; p < .01)
Schulspezifische Veranderungs- 70 50 077 008 71 914 <01
belastung T1

Neues Fach T1 72 .02 1.04 048 17 217 .03
Konstante -0.36 0.34

Anmerkung. T1 steht fir die Erhebung im November 2000, T4 fur Daten vom
September 2001.Bei den Variablen belastendes Erlebnis , neues Fach und
Klassenlehrer stand der Wert 1 jeweils fur ein belastendes Erlebnis, den Ein-
satz in einem neuen Unterrichtsfach bzw. den Einsatz als Klassenlehrer und 0
fur das Gegenteil. Bei den schulspezifischen Veranderungsbelastungen han-
delte es sich um die Summe von 4 z — Werten. Alle anderen Variablen reichten
von 1 bis 6. Ein hoher Wert stand jeweils fur eine hohe Konstruktauspragung.
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Verédnderung des allgemeinen Befindens in Abhéngigkeit von objektiven Bela-

stungen (akzeptierte Modelle p <.10)

Pradiktor R AR?* b SEb B T p
Depressivitat T4 (Fiote = 12.32; df = 3/80; p < .01)

Depressivitat T1 48 23 050 0.11 45 470 <.01
Belastendes Erlebnis T1 51 .03 247 1.34 17 2.51 .07
Konstante 4.60 1.04

Positiver Affekt T4 (Fie = 13.95; df = 4/80; p < .01)

Positiver Affekt T1 52 27 042 0.09 45 485 <.01
Klarheit Arbeitsmethoden T4 59 08 0.34 011 .30 3.22 <.01
Belastendes Erlebnis T4 .62 .03 -0.23 0.11 -19 -2.22 .03
Zusatzliche Funktion T1 .64 .03 -0.32 0.16 -.18 -2.04 .04
Konstante 1.19 0.53

Negativer Affekt T4 (Fiotar = 10.13; df = 1/88; p < .01)

Klarheit Arbeitsmethoden T4 32 .10 -0.37 0.12 -.32 -3.18 <.01
Konstante 3.61 0.58

Stimmungsniveau T4 (Fie = 30.35; df = 2/78; p < .01)

Stimmungsniveau T1 59 35 0.53 0.08 .57 6.73 <.01
Neues Fach T1 .66 .09 -0.45 0.13 -.30 -3.56 <.01
Konstante 2.28 0.35
Lebenszufriedenheit T4 (Fiotar = 20.69; df = 3/76; p < .01)

Lebenszufriedenheit T1 58 .34 0.60 0.09 .58 6.80 <.01
Neues Fach T1 .65 .08 -0.32 0.10 -.28 -3.30 <.01
Zusatzliche Funktion T1 .67 .03 -0.27 0.15 -.16 -1.85 .07
Konstante 2.25 0.43

Anmerkung. Bei der Variable fachfremder Einsatz stand 1 fir den Einsatz in
mindestens einem nicht der Ausbildung entsprechenden Fach und O fur aus-
schliel3lich fachgerechten Einsatz. Bei der Variable zusatzliche Funktion stand
1 daflr, dass die Lehrkraft eine solche begleitete und O fur keine zusatzliche
Funktion. Die Variable Depressivitat variierte von 0 bis 45. Weitere Anmerkun-

gen siehe Tabelle 22.

Bei den allgemeinen Befindensmerkmalen zeigte die Rollenambiguitat nur auf

zwei aktuelle Befindensmale (positiver und negativer Affekt) einen Einfluss.

Erwahnt werden muss, dass der negative Affekt nur durch die Klarheit der Ar-

beitsmethoden vorhergesagt wurde. Scheinbar ist dieses Befindensmal} so

variabel, dass es unabhangig von dem im November erhobenen Wert variierte.

Neben der Rollenambiguitat zeigten die objektiven Belastungen Einsatz in ei-

nem neuen Unterrichtsfach, die Begleitung einer zusatzlichen Funktion, und

der Einsatz als Klassenleiter (je vom November 2000) sowie ein belastendes

Erlebnis im Privatleben (November 2000, September 2001) einen negativen
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Einfluss auf die Veranderung des Befindens der Lehrerinnen und Lehrer (siehe
Abbildung 6). Der fachfremde Einsatz, der Einsatz an mehreren Schulen, der
Einsatz in einem Lernfeld (erhoben im November 2000), die Anzahl der neuen
Facher, die Anzahl neuer Klassen und der Einsatz an mehr Schulstandorten
als zuvor im November (erhoben September 2001) zeigten dagegen keine be-

deutenden Auswirkungen auf die Veranderung des Befindens der Lehrenden.

Objektive Belastungen o Objektive Belastungen
vom November 2000 Kriterien vom September 2000
Neues Fach + > Arbeitsunzu- ¢ ) Anzahl neuer Fa-
friedenheit cher
Fachfrender Ein- Arbeitstber- i Anzahl neuer
4_
satz forderung Klassen
Belastendes Er- | Kontrolliert- | ¢~ Klarheit der Lei-
lebnis heitserleben stungskriterien
+
Mehrere Schulen I Depressivitat mghr Schulen als
im November
Zusatzliche Funk- ] > Lebenszu-
tion friedenheit
- Stimmungs- Klarheit der Ar-
» niveau " [] beitsmethoden
+
« . - <—
Klarheit dgr !_el- L 3 Positiver Affekt BeIastendes Er-
stungskriterien lebnis
Einsatfzeilrc? Lern- Negativer Affekt €——
Emotionale Er-
schopfung
+ . -
Klassenleiter Leistungs- l
> mangel
Klarheit der Ar- Deperso- |~ |
beitsmethoden nalisierung
+ | Schulspezifische
L »| Verranderungs-
belastung

Abbildung 6: Zusammenhang von Befinden mit objektiven Belastungen.



119

4.3.1.2 Bestimmung des Haupteffekts von Ungewissheitstoleranz.

Es wurde angenommen, dass die Ungewissheitstoleranz unabhangig
von den erhobenen Belastungen positiv auf das Befinden der Lehrerinnen und
Lehrer wirkt (Haupteffekt). Um diesen Zusammenhang zu testen, wurden flr
jedes Befindensmal} getrennte multiple Regressanalysen durchgefuhrt. Im er-
sten Block wurden wiederum der Autoregressor, im zweiten Block die Stresso-
ren aus den akzeptierten Modellen des vorherigen Abschnittes und in einem
dritten Block schrittweise die Ungewissheitstoleranz vom November 2000 und
September 2001 aufgenommen.

In 7 der 12 getesteten Modelle konnte die Ungewissheitstoleranz zu-
satzlich zu der durch den Stressor aufgeklarten Varianz einen eigenen Anteil
an der Veranderung im Kriterium aufklaren. Fir die verschiedenen Befindens-
malfe ergaben sich dabei unterschiedlich hohe Betrage, die zwischen 3% und
9% lagen (siehe Tabellen 24 und 25). Je hoher die Auspragung der Ungewiss-
heitstoleranz der Lehrenden war, desto weniger negativ fielen die Arbeitsunzu-
friedenheit, der Leistungsmangel, die Depersonalisierung, die schulspezifische
Veranderungsbelastung und der negative Affekt aus. Ein umgekehrter Zusam-
menhang zeigte sich zwischen Ungewissheitstoleranz und der Veranderung
des positiven Affekts bzw. des Kontrolliertheitserlebens. Hier berichteten die
Lehrerinnen und Lehrer mit steigender Ungewissheitstoleranz hdhere Werte.
Fir die Veranderung der emotionalen Erschdpfung, der Arbeitsiiberforderung,
der Depressivitat, des Stimmungsniveaus und der allgemeinen Lebenszufrie-
denheit konnte die Ungewissheitstoleranz keinen bedeutenden Erklarungsbei-

trag leisten.
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Verénderung des beruflichen Befindens in Abhéngigkeit von objektiven Bela-

stungen und Ungewissheitstoleranz (akzeptierte Modelle p < .10)

Pradiktor R AR? b SEb B T p
Arbeitsunzufriedenheit T4 (Fita = 22.20; df = 4/80; p < .01)
Arbeitsunzufriedenheit T1 .67 45 053 0.08 .56 6.62 <.01
Neues Fach T1 69 .02 022 013 .14 174 .09
Klarheit Arbeitsmethoden T4 .70 .02 -0.20 0.11 -15 -1.87 .06
Ungewissheitstoleranz T1 73 .04 -019 0.08 -19 -242 .02
Konstante 246 0.67
Kontrolliertheitserleben T4 (Fiota = 12.53; df = 4/86; p < .01)
Kontrolliertheitserleben T1 42 17 0.26 0.08 .30 325 .00
Klarheit Leistungskriterien T4 53 11 -043 011 -35 -3.79 .00
Belastendes Erlebnis T1 57 .05 -046 0.16 -.25 -2.81 .01
Ungewissheitstoleranz T4 61 .04 022 009 219 239 .02
Konstante 3.25 0.74

Leistungsmangel (Fiota = 30.59; df = 4/88; p < .01)

Leistungsmangel T1 .67 45 042 0.08 46 535 .00
Klarheit Leistungskriterien T4 .71 .05 -0.23 0.06 -.32 -3.77 .00
Klassenlehrer T1 .72 .02 0.15 0.07 .15 218 .03
Ungewissheitstoleranz T4 .76 .06 -0.15 0.04 -25 -3.53 .00
Konstante 2.88 0.49

Depersonalisierung T4 (Fiota = 30.66; df = 3/89; p <.01)

Depersonalisierung T1 65 42 059 0.09 54 6.79 .00
Klarheit Leistungskriterien T4 .70 .07 -0.37 011 -27 -3.35 .00
Ungewissheitstoleranz T1 .71 .02 -017 0.09 -15 -2.02 .05
Konstante 3.11 0.69

Schulspezifische Veranderungsbelastung T4 (Fia = 33.65; df = 3/79; p < .01)

Schulspezifische Veranderungs-

belastung T1 .70 .49 0.72 0.08

Neues Fach T1 72 .03 094 047
Ungewissheitstoleranz T1 .75 .04 -0.76 0.29
Konstante 1.76 0.87

.66 8.68
A5 2.01
-20 -2.63

<.01

.05
.01

Anmerkung. Bei der Variable belastendes Erlebnis stand 1 fur ein belastendes

Erlebnis in den letzten 6 Monaten und O fiir keines. Bei der Variable neues
Fach stand 1 flr den Einsatz in einem neuen Unterrichtsfach und O fir kein

neues Fach. Bei der Variable Klassenlehrer stand 1 fiir den Einsatz als Klas-

senlehrer und O fir das Gegenteil. Bei den schulspezifischen Veranderungs-

belastungen handelte es sich um die Summe von 4 z — Werten. Alle anderen
Variablen reichten von 1 bis 6. Ein hoher Wert stand jeweils fur eine hohe Kon-

struktauspragung.
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Verédnderung des allgemeinen Befindens in Abhéngigkeit von objektiven Bela-

stungen und Ungewissheitstoleranz (akzeptierte Modelle, p <.10)

Prédiktor R AR? b SEb B T p
Positiver Affekt T4 (Fioe = 12.29; df = 5/79; p <.01)

Positiver Affekt T1 52 .27 0.37 0.09 40 4.25 <.01
Klarheit Arbeitsmethoden T4 59 35 0.37 010 .32 349 <.01
Belastendes Erlebnis T4 .62 .38 -0.23 0.10 -.19 -2.25 .03
Zusatzliche Funktion T1 .64 41 -0.33 0.15 -19 -2.16 .03
Ungewissheitstoleranz T1 .66 .44 0.13 0.06 .17 193 .06
Konstante 0.92 0.54

Negativer Affekt T4 (Fita = 10.40; df = 2/87; p < .01)

Klarheit Arbeitsmethoden T4 32 .10 -0.39 0.11 -34 -3.53 <.01
Ungewissheitstoleranz T4 44 19 023 0.08 .30 3.11 <.01
Konstante 3.05 0.58

Anmerkung. siehe Tabelle 24

4.3.1.3 Ungewissheitstoleranz und Konkurrenten.

Nachdem der Einfluss der Ungewissheitstoleranz getestet wurde, sollte
uberpruft werden, ob der Haupteffekt aus dem vorherigen Abschnitt durch ei-
nen der erhobenen Konkurrenten der Ungewissheitstoleranz erklart werden
kann. Ware dies nicht der Fall, hatte sich die Erwartung, dass die Ungewiss-
heitstoleranz einen spezifischen Erklarungsbeitrag auf die Entwicklung des Be-
findens leistet, bestatigt.

In die durchgefuhrten Regressionsanalysen wurden jeweils im ersten
Block der Autoregressor, im zweiten Block schrittweise die Stressoren aus den
akzeptierten Modellen in Abschnitt 4.3.1.1, im dritten Block schrittweise die er-
hobenen Konkurrenten der Ungewissheitstoleranz und im vierten Block das
jeweilige Ungewissheitstoleranzmal} aus dem akzeptierten Modell von Ab-
schnitt 4.3.1.2 aufgenommen. Die Trennung von Stressoren und Konkurrenten
der Ungewissheitstoleranz erfolgte, da an dem Modell Haupteffekt (Einfluss der
Ungewissheitstoleranz unabhangig von der Belastung) festgehalten werden
sollte. Wenn es sich im letzten Block um die Ungewissheitstoleranz vom No-
vember handelte und diese neben den anderen Pradiktoren keinen Effekt auf
das Kriterium zeigte, wurde zusatzlich die Ungewissheitstoleranz vom Septem-

ber getestet. Grundlage fiir dieses Vorgehen war die Uberlegung, dass im vor-
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herigen Modell die Ungewissheitstoleranz von beiden Erhebungen aufgenom-
men wurde, aber nur das Mall mit dem hoheren Erklarungswert signifikant ge-
worden war. Wie aber spater gezeigt wird, beeinflusst die Ungewissheitstole-
ranz auch die Entwicklung von Personlichkeitsmerkmalen, was dazu fuhren
konnte, dass der Einfluss der Ungewissheitstoleranz vom November schon
durch die Personlichkeitsmerkmale teilweise aufgeklart wurde.

Bei den einbezogenen Konkurrenten der Ungewissheitstoleranz han-
delte es sich um das Dienstalter, die Lehrerselbstwirksamkeit, die allgemeine
Selbstwirksamkeit, das allgemeine Selbstkonzept, das Selbstkonzept zur Ver-
haltens- und Entscheidungssicherheit, die Angstlichkeit, das Feedbackdefizit,
den personlichen Gerechte-Welt-Glauben, die soziale Unterstlitzung durch die
Schulleitung und die soziale Unterstitzung durch die Kollegen. Es erfolgte je-
weils die Aufnahme der Daten vom November und September.

Ein spezifischer Erklarungsbeitrag der Ungewissheitstoleranz fur die
Entwicklung des Befindens konnte bestatigt werden. Aul3er im Fall der Deper-
sonalisierung blieben die Effekte der Ungewissheitstoleranz aus dem vorher-
gehenden Abschnitt erhalten. Beim Leistungsmangel und dem positiven Affekt
zeigte sich, dass im ersten Fall die Lehrerselbstwirksamkeit und Ungewissheit-
stoleranz bzw. im zweiten der allgemeine Selbstwert und die Ungewissheitsto-
leranz einen gemeinsamen Varianzanteil im Kriterium erklarten. So war in bei-
den Fallen ein Absinken des Erklarungsbeitrages und des Signifikanzniveaus
der Ungewissheitstoleranz zu erkennen (siehe Tabellen 24 und 26). Beim Lei-
stungsmangel konnte zusatzlich zu dem vorherigen Modell die Lehrerselbst-
wirksamkeit einen Anteil von 13% der Varianz im Kriterium aufklaren. Die Vari-
anz des positiven Affekts wurde mit zusatzlich 4% durch den allgemeinen
Selbstwert erklart.

Fur die Entwicklung der Dimensionen des Befindens, in denen die Un-
gewissheitstoleranz keinen Einfluss zeigte, wurde der Effekt einiger ihrer Kon-
kurrenten bedeutsam (siehe Tabelle 27). So stiegen die Arbeitstberforderung,
die Depersonalisierung und die emotionale Erschopfung mit Zunahme der
Angstlichkeit der Lehrenden an. Eine solche Beziehung bestand auch zwischen
der Entwicklung der emotionalen Erschopfung und dem Feedbackdefizit der

Lehrerinnen und Lehrer. Umgekehrt wirkte sich bei diesem Kriterium der Ge-
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rechte- Welt-Glaube der Lehrenden aus. Mit zunehmender Auspragung auf
dieser Variablen waren die Lehrenden bedeutsam weniger emotional erschopft.
Auf die Veranderung der Depersonalisierung hatte das Selbstkonzept der Ent-
scheidungs- und Verhaltenssicherheit eine solche adaptive Wirkung. Fir das
Stimmungsniveau, die Depressivitat, die allgemeine Lebenszufriedenheit, die
Arbeitsunzufriedenheit, den negativen Affekt sowie die schulspezifischen Ver-
anderungsbelastungen der Lehrerinnen und Lehrer fanden sich neben den im
Abschnitt 4.3.1.1 akzeptierten objektiven Belastungen keine weiteren signifi-
kanten Pradiktoren. Damit ergaben sich gegenuber den im angegebenen Ab-
schnitt berichteten Modellen keinerlei Veranderungen. Die akzeptierten Modelle
werden aus dem genannten Grund hier nicht noch einmal prasentiert, sondern
kdnnen diesem Abschnitt enthommen werden.

Tabelle 26

Verédnderung des Befindens in Abhéngigkeit von objektiven Belastungen, Un-

gewissheitstoleranz und deren Konkurrenten (akzeptierte Modelle p < .10)

Préadiktor R AR? b SEb B T p
Leistungsmangel (Foie = 36.96; df = 4/88; p <.001)

Leistungsmangel T1 .67 .45 035 0.08 .38 4.513 <.001
Klassenleiter T1 .69 .03 0.14 0.06 .14 2173 .032
Lehrerselbstwirksamkeit T4 78 13 -0.39 0.08 -.44 -5.152 <.001
Ungewissheitstoleranz T4 .79 .02 -0.08 0.04 -.13 -1.937 .056
Konstante 3.35 0.46

Positiver Affekt T4 (Fiotas = 11.75; df = 6/79; p < .001)

Positiver Affekt T1 52 .27 032 0.09 .35 3.665 <.001
Klarheit der Arbeitsmethoden T4 .59 .35 0.31 0.10 .27 3.003 .004
Belastendes Erlebnis T4 .62 .38 -0.21 0.10 -.18 -2.131 .036
Zusatzliche Funktion T1 .64 41 -032 015 -18 -2.172 .033
Allgemeines Selbstkonzept T4 .67 45 031 014 21 2258 .027
Ungewissheitstoleranz T1 .69 47 011 0.06 .15 1.710 .091
Konstante -0.24 0.74

Anmerkung. T1 steht fir die Erhebung im November 2000, T4 fur Daten vom
September 2001. Bei der Variable belastendes Erlebnis stand 1 flr ein bela-
stendes Erlebnis in den letzten 6 Monaten und O fUr keines. Bei den schulspe-
zifischen Veranderungsbelastungen handelte es sich um die Summe von 4 z —
Werten. Alle anderen Variablen reichten von 1 bis 6. Ein hoher Wert stand je-
weils fur eine hohe Konstruktauspragung.
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Tabelle 27

Verédnderung des Befindens in Abhéngigkeit von objektiven Belastungen und
Konkurrenten der Ungewissheitstoleranz (Modelle ohne signifikanten Einfluss
der Ungewissheitstoleranz)

Prédiktor R AR* b SEb B T p
Arbeitstuberforderung T4 (Fiotar = 40.28; df = 3/87; p < .001)
Arbeitstuberforderung T1 .64 41 047 0.08 .47 6.141 <.001
Klarheit der Arbeitsmethoden T4 .71 .09 -0.23 0.12 -15 -1.906 .060
Angstlichkeit T4 .76 .08 0.80 0.19 .35 4.183 <.001
Konstante 0.22 0.62

Emotionale Erschopfung T4 (Fiotas = 42.03; df = 4/77; p < .001)

Emotionale Erschopfung T1 .76 .57 042 0.07 .48 5.679 <.001
Angstlichkeit T4 .80 .07 058 0.21 .24 2820 .006
Feedbackdefizit T4 .82 .02 0.16 0.06 .19 2.654 .010
Gerechte-Welt-Glaube .83 .03 -0.17 0.07 -17 -2.302 .024
Konstante 0.26 0.56

Depersonalisierung T4 (Fiota = 25.11; df = 4/85; p < .001).

Depersonalisierung T1 66 43 056 0.09 .51 6.292 <.001
Klarheit der Leistungskriterien T4 .70 .06 -0.27 0.12 -19 -2.241 .028
Angstlichkeit T4 72 .03 0.74 025 .28 2950 .004
Selbstkonzept EV .74 02 051 027 .16 1.897 .061
Konstante -1.34  1.59

Anmerkung. T1 steht fir die Erhebung im November 2000, T4 fur Daten vom
September 2001. Die Angstlichkeit variierte in den Grenzen von 1 bis vier, alle
anderen Variablen von 1 bis 6. Eine hohe Zahl stand jeweils fur eine hohe
Konstruktauspragung. EV steht fur Entscheidungs- und Verhaltenssicherheit.

4.3.1.4 Ungewissheitstoleranz als Puffer.

Eine der Hypothesen besagt, dass Ungewissheitstoleranz einen bela-
stungsabhangigen Einfluss auf das Befinden zeigen sollte. Der vor den negati-
ven Auswirkungen einer Belastung schutzende Effekt der Ungewissheitstole-
ranz wiurde demzufolge mit Zunahme der Belastung héher werden. Eine an-
gemessene Mdglichkeit der Prifung dieses Zusammenhangs stellt die multiple
Regression mit Produktterm dar (Dalbert & Schmitt, 1986). Der Autoregressor,
die Ungewissheitstoleranz, eine objektive Belastung und das Produkt aus den
beiden letzteren wurden dabei als Pradiktoren aufgenommen. Fir die Erhe-
bung vom November 2000 handelte es sich dabei um die neun objektiven Be-
lastungen zusatzliche Funktion, neues Fach, Einsatz an mehreren Schulen,

belastendes Erlebnis, Lernfeldunterricht, fachfremder Einsatz, Einsatz als Klas-
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senleiter, Klarheit der Arbeitsmethoden sowie Klarheit der Leistungskriterien.
Vom September 2001 wurden die 6 Stressoren Anzahl neuer Klassen, Einsatz
an mehreren Schulen als im November, Anzahl neuer Facher, belastendes Er-
lebnis und ebenfalls die Klarheit der Arbeitsmethoden bzw. Leistungskriterien
einbezogen. Bis auf die Items zur Rollenambiguitat handelte es sich dabei um
retrospektiv erfasste Daten, da das Eintreten des Stressors zu Beginn des
Schuljahres und damit vor der Datenerhebung lag.

Fur alle 12 Befindensmalie (Arbeitsunzufriedenheit, Arbeitsuberforde-
rung, Kontrolliertheitserleben, Leistungsmangel, emotionale Erschépfung, De-
personalisierung, schulspezifische Veranderungsbelastung, Lebenszufrieden-
heit, Stimmungsniveau, positiver und negativer Affekt, Depressivitat) und pro
Befindensmal} getrennt fir jeden Produktterm wurden separate Analysen
durchgefuhrt. Insgesamt waren damit 180 (12 * 15) getrennte Regressionen zu
rechnen. Das Pradiktorprodukt wurde jeweils aus einem Stressor und dem zum
gleichen Zeitpunkt erhobenen Ungewissheitstoleranzmal} gebildet. Die berich-
teten Ergebnisse sind Zwischenergebnisse und werden wie im Abschnitt
4.1.3.2 mit zweistelligem Signifikanzniveau prasentiert.

Fir die objektiven Belastungen der Novembererhebung zeigten sich In-
teraktionen zwischen Ungewissheitstoleranz und den Stressoren fachfremder
Einsatz bzw. neues Fach fur die Arbeitsunzufriedenheit, neues Fach bzw. meh-
rere Schulen fur die schulspezifische Veranderungsbelastung, neues Fach fur
den Leistungsmangel sowie belastendes Erlebnis fur das Kontrolliertheitserle-
ben der Lehrenden (siehe Tabelle 28). Fiur die Daten vom September 2001
ergaben sich Interaktionseffekte flr den Stressor Anzahl neuer Klassen und
Ungewissheitstoleranz fir den Leistungsmangel, die Arbeitsiberforderung und
den positiven Affekt. Weiterhin wurde die Depressivitat und der negative Affekt
von an mehr vs. weniger Schulen als im September unterrichtenden Lehrerin-
nen und Lehrern unterschiedlich stark durch die Ungewissheitstoleranz beein-
flusst (siehe Tabelle 29).



Tabelle 28

126

Interaktionen von Ungewissheitstoleranz und Stressoren vom November 2000

(akzeptierte Modelle p <.10)

Pradiktor

SEb T D

Kontrolliertheitserleben T4 (Fita = 7.80; df = 4/85; p < .01)

Kontrolliertheitserleben T1**
Ungewissheitstoleranz T1
Belastendes Erlebnis T1"

Produktterm *
Konstante

0.08 410 <.01
0.11
0.64
0.22 -2.41 .02
0.36

Arbeitsunzufriedenheit T4 (Fiota = 18.48; df = 4/81; p < .01)

Arbeitsunzufriedenheit T1 **
Ungewissheitstoleranz T1 '
Fachfremder Einsatz T1

Produktterm *
Konstante

0.08 7.63 <.01
0.09
0.50
018 215 .04
0.35

Schulspezifische Veranderungsbelastung T4 (Fiota = 26.80;

Schulspezifische VB T1 **
Ungewissheitstoleranz T1 *
Neues Fach T1*

Produktterm '
Konstante

df = 4/78; p < .01)

0.08 8.68 <.01
0.42
1.62
0.57 221 .07
1.21

Arbeitsunzufriedenheit T4 (Fiota = 21.81; df = 4/80; p < .01)

Arbeitsunzufriedenheit T1 **
Ungewissheitstoleranz T1 *
Neues Fach T1'

Produktterm '
Konstante

0.08 7.20 <.01
0.1
0.43
015 166 .10
0.38

Leistungsmangel (Fiota) = 17.45; df = 4/80; p < .01)

Leistungsmangel T1 **
Ungewissheitstoleranz T1 *
Neues Fach T1

Produktterm '
Konstante

0.08 7.27 <.01
0.07
0.27
010 167 .10
0.29

Schulspezifische Veranderungsbelastung T4 (Fiotar = 25.54; df = 4/83; p < .01)

Schulspezifische VB T1 **
Ungewissheitstoleranz T1 **
Mehrere Schulen T1

Produktterm '
Konstante

R AR? b
42 18 0.34
46 .03 0.21
47 .01 113
52 .05 -0.53

0.92
.65 .42 0.60
66 .02 -0.23
67 .03 -1.20
69 .03 0.39

1.56
.70 .49 0.75
.73 .05 -0.21
75 .02 3.77
.76 .02 -1.03

0.23
.67 .45 0.57
.70 .04 -0.30
.71 .02 -0.47
.72 .01 0.25

1.71
64 .41 0.56
.67 .04 -0.18
.67 .00 -0.39
68 .02 0.16

1.50
.70 .50 0.68
.73 .04 -0.57
.73 .00 3.52
.74 .01 -1.37

1.56

0.08 8.52 <.01
0.29
2.17
079 -1.72 .09
0.83

Anmerkung. Mit ' (p < .10), * (p < .05) wurde das Signifikanzniveau bei Auf-
nahme ins Modell angegeben. Fur T1 und T2 siehe Tabelle 26. Bei den Varia-
blen belastendes Erlebnis , fachfremder Einsatz, mehrere Schulen und neues
Fach stand der Wert 1 jeweils fur ein belastendes Erlebnis, den Einsatz in ei-
nem nicht der Ausbildung entsprechenden Unterrichtsfach, den Einsatz an
mehreren Schulen bzw. in einem neuen Fach zu Beginn des Schuljahres und 0
fur das Gegenteil. VB steht fur Veranderungsbelastung.
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Interaktionen von Ungewissheitstoleranz und Stressoren vom September 2001

(akzeptierte Modelle p <.10)

Pradiktor R AR? b SE b T p
Leistungsmangel (Fioie = 23.65; df = 4/86; p <.001)

Leistungsmangel T1 ** .67 45 058 0.07 825 <.01
Ungewissheitstoleranz T4 ** .70 .04 -0.26 0.07

Anzahl neuer Klassen T4 * .70 .00 -0.09 0.04

Produktterm * .72 03 003 001 232 .02
Konstante 1.71 0.28
Arbeitsuberforderung T4 (Fita = 16.65; df = 4/86; p < .001)

Arbeitstberforderung T1 ** .64 .41 062 0.08 745 <.01
Ungewissheitstoleranz T4 .65 .01 0.08 0.13

Anzahl neuer Klassen T4 .65 .00 0.14 0.08

Produktterm .66 .02 -0.04 0.03 -164 .10
Konstante 0.49 045

Positiver Affekt (Ftar = 10.80; df = 4/83; p < .001)

Positiver Affekt T1 ** 56 .31 0.53 0.09 6.02 <.01
Ungewissheitstoleranz T4 56 .01 0.16 0.11

Anzahl neuer Klassen T4 57 .00 0.12 0.06

Produktterm * 59 .02 -0.03 002 -1.68 .10
Konstante 1.51 045

Depressivitat T4 (Fita = 6.66; df = 4/75; p < .001)

Depressivitat T1 ** 45 20 052 011 4.63 <.01
Ungewissheitstoleranz T4 45 .00 -0.27 0.83

Einsatz an mehr Schulen T4 47 .02 -36.93 20.96

Produktterm 51 .04 1283 6.52 197 .05
Konstante 559 249

Negativer Affekt T4 (Fiota = 4.51; df = 4/74; p < .01)

Negativer Affekt T1 28 .08 026 011 232 .02
Einsatz an mehr Schulen T4 40 .08 0.21 0.09
Ungewissheitstoleranz T4 41 .01 -349 2.18

Produktterm 44 03 114 068 1.68 .10
Konstante 0.89 0.33

Anmerkung. Bei der Variable Einsatz an mehreren Schulen stand 1 flr den
Einsatz an mehreren und O fur den Einsatz an weniger Schulen als im Novem-

ber 2000. Siehe auch Tabelle 28.

Auf die grafische Darstellung der gesamten Interaktionen wird an dieser

Stelle verzichtet und auf den nachsten Abschnitt verwiesen. Dort werden die

akzeptierten Endmodelle, sofern eine Interaktion vorliegt, grafisch veranschau-

licht. FUr diesen Abschnitt wird in Abbildung 6 nur die Interaktion zum Kriterium

Kontrolliertheitserleben aus Tabelle 28 beispielhaft dargestellt. Es ist zu erken-
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nen, dass bei Lehrenden mit belastendem Erlebnis im Privatleben die Unge-
wissheitstoleranz vor den negativen Auswirkungen dieser Belastung schutzt,
die Lehrenden ohne belastendes Erlebnis sich jedoch um so mehr kontrolliert

fuhlen, desto ungewissheitstoleranter sie sind.

c

)

2 =~ 2,47 —e— Belastendes
ﬁ 2,5 - 2,15 Erlebnis

‘©

£ 2

£ 2,22 —m—kein

(]

= 15 173 belastendes
g ’ Erlebnis

g 1

X 2,01 3,53

Ungewissheitstoleranz

Abbildung 7. Interaktion Ungewissheitstoleranz und belastendes Erlebnis,
Kriterium Kontrolliertheitserleben

4.3.1.5 Komplette Modelle.

Nachdem die Stressoren, die Haupteffekte und die Puffereffekte im Ein-
zelnen identifiziert waren, konnten die kompletten Modelle getestet werden. In
die Regressionsanalysen wurden jeweils der Autoregressor (erster Block), die
in Abschnitt 4.3.1.2 ermittelten Stressoren (zweiter Block), das Ungewissheit-
stoleranzmal und gegebenenfalls dessen Konkurrenten aus Abschnitt 4.3.1.3
(dritter Block) sowie die Variablen der in Abschnitt 4.3.1.4 akzeptierten Interak-
tionseffekte gemeinsam aufgenommen. Die akzeptierten Modelle werden in
Tabellen 30 sowie 31 zusammengefasst und zur Veranschaulichung der Inter-
aktionen grafisch dargestellt (siehe Abbildungen 8 bis 16). Hierzu wurden in die
jeweils ermittelte Regressionsgleichung fur den Stressor und das Ungewiss-
heitstoleranzmal} der Interaktion abwechselnd der Mittelwert plus bzw. minus
einer Standardabweichung eingesetzt. Bei allen Variablen, die nicht Teil des
Produktterms waren, ging deren Mittelwert in die Berechnung ein. Auf diese
Weise ergaben sich die Anfangs- und Endpunkte der zwei dargestellten Gera-
den, welche die Regressionsoberflachen darstellen. Abweichend hiervon er-
folgte bei dichotomen Stressoren der Einsatz der betreffenden Werte 0 (kein
Stressor) bzw. 1 (Stressor vorhanden) in die Regressionsgleichung, was zu

adaquaten Ergebnissen fuhrte. Kriterien deren Veranderung durch die Unge-
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wissheitstoleranz nicht, jedoch durch andere Variablen vorhergesagt wurde,
werden in Tabelle 32 prasentiert.

Tabelle 30

Verénderung des allgemeinen Befindens in Abhéngigkeit von Stressoren, der

Ungewissheitstoleranz und deren Konkurrenten (akzeptierte Modelle p <.10)

Prédiktor R AR? b SEb B T p
Positiver Affekt T4 (Fiota = 9.24; df = 8/73; p < .001).

Positiver Affekt T1*** 53 .29 043 0.09 .44 4.61 <.001
Klarheit Arbeitsmethoden T4** .60 .07 025 0.11 .22 2.28 .026
Zusatzliche Funktion T4 .63 .03 -0.31 0.15 -18 -2.07 .042
Belastendes Erlebnis T4* .65 .04 -021 010 -17 -1.99 .051
Allgemeiner Selbstwert T4* .68 .03 034 014 23 252 .014
Ungewissheitstoleranz T4 .69 .01 0.21 0.10

Anzahl neuer Klassen T4 .69 .01 0.12 0.06

Produktterm " 71 .02 -0.04 0.02 -1.91 .060
Konstante -0.93 0.81

Negativer Affekt T4 (Fiotar = 6.74; df = 4/76; p < .001).
Klarheit der Arbeitsmethoden T4** .34 .12 -0.41 0.12 -.35 -3.506 .001

Ungewissheitstoleranz T4** 48 11 0.26 0.08

Mehr Schulen T4 48 .00 -4.00 2.16

Produktterm’ 51 .03 125 0.67 1.859 .067
Konstante 3.07 0.62

Depressivitat T4 (Fita = 6.78; df = 5/74; p < .001)

Depressivitat*** 45 20 045 0.11 40 4.020 .000
Belastendes Erlebnis T1* 51 06 3.38 143 .24 2367 .021
mehr Schulen T4 53 .02 -30.80 20.51
Ungewissheitstoleranz T4 54 01 -0.55 0.82

Produktterm' 56 .02 11.01 6.37 1.728 .088
Konstante 593 243

Anmerkung. Mit ' (p < .10), * (p < .05), ** (p < .01), *** (p < .001) wurde das Si-
gnifikanzniveau bei Aufnahme ins Modell angegeben. T1 steht fur die Erhe-
bung im November 2000, T4 fir die im September 2001. Bei den Variablen
belastendes Erlebnis, fachfremder Einsatz, mehrere Schulen und neues Fach
stand der Wert 1 jeweils fur ein belastendes Erlebnis, den Einsatz in einem
nicht der Ausbildung entsprechenden Unterrichtsfach, den Einsatz an mehre-
ren Schulen bzw. ein neues Fach zu Beginn des Schuljahres und 0 fur das Ge-
genteil. Die Angstlichkeit variierte in den Grenzen von 1 bis 4 und alle anderen
kontinuierlichen Variablen von 1 bis 6. Eine hohe Zahl stand jeweils flr eine
hohe Konstruktauspragung.
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Verédnderung des berufsspezifischen Befindens in Abhéngigkeit von Stresso-

ren, der Ungewissheitstoleranz und deren Konkurrenten (akzeptierte Modelle

p<.10)

Prédiktor R AR* b SEb B T p
Arbeitsunzufriedenheit T4 (Fita = 15.80; df = 5/80; p < .001).
Arbeitsunzufriedenheit T1*** .65 .42 057 0.08 .59 7.150 <.001
Klarheit Arbeitsmethoden T4 .67 .02 -0.19 0.11 -14 -1.760 .082
Ungewissheitstoleranz T1 ! .68 .02 -0.24 0.09

Fachfremder Einsatz T1 .69 .01 -1.12 0.50

Produktterm * .70 .03 0.37 0.18 2.038 .045
Konstante 260 0.69
Arbeitsuberforderung T4 (Fiota = 20.85; df = 6/82; p < .001).
Arbeitsuberforderung T1*** .64 41 045 0.08 .44 5711 .000
Klarheit Arbeitsmethoden T4 *** .70 .09 -0.21 0.12 -14 -1.764 .081
Angstlichkeit T4 *** .76 .08 0.81 0.19 .36 4.254 .000
Ungewissheitstoleranz T4 .76 .00 0.14 0.11

Anzahl neuer Klassen T4 .76 .00 0.15 0.07

Produktterm * .78 .02 -0.05 0.02 -2.143 .035
Konstante 0.44 0.89
Kontrolliertheitserleben T4 (F = 9.06; df = 6/83; p < .001)
Kontrolliertheitserleben T1** 42 18 0.25 0.08 .28 3.102 .003
Leistungskriterien T4*** 54 11 -0.39 0.12 -31 -3.362 .001
Belastendes Erlebnis T1* 57 .04 0.53 0.60
Ungewissheitstoleranz T4* .61 .04 026 0.12 .25 2136 .036
Ungewissheitstoleranz T1' .61 .00 0.01 0.13

Produktterm .63 .03 -0.36 0.21 -1.720 .089
Konstante 292 0.76

Leistungsmangel T4 (Fia = 26.20; df = 6/84; p < .001).

Leistungsmangel T1*** .67 .45 0.34 0.08 .37 4.394 <.001
Klassenlehrer T1* .68 .02 0.14 0.06 .14 2155 .034
Lehrerselbstwirksamkeit T4*** .78 13 -0.38 0.07 -43 -5.111 <.001
Ungewissheitstoleranz T4* 79 .02 -0.21 0.06

Anzahl neuer Klassen T4 .79 .01 -0.08 0.04

Produktterm* .81 .02 0.03 0.01 2490 .015
Schulspezifische Veranderungsbelastung T4 (Fiota =; df = 4/78; p < .01)
Schulspezifische VB T1*** .70 .50 0.73 0.08 .69 8.937 .000
Neues Fach T1" a 72 .02 3.46 159
Ungewissheitstoleranz T1* 75 .04 -0.04 042

Schulzentrum T1 b 75 .00 3.61 215

Produktterm b * .76 .01 -1.37 0.79 -1.743 .085
Produktterm a ' 77 .02 -0.95 055 -1.715 .090
Konstante -0.27 1.24

Konstante 3.67 0.47

Anmerkung. Siehe Tabelle 30.
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Verédnderung von allgemeinen und berufsspezifischen Befinden in Abhéngigkeit

von Stressoren und Konkurrenten der Ungewissheitstoleranz (akzeptierte Mo-

delle p <.10)

Prédiktor R AR? b SEb B T p
Stimmungsniveau T4 (Fita = 30.35; df = 2/78; p < .001)

Stimmungsniveau T1 59 35 053 0.08 .57 6.734 <.001
Neues Fach T1 .66 .09 -045 0.13 -.30 -3.562 .001
Konstante 228 0.35
Lebenszufriedenheit T4 (Fitar = 20.69; df = 3/76; p < .001)

Lebenszufriedenheit T1 58 34 060 0.09 .58 6.796 <.001
Neues Fach T1 .65 .08 -0.32 0.10 -.28 -3.304 .001
Zusatzliche Funktion T1 .67 .03 -0.27 0.15 -.16 -1.851 .068
Konstante 225 043

Emotionale Erschopfung T4 (Fiote = 42.03; df = 4/77; p <.001)

Emotionale Erschopfung T1 .76 .57 0.42 0.07 .48 5.679 <.001
Angstlichkeit T4 .80 .07 0.58 0.21 .24 2.820 .006
Feedbackdefizit T4 .82 .02 0.16 0.06 .19 2.654 .010
Gerechte-Welt-Glaube .83 .03 -0.17 0.07 -17 -2.302 .024
Konstante 0.26 0.56

Depersonalisierung T4 (Fiota = 25.11; df = 4/85; p < .001).

Depersonalisierung T1 66 43 0.56 0.09 .51 6.292 <.001
Leistungskriterien T4 .70 .06 -0.27 0.12 -19 -2.241 .028
Angstlichkeit T4 72 .03 0.74 0.25 .28 2.950 .004
Selbstkonzept EV .74 .02 051 0.27 .16 1.897 .061
Konstante -1.34  1.59

Anmerkung. Die Depressivitat variierte in den Grenzen von 0 bis 45, die Angst-
lichkeit von 1 bis 4 und alle anderen kontinuierlichen Variablen von 1 bis 6. Ei-
ne hohe Zahl stand jeweils fur eine hohe Konstruktauspragung. Siehe auch

Tabelle 31.

Nach den erhobenen Daten beeinflusste die Ungewissheitstoleranz die

Arbeitsunzufriedenheit von fachfremd und nicht fachfremd eingesetzten Leh-

renden unterschiedlich. Bei letzteren nahm die Arbeitsunzufriedenheit mit stei-

gender Ungewissheitstoleranzauspragung der Lehrenden ab (siehe Abbildung

8), wahrend erstere mit steigender Ungewissheitstoleranz hdhere Arbeitsunzu-

friedenheitswerte berichteten, was nicht mit den Erwartungen Gbereinstimmt.
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Abbildung 8. Interaktion von Ungewissheitstoleranz und fachfremder Einsatz,
Kriterium Arbeitsunzufriedenheit.

Die Verhaltnisse bei der Vorhersage des Leistungsmangels durch die
Ungewissheitstoleranz waren adaquat. Auch in diesem Modell wirkte die Un-
gewissheitstoleranz nur bei geringer Stressorauspragung (wenig neue Klassen)
positiv auf die Veranderung des Kriteriums (siehe Abbildung 9). Bei den letzten
beiden Modellen handelte es sich allerdings nicht um den erwarteten Pufferef-
fekt, sondern lediglich um eine Einschrankung der Gultigkeit des Zusammen-

hangs von Ungewissheitstoleranz und Kriterium.
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Abbildung 9. Interaktion von Ungewissheitstoleranz und Anzahl neuer Klassen,
Kriterium Leistungsmangel.
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Der Einfluss der Ungewissheitstoleranz auf die Arbeitsuberforderung er-
gab ein anderes Bild. Die Lehrenden, die in vielen neuen Klassen eingesetzt
waren, fihlten sich mit zunehmender Ungewissheitstoleranz durch ihre Arbeit
weniger Uberfordert. (siehe Abbildung 10). Mit sinkender Klassenzahl nahm der
negative Zusammenhang zwischen Ungewissheitstoleranz und Arbeitstberfor-

derung jedoch ab und war bei 0.62 neuen Klassen leicht positiv.
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Abbildung 10. Interaktion von Ungewissheitstoleranz und Anzahl neuer Klas-
sen, Kriterium Arbeitsuberforderung

L
257 2,58
2 —e—weniger bzw.
2,01
1,6 —a— mehr
1- Schulstandorte

Negativer Affekt
(3

w023

2,11 3,67
Ungewissheitstoleranz T4

Abbildung 11. Interaktion von Ungewissheitstoleranz und Einsatz an mehre-
ren Schulen, Kriterium negativen Affekt (Erwartungswerte < 1
wurden gestrichelt dargestellt).

Fir den negativen Affekt zeigte sich in den Daten entgegen den Erwar-
tungen ein positiver Zusammenhang mit der Ungewissheitstoleranz. Dieser war
bei den Lehrenden, die im September 2000 an mehr Schulen als zur ersten

Erhebung im November 2000 eingesetzt waren, enger (siehe Abbildung 11).
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Far den positiven Affekt ergab sich eine andere Wirkung der Ungewiss-
heitstoleranz. Hier entwickelte sich das Kriterium mit steigender Ungewissheit-
stoleranz nur gunstig, wenn die Lehrenden in wenigen neuen Klassen einge-
setzt waren, der Stressor also nicht auftrat. Bei einer hohen Anzahl neuer Klas-
sen hingegen aulderten die Lehrenden mit steigender Ungewissheitstoleranz
weniger positive Gefuhle (siehe Abbildung 12).
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1 ~
2,11 3,67
Ungewissheitstoleranz T4
Abbildung 12. Interaktion von Ungewissheitstoleranz und Anzahl neuer

Klassen, Kriterium positiver Affekt.

Die Depressivitat nahm mit steigender Ungewissheitstoleranz der Lehre-
rinnen und Lehrer ebenfalls zu, wenn diese an mehreren Schulen eingesetzt
waren und damit eine zusatzliche Belastung bewaltigen mussten. Ohne diesen
Stressor war eine steigende Ungewissheitstoleranz hingegen mit weniger de-
pressiven Symptome verbunden (siehe Abbildung 13).
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Abbildung 13. Interaktion von Ungewissheitstoleranz und Einsatz an mehr

Schulen, Kriterium Depressivitat.

Beim Kontrolliertheitserleben konnte die Ungewissheitstoleranz die ne-
gativen Auswirkungen eines belastenden Erlebnisses im Privatleben mindern.
Ohne belastendes Erlebnis zeigte sich jedoch ein positiver Zusammenhang

von Kontrolliertheitserleben und Ungewissheitstoleranz (siehe Abbildung 14).
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Abbildung 14. Interaktion von Ungewissheitstoleranz und Anzahl neuer Klas-
sen, Kriterium Kontrolliertheitserleben.

Die schulspezifische Veranderungsbelastung fiel erwartungskonform um
so geringer aus, je hoher ausgepragt die Ungewissheitstoleranz der Lehrenden
war. Der beschriebene Zusammenhang wurde unter Belastung enger. Dies galt
sowohl fur den Einsatz in einem neuen Fach (siehe Abbildung 15) als auch die

Verteilung der Wochenarbeitszeit auf mehrere Schulen (siehe Abbildung 16).
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Abbildung 15. Interaktion von Ungewissheitstoleranz und neues Fach,
Kriterium schulspezifische Veranderungsbelastung (VB).
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Abbildung 16. Interaktion von Ungewissheitstoleranz und mehrere Schulen,
Kriterium schulspezifische Veranderungsbelastung (VB).

4.3.1.6 Zusammenfassung.

Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse der Analysen mit Mess-
wiederholung zusammengefasst. Ausgangspunkt der Analysen war die Beein-
flussung der seelischen Gesundheit von Lehrenden durch objektive Belastun-
gen. Die Daten belegen solche Auswirkungen fir die Stressoren neues Fach,
belastendes Erlebnis, Klassenleiter und zusatzliche Funktion (jeweils Novem-
ber 2000) sowie Klarheit der Arbeitsmethoden, Klarheit der Leistungskriterien
und belastendes Erlebnis (jeweils September 2001). Waren die Lehrenden mit
dem jeweiligen Stressor konfrontiert, wirkte sich das negativ auf die Verande-
rung ihrer seelischen Gesundheit aus. Die Wirkungen der objektiven Belastun-

gen auf die verschiedenen Indikatoren unterschieden sich dabei wie erwartet.
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Entgegen den Erwartungen entwickelte sich das Kontrolliertheitserleben bei
den Lehrenden gunstiger, wenn sie ein belastendes Erlebnis im Privatleben zu
bewaltigen hatten.

Neben dem Einfluss der objektiven Belastungen auf die seelische Ge-
sundheit der Lehrenden konnte ein belastungsunabhangiger Einfluss der Un-
gewissheitstoleranz belegt werden (Haupteffekt). Auch die Effekte von Unge-
wissheitstoleranz auf die einzelnen Befindensmalie fielen dabei unterschiedlich
deutlich aus. Wahrend der Einfluss der Ungewissheitstoleranz auf die Kriterien
Kontrolliertheitserleben, Leistungsmangel, negativer Affekt und schulspezifi-
sche Veranderungsbelastung jeweils signifikant wurde, zeigte sich der Zusam-
menhang mit der Arbeitsunzufriedenheit nur tendenziell. Je ausgepragter die
Ungewissheitstoleranz der Lehrenden war, desto weniger hatten sie das Ge-
fuhl, nicht mehr so viel wie friher zu leisten, desto zufriedener zeigten sie sich
tendenziell mit ihrer Arbeit und desto geringer war ihre schulspezifische Veran-
derungsbelastung. Gleichzeitig ergaben die Daten, dass mit steigender Unge-
wissheitstoleranz der Lehrenden ihr Kontrolliertheitserleben zunahm und sie
mehr negative Geflhle berichteten. Dies stand nicht im Einklang mit den Er-
wartungen (siehe Abbildung 17).

Neben den Haupteffekten konnten auch Puffereffekte von Ungewissheit-
stoleranz in Bezug auf die Auswirkungen verschiedener objektiven Belastun-
gen belegt werden. So war der negative Zusammenhang von Ungewissheit-
stoleranz (September 2000) und Arbeitstberforderung, Ungewissheitstoleranz
(November 2000) und schulspezifischer Veranderungsbelastung bzw. Unge-
wissheitstoleranz (November 2000) und Kontrolliertheitserleben nur unter der
Voraussetzung einer zusatzlichen objektiven Belastung bedeutsam oder wurde
mit der Belastung enger (siehe Abbildung 17).

Wahrend die genannten Beispiele Belege fur den Puffereffekt darstellen,
lassen sich die folgenden Interaktionseffekte diesem nicht zuordnen. So konnte
die Ungewissheitstoleranz die Kriterien Arbeitsunzufriedenheit, Leistungsman-
gel, positiver Affekt und Depressivitat nur bei den Lehrenden gunstig beeinflus-
sen, die nicht mit dem jeweiligen erhobenen zusatzlichen Stressor konfrontiert
waren. Bei den Stressoren handelte es sich dabei um den fachfremden Einsatz

(Arbeitsunzufriedenheit), die Anzahl neuer Klassen (Leistungsmangel, positiver
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Affekt) und den Einsatz an mehreren Schulen (Depressivitat). Diese Interaktio-
nen wurden, da sie keinen echten Puffereffekt reflektieren, nicht in Abbil-

dung 17 aufgenommen, um die Ubersichtlichkeit zu wahren. Aus diesem Grund
wurden auch die objektiven Belastungen, die unabhangig von der Ungewiss-
heitstoleranz auf ein Kriterium der seelischen Gesundheit wirkten (vgl. Ab-
schnitt 4.3.1), nicht dargestellt.

Ungewissheits-
toleranz
Puffereffekte Haupteffekte
Neues Fach T1 |——»p -(T1Y)
> Arbeitsun-
zufriedenheit
Hohe Anzahl > - (T4%) —
neuer Klassen T4 > »| Arbeitsiber-
.. | forderung
-(T17)
E%Ir?isétgrqdes Er- > » Kontrolliert-
+(T4**) ——»| heitserleben
- (T4%)
»| Leistungsmangel
+(T4™)
5 | Negativer Affekt
- (T17)
-(T17) > Schulspezifische

» Verranderungs-
> belastung

-(T17)

Abbildung 17. Haupt- und Puffereffekte von Ungewissheitstoleranz (T1 steht flr
die Erhebung im November 2000, T4 fir die im September
2001, " bedeutet p < .10, * bedeutet p < .05, ** bedeutet
p <.001).
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4.3.2 Persbnlichkeitsmerkmale und Ungewissheitstoleranz

Wie im Theoriekapitel erlautert, sollte Ungewissheitstoleranz die Veran-
derung der relativ stabilen Personlichkeitsvariablen Lehrerselbstwirksamkeit
und Angstlichkeit beeinflussen. Um einen solchen Effekt mit den erhobenen
Daten zu belegen, wurden fur jede der genannten Personlichkeitsvariablen ge-
trennte Regressionsanalysen durchgefuhrt. Im ersten Pradiktorblock erfolgte
die Aufnahme des Autoregressors, im zweiten wurden die beiden Ungewiss-
heitstoleranzmalde vom November 2000 und September 2001 eingegeben.

Fir die Entwicklung der Lehrerselbstwirksamkeit zeigte sich wie erwartet
ein positiver Effekt der Ungewissheitstoleranz, der allerdings in den Daten nur
marginal signifikant wurde (siehe Tabelle 33). Der Anteil an aufgeklarter Vari-
anz war mit 2% eher gering.

Die Veranderung der Angstlichkeit hingegen konnte durch die Unge-
wissheitstoleranz nicht vorhergesagt werden. Die Variable selbst, erhoben im
November 2000, klarte 56% der Varianz im Kriterium auf, wahrend die beiden
Ungewissheitstoleranzmalde mit p = .24 (Novembererhebung) und p = .43
(Septembererhebung) keinen signifikanten Beitrag leisten konnten.

Tabelle 33

Verdnderung der Lehrerselbstwirksamkeit in Abhdngigkeit von der Ungewiss-

heitstoleranz

Pradiktor R AR? b SEb B T p
Lehrerselbstwirksamkeit T4 (Fiota = 38.54; df = 2/88; p < .001)
Lehrerselbstwirksamkeit T1 .67 45 055 0.07 .65 8.290 <.000
Ungewissheitstoleranz T4 .68 .02 010 0.05 .15 1.883 .063
Konstante 1.60 0.30

Anmerkung. T1 stand fur die Erhebung November 2000 und T4 fur die Erhe-
bung September 2001.

5 Diskussion
In der vorliegenden Studie wurde zum ersten Mal der Einfluss der Un-
gewissheitstoleranz auf die Veranderung der seelischen Gesundheit von Leh-
renden berufsbildender Schulen im Langsschnitt untersucht. Das Ziel bestand
darin, die adaptive Wirkung der Ungewissheitstoleranz im Belastungsprozess

von Lehrerinnen und Lehrern berufsbildender Schulen und damit deren Bedeu-



140

tung fur den Lehrerberuf zu belegen. Im folgenden Kapitel werden als erstes
die Ergebnisse der einzelnen Untersuchungsabschnitte zusammenfassend
dargestellt und diskutiert. Danach erfolgt die Diskussion der einzelnen Ergeb-
nisse im Vergleich mit den Erwartungen und bisherigen Befunden. Der dritte
Abschnitt enthalt einige kritische Kommentare zu den Methoden der vorliegen-
den Untersuchung. Abschlie3end wird eingeschatzt, welche Bedeutung die
gefundenen Ergebnisse fur die Lehrerweiter- und -fortbildung sowie die Lehrer-
beratung haben und welche Forschungsfragen einer weiteren Klarung bedur-
fen.
5.1 Zusammenfassende Diskussion der Ergebnisse

Theoretischer Ausgangspunkt der Analysen war die These, dass die
Konfrontation von Personen mit bestimmten objektiven Belastungen zu Bean-
spruchung (vgl. Hacker, 1986) und Stresserscheinungen fuhrt (Rudow, 1994;
Schwarzer & Leppin, 1989). Fur die Lehrerstichprobe zeigten der Einsatz in
einem neuen Fach, der Einsatz als Klassenleiter, Rollenambiguitat, die Uber-
nahme einer zusatzlichen Funktion und ein belastendes Erlebnis im Privatleben
diese Wirkung (siehe Abbildung 6). Die unterschiedliche Auswirkung der Stres-
soren auf verschiedene Indikatoren fur seelische Gesundheit stand dabei in
Ubereinstimmung mit den Ergebnissen Wheatons (1994).

Der eben beschriebene Zusammenhang muss jedoch, wie im Theo-
rieteil erlautert, erganzt werden. Die Auswirkungen der Konfrontation einer Per-
son mit objektiven Belastungen sind nicht nur von den objektiven Belastungen
abhangig, sondern dieser Zusammenhang wird durch Bewertungsprozesse
und damit u. a. von bestimmten Personlichkeitsmerkmalen determiniert (vgl. z.
B. Jerusalem, 1990; Lazarus, 1966; Rudow, 1994; Schwarzer & Leppin, 1989).
Solche Personlichkeitsmerkmale, welche Kognitionen und Verhaltensweisen
bewirken, die den Verlauf des Belastungsprozesses positiv beeinflussen, wer-
den als personale Ressourcen bezeichnet (vgl. Kohlmann, 1997). Mit den er-
hobenen Daten konnte belegt werden, dass Ungewissheitstoleranz eine solche
personale Ressource flur die Population der Lehrenden darstellt. Dies zeigt der
gefundene Zusammenhang von Ungewissheitstoleranz und den erhobenen

Indikatoren fur seelische Gesundheit. Sowohl die Veranderung des Wohlbefin-
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dens als auch die padagogische Handlungskompetenz von Lehrenden konnten
durch die Ungewissheitstoleranz vorhergesagt werden.

Die gefundenen Beziehungen entsprachen dabei den Erwartungen. Je
ausgepragter die Ungewissheitstoleranz der Lehrenden war, desto mehr Zeit
investierten sie in Fortbildung, desto mehr erflllten sie die padagogischen An-
forderungen des Lernfeldkonzepts, desto ausgepragter war inre Teamfahigkeit
und um so positiver wurden sie von ihren Schilern bewertet. Neben diesen
signifikanten Zusammenhangen zeigte sich der Einfluss der Ungewissheitstole-
ranz auf die Offenheit des Unterrichts nur tendenziell.

FuUr die Ebene der Erlebens- und Befindensmerkmale zeigte sich, dass
die Lehrenden, je ungewissheitstoleranter sie waren, weniger das Gefuhl hat-
ten nicht mehr so viel wie friher zu leisten, tendenziell zufriedener mit inrer Ar-
beit waren und eine geringere schulspezifische Veranderungsbelastung auf-
wiesen (Haupteffekte, siehe Abbildung 17). Mit steigender Ungewissheitstole-
ranz der Lehrenden nahm auch deren Kontrolliertheitserleben zu und sie be-
richteten Uber mehr negative Geflihle. Dies stand jedoch nicht im Einklang mit
den Erwartungen. Die positive Beziehung zwischen Kontrolliertheitserleben und
Ungewissheitstoleranz stimmt allerdings mit den Aussagen Combe und Bu-
chens (1996) tberein, dass Lehrende, die Anderungen offen begegnen (also
hdchstwahrscheinlich ungewissheitstoleranter sind), vom Kollegium eher kri-
tisch beurteilt und ausgegrenzt werden.

Mit den erhobenen Daten konnten neben den Haupteffekten auch Puffe-
reffekte von Ungewissheitstoleranz in Bezug auf die Auswirkungen verschiede-
ner objektiver Belastungen belegt werden. Beispielsweise war der negative
Zusammenhang von Ungewissheitstoleranz und Arbeitstberforderung, Unge-
wissheitstoleranz und schulspezifischer Veranderungsbelastung bzw. Unge-
wissheitstoleranz und Kontrolliertheitserleben nur unter der Voraussetzung ei-
ner zusatzlichen objektiven Belastung bedeutsam oder wurde mit der Bela-
stung enger (siehe Abbildungen 10, 14, 15, 16). AulRer diesen Belegen fur den
Puffereffekt von Ungewissheitstoleranz fanden sich weitere Interaktionseffekte,
die sich diesem Modell nicht eindeutig zuordnen lassen. So konnte die Unge-
wissheitstoleranz die Veranderung der Kriterien Arbeitsunzufriedenheit, Leis-

tungsmangel, positiver Affekt und Depressivitat nur guinstig beeinflussen, wenn
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die Betreffenden nicht durch den jeweiligen zusatzlichen Stressor belastet wa-
ren. Bei den Stressoren handelte es sich dabei um den fachfremden Einsatz
(Arbeitsunzufriedenheit), die Anzahl neuer Klassen (Leistungsmangel, positiver
Affekt) und den Einsatz an mehreren Schulen (Depressivitat). Hier kdnnte es
sein, dass die Ungewissheitstoleranz ihren schitzenden Effekt verliert, wenn
die Belastung zu stark wird. Die These bedarf jedoch weiterer Forschung.

Die gefundenen Effekte von Ungewissheitstoleranz auf die seelische
Gesundheit der Lehrenden konnten nicht durch die Angstlichkeit, das Feed-
backdefizit, die allgemeinen oder lehrerspezifischen Selbstwirksamkeitserwar-
tungen, die soziale Unterstitzung, den allgemeinen Selbstwert bzw. das
Selbstkonzept der Verhaltens- und Entscheidungssicherheit erklart werden.
Dies spricht daflr, dass der gefundene Zusammenhang von Ungewissheitsto-
leranz und seelischer Gesundheit auf einen eigenstandigen Erklarungsbeitrag
der Ungewissheitstoleranz im Kriterium und nicht auf Drittvariablen zurtckge-
fuhrt werden kann. Die verschiedenen Analysemethoden ergaben dabei konsi-
stente und einander erganzende Befunde.

Damit ist das zentrale Ziel der vorliegenden Arbeit, die Nutzlichkeit und
besondere Bedeutung einer hohen Ungewissheitstoleranz fur den Lehrerberuf
zu belegen, erreicht. Ferner konnten weitere Ressourcen, die sich gunstig auf
den Verlauf des Stressprozesses auswirken, wie zum Beispiel der Gerechte-
Welt-Glaube, das Selbstkonzept der Entscheidungs- und Verhaltenssicherheit,
sowie solche, die sich negativ auswirken, wie Angstlichkeit und Feedbackdefi-
zit, identifiziert werden. Dieses zusatzliche Vorhaben wurde damit auch erfullt.

Eine der Hypothesen sagte einen Einfluss von Ungewissheitstoleranz
auf die Veranderung der relativ stabilen Persdnlichkeitsmerkmale Lehrer-
selbstwirksamkeit und Angstlichkeit voraus. Fiir die Lehrerselbstwirksamkeit
konnten die erwarteten Beziehungen belegt werden. So verfugten die Lehren-
den mit steigender Ungewissheitstoleranz Uber signifikant hdhere lehrerspezifi-
sche Selbstwirksamkeitserwartungen. Der angenommene Einfluss der Unge-
wissheitstoleranz auf die Entwicklung der Angstlichkeit fand in den Daten je-

doch keine Bestatigung.



143

5.2 Ungewissheitstoleranz und Tétigkeitsvollzugs- bzw. Leistungsmerkmale

Im folgenden Abschnitt werden die einzelnen Ergebnisse, die fur eine
héhere padagogische Kompetenz von ungewissheitstoleranten gegenuber un-
gewissheitsintoleranten Lehrenden sprechen, im Vergleich mit den Erwartun-
gen und anderen Befunden diskutiert.
5.2.1 Teilnahme an Fortbildung und Ungewissheitstoleranz

Die Erwartungen, dass Lehrende mit sinkender Ungewissheitstoleranz
signifikant weniger oft an einer Lehrerfortbildung teilnehmen, konnte bestatigt
werden. Die gefundenen Zusammenhange stimmen mit den Ergebnissen von
Sorrentino & Hewitt (1984), dass Ungewissheitstolerante Situationen mit einem
hohen Informationswert gerne aufsuchen und mit der Praferierung kooperativer
Lernformen durch ungewissheitstolerante Personen (vgl. Huber at al., 1992),
uberein. Wahrend Huber et al. eine Stichprobe von 16 bis 20 Jahre alten Stu-
denten untersuchten, konnte dieser Zusammenhang in der vorliegenden Studie
fur eine altersmafig heterogene Population bestatigt werden. Neben der Un-
gewissheitstoleranz beeinflusste die soziale Unterstitzung durch die Kollegin-
nen und Kollegen die Haufigkeit der Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen
positiv. Dies lasst sich dadurch erklaren, dass die Unterrichtsstunden, die wah-
rend der Fortbildung anfallen, vertreten werden mussen. Die Lehrerinnen und
Lehrer scheinen die Bereitschaft der Kolleginnen und Kollegen, diese Stunden
zu Ubernehmen, demzufolge als Unterstitzung wahrzunehmen.
5.2.2 Ungewissheitstoleranz und Teamverhalten bzw. Teamorientierung

Anhand der erhobenen Daten konnte der Einfluss von Ungewissheitsto-
leranz auf die Teamorientierung der Lehrenden bestatigt werden. Neben der
Ungewissheitstoleranz zeigten das Feedbackdefizit (negativ) und der allgemei-
ne Selbstwert (positiv) der Lehrerinnen und Lehrer einen bedeutsamen Effekt
auf die Teamorientierung. Trotz statistischer Kontrolle dieser beiden Variablen
klarte die Ungewissheitstoleranz einen eigenstandigen Beitrag in der Varianz
der Teamorientierung auf. Die Lehrerinnen und Lehrer waren um so positiver
gegenuber Teamarbeit eingestellt, desto ungewissheitstoleranter sie waren.
Ungewissheitsintolerante scheinen demzufolge nicht nur kompetitives Lernen
zu praferieren, wie es zum Beispiel Huber at al. (1992) zeigen konnten, son-

dern auch in ihrer Tatigkeit einen individualistischen Stil zu bevorzugen. Dies
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steht in Ubereinstimmung mit den Ergebnissen von Almeroth (1983). Die un-
gewissheitsintoleranten Probanden des genannten Autors fuhlten sich schon
durch die Anwesenheit weiterer Personen in ihrer Tatigkeit gestort. Dabei be-
durfte es keiner direkten Kooperation.

Fir das Teamverhalten bestatigte sich die angenommene Pradiktorwir-
kung der Ungewissheitstoleranz in den Daten nicht. Das Kriterium wurde durch
die Klarheit der Leistungskriterien und die wahrgenommene soziale Unterstit-
zung durch die Kollegen positiv beeinflusst. Uber die Griinde des fehlenden
Zusammenhangs kann allerdings nur spekuliert werden. So ware es maoglich,
dass ungewissheitsintolerante Lehrende auf Grund ihrer ablehnenden Haltung
eher weniger in Teams arbeiten und daher ihr Verhalten im Team nicht korrekt
beschreiben konnten.

5.2.3 Lehrereigenschaften und Ungewissheitstoleranz

Die Hypothese, dass ungewissheitstolerante Padagoginnen und Pad-
agogen von ihren Schulerinnen und Schulern nach der ersten Unterrichtstunde
positiver bewertet werden, wurde bestatigt. Der Zusammenhang ergab sich
anscheinend durch vermehrte Angstlichkeitsreaktionen (vgl. Lukesch, 1997)
auf Grund von Bedrohungswahrnehmung in der Situation der ersten Unter-
richtsstunde durch die ungewissheitsintoleranten Kollegen.

Durch die Parallelisierung der Lehrerinnen und Lehrer hinsichtlich der
Angstlichkeit und anderer erhobener Merkmale (siehe Abschnitt Ergebnisse)
wurde deren Einfluss methodisch kontrolliert. Die gefundene unterschiedliche
Einschatzung der ungewissheitstoleranten und —intoleranten Lehrer durch die
Lernenden war demzufolge mit hoher Wahrscheinlichkeit auf die Ungewissheit-
stoleranz zurtckzuflihren. Anzumerken ist hier naturlich die allgemein geringe-
re interne Validitat einer Feldstudie, um die es sich hier handelte, gegenuber
einem Experiment. Allerdings war die gezwungene Zuordnung von Lehrenden
zu einer Klasse aus ethischen Uberlegungen heraus nicht angebracht.

Dieses Ergebnis steht im Einklang mit dem von Kéller und Méller (1997)
gefundenen positiven Zusammenhang zwischen sozialer Akzeptanz und Un-

gewissheitstoleranz.
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5.2.4 Ungewissheitstoleranz und offener Unterricht

Es wurde erwartet, dass die Offenheit des Unterrichts mit der Ungewiss-
heitstoleranz der Lehrenden zunehmen sollte. Der angenommene Zusammen-
hang konnte mit den erhobenen Daten belegt werden. Die Offenheit des Unter-
richts korrelierte mit der Ungewissheitstoleranz (r = .41). Bei statistischer Kon-
trolle des Feedbackdefizits und des Dienstalters wurde der Effekt der Unge-
wissheitstoleranz auf das Kriterium jedoch nur marginal signifikant ( p = .096).
Auf Grund des geringen Stichprobenumfangs schien allerdings eine Liberalisie-
rung des Alpha-Kriteriums durchaus angebracht.

Die Situation des Unterrichtsbesuches stellt fur die Lehrenden eine bela-
stende Situation dar. Nach den Ergebnissen von Andersen und Schwartz
(1992) sollten die ungewissheitsintoleranten Lehrerinnen und Lehrer vor Unter-
richtsbesuchen demnach ein negativeres aktuelles Befinden aufweisen. Der
gefundene Korrelationskoeffizient zwischen Depressivitat und Ungewissheit-
stoleranz von r = -.39 spricht flr einen solchen Zusammenhang. Bei statisti-
scher Kontrolle des Dienstalters, der sozialen Unterstlitzung durch die Kollegen
und des Familienstandes wurde diese Beziehung jedoch nicht signifikant (p =
.15). Die einzelnen Regressionsschritte bei Aufnahme der Ungewissheitstole-
ranz in das Modell sprechen hier fur gemeinsame Anteile des Dienstalters und
der Ungewissheitstoleranz. Wird der Orientierungsstil in das Modell aufge-
nommen, kann dieser weitere 4% im Kriterium aufklaren. Der Effekt kann aus
rein statistischen Erwagungen heraus zwar nicht als gesichert, aber unter Be-
achtung des geringen Stichprobenumfanges von N = 17 und vier aufgenom-
menen Pradiktoren als tendenziell bezeichnet werden. Der Einfluss des
Dienstalters lieRe sich dadurch erklaren, dass jlingere Kolleginnen und Kolle-
gen die Unterrichtsbesuche noch aus der Studienzeit gewohnt sind, wahrend
bei alteren Lehrenden die Studienzeit schon langer vergangen ist und bei ihnen
auch die Hospitationshaufigkeit an den Schulen erfahrungsgemaf abnimmt.
Mit steigendem Dienstalter sind Unterrichtsbesuche damit zunehmend unge-
wohnt, was die mit dem Dienstalter ansteigende Depressivitat erklaren sollte.

5.3 Ungewissheitstoleranz und Befinden
Andersen und Schwartz (1992) gehen davon aus, dass die Ungewiss-

heitstoleranz nur unter Belastung wirksam sei. In der vorliegenden Studie konn-
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te jedoch auch ein belastungsunabhangiger Effekt belegt werden. Dieser, die
maladaptive Wirkung von Stressoren und der davor schutzende Effekt der Un-
gewissheitstoleranz werden in den folgenden Abschnitten diskutiert.

5.3.1 Berufsbezogene Stressoren

Es wurden verschiedene objektive Belastungen erhoben, von denen ei-
ne negative Wirkung auf das Befinden der Lehrerinnen und Lehrer angenom-
men wurde. Anhand der Daten konnten diese Belastungen nach Intensitat und
Qualitat differenziert werden. Rollenambiguitat wirkte sich danach am ungun-
stigsten auf die Veranderung des Befindens der Lehrenden aus, was sich in
der negativen Beeinflussung mehrerer Befindensdimensionen zeigte (siehe
Tabelle 22 und 23). Dies galt sowohl fur schulspezifisches als auch allgemei-
nes Befinden.

Die objektiven Belastungen neues Fach, fachfremder Einsatz, Einsatz
als Klassenlehrer, zusatzliche Funktion, belastendes Erlebnis und Einsatz an
verschiedenen Schulen wirkten dagegen nur auf einzelne Befindensmalie. Der
Unterricht in einem Lernfeld, die Anzahl der neuen Klassen und die Anzahl der
neuen Facher zeigten keinerlei allgemeingultige negative Auswirkungen auf die
Veranderung des Befindens der Lehrerinnen und Lehrer.

FUr die erstgenannte objektive Belastung ist dies durchaus erklarbar, da
der Stressor retrospektiv erhoben wurde. Es ist daher davon auszugehen, dass
die negative Wirkung sich schon im Befinden der Lehrerinnen und Lehrer vom
November 2000 niedergeschlagen hatte. SchlieRlich lag der Beginn des
Schuljahres und damit die Ubernahme des Lernfeldes drei Monate zuriick. Die
gleichen Beziehungen sollten auch zu einer Verringerung des maladaptiven
Effekts der anderen im November 2000 erhobenen objektiven Belastungen
gefuhrt haben. Um den genannten Wirkungsmechanismus zu vermeiden, war
die erste Erhebung ursprunglich fur den September 2000 geplant. Wie schon
an anderer Stelle angedeutet, konnte dieser Erhebungstermin durch die ver-
spatete Genehmigung jedoch nicht eingehalten werden.

Fur die fehlende Wirkung der beiden im September 2001 erhobenen Va-
riablen ist dieser Sachverhalt allerdings nicht verantwortlich. Eine hohe Anzanhl
neuer Klassen wirkt demnach nicht allgemein unguinstig auf die Veranderung

des Befindens der Lehrenden. Die Ubernahme neuer Klassen zu Beginn eines
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jeden Schuljahres scheint daher nicht verantwortlich fur die in zahlreichen Un-
tersuchungen festgestellte erhohte Belastung von Lehrenden (Kramis-
Aebischer, 1995; Rudow, 1994; Schmitz, 2000; Wulk, 1988) zu sein. Der ge-
fundene Zusammenhang ist glinstig, da die Ubernahme neuer Klassen eine
nicht anderbare Gegebenheit schulischer Bildung darstellt.

Die Anzahl neuer Facher (September 2001), in denen die Lehrenden
eingesetzt wurden, zeigte ebenfalls bei keiner der erhobenen Befindensdimen-
sionen einen negativen Einfluss. Zur Prifung, ob nicht die Anzahl, sondern die
Frage ,Einsatz in mindestens einem neuen Unterrichtsfach® oder ,kein Einsatz
in einem neuen Unterrichtsfach“ bedeutend fur die Veranderung des Befindens
sei, wurde die Variable dichotomisiert (O fur kein und 1 fur ein oder mehrere
neue Facher). Grund fir diese Annahme war, dass genau diese Frage im No-
vember 2000 erhoben wurde und sehr wohl eine negative Wirkung auf das Be-
finden der Lehrenden ausubte. Die entstandene Dummy-Variable hatte jedoch
ebenso wie die entsprechende kontinuierliche Variable keinen allgemeingulti-
gen Effekt auf das Kriterium.

Der Grund fur den fehlenden Zusammenhang ist wahrscheinlich in der
Typikalitat der Schulorganisation zu suchen. Der Einsatzplan und damit die neu
zu erteilenden Unterrichtsfacher waren den Lehrenden zur Erhebung bekannt.
Dies bedeutete jedoch nicht, dass die Lehrerinnen und Lehrer in den Fachern
auch unterrichten mussten. Zum einen existiert bei einigen Klassen Blockbe-
schulung - ein Teil der Schuler hatte also bis zum Zeitpunkt der Erhebung das
neue Schuljahr noch nicht begonnen und demzufolge mussten die Lehrenden
fur diese Klassen weder Unterricht planen noch durchfihren. Zum anderen
kann auf Grund der Diskrepanz zwischen den anfangs geplanten und bis Ende
Oktober wirklich erscheinenden Klassen auch nicht von einer 100 Prozent
stimmenden Planung ausgegangen werden. Die negative Wirkung der Uber-
nahme von neuen Unterrichtsfachern vom September 2001 spiegelte sich
demzufolge im Befinden vom September 2001 noch nicht wider. Hierfur sprach
auch die gefundene negative Wirkung des Ereignisses neues Fach vom No-
vember 2000 auf das habituelle Stimmungsniveau und die Lebenszufriedenheit

sowie die Arbeitsunzufriedenheit.
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FUr die insgesamt eher als gering zu bezeichnende Wirkung der einzel-
nen objektiven Belastungen auf die Veranderung des Befindens kdnnten zwei
verschiedene Besonderheiten des Lehrerberufes verantwortlich sein. Zum ei-
nen ware hier die mehrfache, zeitlich Uberlappende Exposition der Lehrenden
mit Belastungen anzufuhren. Es kommt dadurch zur Stresskumulation und
Stresssattigung (vgl. Bodenmann, 1997). Die ohnehin als hoch erlebte Bean-
spruchung kann damit durch normalerweise als widrig erlebte Situationen kaum
noch verschlechtert werden. Eine zweite Eigenheit des Lehrerberufes, die flr
den geringen Zusammenhang von Belastung und Belastungsfolgen verant-
wortlich sein kann, ist die enorme Handlungsfreiheit der Lehrenden. Die Leh-
renden kénnen sich dadurch der tatsachlichen Konfrontation mit den betreffen-
den objektiven Belastungen entziehen. Vor allem die gefundenen Ergebnisse
zur (unangemessenen) Realisierung des Lernfeldkonzepts sprechen hierflr
(siehe hierzu die Erklarungen im nachsten Abschnitt).

5.3.2 Haupteffekte von Ungewissheitstoleranz

Mit den erhobenen Daten konnte ein von der Belastung unabhangiger
Effekt der Ungewissheitstoleranz auf das Befinden zumindest in der Population
der Lehrenden bestatigt werden. Der gefundene Zusammenhang blieb auch
bei statistischer Kontrolle von mit Ungewissheitstoleranz konkurrierenden Va-
riablen bestehen (siehe Tabellen 24, 25, 31). Dies spricht flr einen eigenstan-
digen Beitrag der Ambiguitatstoleranz auf die Veranderung des Befindens. So
wiesen die Lehrenden mit sinkender Ungewissheitstoleranz eine tendenziell
hohere Arbeitsunzufriedenheit auf. Das Ergebnis steht im Einklang mit dem von
Posner und Randolph (1980) gefundenen Zusammenhang von Arbeitsunzu-
friedenheit und Ungewissheitstoleranz fur das Personal einer Klinik. Reis
(1997) weist darauf hin, dass der gefundene Effekt von Ungewissheitstoleranz
auf Arbeitsunzufriedenheit fur Schulpsychologen und in anderen Kulturen nicht
bestatigt werden konnte. Er nimmt aus diesen Ergebnissen schlussfolgernd
eine berufs- oder kulturspezifische Abhangigkeit an. Der zuklnftigen For-
schung verbleibt daher die Klarung der Zusammenhange fur andere Berufe.

Auf Grund der Bedeutung der Arbeitszufriedenheit als Pradiktor von

Herz-Kreislauf-Erkrankungen, Langlebigkeit usw. (zusammenfassend Rudow,
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1994) spricht die gefundene Beziehung zumindest in der untersuchten Popula-
tion fur die besondere Wertigkeit einer hohen Ungewissheitstoleranz.

Ein allgemeingultiger Zusammenhang konnte auch fur die Beziehung
von Ungewissheitstoleranz und dem Leistungsmangel, dem negativen Affekt,
der schulspezifischen Veranderungsbelastung bzw. dem Kontrolliertheitserle-
ben der Lehrenden bestatigt werden. Je ungewissheitstoleranter die Lehrenden
waren, desto weniger negative Geflihle aul3erten sie im September, desto ge-
ringer war ihre mit schulspezifischen Veranderungen assoziierte Belastungser-
wartung und desto weniger hatten sie das Gefuhl, nicht mehr so viel wie friher
zu leisten.

Das Kontrolliertheitserleben der Lehrerinnen und Lehrer nahm mit stei-
gender Ungewissheitstoleranz zu. Dies steht im Einklang mit den Ergebnissen
von Combe und Buchen (1996). Die genannten Autoren fanden heraus, dass
Lehrende, die nicht die Rigiditat wie der Grolteil ihrer Kolleginnen und Kolle-
gen besalden, standig bevormundet und ausgeschlossen wurden (vgl. auch
Doéring, 1989). Dazu zahlten vor allem Lehrerinnen und Lehrer, die sich offener
gegenuber neuen Konzepten zeigten und sich nicht dem vorherrschenden kon-
servativen, strengen Lehrertyp der Schule anpassten (Combe & Buchen,
1996). Wie unter 5.2 diskutiert, sollte es sich bei den offeneren und demzufolge
ausgegrenzten Kolleginnen und Kollegen um ungewissheitstolerante Lehrende
handeln.

Der gefundene belastungsunabhangige Einfluss steht nicht im Einklang
mit den Befunden von Andersen und Schwartz (1992). Es stellt sich somit die
interessante Frage, welche Besonderheiten daftr verantwortlich waren. Be-
deutung besitzt offensichtlich die untersuchte Population. Fir Lehrende konnte
schon in zahlreichen Untersuchungen eine uberdurchschnittliche Belastung
bescheinigt werden (Combe & Buchen, 1996; Grimm, 1993; Kramis-Aebischer,
1995; Rudow, 1994; Schmitz, 2000; Wulk, 1988). Die Ungewissheitstoleranz
hatte demzufolge nicht wie angenommen einen belastungsunabhangigen Ef-
fekt, sondern wurde die Auswirkungen der nicht erfassten realen Belastungen
abpuffern. Dies fuhrt jedoch unweigerlich zu der Frage, wie hoch die Belastung
sein muss, um eine Wirkung der Ungewissheitstoleranz hervorzurufen. Reicht

hier beispielsweise die durch den gesellschaftlichen Wandel erzeugte Unge-
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wissheit? LieRe sich die Frage bejahen, konnte der gefundene Effekt im Sinne
einer Exhaustion verallgemeinert werden. Anhaltspunkte, die dafur sprechen,
finden sich bei Schwarzer und Jerusalem (1994). Genannte Autoren konnten
mit weiteren Kollegen belegen, dass der gesellschaftliche Umbruch und die
damit verbundene Ungewissheit, die Stressorintensitat eines kritischen Le-
bensereignisses besitzt — die allgemeine Belastung durch Ungewissheit in der
heutigen Epoche also enorm ist (vgl. auch Huber & Roth, 1999).
5.3.3 Puffereffekte von Ungewissheitstoleranz

Neben dem Haupteffekt konnte auch die vor den negativen Auswirkun-
gen von Belastungen schutzende Wirkung der Ungewissheitstoleranz belegt
werden. So aulderten Lehrende, die in einem neuen Fach eingesetzt waren,
eine mit steigender Ungewissheitstoleranz signifikant geringere schulspezifi-
sche Veranderungsbelastung, wahrend diese Wirkung bei Lehrenden ohne
neues Fach weniger stark ausgepragt war (siehe Abbildung 15). Die gleiche
schutzende Wirkung hatte Ungewissheitstoleranz auch vor den negativen
Auswirkungen des Einsatzes an mehreren Schulen (siehe Abbildung 16). Die-
jenigen, die an mehreren Schulen unterrichteten, zeigten eine mit steigender
Ungewissheitstoleranz deutlich mehr sinkende schulspezifische Verande-
rungsbelastung als die an nur einer Schule eingesetzten Lehrenden. Der im
Haupteffektmodell gefundene Zusammenhang zwischen Ungewissheitstole-
ranz und schulspezifischer Veranderungsbelastung wurde demzufolge mit der
zusatzlichen Belastung wie erwartet enger. Dass sich die Wirkung der anderen
objektiven Belastungen bei Ungewissheitstoleranten und -intoleranten nicht
unterschied, kann an der Art der Belastung liegen. Wahrend das neue Fach
und der Einsatz an mehreren Schulen hauptsachlich durch die damit verbun-
dene Ambiguitat zu Stresseinschatzungen fuhren sollten, steht beispielsweise
beim Einsatz als Klassenleiter oder der Ubernahme einer zusatzlichen Funktion
sicherlich der erhohte administrative Aufwand im Vordergrund. Der Einfluss der
Ungewissheitstoleranz scheint bei diesen Belastungen daher geringer zu sein.
Dies konnte im Zusammenhang mit der retrospektiven Erfassung der Bela-
stungen (siehe Abschnitt 5.3.1) dazu gefuhrt haben, dass der Puffereffekt von
Ungewissheitstoleranz fir die anderen erhobenen objektiven Belastungen kei-

ne Bedeutung erlangte.
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In den Daten konnte der Puffereffekt von Ungewissheitstoleranz auch fur
die Wirkung des belastenden Erlebnisses auf das Kontrolliertheitserleben der
Lehrenden bestatigt werden. Nur unter Belastung zeigte sich hier ein positiver
Zusammenhang von Ungewissheitstoleranz und Kontrolliertheitserleben. Ohne
belastendes Erlebnis war dieser nicht bzw. ein leichtes Ansteigen des Kontrol-
liertheitserlebens mit steigender Ungewissheitstoleranz zu beobachten. Das
Ergebnis stimmt mit dem von Andersen und Schwartz (1992) gefundenen Zu-
sammenhang, dass Ungewissheitstoleranz nur unter Belastung wirkt, Gberein.
Es ist allerdings unklar, ob das belastende Erlebnis im Privatleben zu einer
gunstigeren Einstellung der weiter oben beschriebenen strengen, rigiden
(Combe & Buchen, 1996) Lehrer gegenuber der belasteten Lehrkraft (siehe
Kapitel Haupteffekte) fuhrte oder die Belastung eine andere Ausrichtung der
Wahrnehmung der belasteten Lehrenden bewirkte. Zumindest war das bela-
stende Erlebnis Grund dafur, dass die sich wegen ihrer Ungewissheitstoleranz
sonst kontrolliert fihlenden Lehrenden diese Empfindungen weniger stark au-
Rern. Der gefundene Zusammenhang ist auch ein Anhaltspunkt fur die Kom-
plexitat des Wirkungsgefuges im System berufsbildender Schulen. Das bela-
stende Erlebnis wirkt nicht einfach negativ auf das Kontrolliertheitserleben, son-
dern auch auf die Quelle des Kontrolliertheitserlebens. Der Aussage von Zapf
(1991), dass im Belastungsprozess von der Vorstellung einer unidirektionalen
Beeinflussungsrichtung abzuricken sei, kann demzufolge zugestimmt werden.

Ein weiterer Stressor, der sich nach den Daten fur Ungewissheitstoleran-
te und —intolerante unterschiedlich auswirkte, war die Anzahl der neuen Klas-
sen zum September 2001. So zeigten die Lehrenden, die zu Schuljahresbeginn
in einer groRen Anzahl neuer Klassen unterrichten mussten, eine mit steigen-
der Ungewissheitstoleranz geringer werdende Arbeitsiberforderung. Nicht den
Erwartungen entsprach, dass die Arbeitsuberforderung der Lehrenden mit stei-
gender Ungewissheitstoleranz zunahm, wenn sie nur in wenigen neuen Klas-
sen eingesetzt waren. Erklarbar ware der Zusammenhang mit dem von Budner
(1962) beschriebenen Bedurfnis der Ungewissheitstoleranten nach Ungewiss-
heit. Unter Einbezug dieser Neigung nach Ungewissheit ware davon auszuge-
hen, dass die ungewissheitstoleranten Lehrenden neue Klassen bevorzugen.

Kdnnte dieses Ergebnis in weiteren Untersuchungen bestatigt werden, ware
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dies ein Gesichtspunkt, den die Schulleitungen beim Lehrereinsatz dringend
beachten sollten.

Der gleiche, vor den schadlichen Auswirkungen einer hohen Anzahl
neuer Klassen schutzende Effekt fand sich auch fur den negativen Affekt der
Lehrenden. Hier war die positive Wirkung der Ungewissheitstoleranz ebenfalls
nur bei einer hohen Anzahl neuer Klassen zu erkennen. Lehrende hingegen,
die in wenigen neuen Klassen eingesetzt waren, berichteten mit héher werden-
der Ungewissheitstoleranz Gber mehr negative Geflihle. Damit stimmt dieser
Zusammenhang mit dem eben diskutierten Befund Uberein.

Der Stressor Anzahl der neuen Klassen wirkte sich weiterhin auf den
Leistungsmangel der Lehrenden aus. Hier zeigte sich ein entgegengesetzter
Zusammenhang. Wahrend bei wenigen neuen Klassen der Leistungsmangel
mit steigender Ungewissheitstoleranz der Lehrenden abnahm, stieg er bei vie-
len neuen Klassen mit steigender Ungewissheitstoleranz an.

Das gleiche Bild ergab sich auch fur den Interaktionseffekt von Unge-
wissheitstoleranz und fachfremden Einsatz auf Arbeitsunzufriedenheit sowie
Ungewissheitstoleranz und Anzahl der neuen Klassen auf den positiven Affekt.
Hier entwickelte sich das jeweilige Befindensmal} nur dann mit steigender Un-
gewissheitstoleranz gunstig, wenn der zusatzliche Stressor nicht auftrat. Damit
stellt sich die Frage, ob die Ungewissheitstoleranz einer Person bei zu hoher
Belastung durch Ungewissheit abnimmt und dieser Verlust einer Ressource
sich negativ auf das Befinden auswirkt (vgl. Theorie der Ressourcenerhaltung,
Hobfoll, 1989)? Hierzu wurde auch die niedrige mittlere Ungewissheitstoleranz
der Lehrenden von M = 2.77 (SD = 0.76) gegenuber dem von Dalbert angege-
benem Mittelwert von M = 3.40 (Dalbert, 1999a, altersmalig vergleichbare
Stichprobe, SD = .73) passen.

Die gefundenen Ergebnisse zu den Interaktionseffekten sind insgesamt
nicht eindeutig (siehe Tabelle 32) und in ihrem Ausmal geringer als erwartet.
So handelte es sich bei neuen Klassen, Einsatz an mehreren Schulen oder in
neuen Fachern sowie Rollenambiguitat um Stressoren, welche durch ihren ho-
hen Grad an Ungewissheit fur die Lehrenden belastend erschienen. Damit wa-
re eine hohe differentielle Wirkung der Ungewissheitstoleranz zu erwarten ge-

wesen. Es wird daher angenommen, dass die gefundenen Interaktionen, die
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keinen eindeutigen Puffereffekt widerspiegeln, lediglich statistische Fragmente
darstellen. Bei 180 getesteten Modellen waren auf dem akzeptierten Signifi-
kanzniveau 18 signifikant werdende Modelle wahrscheinlich, ohne dass dies
auf einen tatsachlichen Puffereffekt hindeuten wirde.

Ein Grund fur die fehlende schitzende Wirkung der Ungewissheitstole-
ranz scheint die immense Handlungsfreiheit der Lehrenden zu sein. Zwar erle-
ben ungewissheitstolerante und -intolerante Padagogen die Stressoren unter-
schiedlich (siehe schulspezifisches Belastungserleben), die negativen Folgen
auf das Befinden konnen aber durch unterschiedliche Zielsetzungen und
Handlungen abgewendet werden, da die Moglichkeit gegeben ist sowohl Ziele
als auch Handlungen den eigenen Fahigkeiten anzupassen. Die Ungewiss-
heitsintoleranten Lehrenden haben also die Moglichkeit einen akkommodativen
Bewaltigungsmodus (vgl. Rothermund & Brandstadter, 1997) zu wahlen und so
selbst zu entscheiden, wie sie das Lernfeldkonzept, das neue Fach, die Forde-
rung nach offenem Unterricht, die Aufgabe der standigen Fortbildung usw. um-
setzen, wie sie sich flr die Schule engagieren oder welche Bedeutung sie ihrer
Tatigkeit zumessen. Im Vordergrund solcher Entscheidungen steht immer das
Motiv der Erhaltung des personlichen Wohlbefindens (vgl. Abele & Becker,
1991). Fuhlen die Padagoginnen und Padagogen ihr Wohlbefinden durch die
anstehende Ungewissheit bedroht, versuchen scheinbar die ungewissheitsin-
toleranten Lehrenden ihre Gewissheit zu erhalten, indem sie z. B. im Lernfeld
weiter unterrichten wie bisher (vgl. obige Ergebnisse), indem sie im Unterricht
keine Offenheit zulassen, diesen also streng reglementiert fuhren und die
Rolle des rigiden, strengen Lehrers Ubernehmen (vgl. Combe und Buchen,
1996) etc. Sie kdnnen so jegliche zusatzliche Ambiguitat und damit Bedrohung
vermeiden.

Friedel und Dalbert (in Druck) fanden einen ahnlichen Zusammenhang.
Die von den genannten Autorinnen untersuchten, an eine Sekundarschule ver-
setzten Grundschullehrerinnen, waren um so zufriedener mit ihrer Arbeitssitua-
tion, je rigider sie ihr Unterrichtsverhalten auf die Sekundarstufe Ubertrugen.
Der Zusammenhang wird in der genannten Arbeit zwar in Frage gestellt, mit
den eben durchgeflhrten Betrachtungen lassen sich die gefundenen Ergebnis-

se jedoch gut der Theorie der Ungewissheitstoleranz zuordnen.
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Allerdings ist das beschriebene reformfeindliche autoritare Arbeitsver-
halten von Lehrenden nach bisherigen Befunden zu den Auswirkungen des
Lehrerverhaltens auf die Schuler nicht ganz unbedenklich, da dieses nach den
Ergebnissen von Bovier (1997) zu einer Zunahme der Gewaltbereitschaft von
Lernenden fuhren sollte. So konnte die genannte Autorin einen Zusammen-
hang zwischen humanistischer Einstellung aber autoritarem Verhalten der Leh-
renden und extremer Gewaltbereitschaft bei Schilern belegen. Weitere Unter-
suchungen waren damit im gesamtgesellschaftlichen Interesse, gerade vor
dem Hintergrund von Ausschreitungen, wie sie in Erfurt zu beklagen waren,
angebracht.

Wie weiter oben erwahnt, kann bei den Lehrenden nicht nur das aus der
jeweiligen Aufgabe gebildete Ziel, sondern auch die Bedeutung, die sie ihrer
Arbeit beimessen, variieren. Auch hierdurch ergibt sich eine mogliche Ursache
fur die geringe Pufferwirkung der Ungewissheitstoleranz. Die personliche Be-
deutsamkeit ist eine Voraussetzung fur die Wirksamkeit der Ungewissheitstole-
ranz (Dalbert, 1999a). Mit sinkender Bedeutung der Lehrertatigkeit nimmt dem-
zufolge die differentielle Wirkung der Ungewissheitstoleranz ab. In den Daten
zeigte sich tendenziell, dass ungewissheitsintolerante Lehrende ihrer Arbeit
weniger Bedeutung beimessen - die Ungewissheitstoleranz vom September
2001 konnte 4% (p = .066) in der Varianz der Bedeutung der Arbeit aufklaren.
Die Bedeutung der Arbeit und die personlichen Zielstellungen der Lehrenden
sollten demzufolge in die weiteren Untersuchungen einbezogen werden.

5.3.4 Persénlichkeitsmerkmale und Ungewissheitstoleranz

Wie erwartet, entwickelte sich die Lehrerselbstwirksamkeit um so gun-
stiger, je hoher ausgepragt die Ungewissheitstoleranz der Lehrenden war. Der
gefundene Zusammenhang lasst sich wahrscheinlich auf die Suche sozialer
Vergleiche von Ungewissheitstoleranten (vgl. Sorrentino & Roney, 1990) zu-
ruckfihren. Dadurch nutzten ungewissheitstolerante Lehrende eine wichtige
Quelle zur Entwicklung ihrer Lehrerselbstwirksamkeit (vgl. Jerusalem, 1990)
effektiver als ungewissheitsintolerante. Der Einfluss der Ungewissheitstoleranz

auf die Veranderung der Angstlichkeit wurde in den Daten nicht signifikant.
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5.4 Diskussion der Methoden

Der folgende Abschnitt weist auf Probleme und Besonderheiten der Da-
tenerhebung und statistischen Auswertung hin.

5.4.1 Faktoren, die diese Untersuchung erschwerten

Die Datenerhebung gestaltete sich schwieriger als erwartet. Ein Grund
hierfir war die komplizierte Gesetzeslage, die auch schon Combe und Buchen
(1996) bedauerten. Da die untersuchten Lehrerinnen und Lehrer Landesbe-
dienstete waren, durften z. B. die Daten nur mit Genehmigung des Kultusmini-
steriums erhoben werden. Hier schien die Studie anfanglich zu scheitern, da
der Antrag auf Datenerhebung vorerst abgelehnt wurde. Ein positiver Bescheid
erfolgte erst knapp acht Monate nach Antragstellung. In dieser Zeit war jedoch
ein Grolteil der Informationen, die der Verfasser den betreffenden Schulleitern
in Gesprachen gegeben hatte, ins Vergessen geraten. Weitere Einschrankun-
gen wie die Vorgabe, dass die erhobenen Daten nur fur den beantragten
Zweck verwendet werden durfen, konnen bei Combe und Buchen (1996) ent-
nommen werden.

Ein zweites Problem war die Datenerhebung im Langsschnitt. Hier ka-
men wohl die Angste, welche die Lehrenden nach Combe & Buchen (1996) vor
einer Datenerhebung besal3en, am meisten zum Tragen. Einige Probanden
waren scheinbar nicht bereit, ihren Code der Wahrheit entsprechend auf dem
Fragebogenpaket zu vermerken, sondern nahmen beispielsweise Abklrzungen
von grof3en Unternehmen. In personlichen Gesprachen mit Lehrerinnen und
Lehrern der betreffenden Schulen nannten die Kolleginnen und Kollegen ihre
Grinde. So vermuteten einige die Identifizierung ihrer Person anhand des
Codes und der Personalakte. Teilweise fuhlten sich die Lehrerinnen und Lehrer
durch die bevorstehende Befragung so verunsichert, dass sie nicht in der Lage
waren, auf Fragen zu antworten und den Raum wortlos verlieen. Es hatte sich
demzufolge nicht bewahrt, dass der Verfasser der vorliegenden Arbeit flr die
Schulbehorde tatig ist. Dies sind Anzeichen daflr, dass es nicht in jedem Fall
gelungen war, die Lehrenden davon zu Uberzeugen, dass die Ergebnisse nicht

zu negativen Konsequenzen fuhren.
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5.4.2 Methodenkritik

Die Daten fur die vorliegende Studie wurden an 15 der 40 in Sachsen-
Anhalt existierenden berufsbildenden Schulen erhoben. Damit wurde fast ein
Drittel aller Schulen einbezogen. Die Rucklaufquote an den einzelnen Schulen
war sehr unterschiedlich. Dies lag zu einem grof3en Teil an der Hohe der Un-
terstutzung durch die Schulleiterinnen und Schulleiter der betreffenden Ein-
richtungen, was sich zum Beispiel in dem Extrem aul3erte, dass ein Schulleiter
die Teilnahme seiner Einrichtung ganz verweigerte. Die teilweise geringe
Riicklaufquote scheint, wie an der Ubereinstimmung des mittleren Alters der
Stichprobe mit dem mittleren Alter der Gesamtpopulation zu erkennen ist, je-
doch nicht zu einer Selektierung und damit nicht zu einer Einschrankung der
externen Validitat gefuhrt zu haben.

Eine kritische Anmerkung betrifft die neu eingesetzten Skalen Bedeu-
tung der Arbeit, wahrgenommene soziale Unterstutzung, Teamfahigkeit, Offen-
heit des Unterrichts und schulspezifischen Veranderungsbelastung. Wie schon
erlautert, konnte die Voruntersuchung auf Grund fehlender Daten nicht ausge-
wertet werden. Damit war es nicht mdglich, die erstmals eingesetzten Skalen
einer vorhergehenden Validierung zu unterziehen. Die durchgefuhrte Faktoren-
analyse war daher die einzige Bestatigung fur deren Gultigkeit.

Ein weiteres Problem stellte die eher als gering zu bezeichnende Stich-
probengroRe des Langsschnittes dar. So war es beispielsweise nicht ratsam,
die Stichproben nach Schulen in Gruppen einzuteilen oder den Einfluss der
Schulen durch Dummycodierung in den durchgefuhrten Regressionsanalysen
zu kontrollieren. Dies hatte die Anzahl der Pradiktoren auf ein unakzeptables
Mal3 erhoht. Ebenso musste dadurch auf die Berlcksichtigung unterschiedli-
cher Facherkombinationen (Berufsfelder) verzichtet werden.

Hinsichtlich der Validitat ist noch anzumerken, dass alle Daten der vor-
liegenden Untersuchung im Feld erhoben wurden. Hieraus ergab sich eine Ver-
ringerung der internen, aber Erhdhung der externen Glltigkeit. Ergédnzende
experimentelle Befunde bleiben die Aufgabe zuklnftiger Forschung. Um die
interne Validitat zu erhéhen und so die Anzahl der alternativen Erklarungsmog-
lichkeiten fur die gefundenen Zusammenhange einzuschranken, wurden ein

langsschnittliches Design und die andernfalls zeitlich nachgeordnete Erhebung
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der abhangigen Variablen gewanhlt. In Bezug auf den Langsschnitt muss aller-
dings angemerkt werden, dass der zeitliche Abstand der Erhebungen von 10
Monaten, wegen fehlender Februardaten, zu grofd war. Vor allem das aktuelle
Befinden wurde so durch den jeweiligen Autoregressor kaum oder gar nicht
(z. B. negativer Affekt) vorhergesagt.

Eine weitere Schwierigkeit ergab sich aus der ungenigenden Homoge-
nitat der Skala zur sozialen Erwlinschtheit. Das Instrument eignete sich daher
nicht zur Relativierung der Daten hinsichtlich sozial erwlinschten Antwortver-
haltens. Die kongruenten Zusammenhange in den aus der Schulamtsstatistik
entnommenen Daten sprechen jedoch dafur, dass die gefundenen Ergebnisse
nicht auf sozial erwiinschtem Antwortverhalten beruhen.

Bezogen auf die Generalisierung der gefundenen Ergebnisse sind weite-
re Forschungen winschenswert, da die vorliegende Stichprobe einen Zusam-
menhang nur fur berufsbildende Schulen des Landes Sachsen-Anhalt bestatigt.
Far weitere Schulformen und Bundeslander fehlen daher noch stutzende Be-
funde. Friedel und Dalbert (in Druck) konnten bereits ahnliche Zusammenhan-
ge fur die Grundschullehrerinnen von Sachsen-Anhalt belegen.

Aus dem eher als gering zu bezeichnenden Stichprobenumfang erga-
ben sich weitere Einschrankungen bei der Auswertung der Daten. Insgesamt
lag die Grole der Stichprobe weit unter dem optimalem Wert. Die Ergebnisse
von Powerbetrachtungen sind daher in den vorangegangenen Analysen nicht
berichtet worden, da diese, wie die folgenden Ergebnisse zeigen, nicht den
geforderten Wert von .80 (Irrtumswahrscheinlichkeit a = .05) erreichten. Bei-
spielsweise ergab sich fur die Regressionsanalyse zum Kontrolliertheitserleben
eine Power von 1 — 3 = .23 (N = 89, Pradiktorzahl = 6, a = .10) fUr einen ange-
nommenen kleinen Effekt von .0196. Die geringe Stichprobengrof3e war auch
ein Grund fur die pragmatische Auswertung der erhobenen Daten. So verzich-
tete der Verfasser z. B. auf die Eliminierung von sehr selten identifizierbaren
Ausreilern bei linearen Regressionsanalysen. Eine mehr statistisch orientierte
Vorgehensweise hatte hier teilweise zu einer leichten Veranderung der Ergeb-
nisse gefuhrt. Mit Berlcksichtigung von Ausrei3ern ware beispielsweise der

Einfluss eines neuen Faches auf die Veranderung der Arbeitsunzufriedenheit
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nicht mit dem Signifikanzniveau von p = .083, wie im Ergebnisteil berichtet,
sondern mit p = .087 akzeptiert worden.
5.5 Ausblick

In der vorliegenden Studie wurde zum ersten Mal die Bedeutung der
Ungewissheitstoleranz im Belastungs- und Bewaltigungsprozess von Lehren-
den berufsbildender Schulen untersucht. Die gefundenen Ergebnisse, die einen
positiven Zusammenhang von Ungewissheitstoleranz und padagogischer
Handlungskompetenz sowie Ungewissheitstoleranz und Wohlbefinden zeigen,
unterstreichen die Bedeutsamkeit weiterer Forschung auf diesem Gebiet und
bieten gleichzeitig einen interessanten Ausgangspunkt hierfir. Ebenso kdnnen
erste Konsequenzen fur die Weiter- und Fortbildung sowie die Beratung von
Lehrenden abgeleitet werden.

Als erste Konsequenz fur die weitere Forschung lasst sich die Erkennt-
nis auffiUhren, dass Daten Uber unterschiedliche Beanspruchungsfolgen und
unterschiedliches Arbeitsverhalten nicht getrennt erhoben werden sollten. In
der vorliegenden Studie wurde dies nicht realisiert. Die gefundenen Unter-
schiede im Arbeitsverhalten und eher geringen Unterschiede im Befinden von
Ungewissheitstoleranten und Ungewissheitsintoleranten kénnen darum nur als
erster Anhaltspunkt daftir gewertet werden, dass ungewissheitsintolerante Leh-
rende ihre Arbeitsanforderungen auf eine andere Art und Weise erflllen als
ungewissheitstolerante. Ausgangspunkt hierflr scheinen unterschiedliche Ziel-
setzungen zu sein, da die enormen Freiheitsgrade (vgl. Hacker, 1986) eine an
die Beanspruchung angepasste Zielsetzung ermoglichen (vgl. Rudow, 1994).
Es ist beispielsweise wahrscheinlich, dass sich eine/ein ungewissheitintole-
rante/r Lehrerin/Lehrer bei der Einflhrung des Lernfeldkonzeptes vornimmt,
weiter wie bisher zu unterrichten. Der Lehrende splittet die Lernfelder in Facher
und meidet Fortbildungsveranstaltungen zu diesem Thema. Fur die betreffende
Person hat sich also nichts Neues ergeben. Auch bei der Bewertung ihrer Ar-
beit durch andere Personen, die ebenfalls entscheidend die Qualitat der Bean-
spruchungsfolgen bestimmt (vgl. Rudow, 1994), sollte die/der betreffende Leh-
rende auf Grund seiner Ungewissheitsintoleranz selektieren. Ungewissheitsin-
tolerante sind nur an Informationen interessiert, die ihre Klarheit bewahren (z.

B. Sorrentino und Roney, 1990). Das heil3t, der betreffende Padagoge sollte
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mehr mit Kolleginnen und Kollegen diskutieren, deren Aussagen seinen eige-
nen Standpunkt stutzen. Die Lehrenden kdnnen auf diese Weise ihre eigenen
Ziele erfullen und ihr Wohlbefinden schitzen, die Qualitat der Arbeit bleibt je-
doch zurtck.

Um einen solchen Zusammenhang eindeutig zu belegen, sollten fur
weitere Forschungen Daten zu Anforderungen, Bewertungen von Anforderun-
gen, Zielstellungen, Bewaltigungsverhalten und Beanspruchungsfolgen im Zu-
sammenhang erhoben werden. Nur so kdnnen weitere Belege daflir gefunden
werden, dass die Ungewissheitstoleranz sowohl die Bewertung als auch die
Bewaltigung von Anforderungen im Sinne einer hohen Tatigkeitskompetenz
(vgl. Rudow, 1994) beeinflusst.

Als weitere Erkenntnis der vorliegenden Studie ist die genaue Anpas-
sung der Datenerhebung an den unterschiedlichen organisatorischen Ablauf in
den einzelnen Schulen zu nennen. Hierzu ist es bedeutsam, die Unterstltzung
des Arbeitgebers der Lehrenden, also des jeweiligen Kultusministeriums (obere
Schulbehoérde) zu erlangen. So ware es beispielsweise methodisch sinnvaoll,
nach der Erhebung der Hintergrunddaten das Befinden der Lehrenden kurz vor
und in verschiedenen Zeitabstanden nach der Ausgabe eines neuen Einsatz-
planes zu erfassen. Mit dieser Vorgehensweise ware die Veranderung des Be-
findens eindeutiger auf bestimmte Konstellationen von Persdnlichkeitseigen-
schaften und Belastungen durch den Einsatzplan zurtickzufihren. Durch die
unterschiedliche Handhabung der Ausgabe und Verteilung von Einsatzplanen
scheint ein solches Vorhaben jedoch fast unmoglich. Wahrend eine Schule
diese Plane am ersten Schultag in die Postfacher der Lehrenden legt, geben
andere diese am letzten Schultag bzw. eine, zwei oder drei Wochen davor in
Konferenzen an die Lehrenden aus. Zur Erfassung beispielsweise der kogniti-
ven Stresseinschatzung oder der Entwicklung des Belastungserlebens allge-
mein ware es aber notwendig, mit der Ausgabe der Einsatzplane Daten zu er-
heben. Gerade letzteres ware interessant, da Uber den Verlauf des Bela-
stungsprozesses bisher wenige Erkenntnisse existieren (Lazarus, 1990). Zur
Realisierung dieses Vorgehens ist demzufolge in jedem Fall die Unterstutzung
der Schulleitungen notwendig, da durch diese der organisatorische Ablauf des

Schuljahres individuell bestimmt wird. Die Unterstitzung ist jedoch nur sicher,
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wenn die obere Schulbehoérde das dienstliche Interesse der Untersuchung be-
kundet. Fur die vorliegende Studie war dies noch nicht der Fall. Auf Grund der
gefundenen Ergebnisse ist jedoch in Zukunft mit einem starkeren Interesse der
Vertreter der Schulbehorde an weiterflihrender Forschung zu rechnen. Hierfur
sprechen auch die schon vorliegenden Anfragen nach den Ergebnissen.

Aus den Ergebnissen der vorliegenden Arbeit lassen sich des weiteren
erste Konsequenzen fur die Lehrerweiter- und -fortbildung ableiten. Wie gezeigt
worden ist, erleben die Lehrerinnen und Lehrer einige Arbeitsanforderungen,
wie den Einsatz als Klassenleiter, den Einsatz in einem neuen Unterrichtsfach
und insbesondere die Unklarheit ihrer Arbeitsmethoden und Leistungskriterien
als belastend. Wahrend erstere notwendig mit dem System Schule verknupft
sind, sollte sich die Klarheit der Leistungskriterien durch entsprechende Vorga-
ben erhdhen lassen. Die Forderung der Klarheit der Arbeitsmethoden ist Auf-
gabe der Lehreraus- und -fortbildung. Wahrend also bisher im berufsbildenden
Bereich Fortbildung zu fachspezifischen Inhalten favorisiert wurde, ware es
angesichts der befindensbeeintrachtigenden Wirkung der Unklarheit der Ar-
beitsmethoden ratsam, mehr Veranstaltungen mit unterrichtsmethodischen In-
halten anzubieten und die Lehrenden zur Teilnahme anzuregen.

Die geringere Teilnahme von Ungewissheitsintoleranten an Fortbil-
dungsveranstaltungen lasst darauf schliel3en, dass die Organisation der Fort-
bildung nicht deren Bedurfnis nach Gewissheit entspricht. Im Interesse einer
haufigeren Teilnahme von ungewissheitsintoleranten Lehrenden an Fortbildung
sollte daher der Unterschied zwischen Ungewissheitstoleranten und -intoleran-
ten auch bei der Organisation von Fortbildung mehr beachtet werden. Eine
Madglichkeit ware hier die Inhalte der geplanten Veranstaltung schon im Katalog
ausfuhrlicher und klar strukturiert anzugeben. Dadurch sollte es moglich sein
den Bedrohungscharakter fur ungewissheitsintolerante Lehrende zu mindern.
Die Veranstaltungen selbst sollten die Praferenz der Ungewissheitsintoleranten
zu kompetitiven Lernformen bericksichtigen. Kooperative Methoden sind daher
schrittweise anzubieten (vgl. Huber & Roth, 1999). Der in letzter Zeit sehr hohe
Anteil von kooperativen Lernformen auf Fortbildungsveranstaltungen sollte da-
her vorerst relativiert werden. Sicherlich ist es nachvollziehbar, wenn Lehrer-

fortbildung eine Vorreiterrolle in der Gestaltung von kooperativen Lernprozes-
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sen einnimmt, aber es ist davon auszugehen, dass ein ungewissheitstoleranter
Lehrender, der selbst keine kooperativen Lernformen in seinem Unterricht an-
wendet, sich durch solche Fortbildungsveranstaltungen so bedroht flhlt, dass
er die nachste Veranstaltung eher meiden wird, was ja auch in den Daten zum
Ausdruck kam.

Ebenfalls hilfreich flr zukunftige Fortbildung ist das Ergebnis, dass un-
gewissheitstolerante Lehrerinnen und Lehrer die Anforderungen des Lernfeld-
konzeptes padagogisch angemessen realisieren. Besonderer Férderung be-
durfen danach die ungewissheitsintoleranten Lehrenden. Da diese ebenfalls
weniger an Veranstaltungen der Lehrerfortbildung teilnehmen, sind andere
Wege zu suchen, um diese Kolleginnen und Kollegen zu erreichen. Denkbar
sind unter anderem die Bildung von Lehrertandems (vgl. Rothering-Steinberg,
Sieland & Wahl, 1985) zwischen ungewissheitstoleranten und —intoleranten
Kolleginnen und Kollegen.

Eine weitere sich aus den Ergebnissen der vorliegenden Arbeit erge-
bende Aufgabe der Lehreraus- und -fortbildung besteht darin, die Ungewiss-
heitstoleranz selbst bei den Lehrenden zu férdern. Durch die Erhéhung der
Ungewissheitstoleranz der Lehrenden sollte es diesen leichter fallen, die Un-
gewissheit des aulRerordentlich komplexen sozialen Systems Schule, in dem
nichts sicher, nichts unmaoglich ist (Spanhel & Hibner, 1995), zu akzeptieren
und die den padagogischen Prozessen immanente Ungewissheit effektiv zu
bewaltigen (Spanhel & Hubner, 1995). So ist beispielsweise auf Grund der ge-
fundenen Ergebnisse zu erwarten, dass sich durch die Entwicklung der Unge-
wissheitstoleranz der Anteil an Lehrenden, welche offene Unterrichtskonzepte
realisiert, erhoht, sich die Akzeptanz und Umsetzung neuer methodischer Kon-
zepte verbessert und sich das Belastungserleben beim Einsatz an anderen
Schulen und/oder in neuen Fachern weniger negativ entwickelt. Damit ergibt
sich fur die zuklnftige Forschung die Aufgabe nach Konzepten zu suchen, die
Ungewissheitstoleranzauspragung bei den Lehrenden zu erhéhen. Erste Ar-
beitshypothesen konnten von Ergebnissen mit anderen Konstrukten wie z. B.
der kognitiven Komplexitat abgeleitet werden (vgl. Huber & Roth, 1999).
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Merkmalsliste offener Unterricht nach Ramseger (1992)

Als offener bezeichnet Ramseger (1992) einen Unterricht gegenuber einem

anderen, wenn die folgenden Indikatoren ausgepragter wahrzunehmen sind. D.h.

inhaltlich offener als ein anderer sei ein Unterricht somit,

wenn...

1-1

13
1-4

1-5

1-6

1-7

1-9

... Einfalle, Gedankenverbindungen, Auslegungen, Erganzungen und
Themenverschiebungen von Seiten der beteiligten Subjekte zugelas-
sen sind und zum Tragen kommen konnen.

... Planungsaufgaben laufend korrigiert, abgeandert oder fallengelas-
sen werden kdnnen.

... er traditionelle Fachergrenzen uberschreiten kann.

... die Schuler die Mdglichkeit haben, unter mehreren Unterrichtsange-
boten frei zu wahlen.

... die Schuler die Moglichkeit haben, eigene Unterrichtsvorhaben an-
zuregen und durchzufihren.

... in ihm verschiedene Perspektiven und Deutungen des zu bearbei-
tenden Gegenstandes zum Tragen kommen konnen.

... er nicht nur das kognitive, sondern auch affektives und soziales
Lernen fordert.

... der Lernerfolg nicht in der Beantwortung von Testfragen erschop-
fend gemessen werden kann, sondern in erfolgreichem Handeln gese-
hen wird.

... er einer handlungsorientierenden Leitidee folgt, Lernziele wahrend
des Unterrichtsverlaufs verworfen und neue gesetzt werden kénnen
(1992, S. 53).

Methodisch offener als ein anderer ist Unterricht,

wenn ...

2-1

2-2

... Planungsaufgaben laufend korrigiert, abgeandert oder fallengelas-
sen werden konnen.

... die ihm zugrundeliegenden Intentionen und Entscheidungen be-
grundet sind und die dabei angewandten Mal3stabe offengelegt wer-

den.



2-3

2-4

2-5

2-7

2-8

2-9

2-10

2-11

2-14

2-15

2-16
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... das im Unterricht eingesetzte Material wie auch die Unterrichtspla-
nung selbst Leerstellen enthalten, in denen sich eigene Initiativen der
Schuler entfalten kdnnen und von denen aus die Unterrichtsplanung
revidiert werden kann.

... die Zeitplanung (Stundenplangestaltung und —ausfullung) in die Ent-
scheidung der Lerngruppe gestellt ist.

... Alternativen hinsichtlich der Ziele wie Wege mitgeplant wurden und
weitere Alternativen in der Unterrichtssituation ausprobiert werden
konnen.

... die vom Unterricht unmittelbar Betroffenen die Moglichkeit haben,
an der Unterrichtsplanung aktiv mitzuwirken.

... auf Zwangsbelehrung verzichtet wird und die Schiler das Recht ha-
ben, Unterrichtsvorgaben oder —angebote abzulehnen.

... in ihm verschiedene didaktische Verfahren und Methoden zum Tra-
gen kommen konnen.

... er den Schulern Gelegenheit bietet, ihre Interessen zu artikulieren
und von diesen Interessen seinen Ausgang nimmt.

... er Gelegenheit fur Probehandeln bietet und Mierfolge dabei keine
Sanktionen nach sich ziehen.

... Fragen, Einwande und Proteste der Schuler zugelassen und Kon-
sequenzen daraus gezogen werden.

... die Schiler Wunsche, Vorstellungen, Phantasien sanktionsfrei au-
Rern konnen.

... auf ein fur alle Schuler gleiches Curriculum verzichtet wird und der
Unterricht an die situationstypischen Lebensverhaltnisse der jeweiligen
Bezugsgruppe anknupft.

... die Kinder einem individuellen Arbeitsplan folgen kdnnen und keiner
Zwangsunterweisung im geschlossenen Klassenverband unterworfen
sind.

... sich die Schuler selbst gruppieren und zwischen verschiedenen
Gruppen und Einzelarbeit frei wahlen konnen.

... Zwischen verschiedenen Arbeitsraumtypen frei gewahlt werden

kann.



2-17

2-18
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... die Schuler eigene Hypothesen formulieren und diese selber Uber-
prufen kdnnen, wenn sie Versuche und Experimente selber entwerfen
und durchfuhren, Instrumente selber bedienen, Materialien selber be-
arbeiten oder manipulieren, Quellen selber suchen und studieren kon-
nen.

... die Schuler auf ein reichhaltiges Material- und Medienangebot zu-
ruckgreifen und dies bei Bedarf ohne grole Umstande selber benut-

zen konnen (S. 54).

Betreffend der institutionellen Dimension ist Unterricht offener als ein anderer,

wenn ...

3-1

3-2
3-3

3-4

3-5

... Planungsvorgaben laufend korrigiert, abgeandert oder fallengelas-
sen werden kdnnen.

...er auf aulRerschulisches Handeln ausgerichtet ist.

... er den Schulern Moglichkeiten bietet, auRerschulische Realitat zu
beeinflussen, zu gestalten oder zu verandern.

... zwischen verschiedenen Lernorten (Klassenzimmer, Schulgelande,
auRerschulische Ortlichkeiten) frei gewahlt werden kann.

... die Schule keinem allgemeinen, staatlich verordneten Curriculum

oder Lehrplan unterworfen ist (S. 55).
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Anhang A2

Merkmalsliste fiir Offenen Unterricht nach Goetze (1994)
Wahlfreiheit, d.h. Schiler bestimmen weitgehend ihre Unterrichtsaktivitaten
selbst;
Flexibilitat (in der Nutzung des Raumes);
Materialangebot (reichhaltig, leicht erreichbar, ansprechend, angemessen);
,curriculare Integration’, d.h. Aufgabe des reinen Fachunterrichts zugunsten
eines Gesamtunterrichts;
Einzel- und Kleingruppenarbeit (schwerpunktmallig, nur in Ausnahmefallen
Unterrichtung grof3erer Gruppen bzw. der ganzen Klasse);
Fordern als zentrale Funktion des Lehrers, nicht mehr ,belehren‘ im traditio-
nellen Verstandnis;
Eigenverantwortlichkeit des Schulers beim Lernen;
gegenseitige personliche Achtung (,Respekt’ im klientenzentrierten Sinn);
Erfolgsbeurteilung: fortlaufend, individuell, mithilfe der entstandenen Produk-
te, keine herkdmmliche Schulnotengebung;
Altersheterogenitat, dadurch: Einflhrung eines Tutoren- bzw. Patensystems
moglich; Absage an das Jahrgangsprinzip [falsche Punktierung im Originall;
Teamteaching, d.h. mehrere Lehrpersonen wirken unterrichtlich in kooperati-

ver Weise zusammen (S. 89).
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Tabelle B1

Novemberfragebogen

Liebe Kollegin, lieber Kollege!

Auf den folgenden Seiten finden Sie Aussagen zu verschiedenen Themen. Einigen
dieser Aussagen werden Sie wahrscheinlich zustimmen, wahrend Sie andere teil-
weise oder ganz ablehnen. Bitte geben Sie zu jeder Aussage lhre ganz personliche
Meinung an, in welchem Ausmal} Sie ihr zustimmen bzw. diese ablehnen. Kreuzen
Sie hierzu die entsprechende Ziffer an.

6 bedeutet: stimmt genau

5 bedeutet: stimmt weitgehend

4 bedeutet: stimmt ein wenig

3 bedeutet: stimmt eher nicht

2 bedeutet: stimmt weitgehend nicht

1 bedeutet: stimmt Uberhaupt nicht

Noch ein wichtiger Hinweis: Es gibt hier keine richtigen oder falschen Antworten.
Bitte antworten Sie deshalb so, wie es Ihnen persdnlich am besten entspricht.

Hier ein Beispiel:

,ich finde es gut, wenn Uber wichtige Entscheidungen abgestimmt wird.”

Wenn Sie dieser Aussage weitgehend zustimmen, dann kreuzen Sie die Ziffer 5 an.
6 5 4 3 2 1

Fortsetzung auf der nachsten Seite
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Wenn ich mal nicht weiter weil3, kann ich mir bei
1 meinen Kolleginnen und Kollegen jederzeit Rat ho- 6 5 4 3 2 1
len.
2 Die Schulleitung hat Vertrauen zu mir 6 5 4 3 2 1
3 In meiner Arbeit werde ich durch die Schuler nicht 6 5 4 3 > 1
unterstutzt.
4 In meinem Kollegium gibt es genug Menschen, zu 6 5 4 3 > 1
denen ich ein wirklich gutes Verhaltnis besitze
5 Bei Problemen in der Schule finde ich von Seiten 6 5 4 3 2 ’
der Schulleitung haufig keine Unterstitzung.
6 Von _(ljer Schulleitung werde ich in meiner Arbeit un- 6 5 4 3 o ,
terstutzt.
Wenn ich mal Uber den Schulalltag deprimiert bin,
7 finde ich im Kollegium kaum jemanden, der mich 6 5 4 3 2 1
wieder aufmuntert.
8 Von meinen Schilern finde ich mich akzeptiert und 6 5 4 3 o ,
anerkannt.
Ich kann mit meinen Kolleginnen und Kollegen nicht
9 . . . 6 5 4 3 2 1
Uuber meine emotionalen Probleme reden.
Bei Schwierigkeiten in der Schule kann ich von Kol-
10 ) ) . 6 5 4 3 2 1
legen keine praktische Hilfe erwarten.
Ich weil3, dass ich es schaffe, selbst den prob-
11 lematischsten Schilern den priufungsrelevanten 6 5 4 3 2 1
Stoff zu vermitteln.
Ich weil}, dass ich zu den Eltern (und Ausbildenden)
12 guten Kontakt halten kann, selbst in schwierigen 6 5 4 3 2 1
Situationen.
Ich bin mir sicher, dass ich auch mit den prob-
13 lematischen Schilern in guten Kontakt kommen 6 5 4 3 2 1
kann, wenn ich mich darum bemuhe.
Ich bin mir sicher, dass ich mich in Zukunft auf indi-
14 viduelle Probleme der Schiler noch besser einstel- 6 5 4 3 2 1

len kann.

Fortsetzung auf der nachsten Seite
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Selbst wenn mein Unterricht gestort wird, bin ich mir
15 sicher, die notwendige Gelassenheit bewahren zu 6 5 4 3 2 1
kdénnen.
Selbst wenn es mir mal nicht so gut geht, kann ich
16 doch im Unterricht immer noch gut auf die Schiler 6 5 4 3 2 1
eingehen.
Auch wenn ich mich noch so sehr fur die Ent-
17 wicklung meiner Schiler engagiere, weil} ich, dass 6 5 4 3 2 1
ich nicht viel ausrichten kann.
Ich bin mir sicher, dass ich kreative ldeen ent-
18 wickeln kann, mit denen ich unglnstige Unter- 6 5 4 3 2 1
richtsstrukturen verandere.
19 Iqh traue mir zu, die Schuler fl_Jr neue Projekte, z. B. 6 5 4 3 2 1
einen Modellversuch, zu begeistern.
Ich kann Veranderungen im Rahmen eines Mo-
20 dellversuches auch gegeniber skeptischen Kol- 6 5 4 3 2 1
legen durchsetzen.
Ich weil} genau, wie ich vorgehen muss, um gute
21 . oo " . 6 5 4 3 2 1
Lernergebnisse bei meinen Schiilern zu erreichen.
Die beste Vorgehensweise bei der Erledigung mei-
22 . . : 6 5 4 3 2 1
ner Arbeitsaufgaben ist mir genau bekannt.
23 Mir |"st genau l?ekannt, wie ich auf Fehlverhalten von 6 5 4 3 o 1
Schilern reagieren muss.
o4 Ich weild genau, wann ich eine bestimmte Aufgabe 6 5 4 3 2 1
wahrend meiner Arbeitszeit zu erledigen habe.
Uber meine schulischen Aufgaben auRerhalb des
25 Unterrichtes bin ich bestens informiert. 6 5 4 3 2 1
26 Die Q_ualitatsqnfo_rderupgen meines Vorgesetzten 6 5 4 3 > 1
an meine Arbeit, sind mir genau bekannt.
07 Zum Umfang meiner Arbeitsaufgaben gibt es keine 6 5 4 3 2 1

offenen Fragen.

Fortsetzung auf der nachsten Seite
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28 Mir ist klar, was mein Schulleiter von mir erwartet. 6 5 4 3 2 1
Ich kann genau sagen, welche Konsequenzen Ver-
29 stoRe gegen die Haus- oder Schulordnung zur Fol- 6 5 4 3 2 1
ge haben.
30 Ich vyelB genau, welche Aufgagen ein Lehrer zu 6 5 4 3 2 1
erledigen hat und welche nicht.
Ich weil® genau, wie umfangreich meine Unter-
31 richtsvorbereitung sein muss, um einen guten Un- 6 5 4 3 2 1
terricht durchfihren zu kénnen.
32 Im _grofSen un_d ganzen finde ich, dass ich mein 6 5 4 3 2 1
Schicksal verdiene.
33 In der Regel flihle ich mich gerecht behandelt. 6 5 4 3 2 1
34 Ich weil gerne, was auf mich zukommt. 6 5 4 3 2 1
Blcher und Filme sollten sich nicht so viel mit den
35 Schattenseiten des Lebens befassen. 6 5 4 3 2 1
36 Irgendwar?n_.muss_, man die rebellischen ldeen der 6 5 4 3 2 1
Jugendzeit Uberwinden.
37 Meiner Meinung nach geht es in meinem Leben im 6 5 4 3 > ’
allgemeinen gerecht zu.
38 Ich finde, dass mir bei wichtigen Entscheidungen im 6 5 4 3 > 1
grolRen und ganzen Gerechtigkeit widerfahrt.
39 VV"enn dle. Leute weniger reden und mehr arbeiten 6 5 4 3 o 1
wulrden, ginge es jedem besser.
40 Ic_h beschaftige mich nur mit Aufgaben, die l6sbar 6 5 4 3 2 1
sind.
41 Gehorsam und Achtung gegenulber Autoritaten sind 6 5 4 3 2 1
die wichtigsten Tugenden, die Kinder lernen sollten.
42 Ich lasse die Dinge gerne auf mich zukommen. 6 5 4 3 2 1

Fortsetzung auf der nachsten Seite

Seitennummer des Fragebogens 5



Anhang B 186
2 = |2 |%
o Qo
51525 |3
3|2 2| S| |€
c | = = o |[E o
S| S| 5|5 |8 |5
€ £ S E |EL|Ew
E E|E| E|EGES
| a| b | ®» |BE|BE
43 Ich ._habe es gerne, wenn die Arbeit gleichmaRig 6 5 4 3 > 1
verlauft.
44 Ich V\(arte geradezu darauf, dass etwas Aufregendes 6 5 4 3 2 1
passiert.
45 V_\/enn_ um r_nich he_rum_ alles drunter und druber geht, 6 5 4 3 > 1
flhle ich mich so richtig wohl.
46 Meiner Melnung nach bekom.me ich im gro3en und 6 5 4 3 o 1
ganzen, was mir gerechterweise zusteht.
47 Mein Leben verlauft im groRen und ganzen gerecht. 6 5 4 3 2 1
48 In meinem Lebe_:n sind Ungerechtigkeiten eher die 6 5 4 3 o 1
Ausnahme als die Regel.
49 Ich mag es, wenn unverhofft Uberraschungen auf- 6 5 4 3 2 1
treten.
Junge Leute haben ab und zu rebellische Ideen,
50 aber wenn sie alter werden, sollten sie dartber hin- 6 5 4 3 2 1
wegkommen und ihren Platz im Leben finden.
51 Kein verstaqdiger Mensch kame jemals auf den 6 5 4 3 > 1
Gedanken, einen Freund zu verletzen.
52 Ich probiere gerne Dinge aus, auch wenn nicht im- 6 5 4 3 2 1
mer etwas dabei herauskommt.
Ein Mensch mit schlechten Umgangsformen kann
53 nicht erwarten, mit anstandigen Menschen gut aus- 6 5 4 3 2 1
zukommen.
54 Ich bin glgent!!ch Z|(—_3mI|Ch sicher in der Einschat- 6 5 4 3 o 1
zung meiner Fahigkeiten.
55 Ich habe ofters dag Bedurfnis, mich fir mein Ver- 6 5 4 3 2 1
halten zu entschuldigen.
56 Ich kann mich in den meisten Fallen schnell und 6 5 4 3 > 1

sicher entscheiden.

Fortsetzung auf der nachsten Seite
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Ich glaube, dass ich in den meisten Fallen mein
57 Verhalten vor mir rechtfertigen kann. 6 5 4 3 2 1
58 ]Icgl;\] kann wichtige Entscheidungen ohne Hilfe tref- 6 5 4 3 2 1
59 :gp habe Schwierigkeiten, dass zu tun, was richtig 6 5 4 3 > 1
60 Manghmal glaube ich, dass ich zu Uberhaupt nichts 6 5 4 3 2 1
gut bin.
61 Ich bin ein Niemand. 6 5 4 3 2 1
62 Eigentlich bin ich mit mir ganz zufrieden. 6 5 4 3 2 1
63 Manchmal wunschte ich, ich ware nicht geboren. 6 5 4 3 2 1
64 Ich wollte, ich kbnnte mehr Achtung vor mir haben. 6 5 4 3 2 1
65 Manchmal fuhle ich mich zu nichts nltze. 6 5 4 3 2 1
Wenn ich mich mit anderen Menschen meines Al-
66 . L . ; 6 5 4 3 2 1
ters vergleiche, schneide ich eigentlich ganz gut ab.
67 Ich finde mich ganz in Ordnung. 6 5 4 3 2 1
68 Ich bin zufrieden mit mir. 6 5 4 3 2 1
69 Ich verachte mich. 6 5 4 3 2 1
70 Mein Beruf macht mir Spal3. 6 5 4 3 2 1
71 In meinem Beruf wird man standig Gberfordert. 6 5 4 3 2 1

Fortsetzung auf der nachsten Seite
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79 Ich habe mir schon ernsthaft Uberlegt, aus dem Be- 6 5 4 3 2 1
ruf auszusteigen.
73 Wa§ meine Arbeit betrifft, bin ich eigentlich rundum 6 5 4 3 o 1
zufrieden.
74 Ich f.L_Jh|e mich in meiner Arbeit standig kontrolliert 6 5 4 3 > 1
und Uberwacht.
75 Ich habe das" Geflhl, auph vor Kolllegen standig 6 5 4 3 2 1
betonen zu missen, dass ich viel arbeite.
76 Ich halte mich gern an meinem Arbeitsplatz auf. 6 5 4 3 2 1
77 Ich fahle mich haufig Gberfordert. 6 5 4 3 2 1
78 Ich habe Konflikte mit Vorgesetzten, die mich bela- 6 5 4 3 2 1
sten.
79 Ich habe_,'. selten das Geflhl, einmal richtig abschal- 6 5 4 3 2 1
ten zu kdnnen.
80 Ich kann in meinem Beruf meine Fahigkeiten voll 6 5 4 3 > 1
nutzen.
81 Oft ha?e ich ein schlechtes Gewissen den Schilern 6 5 4 3 2 1
gegenuber.
Meine eigenen Berufsideale lassen sich in meiner
82 Tstigkeit nicht verwirklichen. 6 5 4 3 2 1
83 Far ar_ldere Menschen verantwortlich zu sein, bela- 6 5 4 3 > 1
stet mich sehr.
84 Der Zeitdruck, unter dem ich arbeite, ist zu groR3. 6 5 4 3 2 1
85 Wenn SI.Ch Widerstande auftun, finde ich Mittel und 6 5 4 3 2 1
Wege mich durchzusetzen.
86 Die Lo.sung.schW|er|ger Prgbleme gelingt mir immer, 6 5 4 3 2 1
wenn ich mich darum bemuhe.
87 Es bereitet mir keine Schwierigkeiten meine Ab- 6 5 4 3 o 1

sichten und Ziele zu verwirklichen.

Fortsetzung auf der nachsten Seite
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Auch bei Uberraschenden Ereignissen glaube ich,
88 , o 6 5 4 3 2 1
dass ich gut mit ihnen zurechtkommen kann.
Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen, weil
89 . . TR 6 5 4 3 2 1
ich meinen Fahigkeiten immer vertrauen kann.
90 Was auch immer passiert, ich werde schon klar 6 5 4 3 2 1
kommen.
91 Fdur jedes Problem kann ich eine Lésung finden. 6 5 4 3 2 1
92 We_nn ein Problem au_f mich zgkommt, habe ich 6 5 4 3 > 1
meist mehrere ldeen, wie ich es losen kann.
93 Wenn. eine neue Sache auf mich zukommt, weil 6 5 4 3 2 1
ich, wie ich damit umgehen kann.
94 In.unerwarteten Situationen weil} ich immer, wie ich 6 5 4 3 2 1
mich verhalten soll.
95 Durch meine Arbeit bin ich gefihlsmalig am Ende. 6 5 4 3 2 1
96 Am Ende des Schultages fuhle ich mich erledigt. 6 5 4 3 2 1
97 Ich fGhle mich schon mide, wenn ich morgens auf- 6 5 4 3 2 1
stehe und wieder einen Schultag vor mir habe.
08 Den ganzen ng mit Schilern zu arbeiten, ist eine 6 5 4 3 > 1
Strapaze flir mich.
99 Durch meine Arbeit fihle ich mich ausgelaugt. 6 5 4 3 2 1
100 Meine Arbeit frustriert mich. 6 5 4 3 2 1
101 Ich glaube, ich arbeite zu hart. 6 5 4 3 2 1
102 Mit jungen Menschen in der direkten Auselnander- 6 5 4 3 2 1
setzung arbeiten zu mussen, belastet mich sehr.
103 Ich glaube, ich bin mit meinem Latein am Ende. 6 5 4 3 2 1

Fortsetzung auf der nachsten Seite
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104 Es gelingt mir gut, mich in meine Schiler hineinzu- 6 5 4 3 > 1
versetzen.
105 Mit den Problemen meiner Schiler kann ich sehr 6 5 4 3 > 1
gut umgehen.
106 Ich glaubg, dass !ch d§§ Lebc—;n anderer Menschen 6 5 4 3 2 1
durch meine Arbeit positiv beeinflusse.
107 Es _faIIt mir !_elcht, eine entspannte Atmosphare mit 6 5 4 3 o ,
meinen Schilern herzustellen.
108 Ich flhle mich voller Tatkraft. 6 5 4 3 2 1
Ich fihle mich angeregt, wenn ich mit meinen
109 Schdlern intensiv gearbeitet habe. 6 5 4 3 2 1
110 Ich hape mit meiner derzeitigen Arbeit viele wert- 6 5 4 3 > ’
volle Dinge erreicht.
111 Bellder Arbeit gehe ich mit emotionalen Problemen 6 5 4 3 o ,
ruhig und ausgeglichen um.
112 Ich glagbg, ich behandle Schiler zum Teil ziemlich 6 5 4 3 2 1
unpersonlich.
113 Seit ich Lehrer bin, bin ich gleichguiltiger gegentber 6 5 4 3 > ’
Menschen geworden.
114 Ich pefurchte, dass diese Arbeit mich emotional 6 5 4 3 > ’
verhartet.
115 Bei manghen Schuler.n mtergs&ert es mich im 6 5 4 3 o 1
Grunde nicht, was aus ihnen wird.
Ich habe den Eindruck, die Schiler geben mir die
116 Schuld fir ihre eigenen Probleme. 6 5 4 3 2 1
117 _Ich bin zuverswhthch,_dass ich den Anforderungen 6 5 4 3 o 1
im Beruf gewachsen bin.
118 Mein Beruf ist interessant, weil ich taglich neu her- 6 5 4 3 > 1
ausgefordert werde.
119 Ich mache mir Sorgen wegen der Probleme, die auf 6 5 4 3 2 1

mich zukommen.

Fortsetzung auf der nachsten Seite
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120 Ich Qefurchte, dass mich die beruflichen Belastun- 6 5 4 3 2
gen uberfordern.
121 Ich bezw"elfle, dass ich die vor mir liegenden Aufga- 6 5 4 3 2
ben bewaltigen kann.
122 Ich bin bedriickt, weil ich momentan einfach nicht 6 5 4 3 2
klar komme.
123 Iqh bjn niedergeschllagen, weil meine berufliche 6 5 4 3 >
Situation so schlecht ist.
124 In letzter Zeit ist alles schief gelaufen. 6 5 4 3 2
Fur die meisten Aul3enstehenden ist das, was wir in
125 Wirklichkeit leisten, nicht erkennbar. 6 5 4 3 2
Ich habe eine Tatigkeit, bei der eigentlich niemand
126 entscheiden kann, ob sie gut oder schlecht ausge- 6 5 4 3 2 1
fuhrt worden ist.
Wer in einer Tatigkeit wie meiner nicht mit Idea-
127 lismus bei der Sache ist, sollte besser den Beruf 6 5 4 3 2 1
wechseln.
Einen Beruf wie meinen sollte nur derjenige wahlen,
128 der bereit ist, um der Aufgabe willen auch betracht- 6 5 4 3 2 1

liche persdnliche Opfer zu bringen

Bitte beantworten Sie nun die Fragen des zweiten Teils. Dieser beginnt auf der nachsten

Seite.
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Anhang B 192

Bitte beurteilen Sie im folgenden, wie intensiv sich die genannten Empfindungen und Ge-
fihle in der letzten Woche, bei Ihnen zeigten. Kreuzen Sie dazu bitte eine Zahl zwischen 1
und 6 an und lassen Sie bitte keine Aussage aus. Die Bedeutung der einzelnen Ziffern sind
im Tabellenkopf ersichtlich. Wenn Sie unter Nr. 1 die Ziffer 4 ankreuzen, sagt dies beispiels-
weise aus: ,Ich war in den letzten Woche einigermalden aktiv®.

Ich war in der letzten Woche ... c ﬁ
S| E| 2| 2|%
S o) I [ 2
ele| 2| 3| E|EC
X €| E| |58
(M) (M (M (] = ]
1 ... aktiv. 6 5 4 3 2 1

[0}
(@)
N
w
N
N

2 ... freudig erregt.

3 ... interessiert. 6 5 4 3 2 1
4 .. stark. 6 5 4 3 2 1
5 ... angeregt. 6 5 4 3 2 1
6 ... stolz. 6 5 4 3 2 1
7 ... begeistert. 6 5 4 3 2 1
8 ...wach. 6 5 4 3 2 1
9 ... entschlossen. 6 5 4 3 2 1
10 ... bekimmert. 6 5 4 3 2 1
11 ... verargert. 6 5 4 3 2 1
12 ... schuldig. 6 5 4 3 2 1
13 ... erschrocken. 6 5 4 3 2 1
14 ... feindselig. 6 5 4 3 2 1
15 ... gereizt. 6 5 4 3 2 1
16 ... beschamt. 6 5 4 3 2 1
17 ... nervos. 6 5 4 3 2 1
18 ... durcheinander. 6 5 4 3 2 1
19 ... angstlich. 6 5 4 3 2 1

Fortsetzung auf der nachsten Seite
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Nachfolgend finden Sie eine Reihe von Feststellungen, mit denen man sich selbst beschrei-
ben kann. Bitte lesen Sie jede Aussage durch und wahlen Sie aus den Antworten diejenige

aus, die angibt, wie Sie sich im allgemeinen fuhlen. Kreuzen Sie bitte bei jeder Aussage die
Zahl unter der von Ihnen gewahlten Antwort an.

— £
£ £
2|5 E
B | 5| g | B
S| E| B | &
1 Ich bin vergnugt. 4 3 2 1
2 Ich werde schnell made. 4 3 2 1
3 Mirist zum Weinen zumute. 4 3 2 1
4 Ich glaube, mir geht es schlechter als anderen Leuten. 4 3 2 1
Ich verpasse glinstige Gelegenheiten, weil ich mich nicht schnell
5 : 4 3 2 1
genug entscheiden kann.
6 Ich flhle mich ausgeruht. 4 3 2 1
7 Ich bin ruhig und gelassen. 4 3 2 1
8 Ich glaube, dass mir meine Schwierigkeiten Gber den Kopf wach- 4 3 2 1
sen.
9 Ich mache mir zu viele Gedanken Uber unwichtige Dinge. 4 3 2 1
10 Ich bin glicklich. 4 3 2 1
11 Ich neige dazu, alles schwer zu nehmen. 4 3 2 1
12 Mir fehlt es an Selbstvertrauen. 4 3 2 1
13 Ich flhle mich geborgen. 4 3 2 1
14 Ich mache mir Sorgen Uber mdgliches Missgeschick. 4 3 2 1
15 Ich flhle mich niedergeschlagen. 4 3 2 1
16 Ich bin zufrieden. 4 3 2 1
Unwichtige Gedanken gehen mir durch den Kopf und bedricken
17 mich 4 3 2 1
Enttaduschungen nehme ich so schwer, dass ich sie nicht verges-
18 4 3 2 1
sen kann.
19 Ich bin ausgeglichen. 4 3 2 1
20 Ich werde nervos und unruhig, wenn ich an meine derzeitigen 4 3 > 1

Angelegenheiten denke.

Fortsetzung auf der nachsten Seite
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194

Bitte beurteilen Sie im folgenden, wie es lhnen im allgemeinen geht und wie zufrieden Sie
im allgemeinen mit lhrem Leben sind. Nehmen Sie bitte zu jeder der folgenden Aussagen
Stellung und entscheiden Sie, inwieweit jede auf Sie ganz personlich zutrifft. Kreuzen Sie
dazu bitte jeweils eine Zahl zwischen 1 und 6 an und lassen Sie bitte keine Aussage aus.

2 - |2 |=
o o
£ 5|25 |3
3| 2| 5| |2 |
c = c o |= o
S 23| 5|8 |8
£ S S E |E-|Ew
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1 Mein Leben kénnte kaum gllcklicher sein, als esist. 6 5 4 3 2 1
2 lch fuhle mich meist ziemlich frohlich. 6 5 4 3 2 1
3 Ich g_laub_e, dass sich vieles erflillen wird, was ich 6 5 4 3 > 1
mir fir mich erhoffe.
Wenn ich an mein bisheriges Leben zurlickdenke,
4 . . ) ; 6 5 4 3 2 1
so habe ich viel von dem erreicht, was ich erstrebe.
5 Ich halte mich fir eine glickliche Person. 6 5 4 3 2 1
6 Ich bin mit meinem Leben zufrieden. 6 5 4 3 2 1
Ich glaube, dass mir die Zeit noch einige interes-
7 . . : ; 6 5 4 3 2 1
sante und erfreuliche Dinge bringen wird.
8 Ich bin nicht so frohlich wie die meisten Menschen. 6 5 4 3 2 1
9 Ich bin mit meiner Lebenssituation zufrieden. 6 5 4 3 2 1
10 Ich bin selten in wirklicher Hochstimmung. 6 5 4 3 2 1
11 Ich sehe im allgemeinen mehr die Sonnenseiten 6 5 4 3 o 1
des Lebens.
12 Wenn |9h_so auf_ mein bisheriges Leben zurlck- 6 5 4 3 2 1
blicke, bin ich zufrieden.
13 Ich fihle mich meist so, als ob ich vor Freude Uber- 6 5 4 3 > 1

sprudeln wirde.

Fortsetzung auf der nachsten Seite
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Bitte kreuzen Sie bei den folgenden Aussagen die Antwort an, die lhrem Befinden wah-
rend der letzten Woche am besten entspricht/entsprochen hat.

0 selten oder Uberhaupt nicht
1 manchmal

2 oOfters

3 meistens, die ganze Zeit

(weniger als ein Tag)
(1 bis 2 Tage lang)
(3 bis 4 Tage lang)

(5 bis 7 Tage lang)

[ [72]

£ 5

Wahrend der letzten Woche ... S| | 2| %

=2 85| & @

® | E|© | E

... haben mich Dinge beunruhigt, die mir sonst nichts ausma- 0 1 > 3
chen.

2 ... konnte ich meine trubsinnige Laune nicht loswerden. 0 1 2 3

3 ... hatte ich MUhe mich zu konzentrieren. 0 1 2 3

4 ... war ich deprimiert/niedergeschlagen. 0 1 2 3

5 ... war alles anstrengend fir mich. 0 1 2 3

6 ... dachte ich, mein Leben ist ein einziger Fehlschlag. 0 1 2 3

7 ... hatte ich Angst. 0 1 2 3

8 ... habe ich schlecht geschlafen. 0 1 2 3

9 ... warich fréhlich gestimmt. 0 1 2 3

10 ... habe ich weniger als sonst geredet. 0 1 2 3

11 ... fUhlte ich mich einsam. 0 1 2 3

12 ... habe ich das Leben genossen. 0 1 2 3

13 ... warich traurig. 0 1 2 3

14 hatte ich das Gefuhl, dass mich die Leute nicht leiden kon- 0 1 > 3

nen.
15 ... konnte ich mich zu nichts aufraffen. 0 1 2 3

Fortsetzung auf der nachsten Seite
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Nachfolgend finden Sie eine Liste von Aussagen. Bitte lesen Sie jeden Satz und bestimmen
Sie, ob die jeweilige Aussage auf Sie zutrifft oder nicht. Kreuzen Sie bitte die entsprechende
Ziffer an.

=
N
S
s | .2
N [ =
E|E
s | =
1 Manchmal werfe ich Mull in die Landschaft oder einfach auf die Stral3e. 2 1
2 Einige Fehler gebe ich stets offen zu und ertrage gelassen etwaige negative > 1
Konsequenzen.
3 Im StralRenverkehr nehme ich stets Rucksicht auf die anderen Verkehrsteil- 2 1
nehmer.
4 Ich akzeptiere alle anderen Meinungen, auch wenn Sie mit meiner eigenen o 1
nicht Ubereinstimmen.
5 Meine Wut oder schlechte Laune lasse ich hin und wieder an unschuldigen > 1
oder schwacheren Leuten aus.
6 Ich habe schon einmal jemanden ausgenutzt oder Gbers Ohr gehauen. 2 1
7 In einem Gesprach lasse ich den anderen stets ausreden und hére ihm auf- 2 1
merksam zu.
8 Ich zdgere niemals, jemandem in einer Notlage beizustehen. 2 1
9 Wenn ich etwas versprochen habe, halte ich es, ohne Wenn und Aber. 2 1
10 Ich lastere gelegentlich Gber andere hinter deren Riicken. 2 1
11 Ich wirde niemals auf Kosten der Allgemeinheit leben. 2 1
Ich bleibe immer freundlich und zuvorkommend anderen Leuten gegenuber,
12 . . 2 1
auch wenn ich selbst gestresst bin.
13 Im Streit bleibe ich stets sachlich und objektiv. 2 1
14 Ich habe schon einmal geliehene Sachen nicht zurtickgegeben. 2 1
15 Ich ernahre mich stets gesund. 2 1
16 Manchmal helfe ich nur, weil ich eine Gegenleistung erwarte. 2 1

Fortsetzung auf der nachsten Seite
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Liebe Kollegin, lieber Kollege!

Als nachstes mochte ich Sie bitten, sich die jeweils beschriebenen Situationen vorzustellen.
Geben Sie bitte auch hier bei jeder Aussage an, wie sehr sie ihr, bezogen auf die jeweilige
Situation, zustimmen oder diese ablehnen. Kreuzen Sie bitte die entsprechende Ziffer an.
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1. Sie sollen fir ein halbes Jahr an einer anderen Schule (ca. 10 km entfernt) unterrich-
ten, um so neue Erfahrungen zu sammeln. Was sagen sie zu diesem Vorschlag?

1.1 Das fande ich interessant und bereichernd. 6 5 4 3 2 1
1.2 Das fande ich entsetzlich. 6 5 4 3 2 1
1.3 Ich wirde damit bestimmt zurechtkommen. 6 5 4 3 2 1
1.4 Dies wirde mich psychisch sehr belasten. 6 5 4 3 2 1

1.5 Ich kdénnte dadurch meine Fahigkeiten voll nutzen. 6 5 4 3 2 1

16 Ich wirde mir ernsthaft Uberlegen, aus meinem
"~ Beruf auszusteigen.

Die Lehrer Ihres Fachbereichs sollen sich gegenseitig im Unterricht besuchen. Im

6 5 4 3 2 1

2. Anschluss sollen die Beobachtungen in der Fachgruppe ausgewertet werden. Was
sagen sie zu diesem Vorschlag?

2.1 Das fande ich interessant und bereichernd. 6 5 4 3 2 1

2.2 Das fande ich entsetzlich. 6 5 4 3 2 1

2.3 Ich wirde damit bestimmt zurechtkommen. 6 5 4 3 2 1

2.4 Dies wirde mich psychisch sehr belasten. 6 5 4 3 2 1

2.5 Ich konnte dadurch meine Fahigkeiten voll nutzen. 6 5 4 3 2 1

26 Ich wirde mir ernsthaft (berlegen, aus meinem

Beruf auszusteigen. 6 5 4 3 2 1

Fortsetzung auf der nachsten Seite
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Sie sollen haufiger als bisher offene Unterrichtskonzepte planen und durchfiihren,
3. unabhangig von der jeweiligen Schulform bzw. Klassenstarke. Was meinen Sie hier-

zu?
3.1 Das fande ich interessant und bereichernd. 6 5 4 3 2 1
3.2 Das fande ich entsetzlich. 6 5 4 3 2 1
3.3 Ich wirde damit bestimmt zurechtkommen. 6 5 4 3 2 1
3.4 Dies wirde mich psychisch sehr belasten. 6 5 4 3 2 1
3.5 Ich konnte dadurch meine Fahigkeiten voll nutzen. 6 5 4 3 2 1

Ich wirde mir ernsthaft Gberlegen aus meinem Beruf

3.6 .
auszusteigen.

6 5 4 3 2 1

Ich konzipiere meinen Unterricht heute schon fast aus-

3.7 schlieBlich als ,offenen® Unterricht. 6 5 4 3 2 1
4 Am Ende eines Schuljahres erfahren Sie, dass Sie nach den Ferien, ein ,neues®, |h-
nen fremdes Unterrichtsfach erteilen sollen. Was wurden Sie empfinden?
4.1 Das fande ich interessant und bereichernd. 6 5 4 3 2 1
4.2 Das fande ich entsetzlich. 6 5 4 3 2 1
4.3 Ich wurde damit bestimmt zurechtkommen. 6 5 4 3 2 1
4.4 Dies wurde mich psychisch sehr belasten. 6 5 4 3 2 1
4.5 Ich kdnnte dadurch meine Fahigkeiten voll nutzen. 6 5 4 3 2 1
46 Ich wirde mir ernsthaft Uberlegen, aus meinem Beruf 6 5 4 3 2 1

auszusteigen.

Bitte fullen Sie nun den letzten Teil dieses Fragebogens aus. Dieser beginnt auf der
folgenden Seite.

Seitennummer des Fragebogens 18
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Liebe Kollegin, lieber Kollege!

Nachfolgend finden Sie einige Fragen zu lhrer Person. Bitte kreuzen Sie jeweils das
zutreffende an bzw. notieren Sie die entsprechende Antwort. Um eine Zuordnung
der Daten aus dieser und der nachsten Datenerhebung vornehmen zu kénnen, ist
es notwendig einen Code in den Fragen 15 bis 18 zu erstellen. Diesen Code brau-
chen Sie sich nicht zu merken, da er aus gleichbleibenden Angaben besteht. Trotz-
dem bleibt die Anonymitat gewahrt. Da mit einigen Personen ein Interview durch-
gefuhrt werden soll, bitte ich Sie herzlich, auf dem letzten, gesonderten Blatt Ihren
Namen anzugeben. Dieses Blatt ist keinem auf3er mir zuganglich und wird nach der
Datenauswertung vernichtet. Damit wird auch durch diese Angabe die Anonymitat
der Befragung nicht verletzt.

1 Geben Sie bitte Ihr Geschlecht an. Mannlich Weiblich
2 Sind Sie verheiratet? ja nein
3.1 Wurden Sie in den letzten zwei Jahren in ei-

nem fur Sie neuen Unterrichtsfach eingesetzt. ja nein
Wenn nicht, bitte mit Frage 4 weiter.

3.2 Wenn ja, geschah dieser Einsatz auf lhren

Wunsch hin? ja nein
4 Unterrichten Sie an mehreren Schulen? ja nein
5.1 Unterrichten Sie in einem oder mehreren Lern- i nein
feldern? Wenn nicht, bitte mit Frage 6 weiter. J
5.2 Haben Sie an einer landesweiten Fortbildung . :
ja nein

zum Thema Lernfelder teilgenommen?

53 Planen Sie den Unterricht in Lernfeldern mit i nein
"~ den betreffenden Kolleginnen/Kollegen? J

Konnten Sie die betreffenden Kollegen, mit
5.4 denen Sie den Unterricht geplant haben, z.B. ja nein
bei Krankheit, jederzeit ersetzen?

Fertigen Sie einen gemeinsamen Stoffvertei-

55 lungsplan an? ja nein

5.6 Splitten Sie die Lernfelder in Facher auf? ja nein
Unterrichten Sie in den Lernfeldern die glei- . .

5.7 ja nein

chen Inhalte wie in den vorherigen ,Fachern®.

6 Hatten Sie in den letzten 6 Monaten belasten-
de Erlebnisse in Inrem Privatleben, die Sie ja nein
nachhaltig beeinflussen?

Fortsetzung auf der nachsten Seite
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71 Begleiten Sie eine zusatzliche Funktion (Klas-
" senleiter, Koordinator...)? Wenn nicht, bitte mit Ja nein
Frage 8 weiter.
7.2 Wenn ja, welche?
8 Wdirden Sie gern, aus personlichen Grinden i nein
die Schule wechseln? J
29- 38- 47- 54-
<29 >58
9  Wie alt sind Sie? 37 46 53 58
10 Seit wie vielen Jahren arbeiten Sie als Lehrer .
. i Seit __ Jahren
(Dienstjahre)?
11 In welchen Schulformen unterrichten Sie?
12  Fur welche Unterrichtsfacher/Berufsfelder be-
sitzen Sie eine abgeschlossene Ausbildung?
13  Welche Facher unterrichten Sie? Bei Bedarf
bitte am unteren Blattrand erganzen.
14 Wie hoch schatzen Sie lhre tagliche Arbeits-
zeit ein? Beachten Sie dabei bitte alle Tatig- ca Stunden pro Ta
keiten eines Lehrers wie z.B. Konferenzen, T P 9
Telefonate Vorbereitung, usw.
15 Geben Sie bitte den ersten Buchstaben des
Vornamens lhrer Mutter an.
16  Geben Sie bitte den ersten Buchstaben lhres
Nachnamens an.
17 Geben Sie bitte den ersten Buchstaben des
Vornamens lhres Ehe-/Lebenspartners an (0
fur keinen).
18 Geben Sie bitte den Tag des Geburtstages

Ihres erstgeborenen Kindes an. Fur das Ge-
burtsdatum 23.03.75 ware dies beispielsweise
die 23 (0 fur kein Kind).

Fortsetzung auf der nachsten Seite
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Ich garantiere, dass diese Seite nach der Auswertung Ihrer Daten vernichtet wird.

19 Nennen Sie bitte Ihren Vor- und Zunamen.

Sie sind nun mit der Beantwortung der Fragen fertig. Ich danke Ihnen fur Ihre Mitar-

beit und lhr Vertrauen.

Mit freundlichen GrifRen

Silvio Konig
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Tabelle B2
Fragebogen vom Februar 2001

Liebe Kollegin, lieber Kollege!

Auf den folgenden Seiten finden Sie einige Aussagen zur Beschreibung lhrer Person. Eini-
gen dieser Aussagen werden Sie wahrscheinlich zustimmen, wahrend Sie andere teilweise
oder ganz ablehnen. Bitte geben Sie zu jeder Aussage lhre ganz persénliche Meinung an,
in welchem Ausmal Sie ihr im Moment zustimmen bzw. diese ablehnen. Kreuzen Sie hier-
zu die entsprechende Ziffer an.

6 bedeutet: stimmt genau

5 bedeutet: stimmt weitgehend

4 bedeutet: stimmt ein wenig

3 bedeutet: stimmt eher nicht

2 bedeutet: stimmt weitgehend nicht

1 bedeutet: stimmt Uberhaupt nicht

Noch ein wichtiger Hinweis: Es gibt hier keine richtigen oder falschen Antworten. Bitte ant-

worten Sie deshalb so, wie es Ihnen personlich am besten entspricht.
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1 Durch meine Arbeit bin ich gefihlsmafig am Ende. 6 5 4 3 2 1
2 Am Ende des Schultages fuihle ich mich erledigt. 6 5 4 3 2 1
3 Ich fhle mich schon mide, wenn ich morgens auf- 6 5 4 3 2 1
stehe und wieder einen Schultag vor mir habe.
4 Den ganzen ng mit Schilern zu arbeiten, ist eine 6 5 4 3 o 1
Strapaze flr mich.
5 Durch meine Arbeit fihle ich mich ausgelaugt. 6 5 4 3 2 1
6 Meine Arbeit frustriert mich. 6 5 4 3 2 1
7 Ich glaube, ich arbeite zu hart. 6 5 4 3 2 1
Mit jungen Menschen in der direkten Auseinander-
8 . " . 6 5 4 3 2 1
setzung arbeiten zu mussen, belastet mich sehr.
9 Ich glaube, ich bin mit meinem Latein am Ende. 6 5 4 3 2 1
10 Es gelingt mir gut, mich in meine Schiler hineinzu- 6 5 4 3 > 1
versetzen.
11 Mit den Problemen meiner Schiler kann ich sehr 6 5 4 3 > 1
gut umgehen.
Ich glaube, dass ich das Leben anderer Menschen
12 . : » . 6 5 4 3 2 1
durch meine Arbeit positiv beeinflusse.
13 Es .fallt mir !glcht, eine entspannte Atmosphare mit 6 5 4 3 > 1
meinen Schilern herzustellen.
14 Ich fuhle mich voller Tatkraft. 6 5 4 3 2 1
Ich fihle mich angeregt, wenn ich mit meinen
15 Schilern intensiv gearbeitet habe. 6 5 4 3 2 !
16 Ich hal_)e mit meiner derzeitigen Arbeit viele wert- 6 5 4 3 > 1
volle Dinge erreicht.
17 Bei der Arbeit gehe ich mit emotionalen Problemen 6 5 4 3 o 1

ruhig und ausgeglichen um.

Fortsetzung auf der nachsten Seite
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18 Ich glal_{be_z, ich behandle Schiler zum Teil ziemlich 6 5 4 3 2 1
unpersonlich.
19 Seit ich Lehrer bin, bin ich gleichglltiger gegeniber 6 5 4 3 2 1
Menschen geworden.
20 Ich Pefurchte, dass diese Arbeit mich emotional 6 5 4 3 > 1
verhartet.
21 Bei manphen Schulern |nter_e33|ert es mich im 6 5 4 3 o 1
Grunde nicht, was aus ihnen wird.
Ich habe den Eindruck, die Schiler geben mir die
22 Schuld fir ihre eigenen Probleme. 6 5 4 3 2 1
23 Ich weild gerne, was auf mich zukommt. 6 5 4 3 2 1
24 Mein Beruf macht mir Spal}. 6 5 4 3 2 1
o5 Isciz:dbeschaftige mich nur mit Aufgaben, die l6sbar 6 5 4 3 2 1
26 In meinem Beruf wird man standig tUberfordert. 6 5 4 3 2 1
27 Ich lasse die Dinge gerne auf mich zukommen. 6 5 4 3 2 1
8 Ich kann in meinem Beruf meine Fahigkeiten voll 6 5 4 3 2 1
nutzen.
29 Ich __habe es gerne, wenn die Arbeit gleichmalig 6 5 4 3 2 1
verlauft.
30 Ich V\{arte geradezu darauf, dass etwas Aufregendes 6 5 4 3 2 1
passiert.
31 V.\_/enn_ um r_nlch he_rum_ alles drunter und druber geht, 6 5 4 3 > ’
fuhle ich mich so richtig wohl.
32 Oft ha?e ich ein schlechtes Gewissen den Schilern 6 5 4 3 2 1
gegenuber. ._
33 {(r:gter:ag es, wenn unverhofft Uberraschungen auf- 6 5 4 3 2 1
34 Ich habe Konflikte mit Vorgesetzten, die mich bela- 6 5 4 3 2 1
sten.
35 Ich habe selten das Geflihl, einmal richtig abschal- 6 5 4 3 2 1

ten zu konnen.
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Anhang B 205
o
& 5 &
52 = 2 5.
= c = -
& £ s 5 2538
E Eg E ELES Ex
E ES E ESE2ES
B S0 5 5285050
(") n o (") w S no no
36 Ich probiere gerne Dinge aus, auch wenn nicht im- 6 5 4 3 2 ’
mer etwas dabei herauskommit.
37 Ich habe mwl schon ernsthaft Gberlegt, aus dem Be- 6 5 4 3 > 1
ruf auszusteigen.
38 Wag meine Arbeit betrifft, bin ich eigentlich rundum 6 5 4 3 o ,
zufrieden.
39 Ich f.L.JhIe mich in meiner Arbeit standig kontrolliert 6 5 4 3 o ,
und Uberwacht.
40 Ich habe dasf. Gefiihl, aulch vor Kolllegen standig 6 5 4 3 2 1
betonen zu missen, dass ich viel arbeite.
41 Ich halte mich gern an meinem Arbeitsplatz auf. 6 5 4 3 2 1
42 Ich fuhle mich haufig Gberfordert. 6 5 4 3 2 1
Meine eigenen Berufsideale lassen sich in meiner
43 Tatigkeit nicht verwirklichen. 6 5 4 3 2 !
44 Far andere Menschen verantwortlich zu sein, bela- 6 5 4 3 2 1
stet mich sehr.
45 Der Zeitdruck, unter dem ich arbeite, ist zu grof3. 6 5 4 3 2 1
46 Manc_hmal glaube ich, dass ich zu Uberhaupt nichts 6 5 4 3 2 1
gut bin.
47 Ich bin ein Niemand. 6 5 4 3 2 1
48 Eigentlich bin ich mit mir ganz zufrieden. 6 5 4 3 2 1
49 Manchmal wiinschte ich, ich ware nicht geboren. 6 5 4 3 2 1
50 Ich wollte, ich kdnnte mehr Achtung vor mir haben. 6 5 4 3 2 1
51 Manchmal fuhle ich mich zu nichts nitze. 6 5 4 3 2 1
Wenn ich mich mit anderen Menschen meines Al-
52 . L . ; 6 5 4 3 2 1
ters vergleiche, schneide ich eigentlich ganz gut ab.
53 Ich finde mich ganz in Ordnung. 6 5 4 3 2 1
54 Ich bin zufrieden mit mir. 6 5 4 3 2 1
55 Ich verachte mich. 6 5 4 3 2 1
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Bitte beurteilen Sie im folgenden, wie intensiv sich die genannten Empfindungen und Ge-
fuhle in der letzten Woche, bei Ihnen zeigten. Kreuzen Sie dazu bitte eine Zahl zwischen 1
und 6 an und lassen Sie bitte keine Aussage aus. Die Bedeutung der einzelnen Ziffern sind
im Tabellenkopf ersichtlich. Wenn Sie unter Nr. 1 die Ziffer 4 ankreuzen, sagt dies beispiels-
weise aus: ,Ich war in den letzten Woche einigermal3en aktiv®.

Ich war in der letzten Woche ... £ E
2 x

S| E 2 Bz

5/5|35|8|¢e| %

1 ... aktiv. 6 5 4 3 2 1
2 ... freudig erregt. 6 5 4 3 2 1
3 ... interessiert. 6 5 4 3 2 1
4 .. stark. 6 5 4 3 2 1
5 ... angeregt. 6 5 4 3 2 1
6 ...stolz. 6 5 4 3 2 1
7 ... begeistert. 6 5 4 3 2 1
8 ...wach. 6 5 4 3 2 1
9 ... entschlossen. 6 5 4 3 2 1
10 ... bekimmert. 6 5 4 3 2 1
11 ... verargert. 6 5 4 3 2 1
12 ... schuldig. 6 5 4 3 2 1
13 ... erschrocken. 6 5 4 3 2 1
14 ... feindselig. 6 5 4 3 2 1
15 ... gereizt. 6 5 4 3 2 1
16 ... beschamt. 6 5 4 3 2 1
17 ... nervos. 6 5 4 3 2 1
18 ... durcheinander. 6 5 4 3 2 1
19 ... angstlich. 6 5 4 3 2 1
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Bitte kreuzen Sie bei den folgenden Aussagen die Antwort an, die Ihrem Befinden wah-
rend der letzten Woche am besten entspricht/entsprochen hat.

0 selten oder Uberhaupt nicht
1 manchmal

2 Ofters

3 meistens, die ganze Zeit

(weniger als ein Tag)
(1 bis 2 Tage lang)
(3 bis 4 Tage lang)

(5 bis 7 Tage lang)

c i
8 |2_ % L e
° 28 £ |28
Wahrend der letzten Woche ... w EEl o0 |Ew
... haben mich Dinge beunruhigt, die mir sonst nichts ausma- 0 1 o 3
chen.
2 ... konnte ich meine triibsinnige Laune nicht loswerden. 0 1 2 3
3 ... hatte ich MUhe mich zu konzentrieren. 0 1 2 3
4 ... war ich deprimiert/niedergeschlagen. 0 1 2 3
5 ... war alles anstrengend fir mich. 0 1 2 3
6 ... dachte ich, mein Leben ist ein einziger Fehlschlag. 0 1 2 3
7 ... hatte ich Angst. 0 1 2 3
8 ... habe ich schlecht geschlafen. 0 1 2 3
9 ... warich fréhlich gestimmt. 0 1 2 3
10 ... habe ich weniger als sonst geredet. 0 1 2 3
11 ... fUhlte ich mich einsam. 0 1 2 3
12 ... habe ich das Leben genossen. 0 1 2 3
13 ... warich traurig. 0 1 2 3
14 hatte ich das Geflihl, dass mich die Leute nicht leiden kon- 0 1 2 3
nen.
15 ... konnte ich mich zu nichts aufraffen. 0 1 2 3

Fortsetzung auf der nachsten Seite
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Nachfolgend finden Sie einige Fragen zu lhrer Person. Bitte kreuzen Sie jeweils das
zutreffende an bzw. notieren Sie die entsprechende Antwort.

In wie vielen neuen Klassen sind Sie im zweiten
Halbjahr eingesetzt (neu gegenuber dem ersten
Halbjahr)?

In wie vielen neuen Unterrichtsfachern sind Sie im
zweiten Halbjahr eingesetzt, die:

2 - Sie auch im letzten Schuljahr unterrichteten;
- Sie schon langere Zeit oder noch nie unter-
richteten?
3 Unterrichten Sie im zweiten Halbjahr an mehreren h . leich
oder wenigeren Standorten als im ersten? menr weniger gleic
4 Unterrichten Sie im zweiten Halbjahr in mehreren
oder wenigeren Fachern / Lernfeldern als im er- mehr weniger gleich
sten?
Hatten Sie in den letzten drei Monaten belastende
5 Erlebnisse in lnrem Privatleben, die Sie nachhaltig ja nein
beeinflussen?
6 Gibt es |Ihre Unterrichtsfacher / Berufsfeld auch
weiterhin (nachste Planungsphase) an lhrer Schu- ja nein
le?
7 Sind Sie im zweiten Halbjahr an eine andere i nein
Schule abgeordnet? J
8 Wie hoch schéatzen Sie Ihre tagliche Arbeitszeit ein
(5-Tage-Woche)? Beachten Sie dabei bitte alle ca Stunden oro Ta
Tatigkeiten eines Lehrers wie z.B. Konferenzen, — P 9
Telefonate Vorbereitung, usw.
9 Geben Sie bitte den ersten Buchstaben des Vor-
namens lhrer Mutter an.
10  Geben Sie bitte den ersten Buchstaben lhres
Nachnamens an.
11 Geben Sie bitte den ersten Buchstaben des Vor-

namens |lhres Ehe-/Lebenspartners an (0 fur kei-
nen).

Sie sind nun mit der Beantwortung der Fragen fertig. Ich danke lhnen fiir lhre Mitarbeit und
Ihr Interesse.

Mit freundlichen GriiRen

Silvio Konig
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Tabelle B3
Septemberfragebogen

Liebe Kollegin, lieber Kollege!

Auf den folgenden Seiten finden Sie Aussagen zu verschiedenen Themen. Einigen
dieser Aussagen werden Sie wahrscheinlich zustimmen, wahrend Sie andere teil-
weise oder ganz ablehnen. Bitte geben Sie zu jeder Aussage lhre ganz personliche
Meinung an, in welchem Ausmal} Sie ihr zustimmen bzw. diese ablehnen. Kreuzen
Sie hierzu die entsprechende Ziffer an.

6 bedeutet: stimmt genau

5 bedeutet: stimmt weitgehend

4 bedeutet: stimmt ein wenig

3 bedeutet: stimmt eher nicht

2 bedeutet: stimmt weitgehend nicht

1 bedeutet: stimmt Uberhaupt nicht

Noch ein wichtiger Hinweis: Es gibt hier keine richtigen oder falschen Antworten.
Bitte antworten Sie deshalb so, wie es Ihnen persdnlich am besten entspricht.

Hier ein Beispiel:

,ich finde es gut, wenn Uber wichtige Entscheidungen abgestimmt wird.”

Wenn Sie dieser Aussage weitgehend zustimmen, dann kreuzen Sie die Ziffer 5 an.
6 5 4 3 2 1
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Wenn ich mal nicht weiter weil3, kann ich mir bei
1 meinen Kolleginnen und Kollegen jederzeit Rat ho- 6 5 4 3 2 1
len.
2 Die Schulleitung hat Vertrauen zu mir 6 5 4 3 2 1
3 In meiner Arbeit werde ich durch die Schiiler nicht 6 5 4 3 > 1
unterstutzt.
4 In meinem Kollegium gibt es genug Menschen, zu 6 5 4 3 > 1
denen ich ein wirklich gutes Verhaltnis besitze
5 Bei Problemen in der Schule finde ich von Seiten 6 5 4 3 2 1
der Schulleitung haufig keine Unterstitzung.
6 Von fjer Schulleitung werde ich in meiner Arbeit un- 6 5 4 3 o ,
terstutzt.
Wenn ich mal Gber den Schulalltag deprimiert bin,
7 finde ich im Kollegium kaum jemanden, der mich 6 5 4 3 2 1
wieder aufmuntert.
8 Von meinen Schilern finde ich mich akzeptiert und 6 5 4 3 o ,
anerkannt.
Ich kann mit meinen Kolleginnen und Kollegen nicht
9 . . . 6 5 4 3 2 1
uber meine emotionalen Probleme reden.
Bei Schwierigkeiten in der Schule kann ich von Kol-
10 . ) ; 6 5 4 3 2 1
legen keine praktische Hilfe erwarten.
Ich weil3, dass ich es schaffe, selbst den prob-
11 lematischsten Schilern den priufungsrelevanten 6 5 4 3 2 1
Stoff zu vermitteln.
Ich weil}, dass ich zu den Eltern (und Ausbildenden)
12 guten Kontakt halten kann, selbst in schwierigen 6 5 4 3 2 1
Situationen.
Ich bin mir sicher, dass ich auch mit den prob-
13 lematischen Schilern in guten Kontakt kommen 6 5 4 3 2 1
kann, wenn ich mich darum bemihe.
Ich bin mir sicher, dass ich mich in Zukunft auf indi-
14 viduelle Probleme der Schiler noch besser einstel- 6 5 4 3 2 1

len kann.
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Selbst wenn mein Unterricht gestort wird, bin ich mir
15 sicher, die notwendige Gelassenheit bewahren zu 6 5 4 3 2 1
kénnen.
Selbst wenn es mir mal nicht so gut geht, kann ich
16 doch im Unterricht immer noch gut auf die Schiler 6 5 4 3 2 1
eingehen.
Auch wenn ich mich noch so sehr fir die Ent-
17 wicklung meiner Schiler engagiere, weil} ich, dass 6 5 4 3 2 1
ich nicht viel ausrichten kann.
Ich bin mir sicher, dass ich kreative ldeen ent-
18 wickeln kann, mit denen ich unglnstige Unter- 6 5 4 3 2 1
richtsstrukturen verandere.
19 Iqh traue mir zu, die Schiiler fl_Jr neue Projekte, z. B. 6 5 4 3 2 1
einen Modellversuch, zu begeistern.
Ich kann Veranderungen im Rahmen eines Mo-
20 dellversuches auch gegeniber skeptischen Kol- 6 5 4 3 2 1
legen durchsetzen.
Ich weill genau, wie ich vorgehen muss, um gute
21 . oo " . 6 5 4 3 2 1
Lernergebnisse bei meinen Schiilern zu erreichen.
Die beste Vorgehensweise bei der Erledigung mei-
22 . . : 6 5 4 3 2 1
ner Arbeitsaufgaben ist mir genau bekannt.
23 Mir |"st genau l?ekannt, wie ich auf Fehlverhalten von 6 5 4 3 o 1
Schilern reagieren muss.
o4 Ich weild genau, wann ich eine bestimmte Aufgabe 6 5 4 3 2 1
wahrend meiner Arbeitszeit zu erledigen habe.
Uber meine schulischen Aufgaben auRerhalb des
25 Unterrichtes bin ich bestens informiert. 6 5 4 3 2 1
26 Die Q_ualitatsqnfo_rderupgen meines Vorgesetzten 6 5 4 3 > 1
an meine Arbeit, sind mir genau bekannt.
07 Zum Umfang meiner Arbeitsaufgaben gibt es keine 6 5 4 3 2 1

offenen Fragen.
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28 Mir ist klar, was mein Schulleiter von mir erwartet. 6 5 4 3 2 1
Ich kann genau sagen, welche Konsequenzen Ver-
29 stolle gegen die Haus- oder Schulordnung zur Fol- 6 5 4 3 2 1
ge haben.
30 Ich vyelB genau, welche Aufgagen ein Lehrer zu 6 5 4 3 2 1
erledigen hat und welche nicht.
Ich weil3 genau, wie umfangreich meine Unter-
31 richtsvorbereitung sein muss, um einen guten Un- 6 5 4 3 2 1
terricht durchfihren zu kénnen.
32 Im grof&en un.d ganzen finde ich, dass ich mein 6 5 4 3 2 1
Schicksal verdiene.
33 In der Regel flihle ich mich gerecht behandelt. 6 5 4 3 2 1
34 Ich weild gerne, was auf mich zukommt. 6 5 4 3 2 1
Bucher und Filme sollten sich nicht so viel mit den
35 Schattenseiten des Lebens befassen. 6 5 4 3 2 1
36 Irgendwar.m"musg, man die rebellischen Ideen der 6 5 4 3 > 1
Jugendzeit Uberwinden.
37 Meiner Meinung nach geht es in meinem Leben im 6 5 4 3 > 1
allgemeinen gerecht zu.
38 Ich finde, dass mir bei wichtigen Entscheidungen im 6 5 4 3 o ,
groflien und ganzen Gerechtigkeit widerfahrt.
39 VV"enn dle_ Leute weniger reden und mehr arbeiten 6 5 4 3 o 1
wulrden, ginge es jedem besser.
40 Igh beschéaftige mich nur mit Aufgaben, die l6sbar 6 5 4 3 2 1
sind.
41 Gehorsam und Achtung gegenlber Autoritaten sind 6 5 4 3 2 1
die wichtigsten Tugenden, die Kinder lernen sollten.
42 Ich lasse die Dinge gerne auf mich zukommen. 6 5 4 3 2 1
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43 Ich ._habe es gerne, wenn die Arbeit gleichmaRig 6 5 4 3 > 1
verlauft.
44 Ich V\(arte geradezu darauf, dass etwas Aufregendes 6 5 4 3 2 1
passiert.
45 V_\/enn_ um r_nich he_rum_ alles drunter und druber geht, 6 5 4 3 > 1
flhle ich mich so richtig wohl.
46 Meiner Melnung nach bekom.me ich im gro3en und 6 5 4 3 o 1
ganzen, was mir gerechterweise zusteht.
47 Mein Leben verlauft im groRen und ganzen gerecht. 6 5 4 3 2 1
48 In meinem Lebe_:n sind Ungerechtigkeiten eher die 6 5 4 3 o 1
Ausnahme als die Regel.
49 Ich mag es, wenn unverhofft Uberraschungen auf- 6 5 4 3 2 1
treten.
Junge Leute haben ab und zu rebellische Ideen,
50 aber wenn sie alter werden, sollten sie dartber hin- 6 5 4 3 2 1
wegkommen und ihren Platz im Leben finden.
51 Kein verstaqdiger Mensch kame jemals auf den 6 5 4 3 > 1
Gedanken, einen Freund zu verletzen.
52 Ich probiere gerne Dinge aus, auch wenn nicht im- 6 5 4 3 2 1
mer etwas dabei herauskommt.
Ein Mensch mit schlechten Umgangsformen kann
53 nicht erwarten, mit anstandigen Menschen gut aus- 6 5 4 3 2 1
zukommen.
54 Ich bin glgent!!ch Z|(—_3mI|Ch sicher in der Einschat- 6 5 4 3 o 1
zung meiner Fahigkeiten.
55 Ich habe ofters dag Bedurfnis, mich fir mein Ver- 6 5 4 3 2 1
halten zu entschuldigen.
56 Ich kann mich in den meisten Fallen schnell und 6 5 4 3 > 1

sicher entscheiden.
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Ich glaube, dass ich in den meisten Fallen mein
57 Verhalten vor mir rechtfertigen kann. 6 5 4 3 2 1
58 ]Icgrrwl kann wichtige Entscheidungen ohne Hilfe tref- 6 5 4 3 o 1
59 II(S:th habe Schwierigkeiten, dass zu tun, was richtig 6 5 4 3 2 1
60 Manc_hmal glaube ich, dass ich zu uberhaupt nichts 6 5 4 3 > 1
gut bin.
61 Ich bin ein Niemand. 6 5 4 3 2 1
62 Eigentlich bin ich mit mir ganz zufrieden. 6 5 4 3 2 1
63 Manchmal wiinschte ich, ich ware nicht geboren. 6 5 4 3 2 1
64 Ich wollte, ich kdnnte mehr Achtung vor mir haben. 6 5 4 3 2 1
65 Manchmal fuhle ich mich zu nichts nitze. 6 5 4 3 2 1
Wenn ich mich mit anderen Menschen meines Al-
66 . L . X 6 5 4 3 2 1
ters vergleiche, schneide ich eigentlich ganz gut ab.
67 Ich finde mich ganz in Ordnung. 6 5 4 3 2 1
68 Ich bin zufrieden mit mir. 6 5 4 3 2 1
69 Ich verachte mich. 6 5 4 3 2 1
70 Mein Beruf macht mir Spal3. 6 5 4 3 2 1
71 In meinem Beruf wird man sténdig tUberfordert. 6 5 4 3 2 1
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79 Ich habe mir. schon ernsthaft Gberlegt, aus dem Be- 6 5 4 3 > 1
ruf auszusteigen.
73 Was. meine Arbeit betrifft, bin ich eigentlich rundum 6 5 4 3 2 1
zufrieden.
74 Ich f.l'Jh|e mich in meiner Arbeit standig kontrolliert 6 5 4 3 o 1
und Gberwacht.
75 Ich habe das:_ Gefuhl, au_ch vor KoII_egen standig 6 5 4 3 2 1
betonen zu mussen, dass ich viel arbeite.
76 Ich halte mich gern an meinem Arbeitsplatz auf. 6 5 4 3 2 1
77 Ich fihle mich haufig Uberfordert. 6 5 4 3 2 1
78 Ich habe Konflikte mit Vorgesetzten, die mich bela- 6 5 4 3 > 1
sten.
79 Ich habg selten das Gefuhl, einmal richtig abschal- 6 5 4 3 2 1
ten zu kdénnen.
80 Ich kann in meinem Beruf meine Fahigkeiten voll 6 5 4 3 o 1
nutzen.
81 Oft hape ich ein schlechtes Gewissen den Schilern 6 5 4 3 2 1
gegenuber.
Meine eigenen Berufsideale lassen sich in meiner
82 Tatigkeit nicht verwirklichen. 6 5 4 3 2 1
83 Far ar)dere Menschen verantwortlich zu sein, bela- 6 5 4 3 o 1
stet mich sehr.
84 Der Zeitdruck, unter dem ich arbeite, ist zu grol3. 6 5 4 3 2 1
85 Wenn S|_ch Widerstande auftun, finde ich Mittel und 6 5 4 3 o 1
Wege mich durchzusetzen.
86 Die Lo_sung_schW|er|ger Prgbleme gelingt mir immer, 6 5 4 3 > 1
wenn ich mich darum bemuhe.
87 Es bereitet mir keine Schwierigkeiten meine Ab- 6 5 4 3 > 1

sichten und Ziele zu verwirklichen.
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Auch bei Uberraschenden Ereignissen glaube ich,
88 , o 6 5 4 3 2 1
dass ich gut mit ihnen zurechtkommen kann.
Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen, weil
89 . . TR 6 5 4 3 2 1
ich meinen Fahigkeiten immer vertrauen kann.
90 Was auch immer passiert, ich werde schon klar 6 5 4 3 2 1
kommen.
91 Fdur jedes Problem kann ich eine Lésung finden. 6 5 4 3 2 1
92 We_nn ein Problem au_f mich zgkommt, habe ich 6 5 4 3 > 1
meist mehrere ldeen, wie ich es losen kann.
93 Wenn. eine neue Sache auf mich zukommt, weil 6 5 4 3 2 1
ich, wie ich damit umgehen kann.
94 In.unerwarteten Situationen weil} ich immer, wie ich 6 5 4 3 2 1
mich verhalten soll.
95 Durch meine Arbeit bin ich gefihlsmalig am Ende. 6 5 4 3 2 1
96 Am Ende des Schultages fuhle ich mich erledigt. 6 5 4 3 2 1
97 Ich fGhle mich schon mide, wenn ich morgens auf- 6 5 4 3 2 1
stehe und wieder einen Schultag vor mir habe.
08 Den ganzen ng mit Schilern zu arbeiten, ist eine 6 5 4 3 > 1
Strapaze flir mich.
99 Durch meine Arbeit fihle ich mich ausgelaugt. 6 5 4 3 2 1
100 Meine Arbeit frustriert mich. 6 5 4 3 2 1
101 Ich glaube, ich arbeite zu hart. 6 5 4 3 2 1
102 Mit jungen Menschen in der direkten Auselnander- 6 5 4 3 2 1
setzung arbeiten zu mussen, belastet mich sehr.
103 Ich glaube, ich bin mit meinem Latein am Ende. 6 5 4 3 2 1
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104 Es gelingt mir gut, mich in meine Schiler hineinzu- 6 5 4 3 > 1
versetzen.
105 Mit den Problemen meiner Schiler kann ich sehr 6 5 4 3 > 1
gut umgehen.
106 Ich glaubg, dass !ch d§§ Lebc—;n anderer Menschen 6 5 4 3 2 1
durch meine Arbeit positiv beeinflusse.
107 Es _faIIt mir !_elcht, eine entspannte Atmosphare mit 6 5 4 3 o ,
meinen Schilern herzustellen.
108 Ich flhle mich voller Tatkraft. 6 5 4 3 2 1
Ich fihle mich angeregt, wenn ich mit meinen
109 Schdlern intensiv gearbeitet habe. 6 5 4 3 2 1
110 Ich hape mit meiner derzeitigen Arbeit viele wert- 6 5 4 3 > ’
volle Dinge erreicht.
111 Bellder Arbeit gehe ich mit emotionalen Problemen 6 5 4 3 o ,
ruhig und ausgeglichen um.
112 Ich glagbg, ich behandle Schiler zum Teil ziemlich 6 5 4 3 2 1
unpersonlich.
113 Seit ich Lehrer bin, bin ich gleichguiltiger gegentber 6 5 4 3 > ’
Menschen geworden.
114 Ich pefurchte, dass diese Arbeit mich emotional 6 5 4 3 > ’
verhartet.
115 Bei manghen Schuler.n mtergs&ert es mich im 6 5 4 3 o 1
Grunde nicht, was aus ihnen wird.
Ich habe den Eindruck, die Schiler geben mir die
116 Schuld fir ihre eigenen Probleme. 6 5 4 3 2 1
117 _Ich bin zuverswhthch,_dass ich den Anforderungen 6 5 4 3 o 1
im Beruf gewachsen bin.
118 Mein Beruf ist interessant, weil ich taglich neu her- 6 5 4 3 > 1
ausgefordert werde.
119 Ich mache mir Sorgen wegen der Probleme, die auf 6 5 4 3 2 1

mich zukommen.
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120 Ich l_)_efurchte, dass mich die beruflichen Belastun- 6 5 4 3 2 1
gen Uberfordern.
121 Ich bezw_gnfle, dass ich die vor mir liegenden Aufga- 6 5 4 3 2 1
ben bewaltigen kann.
122 Ich bin bedriickt, weil ich momentan einfach nicht 6 5 4 3 > 1
klar komme.
123 Iqh b.|n nledergeschllagen, weil meine berufliche 6 5 4 3 o 1
Situation so schlecht ist.
124 In letzter Zeit ist alles schief gelaufen. 6 5 4 3 2 1
125 Ich konnte auch ohne meine Arbeit ganz glicklich 6 5 4 3 o 1
sein.
Ich habe eine Tatigkeit, bei der eigentlich niemand
126 entscheiden kann, ob sie gut oder schlecht ausge- 6 5 4 3 2 1
fihrt worden ist.
127 Meine Arbglt als Lehrer(in) ist fur mich der wichtig- 6 5 4 3 2 1
ste Lebensinhalt.
128 Ich _wusste nicht, wie ich ohne meine Arbeit als Leh- 6 5 4 3 > ’
rer(in) leben sollte.
129 Fir die meisten AuRenstehenden ist das, was wir in 6 5 4 3 > ’

Wirklichkeit leisten, nicht erkennbar.

Bitte beantworten Sie nun die Fragen des zweiten Teils. Dieser beginnt auf der nachsten

Seite.
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Bitte beurteilen Sie im folgenden, wie intensiv sich die genannten Empfindungen und Ge-
fihle in der letzten Woche, bei Ihnen zeigten. Kreuzen Sie dazu bitte eine Zahl zwischen 1
und 6 an und lassen Sie bitte keine Aussage aus. Die Bedeutung der einzelnen Ziffern sind
im Tabellenkopf ersichtlich. Wenn Sie unter Nr. 1 die Ziffer 4 ankreuzen, sagt dies beispiels-
weise aus: ,Ich war in den letzten Woche einigermalden aktiv®.

Ich war in der letzten Woche ... c ﬁ
S| E| 2| 2|%
S o) I [ 2
ele| 2| 3| E|EC
X €| E| |58
(M) (M (M (] = ]
1 ... aktiv. 6 5 4 3 2 1

[0}
(@)
N
w
N
N

2 ... freudig erregt.

3 ... interessiert. 6 5 4 3 2 1
4 .. stark. 6 5 4 3 2 1
5 ... angeregt. 6 5 4 3 2 1
6 ... stolz. 6 5 4 3 2 1
7 ... begeistert. 6 5 4 3 2 1
8 ...wach. 6 5 4 3 2 1
9 ... entschlossen. 6 5 4 3 2 1
10 ... bekimmert. 6 5 4 3 2 1
11 ... verargert. 6 5 4 3 2 1
12 ... schuldig. 6 5 4 3 2 1
13 ... erschrocken. 6 5 4 3 2 1
14 ... feindselig. 6 5 4 3 2 1
15 ... gereizt. 6 5 4 3 2 1
16 ... beschamt. 6 5 4 3 2 1
17 ... nervos. 6 5 4 3 2 1
18 ... durcheinander. 6 5 4 3 2 1
19 ... angstlich. 6 5 4 3 2 1
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Nachfolgend finden Sie eine Reihe von Feststellungen, mit denen man sich selbst beschrei-
ben kann. Bitte lesen Sie jede Aussage durch und wahlen Sie aus den Antworten diejenige

aus, die angibt, wie Sie sich im allgemeinen fiihlen. Kreuzen Sie bitte bei jeder Aussage die
Zahl unter der von lhnen gewahlten Antwort an.

R
R E
B| 8| e | B
S| E| B | &
1 Ich bin vergnugt. 4 3 2 1
2 Ich werde schnell mude. 4 3 2 1
3 Mirist zum Weinen zumute. 4 3 2 1
4 Ich glaube, mir geht es schlechter als anderen Leuten. 4 3 2 1
Ich verpasse glinstige Gelegenheiten, weil ich mich nicht schnell
5 : 4 3 2 1
genug entscheiden kann.
6 Ich flhle mich ausgeruht. 4 3 2 1
7 Ich bin ruhig und gelassen. 4 3 2 1
8 Ich glaube, dass mir meine Schwierigkeiten tUber den Kopf wach- 4 3 2 1
sen.
9 Ich mache mir zu viele Gedanken Uber unwichtige Dinge. 4 3 2 1
10 Ich bin gllcklich. 4 3 2 1
11 Ich neige dazu, alles schwer zu nehmen. 4 3 2 1
12 Mir fehlt es an Selbstvertrauen. 4 3 2 1
13 Ich flhle mich geborgen. 4 3 2 1
14 Ich mache mir Sorgen Uber moégliches Missgeschick. 4 3 2 1
15 Ich flhle mich niedergeschlagen. 4 3 2 1
16 Ich bin zufrieden. 4 3 2 1
Unwichtige Gedanken gehen mir durch den Kopf und bedriicken
17 mich 4 3 2 1
Enttduschungen nehme ich so schwer, dass ich sie nicht verges-
18 4 3 2 1
sen kann.
19 Ich bin ausgeglichen. 4 3 2 1
20 Ich werde nervos und unruhig, wenn ich an meine derzeitigen 4 3 2 1

Angelegenheiten denke.
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Bitte beurteilen Sie im folgenden, wie es lhnen im allgemeinen geht und wie zufrieden Sie
im allgemeinen mit lhrem Leben sind. Nehmen Sie bitte zu jeder der folgenden Aussagen
Stellung und entscheiden Sie, inwieweit jede auf Sie ganz personlich zutrifft. Kreuzen Sie
dazu bitte jeweils eine Zahl zwischen 1 und 6 an und lassen Sie bitte keine Aussage aus.

2 - |2 |=
o o
£ 5|25 |3
3| 2| 5| |2 |
c = c o |= o
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1 Mein Leben kénnte kaum gllcklicher sein, als esist. 6 5 4 3 2 1
2 lch fuhle mich meist ziemlich frohlich. 6 5 4 3 2 1
3 Ich g_laub_e, dass sich vieles erflillen wird, was ich 6 5 4 3 > 1
mir fir mich erhoffe.
Wenn ich an mein bisheriges Leben zurlickdenke,
4 . . ) ; 6 5 4 3 2 1
so habe ich viel von dem erreicht, was ich erstrebe.
5 Ich halte mich fir eine glickliche Person. 6 5 4 3 2 1
6 Ich bin mit meinem Leben zufrieden. 6 5 4 3 2 1
Ich glaube, dass mir die Zeit noch einige interes-
7 . . : ; 6 5 4 3 2 1
sante und erfreuliche Dinge bringen wird.
8 Ich bin nicht so frohlich wie die meisten Menschen. 6 5 4 3 2 1
9 Ich bin mit meiner Lebenssituation zufrieden. 6 5 4 3 2 1
10 Ich bin selten in wirklicher Hochstimmung. 6 5 4 3 2 1
11 Ich sehe im allgemeinen mehr die Sonnenseiten 6 5 4 3 o 1
des Lebens.
12 Wenn |9h_so auf_ mein bisheriges Leben zurlck- 6 5 4 3 2 1
blicke, bin ich zufrieden.
13 Ich fihle mich meist so, als ob ich vor Freude Uber- 6 5 4 3 > 1

sprudeln wirde.
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Bitte kreuzen Sie bei den folgenden Aussagen die Antwort an, die lhrem Befinden wah-
rend der letzten Woche am besten entspricht/entsprochen hat.

0 selten oder Uberhaupt nicht
1 manchmal

2 Ofters

3 meistens, die ganze Zeit

(weniger als ein Tag)
(1 bis 2 Tage lang)
(3 bis 4 Tage lang)

(5 bis 7 Tage lang)

[ [72]
£ 5
Wahrend der letzten Woche ... S| | 2| %
=2 85| & @
®| E|© | E
... haben mich Dinge beunruhigt, die mir sonst nichts ausma-
1 0 1 2 3
chen.
2 ... konnte ich meine trubsinnige Laune nicht loswerden. 0 1 2 3
3 ... hatte ich Mihe mich zu konzentrieren. 0 1 2 3
4 ... war ich deprimiert/niedergeschlagen. 0 1 2 3
5 ... war alles anstrengend fir mich. 0 1 2 3
6 ... dachte ich, mein Leben ist ein einziger Fehlschlag. 0 1 2 3
7 ... hatte ich Angst. 0 1 2 3
8 ... habe ich schlecht geschlafen. 0 1 2 3
9 ... war ich fréhlich gestimmt. 0 1 2 3
10 ... habe ich weniger als sonst geredet. 0 1 2 3
11 ... fUhlte ich mich einsam. 0 1 2 3
12 ... habe ich das Leben genossen. 0 1 2 3
13 ... war ich traurig. 0 1 2 3
14 hatte ich das Gefuhl, dass mich die Leute nicht leiden kon- 0 1 > 3
nen.
15 ... konnte ich mich zu nichts aufraffen. 0 1 2 3
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Als nachstes mdchte ich Sie bitten, sich die jeweils beschriebenen Situationen vorzustellen.
Geben Sie bitte auch hier bei jeder Aussage an, wie sehr sie ihr, bezogen auf die jeweilige
Situation, zustimmen oder diese ablehnen. Kreuzen Sie bitte die entsprechende Ziffer an.

stimmt genau

stimmt weitgehend

stimmt ein wenig

stimmt eher nicht

stimmt weitgehend

nicht

stimmt liberhaupt

nicht

Sie sollen flr ein halbes Jahr an einer anderen Schule (ca. 10 km entfernt) unterrich-

ten, um so neue Erfahrungen zu sammeln. Was sagen sie zu diesem Vorschlag?

1.1 Das fande ich interessant und bereichernd. 6 5 4 3 2 1
1.2 Das fande ich entsetzlich. 6 5 4 3 2 1
1.3 Ich wirde damit bestimmt zurechtkommen. 6 5 4 3 2 1
1.4 Dies wirde mich psychisch sehr belasten. 6 5 4 3 2 1
1.5 Ich kdnnte dadurch meine Fahigkeiten voll nutzen. 6 5 4 3 2 1
16 Ich wurde mir ernsthaft Uberlegen, aus meinem 6 5 4 3 2 1

Beruf auszusteigen.

Die Lehrer Ihres Fachbereichs sollen sich gegenseitig im Unterricht besuchen. Im

2. Anschluss sollen die Beobachtungen in der Fachgruppe ausgewertet werden. Was
sagen sie zu diesem Vorschlag?
2.1 Das fande ich interessant und bereichernd. 6 5 4 3 2 1
2.2 Das fande ich entsetzlich. 6 5 4 3 2 1
2.3 Ich wirde damit bestimmt zurechtkommen. 6 5 4 3 2 1
2.4 Dies wirde mich psychisch sehr belasten. 6 5 4 3 2 1
2.5 Ich kénnte dadurch meine Fahigkeiten voll nutzen. 6 5 4 3 2 1
26 Ich wirde mir ernsthaft (berlegen, aus meinem 6 5 4 3 2 1

Beruf auszusteigen.
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Sie sollen haufiger als bisher offene Unterrichtskonzepte planen und durchfiihren,
3. unabhangig von der jeweiligen Schulform bzw. Klassenstarke. Was meinen Sie hier-

zu?
3.1 Das fande ich interessant und bereichernd. 6 5 4 3 2 1
3.2 Das fande ich entsetzlich. 6 5 4 3 2 1
3.3 Ich wirde damit bestimmt zurechtkommen. 6 5 4 3 2 1
3.4 Dies wirde mich psychisch sehr belasten. 6 5 4 3 2 1
3.5 Ich konnte dadurch meine Fahigkeiten voll nutzen. 6 5 4 3 2 1

Ich wirde mir ernsthaft Gberlegen aus meinem Beruf

3.6 .
auszusteigen.

6 5 4 3 2 1

Ich konzipiere meinen Unterricht heute schon fast aus-

3.7 schlieBlich als ,offenen® Unterricht. 6 5 4 3 2 1
4 Am Ende eines Schuljahres erfahren Sie, dass Sie nach den Ferien, ein ,neues®, |h-
nen fremdes Unterrichtsfach erteilen sollen. Was wurden Sie empfinden?

4.1 Das fande ich interessant und bereichernd. 6 5 4 3 2 1
4.2 Das fande ich entsetzlich. 6 5 4 3 2 1
4.3 Ich wurde damit bestimmt zurechtkommen. 6 5 4 3 2 1
4.4 Dies wurde mich psychisch sehr belasten. 6 5 4 3 2 1
4.5 Ich kdnnte dadurch meine Fahigkeiten voll nutzen. 6 5 4 3 2 1
46 Ich wirde mir ernsthaft Uberlegen, aus meinem Beruf 6 5 4 3 2 1

auszusteigen.

Bitte fullen Sie nun den letzten Teil dieses Fragebogens aus. Dieser beginnt auf der
folgenden Seite.
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Liebe Kollegin, lieber Kollege!

Nachfolgend finden Sie einige Fragen zu lhrer Person. Bitte kreuzen Sie jeweils das zu-
treffende an bzw. notieren Sie die entsprechende Antwort. Um eine Zuordnung der Daten
aus dieser und der nachsten Datenerhebung vornehmen zu kénnen, ist es notwendig einen
Code in den Fragen 15 bis 18 zu erstellen. Diesen Code brauchen Sie sich nicht zu mer-
ken, da er aus gleichbleibenden Angaben besteht. Trotzdem bleibt die Anonymitat gewahrt.
Da mit einigen Personen ein Interview durchgeflihrt werden soll, bitte ich Sie herzlich, auf
dem letzten, gesonderten Blatt Inren Namen anzugeben. Dieses Blatt ist keinem aul3er mir
zuganglich und wird nach der Datenauswertung vernichtet. Damit wird auch durch diese
Angabe die Anonymitat der Befragung nicht verletzt.

1 Geben Sie bitte |hr Geschlecht an. Méannlich Weiblich

2 Sind Sie verheiratet? ja nein

Wurden Sie in den letzten zwei Jahren in einem fur
Sie neuen Unterrichtsfach eingesetzt. Wenn nicht, ja nein
bitte mit Frage 4 weiter.

3.1

3.2 Wenn ja, geschah dieser Einsatz auf lhren Wunsch .

hin? ja nein
4 Unterrichten Sie an mehreren Schulen? ja nein
5.1  Unterrichten Sie in einem oder mehreren Lern- i nein
feldern? Wenn nicht, bitte mit Frage 6 weiter. J
5.2 Haben Sie an einer landesweiten Fortbildung zum . .
ja nein

Thema Lernfelder teilgenommen?

53 Planen Sie den Unterricht in Lernfeldern mit den i nein
' betreffenden Kolleginnen/Kollegen? J

Kdénnten Sie die betreffenden Kollegen, mit denen
5.4 Sie den Unterricht geplant haben, z.B. bei Krank- ja nein
heit, jederzeit ersetzen?

Fertigen Sie einen gemeinsamen Stoffverteilungs-

5.5 plan an? ja nein
5.6 Splitten Sie die Lernfelder in Facher auf? ja nein
Unterrichten Sie in den Lernfeldern die gleichen . .
5.7 S . - « ja nein
Inhalte wie in den vorherigen ,Fachern®.
6 Hatten Sie in den letzten 6 Monaten belastende
Erlebnisse in Ihrem Privatleben, die Sie nachhaltig ja nein

beeinflussen?

Fortsetzung auf der nachsten Seite
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Nachfolgend finden Sie noch einige Fragen zu |hrer Person. Bitte kreuzen Sie jeweils das
Zutreffende an bzw. notieren Sie die entsprechende Antwort. Die unter Nr. 11 bis 13 er-

fragten Angaben (Code) dienen der Zuordnung der aktuellen Daten zu den im letzten Jahr
erhobenen.

In wie vielen neuen Klassen sind Sie im jetzigen
Halbjahr eingesetzt (neu gegentber dem letzten
Schuljahr)?

In wie vielen neuen Unterrichtsfachern sind Sie

2 eingesetzt? (Ich meine damit solche, die Sie lan-
gere Zeit oder noch nie unterrichteten.)

3 Unterrichten Sie im jetzigen Halbjahr an mehreren mehr weniger leich
oder wenigeren Standorten als im letzten? © enige gleic
Hatten Sie in den letzten 9 Monaten belastende

4  Erlebnisse in Inrem Privatleben, die Sie nachhaltig ja nein
beeinflussen?

5 Sind Sie in diesem Schulhalbjahr an eine andere i nein
Schule abgeordnet? J

6 Unterrichten Sie in einem oder mehreren Lern- i nein
feldern? Wenn nicht, bitte mit Frage 10 weiter. J

7 Planen Sie den Unterricht in Lernfeldern mit den i nein
betreffenden Kolleginnen/Kollegen? J
Kdénnten Sie die betreffenden Kollegen, mit denen

8 Sie den Unterricht geplant haben, z.B. bei Krank- ja nein
heit, jederzeit ersetzen?

9 Fertigen Sie einen gemeinsamen Stoffverteilungs- . .

ja nein
plan an?

10 Wie hoch schatzen Sie lhre tagliche Arbeitszeit ca Stunden oro Ta
ein? (alle berufliche Tatigkeiten) — P 9

11 Geben Sie bitte den ersten Buchstaben des Vor-
namens lhrer Mutter an.

12 Geben Sie bitte den ersten Buchstaben Ihres
Nachnamens an.

Geben Sie bitte den ersten Buchstaben des Vor-

13 namens lhres Ehe-/Lebenspartners an (0 flr kei-

nen).

Sie sind nun mit der Beantwortung der Fragen fertig. Ich danke Ihnen fiir lhre Unterstiitzung
und wunsche lhnen ein nach lhren Vorstellungen verlaufendes Schuljahr.

Mit freundlichen Grif3en

Silvio Konig




Anhang B

Tabelle B4

Fragebogen zur Beurteilung der Offenheit des Unterrichts

Offenheit des Unterrichts

(auszuftllen durch den Unterrichtsbeobachter)

Beobachten Sie bitte den Unterricht hinsichtlich des Auftretens der folgenden
Merkmale, und kreuzen Sie nach dem Unterricht in den zutreffenden Kastchen an.

Die Angaben in Nr. 15 bis 17 beziehen sich auf die besichtigte Lehrkraft. Diese An-
gaben sollen eine Zuordnung zu schon vorhandenen Daten ermdglichen.
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15

16

17

Wahlfreiheit war gegeben, d.h. die Schuiler bestimmten
weitgehend ihre Unterrichtsaktivitaten selbst.

Es bestand Flexibilitat in der Nutzung des Raumes, d.h.
die Sitz- bzw. Raumordnung konnten verandert werden.
Das Materialangebot, wie Bucher..., war reichhaltig, leicht
erreichbar, ansprechend, angemessen.

Es bestand curriculare Integration, d.h. Aufgabe des reinen
Fachunterrichts zugunsten eines Gesamtunterrichts (z. B.
Lernfeld, facherubergreifend...).

Einzel- und Kleingruppenarbeit wurden schwerpunktmallig
praktiziert. Nur in Ausnahmefallen wurde in groReren
Gruppen bzw. der ganzen Klasse unterrichtet.

Die Eigenverantwortlichkeit des Schulers beim Lernen war
deutlich zu erkennen.

Fordern war zentrale Funktion des Lehrers, nicht mehr
,belehren®im traditionellen Verstandnis.

Die Erfolgsbeurteilung erfolgte fortlaufend, individuell, mit
Hilfe der entstandenen Produkte.

Geben Sie bitte den ersten Buchstaben des Vornamens
der Mutter der/ des Lehrenden an.

Geben Sie bitte den ersten Buchstaben des Nachnamens
der Lehrkraft an.

Geben Sie bitte den ersten Buchstaben des Vornamens
des Ehe-/Lebenspartners der/ des Beobachteten an (0 fur
keinen).

trifft voll und
ganz zu

N N B N B

(|

trifft teilweise

O O O O
zZu

(|

trifft nicht zu

O O O O

N I I O A

Vielen Dank fur lhre Unterstitzung.
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Tabelle B5

Fragebogen zur Erfassung des Befindens vor der Unterrichtsbesichtigung

Bitte kreuzen Sie von den nachfolgenden Aussagen die Antwort an, die Ihrem Befin-
den wahrend der letzten 48 Stunden am besten entspricht/entsprochen hat.

Antworten:
selten oder Uberhaupt
0 nicht
1 manchmal
2 Ofters
3 meistens, die ganze Zeit
©
£ c
c 5 o 2
Wahrend der letzten 48 Stunden ... S e 5 2
) 1] = Q
(7 £ e £
haben mich Dinge beunruhigt, die mir sonst nichts aus-
1 0 1 2 3
machen.
2 konnte ich meine trubsinnige Laune nicht loswerden. 0 1 2 3
3 hatte ich Mihe mich zu konzentrieren. 0 1 2 3
4 war ich deprimiert/niedergeschlagen. 0 1 2 3
5 war alles anstrengend fur mich. 0 1 2 3
6 dachte ich, mein Leben ist ein einziger Fehlschlag. 0 1 2 3
7 hatte ich Angst. 0 1 2 3
8 habe ich schlecht geschlafen. 0 1 2 3
9 war ich frohlich gestimmt. 0 1 2 3
10 habe ich weniger als sonst geredet. 0 1 2 3
11 fUhlte ich mich einsam. 0 1 2 3
12 habe ich das Leben genossen. 0 1 2 3
13 war ich traurig. 0 1 2 3
14 hgtte ich das Gefuhl, dass mich die Leute nicht leiden 0 1 > 3
konnen.
15 konnte ich mich zu nichts aufraffen. 0 1 2 3

Vielen Dank fur Ihre Unterstitzung.
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Tabelle B6
Fragebogen Lehrereigenschaften

Welche der folgenden Eigenschaften treffen Ihrer Meinung nach auf die Lehrerin/
den Lehrer der vergangenen Unterrichtstunde wie stark zu? Nutzen Sie zur Ein-
schatzung bitte nur Ihre Eindriicke aus der soeben stattgefundenen Unterrichts-
stunde. Setzen Sie zur Beurteilung bei jedem Eigenschaftspaar ein Kreuz und ent-
scheiden Sie damit, ob die Lehrkraft Ihrer Meinung nach z. B. eher sicher oder eher
unsicher war.

Auf die Lehrerin/ den Lehrer trifft mehr- ...

- diese Eigenschaft zu. - diese Eigenschaft zu.

(] N () () N (]
1 unsicher 6 5 4 3 2 1 |sicher
2 unbeliebt 6 5 4 3 2 1 |beliebt
3 entgegenkommend 6 5 4 3 2 1 |abweisend
4 verschlossen 6 5 4 3 2 1 |offen
5 ungerecht 6 5 4 3 2 1 |gerecht
6 unaufrichtig 6 5 4 3 2 1 |aufrichtig
7 unfreundlich 6 5 4 3 2 1 |freundlich
8 ungeduldig 6 5 4 3 2 1 |geduldig
9 vertrauensvoll 6 5 4 3 2 1 |misstrauisch
10 entmutigend 6 5 4 3 2 1 |ermutigend
11 geklnstelt 6 5 4 3 2 1 |natlrlich
12 verstandnislos 6 5 4 3 2 1 |verstandnisvoll
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Anhang C1:
Anschreiben fiir die Lehrenden fiir die Datenerhebung vom November 2000

Liebe Kolleginnen und Kollegen,

aktuelle Untersuchungen zeigen, dass Lehrer durch ihre Tatigkeit aulRergewohnlich
belastet sind (siehe z. B. Schaarschmidt & Kieschke, 1999). Diese Uberbeanspru-
chung kann zu emotionaler Erschdpfung, zu Rickzug aus dem Engagement fir die
Schule und damit zu Qualitdtsminderung des Unterrichts sowie zu gesundheitlichen
Beeintrachtigungen fuhren. Eine Erkundung und vorbeugende Beeinflussung der
stresserzeugenden Faktoren ist damit, meiner Meinung nach, in unser aller Interes-
se.

Ich mochte darum einzelne Stressoren und subjektive Besonderheiten im
System der berufsbildenden Schulen untersuchen und Zusammenhange empirisch
belegen. Zur Durchfuhrung der Datenerhebung bendtige ich dringend Ihre Hilfe und
Ihr Verstandnis. lhre Gefuhle, Ihre Erfahrungen und Einstellungen sind Grundlage
der geplanten Studie und sollen mit zwei Fragebdgen erfasst werden. Zusatzlich
sind einige Interviews vorgesehen. Die Daten der Fragebogenstudie werden dann
durch die der Interviews erganzt. Damit lhre Daten aus dem ersten und zweiten
Fragebogen auch genau Ihnen zugeordnet werden kdnnen (nur so kann eine Ent-
wicklung aufgezeigt werden), ist es notwendig Ihren Namen zu erfragen. Ich garan-
tiere Ihnen, nach der Auswertung lhren Namen zu entfernen (er wird auf einem ge-
sonderten Blatt erfasst). Die Anonymitat der Untersuchung bleibt somit gewahrleist.
Ich werde die einzige Person sein, die lhre Daten personenbezogen auswertet. Ich
danke allen, die mich unterstutzen, fur Ihr Vertrauen und freue mich tber ihr Inter-
esse an der Verbesserung der Arbeitsbedingungen des Lehrerberufes.

Ich bitte Sie alle Fragen ohne Ubertreibung, aber auch ohne Beschénigung
zu beantworten, da sich nur so realistische Aussagen zum System Schule ergeben.

Fur weitere Auskulnfte stehe ich gerne zur Verfigung.

Mit freundlichen GrifRen

<~

S. Kdnig
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Anhang C2
Anschreiben fiir die Lehrenden flir die Datenerhebung im September

Liebe Kolleginnen und Kollegen,

dieses Schreiben richtet sich an die Lehrerinnen und Lehrer, die sich freundlicher-
weise bereiterklarten an der Untersuchung zur Lehrerbelastung teilzunehmen und
schon im November 2000 einen Fragebogen ausgefillt haben. Ich hatte damals
darauf hingewiesen, dass es sich um eine Langsschnittstudie handelt, die Daten
also nochmals erhoben werden mussen. Deswegen bitte ich Sie, auch den definitiv
letzten Fragebogen in diesem Zusammenhang zu bearbeiten. Ich weil}, dass lhnen
die besondere Bedeutung der Datenerhebung flr empirische Untersuchungen be-
kannt ist. Gestatten Sie mir bitte trotzdem darauf hinzuweisen, dass die geplante
Auswertung nur moglich wird, wenn Sie den jetzigen und den Fragebogen im No-
vember 2000 ausgefullt haben.

Ihr Schulleiter stellt Ihnen ein Fragebogenexemplar und einen Umschlag zur
Verfligung. Ich wirde mich sehr freuen, wenn Sie den beantworteten Fragebogen
(im Umschlag) bis Mitte September im Sekretariat Inrer Schule abgeben. Uber die
Ergebnisse der Untersuchung werden Sie nach deren Auswertung selbstverstand-

lich informiert. Nochmals vielen Dank fur Ihre Unterstitzung.

Mit freundlichen GrifRen

<~

S. Konig
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Tabelle D1
Interkorrelationen zur Novembererhebung (N < 293)

Variable 1 2 3 4 5 6 7 8

1 Geschlecht

2 Familienstand 18*

3 Dienstjahre -.20%* -22*

4 Lehrerselbstwirksamkeit .07 -.01 .03

5 Autoritarismus -14* - 19*  23** .09

6 Angstlichkeit -04 -05 13* -40* -.02

7 Depressivitat -01 -.01 .06 -.28** .01 76"

8 Ungewissheitstoleranz .00 .06 -17** .08 -.07 -05 .03

9 Selbstkonzept allgemein .01 .08 -03 37" .02 -49* -37* -.02

10 Selbstkonzept EV A4* .07  -16** .26 .04 -56** -46** -.03

14 Allgemeine Selbstwirk- o4 93 06 59" 24* -57** -43* 08
samkeit

12 Herausforderung -03 .03 .07 .51 .13* -53* -45" .03

13 Bedrohung .05 -05 .04 -37*™ .02 .63*™ .54** -03

14 Verlust -10* -03 .01 -36* -.02 .59** .54** .04

15 Feedbackdefizit A1* .05 .01 -16* .16™ .13* .12* -.08

16 Gerechte-Welt-Glaube  .11* -05 .02  .34** .31* -43* -30*™ .01
Soziale Unterstutzung x . e e

17 durch die Schulleitung 06 .00 -03 .24* 12* -22* -20* -.08

1g Sozidle Unterstitzung g 53 gy 5w 09 -27** -23** -08
durch die Kollegen

19 Klarheitderleistungs- 43+ g2 40r  41% 21% -35* -34* .08
kriterien

go Klarheitder Arbeitsme- o4 g4 4gm 5o 22+ 42+ -32% 05
thoden

21 Lernfeldeinsatz -.01 00 25 -02 -09 -02 -02 -.16

22 Klassenleiter 08 .08 -15= 05 .02 -09 -07 -.05

23 Mehrere Schulen .02 12* -02 -09 .00 .15 .12* -01

24 Neues Fach 05 .02 -11* -24* -07 .21* A7** .00

25 Belastendes Erlebnis .09 14 -04 -02 -11* 24" 27 12 *

26 Zusatzliche Funktion -01 -05 -02 .05 .04 -06 -05 .05

27 Fachfremder Einsatz -13* .02 .08 -04 -07 -.01 .01 -.03

28 Zeit fur Fortbildung -01 -10 -22 20 .03 -14 -1 27 *

29 Arbeitsunzufriedenheit -08 .01 -02 -56*" -.08 .57** .43** -.09

30 Arbeitstberforderung A7 -06 .02 -33*™ -03 .61* 47* -05

31 Kontrolliertheitserleben -.02 .04 -.10* -24** -.09  .42* .37* .08

32 Emotionale Erschépfung .03 -.06 .08 -35* .07 .64*™ .51* -.09

33 Leistungsmangel -07 .02 -07 -63*™ -15* .52* 40* -07

34 Depersonalisierung -08 .01 -15* -42* 08 .40* .39* .02

35 Positiver Affekt .05 .04 -04 38" 11* -53* -42** .03

36 Negativer Affekt -04 -04 -01 -31*™ .01 62** 61** -.04

37 Stimmungsniveau A3 .03 -1 33*™ .03 -74* -63* .09

38 Lebenszufriedenheit .08 -09 -07 .29"™ 12 -55* -46* .04

39 Schulspezifische VB -07 -08 .27** -43* -.01 B1** 44* -AA7*

Fortsetzung auf der nachsten Seite
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Variable 9 10 11 12 13 14 15 16
10 Selbstkonzept EV 55**
11 AI_Igemeing Selbst- B4 49%
wirksamkeit
12 Herausforderung 37 .40 59**
13 Bedrohung -.38** -.40** -47** -50**
14 Verlust -.38** -60** -47* -51* .62**
15 Feedbackdefizit -13* .02 -02 -08 .22** .04
16 Gerechte-Welt-Glaube .21** .32** 29** 32** -27** -36*" -.09
Soziale Unterstutzung x x x o o . o x
17 durch die Schulleitung A6* A7 20 21 -28** -.24** -16™* .40
1g Sozidle Unterstltzung g qgue qgwr 4w+ _20%* .20% 07  31*
durch die Kollegen
19 KlarheitderLeistungs-  gpm  ogwe 45w 44+ _20%* -20% -10*  40*
kriterien
gp Klarheitder Arbeits-— j7u 33w+ gow+ 48+ -33* -36* -04 28"
methoden
21 Lernfeldeinsatz 02 0 02 .0 -10 -03 .02 -18
22 Klassenleiter -02 09 -04 -05 -12* -10 .07 .03
23 Mehrere Schulen =47 -19* -14* -14* 01 -01 .00 -.07
24 Neues Fach -10* -12* -15** -14*  14*  A7* 13* -19*
25 Belastendes Erlebnis -.07 -12* -05 -03 .12* .16*™ .00 -.15*
26 Zusatzliche Funktion -01 .02 .02 .07 -.15** -10* -08 .05
27 Fachfremder Einsatz -.04 -02 -05 -.01 .00 .06 -03 -13*%
28 Zeit fur Fortbildung 19 11 -04 -06 -04 -02 .03 -05
29 Arbeitsunzufriedenheit -.32** -.39** -.51** - 68** 55** 48** 20** -.42**
30 Arbeitsiberforderung -.38** -.32** -42** - 41** 60** .48* .24** -32**
31 Kontrolliertheitserleben -.21** -27** -28** -25* 40** 40* 17** -39**
32 Er;‘gt'ona'e ErSChOP- 33+ . 33% _40* -45% 66 52% 32* -27*
33 Leistungsmangel -41%*F - 41** - 68** -.65*" 41* 42* 10" -28*
34 Depersonalisierung -.25%*F - 28%* -31** -42** 42* 40** 20" -18**
35 Positiver Affekt 38*F .40%*  .52**  A4T7** -41** -37* - 11 .26**
36 Negativer Affekt -33** -.41** - 35 -40* 42* 51 11* -22**
37 Stimmungsniveau 29%  A42%F  44**  42** - 46 -.42** -.01 .38**
38 Lebenszufriedenheit 25**  42** 39** 37** -33* -38** .03 .36™
39 Schulspezifische VB -.28** -.26** -.39** -43* 43* .36 .12* -23*

Fortsetzung auf der nachsten Seite
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Variable 17 18 19 20 21 22 23 24

Soziale Unterstutzung o
18 durch die Kollegen 44
19 Kl.arh.elt der Leistungs- A4*+ 31

kriterien
20 Klarheit der Arbeits- D% DB BQw

methoden
21 Lernfeldeinsatz .04 -07 -10 .09
22 Klassenleiter -.04 .09 .02 .09 .00
23 Mehrere Schulen .03 -07 -13* -14* .03 .06
24 Neues Fach -19* -09 -09 -10 .08 .08 -.06
25 Belastendes Erlebnis .01 -02 -06 -07 -01 -08 13 .05
26 Zusatzliche Funktion .06 .06 4% 14** -.01 42** -11* 10
27 Fachfremder Einsatz -.01 .01 .03 -03 -26* -05 -.07 .04
28 Zeit fur Fortbildung -.02 27 13 -.03 .09 .20 19 .23
29 Arbeitsunzufriedenheit -.33** -.29** -39** -37** .03 .02 A9  27*
30 Arbeitsiberforderung -.22** -20** -.20** -.30** -.12 -.05 .01 20™
31 Kontrolliertheitserleben -.50** -.30** -.28** -25* 00 -05 -.02 23**
32 Err?gt'ona'e ErSChOP-_o0= -.19% -13* -23* -10 .02 .05 .20*
33 Leistungsmangel -.20** -29** -60** -61** .00 -07 18" .11~
34 Depersonalisierung -27* -23* -32* -33** -13 .00 .05 .07
35 Positiver Affekt 23**  22** 32** 39* 11 -02 -09 -.07
36 Negativer Affekt - 14** - 25** -24** -35** - 09 -10* .15** .18**
37 Stimmungsniveau A2* .26 30" 31** 06 .05 -16* -.12*
38 Lebenszufriedenheit 0% 16**  24**  28* .02 .08 -13* -03
39 Schulspezifische VB  -.24** -12* -24* -26* -01 -.01 .03 10
Fortsetzung von Tabelle D1

Variable 25 26 27 28 29 30 31 32
26 Zusatzliche Funktion -.07
27 Fachfremder Einsatz .07 .02
28 Zeit fur Fortbildung .06 .21 .00
29 Arbeitsunzufriedenheit .11* -.09 .02 -20
30 Arbeitsuberforderung .16** -.04 -02 -.11 57
31 Kontrolliertheitserleben .11* -.02 -.04 .07 42**  H51**
32 EJ’:gt'O”a'e ErSChOP- 43« _08 -03 -11 .60 .72 41*
33 Leistungsmangel 04 -15** -01 -.11 57 28** 25*  34**
34 Depersonalisierung .06 .03 -07 -33* 47" 31*™ .34* 37*
35 Positiver Affekt .00 .05 .06 .08 -48* -32** - 15** -39**
36 Negativer Affekt 25** - 08 -.02 -.22 40**  43** 35** . 45**
37 Stimmungsniveau -15** -01 -.02 05 -50** -42** -21* -45**
38 Lebenszufriedenheit -.19** .01 -.05 07 -39** -28** -21** -31**
39 Schulspezifische VB .06 -04 -01 -16 A4 47**  33**  48*
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Fortsetzung von Tabelle D1

Variable 33 34 35 36 37 38 39
34 Depersonalisierung 45**1.00 -28*" 45* -37** -21**
35 Positiver Affekt -57** -28**1.00 -27** 54** 41*
36 Negativer Affekt 35** 45** -27**1.00 -45* -34**
37 Stimmungsniveau -44** - 37 54** -45**1.00 .59**
38 Lebenszufriedenheit 417 =21 41** -34** 59%*1.00
39 Schulspezifische VB 37* 25%F -37* 39* -42** -36™ 1

Anmerkung. Beim Geschlecht stand 1 fur weiblich und O fur mannlich. Beim Famili-
enstand gaben die Probanden mit 0 an, dass sie verheiratet waren und mit 1 das
Gegenteil. Bei den erhobenen Belastungen gaben die Lehrenden mit einer 1 an,
dass sie der dieser ausgesetzt waren und mit 0 das Gegenteil. Die Depressivitat
konnte die Werte von 0 bis 45 annehmen. Die Angstlichkeit variierte in den Grenzen
von 1 bis 4 und alle anderen nicht absolut erfassten Variablen von 1 bis 6. Eine
grolRe Zahl stand jeweils fur eine hohe Konstruktauspragung.
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Tabelle D2
Interkorrelationen der Septembererhebung N < 94)
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Variable 1 2 3 4 5 6 7 8

1 Geschlecht

2 Familienstand 18*

3 Dienstjahre -.20%* -.22**

4 Lehrerselbstwirksamkeit .06 .11 -.01

5 Autoritarismus -23* -20* 12 .06

6 Angstlichkeit -14 -04 15 -50** .03

7 Depressivitat -09 -14 10 -28* .04 .65

8 Ungewissheitstoleranz  .17* 16 -17 .21* 12 -07 .01

9 Selbstkonzept EV .09 .03 -18* .31* .07 -52* -19* .12

10 Selbstkonzept allgemein .05 -.08 .08 .22* .01 -.62%%*-31%* - 11

19 Allgemeine Selbstwirk- o5 05 05 50%*-04 -63%*-37* 10
samkeit

12 Herausforderung .06 .03 -.01 S55**% 12 -61** -55** 05

13 Bedrohung -01 -03 14 -55*%-04 .66** 52**-07

14 Verlust -12  -09 -12 -37*¥*-06 .55*%* 54** 06

15 Feedbackdefizit .07 02 10 -30** 13 .22%% 22* -.01

16 Gerechte-Welt-Glaube .06 -.12 -13  .28%* 12 -43%* -42*%* 12
Soziale Unterstitzung sk s s

17 durch die Schulleitung -17 14 07 .48%* 13 -51**%-46** -.08

1g Soziale Unterstitzung 7 oo g sgrx 04 -53%%-38% -10
durch die Kollegen

1g Klarheitderleistungs- o4 04 04 3% 01 -48%r-21% -11
kriterien

oo Klarheitder Arbeitsme- o3 45 40 59%r 16 -47%+.21% 02
thoden

21 Anzahl neuer Klassen .04 -01 -07 -14 .00 12 20 12

22 Anzahl neuer Facher -03 -16 -01 -15 -04 .11 .09 .05

23 Belastendes Erlebnis 13 16 -06 00 .00 .14 08 .11

24 Mehr Standorte -03 -02 -12 00 -03 10 .15 12

25 Arbeitsunzufriedenheit -09 -10 .06 -54** -04 .61** 51%*-23*

26 Arbeitstuberforderung A1 .00 .06 -52** -15 .61*™ .48* -.08

27 Kontrolliertheitserleben .05 .22* -01 -31* -01  .48* .26* .20

28 Emotionale Erschépfung -.02 .04 .09 -39* -12 .64* .56** -.12

29 Leistungsmangel -20* -11 .04 -71* .02 .60** 37** -26™*

30 Depersonalisierung 01 -02 -17 -53** .01 A46**  26%* -.09

31 Positiver Affekt 16 .02 -.09  49**-05 -53*¥*%-24* 20*

32 Negativer Affekt .00 -16 -12 -21* .09 .51** 58** 28**

33 Lebenszufriedenheit A0 -09 -12  34**-04 -56%*-35*%* 13

34 Stimmungsniveau A4 -02 -12 41**-20* -70%* -36** .11

35 Schulspezifische VB 05 .01 A7 -52¥* 12  58** 33** -17

36 Bedeutung der Arbeit -11 07 10 27** 02 -12 -06 .25*

Fortsetzung auf der nachsten Seite
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Variable 9 10 11 12 13 14 15 16
10 Selpstkonzept allge- 17
mein
11 A!lgemelne,: Selbst- 37 44
wirksamkeit
12 Herausforderung 37 35**  .54**
13 Bedrohung -43** -35%* - 60** - 72**
14 Verlust -26** - 49** - 47** -53** 61**
15 Feedbackdefizit -18* -19* -35* -32** 36* .30**
16 Gerechte-Welt-Glaube .32** 27** 24* 31** -46** -50** -.16
Soziale Unterstitzung % *x o ok ok . o
17 durch die Schulleitung .15 .30 .26 A2 - 40** -46** -24 .36
18 Soz|a|e.Unterstutzung 22*  35** 33** 57* -52** -53** -29** 30**
durch die Kollegen
19 KlarheitderLeistungs-  pgue  gqax game ggev _49%* - 35+ .36 25+
kriterien
go Klarheitder Arbeits- 5o ggu gaer 5o= 39 _32%* _27% 14
methoden
21 Anzahl neuer Klassen -.05 -12 -02 -.04 .06 14 .01 -.09
22 Anzahl neuer Facher .01 .00 -01 -.06 .07 12 -03 -.16
23 Belastendes Erlebnis -.01 -14 -07 -.04 .08 14 A1 -.02
24 Mehr Standorte -21* .00 -.22* -06 10 10 .09 -22%
25 Arbeitsunzufriedenheit -.35** -.39** -46** -53** 57** 61* .31* -49**
26 Arbeitsiberforderung -.26** -.34** -.40** -53** .66** .47** .48** -.34**
27 Kontrolliertheitserleben -.10 -.47** -32** -34** 43** 38** .35* -26**
28 Ejrr?gt'ona'e Erschop- _s7ex _goms _ g7+ _gq* 737 p5*  46** - 48*
29 Leistungsmangel -31** -29** -63* -.61** 63* .37* .32** -.12
30 Depersonalisierung -10  -30** -.38* -53** 45" 44* 39** -.02
31 Positiver Affekt 25%*%  34** B3**  40** -41** -31** -17 .25*
32 Negativer Affekt -.28** - 51** - 35* -49* 37* 49* 10 -17
33 Lebenszufriedenheit 30* .30**  42** 40** -.39** -29** -15 A42**
34 Stimmungsniveau 28*  37**  B2** 34** - 47** -38** -25** 30**
35 Schulspezifische VB  -.30** -.43** -49** -41** 56** .34** .35** -35**
36 Bedeutung der Arbeit -02 14 13 13 -11 -17 -18* -.01

Fortsetzung auf der nachsten Seite
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Variable 17 18 19 20 21 22 23 24

Soziale Unterstutzung -
18 durch die Kollegen 54
19 Kllarh.elt der Leistungs- 34%*  Bg**

kriterien
20 Klarheit der Arbeits- 03%  AQ**  BE**

methoden
21 Anzahl neuer Klassen -.17 -20* -16 .04
22 Anzahl neuer Facher -06 -14 -21* -07 .00
23 Belastendes Erlebnis .08 -14 -09 -12 .05 -.03
24 Mehr Standorte -13 .00 -17 -13 -03 .06 -.09
25 Arbeitsunzufriedenheit -.47** -50** -.36** -.31** .28* -03 .06 .08
26 Arbeitsiberforderung -.49** -50** -.44* -38** 16 .03 .15 -.04
27 Kontrolliertheitserleben -.37** -.66** -.43** -.36* .13 .01 .07 -04
28 Ej’:;’“ma'e Erschop-_gqw 47+ _32% -19* 09 -02 12 .00
29 Leistungsmangel -.36** -48* -56** -48* 18* .09 -03 .10
30 Depersonalisierung -.36** -45* -47** -36™™ 14 .00 .04 -04
31 Positiver Affekt 32** 37 44* 46 02 .05 -18* -.04
32 Negativer Affekt -35** - 31** -24* -32** 19* -05 .05 .09
33 Lebenszufriedenheit 22 .34* 30* 27 01 -13 -07 .02
34 Stimmungsniveau 36 35" 41* 32** 10 -12 -03 -.03
35 Schulspezifische VB~ -.45** -45* -37* -39* -03 .03 .32** .04
36 Bedeutung der Arbeit .15  19* 14  A17* -25"* -02 -.02 -.01
Fortsetzung von Tabelle D2

Variable 25 26 27 28 29 30 31 32
26 Arbeitstberforderung .63**
27 Kontrolliertheitserleben  .27** .51**
28 Emotionale Erschopfung .67** .71** .40**
29 Leistungsmangel 58** A7 20** 46
30 Depersonalisierung 50** 48** 32** 48* .65
31 Positiver Affekt -45** - 33** -.29** - 33** -.58** -.35**
32 Negativer Affekt 38** . 39* 27* 36* .25 .35 -.30**
33 Lebenszufriedenheit -41** - 33* -.30** -.39** -42** - 35" 41** -21*
34 Stimmungsniveau 46" - 45 - 28%* - 49% -45** - 49 44** - 29**
35 Schulspezifische VB A4A5%F 48** 42** 51** 46** .35 -51** 17
36 Bedeutung der Arbeit -45* -30* .01 -25** -40*" -.36™ .19* -.07
Fortsetzung von Tabelle D2

Variable 25 26 27
34 Stimmungsniveau .62**
35 Schulspezifische VB -.35" -.48**
36 Bedeutung der Arbeit 14 A7 -197

Anmerkung. Siehe Tabelle D1
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