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Einleitung

Die Auseinandersetzung mit den bisherigen Studienden Themen ,Lehrerstress”,
.Belastungen im Lehrberuf* oder ,Burnout von Lehmmen und Lehrern* stimmt
bedenklich. Der Anteil jener Lehrerinnen und Lehmdie ihren Beruf als sehr belastend
erleben, liegt in den einzelnen Studien zwischakaz20 (Chaplain, 1995, p.473ff.;
Kyriacou & Shuttcliffe, 1978, p.160; Sann, 2003}9¥; Santavirta, Solovieva & Theorell,
2007, p.221) und 37% (Kyriacou & Shutcliffe, 1979228). Rudow (1999) schliel3t aus
seiner Analyse einiger Untersuchungen, dass zifkebi6 70% aller Lehrerinnen und
Lehrer unterschiedlicher européischer Lander wisaler Stresssymptome und 30%
eindeutige Burnout-Symptome zeigen (p. 38). Erdet von &hnlichen Ergebnissen aus
Deutschland, aus Schweden, aus der Schweiz, alargnhgus Malta, aus der Ukraine und
aus Osterreich (1999, p. 41). Von 660 Berliner kehnen und Lehrer erleben sich 44.8%
durch ihre Tatigkeit stark bzw. sehr stark belastd6.2% beschreiben ihre
Arbeitsbelastung als ,normal“ und lediglich 8.9% gimden ihre Lehrtatigkeit als nicht
oder kaum belastend (Hibner & Werle, 1997, S.2M@ch Bauer et al. leiden von 408
deutschen Gymnasiallehrerinnen und -lehrern 32.5%@ruBurnout, 17.7% beklagen
berufliche Uberbeanspruchung, 35.9% beschreibesneitangel an Motivation und nur
13.8% zeigen einen ambitionierten Verarbeitungsstér auch fur die Gesundheit
forderlich ist (2006, p.199). Aus dem Vergleichiger Untersuchungen mit deutschen
Lehrerinnen und Lehrern, die innerhalb der letziahre durchgefihrt wurden, schliel3en
Unterbrink et al. (2007, p. 439) auf eine zunehneevidrschlechterung der Situation. Auch
bezogen auf eine ®&sterreichische Stichpfolwen 602 Lehrerinnen und Lehrern
verschiedener Schultypen gilt, dass sich 25.1%ealstional erschopft fihlen und dass
9.5% sogar unter ausgepragtem Burnout leiden. [heeklkmen Stichproben aus den
verschiedenen Bundeslandern Salzburg, Oberosterr8ieiermark und Niederdsterreich
differieren diesbezuglich nicht, auch zur deutscheeferenzstichprobe liegen keine
merklichen Unterschiede vor (Buschmann & Gamsjap@99, S.286f.; auch Gamsjager &
Sauer, 1996, S.53).

! Ein Kkleiner Anteil dieser Stichprobe (n=38) sedicth aus deutschen Lehrerinnen und Lehrern zusammen
um eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse zu ermbglic (Buschmann & Gamsjager, 1999, S.287).
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Die Beschrankung auf die Untersuchung von Belastmnod belastenden Faktoren sowie
die Feststellung einer bereits eingetretenen Begintigung gilt als unzureichend. Kann
herausgefunden werden, welche Mechanismen bei desungdheitsforderlichen
Bewaltigung wirksam sind, besteht im Sinne des tegknetischen Ansatzes die
Moglichkeit, bereits vor Eintritt einer Beeintraghung unterstitzende MalRnahmen
anzubieten (vgl. Schaarschmidt, 2006a, S. 373; 2086 627). Von der Unterstlitzung
personlicher Ressourcen sind gunstigere Effekteraarten als von dem Versuch, bereits
eingetretene Beeintrachtigungen zu verandern, daduf weist Schaarschmidt (2006a, S.
373; Schaarschmidt, Kieschke & Fischer, 1999, S) bdh. Schaarschmidt, Kieschke und
Fischer zahlen zu den personlichen Ressourcen ke wie Einstellung, Anspriche
und Erwartungen gegentber der Arbeit, Erholunggk#ii, Bewaltigungskompetenzen
und Ubergreifende Emotionen, [...] die einersaitgdie Arbeit eingebracht, andererseits
aber durch die Arbeit geformt* werden (1999, S.;2d&ch Schaarschmidt, 2003, S. 48).
Ein von Schaarschmidt und Fischer (1996) entwiekelestverfahren (,arbeitsbezogenes
Erlebens- und Verhaltensmuster”, AVEM) erfasst lim&nsionen des Erlebens und
Verhaltens in Bezug auf arbeitsrelevante Themdosggn. Aufgrund der Auspragungen
in diesen Dimensionen sieht das Testverfahren Einéeilung der Probanden in vier
verschiedene Muster vor.

In der bisherigen Forschungsliteratur werden eimgh® von wirksamen und weniger
wirksamen Bewaltigungsstrategien beschrieben, die kehrerinnen und Lehrern als
Reaktion auf die hohe Belastung angewendet werderKgp. 1.3). Von Rollett und
Hanfstingl wurde erstmals untersucht, ob auch Amgungsvermeidung als eine dieser
maoglichen Copingstrategien wirksam wird (RollettDOB; Hanfstingl, 2004). Sie
entwickelten ein eigenes Testverfahren zur Messumg Anstrengungsvermeidung im
Lehrberuf (AVTL). Damit gelingt es ihnen nicht nudie Relevanz von
Anstrengungsvermeidung im Lehrberuf aufzuzeigendem auch Typen von Lehrenden
zu beschreiben, die sich voneinander in Ausmaf} Amdler Anstrengungsvermeidung
unterscheiden.

Die folgende Arbeit hat sich zur Aufgabe gemacig,\bn Rollett (2006) und Hanfstingl
(2004) postulierte Bedeutung der Anstrengungsvetumg als Copingstrategie im
Lehrberuf sowie die Gultigkeit der aufgrund des AVdebildeten Lehrenden-Cluster zu

uberprufen. Uber die bereits bestehenden Forsckuggjsnisse von Rollett und Hanfstingl
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hinausreichend werden mogliche Unterschiede zwisalen Lehrenden-Clustern in der
von ihnen erlebten Belastung und in ihren Bescharerch ihrer Berufszufriedenheit und
in ihrem arbeitsbezogenen Erleben und Verhalteges&ellt. Ein weiteres Anliegen dieser
Untersuchung ist es, der Leserin/dem Leser ein icti®l umfassendes Bild der
Belastungssituation der Lehrerinnen und Lehrer sowurer Berufszufriedenheit
darzubieten.

Der theoretische Teil dieser Arbeit beginnt mit d@schreibung einiger bedeutender
theoretischer Konzeptionen zu den ThemenbereichenStress” bzw.
.Belastungsforschung®, ,Copingstrategien”, ,Anstgemgsvermeidung als mdgliche
Copingstrategie” und ,Arbeitszufriedenheit* und stecht, auf die wesentlichsten fur den
Lehrberuf relevanten Forschungsergebnisse einzageh@bschlielend werden
personenbezogene demographische, schul- und stdwichntsbezogene und das
Anstellungsverhaltnis  betreffende Einflussvariablesowie Einflussvariablen der
Personlichkeit und der Arbeitsbedingungen auf datafdungserleben der Lehrenden
diskutiert.

Im empirischen Teil der Arbeit wird eine Untersunuan 420 ober6sterreichischen
Lehrerinnen und Lehrern, die eine Lehrtatigkeit \&wlksschulen, an Hauptschulen, an
Allgemeinbildenden hoheren Schulen, an Ho6herennieschen Lehranstalten oder an
Handelsakademien austben, dargestellt. Bei der bRig@asentation wird auf die
Belastungssituation der Lehrerinnen und Lehrer egaggen, auf ihr Verhalten und
Erleben in Bezug auf arbeitsrelevante Themensigdnn auf ihre Tendenz zur
Anstrengungsvermeidung sowie auf ihre Berufszuémdeit. Dem schlief3t sich eine
Analyse  mdglicher  personenbezogener  soziodemogwepdn, schul- und
unterrichtsbezogener sowie das Beschaftigungstarbabetreffender Einflussvariablen
an. Ein Mehrebenenmodell versucht, die Bedeutungveéeschiedenen hierarchischen
Ebenen, konkret der individuellen Ebene, der ElskneSchule und jener des Schultyps fur
die Entstehung  von Beschwerden  aufzuzeigen. Arefdlid  werden
differentialpsychologische Vergleiche zwischen legftentypen dargestellt, die sich bei
der ersten Gruppierung im arbeitsbezogenen Erlabeh Verhalten, bei der zweiten
Gruppierung in der Art und im Ausmal3 ihrer Anstremgsvermeidungstendenz
unterscheiden. Zunachst werden die LehrerinnenLahder, wie von Schaarschmidt und

Fischer (1996) vorgeschlagen, aufgrund ihrer bba#sgenen Einstellungen und
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Verhaltensweisen sowie ihrer Bewaltigungskompeteneenem von vier madglichen
Mustern zugeordnet. Des Weiteren wird Uberpriftyiefern sich die Lehrenden der
verschiedenen Muster  in ihren Personlichkeitseicjeaiféen, in ihrer
Anstrengungsvermeidungstendenz, in ihrer sozialeompetenz, im Ausmald ihrer
Belastungen und Beschwerden und in ihrer Berufsdnheit unterscheiden. Auch
etwaige personenbezogene soziodemographische atief- sund unterrichtsbezogene
Differenzen werden dargestellt. Fur die zweite @rapung wird zunachst die Gultigkeit
des von Rollett und Hanfstingl entwickelten und hieis nur einmal verwendeten
Verfahrens zur Messung von Anstrengungsvermeidendgshz im Lehrberuf fur diese
Stichprobe evaluiert. Gemeinsamkeiten aber auclerscitiede werden diskutiert, ebenso
eventuell sich ergebende Differenzen bei der Generg der Lehrenden-Cluster. Auch bei
dieser Typologie wird durch die Beschreibung vorrsBelichkeitsunterschieden, von
charakteristischen Kennzeichen im Bereich des siiezogenen Erlebens und Verhaltens,
von unterschiedlichen sozialen Kompetenzen, vonekdohieden im Ausmald der
Belastungen und Beschwerden sowie von divergiererBlerufszufriedenheit eine
Prazisierung der Typologie erwartet. Der letzte KRuder Darstellung befasst sich
wiederum mit mdglichen personenbezogenen soziodexpbigchen oder schul- und
unterrichtsbezogenen Unterschieden.
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1. Theoretischer Tell

1.1. Besonderheiten des Lehrberufes

Rudow bezeichnet die Lehrtatigkeit als eine melwfaelastende Tatigkeit, die an die

Lehrerinnen und Lehrer sowohl kognitive wie emodilen Anforderungen stellt (1994,

S.25). In einigen wesentlichen Bereichen untersigtesich der Lehrberuf von anderen

sozialen Berufen.

Barth (1992, S.89f) nennt unter anderem folgengezifische Charakteristika des

Lehrberufes:

.Rollenexpansion”: Die Rolle der Lehrerin/des Lairést nicht klar umschrieben, sie ist
gekennzeichnet durch eine Kumulation multipler BollVon der Lehrerin/dem Lehrer
wird nicht nur erwartet, Wissen zu vermitteln, sresoll auf alle Schilerinnen und
Schuler individuell eingehen, deren Personlichkeiten den verschiedensten
Entwicklungsbereichen fordern sowie soziale Prolel&arrigieren.

»Rollenkonflikte*: Verschiedene Erwartungstragearanter nach Barth die Schilerinnen
und Schiler, die Eltern, die Offentlichkeit, die Ikkginnen und Kollegen sowie
Vorgesetzte, konfrontieren die Lehrenden mit utaesllichen, teilweise miteinander
unvereinbaren Anspriichen.

-Erzwungene Zusammenarbeit”: Schilerinnen und Sxhéhtscheiden sich nicht far
bestimmte Lehrpersonen und im Pflichtschulbereiathanicht flir den Schulbesuch an
sich. Lehrende mussen daher haufig auf Dankbafleihr Engagement, zumindest
von Seiten der Schilerinnen und Schuler, verzichten

.Mangel an Kontrolle*: Erfolge der Unterrichtsarbehangen nicht nur von den
Bemihungen der Lehrenden, sondern zu einem groftmil &on den Fahigkeiten und
der Lernbereitschaft der Schilerinnen und Schilder a

~Ausbleibende Finalitdt der Tatigkeit“: Weder fluredVorbereitungsarbeit noch fir die
padagogische Arbeit gibt es ein eindeutig festgesiohnes klares Ende. Lehrerinnen
und Lehrer missen mit der Tatsache ,niemals ferigein“ umgehen kénnen.

.Hohe Flexibilitat“: Die Lehrperson ist gefordeiity einer komplexen Gruppensituation
unter Zeitdruck, oft ohne ausreichende Informatpnstandig Entscheidungen zu

treffen.
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.Mangelndes Ansehen in der Offentlichkeit*: Troterdvielzahl an Untersuchungen, die
auf die hohe Arbeitsbelastung des Lehrberufes alaen machen, missen
Lehrerinnen und Lehrer ein relativ schlechtes Bamifge in Kauf nehmen, ihre
Tatigkeit wird nicht selten als ,,Halbtagsjob* dediert.

.Mangelnde Aufstiegs- und Umstiegsmaoglichkeiten®:irF Absolventinnen und
Absolventen der Lehramtsausbildung gilt die Schals einzig vorgesehenes
Berufsfeld. Umstiegs- und auch Aufstiegsmoglichdeisind schwerer als in anderen
Berufen mdglich.

Erganzend sieht Rudow unter anderem folgende Aspeé&t Lehrtatigkeit als relevant

(1992, S.138):

.Mehrfachziele": Der Lehrberuf zeichnet sich dureim gleichzeitiges Bestehen mehrerer
Ziele aus, die, wie auch von Barth beschriebermtnmmmer eindeutig fixiert oder fest
vorgegeben sind.

~Multiple Aufgabenstruktur“: Erziehungs- und Lehfgaben erfolgen stets gleichzeitig
mit Tatigkeiten der Aktivierung oder Diszipliniergn Die Aufgabenstellungen
umfassen neben der Lehrtatigkeit vielfaltige weiteAufgaben, darunter die
Zusammenarbeit mit der Schulleitung und den Eltesowie organisatorische
Tatigkeiten.

.S0zial-interaktive Tatigkeit“: Lehrtatigkeit als clsllerzentrierte, sozial-interaktive
Tatigkeit ruft verstarkt Emotionen hervor, die sisfal3geblich auf die psychische
Regulation auswirken kénnen.

Hubner und Werle schreiben Uber den ,intranspancGiearakter” des Lehrberufes, dass

sich die tatsachliche Arbeitszeit nicht bestimmésst, dass sich Erfolge nicht sicher

festschreiben lassen und dass beim Eintreten vimhgEn nicht sicher davon ausgegangen

werden kann, dass diese auf das Handeln der Lalorperurickzufiihren sind (1997,

S.2041.). Des Weiteren weisen Hibner und Werlewudara, dass die Arbeitssituation der

Lehrerinnen und Lehrer selbst durch soziale Ismhatgekennzeichnet ist, denn der

Hauptteil der Arbeit findet ,im Umgang mit Kinderrund Jugendlichen hinter

geschlossener Klassentir statt* (1997, S.206).ebidspekt ist besonders interessant, halt

man sich die Beschreibung des Lehrberufes als gkorieraktive Téatigkeit” (Rudow,

1992, S.138) vor Augen.
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Schaarschmidt (2006a, S. 371) weist darauf hins dadtr Lehrerinnen und Lehrer nicht
ausreichend ist, den Lehrstoff zu beherrschenSdlevierigkeit bestehe im Umgang mit
der Widersprichlichkeit der sozial-kommunikativerder emotionalen und der
motivationalen Anforderungen. Als Beispiele dafiihit Schaarschmidt die Forderungen
an Lehrerinnen und Lehrer an, sich sozial sensibélgleichzeitig in Bezug auf die eigene
Person robust zu zeigen. Neben expansiver Sellaipaing soll das empathische und
partnerschaftliche Verhalten gegeniber Schilerinmmgh Schiler nicht zu kurz kommen.
Gewulnscht wird, dass Lehrkrafte einen hohen Angprac die eigene Arbeit stellen,
nebenbei jedoch mit Unvollkommenem und Unerreichtamecht kommen (2006a, S.
371). Von der Lehrerin bzw. dem Lehrer wird einnstiger Wechsel an fokussierter und
verteilter Aufmerksamkeit verlangt und letztendlgdll es gelingen, die Schilerinnen und
Schiler zu motivieren und fir den Unterricht zu éstgrn, obwohl die eigene Arbeit

kaum ausgesprochene Anerkennung findet (Schaardt2006a, S. 371).
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1.2. Belastung/Beanspruchung/Stress im Lehrberuf

Die Begriffe ,Stress”, ,Belastung” und ,Beansprucigti sind durch viele verschiedene
Aspekte und durch eine verwirrende Vieldeutigkeskennzeichnet (Kramis-Aebischer,
1995, S. 28f.).

Die folgenden Kapitel versuchen begriffliche Klaithai schaffen, wobei vorwegnehmend
darauf hingewiesen wird, dass dies aufgrund derzeitergleichzeitig existierenden
vielfaltigen Theorien, Konzepte und empirischen &ugen nur bedingt mdglich ist.

1.2.1. Begriffsbestimmung

1.2.1.1. Begriffsbestimmung ,Belastung“ und ,Beanspuchung”

Die Grundlage der folgenden Unterscheidung zwiscBelastung und Beanspruchung
liegt im ergonomischen Belastungs-Beanspruchungsz&at von Rohmert (1984, S.195),
das die Zusammenhénge zwischen belastenden Ursaoitermoglichen Wirkungen

begrifflich zu spezifizieren versucht. Die Bezeiahg ,Belastung” steht bei Rohmert fr
die Darstellung der Ursachen, jene der ,Beanspmghtiir die Wirkungen. Dabei ist zu

beachten, dass Beanspruchungen jedoch mehr sindieaM/irkungen oder Folgen der
Belastungen, denn sie sind zusatzlich modifiziercd das Individuum: Objektiv gleiche
Belastungen fiihren zu unterschiedlichen Beanspngdgn wobei interindividuelle aber
auch intraindividuelle Unterschiede zum Tragen kanmim ergonomischen Konzept
grinden diese Unterschiede auf Differenzen in deyeriSchaften als relativ stabile
EinflussgréRen, auf unterschiedlichen Fahigkeited auf divergierenden Fertigkeiten,
wobei Fahigkeiten eher physiologische Organ- odegesannte Grundfunktionen
umschreiben, Fertigkeiten dagegen Arbeitsfunktiomiés durch die Grundfunktionen und
durch die Aufgabenstellungen gepragt sind. Abbitdufh stellt das Belastungs-
Beanspruchungs-Konzept von Rohmert grafisch dar.
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arbeitender
MENSCH
mit

Belastungen individuellen Beanspruchungen
Eigenschaften,

Fahigkeiten,
Fertigkeiten und
Bedurfnissen

Abbildung 1: Belastungs-Beanspruchungs-Konzept faaimert (1984, S.195)

1.2.1.1.1. Gultigkeit des Belastungs-Beanspruchung®nzeptes fur den
Lehrberuf

Nach van Dick (2006) werden in manchen Forschungdiien zum Thema
LArbeitsbelastung von Lehrenden* die Begriffe ,Bslang® und ,Beanspruchung®
synonym verwendet (S.28), in vielen Publikationetbén sich jedoch eine Terminologie
entsprechend dem ergonomischen Belastungs-Beahsimgs:Konzept durchgesetzt. Der
Begriff ,Belastung” wird danach fur alle von auf3aof das Individuum einwirkenden
Faktoren, wie zum Beispiel fur Disziplinproblemér fSchwierigkeiten mit Schilerinnen
und Schilern, fur Probleme mit Eltern, mit Kolleggm und Kollegen oder mit der
Schulleitung, gewahlt. Als synonym passend fur Begriff ,Belastungen” ware also jener
der ,Stressoren” oder der ,potentiellen StressareBeanspruchung® stellt dann die
psychischen und kérperlichen Auswirkungen dar (5.28sammenfassend nach van Dick
gilt: ,Belastung meint alle von aufen auf den Lehetnwirkenden Anforderungen,
Beanspruchungen sind die Auswirkungen dieser Belgsin im Lehrer.” (2006, S.23).
Nach Schonwalder gilt Belastung im ergonomischelagengs-Beanspruchungs-Konzept
quasi als ,objektiver Tatbestand” (Schonwalder, 7,99.189). Auf der Suche nach der
objektiven Arbeitsbelastungen von Lehrerinnen urahrer erweitert Schonwalder den
Belastungsbegriff und konkretisiert Belastung afge éunktion von Arbeitsauftrag und
Arbeitsbedingungen:Belastung =Funktion von:(Arbeitsauftrag und Arbeitsbedingung)
fuhrt zu Arbeitsergebnis und zu Beanspruchung dbeifendefi (Schonwalder, 1997,
S.190).

Schonwalder argumentiert, dass die Ausfihrung deigReit zunéchst der Analyse und

der Ubernahme durch ein Individuum bediirfe. Diefepzess der ,Redefinition”
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inkludiere, dass das Gefuhl der Belastung als Hrgelvon Arbeitsauftrag und
Arbeitsbedingungen nicht unabhangig von der Bem@ilg der Person gesehen werden
konne. Schonwaélder nennt das Gefuhl der Belastuag,Belastetheit* und definiert
»Belastetheit Funktion von: Arbeitsauftrag, Arbeitsbedingungen, Beanspruchuingnd
Leistungsvoraussetzungén (1997, S.194). Ausgehend von dieser Redefiniticann
.reale Belastung Uberhaupt nicht vorweg ,objektéfiniert sein.” (Schonwalder, 1997,
S.196). Zu dem Begriff der ,Belastetheit”, der dadeben von Belastung beschreibt,
entwickelt Schénwaélder jenen der ,Selbstbelastudgt, auf das personliche Verhalten in
der Arbeitssituation abzielt. Selbstbelastung= Funktion von: Arbeitsauftrag,
Arbeitsbedingungen und Leistungsvoraussetzyngen vermittelt durch
Redefinitionsprozesse.” (Schonwalder, 1997, S.198%ofern flgt Schonwalder die
Begriffe ,Belastetheit® und ,Selbstbelastung® zwhen die beiden Konstrukte der
objektiven Belastung und der subjektiven Beansprogtein.

In seiner Rahmenkonzeption zur Belastungs-Beankpngs-Sequenz greift Rudow den
Begriff der ,Selbstbelastung” auf. Der Prozess Redefinition findet sich dort unter dem
Begriff der ,Widerspiegelung” wieder (s. Kap. 1.24.

Empirische Untersuchungen, die sich auf die Angateriehrerinnen und Lehrer stitzen,
kénnen in Anlehnung an die theoretischen Begriuneongn Schonwélder und Rudow
keine objektiven, sondern lediglich subjektive B&llmgen erfassen. Dennoch wird in der
im Teil 2 dargestellten Untersuchung aus GrunderEddachheit der Begriff ,Belastung*
gewahlt, um jene Faktoren zu beschreiben, die acist 8er Lehrerinnen und Lehrer

subjektiv belastend erlebt werden.

1.2.1.2. Begriffsbestimmung , Stress”

»1he word ‘stress’ has become largely a buzz wbel ts used in a variety of settings, and
most people do not define what they mean by thelwd@rarvers & Cooper, 1996, p.12).
Auch in der deutschen Alltagssprache konnen mites3t’ belastende Umgebungsfaktoren,
ebenso wie Zeitdruck oder eine Vielzahl an anfaléerErledigungen und auch kérperliche
Reaktionen und Empfindungen bezeichnet werden Diek, 2006, S.27).

Nach Schonpflug bezeichnete das Wort ,Stress” imligchen Mittelalter urspringlich
von auf3en auferlegte Mihen. Spater kam der Bedgwaunh die Beschreibung innerer

Anspannung und Geflihle des Unglicklichseins dazuddr Elastizitatstheorie des 17.
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Jahrhunderts bezog sich der Begriff ,Stress” a@f dinter Belastung in einem Korper
ausgeloste Spannung. Die Herleitung der Begriffesbrthg aus der Wortgeschichte flihrt
demnach zu zweierlei Definition, die Stress entwede dulRere Belastung oder als innere
Beanspruchung darstellen (Schonpflug, 1987, S.134).

Perrez (1992, S.72) analysiert, dass bereits dier\ier Stressforschung einen Beitrag
zum gleichzeitigen Existieren multipler Bedeuturgjsgite in der Bezeichnung ,Stress”
geleistet haben: Selye vertrat die Meinung, dass keliebige Reizeinwirkung, sofern sie
zu einer Verschiebung der Homdostase fihrt, dasrgde adaptive Stresssyndrom
auslésen kann. Nach Selye ist Stress ,die unspeldi Reaktion des Organismus auf jede
Anforderung.” (1981, S.170). Stress gilt als die(ik des Lebens” und als ,Grundlage
fur geistig-seelisches Wachstum® und kann in semegativen Auspragung bis zur totalen
Erschopfung, bis zum Tod, fuhren (Schwarzer, 1939).

Auch die relationale Definition von Lazarus, dieintedass Stress dann auftritt, wenn die
Anforderungen die Bewaltigungsmaoglichkeiten Ubegste, fuhrt keineswegs zu einer
Konkretisierung des Stressbegriffes, da nach Peamamter so ziemlich alles gemeint sein
kann, was Menschen im Lebenslauf widerfahren ka®9Z, S.74; auch bei Schwarzer,
1981, S.9f.).

Kramis-Aebischer propagiert eine pragmatische Lgsdes Definitionsproblems, indem
.spezifische Belastungen als Stressoren und spekdi Beanspruchungen als
Stressreaktionen® (1995, S.29) bezeichnet werdienso

1.2.2. Allgemeine Stresskonzepte

Als psychologischer Begriff wurde ,Stress” 1914 v@annon im Zusammenhang mit dem
Notfallsyndrom und dem ,Fight-flight*-Verhalten eafiihrt (1914, p.261ff.), von Selye
(z.B. 1982) popularisiert und von Paul (1958) ia deutsche psychologische Fachsprache
Ubernommen (Kramis-Aebischer, 1995, S.28).

Die Vielzahl an Definitionen des Konstruktes ,Sg‘esihren zum Versuch einer
systematischen Einteilung, wobei sich drei grol3ehf&ngen voneinander abgrenzen
lassen (Jerusalem, 1990, S. 1ff.; Kramis-Aebisct@95, S.29ff.).
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1.2.2.1. Reaktionsbezogener Stress

Stress wird als ein ,typisches Muster von Reaktdr{&rohne, 1997, S.268) interpretiert,
das unabhangig von der Art des induzierenden Reszdgitt (Selye, 1981, S.170;
Jerusalem, 1990, S.1). In der Theorie von Seylenfauft die Stressreaktion drei Phasen,
die Alarmreaktion, die Widerstandphase und dasHeqstingsstadium, die gemeinsam das
Allgemeine Adaptionssyndrom (A.A.S.) darstellen l¢8e 1981, S.167). Obwohl nicht
zwischen Stressarten unterschieden wird, posti8ielste zwei Arten von Stresswirkungen,
namlich jene mit erwinschten (Eustress) und jené umerwtnschten Wirkungen
(Disstress) (1981, S.171).

Kritikpunkte des Stressmodells nach Seyle bezielgoh einerseits auf die
Reaktionsdefinition des Ansatzes per se, denn w&iness nur Uber das Auftreten von
Reaktionen definiert ist, kann der BedeutungsgetmaltReizkonstellationen immer erst im
Nachhinein beurteilt werden. Damit wird Prognosed uArdvention unmdglich. Ein
weiterer Kritikpunkt bezieht sich auf die Unspeifi der Reaktion, die nach neueren
Untersuchungen bezweifelt wird (Kaluza & V6gele999S.332, Schwarzer, 1981, S.33).

1.2.2.2. Situationsbezogener Stress

Situationsbezogene Konzepte gehen davon aus, desssi®aktionen durch bestimmte
Einflusse der Umgebung, durch eine ,spezifischeetaiReizgegebenheit” (Krohne, 1997,
S.268) verursacht werden. Als Stressindikatoretegdlmweltreize mit unterschiedlichen
Qualitaten und Intensitaten, die als ,Stressoreszelichnet werden (Jerusalem, 1990, S.2).
Derartige Konzeptionen stellen die Grundlage dee-&vent-Forschung und der daily-
hassle-Forschung dar und spiegeln sich in arbeit®mischaftlichen Stresskonzeptionen
wider (Kramis-Aebischer, 1995, S.30f.).

1.2.2.3. Relationale Stresskonzepte

Im Rahmen relationaler Stresskonzeptionen werdenAdiforderungen der Situation mit
den der Person zur Verfligung stehenden Handlungsrhkegjten verglichen (Kramis-
Aebischer, 1995, S.32). Relationale Konzepte pmstn, dass das empfundene
Ungleichgewicht zwischen den wahrgenommenen Anfortgen und den subjektiven
Fahigkeiten fur das Erleben von Stress verantwbrikt. Stress ist als das Ergebnis eines
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komplexen subjektiven Einschétzungsprozesses zenséberusalem, 1990, S.4). ,Je
geringer die eigene Kompetenz eingeschéatzt wirdsaumher werden objektiv gleich
schwierige Anforderungen als bedrohlich erlebt untyekehrt* (Kramis-Aebischer, 1995,
S.32).

1.2.2.3.1. Transaktionales Stressmodell

Diese auf Lazarus (z.B. Lazarus, 1984) zurlickgedeS8Stresskonzeption betont die
Bedeutung der Transaktion zwischen der Umwelt wrdRetrson. Als grundlegend gilt die
kognitive Bewertung der Situation (,primary appedis und die Bewertung der zur
Verfigung stehenden Ressourcen (“secondary apPjdisazarus, 1984, S.31). Im Zuge
der Primarbewertung (,primary appraisal®) setzthsidie Person mit der Umwelt
auseinander, wobei ,die subjektive Bedeutsamkeisdeativen Anforderung® (Jerusalem,
1990, S.8) analysiert wird. Idealerweise wird demgdébungsreiz als ginstig
wahrgenommen, mdglicherweise auch als irrelevamtFalle einer negativen Bewertung
wird zwischen ,harm-loss®, als bereits vollzogeneeBtrachtigung, als ,threat”, das heif3t
als beflrchtete Beeintrachtigung, oder als Heradsfong (,challenge®), die sowohl die
Moglichkeit eines Gewinns aber auch jene einesugezs beinhaltet, unterschieden. Die
Einstufung des Ereignisses hangt ganz wesentliohdeo Abschatzung der zur Verfligung
stehenden Ressourcen ab, die im Rahmen der Sekemdiitung (,secondary appraisal®)
erfolgt. Neubewertungen (,reappraisals) treten awénn neue Informationen Uber
Merkmale des AulRenreizes oder Uber die eigenen IBguwiégsressourcen verfligbar sind.
Unter anderem erfolgen Neubewertungen, wenn eingiBigungsmalnahme zu gelingen
oder zu missglicken droht. Derartige Rickmeldedehmle fihren zu einem sich
anpassenden und verandernden Stresserleben (8erusa90, S.13f.; Kramis-Aebischer,
1995, S.34f.; Krohne, 1997, S.268f.; Lazarus, 19831ff.; Lazarus & Launier, 1981,
S.233ff.).

Basierend auf dieser Bewertung erfolgt die Stresalilyung (,Coping“) auf die in

Kapitel 1.3 eingegangen wird.

1.2.2.3.2. Ressourcenmodell von Hobfoll

Wahrend bei dem Modell von Lazarus die kognitivevBaung im Mittelpunkt steht, tritt

bei der Ressourcentheorien von Hobfoll die Streséli|yung ins Zentrum (Kramis-
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Aebischer, 1995, S.38). Menschen streben danan Ressourcenpool zu erhalten oder
zu vermehren, denn die Verfugbarkeit von Ressougedth mit Status, Liebe, Besitz oder
Selbstvertrauen einher (Hobfoll, 1989, p.520). @as Hobfoll entwickelte ,model of
conservation of resources” definiert psychologiscBé&ess als eine menschliche Reaktion
auf eine Umgebung, die entweder Angst vor Ressauetkist auslost, in der bereits ein
Ressourcenverlust stattgefunden hat, oder auclenirdi@ investierten Bemuhungen die
Ressourcengewinne Ubersteigen. Als Ressourcen cheeti Hobfoll Gegenstande,
Personlichkeitseigenschaften, Bedingungen oderdieme(1989, p.516).

Werden bei permanenter Arbeitstiberlastung Ressowckneller aufgebracht als diese
ersetzt werden konnen, droht der Beginn eines RufRmzesses einzusetzen.
Ressourceninvestitionen ohne spatere Gratifikationkdonnen unter bestimmten
Voraussetzungen Lehrenden zum gesundheitsbeeitig@atien Problem werden
(Buchwald & Hobfoll, 2004, S.249ff.).

1.2.3. Berufsbezogene Stresskonzepte

Im folgenden Kapitel wird das Job-Demand-Controledib nach Karasek und die
Erweiterung des Modells nach Johnson vorgestellies® Modelle versuchen
Zusammenhange zwischen Tatigkeitsmerkmalen und d@manspruchung, der
Zufriedenheit und der Motivation der Téatigen vorhesagen. Die Giltigkeit dieser
Modelle wurden in verschiedenen Studien an Lehmenrund Lehrern Uberprtift.

1.2.3.1. Job-Demand-Control-Modell (JDC-Modell)

In seiner ursprunglichen Fassung geht das Modellamwei wesentlichen Charakteristika
der Tatigkeit aus, die sich mafigeblich auf die @dbkait und das Wohlergehen der
Tatigen auswirken kénnen: den ,job demands” und,pdr control“, die durch die ,job

decision latitude” vorausgesagt wird (van der D@ éflaes, 2002, p.328).
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Abbildung 2: Job strain model (Karasek, 1981, p.78)

Abbildung 2 stellt das Modell nach Karasek bildlictar. Diagonale A zeigt eine
unverhaltnismafige Verteilung von Anforderung unantollmoglichkeiten auf, entlang
der Diagonalen B finden sich passende Verhaltnisse.

Bei niedrigen Anforderungen und gleichzeitig hoh&@mtrollmdglichkeiten (,low strain
job*) fehlen der Téatigkeit die Herausforderungene @ine individuelle Entwicklung
ermdglichen sollten. Ubertreffen die Anforderungdia Kontroliméglichkeiten, sagt das
Modell eine hohe Beanspruchung voraus (,high strgab“). Treffen geringe
Anforderungen mit geringen Kontrolliméglichkeitensammen, besteht die Gefahr des
.negative learnings” (Karasek, 1981, p.78): Personke langere Zeit derartige ,passive
jobs* austiben missen, sind gefahrdet, vorhandehgkeiten, wie jene, Probleme zu
l6sen oder mit Herausforderungen umzugehen, zuemwem. Hohe Anforderungen
gekoppelt mit hohen Kontrollméglichkeiten fuhren ainem aktiven Erleben mit
maximalen Lernmdglichkeiten (,active job") (Karasel©81, p.77f.; Karasek & Theorell,
1990, p.31ff.).

Santavirta, Solovieva und Theorell (2007) Uberpriitin 1028 finnischen Lehrerinnen und
Lehrern den Einfluss von Anforderungen/Belastunged Kontrollmdglichkeiten bei der
Entstehung von Burnout. Dabei stellen sie festsdhs Belastung als Einzeleffekt eine
starkere Bedeutung einnimmt als die Kontrollmédteh Im Synergie-Effekt von
Belastung und Kontrolle liegt jedoch eine starkBr&larungspotenz als in der Summe
beider Effekte. Der gemeinsame Effekt von Belastumgd Kontrolle erklart sogar 69% der

Burnout-Dimension ,emotionale Erschépfung” (p.222).
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1.2.3.2. Job-Demand-Control-Support-Modell (JDCS-Mdell)

Johnson (1989, p.64ff.; Johnson & Hall, 1988, p6t3&arasek & Theorell, 1990, p.68ff.)
erweitert das Modell um eine dritte Dimension, ueng der arbeitsbezogenen sozialen
Unterstitzung. Er bezeichnet die beiden Endpun&tekategorie ,soziale Unterstitzung*
als ,isolated” bzw. ,collective” (1989, p.65). Ineimer Untersuchung an 14.000
schwedischen Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmerstétigte sich, dass in jeder
Anforderungs-Kontrollsituation die Pravalenz fur releeislauferkrankungen héher ist,
wenn geringe soziale Unterstitzung erlebt wird. IBsher sozialer Unterstlitzung besteht
nur bei jener Gruppe mit hohen Anforderungen undngen Kontrollmdglichkeiten ein
erhohtes Erkrankungsrisiko. Ist das Tatigkeitsprdfirch geringe soziale Unterstiitzung
gekennzeichnet, zeigen nur jene Personen, die ednggn Anforderungen und hohen
Kontrolimdéglichkeiten berichten, keine erhdhte Erdkungswahrscheinlichkeit auf (1989,
p.66).

Im Rahmen der Euroteach-Studie (s. Kap. 1.3.4.2)evdieses Modell an Stichproben aus
11 verschiedenen europdaischen Staaten hinsichgkaer Gultigkeit fir den Lehrberuf
Uberprift. Dabei finden sich Hinweise, die als Bggting des Modells dienen (Pomaki &
Anagnostopoulou, 2003, p.546), jedoch kommen atleie IMangel zum Vorschein (Griva
& Joekes, 2003, p.466; Rasku & Kinnunen, 2003, 3.8&ann, 2003, p.497f.).

Die Hypothese, dass Kontrolle und Support als Buffieablen zwischen Anforderungen
und der Gesundheit der Lehrenden wirksam werderK#ép. 1.6.4.1.), wird teilweise
verworfen (Pomaki & Anagnostopoulou, 2003, p.54Gsku & Kinnunen, 2003, p.452;
Sann, 2003, p.498), zum Teil findet sie in den Ds#¢zen der einzelnen Lander
Bestatigung (Pascual, Perez-Jover, Mirambell, lzaderol, 2003, p.520).

Auch van der Doef und Maes (2002) schliel3en ausktgebnissen ihrer Studie an 454
niederlandischen Lehrerinnen und Lehrern nur eeselirdnkte Gultigkeit des Modells fur
den Lehrberuf (p.341f.). Die negativen Auswirkungeter Berufsbelastung auf
verschiedene Aspekte des Wohlergehens konnten wedleh Support noch durch

Kontrolle moderiert werden (p.340).
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1.2.4. Theoretische Konzeptionen Belastung/ Beansjmhung/
Stress im Lehrberuf

Innerhalb der Belastungsforschung, den Lehrberufefiend, existieren eine Vielzahl
unterschiedlicher Konzepte, Definitionen und Metmoddie sich hauptsachlich an den
transaktionalen Stresskonzeption anlehnen (Kra2@@3, S.254). Im Folgenden werden
drei Modelle dargestellt, die versuchen, die Belagssituation der Lehrerinnen und

Lehrer abzubilden.

1.2.4.1. A Model of Stress nach Kyriacou und Sutdfe (1978)

Kyriacou und Sutcliffe formulierten das erste tlegmche Modell zur Entstehung von
Stress im Lehrberuf (Rudow, 1999. p.40). Zunaciméénscheiden die Autoren zwischen
potentiell vorhandenen und aktuellen berufsbezagerfetressoren (,potentional
occupational stressors” versus ,actual stressofs:) Abb. 3). Potentiell vorhandene
berufsbezogene Stressoren umfassen alle objektAgrekte der Lehrtatigkeit, die
stressrelevant sein koénnen. Wenn diese Stressoliee 8edrohung fir das
Selbstbewusstsein oder fur das Wohlbefinden d&estelwerden sie zu aktuellen
Stressoren (,actual stressors”). Aktuelle Stressemstehen, wenn potentiell vorhandene
Stressoren die eigenen Mdglichkeiten der Bewaltigibersteigen oder wenn Konflikte
mit hoherwertigen Bedurfnissen (,higher order néedsftreten.

Die Bewertung der potentiellen Stressoren stehtemgem Zusammenhang mit den
individuellen  Charakteristika, mit den biographienh Details, mit den
Personlichkeitseigenschaften, mit hoherwertigen  UBfedssen, mit den
Bewaltigungsfahigkeitén und mit dem Kontrollerwartungs-, Zuschreibungs-d un
Wertesystem (,beliefs-attitudes-values system®) deehrperson sowie mit ihrer
Wahrnehmung der Belastung. Zu beachten gilt, dasis micht-berufsbezogene Stressoren
(,potential non occupational stressors®) die Bewegt beeinflussen.

Coping Mechanismen (,coping mechanism®), die ihedss wiederum von den
Personlichkeitsmerkmalen der Lehrperson mitbestimverden, treten beim Umgang mit

aktuellen Stressoren in Kraft.

% Die vermuteten Bewaltigungsméglichkeiten spieléndie Bewertung eine entscheidendere Rolle als die
tatsachliche Fahigkeit (Kyriacou & Sutcliffe, 19%84).
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Das Stresserleben (,teacher stress®) wird konzeplisiert als Reaktion auf negative
Affekte, die in psychologischen, physiologischendubhehavioralen Korrelaten zum
Ausdruck kommen. Chronische Symptome (,chronic spmg*“) konnen als Folgen des

Stresserlebens auftreten (Kyriacou & Sutcliffe, 8,97.3f.).

CHARAKTERISTICS OF THE INDIVIDUAL TEACHER
biographical

personality

A

higher order needs
ability to meet or cope with demands

beliefs-attitudes-value system

A A 4

POTENTIAL APPRAISAL ACTUAL COPING TEACHER CHRONIC
STRESSORS STRESSORS MECHANISMS STRESS SYMPTOMS
Ly threat to self- | L
physical esteem to reduce negative affects psychosomatic
. . percieves threat
psychological well-being response coronary
correlates:
mental

psychological

physiological

behavioural

POTENTIAL NON
OCCUPATIONAL
STRESSORS

A

Abbildung 3: A model of teacher stress (Kyriacouséicliffe, 1978, p.3)

1.2.4.2. Rahmenkonzeption zur Belastungs-Beanspruehgs-Sequenz in
der Lehrtatigkeit nach Rudow

Zunachst unterscheidet Rudow (1994, S.42) zwisobgrktiver und subjektiver Belastung
(s. Abb. 4). Wie auch von Schonwalder (s. Kap.11121.) argumentiert setzt sich die
objektive Belastung aus den Arbeitsaufgaben demrdreten und den vorherrschenden
Arbeitsbedingungen zusammen. Erst durch den Prakes®Viderspiegelung, in dessen
Rahmen die Wahrnehmung, die Bewertung und die kiwgriverarbeitung der objektiven
Belastung stattfindet, erlangt die Belastung, nonForm von subjektiver Belastung,
Relevanz. Der Prozess der Widerspiegelung ist kilchen und psychischen

Handlungsvoraussetzungen unterworfen, die alsiveldterdauernde Merkmale gesehen
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werden (S.44). Hier greift Rudow den Begriff deellSstbelastung” nach Schonwalder (s.
Kap. 1.2.1.1.1.) auf und versteht darunter die &alzg, der sich die Lehrenden ,aufgrund
oft verfestigter und sogar automatisierter Verhmdteeisen bei der Erfillung der

Arbeitsaufgaben” selbst aussetzen (Rudow, 19941)S.4

Arbeitsaufgaben Arbeitsbedingungen
des Lehrers des Lehrers

Objektive Belastung

Handlungsvoraussetzungen

Motive/Einstellungen, soziale
Handlungskompetenz, padag.
Qualifikation, Berufserfahrungen,
psychoveget. Stabilitat, emotionale
Stabilitat, korperl. Leistungsféhigkeit

% Widerspiegelung }—+

’ Selbstbelastung ‘

Subjektive Belastung ‘

Abbildung 4: Objektive und subjektive Belastung ew, 1994, S.43)

Die subjektive Belastung aufert sich als emotioBakastung in positiver oder negativer
Befindlichkeit oder als kognitive Belastung, wenie &rbringung von ,Wahrnehmungs-,
Aufmerksamkeits-, Konzentrations-, Denk- und Reaidleistungen gefordert ist
(Rudow, 1994, S.44).

Jeder Arbeitsprozess fiihrt notwendigerweise zur@eanspruchung der Tatigen. Rudow
differenziert zwischen Beanspruchungsreaktionenkalzfristig auftretende, reversible
und Beanspruchungsfolgen als chronische und ngesahréankt reversible Phanomene.
Beanspruchungsreaktionen und —folgen konnen einessitiyen Beitrag zur
Personlichkeitsentwicklung oder einen negativenSimne einer Entwicklungshemmung,
leisten (S.45).

Im Falle eines positiven Wirkungsmechanismus, dezisiminfolge eines mittleren
Aktivierungsniveaus auftritt, konnen als kurzfrggi Reaktionen Wohlbefinden oder
geistige Aktivitat auftreten. Als langerfristige Igen beschreibt der Autor emotionale

Stabilitat und die Erweiterung des operativen Adidystems (OAS=,erworbene



36

Handlungsmuster oder —strategien®“, S.46). Uber Eitwicklung der padagogischen
Handlungskompetenz und die Férderung der psychis@esundheit fuhren die positiven
Beanspruchungsfolgen zu einer positiven Entwickdmmgglichkeit der Persodnlichkeit
(S.48). Abbildung 5 stellt den Wirkungsprozess pesitiven Beanspruchungsreaktionen

und —folgen grafisch dar.

Subjektive Belastung
kognitiv | emotional

Lehrertéatigkeit

Geistige Aktivitat | | Wohlbefinden
[
! ,

Aneignung von Emotionale Stabilitat
Handlungsmustern,

Wissen u.a.m. (OAS)
[

v
Entwicklung der pad.
Handlungskompetenz
Forderung der psych.

Gesundheit

v

Personlichkeitsentwicklung

Abbildung 5: Positive Beanspruchungsreaktionen-fmiden (Rudow, 1994, S.47)

Zu den negative Beanspruchungsreaktionen (s. AbbzaBlt Rudow die psychische
Ermudung als Beeintrachtigung der psychischen wegsdfahigkeit, die Monotonie als
eine ,Uberforderung durch Unterforderung®, die gsgche Sattigung, die infolge eines
Erlebens des ,Auf-der-Strelle-Tretens* oder deschitiweiter-Kommens* auftreten kann,
und den Stress, ,...der besonders durch das Erkeiben Gefahrdung oder gar Bedrohung
hervorgerufen wird und mit negativen Emotionen (gmgirger usw.) verbunden ist.”
(Rudow, 1994, S.48f.). Bei ausbleibenden Erholurmmgssen konnen sich aus den
negativen Beanspruchungsreaktionen die Beansprgsfalgen Ubermiidung, chronischer
Stress und Burnout generieren. Diese schlagen Bsicteiner Einschrankung der
padagogischen Handlungskompetenz und einer dambunrdenen Beeintrachtigung der
psychischen Gesundheit nieder, wobei beide Faktalewesentlich fur die Behinderung

der Personlichkeitsentwicklung erachtet werdenX5.5
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’ Subjektive Belastung ‘

’ kognitiv | emotional ‘

Lehrertétigkeit
Ermidung H Monotonie H Sattigung H Stress ‘

|_Angst_|
Ubermiidung { chron. Stress ‘

Einschrankung der pad.
Handlungskompetenz

Psch.
Gesundheitsstérungen

|

Behinderung der
Personlichkeitsentwickung

Abbildung 6: Negative Beanspruchungsreaktionen-tmigen (Rudow, 1994, S.50)

1.2.4.3. Interpersonal Model of Teacher Stress nadWorrall und May
(1989)

Worrall und May (1989) kritisieren den Uberhang Ritiger Aspekte in den bisherigen

Modellversuchen zur Lehrerbelastung. In ihrem rstischen Modell versuchen sie,

affektive und kognitive, theoretische ebenso wit Ediahrung basierende Komponenten

zu verbinden (p.174).

Rudow sieht das Modell als eine Erweiterung detdbeshden Modelle von Kyriacou und

Sutcliffe und Rudow an, wobei Worrall und May elimsonders die affektive und sozial-

organisatorische Perspektive des Stresserlebenkselornden betonten (1999, p.40).

Der gegenwartige emotionale Status der Lehrerinmed Lehrer ist das gultige

Bestimmungsmerkmal, an dem das Ausmal} des Stedssesl merkbar wird. Dieser wird

von verschiedenen Stressarten beeinflusst (Wd&rihy, 1989, p.176ff.):

-,core stress*: Das Herzstick des gesamten Stiebs@ss ist der ,core stress, der
gesehen wird als ,the most general, the most slaskignging, and therefore over
periods of time, a virtual constant in terms of amid’ (p.176). Die Autoren sehen

Ahnlichkeiten des Konstrukts ,core stress* zur Balishkeitsdeterminante ,trait
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anxiety”. Im Lebenslauf generiert sich das Konstralks Erinnerungen positiver und

negativer Lebensereignisse.

- ,ambient stress*: Das gegenwartige von Situafakisren beeinflusste Stresserleben

wird unter dem Begriff ,ambient stress” zusammengst. Als Beispiele fir ,ambient

stress”-

Faktoren

fuhren

Worrall

und May Veranderuninfolge

von

ReorganisationsmalRnahmen der Schule, ein erwaBeterlwechsel oder belastende

interpersonelle Beziehungen an.

- ,anticipatory stress": Diese Art des Stressenhebspielt immer dann eine Rolle, wenn

unangenehme Ereignisse bevorstehen. Dem Ereigniseviend entsteht ein ,build-

up of anticipatory stress over time*.

Aware Uptake

Mode Bias on Uptake

Anticipatory
stress
Ambient

Core stress

stress

Automat_ic =4
Processing
(Multichannel)
=
Controlled Processing
(Analysis/Decision)
= 4
—=F _ Mode Bias on
y 3 Self-Presentation
Prevailling A/
Emotional State er
o Aggregated
-Volatility ggreg

Disturbances|

—

In-Modq‘] Self-Presentation

Other
Person(s)

—

ll

Somatic Processing
(Visceral and Skeletal)

v

/

Uncontrolled Inﬁ

icators

Abbildung 7: Interpersonal Model of Teacher Str@§srrall and May, 1989, p.182)

Die folgende Ausfiihrung beschrankt sich auf dieemdghsten Aspekte des in Abbildung
7 dargestellten Modells nach Worrall und May.

Der durch vielfaltige Erlebnisse im Laufe der Erdklung generierte ,core stress” wirkt

auf den alltaglichen ,ambient stress”. Dieser wrede beeinflusst den auf zukinftige

Ergebnisse bezogenen ,anticipatory stress”. DieseAlten des Stresserlebens bilden den

Hintergrund, vor dem Erleben in der gegenwartigetnaBon stattfindet und der den
emotionalen Status pragt.
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Beeintrachtigungen werden affektiv in einer Verschkerung des emotionales Status,
kognitiv in einer Stérung der Kontrollprozesse odkdrperlich in somatischen
Veranderungen sichtbar.

Der ,mode bias on self-presentation* spricht gezghgesetzte Verhaltensweisen an, die
dem emotionalen Status nicht entsprechen. In derdktion mit anderen bleiben dennoch
im  Wesentlichen unbeeinflussbare Indikatoren vodean die vom Gegenuber
wahrgenommen und interpretiert werden kénnen. Demnit fir das Wohlergehen der
Betroffenen eine grof3e Bedeutung zu, da der enma@oBtatus auch wesentlich von der

Beziehung zu anderen Personen beeinflusst wird(19&82f.).

1.2.5. Beziehung zwischen Stress und Krankheit

Menschen, die standig unter subjektiven Belastunigeten, reagieren nicht nur auf
psychischer sondern auch auf koérperlicher Ebeneindegend fur das Verstandnis
korperlicher Auswirkungen auf das StresserlebediesStressdefinition von Selye (s. Kap.
1.2.2.1.) (Schwarzer, 1981, S.32).

Nach Krohne lassen sich verschiedene Wege deruBsifhhme von Stress auf das
Gesundheitssystem voneinander abgrenzen (1997%f3.27

Moglich ware die Vorstellung einer direkten EinBashme, bei der Stressoren zu
physiologischen oder psychologischen Veradnderunfigmen, die eine Erkrankung

verursachen. Da jedoch die Reaktionsweisen deroRemsauf gleiche Stressoren sehr
unterschiedlich sind, wird diese Sichtweise bezeleif

Interaktive Modelle betonen nach Krohne die Widkdiy personenbezogener
Dispositionen im Umgang mit verschiedenen StressoBese teils angeborenen, teils
erworbenen Pradispositionen kdnnen als Vulnerdb#iine erhdhte Krankheitsanfalligkeit,
als Resilienz eine besondere Widerstandfahigkesitheiben.

Als weiteren Weg der Einflussnahme nennt Krohne ktaskheitsrelevante Verhalten.

Stress wirkt sich dabei auf den Gesundheitszustaticekt, Gber gesundheitsschadigende
Verhaltensweisen, wie Tabak-, Alkohol- oder Drogamum, Uber unginstiges
Ernahrungsverhalten oder Uber eine Einschrankumpekiicher Aktivitaten aus (1997,

S.277).
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Schlie8lich wird in einigen Ansatzen jeglicher Zmsaenhang zwischen Stress und
Krankheit in Frage gestellt. Es ware namlich auciglich, dass ,sowohl Stref3anfalligkeit
[sic] als auch Krankheitsneigung auf eine gemeinsam#uRigrof3e [sit(etwa bestimmte
Merkmale innerhalb der Sozialisation einer Persamjickgehen, ohne dafd [sEwischen
ihnen selbst eine Kausalbeziehung besteht.” (Kroh®@7, S.277).

Nach Adler und Matthews existieren relativ gut abgeerte Zusammenhange zwischen
Stresserleben und der Entstehung von Herz-Kreiflgkfiankungen, von
Infektionskrankheiten und von Komplikationen im #&eimgerschaftsverlauf. Hinweise auf
die Einflussnahme von Stress in der Atiologie vorebéerkrankungen und endokrinen
Erkrankungen, wie Diabetes, Schilddrisenerkrankangader Hypophysen- und
Nebennierenerkrankungen sind empirisch wenigerideuielegt (1994, p.232).

Kaluza und Vogele entwickelten ein Rahmenmodels dan Zusammenhang zwischen

Stress und Krankheit verdeutlichen soll (s. Abb. 8)

’ Psychobiologische Stressreaktion ‘

I I

Kognitiv-behaviorale Physiologische
Mediatoren Mediatoren
-Reaktion auf korperliche Symptome -Psychophysiologische Hyperaktivitat
-Emotionales Verhalten -Immunsuppression
-Risikoverhalten -Krankheitsverlauf
’ Krankheit ‘

Abbildung 8: Rahmenmodell Psychobiologische Stesddion und Krankheit (Kaluza &
Vogele, 1999, S.346)

Kognitiv-behaviorale und physiologische Mediatorstellen in diesem Modell die
Beziehung zwischen der psychobiologischen Strelssoea und dem Entstehen von
Krankheit dar, wobei den einzelnen Mediatoren beisghiedenen Krankheitsbildern
unterschiedliche Bedeutung zukommt.

Zu den kognitiv-behavioralen Mediatoren, die die ghitiven, emotionalen und

behavioralen Anteile der Stressreaktion beschreilihlen die Wahrnehmung von
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korperlichen Symptomen und deren Interpretation isomogliche affektive oder
gesundheitsgefdhrdende Reaktionsweisen.

Unter die physiologischen Mediatoren fallen nach luKa und Voégele die
psychophysiologische Hyperaktivitat, also die D&pon zu groReren physiologischen
Veradnderungen in belastenden Situationen und drauinsuppression, die Reduktionen
der Widerstandkraft gegentber externen Belastukigstn beschreibt. Auch bei bereits
eingetretener Krankheit kommt dem Belastungserlebeére groRe Wichtigkeit im
Krankheitsverlauf hinsichtlich Genesung, Chrondizing oder eventuellen Rickfallen zu
(Kaluza & Vogele, 1999. S.346ff.).
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1.3. Bewaltigung/Coping

Die Erforschung moglicher Formen der Auseinandewse mit Belastungen
(,Stressbewaltigung®; englisch: ,,coping“) hat sichden letzten drei Jahrzehnten zu einem
eigenen Forschungsstrang entwickelt, wobei sichudspriingliche Verankerung in der
Stressforschung zunehmend auflost (Kaluza & Vodgede9, S.354).

In der Forschungsliteratur werden die Begriffe afbeitung, ,Bewaltigung” und
»coping“ Ublicherweise synonym verwendet, wobeiatudie grammatikalische Struktur
des englischen Wortes Coping noch starker als bei deutschen Bezeichnungen der

Prozesscharakter zum Ausdruck kommt (van Dick, 26049).

1.3.1. Definition von Coping

Lazarus und Folkman definieren Coping als ,con$gasttanging cognitive and behavioral
efforts to manage specific external and/or intedeahands that are appraised as taxing or
exceeding the resources of that person.” (1984,1p.1

Zur exakten Prazisierung und zur Abgrenzung gegemahbderen Definitionsversuchen

betonen die Autoren vier Punkte ihrer Definitione dm Folgenden ausgefihrt werden

(Lazarus & Folkman,1984, p.141f.):

1. Coping gilt als ,process-oriented rather thamittoriented” (Lazarus & Folkman, 1984,
p.141). Lazarus und Folkman verstehen unter Copingn sich stédndig anpassenden
dynamischen Prozess, der an die jeweilige Situgjebunden ist. Damit unterscheidet
sich diese Konzeption von traitorientierten Modellén denen Bewaéltigung als eine
von der konkreten Situation unabhangige Personditbédigenschaft gesehen wird (van
Dick, 2006, S.50; Kaluza & Vogele, 1999, S.357; & & Folkman, 1984, p.130ff.).

2. Ein weiteres Kernsttck dieser Definition bezigleh nach Lazarus und Folkman auf die
Abgrenzung zwischen Coping und automatisierten &léghsweisen der Anpassung.
Coping bezeichnet ausschliel3lich den Prozess deeiAandersetzung mit Situationen,
in denen die Anforderungen die personlichen Res®ourherausfordern oder
Ubersteigen und in denen eine einfache Anpassungchduautomatisierte
Verhaltensweisen eben nicht mehr moglich ist (Lag& Launier, 1981, S.244). Damit

wird eine klare Unterscheidung zwischen Bewaéltigungl automatisiertem Verhalten
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bzw. einfacher Anpassung getroffen (van Dick, 200619; Kaluza & Vogele, 1999,
S.356; Lazarus & Folkman, 1984, p.130ff.).

3. Mit der Umschreibung Coping ,as efforts to masfagersuchen Lazarus und Folkman
das Ergebnis oder den Ausgang der Bewaltigung niohtdie Definition mit
einzubeziehen. Coping beschreibt somit lediglicls @emihen, mit den gestellten
Anforderungen fertig zu werden. Die Definition ,Bal\gung” setzt keinen
erfolgreichen Abschluss voraus, Definitionskritemitbleibt allein der Versuch (van
Dick, 2006, S.49; Kaluza & Vogele, 1999, S.356)

4. Als viertes Kernstlck ihrer Definition fuhrenedAutoren die Bezeichnung ,manage”
an, die verhindern soll, Coping mit meistern odehdarschen der Situation (,mastery")
gleichzusetzen. Auch Vermeiden, Tolerieren oder epiieren stellen mdogliche
Coping-Versuche dar, die durch die Verwendung degriBes ,manage“ in der
Definition von Coping inkludiert sein sollen (Larar& Folkman, 1984, p.142).

Diese sehr weit gefasste Definition von Coping wicth verschiedenen Autoren mit dem

Versuch aufgegriffen, sie einzugrenzen oder zu ndeén (van Dick, 2006, S.49f,;

Folkman & Lazarus, 1990, p.315ff.; Kaluza & V6gel899, S.356f.; Krohne, 1988; p.2ff.;

Laux & Weber, 1990, S.563ff.; Weber, 1992, S.17).

Fur Kaluza und Vdgele ,bleibt Bewaltigung ein besit nur unscharf definiertes und

letztlich theoretisch noch unzureichend durchgetetes Konzept” (1999, S.358).

1. Unklarheiten entstehen sich einerseits durch migblematische Abgrenzung von
Coping als aktive Bewaltigung von automatisiertenerhaltensweisen der
Belastungsreduktion, denn Lazarus und Launier (19&1253) sehen auch
intrapsychische Abwehrprozesse, wie Aushalten, rieten, Vermeiden oder
Verleugnen als eine mogliche Form der Bewadltigung Bin Widerspruch zwischen
Bewadltigung als aktives, eben nicht automatisierdésrhalten und weitgehend
automatisierten Abwehrprozessen bleibt aufrechtu&a& Vogele, 1999, S.357).

2. Lazarus und Folkman definieren Coping als psgdie Bewaltigung, die

verhaltensorientierte oder intrapsychische Reaktiomach sich zieht. Kaluza und

3 Andere Autoren (van Dick, 2006, S.49; Kaluza & VIgel999, S.356) interpretieren ,effort” als

Anstrengung und schlieRen daraus, dass in der ibefinvon Lazarus und Folkman Coping mit
Anstrengung verbunden ist. Dadurch wird fiir sie aldive Prozess des Copings hervorgehoben. Kaluza
und Vdgele kritisieren, dass auch Reaktionsweisign,Resignieren* oder ,Akzeptieren der Situation”
sowie diverse emotionale Reaktionen als FormenBasvaltigung angesehen werden, die keiner oder
kaum einer Anstrengung bedurfen (1999, S.356).
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Vogele vermissen die Erwdhnung korperlicher Bewdtigsformen, die sie aus
verhaltensmedizinischer Sicht auch im Hinblick akfirz- und langerfristige
Auswirkungen als bedeutsam ansehen (1999, S.356).

3. Lazarus selbst betont die Uberlappung der BlegrjBewertung“ und ,kognitive
Bewaltigung®, wobei fir ihn ,Coping” beschreibt, sv@&ine Person denkt und wie sie
versucht, die Situation zu regeln, ,Bewertung“ leggn umfasst die Méglichkeiten, was
in dieser Situation gedacht oder getan werden kfu@zarus, 1991, p.113). Fur Kaluza
und Vogele scheint eine gultige Differenzierung terden Konstrukte basierend auf
dieser Unterscheidung kaum mdglich (1999, S.358).

Weber kritisiert an der Definition von Lazarus uRdlkman, dass die Einschrankung,

Coping setze erst dann ein, wenn die AnforderunieiReaktionskapazitaten tbersteigen,

in den empirischen Uberprifungen nicht nachweistwir Sie schlagt darum vor, den

Begriff ,Belastungsverarbeitung” zu wéhlen und dasron vornherein alle Reaktionen in

der Auseinandersetzung mit Belastung“ einzuschhig®892, S.17f.).

Beim Versuch, der inflationdren Verwendung des Begungsbegriffes

entgegenzuwirken, analysieren Braukmann und Fitlgp Ebene, auf der das jeweilige

Konzept angesiedelt ist. Sie schlagen vor, die Elglar ,Bewaltigungsreaktion®, jene der

.Bewaltigungsform” und jene des ,Bewaltigungsstilsi unterscheiden. Als die kleinste

unterscheidbare Einheit gelten die ,Bewaltigungstieaen®, die nach verschiedenen

Kriterien zu homogenen Klassen von ,Bewadltigungsfen“ zusammengefasst werden

konnen. ,Bewaltigungsstile® bezeichnen transsituaind zeitlich stabile Formen der

Bewaltigung, auf deren Grundlage eine Typisierung Yersonen moglich ist. Davon

abzugrenzen ist das ,Bewaéltigungsmuster®, das degitlichen Verlauf des

Bewaltigungsverhaltens wie bei Phasenmodellen ellirsBei ,Bewaéltigungsstrategien®

handelt es sich im Unterschied zu den ,Bewaltigomgstern” um intentionale, nach einem

bestimmten Plan geordnete Reaktionen der Bewalji§ii®84, S.71ff.).

1.3.2. Klassifikation von Coping

Beim Versuch, bestehende Klassifikationsversucheesiime systematische Ordnung zu
bringen, wird auf die Unterscheidungen zwischeroitiigsschen und empirisch geleiteten
Systematiken zurtckgegriffen (van Dick, 2006, S’k&luza & Vogele, 1999, S.357f.).
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1.3.2.1. Theoretische Klassifikationen von Bewaltigg

1.3.2.1.1. Das Modell von Lazarus und Launier (1981

Das Kernstuick des Modells von Lazarus und Laumegt in der Unterscheidung zwischen
problemorientierter und emotionsorientierter Beilgalg.

Problemorientierte Bewaltigung (,problem-focusegiog”) versucht, mit der Situation,
die den Stress verursacht hat, zurechtzukommen siderzu verandern (Lazarus &
Folkman, 1984, p.150), wobei die dafur verwenda&terhaltensweisen jenen ahnlich sind,
die Ublicherweise bei Problemlésungsversuchen aegeéet werden. Anders als bei
Bemihungen zur Problemlésung versucht problemaeratBewaltigung jedoch nicht nur
die Umgebungsbedingungen zu beeinflussen. Auchvdr@nderung eigener Merkmale,
die Reduktion der eigenen Involviertheit, das Aafsn neuer Bestatigungsquellen oder
das Erlernen neuer Fertigkeiten und Handlungswe@nen zu problemorientierten
Bewaltigungsstrategien (Folkman & Lazarus, 199@1§; Lazarus & Folkman, 1984,
p.153f.).

Emotionsorientierte Bewaltigung (,emotion-focuseging”) dient als Bezeichnung fur all
jene Tatigkeiten, die danach ausgerichtet sind,adfedas Problem folgende emotionale
Antwort zu regulieren. Viele emotionsorientierteraé®gien verfolgen das Ziel der
Reduktion des emotionalen Stresserlebens, zum iBeislurch Vermeidung, durch
Distanzierung, durch selektive Aufmerksamkeitsst@oug oder, indem negativen
Ereignissen positive Bedeutungen abgerungen weidiemnge Strategien hingegen sind
danach ausgerichtet, das Belastungserleben weitgemern, um daraus Kraft zur eigenen
Mobilisierung schopfen zu kénnen (Folkman & Lazal890, p.316; Lazarus & Folkman,
1984, p.150)

Grundsétzlich gehen Lazarus und Folkman von eiideten Wahrscheinlichkeit, dass
emotionsorientierte  Strategien verwendet werden,s, awenn aufgrund der
Situationsbewertung Unveranderlichkeit angenommen ird,w wohingegen

problemorientierte Bewaltigung bei mdglicher Bekisung praferiert wird (Lazarus &

4 Kaluza und Végele warnen davor, emotionsorierieBewaltigung mit passiver Bewaltigung
gleichzusetzen. Denn die Regulation von Emotionafaast auch die aktive Auseinandersetzung mit den
eigenen Geflihlen. Umgekehrt kann problemorientiBeealtigung auch durch passives Aushalten oder
durch Vermeidung erfolgen (1999, S.362).
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Folman, 1984, p.150). Generell gilt, dass bei desisten Prozessen ein kombiniertes
Auftreten von problemorientierter und emotionsatienter Bewaltigung beobachtbar ist
(Folkman & Lazarus, 1985, p.168).

1.3.2.1.2. Das Modell von Czerwenka (1996)

Basierend auf dem transaktionalen StressmodelupedtCzerwenka (1995, S.307f.) zwei

Dimensionen der Bewaltigung: Die erste Dimension tetgstheidet zwischen
problemlésender und emotionsbezogener Bewaltigudg zweite zwischen der
Reaktionsweise, auf das Problem zuzugehen (,appfpacder es zu vermeiden
(,avoidance®). Die sich aus diesen beiden Dimersmergebenden ,Grundformen der

Bewaltigung“ werden in Abbildung 9 dargestelit.

approach
gezielt
direkte eingeleitete
Problem- Entspannung,
; begegnung Hilfe, o
instrumentell Unterstutzung palllanv
(problem- (emotions
ich sich
bezogen) ?fob}/;z ab fallenlassen, beZOQen)
und auf etwas weggehen,
anderes zu entziehen,
bewegen verweigern,
Lkundigen*
avoidance

Abbildung 9: Grundformen der Bewaéltigung (Czerwernk296, S.308)

1.3.2.1.3. Modell von Kaluza und Végele (1999)

Wie Lazarus und Launier (1981, S.245) unterscheikbdoza und Vogele (1999, S.361ff.)
problemorientierte und emotionsorientierte Funigiorder Bewéltigung. In Analogie zu
Laux und Weber (1990, S.570) schliel3en Kaluza uigelé die grol3e Zahl an moglichen
Formen der Bewaltigung zu aktionalen und zu intyabschen Bewaltigungsformen
zusammen. Zu den intrapsychischen Bewaltigungsforaddlen Laux und Weber (1990,
S.570ff.) defensive,
Bewaltigungsformen umfassen neben Problemltsetdtv auch den aktiven Ausdruck

positiv konnotierte und selbstrierte Formen. Aktionale
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von Geflihlen sowie ,aktives Vermeidungs- und Flwatmalten, Suche nach sozialer
Unterstitzung, Entspannung und den Konsum von Gemtisln.” (Kaluza & Vdgele,
1999, S.263)

Kaluza und Vogele postulieren ein drittes, von damderen beiden Dimensionen
unabhangiges Klassifizierungskriterium: Zuwenduagsus Abkehr. Zuwendung meint die
Hinwendung zu oder die aktive Beschaftigung mit destehenden Problemen, Abkehr
zum einen kognitive Ablenkung, zum anderen verhalezogene Abwendung (1999,
S.263).

Aus diesen drei Entscheidungskriterien resultient Klassifikationsschema moglicher
Bewaltigungsstrategien, das in Abbildung 10 daegjksst.

’ Funktion: | problemorientiert | emotionsorientiert ‘
’ Form: | aktional | intrapsychisch | aktional | intrapsychisch ‘
A, A, A, A,
Informations- Umbewerten der | Emotionsausdruck, gedankliche
suche, aktives Situation, Suche nach Beschéftigung mit
Zu- Problemldsen, Einstellungs- emotionaler den Gefhlen,
wendung: _ Suche nach anderung Unterstytzung, Selbstinstruktion
instrumenteller aktive (z.B. zur
Hilfe Erregungskontrolle Bewaltigung von
Angstgefuhlen)
VS.
Verleugnung, ,an
Sport, euthymes =
FI[;‘;T;’ éiﬁzgem Ablenkung, Verhalten, emgzni(é?‘t‘wes
Abkehr: akiives Wunschdenken Drogenkonsum gedankliche
Vermeiden Selbstbestatigung

Abbildung 10: Klassifikation von Bewaltigungsprogen (Kaluza & Vogele, 1999, S.364)

1.3.2.2. Empirische Klassifikationen von Bewaltigug

1.3.2.2.1. Klassifikation nach Folkman, Lazarus, Dankel-Schetter, de Longis
und Gruen (1986)

Basierend auf faktorenanalytischen Berechnungen Igigns der ,Ways of Coping
Checklist* (Folkman et al., 1986, p.995) werdentd&dwaltigungsarten differenziert:

® Kaluza und Vogele empfehlen, zwischen Formen uundkfonen der Bewaltigung zu trennen, anstatt
aktionale mit problembezogener und intrapsychisoiteemotionsorientierter Bewaltigung gleichzusetzen

(1999, S.363).
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- ,Confrontive coping” umfasst intensive Versuchdie belastenden Umstande zu
verandern, wobei aggressiv-konfrontative Strategjemeinsam mit Risikofreudigkeit
im Vordergrund stehen.

- ,Distancing” beschreibt Verhaltensweisen des @aishen Riickzugs und auch jene, die

darauf ausgerichtet sind, das Problem aus einemveosBlickwinkel zu betrachten.

Unter die Strategie ,self-control* fallen alle keche, die eigenen Emotionen und
Verhaltensweisen zu kontrollieren.

.Seeking social support” erfolgt mit der Zielsetry, emotionale oder handfeste

Unterstitzung zu erreichen.
»Accepting responsibility* stellt das Hinterfrageder eigenen Rolle bei der

Problementstehung dar.

.Escape-Avoidance” drickt Winsche, Gedanken wmth @aatsachliche Versuche aus, vor

der stressrelevanten Situation zu flichten odezisieermeiden.

- ,Planful problem seeking” beschreibt einen Vorgatei dem versucht wird, nach
analytischen Problemlésungsversuchen, die Situatiden Griff zu bekommen.

- ,Positive reappraisal* zielt darauf ab, der Sitoila eine positive Bedeutung fur die

personliche Entwicklung abzugewinnen.

1.3.2.2.2. Klassifikation nach Janke, Erdmann und Kllus (1985)

Mithilfe der 114 Items des Stressverarbeitungstragens (SVF; Janke et al., 1985) lassen
sich 19 Stressbewaltigungsstrategien unterschettiersich aufgrund faktorenanalytischen
Berechnungen sechs lbergeordneten Bereichen zumolassen. Janke et al. bezeichnen
diese Bereiche als ,emotionale Betroffenheit undg&ben®, als ,aktive Kontrollversuche
von Belastungssituation und -reaktion®, als ,koiyeit Bewadltigung durch
Bewertungsveranderung® als ,Ausweichen und AblegKurals ,Suche nach sozialer

Unterstiitzung* und als ,Pharmakaeinnahme* (Jank#.e1985, S.18f°)

® Die ersten drei der sechs genannten Faktoreremstaiich als deutlich voneinander unterscheidbare,
eindeutig interpretierbare Bereiche dar, wahreot die letzten drei in der Faktorenanalyse vonairan
weniger deutlich abgrenzen lassen. Besonders beimteh Bereich ,Pharmakaeinnahme” bringt die
Faktorenanalyse im Grunde keine neuen Informatigdenke et al., 1985, S.18f.).
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1.3.2.3. Klassifikation nach Typologien versus Taxmmien

Kaluza und Vogele unterscheiden zwischen traittieeten Modellen (Typologien) und
Zugangen, die auf Taxonomien von Bewaltigungsreakt gerichtet sind (1999, S.359).
Traitorientierte Ansétze zielen darauf ab, relatiabile Stile oder Modi der Bewaltigung
zu identifizieren und Personen nach diesen, Uuberschieedene Situationen
gleichbleibenden habituellen Mustern zu charaktres (Kaluza & Vogele, 1999, S.359).
Die dadurch erhoffte frihe Identifizierungsmoglieitkvon Personen mit ungunstigen
Bewaltigungsstilen wirde Madoglichkeiten der primar@avention mit sich bringen
(Krohne, 1997, S.272).

Ein Beispiel fiur einen personlichkeitsorientiertAnsatz stellt das Modell von Krohne
(1986, p.215f) dar, wonach vier verschiedene digjpmelle Bewaltigungsstile
unterschieden werden: Der ,rigid vigilante* Stil Zeéchnet jenes Verhalten, das
unabhangig von den Charakteristika der Situatiomsueht, Kontrolle zu erlangen.
Personen, die den ,rigid, nicht vigilanten* Stil&perieren, versuchen im allgemeinen,
Verhaltensweisen, die moglicherweise Stress auslk8enten, zu vermeiden. Verwenden
Personen Bewaltigungsstrategien in Abhéngigkeit vden situationsspezifischen
Gegebenheiten, spricht Krohne vom ,flexible usethel Bewaltigungsstil, in dem viele
verschiedene Strategien relativ unabhéngig von @egebenheiten der Situation zur
Anwendung kommen, bezeichnet Krohne als ,instableakior*.

Taxonomien von Bewaltigungsreaktionen betonen inerai starkeren Ausmal3 den
Einfluss der Situation auf die Bewaltigungsreaktiodburch die Entwicklung von
Beschreibungsdimensionen wird versucht, die ungaklelen Verhaltensweisen der
Bewaltigung abzubilden (Kaluza & Végele, 1999, 9B33Neben der ,Ways of Coping
Checklist* (s. Kap. 1.3.2.2.1.) zdhlen eine Reilo@ ¥heoretisch begriindeten Modellen,
wie jenes von Lazarus und Launier (s. Kap. 1.312.1ind jenes von Kaluza und Végele
(s. Kap. 1.3.2.1.3.), zu dieser Kategorie.

1.3.3. Wirksamkeit der Bewaltigung

Beim Versuch, Coping nach der Wirksamkeit einzateil lockt eine Einteilung in
adaptives, also die Belastung reduzierendes, urddagatives, also bezuglich erhoffter
Belastungsreduktion unwirksames Coping (van DidBQ&2 S.55). Eine derart triviale
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Einteilung ist jedoch kaum moglich, da zunédchstseeiedene Kriterien, nach denen die
Wirksamkeit bestimmt werden kann, unterschiederda®mussen.

Kaluza und Vogele (1999, S.367; Weber, 1992, S.20fterscheiden die Inhalts-, die
Beurteiler- und die Zeitperspektive. Es ist somiighich, dass eine Copingstrategie aus
einer Perspektive als wirksam, aus einer andesamatlirksam eingestuft wird.

Die Inhaltsebene hinterfragt, ob als Wirksamkeitskium die Problemlésung an sich oder
ein anderes Kiriterium, wie jenes des psychischerr osozialen Wohlbefindens
herangezogen wird. Im ersten Fall spricht man venkiffizienz der Copingstrategie, im
zweiten von der Effektivitat (Aldwin & Reverson, 8B, p.339; Kaluza & Vogele, 1999,
S.367).

Die Beurteilerperspektive legt fest, wer die Aussager die Wirksamkeit trifft: bestimmt
die Person selbst im Sinne einer Selbsteinschatzualgy Wirksamkeit der
Bewaltigungsstrategie, eine andere Person stei¥end durch ein Fremdratihgder
liegen etwa objektive Indikatoren, wie physiolognedarameter vor.

Die Zeitperspektive befasst sich mit dem Zeitpumkt,dem die Wirksamkeit untersucht
wird, zum Beispiel kann das Ignorieren eines ProBldurzfristig Entlastung, langfristig
jedoch sogar eine Belastungsverstarkung mit sictgén (van Dick, 2006, S.55).

Zudem muss bei der Bestimmung von wirksamen undirkeamen Copingstrategien
mangelnde  Generalisierbarkeit  bertcksichtigt werdeda Personenmerkmale,
Kulturmerkmale und dispositionelle Bewaltigungsprahzen die Effektivitatsurteile
beeinflussen (Kaluza & Vogele, 1999, S.369).

Basierend auf der Zusammenstellung relevanter Bitaungen von Kaluza und Vogele
(1999, S.369ff.) fasst van Dick (2006, S.57) zusammdas global beurteilt ,aktive,
problemlésende Strategiéh“ ,Suche nach sozialer Unterstiitzung“ und ,positive
Umdeutung“ als gunstige Strategien angesehen wekdgmen. Was langerfristige

Auswirkungen betrifft, so gelten ,selbstabwertenulger selbstquélerische Strategien®,

" Eine interessante Studie von Evers, Tomic und Bess (2004) untersucht die Auswirkungen der
Kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern, mit stérem&ehilerinnen- und Schilerverhalten umzugehen.
Als abhéngige Variable wurde dabei das Wohlbefinden Lehrpersonen gewahlt. Evers et al. bezogen
nicht nur die Selbstaussagen von 41 niederlandisdtehrerinnen und Lehrern, sondern auch die
Beobachtungen von 411 Berufsschilerinnen und —saohiait ein. Dabei werden erhebliche Divergenzen
in der Wahrnehmung der Lehrenden und jener ihréiigcdnnen und Schiller festgestellt: Schilerinnen
und Schiler stuften die Kompetenz ihrer Lehrkrafté, stérendem Schilerinnen- und Schilerverhalten
umzugehen, wesentlich geringer ein als die Lehnesethst (p.139f.).

8 Auch von Folkman und Lazarus wurden die Zusammegdh&wischen problemlésenden Strategien und
positiven Emotionen untersucht und bestatigt (198873).
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.lgnorieren®,  Vermeiden®“, ,Verleugnen“, ,unkontrbértes, gereizt-aggressives
Ausagieren” und ,Pharmakaeinnahme” als ineffektiv.

Fur die Skalen des Stressfragebogens (SVF; Jankal.etl985) kdnnen &hnliche
Ergebnisse bei  Kroner-Herwig, Muck und Weich nabtbgEn werden.

LSituationskontrolle, ,positive Selbstinstruktion“und ,Bedurfnis nach sozialer
Unterstitzung” werden von ihren Probanden als iefiier eingeschatzt, unabhéangig
davon, ob Copingstrategien generell oder in Bezuigspezielle Belastungssituationen
beurteilt werden (1988, S.305).

Dabei gilt es den Zweck der MalRRnahme zu berlckgeht denn es macht einen
Unterschied, ob Situationskontrolle oder Emotiogsheng erzielt werden soll. Dem Leser
soll hier in Erinnerung gerufen werden, dass nachzatus und Launier bei
unveranderlichen Situationen Emotionsregelung alstdhus sinnvoll gilt, wahrend bei
Konstellationen, bei denen Einflussnahme moglich aktive Strategien als wirksamer
gelten (s. Kap. 1.3.2.1.1.).

1.3.4. Copingstrategien im Lehrberuf

Im folgenden Kapitel wird zundchst auf Untersuchemg eingegangen, die
Verarbeitungsstrategien beschreiben, die von Letmen und Lehrern angewendet
werden. Kapitel 1.3.4.2. stellt jene Studien da&,die Wirksamkeit der Strategien, soweit
dies unter den in Kapitel 1.3.3 genannten Einsd¢twidgen moglich ist, Uberprifen.

1.3.4.1. Untersuchung relevanter Coping-Strategieim Lehrberuf

Einige der ersten Studien, die zur Belastungsbeywdlyy im Lehrberuf durchgefiihrt
wurden, gehen auf Kyriacou zurtick. Kyriacou undttRfE985) sammelten die haufigsten
Antworten von 127 Lehrerinnen und Lehrern auf dieree Frage, welche Strategien der
Bewadltigung sie in potentiell belastenden Situaionverwendeten. Lehrerinnen und
Lehrer bemuhen sich ,to stay calm, sharing problemiths others, keeping things in
perspective, avoiding confrontations, praying, beimwell prepared, and relaxing after
work.” (1985, p.63).
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Aus 120 Items identifizierte Grimm sieben Faktordie, mogliche Bewaltigungsstile von
Lehrerinnen und Lehrern in belastenden Unterrittotsgonen beschreiben (1993,
S.100ff.):
»Aktive Losungssuche” beschreibt die kognitive eod handlungsorientierte
Auseinandersetzung mit Problemsituationen, das &uatach Losungen und das
Bemuhen um direkte Einflussnahme.

- ,Standiges Nachdenken® bezieht sich auf die gklitare Beschaftigung mit belastenden
Situationen, die jedoch weder die Situation an siokh die durch diese Situation
hervorgerufenen negativen Geflihle verandert.

- ,Repressives Verhalten“ zeigen Lehrende, die waren, mit Schimpfen, mit Drohen
oder mit Bestrafen einerseits eine eigene Enerflibgb andererseits
Situationskontrolle zu erreichen.

- Zur den Strategien der ,Abwehr” zahlen Ignorieréarleugnen und Ablenken.

- ,Neubewerten/Intellektualisieren* gilt als kogmg Strategie, die darauf abzielt,
belastende Situationen neu zu bewerten oder umizm@ewm eine emotionale
Entlastung zu erreichen.

- ,Spontane Anderung des Unterrichts* beschreil@ dnmittelbare Veranderung des
eigenen Verhaltens im Unterricht ohne vorausgeh&aliexion der Problemsituation.

- ,Flucht/Vermeidung® umschreibt Versuche, die lsté@den Situationen zu umgehen.

Die beiden Strategien ,aktive Losungssuche” undwabr* gehen bei Grimm mit hohen,

~Flucht/Vermeidung“ und ,stédndiges Nachdenken* miedrigen Zufriedenheitswerten

einher.

Czerwenka (1996, S.308) fasst infolge der Ergebngmner Studie an 514 deutschen

Lehrerinnen und Lehrern (Terhart, Czerwenka, Ehddndan & Schmidt, 1994, S.42f.) 12

vorgegebene Reaktionen zu fiinf Faktoren zusammen.

- ,Instrumentell-vermeidende Strategien“ bezeichmem Entzug von Einsatz oder die
Verlagerung des eigenen Engagements auf den abhBkssben Bereich.

- Die Skala ,direkte Problembewaltigung durch Kamiftation“ setzt sich aus zwei ltems
zusammen, wobei eines das Bemihen anspricht, rdiéram die Bedingungen der
Schule zu verandern, das andere thematisiert digeRong nach Unterstlitzung durch

das Einholen von Ratschlagen.
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- Zur Skala ,Flucht* zahlt Czerwenka jene Bemihungeie danach ausgerichtet sind,
Entspannung durch Schlaf oder durch entspannurigsfimhe Aktivitaten zu erreichen.
- Die beiden letzten Faktoren fasst Czerwenka zosamund sieht in ihnen den Versuch
,2durch aktives Bemihen, die Belastungsfolgen emaier oder somatischer Art zu
reduzieren® (S.308)
Nach einer Faktorenanalyse Uber die von Griffitiep®e und Cropley (1999)
vorgegebenen Items konnen folgende CopingstrategienLehrberuf unterschieden
werden: ,active planning, seeking social supparppsession of competing activities and
mental and behavioral disengagement” (1999, p..32@) Copingstrategie des Rickzuges
(,disengagement®), die sowohl ablenkende als auelhmeidende Verhaltensweisen
umfasst, und jene des Unterdrickens konkurrierendlieivitdten (,suppression of
competing activities®) gehen mit hoéheren arbeitsigenen Stress-Scores einher und
stellen sich damit als ungunstig heraus (p. 527).
Kyriacou fasst die haufigsten Strategien aus vézdeme Studien, die sich mit
Copingstrategien im Lehrberuf befassen, zusammennennt sie einen Mix aus ,direct
actions und palliative techniques* (2001, p.30f.):
.- try to keep problems in perspective;
- avoid confrontations;
- try to relax after work;
- take action to deal with problems;
- keeping feelings under control;
- devote more time to particular tasks;
- discuss problems and express feelings to others;
- have a healthy home life;
- plan ahead and prioritise;

- recognise ones limitations.”

1.3.4.2. Wirksamkeit von Copingstrategien im Lehrbeuf

Im Rahmen der Euroteach-Study, die versucht die ielBeng zwischen den
Berufsbedingungen im Lehrberuf und dem Wohlergeherd der Gesundheit der

° van Dick empfiehlt, die beiden letzten Faktorenhtizu vereinen, und bevorzugt eine fiir ihn logisch
Trennung in ,Entspannung suchen* und in ,sozialéddstitzung suchen” (2006, S.61).
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Lehrerinnen und Lehrer in 11 verschiedenen europérs LaAndern aufzuzeigen, wurde
unter anderem das Copingverhalten der Lehrpersometersucht. Das 21 Items
umfassende ,Coping Inventory for Stressful Situadip bestehend aus den drei Subskalen,
.task- emotion- and avoidance-oriented coping“ntkedabei als Grundlage (Verhoeven,
Kraaij, Joekes & Maes, 2003, p.476).

Bei der Teilstudie an 304 niederlandischen Lehrenmund Lehrern stellt sich heraus, dass
emotionsorientiertes Coping mit allen drei BurnBimensionef’ in Zusammenhang
steht. Es beginstigt das Auftreten von emotiorfatechopfung und von Depersonalisation
und blockiert gleichzeitig den Glauben an die pelistie Leistungsfahigkeit. Zudem geht
emotionsorientiertes Coping mit hoheren korperlicheBeschwerden einher.
Problemorientiertes Coping hingegen wirkt sich eibinaft auf das Erleben der
personlichen Leistungsfahigkeit aus (Verhoeven.e2@03, p.479ff.).

Fur die deutsche Stichprobe beschreibt Sann sehlicih dass emotionsorientiertes
Coping in Zusammenhang mit emotionaler Erschopfumtjeinem reduzierten Glauben an
die personliche Leistungsfahigkeit steht. Probleemgierte Strategien hingegen
begiinstigen nicht nur den Glauben an die persanlighstungsfahigkeit, sondern auch die
Zufriedenheit mit dem Beruf, und sie wirken protekgegentber der Entstehung
korperlicher Beschwerden (2003, p.497). Interesssintder Vergleich der deutschen
Stichprobe mit der der européaischen Referenzgrugeen es zeigt sich, dass deutsche
Lehrerinnen und Lehrer starker als ihre Kolleginnend Kollegen aus anderen
europaischen Landern zur Verwendung von vermeiduregtierten Copingstrategien
neigen (p.495).

Englische Lehrerinnen und Lehrer schatzen ihre ilgbedingungen und ihr psychisches
und physisches Wohlbefinden besonders kritisch &irth fur diese Stichprobe bestétigt
sich der Zusammenhang zwischen emotionsorientier@éaping und emotionaler

Erschopfung und zwischen problemorientiertem Copind dem Glauben an die eigene

10 Mit dem Begriff Burnout werden in der psychologien Literatur vorrangig negative Folgen von
Arbeitsbeanspruchungen psychosozialer Berufsgrugpematisiert* (Kleiber & Enzmann, 1990, S.9).
Seit dem Beginn der Burnout-Diskussion, die miteainArtikel von Freudenberger (1973) eingeleitet
wurde, entwickelten sich in der Burnout-Forschuegsehiedene Definitionen und Konzepte (Genaueres
ist u.a. bei Enzmann & Kleiber, 1989, S.20ff. nadbgen). In den hier vorgestellten Studien wirdrigwurt
mit dem ,Burnout-Inventory* von Maslach und Jacks¢h981) gemessen, das Burnout als ein
psychologisches Syndrom darstellt, welches sich @eis Kernsymptomen emotionale Erschdpfung
(,emotional exhaustion”), Depersonalisation bzw. hD@anisierung (Barth, 2006, S.71)
(,depersonalization“) und aus dem Gefiihl reduziepersonlicher Leistungsfahigkeit (,reduced persona
accomplishment*) zusammensetzt (Maslach, 19995).21
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Leistungsfahigkeit (Grava & Joekes, 2003, p.464). ibereinstimmenden Ergebnissen
gelangen unter anderem auch die Untersuchungefimoiand (Rasku & Kinnunen, 2003,
p.449), aus Griechenland (Pomaki & AnagnostopouRQ3, p.547) und aus Spanien
(Pascual et al., 2003, p.520).

Bei Pascual et al. heildt es, ,as teachers become imolved with their job, they thereby
percieve an increase in control and use task-@ukenbping strategies more frequenty to
deal with the demands and to solve problems. Tlig lmad to an increase in feelings of
personal accomplishment.” (2003, p.520).

Auch die amerikanische Untersuchung von Mearns (Qagh zeigt Zusammenhénge
zwischen emotionsorientiertem bzw. vermeidungstiselem Coping und hohen
berufsbezogenen Stresswerten auf (2003, p. 77erAwdeisen die Autoren Auswirkungen
von hohen und niedrigen ,negative mood regulatigpeetancies” nach. Personen mit
hohen NMR-Erwartungen glauben, Einfluss auf ihren8tung nehmen und im Falle von
schlechter Stimmung, diese verbessern zu konnersofen mit schwachen NMR-
Erwartungen fuhlen sich ihren schlechten Stimmungersgesetzt (p. 73). In der
beschriebenen Untersuchung an 86 Lehrerinnen unaretre lasst sich empirisch
bestatigen, dass Personen mit hohen NMR-Erwarturedean aktive Copingstrategien
verwenden und einem geringeren Burnout- und DistRisiko ausgesetzt sind. Die
Zusammenhange zwischen hoheren NMR-Erwartungennugdtigerem Burnout- bzw.
Distress-Risiko bleiben sogar unabhangig vom Cogmrmalten bestehen. Mearns und
Cain resumieren: ,Independent of how people actuaipe with stressful events, having a
strong belief that they can cope makes peoplevigeerable to the negative consequences
of distress. Beliefing you can regulate your negatnood makes you feel better, even if
you make no attemp to improve your mood. (2003 9.

Litt und Turk stellen fir ihre Stichprobe von 29herikanischen Highschool Lehrerinnen
und Lehrern fest, dass Lehrende, die ihre eigengpingstrategien als wenig effizient
einschatzen, eher aus dem Lehrberuf aussteigeemall ihre Kolleginnen und Kollegen.
Wiederum stellen sich fur die Sicherung des Wolitlgiens und fiir die Abwesenheit
korperlicher Symptome jene Copingstrategien als afiektivsten heraus, die als
Problemlésungsversuch dem Problem zugewandt sinder@ erweisen sich Gesprache
mit anderen ,to relieve distress” als besonderstign(1985, p.184).
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Schonfeld untersuchte an 67 Lehrerinnen und Lehsers New York funf a-priori
gebildete Copingskalen: ,advice seeking“, ,positeemparison®, ,selektive ignoring®,
.discipline* and ,direkt positive action“. Auch hiebestatigte sich, dass direkte
Problemlésungsversuche, ebenso wie das SuchenRasbhléagen, mit einem geringeren
Ausmald an koérperlichen Symptomen und einer hohAreeitszufriedenheit einhergeht
(1990, p.147).

Eine der wenigen bislang existierenden Langzeiistudu diesem Thema, jene von
Brenner, Sérbom und Wallius (1985), bezieht dieeDaton 63 schwedischen Lehrerinnen
und Lehrern zu zwei Zeitpunkten, am Beginn und gel§ede des Schuljahres, mit ein.
Auch hier bestatigt die Pfadanalyse, dass sictkigiygoroblemzugewandte Strategien im
Vergleich zu palliativen Strategien zum ersten @ikt effektiver auf eine Reduzierung
der Beanspruchung zum zweiten Zeitpunkt auswirket0y.

Eine zweite Langzeitstudie an 920 niederlandisdbehrerinnen und Lehrern liefert einen
Erklarungsbeitrag fur die ungunstigen Auswirkungemmeidungsorientierter Strategien:
Taris, van Horn, Schaufeli und Schreurs (2004) iidren unter anderem die
langerfristigen Auswirkungen der Strategie des pslagischen Rickzugs. Untersucht
wurde, ob in Fallen von empfundener Ungerechtigkeiler Beziehung zu Kolleginnen
und Kollegen, zu Schilerinnen und Schilern odeCrganisationsebene psychologischer
Ruckzug, durch eine Verringerung des Engagementgs ddrch Depersonalisation, zu
einer Wahrnehmung passender Ausgewogenheit fllmgta#t Balance zurtickzubringen,
verstarkt jedoch psychologischer Rickzug das exldbissverhéltnis: Lehrerinnen und
Lehrer, die zum ersten Zeitpunkt die Strategie Rliégskzugs anwendeten, berichteten zum
zweiten Zeitpunkt, ein Jahr danach, nicht nur vimver investments®, sondern auch von
.lower benefits" (p.118). Taris et al. ziehen alklgrung die ,Equity theory* von Adams
(s. Kap. 1.5.1.1.) heran, die davon ausgeht, deisgdoechten Beziehungen das Verhaltnis
zwischen ,investments and outcomes of one partytlaoske of the other party” stimmig ist
(p.104). Reduziert eine Partei ihren Aufwand, widies von der anderen Partei
wahrgenommen, die nun ebenfalls mit Aufwandsredukteagiert. Unter Voraussetzung
der Giltigkeit dieser Theorie zeigt sich psychddober Rickzug als eine effektive
Strategie, eine Beziehung zu zerstoren (p.118).

Barth  (1992) erfasst an 122  bayrischen  Lehrerinneand  Lehrern

Stressverarbeitungsstrategien mit dem Stressvétamgsfragebogen (SVF) von Janke et
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al. (1985) sowie mit dem Coping-Fragebogen von ®iAeonson & Kafry (1985; zit. nach
Barth, 1992, S.169). Basierend auf der Analyse Herrelationen zwischen den
Verarbeitungsmechanismen und den Burnout-Dimensiseéliel3t sie, dass der Einfluss
der Stressverarbeitungsstrategien auf die Entstetion Burnout begrenzt ist. Beruflicher
Stress existiere nach Barth haufig unabhangig walividuellen Kontrollmdglichkeiten.
Die mogliche Einflussnahme durch personliche Vestwngsstrategien sein demnach
begrenzt (S.135 und S.171). Jedoch korrelieren &echBarth inaktive Strategien mit
hoherer Burnout-Belastung, wobei besonders die d&€em zur Flucht* und die
»Resignation” burnout-férdernd wirken (S.171; auzh Pierce & Molloy, 1990, p.49).
Auch 152 Schweizer Lehrerinnen und Lehrer der @ieesngsstufe flullten bei Kramis-
Aebischer unter anderem die Items des Stressvérargsfragebogen (SVF) von Janke,
Erdmann und Kallus (1985) aus. Verglichen mit desristichprobe stellt Kramis-
Aebischer fest, dass Lehrpersonen bei belastenderatiSnen etwas haufiger mit
.Ersatzbefriedigung”, mit dem ,Bedlrfnis nach sdera Unterstitzung® und mit
LJAggression“ reagieren, etwas seltener mit ,Realdlontrolle, mit ,positiver
Selbstinstruktion“, mit ,Herunterspielen durch Vimighe mit anderen® und mit
.Bagatellisieren” (S.220). Fur das globale Konstrybtressverarbeitung” schliel3t sie
aufgrund einzelner Korrelationsstudien, dass Laisgpeen mit ginstigeren Strategien
weniger Angst, weniger Burnout, weniger psychopblggjische Beschwerden, weniger
Berufsbelastungen und weniger Depressivitat wahmeesh Gunstige
Stressverarbeitungsstrategien gehen einher mit rebhBerufszufriedenheit, einem
gunstigeren Selbstkonzept, besserer psychischam@esit, hoherer Professionalitat und
hoherer Lebenszufriedenheit (S.234).

Die Ergebnisse dieser Untersuchungen zusammenthsssh zu sehen, dass
problemorientierte Strategien verglichen mit emutimrientierten Strategien meist mit
einem hoheren Wohlergehen, mit einem starkeren W@lau an die eigene
Leistungsfahigkeit, mit einer héheren Berufszufeiekeit und mit einem geringeren
korperlichen Beschwerdeniveau einhergehen. MeamdsQain (2003) konnten aufzeigen,
dass nicht immer die tatsachlich verwendete Copiagggie zu diesen Effekten fluhrt,
schon das Wissen Uber vorhandene Mdglichkeitediesem Fall, die eigene Geflihislage
kontrollieren zu kdnnen, wirkt belastungsreduzidresuch von beiden hier vorgestellten

Langzeitstudien werden die Vorteile problemoriem¢ie Strategien hervorgehoben. Eine
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maogliche Erklarung fur die ungunstigen Auswirkungemmeidungsorientierter Strategien
liefert die Untersuchung von Taris et al. (2004).
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1.4. Anstrengungsvermeidung als Copingstrategie

1.4.1. Zum Konstrukt der Anstrengungsvermeidung

Ausgehend von der Beobachtung an Schilerinnen whdil&n mit der Neigung zur
Leistungsverweigerung beschreibt Rollett, dassevigkcht nur durch das Fehlen von
Leistungsmotivation auffallen, sondern dass siehawersuchen, durch das aktive
Einsetzen von Vermeidungsstrategien sich den angs&ellten Anforderungen zu
entziehen (Rollett & Bartram, 1998, S.7). So wieeeiMotivation existiert, die nach
Leistung strebt (Heckhausen, 1989, S.231ff.), stisech eine andere ,Nicht-Leistung” als
Ziel zu setzen (Rollett, 1994, S.81; Sirsch & kms1996, S.185). ,Gelingt dies [diese
.Nicht-Leistung“], wird die objektiv nicht erbrachtLeistung zur subjektiven ,Leistung™
(Sirsch & Jirasko, 1996, S.185). Diese Motivationdie versucht, den
Leistungsanforderungen zu entgehen, wird von Rollet als
LJAnstrengungsvermeidungsmotivation®  (,effort-avord#; Rollett, 1987, p.245)
bezeichnet und stellt sich ,in Form eiraktiven Vermeidung von Anforderungen, die vom
Betroffenen als unangemessen bzw. emotionell bakhsrlebt werdefHervorhebung v.
Verf.]“ dar (Rollett, 1994, S.81).

Im Laufe der Entwicklung lernen Menschen verschiedelandlungsfelder kennen. Ohne
vorhandenen Druck entscheiden positive oder negafivfahrungen dariber, ob ein
Wunsch, sich in einem bestimmten Bereich weitereagagieren, entsteht oder ob eine
weitere Beschéaftigung vermieden wird (Rollett & Bam, 1998, S.7). Jedoch ist es bei
bestimmten Lebensbereichen oder bei bestimmtengke&iten nicht mdoglich, sie zu
meiden, auch dann nicht, wenn sie von negativemhiEthgen gepragt sind. Relativ
einfach ist es zum Beispiel, unbeliebte Sportariewvermeiden. Ein volliger Riickzug aus
schulischen oder beruflichen Aktionsfeldern istgeld unmdglich (Rollett, 2006, S.14).
Darum bemuhen sich die Betroffenen ,wenigstens rdardie mit den Tatigkeiten
verbundenen Anstrengungen zu vermeiden” (Roll@@61 S.253).
Anstrengungsvermeidung gilt demnach als ein ,besdiezogenes” Phanomen, das bei
jenen Tatigkeiten auftritt, die mit ,negativen Beiggmotionen* verbunden sind. Jemand

kann in einem Lebensbereich, wie zum Beispiel imuBekaum Engagement aufbringen,
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wéahrend in einem anderen Bereich, beispielsweisd-lieizeitbereich, sein Einsatz und
seine Leistungsbereitschaft sehr hoch sind (Rpll&&4, S.83).

Besonders deutlich hebt Rollett hervor, dass Persomit hoher Neigung zur
Anstrengungsvermeidung nicht das primare Ziel \‘g€io, keine Leistung zu erbringen.
So haben sie ,nichts dagegen, Leistung zu erbringenn ihnen das Leistungsergebnis
ohne Muhe in den Schol3 fallt.” (Rollett, 1996, SPXKinder und Erwachsene mit hoher
Anstrengungsvermeidungstendenz sind darum bemiitih, den ,emotionell negativ
erlebten Anstrengungen durch den aktiven Einsag&tggeter Vermeidungsstrategien zu
entziehen.” (Rollett & Bartram, 1998, S.7f.).

1.4.2. Probleml6sende versus nicht-problemlésende
Anstrengungsvermeidung

Zunéchst gilt es zu beachten, dass Anstrengungsvdunmy ,nicht notwendigerweise
kontraproduktiv® sein muss (Rollett, 2006, S.15vaf setzen viele Ziele zur Erreichung
leistungsorientierte  Aktivitdten voraus, manchmakrhindern jedoch ebendiese
angemessene Problemlésungen. Leistungsstreben idstoakie Zielerreichung, wenn
Handlungen ausgefuhrt werden, deren Konsequenzeht niberschaubar sind, zum
Beispiel bei blindem Eifer oder bei ziel- bzw. dlasem Einsatz und, wenn grenzenloses
Engagement in Uberlastung oder Burnout endet (Roll894, S.81).

1.4.2.1. Problemlésende Anstrengungsvermeidung

Anstrengungsvermeidung stellt eine sinnvolle Proldsestrategie dar, wenn sie dazu
verhilft, ,Aufgaben mit einem Minimum an Aufwand #tdsen” (Rollett, 1994, S.82). Alle
Strategien, die dazu fuhren, Ziele auf eine ,zedter kraftesparende” Weise erreichen zu
konnen, fallen in die Kategorie der problemlésenderder ,intelligenten”
Anstrengungsvermeidung (Rollett & Bartram, 199&f$.

Im Manual des in Kapitel 1.4.3. beschriebenen Terfhrens zur Messung von
Anstrengungsvermeidungstendenz beschreibt Rolles &lassische Beispiel der
Entdeckung der arithmetischen Reihe als eine zwaBkge Form von
Anstrengungsvermeidung, die dazu verhilft, eine gabe unter maximaler
Aufwandsreduktion zu erledigen (Rollett & Bartra@998, S.9). Auf die Aufforderung
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seines Mathematiklehrers, alle Zahlen von einslBd zusammenzuzahlen, multiplizierte
der spatere Mathematiker Carl Friedrich Gaul3 10% B0 und argumentierte
folgendermal3en: Addiert man die erste und diedeEahl erhdlt man eine Summe von
101, auch die Summe der zweiten und der vorletZiam ergibt 101, ebenso wie das
Zusammenzahlen von drei und 98. Die muhevolle Refeit konnte sich Gaul? so durch
die Anwendung einer einzigen Rechenoperation esgpar

Neben dieser Funktion der Rationalisierung kommtr deroblemlésenden
Anstrengungsvermeidung eine wesentliche Schutzibmktor Uberbeanspruchung und
Uberlastung zu. Auf das Ansteigen von Belastungeinder Ausiibung von Tatigkeiten
reagieren leistungsorientierte Personen zundchst emer Intensivierung ihrer
Bemiihungen. Uberschreiten die durch die Belastusgeidsten negativen Gefiihle eine
bestimmte Grenze, wird die Reduktion von Anstrempuais eine ,quasi autonome
Schutzreaktion des Organismus* wirksam (Rollet&05.15).

Neben diesen beiden beschriebenen Formen problendés Anstrengungsvermeidung
existiert eine weitere Form von Anstrengungsvermmegy die das Individuum daran
hindert, Ziele zu erreichen, die fur die erfolghec,Bewéltigung des Alltags” oder fur die
.oicherung der Lebenschancen® notwendige Voraugsegen darstellen (Rollett &
Bartram, 1998, S.9). Diese Form der Anstrengungse®tung wird von Rollett als ,nicht
problemldsend” bezeichnet und im Folgenden darlieste

1.4.2.2. Nicht-probleml6sende Anstrengungsvermeidign

Wie oben beschrieben tritt nicht-problemlésende tAemgungsvermeidung in jenen
Bereichen auf, die von besonders starken negat@eitihlen begleitet sind und nicht
vollstandig gemieden werden konnen. Besonders @maigne Konsequenzen kann nicht-
problemldésende Anstrengungsvermeidung dann mit brafgen, wenn die jeweiligen
Bereiche von groR3er Bedeutung fur das Leben demoBenen sind. Zu den essentiellen
Bereichen zéhlen das schulische, das berufliche date familiare Leben (Rollett, 1977,
S.24; 1994, S.83).

In Anlehnung an das von Csikszentmihalyi (1990)tpeste ,Flow“-Erleben, jenen
»Zustand, bei dem man in eine Tatigkeit so vertigtft daf? [sit nichts anderes eine Rolle
zu spielen scheint; die Erfahrung an sich ist é@elich, dald [sitman es selbst um einen

hohen Preis tut, einfach uffow [Hervorhebung v. Verf.] zu erreichen” (S.16), nenn
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Rollett jenen Zustand negativer Gefiihle, der zueholnstrengungsvermeidung fuhrt,

LAntiflow* (Rollett, 2006, S.16; Rollett & Bartran,998, S.9).

Rollett unterscheidet zwei verschiedene nicht-protddsende Strategien, die von Personen

mit hoher Anstrengungsvermeidung angewendet wemgiangden Bemihungen in aversiv

erlebten Handlungsfeldern zu entgehen (Rollett,419.84; Rollett & Bartram, 1998,

S.33ff.; Sirsch & Jirasko, 1996, S.186):

Der desorganisierte Arbeitsstil: Um unangenehm taeseTatigkeiten schnell wieder
beenden zu kénnen, neigen Personen mit hoher Agsingsvermeidung dazu, ihre
Arbeiten besonders schnell, dabei aber auch scidaom fehlerhaft zu erledigen.
Personen mit desorganisiertem Arbeitsstil zeichs&m durch eine Neigung zu
~oppositioneller Verweigerung” und durch eine hobmotionale Labilitdt aus. Im
Kinder- und Jugendlichenalter tendieren Jungenipéuéls Madchen zu dieser Form,
von den Lehrerinnen und Lehrern werden sie alsrgifdiede” erlebt (Rollett &
Bartram, 1998, S.33).

Der apathische Arbeitsstil: Diese Vermeidungssgiate die haufiger als der
desorganisierte Stil zu beobachten ist, setzt mirh Ziel, durch besonders langsames
Arbeiten weniger Leistung erbringen zu muissen. Kindind Jugendliche mit
apathischem Arbeitsstil fallen im Schulalltag nickégen Disziplinproblemen auf,
vordergriindig manifestiert sich ihr Anstrengungaswveidungsstil in ,Interesse- und
Teilnahmslosigkeit®. Es féllt ihnen nicht nur schwenit dem Arbeiten anzufangen,
ihre langsame Arbeitsweise verhindert meist, diedtgungen zu einem erfolgreichen
Abschluss zu bringen (Rollett & Bartram, 1998, $.35

1.4.3. Testverfahren zur Operationalisierung von
Anstrengungsvermeidung

Ein Messverfahren zur Feststellung der Anstrenguergseidungstendenz wurde von
Rollett und Bartram 1977 erstmals verdffentlichtttMrweise wird das Verfahren in der
Schulpsychologie und in der Erziehungsberatungeimes dritten Auflage (Rollett &
Bartram, 1998) verwendet. Den Ausgangspunkt firEistehung des Messverfahrens
lieferte die Beobachtung eines Schulers, wahreededi seine Hausaufgaben erledigen
sollte. Rollett fiel auf, dass er permanent Ausrettemulierte, die den raschen Abbruch

der ungeliebten Téatigkeit begrinden sollten. Sigene diese Ausreden und formulierte



63

daraus die ersten Items des Fragebogens (Roll884,1S.252). Zuséatzlich wurden
Lehrpersonen gebeten, im Unterricht auf ebensolsbhsereden zu achten und diese
festzuhalten (Rollett & Bartram, 1974, S.96). Mittheile erfasst der
Anstrengungsvermeidungstest (AVT) mit 41 Iltems dowaeinen Wert fur die
Anstrengungsvermeidung als auch einen fur den HRdifier. Normen liegen flr
Schiilerinnen und Schiiler der fiinften bis zur neusighulstufe vot!

Im Zuge seiner Disstertation entwickelte H. Ambreme Bildform des AVT fir
Grundschuler (1982), die 1985 von R. Ambros nortwierrde.

Fir altere Schilerinnen und Schuler sowie fur ®neside wurden Versionen des AVT
von W. Rollett entwickelt (2000, und W. Rollett &geser, 2003; zitiert nach Hanfstingl,
2004, S.17; s. auch W. Rollett, Vollmeyer & Rheirhel997, S.314f.), auf die Adaption
von Rollett und Bittner fur Berufstatige in verwalden und serviceorientierten Berufen
wird in Kapitel 1.4.5. eingegangen, auf jene vorl&®bund Hanfstingl fir Lehrpersonen
in Kapitel 1.4.5.1..

1.4.4. Zur Genese der Anstrengungsvermeidung

Rollett betont die Sozialisationsabhéangigkeit vons#engungsvermeidung als gelernte
Reaktion. Waéhrend strenges Verhalten der Erzielpgrgenen die Entstehung von
Anstrengungsvermeidung begunstigt, geht unterstd&zérziehung mit einer reduzierten
Neigung, Anstrengung zu vermeiden, einher (199%6)S.

An 129 Schilerinnen und Schilern der vierten Klassendschule kann Ambros unter
anderem die Zusammenhange zwischen dem ErziehiirdggsMutter und dem Ausmald
der Anstrengungsvermeidungstendenz nachweisen. eKinebn Miuttern, die einen
vernachlassigenden laissez-faire Erziehungsstitigraren und sich fur die Leistungen
ihrer Kinder kaum interessieren, erreichen die btamh Punkte auf der
Anstrengungsvermeidungsskala, gefolgt von Kindemautoritdren Muttern. Besonders
geringe Neigung zur Vermeidung von Anstrengung viied jenen Buben und Madchen
beobachtet, denen unterstiitzende Mutter beisateeist die sowohl dem schulischen als
auch dem Freizeitbereich ihrer Kinder intensivdasrigsse entgegenbringen (Ambos, 1982,
S. 143 und 1983, S.659; auch bei Rollett, 19947;8sch & Jirasko, 1996, S.189).

1 Auch Kéller und Baumert (1998) versuchen, Anstremggvermeidung, hier als eine von drei
Komponenten der Zielorientierung von Schiilerinned Schilern der Sekundarstufe I, zu erfassen.
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An 378 Schilerinnen und Schulern der sechsten Sthielbestatigen Jirasko und Sirsch
zunadchst einmal den Einfluss des Erziehungsversltker Eltern auf die Neigung der
Kinder zur Anstrengungsvermeidung. Sie beziehernobbwie elterliche Strenge als auch
die Inkonsistenz deren Verhaltensweisen in ihreb@ebtung mit ein und betonen die
groBen Zusammenhange zwischen dem inkonsistentdmNansweisen der Eltern und
der Anstrengungsvermeidung ihrer Kinder. Interetsareise hangt bei Madchen dieser
Altersgruppe  Anstrengungsvermeidungstendenz ~ wenigagark vom elterlichen
Erziehungsverhalten ab als bei gleichaltrigen Jandeasko und Sirsch vermuten, dass
dieser Befund ,eine groRere ,Resistenz’ der Maddmgeniiber dem Erziehungsverhalten
der Eltern* ausdrickt (1996, S.232).

Im Rahmen einer Langsschnittstudie untersuchtete®Reind Gasser 104 Kinder vor und
nach dem Eintritt in die erste Klasse GrundschDigbei waren etwaige Auswirkungen
vorschulischer Férdermal3hahmen fur die Entstehuworg Anstrengungsvermeidung der
Erstklassler von besonderem Interesse. Mit stegedeit, die flr die Bearbeitung von
Vorschulblattern im Kindergartenalter aufgewendetyintensiviert sich das Ausmalf der
Anstrengungsvermeidung im Schulalter (Gasser, 189053; Rollett, 1994, S.88; Rollett
& Gasser, 1992, S.306f.; Sirsch & Jirasko, 199698). Als besonders glnstig stellen sich
wdchentliche Ubungszeiten von insgesamt 40 Miniteraus (Rollett, 1994, S.88). Des
Weiteren wurde beobachtet, dass Kinder mit hohestr&ngungsvermeidungstendenz
mehr fernsehen und seltener stérungsfrei ihre Hdgaben erledigen kénnen (Rollett &
Gasser, 1992, S.307).

Die Hypothese, dass bei der Genese von Anstrengengsidung von Schilerinnen und
Schilern nicht nur Verhaltensweisen von Eltern ufiddergartnerinnen eine Rolle
spielen, sondern auch jene der Lehrerinnen und ekehwird durch mehrere
Untersuchungen untermauert (Trudewind, Geppert &8¢ 1979; Trudewind & Krohne,
1982; Borchert & Masendorf, 1975). Auf die Bedeygfutes Beurteilungsmal3stabes der
Lehrerinnen und Lehrer fur die Entstehung von Aerggungsvermeidung bei Schilerinnen
und Schilern wird von Trudewind und Krohne hingeeie Bei 311 Schilerinnen und
Schulern der vierten Grundstufe, die von ihren eeéhnen oder Lehrern wahrend der
gesamten Grundstufe unterrichtet wurden, geht ieidigiduelle Bezugsnormorientierung
der Lehrkrafte mit einer geringeren, eine sozialezugsnormorientierung mit einer

hoheren Anstrengungsvermeidungstendenz einher (19834; auch bei Rollett, 1994,
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S.87f.; Sirsch & Jirsko, 1996, S.190). Die Berditdt der Lehrerinnen und Lehrer, ihren
Schulerinnen und Schilern weitgehende Selbststiégitigu gewéahren, fihrt ebenso zu
einer geringen Anstrengungsvermeidungstendenz oheteKwie die ,frihe Erziehung zur

eigenverantwortlichen Steuerung des Lernverhaltéhsidewind et al., 1979, S.248).

1.4.4.1. Geschlechterunterschiede

Der Grolteil der empirischen Befunde, jedoch nallg (Jirasko & Sirsch, 1996, S.227),
sprechen dafur, dass Strategie zur Anstrengungsigumy von Jungen haufiger als von
Madchen angewendet werden. Schon die Normen deslédén fur Jungen héhere Werte
als fur Madchen fest (Rollett & Bartram, 1998, S.S0sch & Jirasko, 1996, S.187). Auch
viele  weitere  Untersuchungen  bestdatigen die  hohereéravalenz  zur
Anstrengungsvermeidung von Jungen (H. Ambros, 198242 und 1983, S656; R.
Ambros, 1985, S.92 Arwanitakis, 1987, S.101; Gas$880, S. 74) bzw. den héheren
Pflichteifer von Madchen (Gasser, 1990, S.80; Huké®2, S.115). Sirsch und Jirasko
sehen als moégliche Ursachen fur diese geschledzifisghen Unterschiede einerseits den
hoheren Leistungsdruck, der auf Buben lastet (BjrSpiel & Wagner, 1996, S.684),
andererseits die ausgepragtere Angepasstheit dechHdéa gegenuber den Anforderungen
ihrer Umgebung (1996, S.187).

1.4.4.2. Altersunterschiede

Rollett und Gasser stellen in der in Kapitel 1.4b&schriebenen Untersuchung zur
Auswirkung vorschulischer Férderung auf die Entsteh von
Anstrengungsvermeidungstendenz im Schulalter fess die Kinder nach der
Einschulung durchschnittlich starkere Anstrenguegseidungswerte erreichen als in
Zeiten ihres Kindergartenbesuchs (Gasser, 199%%)S.

Ambros findet in der Untersuchung an 835 Kinderr d&undstufe signifikante
Schulstufenunterschiede heraus (R. Ambros, 1988ffS. In den Normen des AVT
werden Schilerinnen und Schiler der flinften undsdehsten Stufe getrennt von jenen
der siebten bis neunten Stufe dargestellt (RoBetBartram, 1998, S.50). Aus dem
Vergleich verschiedener Schultypen (Rollett & Bamir 1998, S.48ff.) erkennt Rollett die

schultypentubergreifenden hochsten Anstrengungsveumgswerte im funften und
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sechsten Schuljahr. ,Offensichtlich wirkt sich dMorpubertat als Krisensituation
leistungsmindernd aus” (Rollett, 1994, S.85).

1.4.4.3. Schultypenunterschiede

Die Normstichprobe des AVT zeigt Unterschiede ztwest Schilerinnen und Schulern der
Hauptschulen und jenen, die weiterfihrende Schhksuchen, auf (Rollett & Bartram,
1998, S.49ff.). Schilerinnen und Schiler der Hailmtten weisen demnach die héheren
Anstrengungsvermeidungswerte auf. Innerhalb dezeémen Leistungsgruppen ist in der
leistungsstarksten Gruppe die geringste Neigung ZAmstrengungsvermeidung
beobachtbar (Huber, 1992, S. 93). Hanisch verdleiatie Neigung zur
Anstrengungsvermeidung und die Begabung von Schikm und Schilern aus
verschiedenen Schultypen der Sekundarstufe Il wigt 2uf, das jene, die Gymnasien
oder Realgymnasien besuchen, ginstigere kognitivk miotivationale Voraussetzungen
mitbringen (Hanisch, 1994, S.194f.).

1.4.5. Anstrengungsvermeidung im Beruf

Pollmann flhrte zur Untersuchung der vorberuflich@nientierung eine umfassende
Langsschnittsstudie an 1020 Schilerinnen und Schélaes Polytechnischen Lehrganges
in Niederosterreich durch. Dabei stellte sich esignifikante Korrelation zwischen
vorberuflicher Orientierung und Anstrengungsvermagstendenz heraus. Der Autor
folgert, dass ,hohe Anstrengungsvermeidung [...} sthlechter Laufbahnkonzeption®
einhergeht (1996, S.200).

Keine Zusammenhéange scheinen zwischen der Neigumgrstrengungsvermeidung und
dem Interesse fir spezielle Berufe zu bestehenniBoh, 1996, S.201ff.). Dieser Befund
ist nachvollziehbar, da in den Worten von Rolledinstrengungsvermeidungstendenzen
nur dann entstehen, wenn ein Aktionsfeld als aveadahren wird, nicht jedoch, wenn es
sich um Aussagen Uber mdgliche zukunftige Tatigkehandelt, an denen man sich noch
nicht versucht hat” (1994, S.254).

Es existiert kein einheitliches Testverfahren, umstengungsvermeidungsneigung im

Beruf feststellen zu kdnnen. Die inhaltlichen undilgurellen Differenzen der einzelnen
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Tatigkeitsfelder machen eine Erfassung der beratslEnen Anstrengungsvermeidung mit
einem einzigen Testverfahren unmaoglich (Rollet§4,%5.89).

Rollett und Bittner gelang es, Anstrengungsvermajdauch im Wirtschaftsbereich als ein
wesentliches Phdnomen zu bestatigen. Dazu gaberlldlePersonen, die bei funf
verschiedenen serviceorientierten und verwalterBlEnufen tatig waren, eine Sammlung
von Items vor, die die Vermeidung von berufsspeeifen Tatigkeiten thematisieren.
Unter diese Anstrengungsvermeidungsitems mischtenAdtorinnen auch Pflichteifer-
und Fullitems. Mit Hilfe einer Faktorenanalyse lladle Items wurden sechs Faktoren
selektiert: ,Lob und Kritik am Arbeitsumfeld®, ,Eeaniniatitive und Desinteresse®,
»positive und negative Identifikation mit der Firmad dem Beruf*, ,demokratisch versus
autoritdar empfundener Fuhrungsstil“, ,Engagementd ubegagement* und ,Job-
Cocooning: Ruickzug versus Einsatz” (Bittner, 208(,50f.). Die Itemanalyse legte nahe,
dass fur die Entstehung von Anstrengungsvermeigengchiedene Ausléser relevant sein
kobnnen. Demnach kann zwischen ,personengebundengstrehgungsvermeidung®,
JLatigkeitsgebundener Anstrengungsvermeidung® und temporarer
Anstrengungsvermeidung”, die durch extreme Anfardgen ausgelost wird,
unterschieden werden (Bittner, 2000, S.152f.). Elhesteranalyse bestétigte, dass sich die
Tatigen drei Typen zuordnen lassen, die sich inalen genannten Skalen unterscheiden.
.Der eigenverantwortliche, engagierte, die Firms @éémokratisch erlebende Mitarbeiter”
zeigt besonders hohes Engagement und aul3ert gdfinigle am Arbeitsumfeld. Dem
.passiven Mitarbeiter in undefinierter FUhrungsktau® gelingt es schlecht,
Eigeniniatitive aufzubringen, er identifiziert sidum mit seiner Firma und fuhlt sich
besonders Uuberlastet. ,Der unzufriedene, die Fistnektur als autoritar empfindende
Mitarbeiter* erlebt eben die Strukturen innerhadly Birma als autoritér, auf3ert die hochste
Kritik am Arbeitsumfeld und kann sich kaum mit dBirma oder mit dem Beruf
identifizieren (Bittner, 2000, S.166f.). Diese Typarstellung lasst den Schluss zu, dass
auch bei Beschéftigten in Firmen haufiger Anstremggvermeidung auftritt, wenn der

FUhrungsstil als autoritdr oder inkonsistent wahagemen wird (Bittner, 2000, S.195).

1.4.5.1. Anstrengungsvermeidung im Lehrberuf

Von Hanfstingl wurde Uberprift, ob Anstrengungswveiadung als
Stressbewaltigungsstrategie im Lehrberuf eine Repeelt (Hanfstingl, 2004; Rollett,
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2006). Hanfstingl konnte 374 Lehrerinnen und Lehses 51 verschiedenen Schulen
unterschiedlicher Schultypen dazu motivieren, an Ftagebogenerhebung mitzuwirken.
Im Zuge dieser Untersuchung wurde ein Anstrenguergsgidungstest fur Lehrende
(AVTL) entwickelt und Uberprift. Ausgehend vom Amstgungsvermeidungstest fir
Kinder —und  Jugendliche (Rollett und Bartram, 1998)und  dem
Anstrengungsvermeidungstest fur &ltere Schilerinmewl Schuler (AVT-Sch) und
Studierende (AVT-St) nach W. Rollett (2000, und Rdllett & Engeser, 2003; zitiert nach
Hanfstingl, 2004, S.17) wurden 46 Items konzipidig neben dem Pflichteifer Themen
maoglicher Anstrengungsvermeidung im Lehrberuf aeifgn. Eine Faktorenanalyse uber
diese Items legt die Zusammensetzung des AVTL auer \Skalen nahe:
»YAnstrengungsvermeidung bei unterrichtsrelevanten atigkeiten*,
»YAnstrengungsvermeidung in sozialen Anforderungsdionen®,
~Anstrengungsvermeidung durch Nicht-Erledigen undfsghieben® und ,Pflichteifer*.
Die genaue Beschreibung der Skalen, einiger Bditpies und der statistischen
Kennzahlen erfolgt im empirischen Teil dieser Atbé\n dieser Stelle wird auf die
clusteranalytisch gewonnenen Lehrendentypen eimgega die sich nicht nur in Art und
im Ausmal3 der Anstrengungsvermeidung, sondern mudtflichteifer und in der erlebten
Belastung unterscheiden (Hanfstingl, 2004, S.10Bfbllett, 2006, S.17f.):
.Leistungsorientierte, engagierte Lehrende®, diesdmelers haufig an Grundschulen
anzutreffen sind, zeichnen sich durch geringe Angmngsvermeidungs- und hohe
Pflichteiferwerte aus.
-Weniger belastete, demotivierte Lehrende“ und
.belastete, demotivierte Lehrende® weisen die htemhsAnstrengungsvermeidungswerte
und die geringsten Pflichteiferwerte auf. Sie usitheiden sich jedoch in der Art der
Anstrengungsvermeidung, denn ,weniger belastetemotigierte Lehrende”
praferieren Anstrengungsvermeidung in unterriclesenten Situationen, ,belastete,
demotivierte Lehrende“ jene in sozialen Situationedas verwendete
Diagnoseinstrument zur Feststellung der wahrgenamemed3elastung bestétigt das
geringere Belastungsniveau der ,weniger belastietmotivierte Lehrer*.
Die ,unauffallige Normalgruppe*“ erreicht in allemhebenen Bereichen durchschnittliche
Werte.
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Eine letzte Gruppe, die ,wenig engagierte Normalgef (Hanfstingl, 2004, S.107) oder
auch bezeichnet als die Gruppe der ,MinimalistdR6l(ett, 2006, S.17f.) zeigt zwar
keine erhohte Neigung zur Anstrengungsvermeiduadpgh auch keinen hohen
Pflichteifer.
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1. 5. Arbeits- und Berufszufriedenheit/Arbeitsmotiation

Die Begriffe ,Arbeitszufriedenheit® und ,Berufszuddenheit® werden in der
psychologischen Fachliteratur sowohl uneinheitlath auch synonym verwendet. Nach
Bieri (2002, S.32) dominiert die synonyme Verwergludie auch fir diese Untersuchung
gewahlt wird. Bei begrifflicher Trennung wird Besaiifriedenheit verglichen mit
Arbeitszufriedenheit als umfassender und langéides verstanden. Bruggemann,
Groskurth & Ulich (1975, S.19) definieren Berufszedenheit als ,Zufriedenheit mit der
eigenen Erwerbstatigkeit®, das heil3t als ,,durch#tiuhne Arbeitszufriedenheit Gber einen
langeren Zeitraum, gegebenenfalls unter Bezug alfrene Arbeitsverhaltnisse und/oder
verschiedene Arten von Erwerbstatigkeiten®.

Nach Six und Kleinbeck sind ,s&mtliche theoretiséimsatze zur Arbeitszufriedenheit in
ihrer Grundkonzeption motivationale Theorien* (198%5.379). Theorien zur
Arbeitszufriedenheit basieren entweder auf motbratlen Konzepten, oder sie sind
urspringlich als Theorien der Arbeitsmotivationvankelt worden und lassen sich ebenso
als Theorien der Arbeitszufriedenheit interpretiereEine klare Unterscheidung in
Theorien zur Arbeitsmotivation und in jene zur Atbeufriedenheit wurde in der Literatur
bis dato nicht gezogen und erscheint nach Six ulethBeck auch nicht sinnvoll (1989,
S.379).

1.5.1. Ausgewahlte Modelle der Arbeitszufriedenheit

Im Folgenden werden einige ausgewahlte, in derhmdggischen Fachliteratur als relevant
geltende Modelle der Arbeitszufriedenheit besclamelDie Auswahl beschrankt sich auf
jene Theorien, fur die ein Bezug zu den Untersugbarnim Lehrberuf hergestellt werden
kann. Detailliertere Ausfihrungen kdnnen unter amahebei Gebert und Rosenstiel (1996,
S.73ff.), bei Semmer und Udris (2007, S.161ff.) robdei Six und Kleinbeck (1989,

S.379ff.) nachgelesen werden.
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1.5.1.1. Die Equity-Theorie

Die Equity-Theorie wurde von Adams (1965; zit. naem Dick, 2006, S.110) entwickelt
und von Walster, Berscheid und Walster (1973) erydach Brandstatter liegt die Starke
dieser Theorie in der Betonung sozialer Vergleicbapsse fir die Entstehung von
Arbeitszufriedenheit (1999, S.348). Denn die Egdibeorie sagt voraus, dass eine Person
ihre Aufwendung in Relation zu den gewonnenen Nutzetzt. Resultiert aus
Vergleichsprozessen eine unausgewogene Relatisgtizen Aufwendungen und Nutzen,
wird ,inequity” erlebt, eine Reduktion der Zufriedeeit folgt (van Dick, 2006, S.112; Six
& Kleinbeck, 1989, S.385).

1.5.1.2. Die Zwei-Faktoren-Theorie von Herzberg

Die Annahme, dass sich Arbeitszufriedenheit ausrereh Faktoren zusammensetzt,
grindet auf die Zwei-Faktoren-Theorie von Herzbgtgrzberg, Mausner & Snyderman,
1967). Verschiedene Arbeitsfaktoren kdnnen zwei gtfaktoren, Kontentfaktoren und
Kontextfaktoren, zugeordnet werden. Als Kontenthakgilt der Arbeitsinhalt, der als
intrinischer Faktor die Motivation erhéhen kann. bgitsbedingungen werden den
Kontextfaktoren zugerechnet, die als Frustratoréer cextrinsische Motivfaktoren zu
Unzufriedenheit fohren konnen (Bieri, 2002, S.26Qrbeitszufriedenheit und
Arbeitsunzufriedenheit stellen in dieser Theorieezwoneinander relativ unabhangige
Konstrukte dar, die sich aus verschiedenen Bediggurentwickeln (van Dick; 2002,
S.113; Rudow, 1994, S.157f.).

Nach Bieri gelten als Kontentfaktoren oder Motivato im Lehrberuf die Chance,
personliche Kenntnisse und Fahigkeiten einzusetzias Interesse an der Arbeit,
Abwechslungsreichtum der Tatigkeit und die Mdglieltk Verantwortung zu tragen, die
Wahrnehmung von Erfolgserlebnissen, von Entschegsiunind Kontrollspielraum, von
Mitgestaltungsmadglichkeiten sowie von adaquaterageahgen. Zu den Kontextfaktoren
oder Frustratoren zahlt Bieri unter anderem diesfattung der Schule, das Sozialprestige
des Berufsstandes, die Klassen- und SchulgroR3&icherheit vor Arbeitsplatzverlust, das

Gehalt und die zeitliche Belastung.
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Bieri selbst fugt als dritte Determinante den slenaKontext an und fasst darunter das
Arbeitsklima sowie die Beziehungen zu Schiilerinned Schulern, zu Kolleginnen und
Kollegen, zur Schulleitung und zu den Eltern zusamif2002, S.34).

1.5.1.3. Das Prozessmodell der Arbeitszufriedenheaibn Bruggemann

Im Prozessmodell der Arbeitszufriedenheit von Brrmggnn werden verschiedene
qualitative Formen der Arbeitszufriedenheit untersden. Bruggemann (Bruggemann,
Groskurth & Ulich, 1975, S.122) postuliert, dasdri@aenheit oder Unzufriedenheit aus
Soll-Ist-Vergleichen zwischen der eigenen Motivkttu und der tatsachlichen

Arbeitssituation resultieren. Je nach Ergebnis edie¥ergleiches kdonnen verschiedene
Formen der Arbeitszufriedenheit (Progressive, $8tidite und Resignative

Arbeitszufriedenheit, Pseudo-Arbeitszufriedenhéitxierte Arbeitsunzufriedenheit und

Konstruktive Arbeitsunzufriedenheit) resultierenr{gemann, Groskurth & Ulich, 1975,

S.132ff.).

1.5.1.4. Das Job-Characteristic-Model von Hackmannd Oldham

Das Job-Characteristic-Model (JCM) von Hackman @idham (1975, 1980) versucht,
die Zusammenhange zwischen den Merkmalen der Hitigkd der Arbeitsmotivation
bzw. der Arbeitszufriedenheit zu beschreiben (vaokD2006, S.118). Hackman und
Oldham setzen folgende Variablen als unabhangigdeMariablen ein: die intrinsische
Arbeitsmotivation (,internal work motivation”), die Zufriedenheit mit den

Entfaltungsmaoglichkeiten (,growth satisfaction“),jedallgemeine Arbeitszufriedenheit
(,general work satisfaction®) und die Effektivit@work effectivity®).

Diese Modellvariablen werden von ,psychologischerlelihiszustanden® bestimmt,
namlich von der Bedeutsamkeit (,experienced medningss®), von der

wahrgenommenen Verantwortung (,experienced respoitgi) und von dem Wissen um
die Ergebnisse der Arbeit (,knowledge of the acteallts”).

Die  ,psychologischen  Erlebniszustande” wiederum ultesen aus  flunf

Tatigkeitsmerkmalen, aus der Anforderungsvielfgki{l variety”), aus der Identifikation

mit der Aufgabe (,task identity”), aus der Wichtgk der Aufgabe (,task significance®),

aus der Autonomie (,autonomy*) und aus der Ruckmnedd(,job feedback").
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Zuséatzlich in das Modell aufgenommene Moderatoaden sollen interindividuelle
Unterschiede bei der Wirkung von Tatigkeitsmerkmalerklaren (van Dick, 2006,
S.118ff.).

CRITICAL
CORE JOB ——» PSYCHOLOGICAL
CHARACTERISTICS STATES OUTCOMES
Skill variety .
Experienced
Task identity — meaningfulness of High internal work
Task significance the work motivation
High ,growth”

Experienced satisfaction

Autonomy > responsibility for > _ _
outcomes of the High general job
work satisfaction

High work

Feedback > Knowledge of the v

from job actual results of the effectiveness

work activities

Moderators:
1. Knowledge and skil

2. Growth need strength

3. ,Context" satisfaction

Abbildung 11: The Complete Job Charakteristic Mdthdckann & Oldham, 1980, p.90)

Um die psychologischen Erlebniszustande und inessitFolge die Motivation und die
Zufriedenheit zu verdndern, schlagen Hackman undlh&h vor, an den funf
Tatigkeitsmerkmalen anzusetzen (Hackman & Oldh&80]1p.81).

Dabei lasst sich ein Score fir das Motivationspidéwie folgt berechnen:

— Skill Task Task
Motivating y/ariety Identity Significance
Potential = * Autonomy =*x Feedback
Score 3

Abbildung 12: Motivating Potential Score (HackmarOfdham, 1975, p.160)

Parallel zu diesem Modell wurde von Hackman und h@d (1975) ein
Diagnoseinstrument, das Job Diagnostic Survey (JBx8)vickelt, mit dessen Hilfe dieser
.Motivation Potential Score” berechnet werden kann.

Barnabe und Burns kénnen in ihrer Studie an 24'adiachen Lehrerinnen und Lehrern

die Anwendbarkeit des JDS auf den Lehrberuf bem#étiJedoch merken sie an, dass die
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Korrelationen zwischen den Tatigkeitsmerkmalen unden psychologischen
Erlebniszustdnden sowie zwischen den psychologiscBdebniszustanden und der
Motivation und der Zufriedenheit geringer sind alen Hackman und Oldham
prognostiziert (1994, p.182).

Van Dick ubersetzte die Items des JDS ins Deutscitegab die ltems gemeinsam mit
einigen anderen Testverfahren 201 deutschen Leheriund Lehrern vor. Dabei kdnnen
prinzipiell die indirekten Zusammenhange zwischam d atigkeitsmerkmalen und der
Motivation bzw. der Zufriedenheit nachvollzogen dem. Jedoch lieRen sich nicht alle
Items zu den von Hackman und Oldham postuliertealé®kzusammenrechnen (2006,
S.196ff.).

Interessant erscheint die hohe direkte Korrelaberschen den Tatigkeitsmerkmalen und
der allgemeinen Arbeitszufriedenheit. Anders alsmdévodell nach vorgesehen
transformieren vermutlich die psychologischen Erlsbustande bereits die Wahrnehmung
der Tatigkeitsmerkmale. ,Damit mufd [kicn Lehrerberuf die Téatigkeit scheinbar nicht
erst Uber die Erlebniszustdnde vermittelt werdeandsrn &ufRert sich direkt in
Arbeitszufriedenheit und Arbeitsmotivation.” (vamnck, 2006, S.201).

1.5.2. Untersuchungen zur Arbeitszufriedenheit von
Lehrerinnen und Lehrern

1.5.2.1. Ausmall der Arbeitszufriedenheit

Manche Untersuchungen erfassen die Arbeitszufriegienm Lehrberuf lediglich mit
einem Item. Falschlicherweise wird dann Eindimensibat des Konstruktes
angenommen. In all diesen Untersuchungen zeigt aioh sehr hohe Zufriedenheit von
Lehrerinnen und Lehrern mit ihrer Tatigkeit. Genayeler Mehrdimensionalitat gerecht
werdende Voraussagen sind durch jene Untersuchungameichbar, die
Arbeitszufriedenheit nicht nur allgemein, sondeucrabezogen auf die einzelnen Facetten
der Tatigkeit hinterfragen (Ammann, 2004, S.85;rB2006, S.37; Rudow, 1994, S.162).
Bieri selbst erfasst zunachst die globale Berufszaénheit und stellt fest, dass sich tber
80% der Schweizer Lehrenden als sehr zufrieden ndeieden mit ihrem Beruf sehen
(2006, S.114). Betrachtet man ihre Bewertungen deeinzelnen

Zufriedenheitsdeterminanten, werden grof3e Untegdehiin der Zufriedenheit mit den
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verschiedenen Dimensionen der Lehrtatigkeit ddutligrof3e Zufriedenheit besteht mit der
.Dauer der Ferien®, mit der ,Mdglichkeit, eine vatavortungsvolle Tatigkeit auszutiben®,
mit der ,Moéglichkeit zur selbstandigen Arbeitseihiag”, mit der ,Arbeit mit den
Kindern® und mit dem ,Abwechslungsreichtum der g#git‘. Besonders unzufrieden
beschreiben sich die Lehrenden mit dem ,AnseherBaesfes in der Offentlichkeit, mit
den ,beruflichen Aufstiegsmdglichkeiten® und mit rde,Weiterentwicklung im
Schulwesen® (2006, S.107f.).

Ebenfalls an Schweizer Lehrerinnen und Lehrern emrdon Herzog, Herzog, Brunner
und Mduller die Berufskarrieren von Primarlehrkraftentersucht. Im Zuge der allgemeinen
Einschatzung ihrer Erwerbstatigkeit zeigen sich 8#¥%1541 Befragten als eher zufrieden
oder sehr zufriedéf Bei differenzierter Betrachtung der vier, austda&nanalytischen
Berechnungen gewonnenen Skalen kommen klare Uhtedscin der Zufriedenheit mit
den einzelnen Aspekten der Lehrtatigkeit zum AuskiriDurchschnittliche Werte von 3
(1-4; 3 entspricht ,eher zufrieden”) oder darlUbeerden in den Skalen ,berufliche
Beziehungen®, ,berufliche Selbstverwirklichung® unpderufliche Rahmenbedingungen®
erreicht. Durchschnittliche Werte deutlich untezedchnen sich in der Skala ,Berufsstatus,
berufliche Entwicklung“ ab (2005, S.607).

Chaplain bezog 267 englische Lehrerinnen und Lehreeine Untersuchung Uber Stress
und Arbeitszufriedenheit im Lehrberuf ein. Zum einerfasste er die allgemeine
Berufszufriedenheit mit einem Item, zum anderenhsespezifische Bereiche der
Zufriedenheit. 37% der Befragten zeigen sich alsegall zufriedef® und 47% &uRern
gemischte Gefuhle. Bezogen auf die verschiedenerelaspekte stellt sich heraus, dass
die Lehrpersonen mit ihrer eigenen Leistung amiedénsten sind. Alle Bereiche der
Zufriedenheit hangen signifikant mit dem Ausmal Adreitsbelastung zusammen (1995,
p.473ff.).

Prick untersuchte die Arbeitszufriedenheit von 21@hrerinnen und Lehrern aus den
Niederlanden, aus Belgien, aus Deutschland, ausi@paaus Portugal und aus Osterreich.

Dabei stellt er fest, dass die Zufriedenheit bemogef die Aussage ,| am very satisfied

12 Die durchschnittlichen Mittelwerte der einzelnewoHérten liegen zwischen 4.27 und 3.89, wobei die
Skalierung von 1= ,sehr unzufrieden” bis 4= ,setfrieden” reicht (Herzog et al., 2005, S.606).

3 Im Unterschied zu vielen anderen Untersuchungdgt zch hier nur ein geringer Prozentsatz der
englischen Lehrerinnen und Lehrer als zufrieden.r Dutor mutmafdt, dass zum einen die
Berufszufriedenheit der englischen Primarlehrkrédteédchlich besonders ungunstig ist, zum andeliasy
die Form der Fragestellung (,Are you satisfied wighching as a profession?*) sich von jenen deeramd
Untersuchungen unterscheidet (Chaplain, 1995, 4 73f
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with my profession.” durchschnittlich bei 66% desNmalwertes liegt (1989, p.373).
Dabei existieren groRRe landerspezifische Untersehi@obei Lehrende aus Osterreich sich
am zufriedensten beschreiben. Besonders geringeiedehheitswerte werden fir
portugiesische Lehrende festgestellt (p.375). éusanterweise stufen aus dem Lehrberuf
ausgestiegene Lehrende ihre Zufriedenheit retrasgeglinstiger ein und erreichen einen
durchschnittlichen Zufriedenheitsscore von beir30f (p.372). Die 14 ltems umfassende
Skala ,generelle Berufszufriedenheit® weist die H&te Korrelation zur Skala
.Zufriedenheit mit den Tatigkeiten des Lehrberufeduf (r=.68). Fur die
Berufszufriedenheit mit dem Lehrberuf scheint dechnder Arbeitsinhalt die wichtigste
Rolle spielen (p.367).

1.5.2.2. Korrelationen mit der Arbeitszufriedenheit

Van der Doef und Maes (2002) verwenden eine einasmeale Skala zur Erfassung der
Arbeitszufriedenheit von Lehrerinnen und Lehrerie, gich aus vier Items zusammensetzt.
Arbeitszufriedenheit steht in dieser Untersuchung4&4 niederlandischen Lehrerinnen
und Lehrern in Zusammenhang mit Aufgabenvielfaltit meringem Arbeits- und
Zeitdruck, mit geringer Aggression der Schulerinned Schaler, mit hoher Unterstiitzung
durch die Leiterin oder den Leiter der Schule, giihstigen Zukunftserwartungen und mit
einer hohen Bedeutsamkeit der Tatigkeit (2002,1.34

Kramis-Aebischer erfasst Berufszufriedenheit mitneen 16 Items umfassenden
Fragebogen. 76% der 152 Schweizer Lehrenden bdsehrihre Berufszufriedenheit als
eher hoch, hoch oder sehr hoch (1995, S.222). Hs#tive Korrelationen mit dem
Selbstkonzept, mit der Lebenszufriedenheit, mit deychischen Gesundheit, mit der
Kompetenzeinschatzung und mit der Belastungsvetange lassen sich ebenso
nachweisen wie negative Korrelationen mit Burnout Angst, mit Depressivitat, mit
empfunden Berufsbelastungen und mit psychophyssgdbgn Beschwerden (S.238).
Auch die bereits in Kapitel 1.3.4.2. beschriebenerokeach-Studie erfasst die
Arbeitszufriedenheit und wesentliche Korrelationent der Arbeitszufriedenheit bei
Lehrpersonen aus verschiedenen europaischen Landern

Unter anderem werden folgende Zusammenhange festgeBie Berufszufriedenheit
korreliert mit niedrigen Belastungen (Chaplain, 399.473ff.; Griva & Joekes, 2003,
p.462; Pomaki & Anagnostopoulou, 2003, p.542; Ra&Kginnunen, 2003, p.449; Sann,
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2003, p.496; Verhoeven et al., 2003 481; auch k®i&HAu, 2006, p.180), mit hoher
sozialer Unterstltzung (Griva & Joekes, 2003, p.4&2&naki & Anagnostopoulou, 2003,
p.542; Sann, 2003, p.496), mit hoher BedeutunBaegfes (Griva & Joekes, 2003, p.462;
Pomaki & Anagnostopoulou, 2003, p.542; Verhoeverlgt2003, p.481) sowie mit der
Verwendung aufgabenorientierter (Griva & Joekes,030 p.462; Pomaki &
Anagnostopoulou, 2003, p.542) und der Vermeidung otEmsorientierter
Copingstrategien (Pomaki & Anagnostopoulou, 20034p).

Bei der finnischen Stichprobe von Rasku und Kinmunérd die Berufszufriedenheit am
besten durch die Faktoren Belastung und Kontrolkehergesagt: Je niedriger die
wahrgenommenen Belastungen sind und je intensagiKantrollerleben ist, desto hdher
ist die Zufriedenheit mit dem Beruf (2003, p.450).

Verglichen mit der Referenzstichprobe anderer diisgher Lander wird bei englischen
Lehrerinnen und Lehrern besonders niedrige Bertisdenheit festgestellt. Neben den
bereits erwahnten Korrelationen bestehen Zusammeeha zwischen der
Arbeitszufriedenheit und der emotionalen Erschogfutler Depersonalisation und den
korperlichen Beschwerden (Griva & Joekes, 2003%23.4uch bei Pierce & Molloy, 1990,
p.47 und bei Ho & Au, 2006, p.180).

Ho und Au weisen an ihrer Stichprobe aus Hong Kexth, dass Lehrerinnen und Lehrer,
die mit ihrem Beruf wenig zufrieden sind, mehr Vatbnsschwierigkeiten der
Schilerinnen und Schiler wahrnehmen, ihre eigenempetenzen beziglich des
.classroom-managements” als ungunstiger beschreibdrein niedrigeres Selbstvertrauen
auf3ern (2006, p.181f.).

Zwischen der Berufszufriedenheit und der Intenteurs dem Lehrberuf auszusteigen, wird
von Litt und Turk ein korrelativer Zusammenhang v8@ beschrieben (1985, p.184).
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1.6. Einflussfaktoren auf das Belastungserleben

In den letzten Jahrzehnten widmeten sich eine ¥lan empirischen Studien dem
Forschungsgebiet der Belastungen im Lehrberuf, itidgh Copingstrategien und der
Arbeitszufriedenheit der im Lehrberuf Tatigen. Dialveerden auch eine Reihe von
Einflussvariablen thematisiert, die zum Teil in destehenden Ubersichtsartikeln (Borg,
1990; Rudow, 1994; Travers & Cooper, 1996; Vandgthe & Huberman, 1999)
zusammengefasst sind.

Im Anschluss an die Darlegung mdglicher Ursachemli@ hohe Stressbelastung folgt eine
Darstellung der Ergebnisse jener Studien, in dgmemsonenbezogene demographische,
schulunterrichtsbezogene sowie das Beschaftigusgssti betreffende Faktoren
Bertucksichtigung finden. Danach werden Komponentger Personlichkeit und

Bedingungen der Situation als Einflussvariablekualigrt.

1.6.1. Hauptursachen der Stressbelastung aus Sialr
Lehrerinnen und Lehrer

Kyriacou postuliert folgende Merkmale als Hauptahsan fur die hohe Stressbelastung im
Lehrberuf:
» - teaching pupils who lack motivation;

- maintaining discipline;

- time pressures and workload;

- coping with change;

- being evaluated by others;

- dealing with colleagues;

- self-esteem and status;

- administration and management;

- role conflict and ambiguity;

- poor working conditions.” (2001, p.29).
Allerdings gilt es zu beachten, dass in einzelne@ndern unterschiedliche
Belastungsquellen wirksam werden, die sich aufeb#iizen im Schulsystem, auf die

landerspezifischen Umstande der Lehrtatigkeit unfddee vorherrschenden Meinungen
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innerhalb der Gesellschaft, den Lehrberuf betreffenuriickfihren lassen (Kyriacou,
2001, p.30).

Bei den von Schaarschmidt durchgefuhrten Studierdevedie Lehrerinnen und Lehrer
unter anderem nach den belastendesten schulisatimitsbedingungen gefragt. Region-
und schultypenubergreifend werden ,das Verhalterhwasriger Schuler®, ,die
Klassenstarke* und ,die Stundenanzahl* genanntd&cthmidt, 2006a, S.375f.).
Hinweise auf mogliche Missstande im Bereich dertiféationen liefert die Untersuchung
von Unterbrink et al. an einer 949 Personen umfetese deutschen Stichprobe Lehrender
an Hautschulen und Gymnasien: 21.6% erleben eigbiches Ungleichwicht zwischen
ihren Anstrengungen und den dafir erhaltenen Belopen (,effort-reward-imbalance,
ERI) (2007, p.437).

1.6.2. Personenbezogene demographische Einflussaien

1.6.2.1. Geschlecht

Die Bedeutung des Geschlechts als Einflussfaktor dié Berufsbelastung und die
Arbeitszufriedenheit von Lehrerinnen und Lehrerreilitl aufgrund des derzeitigen
Forschungsstandes offen: Viele Untersuchungen ekede keine bedeutsamen
Geschlechterunterschiede im Belastungserleben uandler Arbeitszufriedenheit von
Lehrenden (Abele & Candova, 2007, S.115; Gamsj&&auer, 1996, S.46; Jepson &
Forrest, 2006, p.192; Neuenschwander, 2003, S.Ra4ku & Kinnunen, 2003, p.448;
Sann, 2003, p.493). Die Ergebnisse anderer Unteusigen weisen darauf hin, dass
Frauen die Belastungen des Berufes hoher einschéalzélanner (Calabrese, 1987, p.231;
Chaplain, 1995, p.473ff.; Griffith et al., 19995p2; Hubner & Werle, 1997 S.219) und
dass Frauen haufiger Uber korperliche Beschwerdigek (van Dick, Wagner, Petzel,
Lenke & Sommer, 1999, S.62; Pomaki & Anagnostopoulp.543). Bezogen auf die
verschiedenen Dimensionen des Burnouts punkten &tanhoher auf der
Depersonalisationsskala (Mearns & Cain, 2003, pP&&cual et al., 2003, p.515; Pomaki
& Anagnostopoulou, p.543; Schmitz, 2001, S.63; thriek et al., 2007, p.437,
Verhoeven et al., 2003, p.477), Frauen schétzesn personliche Leistungsfahigkeit als
geringer ein (Unterbrink et al., 2007, p.437).
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Einige Studien zum Copingverhalten im Lehrberufese§rauen eine hohere Pravalenz fur
emotionsorientierten Strategien nach (Griva & JeegR@03, p.461; Mearns & Cain, 2003,
p.76). Spanische Lehrerinnen jedoch verwenden rezlteals ihre Kollegen
emotionsorientierte, daflr haufiger vermeidungsuregte Strategien (Pascual et al., 2003,
p.515). Auch englische Lehrerinnen tendieren stéalseenglische Lehrer zur Verwendung
vermeidungsorientierter Strategien (Griva & JoeR€83, p.461).

Harris, Halpin & Halpin, die mit ihrer Untersuchurgpstatigen, dass Lehrerinnen und
Lehrer mit personenzentrierter Orientierung die aBelngen ihres Berufes geringer
einschatzen als ihre Kolleginnen und Kollegen mtbatarem Stil, legen des weiteren fir
Lehrer, verglichen mit ihren Kolleginnen, eine hi@hePravalenz fur autoritare
Verhaltensweisen offen (1985, p.349).

Obwohl haufig bestéatigt wird, dass die Belasturigasion der Lehrerinnen noch
problematischer ist als jene ihrer Kollegen, besitie@n sich Lehrerinnen mit dem
Lehrberuf als zufriedener (Bieri, 2006, S.312f.aBlain, 1995, p.473ff.).

Das auch bei seinen Untersuchungen festgestelier@dAusmald des Belastungserlebens
bei Frauen (Bauer et al., 199, p.202; Schaarschra@i3, S.55f.; 2005a, S.136; 2006a,
S.376) fuhrt Schaarschmidt auf deren geringere Widedsfahigkeit bei Belastungen
zurtck. Er argumentiert, dass Frauen haufig eimkatds emotionales Engagement
aufweisen, das zu hoéherer Verausgabung und in neeifolge zu starkerer emotionaler
Erschopfung fuhren kann. Zudem vermutet er, dassidfr immer noch mit starkeren
aul3erberuflichen Anforderungen konfrontiert sindydwrch die Regeneration erschwert
sein kann (2006a, S.376).

1.6.2.2. Lebens- oder Dienstalter

Auch bei der Analyse des Alters als Einflussvaealégen zum Teil widersprtchliche
Untersuchungsergebnisse vor:

Viele Studien beschreiben keine bedeutenden Uthiexse in der erlebten Belastung, in
den Burnout-Dimensionen, in der Berufszufriedenheitden kérperlichen Beschwerden
oder in den bevorzugten Coping-Strategien in Ablgkait vom Lebensalter (van Dick,
2006, S.177; Green-Reese, Johnson & Campbell, 129249; Kramis-Aebischer, 1995,
S.260; Pascual et al., 2003, p.515; Pomaki & Anagppoulou, 2003, p.543) oder vom
Dienstalter (Green-Reese, Johnson & Campbell, 102B0f.). Auch bei Schaarschmidt
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ergeben sich kaum Zusammenhange zwischen der Bajmserarbeitung und dem
Dienstalter (Schaarschmidt, Kieschke & Fischer,91¥256; Schaarschmidt, 2003, S.56;
2005b, S.56ff.). Dass keine Verschlechterung misstreitendem Dienstalter festgestellt
werden kann, fuhrt Schaarschmidt darauf zurtick,s dasrmutlich die besonders
beeintrachtigten Lehrerinnen und Lehrer relativ fitghuhre Berufsausibung vorzeitig
beenden (2006a, S.376; Schaarschmidt, KieschkeséhEr, 1999, S.257).

Bei Griffth et al. schatzen jungere englische Ilegirmen und Lehrer die
Berufsbelastungen hoher ein als ihre alteren Kollegn und Kollegen (1999, p.522).
Genau umgekehrt stellt sich der Zusammenhang bel @@ amerikanische Lehrerinnen
und Lehrer umfassenden Stichprobe von Harris etdat, denn hier korreliert das
Lebensalter positiv mit der Einschatzung der Adiierlastung (1985, p.348; auch bei
Jepson & Forrest, 2006, p.192).

Bei Gamsjager und Sauer verhalt sich die Burnod&l@dung bei Hauptschullehrerinnen
und —lehrern (n=104) direkt proportional zum Diafistr: Mit steigendem Dienstalter
steigt demnach auch die Burnout-Belastung an (189%). Auch altere niederléandische
Lehrerinnen und Lehrer erreichen héhere Werte aufBilirnout-Skala als ihre jingeren
Kolleginnen und Kollegen (Verhoeven et al., 2003L77). In der englischen Studie von
Griva und Joekes erhalten jungerer Lehrkrafte nbelnufsbezogene soziale Unterstiitzung
(auch bei van Dick et al., 1999. S.276), dennocid sie mit ihrem Beruf weniger
zufrieden (p.464).

Bezlglich der Berufszufriedenheit findet Prick hexadass sich die Zufriedenheit von
vollzeitbeschaftigten Lehrenden im Alter von 51 B Jahren reduziert und in spéteren
Jahren wieder ansteigt. Als tUberraschend hoch bebthier Autor die Zufriedenheit der
altesten Lehrenden seiner Stichprobe (1989, p.370).

In diesem Zusammenhang wird nochmals auf die Umtarsng von Unterbrink et al.
eingegangen: Die 949 deutschen Lehrenden, die weeschiedenen Alterskategorien
zugeordnet werden, unterscheiden sich nicht intgebnissen des Burnout-Fragebogens,
jedoch in jenen, die vom ,effort-reward-imbalandefagebogen erfasst werden. Das
unginstigere Verhaltnis zwischen Anstrengungen @mdtifikationen bei den &lteren
Lehrenden ist auf einen einseitigen Anstieg defoyes” bei Lehrenden Uber 44 Jahren
zuruckzufahren. Auch hier ist es nicht die Kategater altesten Lehrenden (55 Jahre und
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alter), sondern jene zwischen 45 und 54 Jahren,ethen besonderen Mangel an
Gratifikationen im Verhaltnis zu den erforderlich&nstrengungen erleben (2007, p.437).

Immer wieder kann auch der Befund gelesen werdass dltere Lehrerinnen und Lehrer
starker von korperlichen Beschwerden betroffen gRdsku & Kinnunen, 2003, p.448;

Sann, 2003, p.493).

Auch ein Forschungsbericht des BMUK, in dessen Rathdas Befinden von Lehrerinnen
und Lehrern an Osterreichischen Schulen untersueird, zeigt zunehmende

Befindensbeeintrachtigungen und zunehmende kocpeiflinktionelle Beschwerden mit

steigendem Lebensalter, jedoch ein gleichbleibeidgrsout-Erleben auf (Lechner et al.,
1995, S.54ff.).

1.6.2.3. Familienstand

Bauer et al. berichten, dass Lehrerinnen und Leklierin einer Partnerschaft leben, eine
geringere Burnout-Rate aufweisen als ihre allelvestden Kolleginnen und Kollegen.
Zudem beschreiben in einer Partnerschaft lebenderpeesonen einen geringeren
Gesamtscore an psychopathologischen und psychasohet Symptomen (2004, p. 203).
Auch Buschmann und Gamsjager (1999, S. 288) st@llsyammenhange zwischen dem
Burnout-Erleben und dem Familienstand fest: Vedtete Lehrerinnen zeigen signifikant
geringere Burnoutwerte als ihre alleinstehendendgoinen und Kollegen.
Single-Lehrkrafte aus London erreichen hohere BbaHogene Stresswerte als
verheiratete Lehrkrafte (Griffith, et al., 1999 522).

Jedoch ist auch hier die Befundlage mehrdeutig:

Bei Lechner et al. (1995, S. 54ff ) beispielsweisgerscheidet sich das psychische und das
korperliche Wohlbefinden sowie das Ausmald des Burwlebens von dsterreichischen
Lehrkraften nicht in Anhangigkeit ihres Familiensias.

Die Analyse des Familienstandes stellt nur einefb@eich der Untersuchung sozialer
Unterstitzung dar. Auf Studien zum globaleren Kiutgtder sozialen Unterstitzung wird

in Kapitel 1.6.4.1. eingegangen.
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1.6.2.4. Eigene Kinder

Nur zwei Untersuchungen konnten gefunden werdee, ddis Vorhandensein eigener
Kinder in die Belastungsanalysen mit einbeziehen.

Osterreichischen Lehrerinnen und Lehrer mit eigefimdern weisen nach Lechner et al.
ein hoheres korperliches Beschwerdeniveau aufesds phne eigene Kinder (1995, S.
54ff.).

Aufgrund der Ergebnisse ihrer vierjahrigen Langsgtiérsuchung an deutschen
Mathematiklehrkraften (n=266) schlieRen Abele urah@bdva, dass die Elternschaft keinen
Einfluss auf das Erleben von berufsspezifischeragahg austbt. Allerdings gilt zu

bertcksichtigen, dass die Eltern, und vorwiegerdhdiitter, entweder die Moglichkeit zu

Elternteilzeitarbeit in Anspruch nahmen oder ihehiverpflichtung verringerten (2007,

S.112ff).

1.6.3. Schul- und unterrichtsbezogene Einflussvariden

1.6.3.1. Schultyp

Die Frage, ob sich der Schultyp, an dem unterrichtsd, auf das Belastungserleben der
Lehrpersonen auswirkt, gilt als weitgehend offen:

Manche Studien berichten vom starkeren Belastulegssr der Volksschullehrerinnen und
Volksschullehrer (vgl. Lechner et al., 1995, S.,8))dere davon, dass sich Lehrende an
Volksschulen am wenigsten belastet beschreibencfBoann & Gamsjager, 1999, S.
287f.; Gamsjager & Buschmann, 1999, S.243).

Deutsche Hauptschullehrende fiihlen sich vergliahérihren Kolleginnen und Kollegen,
die an Gymnasien unterrichten, emotional starkechgipft und punkten héher auf Teilen
der Burnout-Skala. Zudem ist die Rate jener Lelsgeen, die eine erhebliche ,effort-
reward-imbalance* wahrnehmen, an Hauptschulen hd@etrachtet man die Subskalen
des ERI-Fragebogens (,effort, status, esteem, galirgy“) zeigt sich, dass Lehrende an
Hauptschulen besonders die ihnen entgegengebrachteng und Anerkennung gering
einschatzen (Unterbrink et al., 2007, p.437).
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Fur die Schweizer Stichprobe (n=95) von Neuenschesrargilt, dass Lehrende der

Volksschuloberstufe hohere Burnout-Werte aufwessriehrende an Gymnasien oder an
Berufsschulen (2003, S.214).

Bei van Dick, Wagner und Petzel (1999, S.275fjtssech wiederum die Situation der an

Gymnasien Lehrenden als besonders problematisciGgarnasiallehrkrafte nehmen nicht

nur die geringste soziale Unterstutzung und dafigtécAusmall an Mobbing wabhr, sie
beschreiben auch die geringsten Kontrolliberzeuguing

Schaarschmidt zieht Vergleiche zwischen der Grumds¢ der Sekundarstufe 1, der

Sekundarstufe I, der Berufsschule und der Fortheitecund bezeichnet die Unterschiede
zwischen den Schultypen im arbeitsbezogenen Erlelmeh Verhalten als sehr gering

(2005b, S.74f.; Schaarschmidt, Kieschke & Fisch889, S.267).

1.6.3.2. Schulgroéfie

Fur ihre Stichprobe von 229 amerikanischen Spadhaimen und —lehrer kdnnen Green-
Reese, Johnson und Campell nachweisen, dass di€eGder Schule auf das
Belastungserleben der dort Unterrichtenden Einflissmt. Mit steigender Schulgro3e
beschreiben die Lehrenden ansteigende Belastungdei sich besonders Lehrende an
Schulen mit Gber 1500 Schiilerinnen und Schiilerasbet fihlen (1991, p.248).
Umgekehrt ergibt die 0sterreichische Untersuchumg \Lechner et al., dass von
Lehrenden an kleineren Schulen das hdchste, vamjan groReren Schulen das geringste
Belastungserleben angegeben wird. Die Autoren selasnverstarkte Arbeitspensum an
kleineren Schulen und die verringerten Ruckzugsiolikgiten als moégliche Grinde fur
dieses Ergebnis an (1995, S. 89f.)

Bei Bieri (2006, S. 233) sind die Ergebnisse beetgtler GroRe der Schule und der
erlebten Belastung bzw. der Berufszufriedenheitagg@ax: Lehrerinnen und Lehrer an
kleineren Schulen berichten von teils grol3eren dudighen Belastungen, gleichzeitig
stellen sie sich jedoch mit ihrem Beruf als zufeedr dar als ihre Kolleginnen und

Kollegen von grof3en Schulen.

4 Allerdings ist beim Vergleich dieser beiden Studii beachten, dass nur wenige Schulen in Osthrreic
die genannte Schulgré3e von 1500 Schilerinnen ahdl&n Gbersteigen.
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1.6.3.3. Klassengrofiie

Bei Schaarschmidt (z.B. 2005b, S. 72ff.) nennenrémnen und Lehrern regions- und

schultypentbergreifend die Kassengrol3e als einedrven Bedingungen, die besonders
belastend wirken (s. Kap. 1.6.1.). Dass die Klags#e tatsachlich mit der beschriebenen
Belastungsintensitat von Lehrerinnen und Lehresammenhéngt, kann von Griffith et al.

nachgewiesen werden (1999, p.522). Bieri hingegeiimiert aus seinen Untersuchungen,
dass sich entgegen den Erwartungen die Klassengké@m auf das Ausmald der

Belastung oder auf die Zufriedenheit auswirkt (2086213).

1.6.3.4. Schulstandort

Abel und Sewell sehen an ihrer 98 amerikanischedrginen und Lehrer umfassenden
Stichprobe eine gunstigere Belastungssituation lféhrende an landlichen Schulen.
Lehrende an stadtischen Schulen beschreiben imggasBelastungen durch unginstigere
Arbeitsbedingungen (,inadequate salery and poomptmn prospects, lack of recognition
for good teaching, and lack of or inadequate egeignand resources for teaching”) und
durch ungunstigere Beziehungen innerhalb des Kialheg (,lack of friendly atmosphere
among staff and lack of support among colleagues feom administration-principal®).
Belastungen, die auf Verhaltenschwierigkeiten vorhiferinnen und Schilern
zuruckgefuhrt werden, beschreiben Lehrende lanellicand stéadtischer Schulen in
gleichem Ausmal’. Relativierend gilt, dass sich emé&r der drei Burnout-Dimensionen
Unterschiede konstatieren lieBen (1992, p.290%hnliche Zusammenhinge werden auch
fur die osterreichische Stichprobe von Lechnell.€1895, S.89f.) festgestellt.

1.6.3.5. Identifikation mit der und Bindung an dieSchule

An ihrer 750 australische Lehrerinnen und Lehrefassenden Untersuchung sehen Pierce
und Molloy eine signifikante, negative Beziehungisashen der Burnout-Belastung und
der Bindung an die Schule (,commitment®). Die Datéar Querschnittsuntersuchung
lassen keinen Schluss auf die Wirkungsrichtung Beziehung zwischen diesen beiden
Variablen zu. Es ware mdglich, dass eine lose Bigdan die Schule das Entstehen von

Burnout begunstigt, andererseits koénnten Lehrendelge zunehmender Burnout-
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Belastung ihr ,commitment‘ reduzieren (1990, p.48ei Neuenschwander gilt die
Identifikation mit der Schule neben dem Ausmal} kstler Belastungen sogar als der
Hauptpradiktor bei der Entstehung von Burnout (2(2316).

1.6.36. Unterrichtsfacher

Schaarschmidt beschreibt es als ein schwierigesrfangen, die Beziehung zwischen der
Belastungssituation und den Unterrichtsgegenstaraidnuklaren, da eine sehr grol3e
Anzahl von Facherkombination mdglich ist (2005b753. Die von ihm durchgefihrten
Vergleiche zeigen keine deutlichen Zusammenhangernamngleich auch die Tendenz zu
ungunstigem arbeitsbezogenen Erleben und Verhaltlen jenen Kombinationen
festzustellen ist, bei denen besonders vor- undhbeeitungsintensive Facher
zusammentreffen. Konkret hebt Schaarschmidt Faohdskhationen mit Deutsch und
einer Fremdsprache oder auch mit Kunst hervor (208576). An anderer Stelle weist
Schaarschmidt auf die besonders problematischat®ituvon Sportlehrerinnen in der
Sekundarstufe Il hin, die durch ein besonders probtisches arbeitsbezogenes Erleben
und Verhalten auffallen (2005a, S.137).

1.6.4. Einflussfaktor Beschaftigung

1.6.4.1. Vollzeit- oder Teilzeitbeschaftigung

Lehrerinnen und Lehrer sehen neben der Klassengti@3&nzahl der Unterrichtsstunden
als einen weiteren Faktor, der besonders belastahkd (s. Kap. 1.6.1.) (Schaarschmidt,
2003, S. 53; 2006a, S. 376; Schaarschmidt, Kieschkd&ischer, 1999, S. 259).
Erstaunlicherweise zeigt der Vergleich zwischenlx&l- und Teilzeitbeschaftigten bei
Schaarschmidt jedoch ein ungtinstigeres arbeitskba@esgErlebens- und Verhaltensmuster
bei teilzeitbeschaftigten Lehrenden (Schaarschrd@isb, S. 76f.). In der von Bauer et al.
beschriebenen Untersuchung gehoéren 40.7% der ¥ellB@igten dem besonders
unginstigen Muster B (analog zu Burnout) an, imglech dazu ,nur* 26.9% der
Vollzeitbeschatftigten. Als Grinde vermuten Bauegleteinerseits das im Vergleich zur
vertraglichen Vereinbarung hdhere ArbeitspensumTagizeitbeschaftigten, die grél3ere

Distanz zur Kollegenschaft, die mit geringerer atei Unterstitzung einhergehen kann,
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und die Tatsache, dass viele Teilzeitbeschéaftigie Doppelbelastung von Beruf und
Familie ausgesetzt sind (2004, p. 203).

Unterbrink et al. untersuchen voll- und teilzeittigitigte Lehrende sowohl hinsichtlich
ihrer Burnout-Belastung als auch hinsichtlich ihyeffort-reward-imbalance” und stellen
fest, dass Lehrende mit Teilzeitbeschaftigung zwaeniger an ihre eigene
Leistungsfahigkeit glauben, daflir jedoch ein gigeses Verhaltnis zwischen
Anstrengungen und Belohnungen erleben. Mit steigen8eschaftigungsausmald steigen
namlich die ,efforts”, nicht jedoch die ,rewardst 2007, p.437ff.).

Bei Abele und Candova bewirkt steigendes Beschifjgausmall hoheres
Belastungserleben von Mathematiklehrkraften (2@7Z16).

Auch bei Bieri beurteilen Lehrpersonen mit einerifgren Ausmalfd an Wochenstunden
ihre berufliche Tatigkeit in hdherem Ausmald alsabtnd. Die Zufriedenheit mit dem
Beruf wird durch das Beschéaftigungsausmald jedocht nbeeinflusst: Lehrkrafte mit
hohem Beschéftigungsausmald denken sogar wenigéig heiu Kiindigung und hegen

seltener Umschulungsgedanken (2006, S. 230).

1.6.4.2. Vor- und Nachbereitungszeit

Hubner und Werle stellen im Rahmen ihrer UmfrageBarliner Lehrerinnen und Lehrer
bei Vollzeitbeschéaftigung eine durchschnittlichechwéntliche Gesamtarbeitszeit von 47.6
Stunden fest. In einem weiteren Schritt rechnen Aigoren die durchschnittliche
Arbeitszeit von 38 Unterrichtswochen auf 44.4 Atbeochen im Jahr um. So ergibt sich
eine aufs Jahr bezogene durchschnittliche Wochenszeit fir Lehrende von 40.7
Stunden. Sie vergleichen die berechnete Wochenszbédivon Lehrenden mit der 39.5-
Stundenwoche von Angestellten des 6ffentlichen &iesund postulieren eine Mehrarbeit
der Lehrerinnen und Lehrer von 1.2 Stunden pro Wda®97, S.209). Rudow berichtet
von zehn Untersuchungen aus Deutschland, die dthmohidiche Wochenarbeitszeiten der
Lehrenden von 42 bis 53 Stunden beschreiben (Rutl@94, S. 61; s. auch Schonwalder,
1998, S.12). Wulk findet in seiner Untersuchund@anufsschullehrkréften aus Schleswig-
Holstein heraus, dass die durchschnittliche Gegbeitazeit wahrend einer Woche bei
einem Ausmald von 24 unterrichteten Wochenstundeshdchnittlich 48 Stunden betragt.
Zwei Drittel der befragten Lehrpersonen arbeitetanoh samstags und sonntags (1988, S.
47).
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Besonders problematisch stellen Hibner und WegeSiuation fur teilzeitbeschaftigte
Lehrerinnen und Lehrer dar, denn pro Arbeitswoclenden sie, in Relation zu ihren
vollzeitbeschaftigten Kolleginnen und Kollegen, gehen 10 und 14% (2.7 bis 3.4
Stunden pro Woche) mehr Zeit fur ihre beruflichdigieit auf (1997, S.214; vgl. auch
Schonwalder, 1989, S.13).

Dass grofR3e landerspezifische Unterschiede in desar@mrbeitszeit von Lehrenden
vorherrschen, wird durch die bereits mehrmals entgiEuroteach-Studie deutlich:
Griechische und spanische Lehrpersonen wenden5@tt&w. 36.65 Stunden besonders
wenig Zeit fur ihre berufliche Tatigkeit auf (Pomak Anagnostopoulou, 2003, p.542;
Pascual et al., 2003, p.519). Finnische Lehrerinmes Lehrer arbeiten pro Woche 41
Stunden (Rasku & Kinnunen, 2003, p.449), englidodlerpersonen 42.14 Stunden (Griva
& Joekes, 2003, p.462), und das hochste Zeitengagenweisen die deutschen
Lehrerinnen und Lehrer auf, die sich wochentlich.384 Stunden mit schulischen
Angelegenheiten beschéftigen (Sann, 2003, p.494).

Die Arbeitszeit korreliert bei der englischen unel der griechischen Stichprobe positiv
mit den wahrgenommenen Belastungen, mit dem Glauban die personliche
Leistungsfahigkeit und mit den kérperlichen Bescluee (Griva & Joekes, 2003, p.462;
Pomaki & Anagnostopoulou, 2003, p.542)

Bei der finnischen Teilstichprobe von Rasku undri€inen jedoch steht die Arbeitszeit in
keiner signifikanten Beziehung zu den verschiedelracetten des Wohlbefindens. Die
Autorinnen schlieen daraus, dass die Arbeitszeieiner isolierten Betrachtungsweise

nicht als eine ursachliche Stressquelle gilt (2@0853).

1.6.4.3. Nebentatigkeit

Lehrerinnen und Lehrer, die einer weiteren berhéiit Tatigkeit nachgehen, fihlen sich
weniger belastet als ihre Kolleginnen und Kollegeinne nebenberufliche Tatigkeit

(Buschmann & Gamsjager, 1999, S. 288; GamsjageugcBmann, 1999, S.245). Diesen
vorerst paradox klingenden Zusammenhang erklarenAdtorin und der Autor mit der

Hypothese, dass es die zusatzliche berufliche Heitiggrmoglicht, schulische Probleme
aus einer gewissen Distanz zu betrachten. Zudem karmutet werden, dass sich die
Lehrpersonen durch zusatzliche Tatigkeiten facklichd soziale Kompetenzen aneignen,

die eine gewisse Erfolgssicherheit mit sich brin¢fe909, S.188). Beide Faktoren kénnten
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zu einer Entlastung fuhren. Bedenklich stimmt, dassbenberuflich beschaftigte
Lehrerinnen und Lehrer trotz geringerer Belastung borhandener Maoglichkeit

signifikant seltener den Lehrberuf wieder wéahlemdein (S.289).

1.6.3. Einflussfaktor Personlichkeit

In den komplexen Stress- bzw. Bewaltigungsprozés8en sowohl Komponenten der
Personlichkeit als auch situationsspezifische Aain (Aldwin & Reverson, 1987, p.337,
Kramis-Aebischer, 1995, S.65). Mangelnde Exaktldeit Begriffsdefinition haben nach
Kramis-Aebischer zu Unscharfen und zu einer prohtesohen Vergleichbarkeit einzelner
Studien geflihrt (1995, S.66).

Kontrolle, zum Beispiel, gilt als situatives Merkinaenn Kontrollierbarkeit gemeint ist,
als differentialpsychologisches Merkmal, wenn dé&urdie individuelle Fahigkeit oder
das Bedurfnis verstanden wird, Kontrolle in der gdigen Situation auszulben, als
Bewaltigungsmerkmal, wenn von Kontrollerleben inressrelevanten Situationen
gesprochen wird (Kramis-Aebischer, 1995, S.66).

Die Auflistung folgender Personlichkeitsvariablemmt sich an Rudow (1999, p.41ff.) an,
wobei einige Verdnderungen und Erweiterungen vaygenen wurden. Bei der
Darstellung der Untersuchungsergebnisse wird vatsumoéglichst aktuelle Studien mit

einzubeziehen.

1.6.3.1 Selbstbewusstsein

Nach Rudow (1999, p.41) sind die Daten der Untdrnsngen eindeutig und sprechen dem
Selbstbewusstsein (self-consciousness, self-eswdfigonfidence) der Lehrpersonen eine
Moderatorfunktion zwischen den von auf’en einwirkendBelastungen und den
wahrgenommenen Stresssymptomen zu. Zum Beispiegenrzeisich australische

Lehrerinnen und Lehrer mit hohen Burnout-Werten Be&rce und Molloy weniger

selbstbewusst als ihre Kolleginnen und Kollegen gdtingen Burnout-Werten (1999,

p.47).
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1.6.3.2. Selbstwirksamkeitserwartung

Das Konstrukt der Selbstwirksamkeit oder Kompetenagung (,self-efficacy”) (Kramis-
Aebischer, 1995, S. 74) wurde von Bandura (Bandi®82, 1986; Bandura, Adams &
Beyer, 1977; Bandura & Cervone, 1983; Bandura &uBkh 1981) im Rahmen seiner
kognitiv-sozialen Theorie entwickelt.

»An efficacy expectation is the conviction that ocen successfully execute the behavior
required to produce the outcomes.” (Bandura efllf7, p.126).

Fur die Generierung von Kompetenzerwartung unteideim Bandura, Adams und Beyer
vier verschiedene Quellen (1977, p.126; Jerusal®80, S.33; Kramis-Aebischer, 1995,
S.74), namlich das eigene Handeln (,performanceoraptishment”), stellvertretende
Erfahrungen (vicarious experience“), sprachlicheetabugungen (,verbal persuasuion®),
also ausgesprochene Meinungen anderer bezuglichigiemen Fahigkeiten, und letztlich
den wahrgenommenen korperliche Erregungszustanabfienal arousal*).

In einer Langzeitstudie an niederlandischen Lehrem und Lehrern finden Brouwers und
Tomic signifikante Zusammenhange zwischen niedr@mbstwirksamkeitserwartung und
hoher Burnout-Belastung (2000, p.248ff.). Diesegelnis bestatigt sich in der spanischen
Lehrendenstichprobe von Betoret (2006, p.534). Auclder deutschen Stichprobe von
Abele und Candova stellt sich berufliche Selbstsarkkeitserwartung als eine
entscheidende Ressource im Umgang mit Belasturge(2d07, S.115; auch bei Schmitz,
2001, S.62ff.). Dass sich Lehrende mit hoher pdidier Selbstwirksamkeitserwartung
weniger Sorgen um Angelegenheiten ihrer Berufsawusgilmachen, kann von Ghaith und
Shaaban nachgewiesen werden (1999, p.494). Van inck Wagner beschreiben die
Bedeutsamkeit der Selbstwirksamkeitserwartungegefaermafen: ,High self-efficacy

leads to weaker connections between stress arnid. {2001, p.255).

1.6.3.3. ,Locus of Control“

Rotter legt als Orte mdoglicher Kontrolle (,locus abntrol) interne und externe
Bedingungen fest (1975, p.57). Interne Kontrolledwerlebt, wenn Geschehnisse als
Konsequenzen des eigenen Verhaltens eingestuftewerwird das Auftreten von
Ereignissen Umstanden zugeschrieben, die aul3edasllEinflussbereiches der eigenen

Person liegen, spricht man von externem Kontraheh (Grimm, 1996, S.31).
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Basierend auf attributionstheoretischen (Heider77195.199; Abramson, Seligman &
Teasdale, 1978, p.57) und kontrolltheoretischenrldgengen formuliert Seligman das
Konstrukt der gelernten Hilflosigkeit (1975). Ishe Person unkontrollierbaren Situationen
ausgeliefert, fuhlt sie sich hilflos. Durch Lernpesse kann dieses Geflhl der Hilflosigkeit
erworben und auf andere Situationen ubertragene(gésiert) werden (Braukmann &
Filipp, 1990, S.236f.). Motivationale, kognitive diemotionale Beeintrachtigungen drohen
als Folgen der gelernten Hilflosigkeit (Grimm, 1996.31; Schwarzer, 1981, S.150;
Seligman, 1975, p.27ff.).

Semmer weist auf die positiven Auswirkungen des séis um prinzipielle
Kontrollierbarkeit hin. Das Wissen, dass Kontr@lgsgetbt werden kénnte, bewirkt auch
dann Entspannung in der Situation, wenn von desatalichen Moglichkeit niemals
Gebrauch gemacht wird (1990, S.191; Kramis-Aebisch895, S.69). Flammer spricht
davon, dass ,die Kontrolle Gber die Wirkung wiclketigst als die Wirkung selbst* (1990,
S.124).

Die moderierende Funktion von Kontrolliberzeugunben stressrelevanten Situationen,
die nicht durch den Verlust objektiver Kontrollekganzeichnet sind, ist empirisch gut
dokumentiert (Amelang & Bartussek, 1997, S.502)cWum Lehrberuf kennzeichnen
groRBe Ahnlichkeiten der Untersuchungsergebnisse arschiedenen Landern die
Zusammenhange zwischen internem Kontrollerleben sigdifikant geringeren Stress-
oder Burnout-Symptomen (Abele & Candova, 2007, 5. Klyriacou & Sutcliffe, 1979,
p.228; Lunenburg & Cadivid, 1992, p.19; Mazur & Ikcym 1989, p.351; Sadowski,
Blackwell & Willard, 1986, p.353).

Paradox erscheint das Ergebnis der Studie von MamliLynch, wonach bei Lehrerinnen
und Lehrern die Kombination von hohem externen Kal@rleben und hohem
Selbstwertgefiihl mit hohen Burnout-Werten einheegells mogliche Erklarung ziehen
Mazur und Lynch die Theorie des ,self-serving biasich Baron und Byrne (1984, zit.
nach Mazur & Lynch, 1989, p.351) heran, in der daaosgegangen wird, dass Individuen
zu verzerrter Wahrnehmung neigen, wenn dies nétigum den eigenen Selbstwert zu
erhalten. Ubertragen auf das Ergebnis von Mazur ywath schiitzen Lehrerinnen und
Lehrer bei hoher, die eigenen Bewaltigungsressoukdeersteigender Belastung ihren
Selbstwert durch Transferierung der Verantwortumigeaterne Bereiche (Mazur & Lynch,
1989, p.351).
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1.6.3.4. ,Type-A-Behavior*

Personen mit Typ-A-Verhalten, ,characterized by rextes of competitiveness,
impatience, and striving for achievement”, sindraua Lehrberuf haufiger von Burnout
betroffen (Jepson & Forrest, 2006, p.183; auchMezur & Lynch, 1989, p.359; Morina
& Herruzo, 2006, p.269). Nach Rudow (1999, p.4Xtdélet jedoch bezuglich der Studien
zum Typ-A-Verhalten Uneinigkeit, denn manche Stodiegieren mdgliche Korrelationen
(Rudow, 1999, p.42).

1.6.3.5. Neurotizismus

Einige Studien machen auf die grundlegende Bedgutder emotionalen Labilitat
(,neuroticism®) bei hoher Beanspruchung bzw. beieeiBurnout-Gefahrung aufmerksam
(Rudow, 1999, p.42f.).

Kokkinos untersucht in seiner 447 zypriotische legimmen und Lehrer umfassenden
Studie die  Auswirkungen von  arbeitshezogenen  Siress und von
Personlichkeitseigenschaften auf die Entstehung von Burnout.
Personlichkeitseigenschaften wurden dabei mit ejnechischen Ubersetzung des NEO-
FFI gemessen. Neurotizismus stellt sich in diesedi§ sogar als Hauptpradiktor fur alle
Burnout-Dimensionen dar (2007, p.238).

Auch im Zuge der Validitatsstudien des AVEM besjfiatiich die ungunstige Auswirkung
emotionaler Labilitdt auf verschiedene Aspekte @eBeitsbezogenen Erlebens- und
Verhaltens (Schaarschmidt & Fischer, 1996, S.18ff.)

1.6.4. Ausgewahlte Einflussfaktoren der Lehrtatigke

1.6.4.1. Soziale Unterstltzung

Bezlglich mdglicher Wirkungsweisen sozialer Uni@ming werden ,Haupteffekte* und
.Puffereffekte” thematisiert. Bei der Annahme vonauteffekten wird davon
ausgegangen, dass die Mdoglichkeit, die Unterstigtzuon Mitmenschen in Anspruch

nehmen zu kénnen, positive Effekte auf das Wohtloiefin austibt. Die Wirkungsweise als
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Puffervariable schreibt sozialer Unterstitzung ialld- einer Krise eine moderierende
Funktion zwischen den Belastungen und den moéglidhgswirkungen zu (Schwarzer &
Leppin, 1991, S.182).

Des Weiteren wird neben dem direkten Effekt soribleterstiitzung ein indirekter Effekt
festgestellt: Das Gefuhl von Personen, sozial &atiet zu sein, fuhrt, unabhangig von der
tatséchlichen Inanspruchnahme von Unterstitzungzu,dadass an sie gestellte
Anforderungen weniger bedrohlich wahrgenommen werdSupport wirkt in den
Stresstheorien von Lazarus und Folkman (1986; wsz&t984) und Hobfoll (1989) als
~Kognitive Ressource” (Schwarzer & Leppin, 1991185).

Gunstige Auswirkungen sozialer Unterstutzung imrbehuf kénnen jedenfalls von einer
Reihe von Untersuchungen bestatigt werden (Abbdysgosito, 1985, p.331; Bauer et al,
2006, p.203; van Dick & Wagner, 2001, p.255; GiiffiSteptoe, Cropley, 1999, p.523;
Halbesleben, 2006, p.1138ff.; Kyriacou, 2001, p.3dheinigkeit besteht, ob soziale
Unterstiitzung als direkte Einflussvariable im Singes Haupteffekts oder als
Puffervariable wirksam wird (Rudow, 1994, S.114).

Erstaunlicherweise stellt sich bei Van der Doef uvides heraus, dass hohe soziale
Unterstitzung durch das Kollegium mit héherer ButrBelastung und mit verstarkter
Depressionsneigung einhergeht (2002, p.341). AuehJdnge und Schaufeli stellen
geringere Berufszufriedenheit und eine intensivarmtionale Erschépfung bei Personen
mit einem hohen Level an sozialer Unterstitzung BRiskussion und zwar bei
Beschaftigten im Gesundheitswesen. In Anlehnungden ,stress-transfer buffering
theory” von Karasek, Triantis und Chaudhry (1982182) argumentieren de Jonge und
Schaufeli: ,In case of high social cohesion, therkvgroup serves as a reservoir for
moderating strain of any of its members. In otherds, less strained workers absorb part
of the problems of their more strained colleaguequilibrating individual strain
differences.” (1998, p.403). Fur van der Doef undeMl ist es als eine weitere Erklarung
maoglich, dass Lehrpersonen mit hoher kollegialetedstitzung eher dazu bereit sind,
Belastungen auf sich zu nehmen, die womdglich iNerarbeitungskapazitaten
Ubersteigen, um ihre Kolleginnen und Kollegen zuzsn (2002, p.341).

Bei Rasku und Kinnunen zeigen sich keine Effekte dezialen berufsbezogenen
Unterstltzung auf die verschiedenen Aspekte deslbgbhdens (2003, p.452). Auch bei

niederlandischen (Verhoeven et al., 2003, p.483) hei englischen Lehrerinnen und
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Lehrern (Griva & Joekes, 2003, p.467) nimmt dasmafd der sozialen Unterstitzung fur
die Vorhersage von Burnout und Berufszufriedenkeine besondere Bedeutung ein.
Verhoeven et al. nehmen an, dass womoéglich andemadn der sozialen Unterstlitzung,
wie jene durch Partnerschaften oder Freundschafiemtigere Rollen bei der Abfederung
von Arbeitsbelastungen einnehmen. Zudem gilt ddnrlheruf als ,lonely profession®,
denn die Lehrperson ist in ihrer Tatigkeitsaustibaafysich allein gestellt (s. Kap. 1.1).
Auch dieses Merkmal des Berufes konnte die in emigJntersuchungen als gering
festgestellten Auswirkungen sozialer Unterstitztiimgdas Wohlbefinden der Lehrkrafte
erklaren (Verhoeven et al., 2003, p.483f.).

1.6.4.2. Arbeitsuiberlastung (,work overload)

Travers und Cooper (1996, p.42) diskutieren di€grBedeutung von Arbeitsiberlastung
im Lehrberuf, wobei sie auch auf mogliche problestdte Auswirkungen von
Unterforderung (,underload”) aufmerksam machen.

Santavirta, Solovieva und Theorell orten in der édiiberlastung die Hauptursache fur
die Entstehung emotionaler Erschopfung (2007, p.223auch Mazur & Lynch, 1989,
p.348).

In seiner Studie an zypriotischen Lehrenden stalkkinos (2007, p.238f.) fest, dass unter
den von aufen einwirkenden  Stressoren neben dem anhgng mit
Verhaltensschwierigkeiten der Schilerinnen und Echiesonders der Zeitdruck fir das
Entstehen einer Burnout-Symptomatik als bedeutséehtevird.

Nicht nur fir die Burnout-Genese, auch fiir erhottegstlichkeit und fir das
Vorhandensein depressiver Geflihle spielen hohereisb und Zeitdruck eine
entscheidende Rolle (Van der Doef & Maes, 20024 1.3

Van Dick und Wagner zeigen mit ihren Studien awssdhohe Arbeitstuiberlastung zu
hohen koérperlichen Beschwerden fiihren kann (20@254).

1.6.4.3. Verhaltensschwierigkeiten von Schuilerinneand Schilern

Travers und Cooper (1996, p.52f.) folgern aus iEeammenschau empirischer Studien:

~Pupils attitudes and behaviour have been identifie causing teacher stress.”
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Eine aktuelle Studie von Geving (2007) erfasst netfer Belastung von Lehrenden in
Ausbildung auch deren Verhaltensweisen sowie didhaleensweisen ihrer Schilerinnen
und Schuler. Dazu werden zum einen die AngabenJdeglehrerinnen und Junglehrer
herangezogen, zum anderen die Beobachtungen deuBegslehrkrafte. Aus den Daten
der Lehrenden in Ausbildung ist ein klarer Zusamgaey zwischen allen zehn
faktorenanalytisch gewonnenen Skalen problematischéerhaltensweisen der
Schilerinnen und Schuler, wie zum Beispiel ,hastiioward the teacher” oder ,not
paying attention in class* und dem empfundenen érsttiress erkennbar. Jedoch relativiert
sich dieser Zusammenhang bei Betrachtung der RigeBetreuungslehrkrafte: Nur mehr
eine einzige Skala korreliert mit dem Lehrerstras&mlich ,lack of effort in class”
(p.638). Die Hypothese, dass die Stressbelastung \‘@hrenden von den
Verhaltensweisen der Schilerinnen und Schiler athdrestéatigt sich somit unter
Heranziehung des Datensatzes der Lehrenden, mdbth bei Analyse der Daten der
Betreuungslehrkrafte. Zudem wird in dieser StudéeBeziehung zwischen dem Verhalten
der Lehrenden und jenem der Schilerinnen und Schikdysiert. Sowohl die Daten der
Lehrkréafte als auch jene ihrer Betreuungslehrkriéistatigen, dass ungunstiges Verhalten
der Lehrpersonen mit storendem Verhalten der Sahiken und Schuler einhergeht. Zu
diesen ungunstigen Verhaltensweisen der Lehrendbterz unter anderem ,expressing
lack of regard to school policy”, ,interrupting @audent while he/she is talking“ und
~displaying behaviours that you would prefer studamot display” (p.638). Damit bestatigt
Gewing die Modellfunktion der Lehrerinnen und Letfg ihre Schilerinnen und Schdler.
Kokkinos, Panayiotou und Davazoglou interpretiedie Zusammenhange zwischen
unerwinschten Verhaltensweisen der SchulerinnenSgidiler und dem Burnout ihrer
Lehrpersonen folgendermalRen: Mit steigender Beanbpng entwickeln die 606
untersuchten griechischen und zypriotischen Lekgyean zunehmende Intoleranz
gegeniber herausfordernden und aversiven Verhalégssn ihrer Schilerinnen und
Schuler. Lehrpersonen mit hohen Gewissenhaftigkeisl hohen Neurotizismuswerten
neigen ebenso dazu, in starkerem Ausmald unerwig@sselerhalten der Schilerinnen und
Schiler wahrzunehmen (2005, p.83ff.).
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1.6.4.4. Weitere Einflussvariablen

Weitere Einflussvariablen, die in diesem Rahmen emwéhnt werden sollen, betreffen
nach Rudow (1999, p.43ff.) unter anderem die Lgtder Schule (Abbey & Esposito,
1985, p.331; van Dick & Wagner, 2001, p.255; Trav& Cooper, 1966, p.54),
Rollenkonflikte oder Rollenmehrdeutigkeit (Kokkino2007, p.239; Mazur & Lynch,
1989, p.344; Pierce & Molloy, 1990, p.47; Traver<&oper, 1996, p.46ff.) und die hohe
Verantwortung (Mazur & Lynch, 1989, p.348). Auch ngealnde Anerkennung und
geringes Ansehen des Berufes kdnnen als Belasakigetn wirksam werden (Travers &
Cooper, 1996, p.56). In der spanischen Langzeisstuon Buunk, Peiro, Rodriguez und
Bravo korrelieren die drei statusbezogenen Varigh|ow status®, ,loss of status® und
.sense of defeat” als Einzelfaktoren mit der ButrBalastung und erklaren gemeinsam
auch 37% der Varianz des Faktors Burnout. ,Fealefgated* am Beginn des Schuljahres
fuhrt als Langzeiteffekt funf bis sechs Monate spau erhéhten Burnout-Werten (2007,
p.481f.).
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2. Empirischer Teil

2.1. Zielsetzung und Fragestellung der Untersuchung

Die im Einleitungsteil beschriebene hohe Belastsitgation von Lehrerinnen und
Lehrern sowie hohe Burnout-Raten unter den Lehreii@amsjager & Sauer, 1996, S.53;
Griva & Joeker, 2003, p.468; Rudow, 1999, S.38,n52003, p.497) geben Anlass fir die
folgende Untersuchung.

Es wird versucht, die Belastungssituation von Lehnen und Lehrern in Oberdsterreich
darzustellen, wobei wichtig erscheint, die Belagamund auch die Beschwerden, von
denen angenommen werden kann, dass sie infolgerl@mgvirkender starker Belastungen
erhoht sind (s. Kap. 1.2.5), zu erfassen.

Hohe Arbeitsbelastung gilt nur als ein den Lehrbdmwnnzeichnendes Merkmal, denn
gleichzeitig weisen Forschungsberichte immer wiedgrdie hohe Berufszufriedenheit der
Lehrerinnen und Lehrer hin (Bieri, 2006). Aul3er alie Belastungen und auf die
Beschwerden wird darum in der folgenden Untersuglein weiteres Augenmerk auf die
Zufriedenheit der Lehrenden gerichtet.

Das Erleben von Belastungen, das Wahrnehmen vochi2esden und die Zufriedenheit
mit der beruflichen Tatigkeit werden ganz wesehtlicirch arbeitsbezogene Erlebens- und
Verhaltensmerkmale determiniert, wobei davon ausggen werden kann, dass diese
Aspekte ,einerseits in die Arbeit eingebracht, ardseits durch die Arbeit geformt®
werden (Schaarschmidt, Kieschke & Fischer, 19994%. Schaarschmidt, 2003, S.48).
Gleiches gilt fur die Anstrengungsvermeidungsteagderderen Bedeutung als
belastungsreduzierende Copingstrategie im Lehrbaroi Rollett und Hanfstingl
aufgezeigt wurde (s. Kap. 1.4.5.). Aulier beidenelBben, die Unterschiede zwischen
gelungenen und weniger gelungenen Verarbeitungsmesthen der Lehrenden aufzeigen,
muss bericksichtigt werden, dass interindividueRersonlichkeitsdifferenzen der
Lehrenden (s. Kap. 1.6.3.) zu einer Beeinflussurg Belastungserlebens fuhren und
gleichzeitig das arbeitsbezogene Erleben und Viennal und die

Anstrengungsvermeidungsneigung pragen.
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In der bisherigen Forschungsliteratur werden eiredz¥hl von Einflussvariablen genannt,
deren Bedeutung fur die Entstehung von Belastunfrjedlenheit sowie gelungenen oder
misslungenen Verarbeitungsstrategien bestatigt deéeweifelt werden (s. Kap. 1.6.).
Diese Studie soll personenbezogene demographistdieyl- und unterrichtsbezogene
Faktoren sowie Aspekte des Beschéaftigungsausmafdsdar zeitlichen Auslastung
erforschen. Es wird davon ausgegangen, dass dashléds der Lehrenden (s.
Kap.1.6.2.1.), ihr Lebens- oder Dienstalter (s. Ka6.2.2.), ihr Familienstand (s. Kap.
1.6.2.3.) und die Anzahl ihrer eigenen Kinder (apK1.6.2.4.) fir das Belastungserleben,
fur die Berufszufriedenheit und fir die Generieruder Verarbeitungsstrategien eine
bedeutsame Rolle spielen. Zu den schul- und uaokdsbhezogenen Einflussfaktoren
werden der Schultyp (s. Kap. 1.6.3.1.), die Grolée 8chule (s. Kap. 1.6.3.2.), die
KlassengroRe (s. Kap. 1.6.3.3.), die GrbRRe des ISendortes (s. Kap. 1.6.3.4.), die
Identifikation mit der Schule (s. Kap. 1.6.3.5.gngessen an der Beteiligung bei der
Gestaltung fir schulische Schwerpunktsetzungen diadunterrichteten Schulfacher (s.
Kap. 1.6.3.6.) gezadhlt. Zudem wird von einer Bdasgung durch das
Beschaftigungsausmald (s. Kap. 1.6.4.1.), durclzeltéche Auslastung der zusatzlich zur
Unterrichtstéatigkeit anfallenden Aufgaben (s. Kdp6.4.2.) und durch das Nachgehen
einer nebenberuflichen Téatigkeit (s. Kap. 1.6.4aB8ggegangen.

Aufgrund der Vielzahl mdoglicher Einflussvariablenirdv in einem nachsten Schritt
versucht, die wesentlichen Faktoren fur die Aulliy des ,allgemeinen
Beschwerdedrucks® in einem Mehrebenenmodell zusarnusehliel3en, das neben der
Individualebene und der Ebene des Schultyps auetEdene der Schule innerhalb des
Schutyps bertcksichtigt.

Es kann davon ausgegangen werden, dass sich lreteerund Lehrer ganz wesentlich in
ihren Verarbeitungsstrategien unterscheiden und @asneinsamkeiten und Differenzen
in Form von Profilbeschreibungen maoglich sind. Dakied das Ziel verfolgt, trotz der in
Kapitel 1.3.3. genannten Einschrankungen, im Sieimger Belastungsreduktion der
Lehrenden glnstige von ungiinstigen Strategienezunén. Die vorliegende Untersuchung
bedient sich zum einen der Musterunterteilung r&aaarschmidt und Fischer (1996), die
in Bezug auf deren arbeitsbezogenes Erleben undalten vier Lehrendentypen
unterscheiden (s. Kap. 2.2.2.3.), zum anderen dertéilung nach Rollett und Hanfstingl,
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die funf Lehrenden-Cluster auf Basis der von ihneeschriebenen Tendenz zur
Anstrengungsvermeidung finden konnten (s. Kap5114.

Neben dem Nachvollziehen der Gultigkeit der beidgpologien fir diese Stichprobe
erfolgt eine exakte Darstellung der einzelnen TyfserKap. 2.9.1) und Clustern (s. Kap.
2.9.2.). Dazu werden Unterschiede und Gemeinsaetkeler Lehrenden der einzelnen
Muster und Cluster im arbeitsbezogenen Erleben\arthalten, in der Spezifitdt und im
Ausmald ihrer Anstrengungsvermeidung, in ihrer Rueidikeit, in ihrer sozialen
Kompetenz, in den von ihnen erlebten Belastunged Beschwerden und in ihrer
Zufriedenheit mit dem Beruf herausgearbeitet. Desit&ven wird versucht, mogliche
Verbindungen zwischen der Zugehdrigkeit zu einem steélu bzw. Cluster und
soziodemographischen Daten, wie dem Geschlecht, ldemns- oder Dienstalter, dem
Familienstand und dem Vorhandensein eigener Kindefzuzeigen. Ebenso wird der
Frage nachgegangen, ob sich die Lehrerinnen undetefer einzelnen Muster oder
Cluster uiberzufallig auf verschiedene Schultypeer déichergruppen verteilen. Ein letzter
Punkt moglicher Differenzierung bezieht sich auk ddeschaftigungsausmal3, auf die
zeitliche Auslastung der Vor- und Nachbereitunggk&it, auf das Engagements bei der
Mitarbeit im Rahmen der Konzeptgestaltung von ssbben Schwerpunktsetzungen und
auf etwaige nebenberufliche Tatigkeiten.

Die beiden Hauptziele der Untersuchung sind zumereindie Analyse von
personenbezogenen und schul- und unterrichtsbeengé&influssvariablen, die sich
glnstig oder weniger gunstig auf das Belastungsenleund auf den Beschwerdedruck
Lehrender auswirken, zum anderen die differenti@pslogische Analyse basierend auf
zwei verschiedenen Typologien, wobei belastungsiedende von belastungsfordernden
Verarbeitungsstrategien getrennt werden sollen.

Im folgenden Kapitel werden die als Hypothesen musangefassten Fragestellungen

dargestellt.
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2.1.1. Hypothesen

H1: Die hohe berufliche Belastungssituation derreaden kommt in hohen Werten der
Skalen ,Belastung” und ,Beschwerden“ zum Ausdru@ainsjager & Sauer, 1996,
S.53; Kramis-Aebischer, 1995, S.408; Rudow, 19988;0Sann, 2003, p.497, u.v.m.).

H2: Es lassen sich Einflussvariablen konstatiemis, auf das Belastungserleben der
Lehrenden, auf ihr arbeitsbezogenes Erleben undhaliten, auf ihre Tendenz zu
Anstrengungsvermeidung und auf ihre Zufriedenheiem.

H2(1): Zu den personenbezogenen Einflussvarialiéien

H2(1.1): das Geschlecht,

H2(1.2): das Lebensalter bzw. das Dienstalter édrénden,

H2(1.3): ihr Familienstand und

H2(1.4): das Vorhandensein, die Anzahl, das Altet das Geschlecht eigener Kinder.

H2(2): Auch schul- und unterrichtsbezogene Faktobeeinflussen das Erleben und
Verhalten der Lehrenden. Fir die in H2 aufgelist®ereiche spielt es eine Rolle,

H2(2.1): an welchem Schultyp unterrichtet wird,

H2(2.2): wie grol3 die Schule ist,

H2(2.3): wie viele Schilerinnen und Schuler durtimgitlich eine Klasse besuchen,

H2(2.4): ob die Schule an einem landlichen odedtstéhen Bereich angesiedelt ist,

H2(2.5): ob bzw. welche Schwerpunktsetzungen dasil&atbild pragen und

H2(2.6): welche Schulfacher unterrichtet werden.

H2(3): Das Erleben und Verhalten der Lehrenden gapragt

H2(3.1): vom Beschaftigungsausmal,

H2(3.2): von der zeitlichen Auslastung durch Tagiggn im Zuge der Vor- und

Nachbereitung und
H2(3.3): von einer eventuell zusatzlich zur Lehgiéit ausgelbten, nebenberuflichen
Beschaftigung.

H3: Komplexe Zusammenhéange der gefundenen Einfluigdien lassen sich hinsichtlich
ihrer Bedeutung fur die Entstehung des ,allgemeir@eschwerdedrucks® von
Lehrerinnen und Lehrern beschreiben. Dabei spiakdmen der Individualebene die

Ebene des Schultyps und jene der Schule je Schiodigiputende Rollen.
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H4: Lehrende, die aufgrund ihres arbeitsbezogentabé&ns und Verhaltens den Mustern
G, S, A oder B zugeordnet werden (s. Kap. 2.9.unterscheiden sich in
verschiedenen Bereichen ihrer Persodnlichkeit unitiren Kompetenzen sowie in den
erfassten personenbezogenen und schul- und uhtslr&zogenen Faktoren. Konkrete
Differenzen lassen sich in

H4(1): ihren Personlichkeitseigenschaften,

H4(2): in der Art und im Ausmal3 ihrer Anstrengurgsueidungstendenz,

H4(3): in ihrer sozialen Kompetenz,

H4(4): in den von ihnen erlebten Belastungen odscBwerden und

H4(5): in ihrer Zufriedenheit mit dem Beruf festita.

H4(6): Die Musterverteilung divergiert in Abhangaikvon personenbezogenen Daten wie
dem Geschlecht, dem Lebens- oder Dienstalter, demiliénstand und dem
Vorhandensein eigener Kinder.

H4(7) Uberzuféllige Verteilungen einzelner Mustegigen sich auch bei Betrachtung
schul- und unterrichtsbezogener Faktoren, wobegies Rolle spielt, an welchem
Schultyp unterrichtet wird und welche Unterrichiggestande gelehrt werden. Des
Weiteren beeinflusst der Umfang des Beschaftigwmsgsalles, die zeitliche
Auslastung sowie nebenberufliche Tatigkeiten die hW§eheinlichkeit der
Musterzuteilung.

H5: Die von Rollett und Hanfstingl gebildeten Lefalen-Cluster mit unterschiedlicher Art
und divergierendem Ausmald an Anstrengungsvermesdendenz und Pflichteifer (s.
Kap. 1.4.5.1.) lassen sich in dieser Stichprobederinden. Die Lehrenden-Cluster
weisen

H5(1): verschiedene Auspragung wesentlicher Padikditseigenschaften,

H5(2): ein unterschiedliches arbeitsbezogenen Eneind Verhalten,

H5(3): verschiedene Qualitaten im Bereich ihreialen Kompetenz,

H5(4): Niveauunterschiede in ihren Belastungeniaridren Beschwerden und

H5(5): eine unterschiedliche Zufriedenheit mit dBeruf auf.

H5(6): Personenbezogene soziodemographische Datdretirenden wie das Geschlecht,
das Lebensalter, der Familienstand und das Vormsede eigener Kinder sind
ausschlaggebend fur die Zuordnung zu dem jeweiliZjester.
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H5(7): Die Lehrenden-Cluster sind zu unterschiédlit Anteilen in den verschiedenen
Schultypen anzutreffen, unterrichten mit einer dperenden Wahrscheinlichkeit
verschiedene Unterrichtsgegenstande, gehen einem tersahniedlichen
Beschaftigungsausmald nach und unterscheiden siderirZeit, die fur schulische
Belange aufgewendet wird. Es zeigen sich Differanze ihrem Engagement im
Rahmen nebenberuflicher Erwerbstatigkeit.
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2.2. Methodik der Untersuchung

2.2.1. Versuchsplan und Auswahl der Stichprobe

Zur Uberprifung der oben genannten Fragestellungerde eine Fragebogenbatterie
entwickelt, die im Rahmen einer Querschnittsunthang Lehrerinnen und Lehrern
vorgelegt wurde, mit der Bitte diese auszufullen.

Um die Situation von Lehrenden verschiedener Sgpeit beschreiben zu kénnen, sollten
Lehrkrafte aus finf verschiedenen Schultypen: auglkséchulen, Hauptschulen,

Allgemeinbildenden hoheren Schulen, HOheren techeis Lehranstalten und

Handelsakademien zur Teilnahme an der Untersuchgagonnen werden. Die

Untersuchung wurde ausschlie3lich an oberdsteiseicbn Schulen durchgefuhrt, die dem
obergsterreichischen Landesschulrat unterstehehwér es, Daten von Lehrerinnen und
Lehrern aus jeweils 15 verschiedenen Schulen deamygen Schultypen zu erhalten.
Dieses Ziel konnte nicht ganz erreicht werden, mla@berdsterreich genau 15 Hohere
technische Lehranstalten angesiedelt sind undmsatt alle zur Teilnahme bereit erklarten
(s. Kap. 2.3.2.). Bei der Auswahl der Schulen, ais einer vom Landesschulrat zur
Verfigung gestellten Liste erfolgte (http://www:tsne.gv.at/schulen/default.htm), wurde,
insbesondere im Bereich der Volks- und Hauptschideh eine ausgewogene Verteilung
zwischen stadtischen Schulen und Schulen aus d¢hedli Regionen geachtet.
Allgemeinbildendende hohere Schulen, Ho6here techeis Lehranstalten und

Handelsakademien sind zu einem Uberwiegendenisthdtischen Regionen angesiedelt.
Insgesamt standen zur Auswertung Daten von 420ekieimen und Lehrern aus 71

Schulen zur Verfliigung (s. Kap. 2.3.2.).
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2.2.2. Beschreibung der Untersuchungsinstrumente

Um die oben genannten Fragestellungen abklaren #mndn, wurde eine
Fragebogenbatterie entwickelt, die sich aus mehréegfahren zusammensetzt.

2.2.2.1. Erfassung soziodemographischer Daten uncafgn der Schule

Neben dem Alter der Lehrerinnen und Lehrer, ihreesd¢blecht, der Anzahl, dem Alter

und dem Geschlecht ihrer eigenen Kinder und Angabém Familienstand wurden

folgende schulbezogene Dimensionen erhoben: deult$ph die SchulgréRe sowie die

GroRe des Schulstandortes, die Ausbildungsstatiedien Zufriedenheit mit der eigenen
Ausbildung, unterrichtete F&cher, mogliche Klassestandstatigkeit, Anzahl der

Dienstjahre, Anzahl unterrichteter Jahre an deru®¢hAnzahl der unterrichteten

Wochenstunden, Anzahl der unterrichteten Klasseh{i8rinnen- und Schileranzahl der
kleinsten und der gré3ten Klasse sowie durchsdichigt Schilerinnen- und Schileranzahl
und Angaben zu einer eventuellen nebenberuflictigigHReit. Die Lehrerinnen und Lehrer

wurden des Weiteren gefragt, ob an ihrer Schuleislbe Schwerpunkte gesetzt werden,
ob ihr Unterricht durch diese Schwerpunktsetzungirflisst wird und ob sie an der

Erarbeitung der Konzepte beteiligt sind oder waren.

Im freien Antwortformat bestand die MdglichkeitpeiBegrindung fir die Einstufung der
Ausbildungszufriedenheit zu nennen sowie am EndeRtagebogens einen Kommentar

zum Gesamtfragebogen abzugeben.

2.2.2.2. Anstrengungsvermeidungstest flr Lehrendé{TL)

Der AVTL wurde 2004 im Rahmen einer Diplomarbeitnvédanfstingl unter den
Betreuung von Frau Prof. Rollett (s. Kap. 1.4.5ehiwickelt.

In seiner urspriinglichen Version beinhaltet der AVA6 sechskategoriell vorgegebene
Items, wobei die Lehrerinnen und Lehrer die Auseagen ,trifft absolut nicht zl bis
»trifft absolut zd einstufen missen, ohne auf eine neutrale Mittéagreifen zu kénnen.
Nach der faktorenanalytischen Skalenberechnung derditemanalyse ordnen sich bei
Hanfstingl 37 Items vier verschiedenen Skalen, Argtrengungsvermeidungsskalen und
einer Pflichteiferskala zu (2004, S.77ff.).
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2.2.2.2.1. Skalenbeschreibung nach Hanfstingl

Die Beschreibung der Skalen erfolgt in AnlehnungHamfstingl (2004, S.83ff.).

Skala 1: ,Anstrengungsvermeidung bei unterrichesahten Tatigkeitén(9 Items, a =
78y
Diese Skala ermdglicht die Messung von Anstrenguergseidung im Bereich jener

Tatigkeiten, die zur Sicherung eines qualitativ hwertigen Unterrichts notwendig sind.

Zum einen Teil betrifft dies die eigene Fort- undei@rbildung, zum anderen die

Vorbereitung fur den Unterricht. Items, die die&kala zugerechnet werden kénnen,

beschaftigen sich mit vielerlei Ausreden, warum digene Fortbildung bzw. die

Vorbereitung auf den Unterricht nicht notwendig ioslegar sinnlos sei.

Beispielitems:

Item Nr.18 — Jch sehe nicht ein, mich fir jede Unterrichtsstuegtra vorzubereiteh

Item Nr.38 — Warum soll ich mich in meiner Freizeit fur den Uniteht vorbereiten, wenn

meine Kollegen das auch nicht ttn

Skala 2: ,Anstrengungsvermeidung in sozialen Andouthgssituationen{9 Items,a =

.73)

Items dieser Skala zielen auf die Vermeidung vorstdamgung in sozialen beruflichen

Situationen ab, wobei versucht wird, Anforderungetfie von Vorgesetzten, von

Kolleginnen und Kollegen oder auch von Schulerinaed Schiler kommen, abzuwehren.

Hohe Werte in dieser Skala liefern Hinweise dafimss Uberforderungen seitens des

sozialen Umfeldes wahrgenommen werden.

Beispielitems:

Item Nr.36 — Meine Kollegen wollen immer gerade dann, dass telag fir sie tue, wenn
ich mich entspannt

Item Nr.30 — Wenn ich mir Uberlege, was ich mit meiner Klassed@r nachsten
Unterrichtsstunde machen werde, sinkt meine Stirgriun

Skala 3: ,Anstrengungsvermeidung durch Nicht-Ededi und Aufschieben(8 ltems,a =

.73)

> Die Angaben der inneren Konsistenz (Cronbach Alpédolgt nach der Stichprobe (n=374) von
Hanfstingl (l.c., S.83ff.).
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Diese Skala misst ein eventuell vorhandenes Dassge an der beruflichen Téatigkeit

und/oder zu hohe Ablenkbarkeit, die dazu fuhrennkadass notwendige Arbeiten

vergessen oder verschoben werden. Zu dieser Skiiderz nach Hanfstingl das

Aufschieben von Erledigungen, das aufgrund andenehtiger Dinge entschuldbare

Fehlen bei Konferenzen oder auch empfundene Lanlgeh& Vorbereitungsarbeiten fir

die eigene Unterrichtstatigkeit.

Beispielitems:

Item Nr.7 - Manche Dinge, die ich fur die Schule machen mudsele ich, solange es
geht, vor mir hef

Item Nr.9 - Mit meinen Vorbereitungen fur den Unterricht werde oft nicht fertig, weil
ich zu lange nachdenken muiss

Skala 4: ,Pflichteifef (11 Items,a = .75)

Die Skala 4 enthélt Items, die die Bereitschaft seas sich im Rahmen der eigenen

beruflichen Tatigkeit zu engagieren, wobei einigenis Tatigkeiten thematisieren, die Uber

die Pflichtaktivitaten hinausgehen, andere wiederbeschreiben fir den Lehrberuf

alltagliche Tatigkeiten.

Beispielitems:

Item Nr.37 — Es gelingt mir 6fters, meine Schiler zu Uberrasciveem ich den Stoff auf
anschauliche Weise prasentiére

Item Nr.40 — Wenn ich mich fir eine Unterrichtsstunde vorbetetabe, habe ich ein

gutes Gefuht

2.2.2.2.2. Adaption des AVTL fur die vorliegende Utersuchung

Fur die vorliegende Untersuchung wurden 44 Items dar urspringlich 46 Items
umfassenden Version Ubernommen.

Zwei Items, die sich bei Hanfstingl als missverdtiém formuliert erwiesen hatten,
wurden ausgelassen: Item Nr.32Als, erfahrener Lehrer stehen mir immer ausreichend
Konzepte fur den Unterricht zur Verfugunmd Item Nr.44 - Wenn ich nicht soviel daftr
arbeiten musste, ware ich gerne als Lehrer erfotgrer.”

Ein Item, Item Nr.19 - Als Klassenvorstand fuhle ich mich fur die Problemeneiner
Klasse besonders verantwortlithwurde aufgrund vieler missing values bei Hanfgt
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ruckfuhrbar auf fehlende Klassenvorstandstatigkeitenformuliert in Als Lehrerin/als
Lehrer fuhle ich mich fur die Probleme in meineagde besonders verantwortlich

Die Formulierung {fters’ wurde gegen ges Ofterehersetzt.

Des Weiteren wurde auf die Verwendung ausschlief3ligeschlechtsneutraler

Formulierungen geachtet.

2.2.2.3. Arbeitsbezogenes Verhaltens- und Erlebensster (AVEM)

Das von Schaarschmidt und Fischer entwickelte TEelsthren stellt ein
mehrdimensionales, personlichkeitsdiagnostischdbsteeschatzungsverfahren dar, das
sich aus 11 faktorenanalytisch gewonnenen Skaleammensetzt (1996, S. 5). Die
Beantwortung der 66 Einzelfragen erfolgt auf eiitefstufigen Skala vontyifft vollig zu*
bis ,trifft Gberhaupt nicht Zu Nach Schaarschmidt und Fischer erheben die Zle8k
relativ konstante Merkmale des Erlebens und Veshaltin Bezug auf Arbeit und Beruf,
die sowohl als Folgen bisheriger Beanspruchungemath als personlichkeitsspezifische
Voraussetzungen zu interpretieren sind (1996, S.7).
Folgende Skalenbeschreibungen stammen aus der mMaedang des AVEM
(Schaarschmidt und Fischer, 1996, S.7f.) und koreserh bei Schaarschmidt (2005b,
S.23) nachgelesen werden.

1. ,Subjektive Bedeutsamkeit der Arbé@ronbach Alphao = .85)°

(Stellenwert der Arbeit im persénlichen Leben)
Beispielitem: Die Arbeit ist fir mich der wichtigste Lebensintialt

2. ,Beruflicher Ehrgeiz (Cronbach Alphao = .84)

(Streben nach beruflichem Aufstieg und Erfolg)
Beispielitem: Jch mdchte beruflich weiter kommen, als es die teweisneiner
Bekannten geschafft habén

3. ,VerausgabungsbereitschiafCronbach Alphao = .80)

(Bereitschaft, die personliche Kraft fur die Ertilh der Arbeitsaufgabe
einzusetzen)

Beispielitem: Wenn es sein muss, arbeite ich bis zur Erscimipfu

® Die Angaben der inneren Konsistenz (Cronbach &)pérfolgt hier nach der Gesamtstichprobe von
n=2160 (Schaarschmidt & Fischer, 1996, S.16).
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4. ,PerfektionsstrebeénCronbach Alphao = .84)

(Anspruch bezuglich Gute und Zuverlassigkeit dgeeen Arbeitsleistung)
Beispielitem: Was immer ich tue, es muss perfekt.8ein
5. ,Distanzierungsfahigkeit(Cronbach Alphao = .87)

(Fahigkeit zur psychischen Erholung von der Arbeit)
Beispielitem: Nach der Arbeit kann ich ohne Probleme abschditen

6. ,Resignationstendenz bei Misserfdl@ronbach Alphao = .84)

(Neigung, sich mit Misserfolgen abzufinden und li¢iaufzugeben)
Beispielitem: Wenn ich keinen Erfolg habe, resigniere ich schhell

7. ,Offensive ProblembewaéltigurigCronbach Alphao = .82)

(Aktive und optimistische Haltung gegentber Heratddrungen und auftretenden
Problemen)

Beispielitem: Fir mich sind Schwierigkeiten dazu da, dass ichiberwinde"

8. .Innere Ruhe und Ausgedglichentigi€ronbach Alphao = .81)

(Erleben psychischer Stabilitéat und inneren Glegshights)
Beispielitem: Mich bringt so leicht nichts aus der Ruhe

9. ,Erfolgserleben im Beruf(Cronbach Alphao = .82)

(Zufriedenheit mit dem beruflich Erreichten)
Beispielitem: Mein bisheriges Berufsleben war recht erfolgreich
10.,Lebenszufriedenheif(Cronbach Alphao = .81)

(Zufriedenheit mit der gesamten, auch Uuber die WArld@nausgehenden
Lebenssituation)
Beispielitem: |m Grof3en und Ganzen bin ich gliicklich und zufnete

11. ,Erleben sozialer Unterstutzuh@Cronbach Alphao = .78)

(Vertrauen in die Unterstitzung durch nahestehenBinschen, Gefuhl der
sozialen Geborgenheit)

Beispielitem: Mein Partner/meine Partnerin zeigt Verstandnisrigine Arbeit

Eine weitere Faktorenanalyse Uber die 11 Skalechbgadrei Sekundarfaktoren zum
Vorschein, die eine Unterteilung des Verfahrens drei inhaltlich voneinander

abzugrenzende Bereiche nahelegten.
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Sekundarfaktor lbeinhaltet die ersten funf Skalen: die ,subjektBedeutsamkeit der

Arbeit, den ,beruflichen Ehrgeiz“, die ,Verausgaigsbereitschaft®, das
.Perfektionsstreben” und die ,Distanzierungsfahigkedie von Schaarschmidt und
Fischer unter dem Begriff ,Arbeitsengagement” zusangefasst werden. Die Autoren
betonen den Zusammenhang zwischen psychischer @estrund dem Engagement
gegeniber den Arbeitsanforderungen, da sich darstarkem Ausmald das Sinnerleben
und die aktive Lebenseinstellung widerspiegeltodbdjilt nicht ,je mehr desto besser” als
gesund, sondern ein dosierter und ausgewahlteraZinoon Energie, der sich in den
Skalen des AVEM in einer hohen ,Bedeutsamkeit ddreR”, in einem stark ausgepragten
.pberuflichen Ehrgeiz“, in einer vorhandenen, jedoclmicht Ubertriebenen
Lverausgabungsbereitschaft* und einer erhalteneistgbzierungsfahigkeit* zeigt (1996,
S.8f.; Schaarschmidt, 2005b, S.21f.).

Sekundarfaktor 2umfasst in der urspringlichen Konzeption von Sdedanidt und

Fischer die Dimensionen 6, 7 und 8, also die ,Resignstendenz bei Misserfolg®, die
,offensive Problembewaltigung” und die ,innere Rulmed Ausgeglichenheit’. Die
inhaltliche Gemeinsamkeit der drei Bereiche bezeohSchaarschmidt und Fischer als die
personliche ,Widerstandsfahigkeit* und das ,Bewgitigsverhalten gegentber
Belastungen” (1996, S.9). 2005 nennt Schaarschhelten Bereich ,Widerstandskraft
gegeniber Belastungen® und zahlt auch die ,Dis@nnigsfahigkeit als eine wesentliche
Dimension des zweiten Sekundarfaktors dazu (20832).

Der Sekundéarfaktor ,3bestehend aus den Skalen 9, 10 und 11, dem gisgdeben im
Beruf‘, der ,Lebenszufriedenheit®* und dem ,Erlebeozialer Unterstitzung®, wird
zunédchst im Zusammenhang mit dem Lebensgefuhl ésttamidt und Fischer, 1996, S.9

und13) interpretiert, 2005 werden die Skalen untlsm Begriff ,Emotionen®
zusammengefasst (Schaarschmidt, 2005b, S.22). Psingheitsrelevante Bedeutung
dieses Sekundarfaktors liegt zum einen in der Emisteines stabilen Hintergrundes,
aufgrund dessen eine gelungene Auseinandersetzingnforderungen der Arbeitswelt
stattfinden kann, zum anderen kann dieser Berelshuamittelbarer Ausdruck des
Wohlbefindens angesehen werden (S22).

Von Schaarschmidt und Fischer wurde aufgrund deerschiedlichen Profile der
Personen ihrer Eichstichprobe aus Deutschland umster@ich ein Typenkonzept

" Die beiden erst genannten Faktoren erklaren 27i#b24.2% der Varianz, Sekundéarfaktor 3 fallt mit
einem erklarten Varianzanteil von 9.8% im Gewidhi{&chaarschmidt & Fischer, 1996, S.14).
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entwickelt, das eine Einteilung in vier Muster, abbig vom gesundheitsbezogenen

Verhalten und Erleben gegeniiber der Arbeit, ernafigli

Die Beschreibung der vier Muster lehnt sich an 8dehmidt und Fischer (1996, S.9ff.)

und Schaarschmidt (2005b, S.24ff.) an.

Muster G Der Buchstabe G wurde zur Bezeichnung dieses Tgpsngezogen, weil sein
Profil viele Hinweise auf gesundheitsforderlicheteBen und Verhalten in Bezug auf
arbeitsrelevante Themenstellungen liefert. Jeneesionen, die das Engagement fur
arbeitsbezogene Themen abbilden, sind deutlichegu&gt, der ,berufliche Ehrgeiz*
gilt als hoch, ohne jedoch ein Ubertriebenes Ausmafizunehmen. Die
.verausgabungsbereitschaft® liegt im mittleren Bele eine entsprechende
.Distanzierungsfahigkeit" ist deutlich erkennbar.

Ein gunstiges Bewaltigungsverhalten und eine eatsnde Widerstandskraft zeigen
sich in einer niedrigen ,Resignationstendenz gebeniisserfolgen®, in einer hohen
,offensiven Problembewaltigung” und in hohen Werteler Skala ,innere Ruhe und
Ausgeglichenheit".

Die sehr positiven Emotionen dieses Musters komnrenhohen Werten des
.Erfolgserlebens im Beruf*, in der ,Lebenszufrieteit* und im ,Erleben sozialer
Unterstitzung“ zum Ausdruck.

Muster S Als charakteristisch flr dieses Muster gilt dieeutdiche Schonung
arbeitsbezogene Anforderungen betreffend. Dieseor@oig zeigt sich konkret in
einer geringen ,Bedeutsamkeit der Arbeit*, in ggem ,beruflichen Ehrgeiz®, in
einer geringen ,Verausgabungsbereitschaft® und imem ebenso geringen
.Perfektionsstreben”. Die am starksten ausgepragbestanzierungsfahigkeit”
vervollstandigt das Bild der Schonung gegentbebdeuflichen Tatigkeit. Die relativ
hohen Werte in jenen Skalen, die dem Bereich deotl®men zuzurechnen sind,
konkret die ,innere Ruhe und Ausgeglichenheit®, diebenszufriedenheit* und das
.Erleben sozialer Unterstltzung“ bilden ein possvlLebensgefiihl ab. Somit gilt
neben der Schonung die (relative) Zufriedenheitealischeidendes Merkmal dieses
Musters. Die niedrige ,Resignationstendenz” liefeloenso einen Hinweis, dass das
geringe Engagement nicht als Folge einer stattglefoen Resignation interpretiert

werden darf.
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Fur die Autoren liegt die Relevanz dieses Typs tiam Aspekt der Gesundheit,
sondern eher in dem der Arbeitsmotivation.
Die beiden folgenden Muster werden als ,Risikotypeezeichnet, da sie arbeitsbezogene
Erlebens- und Verhaltensmuster aufweisen, ,die usgbe Gefahrdung und
Beeintrachtigung anzeigen“ (Schaarschmidt & Fisch®96, S.10; Schaarschmidt, 2005b,
S.26).

Risikomuster A Diese Typenbezeichnung wurde von den Autoren wedges engen

Bezuges zum Typ-A-Verhaltenskonzept gewahlt. Dasvdistechende Merkmal

dieses Musters besteht in dem Uberhdhten Engagegekuppelt mit einer niedrigen
Widerstandskraft gegenuber Belastungen. Ersteiigs sieh in der im Vergleich mit

den anderen Typen hoéchsten ,Bedeutsamkeit der #Wrbader starksten

Lverausgabungsbereitschaft* und dem hdchsten ,Reéofesstreben”. Die niedrigste
.Distanzierungsfahigkeit” spiegelt Schwierigkeitetieser Personengruppe wider,
Abstand von Belastungen des Arbeitsalltages zu erahidinweise auf eine geringe
Widerstandskraft gegentber Belastungen liefern gieinge ,innere Ruhe und
Ausgeglichenheit® und die relativ hohe ,Resignasimdenz®. Auf das

Vorhandensein negativer Emotionen verweisen relatigdrige Werte in der

.Lebenszufriedenheit* und im ,Erleben sozialer Ustétzung®. In diesem Muster
kommt ein problematischer Widerspruch zwischen la@men Anstrengungen und den
damit erzielten wenig positiven Emotionen zum Aus#r

Risikomuster B Ahnlich dem Typ S stehen bei diesem Muster geriAgspragungen im

Bereich des Arbeitsengagements im Vordergrund. lBdsonders stark reduziert
zeigen sich die ,subjektive Bedeutsamkeit der Afbend der ,berufliche Ehrgeiz®.

Anders als beim Muster S gehort zum Bild des B-Twise eingeschrankte
.Distanzierungsfahigkeit”. In jenen Dimensioneng diie emotionale Verfassung
abbilden, zeigen sich mit einer niedrigen ,Lebefmszdenheit® und einem

Ausbleiben des ,Erfolgserlebens im Beruf* besondérgische Aspekte. Des
Weiteren gehort zu diesem Bild eine herabgesetzideMtandskraft gegeniber
Belastungen, die in einer hohen ,Resignationstezitleziner geringen ,offensiven
Problembewaltigung” und einer reduzierten ,innefRuhe und Ausgeglichenheit®
zum Ausdruck kommt. Als wesentliche Bestimmungsmmeade dieses Typs nennen

die Autoren .,Resignation, Motivationseinschrankung, herabgesetzte
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Widerstandsfahigkeit gegentber Belastungen und tiwega Emotionen®

(Schaarschmidt, 2005b, S.27), wobei sie eine ereggeBung zum Burnout-Syndrom

sehen.
Beiden Risikomustern gemeinsam ist ein Mangel arotiemaler Widerstandskraft
gegenuber Belastungen, der sich in einer gerin@gstanzierungsfahigkeit” und in einer
niedrigen ,inneren Ruhe und Ausgeglichenheit” zeldas Ubersteigerte Engagement des
Musters A fihrt nach Schaarschmidt zu einem ermbhBelastungserleben durch
Selbstuberforderung, wobei in einem gewissen Auspafitive Emotionen und eine
,offensive Problembewaltigung” vorhanden bleibened2rart positive Anteile sind beim
Muster B nicht mehr sichtbar, eine passive, resigaaHaltung kennzeichnet die
Auseinandersetzung mit den Anforderungen der Astlt (2005b, S.28).
Bei der elektronischen Auswertung des AVEM werdén die einzelnen Personen die
Wahrscheinlichkeiten ihrer Musterzugehdrigkeit bestt. Eine .reine”
Musterzugehorigkeit liegt vor, wenn eine Person mimer Wahrscheinlichkeit von
mindestens 95% einem Muster zugeordnet werden Kaeten Musterkombinationen auf,
erfolgt eine tendenzielle Zuordnung aufgrund degérksten Wahrscheinlichkeit
(Schaarschmidt, 2005b, S. 28).

2.2.2.4. NEO-Funf-Faktoren Inventar (NEO-FFI)

Das NEO-FFI stellt ein faktorenanalytisch begrieddtragebogenverfahren dar, das mit
60 Einzelfragen individuelle Ausprdgungen in den riiealen ,Neurotizismus®,
.Extraversion, ,Offenheit fur Erfahrungen®, ,Ve#dglichkeit* und ,Gewissenhaftigkeit”
beschreiben kann. Diese funf Merkmalsbereiche halmnim psycholexikalischen Ansatz
als jene Eigenschaften herausgestellt, die bessndeeignet zur Unterscheidung
individueller Differenzierungen sind. Es wird angemmen, dass fur jene Aspekte, die
besonders nutzlich sind, um individuelle Untersdhieu beschreiben, eher lexikalische
Begriffe zur Verfligung stehen als flir weniger geetg. Die Reduktion einer Vielzahl von
Begriffen fuhrt schlie3lich zu finf wesentlichenkkaen, deren Bedeutsamkeit in vielen
empirischen Studien mit unterschiedlichen Datemsétzestatigt werden konnten. Eine
genauer Auflistung der Studien befindet sich bekBoau und Ostendorf (1993, S. 6).

Fur die vorliegende Untersuchung wurde die Ubeusgtzler amerikanischen Version des

.NEO Five-Factor Inventory“ von Costa und McCra8&h) von Borkenau und Ostendorf
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(1993) verwendet. Je 12 Items mit finfkategoriell®ntwortschema werden einer der funf
Skalen zugeordnet.

2.2.2.4.1. Skalenbeschreibung nach Borkenau und @sidorf

Die Grundlage fir die Beschreibung der Skalen dE©NFFI bietet die Handanweisung
des Testverfahrens in der Version von Borkenau@sténdorf (1993, S.27ff.).
Skala 1: ,Neurotizismug12 Items, Cronbach Alphat = .85)"®

Diese Skala befasst sich mit der emotionalen St&bidzw. der emotionalen Labilitat von
Personen, wobei daflr besonders der Umgang mittimegaEmotionen als bedeutsam
angesehen wird. Hohe Werte in dieser Skala weisgaufl hin, dass haufig negative
Gefuhlszustande und Sorgen erlebt werden und dase dnmer wieder das seelische
Gleichgewicht gefahrden. Personen mit hohen Netisotuswerten beschreiben sich
selbst als ,erschittert, betroffen, beschamt, mesicverlegen, nervés, angstlich und
traurig®, emotional stabile Menschen dagegen alghjg, ausgeglichen, sorgenfrei, und sie
geraten auch in Stre3situationen]sicht so schnell aus der Fassung*. (S.27)

Skala 2: ,Extraversidh(12 Items, Cronbach Alpha = .0.80)

Die beiden gegensatzlichen Pole dieser Skala werden ,Extraversion® und
.Introversion” bezeichnet. Charakteristisch fir $teren mit hohen Werten in dieser Skala
ist nicht nur ihre Geselligkeit, sie beschreibahsuch als ,selbstsicher, aktiv, gesprachig,
energisch, heiter und optimistisch . . . .Sie lrebufregungen und neigen zu einem
heiteren Naturell.” (S.28)

Introvertierte Personen verspiren im Gegensatxizawertierten einen starkeren Wunsch,
alleine zu sein. Grund dafurr sind nicht notwendigise soziale Angste, diese Personen
sind auch keineswegs unglticklich oder pessimistiatshcharakteristische Eigenschaften
werden ihnen jedoch Zurtickhaltung, Unabhéngigkait Ausgeglichenheit zugeschrieben.
Skala 3: ,Offenheit fur ErfahrungéfCronbach Alphao = .71)

Diese Skala misst das Interesse an und das AusreaBebschaftigung mit neuen
Erfahrungen und Erlebnissen. Hohe Punkte erreiéte¥sonen, die sich als wissbegierig
beschreiben, die an 6ffentlichen Vorgangen inteéeetssind, die experimentierfreudig und
phantasievoll und dazu bereit sind, Unkonventi@selind Neues zu erproben. Personen

'8 Die Angaben der inneren Konsistenz (Cronbach Alfpeaiehen sich auf die Gesamtstichprobe (n=2112),
die zur Datenanalyse des NEO-FFI herangezogen wBat&enau & Ostendorf, 1993, S.13).
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mit niedrigen Werten bevorzugen Bekanntes und Bewsh
Skala 4: ,Vertraglichkeft(Cronbach Alphao = .71)

Mit der Skala ,Vertraglichkeit* werden Unterschiedm interpersonellen Verhalten

erfasst. Hohe Werte auf dieser Skala erreichen dhems denen sowohl ausgepragte
altruistische Fahigkeiten als auch ein starkes ldarebedirfnis eigen sind. Im Umgang

mit anderen verhalten sie sich verstandnisvoll,lwoliend und kooperativ.

Niedrige Punktewerte gehen mit Antagonismus, Egomenus, Misstrauen und einer

starken Wettbewerbsorientierung einher.

Skala 5: ,Gewissenhaftigkéi(Cronbach Alphao = .85)

Diese Skala bildet das Ausmall an Selbstkontroliedee Planung, Organisation und
Durchfihrung von Aufgaben ab. Hohe Punktewerte idrem Personen, die Uber
Ausdauer, Fleil3, Ehrgeiz, Zielstrebigkeit, Disziplund Willensstarke verfiigen. Diese
Personen beschreiben sich zudem als systematiselylassig, punktlich, ordentlich,

genau und penibel. In extremer Auspragung kanredibterkmals zu einem Ubertriebenen
Anspruchsniveau, zu zwanghaftem Ordnungssinn unéeitssucht” fihren.

Bringen Personen nur wenig Engagement auf, um zZielerreichen, aul3ert sich das in
niedrigen Scores. Ebenso charakterisieren sie Hssigkeit, Gleichgultigkeit und

Unbestandigkeit.

2.2.2.4.2. Adaption des NEO-FFI fur diese Untersuaing

Aus dem NEO-FFI von Borkenau und Ostendorf (1993)de& in Anlehnung an Hanfstingl
und Rollett eine reduzierte Form gebildet, bei @eris jeder der funf Skalen von
ursprunglich 12 die funf trennschérfsten Items egepen wurden (2004, S.44). Unter
geringem Zeitaufwand ist es so moglich, relativzg@ Aussagen Uber funf wesentliche
Personlichkeitsmerkmale zu treffen. Die funffaclgediufte Skala vonstarke Ablehnurig
bis ,starke Zustimmurigvurde beibehalten.

Die gekurzte Version besteht aus folgenden Einzskgen:

Skala 1: ,Neurotizismus

1. ,Ich fiihle mich oft abgespannt und ner¥@tem 21, Faktorenladung = .67)

9 Die Auflistung aller Faktorenladungen findet sichder Handanweisung des NEO-FFI (Borkenau &
Ostendorf, 1993, S.17).
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»Ich fuhle mich oft hilflos und wiinsche mir eine $ear, die meine Probleme |@'st
(Item 51, Faktorenladung = .67)

3. ,Manchmal fuhle ich mich vollig wertldgltem 26, Faktorenladung = .64)

5.

»ZUu haufig bin ich entmutigt und will aufgeben, wetwas schief gehit(ltem 41,
Faktorenladung = .64)
»Ich bin selten traurig oder deprimieft(item 46, Faktorenladung = .64)

Skala 2: ,Extraversidh

1.

5.

»1ch habe gerne viele Leute um mich hefufitem 2, Faktorenladung = .69)

2. ,lIch bin ein frohlicher, gut gelaunter Menstlitem 37, Faktorenladung = .67)
3.
4

. »lch unterhalte mich wirklich gerne mit anderen Mamn“ (Item 17,

»Ich halte mich nicht flr besonders frohlicitem 12, Faktorenladung = .61)

Faktorenladung = .58)
»Ich bin gerne im Zentrum des Gescheliefiem 22, Faktorenladung = .58)

Skala 3: ,Offenheit flr Erfahrungén

1.
2.
3.

5.

»Poesie beeindruckt mich wenig oder gar nitfitem 23, Faktorenladung = .61)
»Ich finde philosophische Diskussionen langwéil{gem 8, Faktorenladung = .60)
»Wenn ich Literatur lese oder ein Kunstwerk betraclkeimpfinde ich manchmal ein
Frosteln oder eine Welle der Begeistertir(ifem 43, Faktorenladung = .60)

»Ich habe wenig Interesse, uber die Natur des Usivwais oder die Lage der
Menschheit zu spekulierérfltem 48, Faktorenladung = .58)

»Ich habe oft Spald daran, mit Theorien oder abséraktleen zu spielén(ltem
58, Faktorenladung = .5%)

Skala 4: Vertraglichkeft

1.

»Manche Leute halten mich fir kalt und berechnefitem 39, Faktorenladung =
.65)

-Manche Leute halten mich fur selbstsuchtig und stg#fallig” (Item 14,
Faktorenladung = .62)

,Um zu bekommen, was ich will, bin ich notfalls beréMenschen zu

manipulieren’ (Item 59, Faktorenladung = .56)

2 Item Nr.13, Mich begeistern die Motive, die ich in der Kunstun der Natur findé¢, ladt ebenso mit
0.55 auf diesem Faktor. In der Untersuchung von félengl erwies sich jedoch Item Nr.58 als
trennscharfer (I.c., S.90), darum wurde nur diégedie vorliegende Untersuchung ibernommen.
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4. ,lch versuche stets rucksichtsvoll und sensibel andélin® (Item 49,
Faktorenladung = .51)
5. ,Im Hinblick auf die Absichten anderer bin ich eher zynisch skeptisch’ (Item
24, Faktorenladung = .48)
Skala 5: ,Gewissenhaftigkéit
1. ,Ilch bin eine tichtige Person, die ihre Arbeit immeredigt® (Item 50,

Faktorenladung = .73)

2. ,lch arbeite hart, um meine Ziele zu erreictiditem 35, Faktorenladung = .67)

3. .lch versuche, alle mir Ubertragenen Aufgaben sedwigsenhaft zu erlediggn
(Item 20, Faktorenladung = .65)

4. ,lIch habe eine Reihe von klaren Zielen und arbeigtesnatisch auf sie Zultem
25, Faktorenladung = .62)

5. ,Bei allem, was ich tue, strebe ich nach Perfektighem 60, Faktorenladung =
.59)

2.2.2.5. Belastungsfragebogen

.Keine objektiven Belastungen, sondern subjektieamspruchungsgefihle® versucht der
von van Dick entwickelte Belastungsfragebogen r8ittéms zu erfassen (van Dick, 2006,
S.133). Van Dick hat aus Studien zur Belastung tehrerinnen und Lehrern Items
ausgewahlt, diese umformuliert sowie neue ltemaviekelt und diese Items seiner
Stichprobe in einem sechskategoriellen Format, \idrerhaupt nicht belastehdis ,sehr
belastent! vorgegeben (2006). Der starke Eigenwertabfall vom ersten zum zweiten
Faktor? in der Faktorenanalyse legt eine einfaktoriellesiriy nahe. Die Ladungen der
Einzelitems auf diesem Faktor liegen zwischen .88 168, lediglich Item 9 {or- und
Nachbereitung des Unterrichjsfallt mit einer Ladung vom .15 stark ab. Da sidieses
Item auch in der Reliabilitatsanalyse als wenigiiseharf herausstellt, wird es bei van
Dick aus der weiteren Analyse ausgeschlossen.

Ohne Item 9 kann mit einem Faktor 31.4% der Variamigeklart werden, die Konsistenz

der Gesamtskala, angegeben in Cronbach Alpha,desgt=.79.

L Die genaue Auflistung der Herkunft der Einzelitemesindet sich bei van Dick (2006, S.132).
2 Eigenwertverlauf der 4 Faktoren mit einem EigenwgoRer als 1 (Gesamtstichprobe von van Dick,
n=992): 3.77 — 1.53 — 1.21 — 1.07 (van Dick, 2008.33).
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Die Lehrpersonen wurden gebeten, fur jede der gmigenen Arbeitsbedingungen

anzugeben, wie belastend sich diese aktuell ddrskelgende Bedingungen wurden

angesprochen:

1. ,Zu groRe Klassén(Trennschérfe: .33; Ladung: . %%

2. ,Mangelnde Motivation bzw. Konzentrationsfahigkeiter d Schulerinneh
(Trennscharfe: .52; Ladung: .66)

3. ,Disziplinproblemé (Trennscharfe: .53; Ladung: .69)

4. ,Probleme mit auslandischen Schilerinh@frennscharfe: .49; Ladung: .63)

5. ,Arger mit Behdérden bzw. InstitutiorfefTrennscharfe: .46; Ladung: .56)

6. , Probleme mit den Eltefr{Trennscharfe: .51; Ladung: .63)

7. ,Fachfremder Unterrichtseinsdt¢Trennscharfe: .46; Ladung: .57)

8. ,Unterschiedliche Lernvoraussetzungen der Schilerthr{Trennschéarfe: .25;
Ladung: .34)

9. ,Vor- und Nachbereitung des Unterrichts

10.,Geringe Lernbereitschaft von Schilerinthéhrennscharfe: .52; Ladung: .66)

11.,Verwaltungsarbeft(Trennscharfe: .32; Ladung: .39)

12.,Standige Kritik am Lehrberuf und fehlende Anerkemnin der Offentlichkeit

13.

(Trennscharfe: .31; Ladung: .38)
»Hektisches und stérungsvolles Arbeitsklima an dehul (Trennschéarfe: .49;
Ladung: .59)

Die von van Dick verwendete gekirzte Wortwahl ,Sehiiinen” wurde bei der aktuellen

Studie aus Grunden der Stimmigkeit mit dem Gesagélbogen mit beiden

Geschlechtsbezeichnungen ausformuliert.

Bei Item 4 wurde die Formulierung ,Probleme mitnfigsprachigen Schilerinnen und

Schilern* vorgezogen.

Wegen der inhaltlichen Bedeutung des Items 9 ,\Wmd Nachbereitung des Unterrichts*

wurde es bei der Fragebogengestaltung fur diesersiithung zunachst beibehalten (s.
Kap. 2.5.4).

% Die statistischen Kennzahlen wurden dem Tabellemag bei van Dick (2006, S.294) entnommen.
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2.2.2.6. Beschwerdefragebogen

Aus dem Giel3ener Beschwerdefragebogen (GBB) vohl&rand Scheer (1995) wurden
von van Dick (2006, S.134) aus jeder der vier Besthedimensionen
.Magenbeschwerden®, ~Erschépfungsneigung®, ,Gliedémerzen” und
.Herzbeschwerden“ die beiden trennschéarfsten Iteemnommen und einer neu
entwickelten Skala mit acht Items im sechskatefienneAntwortformat von pie* bis
,sehr haufig beigefuigt®. Im Rahmen einer Diplomarbeit der Universitat Magwurden
die statistischen Kennwerte dieser neu zusammetzgeseSkala an einer Stichprobe von
120 Lehrerinnen und Lehrern Gberpruft (Lenke, 1%%7nach van Dick, 2006, S.134).
Van Dick zog zur Analyse dieses Fragebogens dia@estichprobe von 992 Lehrerinnen
und Lehrern heran. Bei der Faktorenanalyse wurde~aktor mit einem Eigenwert Uber
eins extrahiert, der 43% der Varianz aufklart. Redungen der Einzelitems liegen im
Bereich zwischen .52 und .79, fir die Gesamtskajéesich eine Konsistenz var=.81.
Demnach sprechen die Ergebnisse der statistischeatyge fir die Beibehaltung der
Gesamtskala, die den ,allgemeinen Beschwerdedmnesst (2006, S. 135).
Zur Validitatsuberprifung wurden die Befragten avel eilstichproben von van Dick
nach krankheitsbedingten Fehltagen im letzten ®ettibjahr gefragt. Die Korrelation
stellte sich zwar als gering (.23), aber als hagtifkant heraus (S.136).
Konkret wurden die Versuchspersonen gebeten aneagetie haufig sie an folgenden
korperlichen Beschwerden leiden.
1. ,Magenschmerzén(aus der Dimension ,Magenbeschwerden”, GBB-Item5I;
Trennscharfe: .51, Ladung: .62)
2. ,Schwachegefuhl(aus der Dimension ,Erschdpfungsneigung”, GBBxteNr.1;
Trennschéarfe: .66, Ladung: .79)
3. ,Kopfschmerzén (aus der Dimension ,Gliederschmerzen®, GBB-Itenr.2¥;
Trennscharfe: .45, Ladung: .58)
4. ,Herzklopfen, Herzjagen, Herzstolpérfaus der Dimension ,Herzbeschwerden®,
GBB-Item Nr.2; Trennscharfe: .50, Ladung: .64)

% In der Originalform des GieRener Beschwerdefragehs ist die Antwort auf einem fiinfkategoriellen
Format, von picht’ bis ,stark’, zu treffen (Brahler & Scheer, 1995).
% Die statistischen Kennzahlen wurden dem Tabellemag bei van Dick (2006, S.295) entnommen.
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5. ,Schwindelgefuhl (aus der Dimension ,Herzbeschwerden®, GBB-ltem.1Qr
Trennscharfe: .60, Ladung: .71)
6. ,Mattigkeit (aus der Dimension ,Erschépfungsneigung“, GBBxiteNr.42;
Trennschéarfe: .60, Ladung: .73)
7. ,Sodbrennen oder saures AufstdRRéus der Dimension ,Magenbeschwerden®,
GBB-Item Nr.25; Trennscharfe: .40, Ladung: .52)
8. ,Nacken- und Schulterschmerzéaus der Dimension ,Gliederschmerzen®, GBB-
Item Nr.13; Trennscharfe: .46, Ladung: .59)
In der vorliegenden Untersuchung werden die Itengshei van Dick vorgegeben (2006,
S.135).
Auch eine zusatzliche Einzelfrage nach vorzeiti@ensionierungsabsichtI¢h spiele
haufig mit dem Gedanken, mich vorzeitig pensioniene lasser) wird nach van Dick
(2006, S. 252) ubernommen und im sechskategorigltgwortformat, von trifft nicht zu'
bis ,trifft voll zu“ beibehalten.

2.2.2.7. Interpersonal Competence Questionnaire (IQ)

Der ICQ wurde von Buhrmester, Furman, Wittenberd Reis (1988) entwickelt, um flnf
wesentliche Bereiche sozialer Kompetenz (,Initiatignegative Assertion®, ,disclosure®,
~emotional support‘und ,conflict management®; Bulester et al., 1988, p.994f.) mittels
Selbstbeurteilung zu erfassen.

Nach Riemann und Allgower wird soziale KompetenesBreen zugesprochen, ,die in der
Lage sind, so mit anderen Personen zu interagiedaf, [si¢ dieses Verhalten ein
Maximum an positiven und ein Minimum an negativeankequenzen fir alle an der
Interaktion beteiligten Personen mit sich bringl993, S.153).

Die ursprungliche Struktur des Fragebogens, bei mér jeweils acht Items funf
verschiedene Bereiche sozialer Kompetenz abgedenkien, wird auch in der deutschen
Ubersetzung von Riemann und Allgéwer beibehalteshew folgende Bezeichnungen fir
die Skalen gewabhlt sind: ,Initiierung von Interakien und Beziehungen®, ,Durchsetzung
personlicher Rechte, Kritik am anderen tUben®, ,8yabe personlicher Informationen®,
.emotionale Unterstitzung anderer Personen® undgeRmg interpersoneller Konflikte*
(1993, S.154).
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Einleitend werden die Probanden gebeten, sich digsd@gen durchzulesen und dann ein
Urteil dartiber abzugeben, wie sie sich Ublicherevénsder jeweiligen Situation verhalten
und wie gut oder wie schlecht es ihnen gewohnlielingt, den Anforderungen der
Situation zu entsprechen. Es stehen flinffach abigestAntwortmoéglichkeiten zur
Verfiigung, von Dieses Verhalten auszufihren, gelingt mir gewdhrdichlecht. Ich fiihle
mich unwohl in einer solchen Situatidbis zu ,Dieses Verhalten auszufihren, gelingt mir
gewodhnlich gut. Ich fihle mich wohl in einer soletg&tuation” (Riemann & Allgéwer,
1993, S.156).

Wahrend urspringlich von Buhrmester et al. (1988izVersionen, eine fur die
Interaktion mit gleichgeschlechtlichen und eine fldie Interaktion mit
gegengeschlechtlichen Partnern, erstellt wurdést,egi in der deutschen Ubersetzung nur
mehr eine Version, die beide Geschlechter gleichBen erfasst, da nach Auffassung von
Riemann und Allgower die Korrelationen zwischen dmiden Versionen zu hoch sind
und eine Differenzierung nicht rechtfertigen (1983,54).

2.2.2.7.2. Adaption des ICQ fir die vorliegende Uetsuchung

Von den ursprunglich funf fur die soziale Kompeta@amtscheidenden Bereichen, wurden

jene beiden, die sich nach Hanfstingl als bedeuf$ardie Unterscheidung zwischen den

Lehrendentypen herausgestellt hatten, Gbernomm@(2S. 141ff.). Jeweils acht Items

erfassen die beiden Skalen ,Emotionale Unterstiggamderer Personen* und ,Regelung

interpersoneller Konflikte*. Dabei wurde der Worttaaus der Ubersetzung von Riemann

(1992, zit. nach Hanfstingl, 2004) Gbernommen. Drafefmulierungen von Hanfstingl,

im Sinne der Verwendung von Begriffen, die im dsimhischen Sprachgebrauch ublich

sind, wurden beibehalten (l.c., S. 52 ff.).

Folgende Items sind von den Umformulierungen bégrof

Item Nr.19: ,Einem guten Freund/einer guten Frenrtklfen, Probleme mit der Familie
oder seinen/ihren Kommilitonen zu bewaltigen.”

Adaption nach Hanfstingl: ,Einem guten Freund/ eigaten Freundin helfen, Probleme
mit der Familie oder einem Kollegen/einer Kollegunbewaéltigen.”

Iltem Nr.20: ,Wahrend eines Streits die Perspektdes Partners ubernehmen und

seinen/ihren Standpunkt wirklich verstehen kénnen.*
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Adaption nach Hanfstingl: ,W&hrend eines Streits 8Sichtweise des Partners tibernehmen
und seinen/ihren Standpunkt wirklich verstehen leinh

tem Nr.30: ,Sich mit einem Freund/einer Freundiarah ein spezifisches Problem
durcharbeiten kénnen, ohne zu globalen Anschuldjgaonzu greifen z.B.: ,immer
musst du das so machen™.

Adaption nach Hanfstingl: ,Sich mit einem Freundézi Freundin durch ein spezifisches
Problem durcharbeiten kénnen, ohne zu allgemeingtuldigungen zu greifen z.B.:
Jmmer musst du das so machen™.

Item Nr.39: ,Wenn ein guter Freund/eine gute Freardilfe und Unterstitzung braucht,
Rat geben kénnen, der dankbar angenommen wird.*

Adaption nach Hanfstingl: ,Wenn ein guter Freundgéeigute Freundin Hilfe und
Unterstitzung braucht, so Rat geben kénnen, datan&bar angenommen wird."

Die innere Konsistenz der beiden, in der vorlieggndUntersuchung zur Anwendung

kommenden Skalen, betragt bei Hanfstingl fir dieal&k,Emotionale Unterstitzung

anderer Personent' = .86 und fur die Skala ,,Regelung interpersondflenflikte” a = .76

(I.c., S.94).

2.2.2.8. Zufriedenheitsskalen

Im Rahmen seiner Dissertation verglich Bieri kietide (n =801) und im Schuldienst
bleibende (n=859) Lehrerinnen in der Schweiz (2303), wobei er unter anderem die
Differenzen in den Zufriedenheitsdimensionen denrkgifte untersuchte. Er verwendete
daflir zum funften und letzten Untersuchungszeitpudk finfkategorielle Items, von
»Sehr unzufriedénbis ,sehr zufriedety um die Zufriedenheit mit konkreten Bereichen der
Berufstatigkeit messen zu kénnen.
Die Faktorenanalyse der Daten dieser Stichprobgt,zé@ss sich vier Faktoren statistisch
abheben, die auch eine inhaltlich konsistente Bedming ermdglichen (Bieri, 2002,
S.317).
Skala 1: ,Zufriedenheit mit Schiiler/inrfef® ltems, Cronbach Alphar = 91Y°
Beispielitems: |.ernbereitschaft der Schuler/infen, Freude der Schiler/innen am
Unterricht*

% Die Angaben der inneren Konsistenz (Cronbach Alfeziehen sich auf die Stichprobe von Bieri (2002,
S.318).
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Skala 2: ,Zufriedenheit mit dem Schulklifng Items, Cronbach Alphar = 80)

Beispielitems: Kooperation im Kollegiufy ,, Anerkennung der Arbeit durch die
Schulleitung
Skala 3: ,Zufriedenheit mit den Arbeitsbedinguntéhitems, Cronbach Alphax = 56)

Beispielitems: perufliche Aufstiegsmoglichkeitgn ,» Fort- und
Weiterbildungsmaglichkeitén
Skala 4: ,Zufriedenheit mit den zeitlichen Bedinger’ (3 Items, Cronbach Alphax =
73)
Beispielitems: zeitliche Belastungén, Ausmal an Freizéit
Alle Ubrigen 27 Items kdnnen von Bieri keiner Skalgeordnet werden (2002, S.319), die
Auswertung beschrankt sich hier auf die Einzelitems

Mit einem Einzelitem (Wie zufrieden sind Sie heute alles in allem innhyeruflichen
Tatigkeit als Lehrpersorfy, zu dessen Beantwortung die flinffach abgest#ftmin-
Gesichterskala zur Verfigung steht, erfasst Bieasarzzlich die ,allgemeine
Berufszufriedenheit” (2002, S.602). Zur weitererstBéigung der Zufriedenheitsaussagen
fragt Bieri zusatzlich nach der Wahrscheinlichkidér Wiederwahl des Lehrberufes, mit
dem Wortlaut: Wenn Sie noch einmal vor der Berufswahl stindemdewiSie heute
wieder den gleichen Beruf wahlén@002, S.603). Zur Beantwortung stellt er vietfac
abgestufte Aussagen voja, sichef bis ,sicher nicht zur Auswahl.

Auf alle weiteren, von Bieri verwendeten Skalen uteins wird an dieser Stelle nicht

eingegangen, sie kbnnen bei Bieri (2002, 2006) gelelsen werden.

2.2.2.8.1. Adaption der Zufriedenheitsskalen fir d&@ vorliegende Untersuchung

Alle Zufriedenheitsdeterminanten, die sich bei Biekalen zuordnen liel3en, wurden fir
die vorliegende Untersuchung Ubernommen, zusatzlighals relevant erscheinende
Einzelitems. Sich wiederholende Items und jenefiritdiese Untersuchung unpassenden
Formulierungen wurden weggelassen, so die Frageh dar Zufriedenheit mit der
Umsetzung des neuen Lehrplgns ,mit der Informationspraxis des
Erziehungsdepartements;mit den Auswirkungen der Lehrtatigkeit auf die Getheit,
»Mmit der verantwortungsvollen TatigKeit, mit der psychischen Belastung, mit der

Dauer der Feriehund ,mit derberuflichen Beratung und Unterstitzing



123

Bei einigen Items wurden die in Osterreich gebréicisan Formulierungen verwendet.

Das Item, das die Zufriedenheit mit ddreguflichen Beratung und Unterstitzung durch
das Inspektordt thematisiert, wurde umformuliert in Zyfriedenheit mit der
Zusammenarbeit mit der DienstaufsichAnstelle der Frage nach der Zufriedenheit mit
der ,Zusammenarbeit mit der Schulpflegewurde nach der Zufriedenheit mit der
»Zusammenarbeit mit dem schulpsychologischen Diggeftagt und satt Besoldung

wurde die Bezeichnund@@gezahlunfjgewabhilt.

2.2.2.9. Momentaufnahme der Zeitauslastung einer \\Wbie

Wulk (1988) untersuchte 68 Lehrerinnen und Lehdér,an Berufsschulen in Schleswig-
Holstein unterrichten, unter anderem mit dem Zidle Stundenarbeitszeiten der
Lehrkréafte, die fur unterschiedliche Bereiche deitiJkeit aufgewendet werden, zu
beschreiben. Dazu entwickelte er einen ,Stundefiplater die Wochentage in
Stundenintervalle gliedert. Die Lehrerinnen und reehwurden gebeten, fur die letzte
Woche ihre einzelnen beruflichen Tatigkeiten, ewuelit mit vorgeschlagenen

Abklrzungen, in diesen ,Stundenplan” einzutrage2948).

2.2.2.9.1. Adaption des ,Stundenplans® fir die voregende Untersuchung

Fur die Erfassung der konkreten Arbeitszeiten dehrerinnen und Lehrer dieser
Stichprobe wurde die letzte Seite des Fragebogemgilgt. Erstens sollte durch das
Bewusstmachen der eigenen Stundenarbeitszeit eni@lschung der Ergebnisse in den
anderen Skalen vermieden werden, zweitens wurdedigét, dass dieser aufwendige Teil
viele Lehrpersonen von der Bearbeitung des Fragatsogbhalten konnte.

Wahrend bei Wulk die Téatigkeiten der letzten Woblkschrieben werden sollten, wurden
die oberosterreichischen Lehrkréafte gebeten, eamdetizten, fir den eigenen Arbeitsalltag
maoglichst reprasentativen, Wochen fur die Beschragbauszuwéahlen. Bei Wulk lautete
die Instruktion, ,aus dem Gedachtnis — oder beassrlhrem Kalender” zu protokollieren
(S.294). Darauf wurde an dieser Stelle verzichiat, eine zeitliche Uberbeanspruchung
der Lehrenden zu vermeiden. Eine Protokollierung dem Gedachtnis sollte fur die

Analyse der Arbeitszeit in dieser Studie ausreichen
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Folgende Abkirzungen wurden von Wulk Ubernommen: s5UUnterricht®, VW
Verwaltungsarbeit®, ,VN = Vor- und Nachbereitungn/binterricht®, ,F = Fortbildung®.
Far ,V = Vertreterstunden* wurde ,S= Supplierstuhdgewahlt, fiur KL =

Klassenarbeiten Vor- und Nachbereitung® aus Grunddsr Einfachheit K =

Korrekturarbeit”, weswegen dann ,K = Konferenz®, Ko = Konferenz" verandert werden
musste. Zusatzlich beigefligt wurden die Abkurzungén= Gesprach mit Kolleginnen
und Kollegen®“, ,GE = Gesprach mit Eltern®, ,GS = €peach mit Schilerinnen und

Schilern* und die Bitte, bei Bedarf weitere Abkimgen zu notieren.
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2.3. Durchflhrung der Untersuchung

2.3.1. Organisation

Die Untersuchung fand von Anfang Mai bis Schulssbldes Schuljahres 2006/07 statt.
Zunéchst wurde eine schriftiche Genehmigung dasdeaschulrates von Oberfosterreich
eingeholt, die notwendig war, bevor mit den Schukantakt aufgenommen werden
konnte (s. Anhang Teil A). Wie in Kapitel 2.2.1 beseben, erfolgte die Auswahl der
Schulen nach dem Zufallsprinzip, wobei im Bereieln dolks- und Hauptschulen auf eine
ausgewogene Verteilung zwischen stadtischen Schwrdnenen aus landlichen Regionen
geachtet wurde. In beinahe allen Schulen wurde DRirektorin bzw. der Direktor
telefonisch mit der Bitte kontaktiert, Lehrerinnand Lehrer der jeweiligen Schule zur
Teilnahme an der Fragebogenerhebung zu motividwerfiinf gréReren Schulen erklarte
sich eine Administratorin bzw. ein Administratorreig, stellvertretend fiir die Leitung der
Schule, die Teilnahmeerlaubnis zu erteilen. Sekegtdbedienstete Ubernahmen an zwei
Schulen die Aufgabe, mein Anliegen mit der Direktatbzusprechen und die Entscheidung
Uber die Teilnahme telefonisch riuckzumelden. Anhse&chulen bat die jeweilige
Ansprechperson, ein schriftliches Ansuchen per H-kasenden.

Nach der Bereitschaftserklarung durch die Schulhgt sich an der Untersuchung zu
beteiligen, wurden die Fragebbtgen an die Schulengks, wobei bereits am Telefon
abgeklart wurde, wie viele Fragebdgen geschicktemdirften. An kleinere Schulen mit
maximal 25 Lehrpersonen wurde fir jede Lehrperson Exemplar mitgeliefert, bei
groBeren Schulen bestimmte die Direktorin bzw.Dieektor die Anzahl der Fragebogen,
die zwischen funf und 50 Fragebégen lag. Um absdUdrtraulichkeit gewahrleisten zu
konnen, wurde jeder Fragebogen in einem eigenaschigeRbaren Kuvert verschickt.
Den Fragebogen fur die Lehrkrafte (s. Anhang Te@iwAirde ein Begleitschreiben fur die
Direktion (s. Anhang Teil A), die Genehmigung durden Landesschulrat und ein
Rucksendekuvert beigelegt. Die Schulleitung wurdsbegen, das Einsammeln und
Rucksenden der Fragebdgen zu Ubernehmen. Mitte 200i7 waren die letzten

Fragebogenexemplare an der Kontaktadresse einigetrof
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2.3.2. Ricklaufquoten

Insgesamt wurden 97 oberdsterreichische Schuletakiert. 80 Schulleiterinnen und -
leiter bzw. deren Vertretungen konnten zur Teilnahmewogen werden. In 11 (11.3%)
Fallen erfolgte eine direkte Absage per Telefochsaveitere Kontaktpersonen baten um
ein schriftiches Ansuchen, das per E-Mail an dobuadresse geschickt werden sollte.
Auf diese sechs Ansuchen folgte eine Ablehnung,f fldmsuchen wurden nicht
beantwortet. Weitere 9 Schulleiterinnen und -leidie sich prinzipiell zur Teilnahme
bereit erklart hatten, retournierten doch keine gebmgenexemplare, so konnten
schlie3lich in die Datenauswertung die Angaben iLiehrerinnen und Lehrern aus 71
Schulen einbezogen werden. Von 1026 verschickteemiplaren wurden neben etlichen
leeren, 420 ausgefiillte Fragebbdgen zuriickgeschigld, entspricht einer Rucklaufquote
von 40.9%.

In den einzelnen Schulen bearbeiteten zwischemeimed 15 Lehrerinnen und Lehrern
die Fragebogenbatterie, im Durchschnitt 5.92 Letsqreen pro Schule.

Tabelle 1: Riucklaufquoten der einzelnen Schultypen

Tatsé&chlicheVerschickte Retournierte ..
Schultyg'| Kontakt| Zusagen Absager Teilnahme FragebogenFragebogenRUCklan
VS 21 19 2 17 235 99 42.1%
HS 22 18 4 17 226 103 45.6%
AHS 22° 15 3 13 275 112 36.49
HTL 14 11 2 10 105 44 41.9%
HAK 18 17 1 14 185 62 33.5%
gesamt 97 80 12 71 1026 420 40.9%

Anmerkung.

2 Fir alle folgenden Tabellen werden firr die Schudtyglie in Osterreich tblichen Abkirzungen ,VS* fir
Volksschule, ,HS" fir Hauptschule, ,AHS" fiir Allgeembildende hdhere Schulen, ,HTL" fir HOhere
technische Lehranstalten und ,HAK" fir Handelsakagin gewahlt.

P bie Schulliste des oberdsterreichischen Landessaties! beinhaltet 39 Allgemeinbildende héhere Schule
15 Hoéhere technische Lehranstalten und 19 Handedsakien.

©Zu den 12 Absagen sind fiinf unbeantwortete E-Mé&iayen zu rechnen

2.3.3. Statistische Auswertung

Die Datenauswertung erfolgte in erster Linie mitmdestatistischen Programmpaket
.otatistical Package for Social Sciences* SPSS.150 die Mehrebenenanalyse wurde

das Statistikprogramm Statistical Analysis Syst&ASg) eingesetzt.
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2.4. Beschreibung der Stichprobe

Von der 420 Lehrpersonen umfassenden Stichproberrightten 99 (23.6%) an
Volksschulen, 103 (24.5%) an Hauptschulen, 1237@%.an Allgemeinbildenden hdheren
Schulen, 44 (10.5%) an Hoéheren technischen Lelatst und 62 (14.8%) an

Handelsakademien.

2.4.1. Personendaten

2.4.1.1. Geschlecht der Lehrenden

Im Vergleich zu ihren mannlichen Kollegen retourtéa zirka doppelt so viele
Lehrerinnen die Fragebodgen: 281 Frauen (66.9%) WLAE Manner (33.1%). Das
Geschlechterverhéltnis divergiert erheblich zwisclden Schultypen: Wéahrend sich die
Stichprobe der an Volksschulen Unterrichtenden z4.9% aus Lehrerinnen
zusammensetzt, betragt der relative Frauenantéiliédneren technischen Lehranstalten nur
43.2%. Was alle anderen Schultypen betrifft, Gbegivider Anteil jener Fragebdgen, die
von Frauen ausgefillt wurden, jedoch im VergleiaimzVolksschulbereich in einer
geringeren Deutlichkeit: Der Anteil der von Frauewsgefullten Fragebbégen an
Hauptschulen betragt 65%, jener an Allgemeinbiléenidoheren Schulen 58,9% und jener
an Handelsakademien 56.5% (s. Tab.2).

Tabelle 2: Geschlechterverteilung in den einzeBemultypen
VS HS AHS HTL HAK

o4 67 66 19 35
Lehrerinnen 66.2 68.9 74.9 29.4 415
94.9 65.0 58.9 43.2 56.5

5 36 37 25 27
Lehrer 32.8 34.1 25 14.6 20.5
5.1 35.0 41.1 56.8 43.5
gesamt 99 103 112 44 62

Anmerkungen.
2 peobachtete Werte

Perwartete Wertek{irsiv)
° Prozente
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Die Geschlechterverteilung der Unterrichtenden tateion einer zufélligen Verteilung
erheblich ab (Chiquadrat-Test: p=.000, n=420). Aslkgschulen flullten Uberzuféllig viele
Lehrerinnen den Fragebogen aus, an Hoheren teblemistehranstalten und auch an

Allgemeinbildenden héheren Schulen Uberzufalligevieshrer.

2.4.1.2. Alter der Lehrenden

Das Durchschnittsalter der Lehrerinnen und Lehiesead Stichprobe liegt bei 43.80 Jahren
(MD=45.00; SD=8.74, n=417), der Altersbereich z\Wwest 24 und 62 Jahren.

Auch in ihrem Durchschnittsalter unterscheiden siié Lehrerinnen und Lehrer der

einzelnen Schultypen voneinander (Kruskal-WallistT@=417, p=0.012). Lehrpersonen,
die an Handelsakademien unterrichten, sind in di&e&hprobe durchschnittlich am

altesten, jene aus Hoheren technischen Lehranstaitglingsten.

Tabelle 3: Durchschnittliches Alter der Lehrpersoireden einzelnen Schultypen

Alter der Lehrpersonen
VS 4498 (9.04) 9F
HS 42.86 (8.61) 103
AHS 4313  (8.79) 110
HTL 41.74 (7.58) 43
HAK 46.06 (8.67) 62
gesamt 43.80 (8.74) 417

Anmerkungen.
& Mittelwerte

P Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRekqrsiv)

Lehrer (MW=45.7, SD=8.8, n=138) sind in dieser Btimbe durchschnittlich etwas alter
als Lehrerinnen (MW=42.9, SD=8.6, n=279) (U-Tes#4h7, p=0.002).

2.4.1.3. Familienstand und eigene Kinder

Von den 411 Lehrerinnen und Lehrern, die sich zenhFamilienstand aul3erten, sind 275
verheiratet (66.9%), 68 leben in einer festen Rasthaft (16.5), 25 sind geschieden
(6.1%), 41 alleinstehend (10%) und zwei leben vioren Partnerinnen oder Partnern
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getrennt (0.5%). Insgesamt leben 343 Lehrerinned Wwehrer (83.5%) in einer

Partnerschaft, 68 (16.5%) sind zum Zeitpunkt ddrd@ging alleinstehend.

116 Lehrerinnen und Lehrer haben keine eigenen &irfd8%), 63 ein eigenes Kind

(15.2%), 160 zwei (38.6%) und 59 Uber drei eigemed&r (14.2%). 17 Personen dieser
Stichprobe (4.1%) sind Eltern von vier oder mehnd@rn. Die Kinder sind zwischen

einem und 38 Jahren alt, das Durchschnittsalteeen Kinder betragt 19.12 (SD=8.61,
n=295) Jahre.

2.4.2. Angaben zur Unterrichtstatigkeit

2.4.2.1. Dienstalter

Durchschnittlich sind die Lehrerinnen und Lehrer.718ahre (SD=10.2, n=410) im
Schuldienst beschaftigt, mit einer Schwankungsbrestm ersten bis zum 40. Dienstjahr.
Tabelle 4 zeigt die Anzahl der Dienstjahre im Sdierist generell und jene an der
jeweiligen Schule. Sowohl in der Anzahl der Diealstp im Schuldienst (Kruskal-Wallis
Test: p=.000, n=410) als auch in jener an der jeyexi Stammschule (Kruskal-Wallis
Test: p=.001, n=418) unterscheiden sich die Lelfikrder verschiedenen Schultypen
voneinander.

Lehrkréafte dieser Stichprobe, die an Hoheren testdim@n Lehranstalten unterrichten, sind
nicht nur am jingsten (s. Kap. 2.4.1.2.1.), sidigan auch im Vergleich zu jenen anderer
Schultypen tber das signifikant geringste Dienstgk. Anhang Teil C: Tab.1).
Lehrerinnen und Lehrer, die an Handelsakademieerticiiten, weisen die gréldte Anzahl
an Dienstjahren an der Schule auf (s. Anhang TeilT@b.1).Wahrend Lehrende an
Handelsakademien durchschnittlich 90.77% ihrer Blisgit an der derzeitigen
Stammschule unterrichtet haben, dirfte der Untaraa Volksschulen und Hauptschulen
von wesentlich haufigeren Schulwechseln gepragh. sefauptschullehrkrafte dieser
Stichprobe verbleiben 68.34% ihrer Dienstzeit anr dkerzeitigen Stammschule,
Volksschullehrkrafte lediglich 61.11%. Lehrpersonetie an Hoheren technischen
Lehranstalten oder an Allgemeinbildenden hoherehul®a unterrichten, liegen mit
78.45% und mit 82.56% Dienstzeit an der Stammsdhulaittleren Bereich.
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Tabelle 4: Durchschnittliche Anzahl an DienstjahirerSchuldienst in den einzelnen

Schultypen
Dienstjahre Dienstjahre
im Schuldienst an der Schule
VS 21.6 (10.3f) 94| 13.8 (10.4P 9F
HS 199 (9.7) 103 | 13.6 (10.6) 103

AHS | 17.2 (9.5) 109 | 142 (9.5) 111

HTL 116 (9.1) 43 | 91 (83) 43

HAK | 195 (10.8) 61 | 17.7 (10.8) 62

gesamt| 18.7 (10.2) 410 | 13.9 (10.3) 418

Anmerkungen.
& Mittelwerte

P Standardabweichungen (in Klammern)
¢ StichprobengroRekgrsiv)

2.4.2.2. Anzahl unterrichteter Wochenstunden/Teilzébeschaftigung

Lehrerinnen und Lehrer dieser Stichprobe untemichtilurchschnittlich 20.3 (SD=4.1,
n=395) Wochenstundéhh wobei das geringste Stundenkontingent bei sechs
Wochenstunden, das hdchste bei 35 Wochenstundgn ie Lehrpersonen (23%) gehen
einer Beschaftigung in reduziertem StundenausmaiBclzen sechs und 18 Stunden, nach,
304 Lehrpersonen (77%) unterrichten in vollem Samadismals.

Durchschnittlich liegt das Beschaftigungsausmali hamerinnen etwas unter jenem ihrer
mannlichen Kollegen (U-Test: p=.001, n=395). Waldrévidnner im Mittel fur 21.8
Stunden (SD=4.08, n=122) beschaftigt sind, unteteic Frauen 19.7 (SD=3.97, n=273)
Stunden pro Woche.

Lehrerinnen gehen haufiger als Lehrer einem AnstigBverhaltnis mit reduziertem
Stundenausmald nach (Chiquadrat-Test: p=.000, n=388jeilig sind 28.2% der
Lehrerinnen und 11.5% der Lehrer teilzeitbeschiftig

Wie Tabelle 5 verdeutlicht, unterscheiden sich diehrerinnen und Lehrer der
verschiedenen Schultypen in der Anzahl unterrieht&tunden pro Woche voneinander
(Kruskal-Wallis Test: p=.000, n=395). Mehrfachveighe legen offen, dass in dieser
Stichprobe Lehrerinnen und Lehrer Allgemeinbildand@éherer Schulen durchschnittlich

einer Beschaftigung in geringerem Ausmald nachgetterjene anderer Schultypen (s.

2" 408 Personen gaben die Anzahl der von ihnen uctézten Wochenstunden an. Fir die weiteren
Analysen in diesem Zusammenhang wurden all jenekcétte, die zuséatzlich einer spezielle Funktion,
wie zum Beispiel Kustor (drei Falle), Administratobzw. Administrator (funf Falle) und Schulleituag
kleineren Schulen ohne Unterrichtsfreistellung {flélle), nachgehen, exkludiert. Das Ausmal der
Freistellung vom Unterricht zur Ausiibung dieserzsglien Funktionen konnte nicht kalkuliert werden.
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Anhang Teil C: Tab.1). Zu diesem Ergebnis fuhrtgl@f3e Anteil an Teilzeitbeschaftigten
an Allgemeinbildenden hoheren Schulen, der 38.6%r alLehrkrafte ausmacht.
AnteilsmaRig unterrichten in dieser Stichprobe an canderen Schultypen weniger
teilzeitbeschaftigte Lehrerinnen und Lehrer (VS:8%; HS: 18.8%; HTL: 16.7% und
HAK: 17.9%).

Tabelle 5: Anzahl unterrichteter Wochenstundenen einzelnen Schultypen

Wochenstunden
VS 20.6 (3.3)° 95
HS 20.0 (3.4) 101
AHS 19.0 (4.5) 101
HTL 23.0 (5.6) 42
HAK 21.0 (3.7) 56
gesamt 20.3 (4.1) 395

Anmerkungen.
2 Mittelwerte

® Standardabweichungen (in Klammern)
¢ StichprobengroRékursiv)

Betrachtet man den Anteil Teilzeitbeschéaftigter Abhangigkeit vom Alter der
Lehrpersonen, stellt man fest, dass unter den ketireden einzelnen Altersgrupgén
anndhernd gleich viele Personen teilzeitbeschadtigt (Chiquadrat-Test: p=.654, n=122)
(s. Anhang Teil D: Tab.1).

Bei Frauen hingegen variiert der Anteil Teilzeitttggftigter stark in Abhangigkeit vom
Lebensalter (Chiquadrat-Test: p=.001, n=271) (shakig Teil D: Tab.1). In der Gruppe
der 36-40-jahrigen Lehrerinnen und in jener der48jahrigen unterrichten besonders
viele Frauen in einer reduzierten Form (52.9% un&%). Der Hauptgrund fur den hohen
Anteil teilzeitbeschaftigter Lehrerinnen liegt vertinch in den Kinderbetreuungspflichten,
die die Frauen in diesen Altersgruppen tbernehdmeden Gruppen der 20-35-jahrigen,
der 46-50-jahrigen und der 51-55-jahrigen liegt derteil teilzeitbeschéaftigter Frauen
unter dem erwarteten Wert. Etwas mehr 56-65-jaHredeerinnen als erwartet gehen einer
reduzierten Beschéftigung nach, vermutlich wirdr dee Moéglichkeit der Altersteilzeit

geniitzt.

%8 7u Vergleichszwecken wurden sechs Altersgruppehildgt, wobei zugunsten annahernd gleicher
Stichprobenanzahlen die einzelnen Altergruppen eimerschiedliche Anzahl an Jahrgangen umfassen.
Altersgruppen: 24-35 Jahre (n=86, 20.6%); 36-40eJ@h=51, 12.2%); 41-45 Jahre (n=91, 21.8%); 46-50
Jahre (n=81, 19.4%); 51-55 Jahre (n=73, 17.5%856ahre (n=38, 8.4%);
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2.4.2.3. Nebentatigkeit

Von jenen 416 Lehrerinnen und Lehrern, die zur Beariung dieser Frage bereit waren,
Uben 54 (13%) eine nebenberufliche Tatigkeit ag&,(87%) sind ohne Nebentétigkeit.
Mehr Lehrer als Lehrerinnen geben an, zusatzlich lzehrtatigkeit einer weiteren
beruflichen Beschéaftigung nachzugehen (Chiquadest:Tp=.012, n=416), 26 (18.8%)
Lehrer im Vergleich zu 28 (10.1%) Lehrerinnen.

Besonders haufig sind Lehrkréafte, die an Hoherarischen Lehranstalten oder an
Handelsakademien unterrichten, nebenberuflich t§8.2% und 25%). Von den
Lehrerinnen und Lehrern, die an Allgemeinbildendéheren Schulen unterrichten, gehen
11.6% einer zusatzlichen beruflichen Tatigkeit naan Volksschullehrkraften 7.1% und
von Lehrkraften an Hauptschulen 5.8%. Die beobaehté/erte weichen damit signifikant
von den erwarteten ab. Das gilt fur die Gesamfstmbe und fur die getrennten
Stichproben der Lehrerinnen bzw. Lehrer (s. AnhaaigD: Tab.2).

2.4.2.4. Klassenvorstandstatigkeit

230 (56.2%) Lehrerinnen und Lehrer sind als Klagsestand tatig (n=409).
Uberdurchschnittlich viele Klassenvorstande (69;.19d) sind in der Gruppe der
Volksschullehrerinnen und -lehrer anzutreffen (Qbmrat-Test: p=.016, n=409) (s.
Anhang Teil D: Tab.3).

2.4.2.5. Unterrichtsfacher

413 Lehrerinnen und Lehrer waren bereit, im freAetwortformat Auskunft Gber die von
ihnen unterrichteten Facher zu geben. In TabelldieBen die ersten vier angegeben
Unterrichtsfacher der Lehrkréafte ein. Zu beachtsih dabei, dass 285 (69.01%) zwei
Facher, 153 (37.05%) drei Facher und 82 (19.85%}jlaestens vier Facher unterrichten. Es
stehen damit 933 Angaben bezlglich der Facheruartgizur Verfligung. Um eine zu
grof3e Komplexitat der Facherliste zu vermeiden,denrbei der Kategorisierung bereits
erste Vereinfachungen getroffen. Erste Zusammemigen betreffen ,Technische
Facher® und ,Wirtschaftliche Facher”, ,Darstellendéeometrie und Geometrisches
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Zeichnen“ als eine Kategorie, ,Psychologie und ¢3uphie und Ethik“ und ,Informatik,
EDV und Textverarbeitung” sowie ,Technisches Werkenl Textiles Gestalten“. Damit
ist es moglich, dass eine Lehrperson eine Kategamghrmals angibt, weil sie
beispielsweise ,Technisches Werken und , Textilest@lten” unterrichtet. Mehrmals von
einer Person angegebene Fachkategorien werden igenden nur einmal gewertet,
wodurch sich die Daten auf 877 Angaben reduzieren.
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Prozent Prozent
Anzahl | Angaben | Personen
(877) (n=413)
Volksschulfacher 87 9.92 21.07
Mathematik bzw. Rechnungswesen 87 9.92 21.07
Deutsch 73 8.32 17.68
Englisch 73 8.32 17.68
Franzdsisch 15 1.71 3.63
Italienisch 5 0.57 1.21
Spanisch 8 0.91 1.94
Andere I_ebende Fremdsprachen (Russisch, E 08 169
Tschechisch,..)
Latein 5 0.57 1.21
Geographie und Wirtschaftskunde 45 5.13 10.9
Biologie und Umweltkunde 37 4.22 8.96
Geschichte und Politische Bildung 48 5.47 11.62
Physik 38 4.33 9.2
Chemie 19 2.17 4.6
Diverse Technische Facher 15 1.71 3.63
Diverse Wirtschaftliche Facher 33 3.76 7.99
Religion 25 2.85 6.05
Technisches Werken oder Textiles Gestalten 31 3.76  7.99
Musikerziehung 23 2.62 5.57
Bildnerische Erziehung 23 2.62 5.57
Bewegung und Sport 52 5.93 12.59
Psychologie und Philosophie, Ethik 14 1.6 3.39
Informatik, EDV, Textverarbeitung 56 6.39 13.56
qustellende Geometrie und Geometrisches 17 194 412
Zeichnen
Stutzlehrerfunktionen oder Soziales Lernen 6 0.68 451
Deutsch als Fremdsprache 4 0.46 0.97
Hauswirtschaftliche Facher 3 0.34 0.72
Buhnenspiel 2 0.23 0.48
Kommunikation und Prasentation 1 0.11 0.24
Unlesbare Angaben, unverstandliche Kirzel 23 2.62 575
Gesamt 877 100.00 212.35

Neben Volksschulfachern gehéren ,Mathematik®, ,Beht’ und ,Englisch® zu den am
haufigsten unterrichteten Fachern dieser Stichprobe

In einem weiteren Schritt wurden die Angaben zu RRgrén Kategorien von
Unterrichtsfachern zusammengefasst. Tabelle 7 beibthdiese Kategorien, wobei eine
Lehrkraft, die mehr als ein Fach einer KategorienABeispiel ,Deutsch” und ,Englisch®

aus der Kategorie ,Sprachen“ unterrichtet, nur ehnvermerkt ist. Werden
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Mehrfachantworten innerhalb einer Kategorie wegggda, bleiben noch 704 Angaben

Uber die unterrichteten Facher tbrig.

Tabelle 7: Unterrichtsfacher in Kategorien

Anzahl Prozent AngabenProzent Personen

(704) (n=413)
Volksschulfacher 87 12.36 21.07
Mathematik bzw. 87 1236 21.07
Rechnungswesen
Spracheh 151 21.45 36.56
Nebengegenstantle 196 27.84 47.46
Musisch-kreative 137 19.46 33.17
Fachet
Wirtschaftliche oder
Technische Facher 46 6.53 11.14
gesamt 704 100.00 170.47

Anmerkungen.
& dazu zahlen: ,Deutsch, ,Englisch®, ,Franzosischilatein®, ,ltalienisch®, ,Spanisch* und ,andere

Fremdsprachen®;

® dazu zahlen: ,Biologie und Umweltkunde®, ,Geographund Wirtschaftskunde®, ,Geschichte und
Politische Bildung*, ,Physik", ,Chemie“, ,Psycholog und Philosophie, ,Darstellende Geometrie und
Geometrisches Zeichnen®, ,Textverarbeitung, EDV tmfdrmatik”, ,Hauswirtschaftliche Facher®;

¢ dazu zahlen: ,Technisches Werken und Textiles aitest’, ,Musikerziehung®, ,Bildnerische Erziehung*,
.Bewegung und Sport‘, ,Soziales Lernen“, ,Kommurika und Présentation“, ,Buhnenspiel“ und
.Religion®;

4 dazu zahlen: .Betriebswirtschaft’, ,Kaufmannischeegénstande“, ,Volkswirtschaft®, ,Marketing",
.Betriebswirtschaftliche Ubungen und Projektmanagath) ,Wirtschaftsinformatik”, ,Medientechnik®,
~Kunststoffbearbeitung”, ,Blechbearbeitung®, ,LabBertigungstechnik”, ,Labor-Hydraulik", ,Drehen”,
.Montage“, ,Verfahrenstechnik®, ,Hydraulik & Pneurti&’, ,Fertigungstechnik®, ,Maschinenelemente®,
.Mechanik®, ,Allgemeine Elektrotechnik®, ,Elektridee Anlagen”, ,Automatisierungstechnik",
.Elektrotechnik”, ,Mess- und Regelungstechnik”, ,Kstruktionsiibungen, ,Werkstatte“, ,Grundlagen
der Elektronik®, ,Konstruktion & Entwicklung®, ,Betebstechnik®, ,Fiuhrungstechnik®, ,Grundlagen
Maschinenbau®;

Der Grof3teil der an Volksschulen unterrichtenderséteen gibt an, Volksschulfacher zu
unterrichnten. Manche Lehrende unterrichten nur edive Facher aus dem
Volksschullehrplan, wie zum Beispiel Werkerziehwdgr Religion. Diese wurden dann
zur jeweilig passenden Fachgruppe gezahlt.

Zur zweiten Fachgruppe der Tabelle 7 zahlen allarémden, die Mathematik oder
Rechnungswesen unterrichten, die Fachgruppe ,Senaammfasst sowohl Germanistik
als auch alle lebenden Fremdsprachen und Lateb),(mobei hauptsachlich Germanistik-
(n=73) und Anglistiklehrende (n=73) vertreten s{adTab.6).
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Recht breit gemischt ist das Potpourri der untem ddegriff ,Nebengegenstadnden®
zusammengefassten Facher. Gemeinsam ist diesererRaaass sie in den meisten
Schultypen, mit Ausnahme spezieller Schulformemhinizu den Schularbeitenfachern
zahlen, dass jedoch Lernziellberpriufungen durchsTeder mundliche Prifungen tblich
sind. Der Lehrstoff ist grof3teils durch Lernen vden Schilerinnen und Schilern zu
erarbeiten, wahrend bei den ,musisch-kreativen &é@chder Lehrinhalt durch musische,
kinstlerische, kreative oder durch eine Auseinas®leung in Bewegungsformen
vermittelt wird. Auch Religion wurde dieser Fachgpe zugeordnet, da neben
Lerninhalten die beschriebene musisch-kreative Fagnlehrstoffaneignung eine zentrale
Rolle spielt. Damit soll selbstverstandlich keineg& anderen Fachern die Bedeutung der
kreativen Auseinandersetzung mit Inhalten und aucht den musisch-kreativen Fachern
Lerninhalte abgesprochen werden. Damit Uberhaupiioh@ spezifische Belastungen von
Fachern analysiert werden kénnen, sind jedoch @sein Fall grobe Vereinfachungen
notwendig.

Die beziglich der Anzahl an Lehrerinnen und Lehrekleinste Gruppe der
~Wirtschaftlichen oder Technischen Facher® setahsaus einer Vielzahl an Fachern
zusammen (s. Tab.7), die hauptsachlich an Handedsakien, an H6heren technischen
Lehranstalten aber auch an Hauptschulen unterticieteien.

2.4.2.6. Anzahl unterrichteter Klassen

In die Auswertung konnten Angaben von 413 Lehremnnd Lehrern tber die Anzahl

unterrichteter Klassen in diesem Schuljahr mitenoigen werden. 72 (17.4%) Personen
lehren hauptséchlich in einer Klasse, 57 (13.8%@wei oder drei Klassen, 86 (20.8%) in
vier oder funf Klassen, 132 (32%) in sechs, sietidgr acht Klassen, 51 (12.3%) in neun,
zehn oder 11 Klassen und 15 (3.6) in 12 oder médsden.

Fur weitere Vergleiche wurde jeweils der Mittelwemer Kategorie herangezogen, fir die
hochste Kategorie ,12 oder mehr Klassen* wurde 1@sgen angenommen. Tabelle 8

stellt die Anzahl der unterrichteten Klassen in Abgigkeit vom jeweiligen Schultyp dar.
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Tabelle 8: Durchschnittliche Anzahl unterrichtegsissen in den einzelnen Schultypen

durchschnittliche Anzahl
unterrichteter Klassen
VS 2.3 (2.67 95
HS 4.9 (2.3) 102
AHS 6.7 (2.6) 111
HTL 7.6 (2.3) 43
HAK 7.0 (2.4) 62
gesamt 5.4 (3.1) 413

Anmerkungen.
2 Mittelwerte

® Standardabweichungen (in Klammern)
¢ StichprobengroRek(rsiv)

Lehrerinnen und Lehrer unterrichten an den einzel@ehultypen eine signifikant

unterschiedliche Anzahl an Klassen (Kruskal-Wallest: p=.000, n=413). Deutlich unter
dem Durchschnittswert von 5.4 Klassen liegen Valksten, an denen im Mittel nur 2.3

verschiedene Klassen pro Jahr unterrichtet werBesonders viele Klassen werden an
Hoheren technischen Lehranstalten und an Handeleakan unterrichtet (s. Anhang Teil

C: Tab.1).

2.4.2.7. Klassengrof3e

Die Lehrerinnen und Lehrer wurden gebeten, beimfilies des Fragebogens Auskunft
Uber die durchschnittliche Grof3e der von ihnen mictggeten Klassen zu geben. Dazu
sollten sie die Anzahl der Schilerinnen und Schdégrkleinsten und der gro3ten Klassen
angeben und zusétzlich einen vermuteten Durchdstweitt.

Innerhalb der kleinsten Klassen variiert die Anaafitlerrichteter Schilerinnen und Schuler
zwischen drei und 29, mit einem Mittelwert von 15.6D=5.19, n=358). Bei einigen

Fragebogen wurde die Bezeichnung ,Klasse” durchigbsin und durch ,Gruppe” ersetzt.

Es ist anzunehmen, dass sehr kleine Klassen ehérappen, die durch einen geteilten
Unterricht entstehen, zu verstehen sind.

Die Schilerinnen- und Schuleranzahl der groéf3tensd€ia reicht von neun bis 36

Schilerinnen und Schilern, mit einem Mittelwert 36 (SD=4.98, n=355).

Jene Lehrerinnen und Lehrer, die auch die durcliglotime Klassenstéarke beschreiben,
nennen einen Durchschnittswert von 21.91 (SD=%66341), mit einem Mindestwert von

acht und einem Maximalwert von 32 Schulerinnen 8oldilern.
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Die Angaben vieler Lehrender beschréanken sich alisgtich auf die Grol3e der kleinsten
und grofiten Klasse oder lediglich auf die durchatiuhe Klassengro3e. Bei der
Berechnung eines Durchschnittswertes wurde beillgedrkeit der von den Lehrpersonen
angegebene Mittelwert angenommen. Beim Fehlen ezégicher Angaben wurde ein
Durchschnittswert zwischen der grof3ten und denkten Klasse angenommen. So gelingt
es, die Daten von 411 Personen mit einzubeziehen.

Der Tabelle 9 kann die durchschnittliche Schileximrund Schiilerzahl der Klassen in den

einzelnen Schultypen entnommen werden.

Tabelle 9: Durchschnittliche Schilerinnen- und Setainzahl in den einzelnen Schultypen

durchschnittliche Schulerinnen-
und Schileranzahl
VS 20.2 (3.6) 9>
HS 20.2 (3.5) 103
AHS 23.5 (3.8) 112
HTL 22.4 (5.0) 43
HAK 21.6 (4.6) 61
gesamt 21.5 (4.2) 411

Anmerkungen.
2 Mittelwerte

® Standardabweichungen (in Klammern)
¢ Stichprobengrogursiv)

Die Schultypen unterscheiden sich in der durchsgiochien Klassengrol3e (Kruskal-Wallis
Test: p=.000, n =411), wobei die Klassen in Volksd Hauptschulen kleiner sind als jene

in den anderen Schularten (s. Anhang Teil C: Tab.1)

2.4.3. Angaben zur Schule

2.4.3.1. Grol3e der Schule

Um Informationen Uber die jeweiligen Schulgré3en emlangen, wurden die an der
Untersuchung teilnehmenden Lehrpersonen gebetemgeben, wie viele Schilerinnen
und Schiler an ihrer Schule unterrichtet werderzu3sianden neun Antwortmaoglichkeiten
zur Verfugung. Tabelle 10 beschreibt die Schulgnjf@n denen die Lehrerinnen und

Lehrer dieser Stichprobe tatig sind.
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Tabelle 10: Anzahl der Schulerinnen und SchiledlemSchulen (Schulgro3e)

Anzahl der .
Prozentsatze
Personen

bis 50 3 0.7
50 bis 100 16 0.8
100 bis 200 114 27.1
200 bis 400 128 30.5
400 bis 600 51 12.1
600 bis 800 44 10.5
800 bis 1000 44 10.5
1000 bis 1200 11 2.6
Uber 1200 4 1.0
keine Angaben 5 1.2
gesamt 420 100.0

Die einzelnen Schultypen unterscheiden sich ertielohi inrer Schulgré3e (Kruskal-Wallis
Test: p=.000, n=425). Volksschulen mit durchschaitt176.4 Schilerinnen und Schilern
(SD=81.83, n=99f sind innerhalb dieser Stichprobe am kleinstenAgshang Teil C:
Tab.1), gefolgt von Hauptschulen mit einer durch#tichen Schilerinnen- und
Schilerzahl von 227.7 (SD=104.83, n=102). An Allgembildenden héheren Schulen und
an Hoheren technischen Lehranstalten werden diestemeiSchilerinnen und Schiler
unterrichtet (AHS: MW=665.45, SD=202.48, n=110; HTMW=623.81, SD=391.56,
n=42), Handelsakademien liegen mit durchschnittlidB3.1 (SD=249.35, n=62)
unterrichteten Schulerinnen und Schilern im m#tieBereich.

2.4.3.2. GrolRe des Schulstandortes

Zur Erfassung der Grol3e des Schulortes wurde nacckidwohnerzahl gefragt (s. Anhang
Teil D: Tab.5).

95 Lehrerinnen und Lehrer dieser Stichprobe (23*2Witerrichten an Schulen in der
Landeshauptstadt Linz (Uber 100.000 Einwohner), (28.4%) an Schulen, die in

29 Zur Berechnung der Durchschnittswerte wurde inmerifieder Kategorie der Mittelwert zwischen dem
unteren und dem oberen Grenzwert angenommen. NerSghule wird von weniger als 50 Schilerinnen
und Schilern besucht. Aus der Schulliste, die a&fr dHomepage des oberdsterreichischen
Landesschulrates zu finden ist (http://www.lsr-gweat/schulen/default.htm), konnte enthommen werden
dass 45 Kinder an dieser Schule unterrichtet werdéndie Kategorie ,iber 1200“ wurde der willkiaghie
Wert 1300 angenommen. An der grof3ten an der Urdleuslg teilnehmenden Schule, einer Hoheren
technischen Lehranstalt, werden nach der Liste ldewlesschulrates 1884 Schilerinnen und Schiuler
unterrichtet.

%0 Angaben in giiltigen Prozenten (n=409).
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Gemeinden zwischen 2.000 und 5.000 Einwohnern &udps sind. Unter 2.000
Einwohner umfasst der Schulort von 41 (10.0%) Leiftkn, zwischen 5.000 und 10.000
jener von 51 (12.5%), zwischen 10.000 und 20.086rjgon 56 (13.7%), zwischen 20.000
und 50.000 jener von 39 (9.5%) und zwischen 50.0@® 100.000 jener von 31 (7.6%)
Lehrerinnen und Lehrern.

Die durchschnittliche Grol3e der Schulstandorte fief Schultypen hangt mit der
Vorgehensweise bei der Zusammenstellung der Stbleprzusammen. Wie bereits
erwahnt, sollte im Bereich der Volks- und Hauptdehueine ausgewogene Verteilung
zwischen Schulen aus stadtischen und jenen audiclée Regionen erreicht werden.
Dem Plan entsprechend sollte die Halfte der Schales der Landeshauptstadt Linz
gewonnen werden, die andere Halfte aus kleinerasclaften verschiedener Bezirke
Oberosterreichs.

59 Lehrerinnen und Lehrer (59.6%) dieser Stichprobe unterrichten an Linzer
Volksschulen, 38 (38.4%) an solchen, die an klei@schaften bis maximal 5.000
Einwohnern angesiedelt sind.

Im Hauptschulsektor war es sehr schwierig, Direkteen oder Direktoren zu gewinnen,
ihre Lehrkrafte zur Teilnahme an der Untersuchung =2rmutigen. Vier
Hauptschulleiterinnen oder -leiter beklagten, dass Schulen sehr héufig mit diversen
Untersuchungen belastet werden und verweigerteriTeimahme. Die Stichprobe setzt
sich somit aus nur 11 (10.9%) Hauptschullehrkraétes Linz zusammen. Um dennoch zu
einer entsprechenden Anzahl an Hauptschullehrarimme —lehrern zu gelangen, wurde
Kontakt mit Schulen aus den néachstgro3eren oberésteischen Stadten, Wels und Steyr,
aufgenommen. 32 Hauptschullehrerinnen und —lel3®e68%) unterrichten an Schulen in
Stadten zwischen 20.000 und 100.000 Einwohnermddgptschullehrkrafte (51.49%) aus
Schulen von kleineren Gemeinden bis maximal 5.0@@v&hnern beteiligten sich an der
Untersuchung.

Relativ ausgewogen, was die Schulstandortgro3eiffhetist die Teilnahme von
Lehrerinnen und Lehrer aus Allgemeinbildenden héhe8chulen. Schulen dieses Typs

aus Orten mit geringer, mit mittlerer und mit hoB&mwohnerzahl sind vertreten.

31 99 Volksschullehrkrafte, 101 Hauptschullehrkraft®9 Lehrerinnen und Lehrer aus Allgemeinbildenden
héheren Schulen, 41 aus Hoheren technischen Lehl@msund 59 aus Handelsakademien gaben die
Grole des Schulortes an. 11 Lehrpersonen (2.62%h)teradazu keine Angaben.
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Von den 15 Hoheren technischen Lehranstalten in@berreich konnte insgesamt mit 14
Kontakt hergestellt werden, von denen 11 zur Tailma bereit waren (vgl. Kapitel 2.3.2.).

Aus den relativ groRen Linzer Schulen dieses Sgpsiltvaren nur funf Lehrerinnen und

Lehrer zur Teilnahme an der Fragebogenerhebungt.bere Stichprobe dieses Schultyps

setzt sich aus Uberreprasentativ vielen Lehrkrg&n 65.85%) zusammen, die an Schulen
unterrichten, die an mittelgroBen Stadten zwisci€&000 und 50.000 Einwohnern

angesiedelt sind.

In der Landeshauptstadt Linz befinden sich zwei dédsakademien, von denen ein
Schulleiter zwar zur Teilnahe an der Untersuchuegannen werden konnte, jedoch
erfolgte keine Retournierung der Fragebtgen. Demmagss in dieser Untersuchung auf
Lehrerinnen und Lehrer dieses Schultyps, die anul8nhn GroRRstadten mit tber 100.000
Einwohnern unterrichten, verzichtet werden. Ebebsbndet sich keine Lehrperson in

dieser Stichprobe, die an einer Handelsakademieriream Ort mit weniger als 2000

Einwohnern unterrichtet. Der Groldteil der Lehreennund Lehrer dieses Schultyps
unterrichtet an Schulen an Orten zwischen 2.000200@00 Einwohnern (51; 86.4%).

2.4.3.3. Schwerpunkte der Schule

Von jenen 411 Lehrerinnen und Lehrern, die ihre iMag zu der Frage, ob an ihrer
Schule eine spezielle Schwerpunktsetzung von Badgust, abgeben, beschreiben 70.6%
(290 Lehrkrafte) einen vorhandenen Schwerpunk#%9(121 Lehrkrafte) sehen keinen

speziellen Schwerpunkt an ihrer Schule als bedeutsa

Von der Schwerpunktsetzung wird der Unterricht Vi®il Lehrerinnen und Lehrern

(65.86%§° beeinflusst und 126 (43.458%)waren oder sind an der Erarbeitung der
Konzepte fiir diese Schwerpunktsetzungen bet&iligt

Von Lehrerinnen und Lehrern an Hauptschulen wirdobéers haufig ein Schwerpunkt

beschrieben (s. Anhang Teil D: Tab.4). 94 (92.2%} Hehrkrafte an Hauptschulen

unterrichten an Schulen mit einer speziellen Schumktsetzung, 48 (78.7%) der

Lehrenden an Handelsakademien und 81 (74.3%) detrpessonen an

%2 Die Prozentangaben gelten hier fiir jene Lehrerinmed Lehrer, deren Schule durch ein Schulleithild
spezieller Schwerpunktsetzung gepragt ist (n=290).

% Wie oben.

% Es bestand zudem die Moglichkeit, die Ausrichtaleg Schwerpunktes zu beschreiben. Nur vereinzelt
nutzten die Personen diese Gelegenheit und die ¢ktdw divergierten in ihrer Detailliertheit stark,
deswegen wurde auf eine Auswertung dieses Bereiareihtet.
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Allgemeinbildenden héheren Schulen. Etwas UberHhi#dte der Volksschullehrerinnen
und —lehrer (52; 53.1%) geben einen Schwerpunkt iSchule an und nur 15 (36.3%) der
Unterrichtenden an Hoheren technischen Lehransté@kiquadrat-Test: p=.000, n=411).
Haufiger als bei anderen Schultypen wird im Haumitsektor von einer Beeinflussung
des eigenen Unterrichts durch die Schwerpunktsgtzen Schule berichtet (Chiquadrat-
Test: p=.008, n=290). In diesem Schultyp erlebe® {8=74) der Unterrichtenden eine
durch den Schwerpunkt entstehende Einflussnahmei@aeigene Lehrtatigkeit.

Zwischen 37.5% und 48.1% der Lehrenden an Schuleschwerpunktsetzungen waren
oder sind an der Erarbeitung der Konzepte beteiligbbei kaum anteilsmaRige
Differenzen zwischen den Schultypen ersichtlicld gi@hiquadrat-Test: p=.774, n=290).

2.4.4. Angaben zur eigenen Ausbildung

416 Lehrerinnen und Lehrer kamen der Bitte nacfgrimationen Uber ihre Ausbildung
preiszugeben. Tabelle 11 beschreibt die Ausbildstdgfen und die Anzahl der
Lehrpersonen, die dort ihre Ausbildung absolvierten



Tabelle 11: Ausbildungsstatten der Lehrerinnen luettrer

Anzahl der
Prozent
Personen

Padagogische Hochschule des Bundes Linz 87 20
Padagogische Hochschule der Di6zese Linz 87 20
Berufspadagogische Hochschule des Bundes Ling 7 1.
Religionspadagogische Hochschule der Ditzese Linz 3 0.7
Universitat Linz 35 8.3
Universitat fur kunstlerische und industrielle

: 5 1.2
Gestaltung Linz
Katholisch-theologische Hochschule Linz 3 0.7
Universitat Wien 32 7.6
Universitat fur Musik und darstellende Kunst Wien 2 0.5
Universitat Salzburg 81 19.3
Universitat Mozarteum Salzburg 1 0.2
Universitat Innsbruck 9 2.1
Universitat Graz 9 2.1
sonstiges 22 5.2
keine padagogische Ausbildung 12 2.9
Ausbildung an mehreren Ausbildungsstatten 21 5.0
keine Angaben 4 1.0
gesamt 420 100.0

In einem weiteren Schritt wurde nach der Zufried@nimit der eigenen Ausbildung
gefragt, wobei eine Antwort in einem sechsfach ahdten Format vonsghr zufriedeh
bis ,sehr unzufriedeénabgegeben werden konnte.

Funf Lehrerinnen und Lehrer (1.2%)beschreiben sich als mit ihrer Ausbildung ,sehr
unzufrieden®, 47 (11.5%) als ,sehr zufrieden®, deurchschnittswert liegt bei 4.32
(SD=1.10, n=409) (s. Kap.2.6.3.4.).

% Angaben in giiltigen Prozenten (n=409).
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2.5. Testtheoretische Analyse der verwendeten
Verfahren

2.5.1. Testtheoretische Analyse des AVTL

Wie in Kapitel 2.2.2.2.2. ausfihrlich beschriebemirden in dieser Untersuchung 44 der
von Hanfstingl (2004) entwickelten, sechskategtarel Items des
Anstrengungsvermeidungstests fiir Lehrende vorgeg8be

Aufgrund der im Vergleich zu Hanfstingl divergiedem Stichprobenzusammensetziing
musste mit ltemverschiebungen zwischen den einzebkalen gerechnet werden, weshalb

eine eigene faktorenanalytische Skalenberechnuraipgefthrt wurde.

2.5.1.1. Faktorenanalytische Skalenberechnung

Die der Faktorenanalyse vorausgehende Itemanabge dffen, dass drei Iltems eine
besonders hohen Anzahl an missing values aufwes&e(b.7%) Lehrerinnen und Lehrer
auf3ern sich nicht zu Item Nr.lch fahre mit meiner Klasse gerne auf Schullandwedch
vermutlich weil Schullandwochen nicht an allen Sehubzw. nicht von Lehrkraften aller
Facher angeboten werden. Auch die hohe AnzahlrddeleWerte (n=35; 8.3%) bei Item
Nr.14, Wenn ich Schularbeiten korrigiere, muss ich oftaseadenken, was ich jetzt mir
personlich Wichtigeres tun solltg lasst sich mit dem Fehlen von Schularbeiterdém
ersten drei Volksschulklassen und in einzelnen Bathern erklaren. Das Item Nr.25Esg
ist nicht meine Schuld, wenn Schilerinnen und &ciit meinem Unterricht einmal nicht

zufrieden sind, wurde von 22 (5.2%) der Lehrenden offengelaséen

Fur die Extraktion der Faktoren wurde die Hauptkomgmtenanalyse mit Varimax-

Rotation und Kaiser-Normalisierung gewahlt, einth@ogonale Rotationsmethode, die fir

% Sieben Personen filllten den AVTL nicht aus, viersBnen hatten die Bearbeitung des Fragebogens
bereits abgebrochen, drei Personen flhrten anrep&éelle wieder fort. Ob sie vorzogen, hierzunkei
Stellungnahmen abzugeben, oder ob sie die Sdifieniich Uberblatterten, bleibt unklar.

%" Die Stichprobe von Hanfstingl setzte sich aus @hrenden an Volksschulen, aus 153 Lehrenden an
Hauptschulen, aus 90 Lehrenden an Allgemeinbildenid&heren Schulen und aus 37 Lehrenden an
Mittleren oder Berufsbildenden héheren Schulen 2berstufenrealgymnasien zusammen (l.c., S.63ff.).

3 Abzuglich der sieben Personen, die diesen Fragetieil ganzlich auslieRen, erstreckt sich die Ahzeh
missing values bei den Ubrigen Items von 0 bis makilO.
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jeden Faktor die Anzahl der Variablen mit hohen wagken gering halt und so eine
vereinfachte Interpretation ermdglicht (Buhl, 2086485ff.).
Bei 11 Komponenten liegen die anfanglichen Eigetsvéiber 1, ein besonders grolier
Eigenwertabfall lasst sich zwischen dem ersten dach zweiten Faktor beobachten.
Tabelle 12 stellt die Eigenwerte und die erklartmianzanteile der ersten 12, von 41 zur
Erklarung von 100% der Varianz nétigen, Komponer&in

Tabelle 12: Eigenwertabfall der einzelnen Kompoeenh der Faktorenanalyse tber die
Items des AVTL

anfangliche Prozent der kumulierte

Eigenwerte Varianz Prozente
1 8.323 20.299 20.299
2 2.425 5.914 26.214
3 2.011 4.905 31.118
4 1.909 4.656 35.774
5 1.716 4.186 39.960
6 1.457 3.553 43.514
7 1.213 2.959 46.472
8 1.171 2.856 49.329
9 1.110 2.706 52.035
10 1.062 2.591 54.626
11 1.017 2.479 57.106
12 0.974 2.375 59.481

Wie auch schon bei Hanfstingl (2004, S.78) legtidialtliche Betrachtung der Items eine
Vier-Faktorenlosung nahe, die die Zusammensetzungs dAVTL aus drei
Anstrengungsvermeidungsskalen und einer Pflichisitda bestatigt.

Nach der Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rmtaiind vier extrahierten Faktoren
erklart der erste Faktor nach 11 Iterationen, nmem Eigenwert von 4.606, 11.0% der
Gesamtvarianz. 10.0% der Gesamtvarianz konnen desiten Faktor mit einem
Eigenwert von 10.036 zugerechnet werden. Der Eigendes dritten Faktors liegt bei
3.138, er erklart 7.7% der Gesamtvarianz. 7.1%t tdgy vierte Faktor, mit einem
Eigenwert von 2.909, zur Erklarung der gesamteniaviarbei. Gemeinsam kénnen mit
diesen vier Faktoren 35.8% der Gesamtvarianz énkiden.

In Tabelle 13 sind die Ladungen der einzelnen Itauigelistet.
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Faktor| Faktor| Faktor| Faktor
1 2 3 4

Nr.18 | Ich sehe nicht ein, mich fur jede Unterrichtsstl .640 | .053 | .183 | -.071
extra vorzubereiten.

Nr.21 |Ich sehe nicht ein, warum ich mich fur ¢.629 | .151 | .224 | -.089
Unterricht vorbereiten soll, wenn die Schulerin
und Schuler alles in den Schulblichern nachl
kénnen.

Nr.32 | Warum soll ich mich in meiner Freizeit fur &4.604 | .276 | .178 | -.194
Unterricht vorbereiten, wenn meine Kollegint
und Kollegen das auch nicht tun.

Nr.26 | Wenn drauf3en die Sonne scheint, kann ich §.573 ].060 | .126 | .012
nicht fir den Unterricht vorbereiten.

Nr.12 | Ich bereite mich ungern fur eine Umkentsstund4.565 | .272 | -.031| -.115
vor, wenn man es von mir verlangt.

Nr.37 |Die Teilnahme an Fortbildungsveranstaltun}.538 | .057 | -.397| -.361
erscheint mir sinnlos.

Nr.22 | Gelegentlich stelle ich mich umstandlich an, |.528 | .317 | .219 | -.118
unangenehme Aufgaben im Schulalta zuf
vermeiden.

Nr.10 | Ich sehe nicht ein, Fortbildungsveranstaltungef.492 | -.029 | -.353| -.341
besuchen, da ich als erfahrene Lehrerif
erfahrener Lehrer doch schon ausreich
Konzepte zur Verfiigung habe.

Nr.5 | Bei Vorbereitungerfir den Unterricht, die miq.421 | .155 | .254 | -.049
nicht so interessieren, langweile ich mich 9
schnell.

Nr.13 | Bei Supplierstunden, die ich nicht machen méq.406 | -.010| .113 | -.019
schaffe ich es in der Regel, sie nicht mache
mussen.

Nr.43 | Wennich morgens aus dem Haus gehe, kontrol}-.359 | .086 | -.079| -.029
ich, ob ich alles fiir den Unterricht mithabe, wels
brauche.

Nr.41 | Wenn man anderes zu tun hat, muss man bg.348 | .082 | .134 | -.235
Konferenzen nicht immer dabei sein.

Nr.42 | Ich habe mich schon oft mit grof3er Miihe fénd.058 |.681 | -.091 | -.113
Unterricht vorbereitet, ohne dass es geschatzt
wurde.

Nr.40 | Bei vielen Dingen, die ich fir den Unterridioin|.227 ].634 | .182 | -.249
muss, bekomme ich ein unangenehmes Geflnhl

Nr.2 | Meine Schulleiterin/mein Schulleiter will imme049 |].633 | -.042 | .025
gerade dann, dass ich eine Supplierstinde
Ubernehme, wenn ich mich erholen will.

Nr.35 | Meine Kolleginnen und Kollegen wollen immet22 ].601 | .260 | -.039

gerade dann, dass ich etwas fir sie tue, wenn ich

mich entspanne.
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Nr.27 | Wenn ich konnte, wirde ich viel mehr Zeit mi069 |.554 | .075 | .018
Erholung verbringen.

Nr.20 | Ich werde oft mit dem Vorbereiten fur ejn222 |.545 | .356 | .032
Unterrichtsstunde nicht fertig, weil ich gestort
werde.

Nr.30 | Wenn ich mir tGberlege, was ich mit meinerdsia.416 |.527 | .102 | -.233
in der nachsten Unterrichtstunde machen werde,
sinkt meine Stimmung.

Nr.9 | Mit meinen Vorbereitungen fir den Unterricht03 ].522 | .283 | -.117
werde ich oft nicht fertig, weil ich zulange
nachdenken muss.

Nr.3 |[Ich bemihe mich nicht um den Unterricht, vl .288 |.313 | .052 | -.101
Einsatz kaum gewdirdigt wird.

Nr.6 | Die Hausaufgaben meiner Schulerinnen 027 |-.008}.501 | -.354
Schiler kontrolliere ich nicht immer, es genigen
gelegentliche Stichproben.

Nr.17 | Es passiert mir des Ofteren, dass ich esnigdat|.209 | .090 |.474 | -.107
bemerke, wenn eine Schuilerin oder ein Schuler
mich etwas fragen will.

Nr.23 | Wenn ich eine Vorbereitung fur den Unterricht78 | .049 |-.449 | .146
angefangen habe, hore ich erst auf, wenn ich damit
fertig bin.

Nr.24 | Ich vergesse des Ofteren Dinge, die ich fén|d335 |.353 |.446 | .079
Unterricht erledigen misste.

Nr.8 |Ich bin immer pulnktlich zu Beginn einer002 | -.137|-.443 | .220
Unterrichtstunde in der Klasse.

Nr.34 | Ich warte in der Regel, bis sich unangenehB8&b | .214 ].432 | -.053
Dinge von selbst erledigen.

Nr.7 | Manche Dinge, die ich fur die Schule machd83 | .311 }.413 | .016
muss, schiebe ich, so lange, es geht vor mir her.

Nr.16 | Meine Schulleiterin/mein Schulleiter sagt mdes{.192 | .131 }.403 | -.190
Ofteren, dass meine Schilerinnen und Schilef bei
mir zu wenig lernen.

Nr.29 | Meine Kolleginnen und Kollegen sagen mir d@88 | .291 }.317 | -.133
Ofteren, dass meine Schiilerinnen und Schiilef bei
mir nicht genug lernen.

Nr.33 | Ich bemihe mich um regelmalligen Kontakt zul @5 | -.092 | -.260].667
Eltern von Problemschulern.

Nr.28 | Wenn ich mit einer Klasse arbeite, merke a¢h-.127 | .012 | -.093].568

gar nicht, wie schnell die Zeit vergeht.
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Nr.4 |Bei Exkursionen nutze ich des Ofteren |di@l7 | -.059 | -.155].563
Gelegenheit, mit meinen Schilerinnen und
Schilern Uber mdgliche Sorgen und Probleme zu
sprechen.

Nr.44 | Mein Beruf macht mir SpaR -199 | -.477| .050 |.457

Nr.36 | Es gelingt mir des Ofteren, meine Schulenmmed|-.113 | -.215 | -.073}.452
Schiler zu Uberraschen, indem ich den Stoff| auf
originelle/anschauliche Weise présentiere.

Nr.38 | Warum soll ich mir beim Unterricht Mihe gebeA01 | .421 | -.100]-.440
wenn die Schulerinnen und Schiler es gar nicht
schatzen kénnen.

Nr.15 | Ich bemuhe mich, alle Schilerinnen und Schille-.192 | .068 | -.330].411
den Unterricht einzubeziehen, auch wenn| es
manchmal schwierig ist.

Nr.19 | Als Lehrerin/als Lehrer fuhle ich mich firedt.047 | .025 | -.270].408
Probleme in meiner Klasse besonders
verantwortlich.

Nr.39 | Wenn ich mich fir eine Unterrichtsstunde|-i283 | -.098 | -.035].324
besonderer Weise vorbereitet habe, habe ich ein
gutes Gefuhl.

Nr.31 | Es ist mir schon des Ofteren gelungen, Persof49 | -.141| .055 |.312
aus der Praxis zu mir in den Unterricht einzulagen,
um den Schilerinnen und Schilern den Stoff
veranschaulichen zu kénnen.

Nr.11 | Ich freue mich, wenn ich in den Medien Aktas]-.253 | .127 | -.105].310

finde, das ich in den Unterricht einbauen kann.

Die Zuordnung der Items aufgrund der héchsten Lgdilmelt in starkem Ausmal3, wenn
(2004, S.79ff.)

auch

nicht vollkommen Ubereinstimmend, der von Isngl

beschriebenen Verteilung (s. Anhang Teil B: Tab.1).

¥ Dieses Item ladt auf dem zweiten und dem viertaktdt annéhernd gleich hoch. Aus inhaltlichen
Uberlegungen (vgl. Skalenbeschreibung des AVTL ka®.5.1.3) wurde es dem dritten Faktor, zu dem

eine positive Ladung besteht, zugerechnet. Diediéstinzige Itemverschiebung, die im Anschlusslien
Faktorenanalyse durchgefiihrt wurde.
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Fur die Skalen wurden in Anlehnung an Hanfstingt. (IS.81) folgende Bezeichnungen
gewahlt:

Skala 1: ,Anstrengungsvermeidung bei unterrichesr@hten Aktivitaten®

Skala 2: ,Anstrengungsvermeidung in sozial-emotiem#&nforderungssituationeff*

Skala 3: ,Anstrengungsvermeidung durch Nicht-Exedi und Aufschieben®

Skala 4: ,Pflichteifer*

2.5.1.2. ltemanalyse

Bei der Itemanalyse (s. Kap.2.5.18Jeigte sich, dass einige Items fiir die Skaleneden
sie infolge der Faktorenanalyse zugeordnet wurdiehf brauchbar waren.

Items mit einem Trennschéarfekoeffizienten unterw&@den eliminiert, sofern auch keine
eindeutige Zuordnung zu einer anderen Skala nadegemwwerden konnte.

Item Nr.43: Wenn ich morgens aus dem Haus gehe, kontrolliéreolo ich alles fur den
Unterricht mithabe, was ich brauclie das umgepolt wurde, damit es zur Skala
»YAnstrengungsvermeidung in unterrichtsrelevanteriiAidten“ passt, erwies sich als zu
wenig trennscharf (Trennscharfeindizes: .229).

Innerhalb der Skala ,Pflichteifer zeigen die beidéems 11: Jch freue mich, wenn ich in
den Medien Aktuelles finde, das ich in den Untatrmnbauen kanfiund 31: Es ist mir
schon des Ofteren gelungen, Personen aus der Pzaxisir in den Unterricht einzuladen,
um den Schilerinnen und Schilern den Stoff veranichen zu kdnnehnicht nur eine
geringe Trennscharfe, sie senken auch den RelibRoeffizienten der Skala, gemessen
in Cronbachs Alpha (Trennscharfeindizes: .230 48@).

Nach der Itemselektion besteht der AVTL aus 38 #edie sich auf vier Skalen, namlich

auf drei Skalen mit jeweils neun und auf eine Skaia 11 Items verteilen. Bei der

4 Bei Hanfstingl (l.c., S.81) wird diese Skala alsAnstrengungsvermeidung in sozialen
Anforderungssituationen“ bezeichnet. Aufgrund deras anderen Itemzusammensetzung, die dieser Skala
eine noch stéarkere Gewichtung emotionaler Aspeltk®mmen lasst (s. Anhang Teil B: Tab.1), wird das
Adjektiv in ,sozial-emotional“ umgeé&ndert.

“! Folgende Items mussten fiir die Reliabilitatsarelfemanalyse) umgepolt werden: Item Nr.&h, bin
immer punktlich zu Beginn einer Unterrichtstunde der Klasse, Item Nr.23: Wenn ich eine
Vorbereitung fir den Unterricht angefangen habegehith erst auf, wenn ich damit fertig binltem
Nr.38: ,Warum soll ich mir beim Unterricht Mihe geben, wel Schilerinnen und Schiler es gar nicht
schatzen kénnehund Item Nr.43: Wenn ich morgens aus dem Haus gehe, kontrollidreab ich alles
far den Unterricht mithabe, was ich brauche
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Skalenberechnung wurden maximal zwei fehlende WaeSkala durch den Mittelwert
der anderen ersetzt.

Sowohl bei allen Einzelitems als auch bei den \&kalen liegt eine signifikante
Abweichung von der Normalverteilung vor (Skala 1SkzZ=.103, p=.000; Skala 2: K-S-
Z=.083, p=.000; Skala 3: K-S-Z=.075, p=.000; Skhl&-S-7=.073, p=.000).

2.5.1.3. Skalenbeschreibungen des AVTL

2.5.1.3.1. Skala 1: Anstrengungsvermeidung bei unté&chtsrelevanten
Aktivitaten

Die 11 Items der Skala ,Anstrengungsvermeidungugerrichtsrelevanten Aktivitaten®
(Cronbach Alphap=.784) thematisieren Anstrengungsvermeidung besrjefatigkeiten,
die in direktem Zusammenhang mit der Vor- und Nackibung eines qualitativ
hochwertigen Unterrichts stehen. Personen mit hallerten in dieser Skala stellen nicht
nur die Notwendigkeit einer gewissenhaften Untbatsgorbereitung in Frage, sondern
auch die Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungah Kionferenzen. Ebenso wird der
Versuch unternommen, unangenehme Tatigkeiten ddwiléitages oder auch die
Ubernahme von Supplierstunden zu vermeiden. Einatrlbe der fiir den Schultag
notwendigen Utensilien erscheint nicht notwendigel® der Items beinhalten in ihrer
Formulierung die Uberzeugung, Anstrengungsvermejdian gerechtfertigt.

Kapitel 2.5.6. zeigt den im Durchschnitt niedrigdittelwert in dieser Skala auf. Somit
wird hier vordergriindig der Grad der Ablehnung vginstrengungsvermeidung bei

unterrichtsrelevanten Aktivitaten“ erfasst.



Tabelle 14: Anstrengungsvermeidung bei unterriehtésianten Aktivitaten

(Itemstatistiken)
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Trenn-
Itemnr. Item scharfe- | Mittelwertstatistik
indizes

Ich sehe nicht ein, mich fir jede

Nr.18 Unterrichtsstunde extra vorzubereiten. 543 198 (1.17y 413
Ich sehe nicht ein, warum ich mich fur den
Unterricht  vorbereiten  soll, wenn die

Nr.21 Schilerinnen und Schuiler alles in den'559 145 (78) 4ll
Schulbichern nachlesen kdnnen.
Warum soll ich mich in meiner Freizeit flr den

Nr.32 |Unterricht vorbereiten, wenn meine Kolleginnen .543 1.50 (.765) 407
und Kollegen das auch nicht tun.
Wenn draul3en die Sonne scheint, kann ich mich

Nr.26 nicht fir den Unterricht vorbereiten. 452 1.76  (.961) 409
Ich  bereite mich ungern fur eipe

Nr.12 |Unterrichtsstunde vor, wenn man es von |mir.525 21 (1.24) 407
verlangt.

Nr.37 Die Te_ilnah_me_ an Fortbildungsveranstaltungen_435 172 (1.04) 412
erscheint mir sinnlos.
Gelegentlich stelle ich mich umstandlich an, jJum

Nr.22 |unangenehme Aufgaben im Schulalltag | zu.455 1.67 (.86) 409
vermeiden.
Ich sehe nicht ein, Fortbildungsveranstaltungen
zu besuchen, da ich als erfahrene Lehrerip/al

Nr.10 erfahrener Lehrer doch schon ausreichenc?‘?'96 174 (1.16) 412
Konzepte zur Verfigung habe.
Bei Vorbereitungen fur den Unterricht, die mjch

Nr.5 |nicht so interessieren, langweile ich mich gehr.378 26 (1.15) 413
schnell.
Bei Supplierstunden, die ich nicht machen

Nr.13 |mdchte, schaffe ich es in der Regel, sie nicht303 1.86 (1.15) 403
machen zu mussen.

Nr.41 Wenn man anderes zu tun hat, muss mar b?548 173 (96) 412

den Konferenzen nicht immer dabei sein.

Anmerkungen.
2 Mittelwerte

® Standardabweichungen (in Klammern)
¢ StichprobengroRe (n=41Rursiv)
Kodierung: 1= trifft absolut nicht zly 2= ,trifft nicht zJ', 3= ,trifft eher nicht zt}, 4= ,trifft eher zd, 5=

Ltrifft zu“, 6=, trifft absolut zu
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2.5.1.3.2. Skala 2: Anstrengungsvermeidung in sorHamotionalen
Anforderungssituationen

Skala Nr.2 ,Anstrengungsvermeidung in sozial-emwlen Anforderungssituationen®
(Cronbach Alpha,a=.779) setzt sich aus neun Items zusammen, dierseite das
Vermeiden von Bemihungen im sozialen Bereich, ardeits die negative emotionale
Gefihlslage in Zusammenhang mit der beruflichenigkéit beschreiben. Das im
Lehrberuf bedeutsame soziale Umfeld, die Schulgitund die Kollegenschaft werden als
lastig und Uberfordernd erlebt, zudem kann keinsitpe Bestétigung aufgebrachter
Muhen wahrgenommen werden. Als Grund fur die aysgebken negativen Emotionen,
die allein bei dem Gedanken an den Unterricht ptdsend, werden nicht nur die
Anforderungen durch das soziale Umfeld, sondert aigene Unzuldnglichkeiten in der
Unterrichtsvorbereitung, die aus verschiedenstdin@n nie ganz abgeschlossen werden
kann, gesehen. Personen mit hohen Scores in disds beschaftigt die Frage, warum
man sich als Lehrerin bzw. als Lehrer bemiihen esolitenn der Einsatz ohnehin nicht
geschatzt wird. Anstrengungsvermeidung kann hierSgimptom negativer Gefuhle und

intensiver Uberforderung gesehen werden.
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Tabelle 15: Skala 2: Anstrengungsvermeidung inadaanotionalen
Anforderungssituationen (ltemstatistiken)

Trennschéarfe

s " Mittelwertstatistik
indizes

Itemnr. ltem

Ich habe mich schon oft mit grol3er Mihe [fur
Nr.42 |den Unterricht vorbereitet, ohne dass| es .481 3.2% (1.34y 410
geschatzt wurde.

Bei vielen Dingen, die ich fur den Unterright
Nr.40 |tun muss, bekomme ich ein unangenehmes .588 1.98 (.96) 409
Geflhl.

Meine Schulleiterin/mein Schulleiter will
immer gerade dann, dass ich eine

Nr.2 Supplierstunde Ubernehme, wenn ich mich 451 2.23 (1.13) 407
erholen will.
Meine Kolleginnen und Kollegen wollen

Nr.35 |immer gerade dann, dass ich etwas fun sie .501 2.00 (.95) 409
tue, wenn ich mich entspanne.

Nr.27 Wenn ich konnte, wirde ich viel mehr Zeit 381 3.64 (1.43) 410

mit Erholung verbringen.

Ich werde oft mit dem Vorbereiten fir eine
Nr.20 |Unterrichtsstunde nicht fertig, weil ich .552 2.13 (1.08) 412
gestort werde.

Wenn ich mir Gberlege, was ich mit meiner
Nr.30 |Klasse in der nachsten Unterrichtstupde .521 1.68 (.82) 413
machen werde, sinkt meine Stimmung.

Mit meinen Vorbereitungen fur den
Nr.9 | Unterricht werde ich oft nicht fertig, weil ich  .480 2.07 (1.14) 412
zulange nachdenken muss.

Ich bemiihe mich nicht um den Unterright,

Nr.3 weil der Einsatz kaum gewdrdigt wird. 321 1.65 (.91) 413

Anmerkungen.
& Mittelwerte

P Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRe (n=41&ursiv)

Kodierung: 1= trifft absolut nicht zly 2= ,trifft nicht zJ', 3=, trifft eher nicht zt}, 4= ,trifft eher zd, 5=
LLrifft zu®, 6=, trifft absolut zu

2.5.1.3.3. Skala 3: Anstrengungsvermeidung durch bht-Erledigen und
Aufschieben

Die neun Items der Skala 3 ,Anstrengungsvermeidalngch Nicht-Erledigen und

Aufschieben” (Cronbach Alphay=.685) umschreiben einen Arbeitsstil, der durcheein
legeren Umgang mit den Anforderungen der beruflicAgitigkeit gekennzeichnet ist.
Thematisiert werden das Vergessen und das Aufsehiebn Erledigungen, unpinktliches

Erscheinen zu Unterrichtsbeginn, nur gelegentligmntrollen der Haustbungen, das
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Ubersehen von Schiilerfragen und das UnterbrecheVaibereitungstatigkeit fir den

Unterricht. Lehrerinnen und Lehrer mit hohen Weréerh dieser Skala nehmen verstarkt
Ruckmeldungen aus der Kollegenschaft und seitenSdaulleitung wahr, die aussagen,
dass ihre Schilerinnen und Schiler zu wenig lerAafschieben und Nicht-Erledigen ist
hier nicht als Zeichen der Uberforderung, sondels gewahlte Strategie der

Arbeitsvermeidung zu interpretieren.

Tabelle 16: Skala 3: Anstrengungsvermeidung durcht\NErledigen und Aufschieben
(Itemstatistiken)

Trennscharfe

o Mittelwertstatistik
-indizes

Itemnr.| Item

Die Hausaufgaben meiner Schulerinnen und
Nr.6 |Schuler kontrolliere ich nicht immer, es .312 2.24 (1.48y 405
genugen gelegentliche Stichproben.

Es passiert mir des Ofteren, dass ich eg gar
Nr.17 |nicht bemerke, wenn eine Schulerin oder|ein .382 193 (.86) 409
Schiler mich etwas fragen will.

Wenn ich eine Vorbereitung fur den
Nr.23 | Unterricht angefangen habe, hore ich erst|auf, .319 428 (1.19) 412
wenn ich damit fertig bin. (Umpolung)

Ich vergesse des Ofteren Dinge, die ich|fur

Nr.24 den Unterricht erledigen musste. 474 243 (.98) 413
Ich bin immer punktlich zu Beginn einer

Nr.8 Unterrichtstunde in der Klasse. (Umpolung 349 464 (1.20) 412

Nr.34 Ich warte in der Regell, bis sich unangenehme 396 202 (94) 412
Dinge von selbst erledigen.
Manche Dinge, die ich fur die Schule machen

Nr.7 | muss, schiebe ich, so lange es geht, vor mir .390 2.73 (1.28) 413
her.
Meine Schulleiterin/mein Schulleiter sagt mir

Nr.16 |des Ofteren, dass meine Schilerinnen |und .359 1.38 (.882) 407

Schuler bei mir zu wenig lernen.

Meine Kolleginnen und Kollegen sagen mir
Nr.29 |des Ofteren, dass meine Schiilerinnen |und .362 1.42 (.80) 412
Schuler bei mir nicht genug lernen.

Anmerkungen.
& Mittelwerte (Angaben der Mittelwerte vor der Umpiog))

® Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRe (n=41Rursiv)

Kodierung: 1= trifft absolut nicht zly 2= ,trifft nicht zJ', 3= ,trifft eher nicht zt}, 4= ,trifft eher zd, 5=
LLrifft zu*, 6= ,trifft absolut zu
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2.5.1.3.4. Skala 4: Pflichteifer

Die Skala 4 ,Pflichteifer* (9 Items; Cronbach Alpha=.717) setzt sich mit der
Einsatzbereitschaft, die Lehrerinnen und Lehreriliien Beruf aufbringen, auseinander.
Die Items thematisieren Arbeitsbereiche, die dlithg Anforderungen des Lehrberufs
darstellen, wie die Vorbereitungstétigkeit und d&@sbeziehen aller Schilerinnen und
Schuler in den Unterricht, aber auch solche, deobderes Engagement beschreiben, wie
sich um den Kontakt zu den Eltern von Problemschiitei bemihen oder Exkursionen
dazu zu nitzen, mit Schilerinnen und Schilern dh@gliche Sorgen und Probleme zu
sprechen.

Lehrende mit hohen Pflichteiferwerten haben Spafihaem Beruf, sie merken beim
Unterrichten oft gar nicht, wie schell die Zeit geht, haben Freude daran, ihre
Schilerinnen und Schuler durch eine anschaulichisetation des Lehrstoffes zu
Uberraschen und sie fuhlen sich fir ihre Klassdédasonderer Weise verantwortlich. In
jedem Fall geben sie sich Mlhe, die an sie gesteinforderungen wahrzunehmen und

sie bestmadglich zu erftllen.
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Itemnr.

Item

Trennschéarfer

indizes

Mittelwertstatistik

Nr.33

Ich bemihe mich um regelmaRid
Kontakt zu den Eltern vo
Problemschiilern.

en
n

.505

4,54

(1.18¥

417

Nr.28

Wenn ich mit einer Klasse arbei
merke ich oft gar nicht, wie schnell ¢
Zeit vergeht.

e,
lie

.387

4.90

(1.00)

413

Nr.4

Bei Exkursionen niitze ich des Oftel

die  Gelegenheit, mit  meine

Schilerinnen  und Schilern Uk
maogliche Sorgen und Probleme
sprechen.

en
2N

er
Zu

.350

4.53

(1.20)

408

Nr.44

Mein Beruf macht mir Spal3.

453

5.11

(1.04) 411

Nr.36

Es gelingt mir des Ofteren, mei
Schilerinnen  und  Schiiler

Uberraschen, indem ich den Stoff
originelle/anschauliche Weis
prasentiere.

ne
zu
auf
5e

374

441

(.91)

412

Nr.38

Warum soll ich mir beim Unterrict
Muhe geben, wenn die Schilerinn
und Schiler es gar nicht schats
kénnen. (Umpolung)

nt
en
7en

478

1.90

(.95)

411

Nr.15

Ich bemuhe mich, alle Schilerinn
und Schiler in den Unterric
einzubeziehen, auch  wenn
manchmal schwierig ist.

en
ht
es

.363

5.10

(1.12)

412

Nr.19

Als Lehrerin/als Lehrer fihle ich mic

fir die Probleme in meiner Klas
besonders verantwortlich.

h
se

.310

4.75

(1.25)

407

Nr.39

Wenn ich mich far ein
Unterrichtsstunde in besonderer We
vorbereitet habe, habe ich ein gu
Gefiihl.

a)

se
tes

334

5.36

.93

411

Anmerkungen.
& Mittelwerte (Angaben der Mittelwerte vor der Umpod)

® Standardabweichungen (in Klammern)
¢ StichprobengroRRe (n=41Rursiv)
Kodierung: 1= trifft absolut nicht zly 2= ,trifft nicht zJ', 3= ,trifft eher nicht zt}, 4= ,trifft eher zd, 5=

Ltrifft zu®, 6= ,trifft absolut zu
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2.5.1.4. Interkorrelationen der Skalen

Alle vier Skalen des AVTL weisen untereinander tsghifikante Korrelationen auf,
wobei die drei Anstrengungsvermeidungsskalen uimi@neler jeweils positiv und mit der

Pflichteiferskala negativ korrelieren.

Tabelle 18: Interkorrelationen der AVTL-Skalen

Skala 2| Skala 3 Skala 4
438 | 448 | -471
Skala 1 .000 | .000 | .000
410 411 411
464 | -.414
Skala 2 .000 .000
412 412
-.497
Skala 3 .000
413

Anmerkungen.
& Korrelationskoeffizient (nach Spearman-Rho)

® Signifikanzwert
¢ StichprobengroRekgrsiv)

2.5.2. Testtheoretische Analyse des AVEM

2.5.2.1. Skalenstatistik

Bei der Berechnung der 11 Skalen des arbeitsbeeagéarhaltens- und Erlebensmusters
(AVEM) wurde laut Handanweisung von Schaarschmiut Eischer (1996) vorgegangen,
wobei jeder Skala sechs Items zuzuordnen sind. Naclorgeschriebenen Umkodierung
einzelner Items wurde bei sieben Skalen zusatzksh in der Handanweisung
vorgegebener Wert addiert, um eine Vergleichbardleit Daten zu gewahrleisten. Die
inneren Konsistenzen der Skalen kénnen als selir éiagestuft werden (s. Tab.19).

Fur die Skalenberechnung wurde maximal ein fehlgdtem durch den Mittelwert der
anderen ersetzt. Anders als bei der von Schaardchomd Fischer angegebenen
Analysestichprobe, bei der die Verteilungsprufungishmslos normalverteilte
Skalenwerte ergab (1996, S.12), konnte fur diesgh@bbe mit Hilfe des Kolmogorov-
Smirnov Tests nur bei zwei Skalen eine Normalviensg der Werte nachgewiesen
werden. (Skala 1: K-S-Z=1.30, p=.068; Skala 2: B=8-39, p=.042; Skala 3: K-S-Z=1.3,
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p=.069; Skala 4: K-S-Z=1.68, p=.007; Skala 5: K&t51, p=.021; Skala 6: K-S-Z=1.73,
p=.005; Skala 7: K-S-Z=1.85, p=.002; Skala 8: K-&5A5, p=.016; Skala 9: K-S-Z=2.23,
p=.000; Skala 10: K-S-Z=2.54, p=.000; Skala 11:#&=8.81, p=.003).

Die Itemstatistiken und Trennscharfeindizes der@men Items kdnnen in der Tabelle 2

(Anhang Teil B) nachgelesen werden.

Tabelle 19: Reliabilitaten der AVEM-Skalen

Reliabilitat

Skalenbezeichnung (Cronbach
Alpha)

1. Bedeutsamkeit der Arbeit .808
2. Beruflicher Ehrgeiz .852
3. Verausgabungsbereitschaft 872
4. Perfektionsstreben .847
5. Distanzierungsfahigkeit .892
6. Resignationstendenz .875
7. Offensive Problembewaltigung .803
8. Innere Ruhe/ Ausgeglichenheit .820
9. Erfolgserleben im Beruf .850
10. Lebenszufriedenheit .829
11. Erleben sozialer Unterstitzung .825

2.5.2.2. Binnenstruktur

Schaarschmidt und Fischer versuchten, die Strul@arTestverfahrens weiter aufzuklaren
und Uberpriften mittels Faktorenanalyse, ob sidernalb der 11 Skalen grof3e inhaltliche
Bereiche voneinander abgrenzen lassen. Tatsaokigdben sich drei Sekundarfaktoren,
die eine inhaltliche Gliederung in drei Bereichegidh machen (s. Kap. 2.2.2.3.). Um zu
Uberprifen, ob eine Interpretation nach diesertBiteng auch fir diese Untersuchung
legitim ist, wurde eine Faktorenanalyse mit ansffénder Varmiax-Rotation (in 4

Iterationen) Uber die 11 Skalen gerechnet. Dabmgt zéch, dass der dritte Faktor mit

einem Eigenwert von .95 etwas unter dem fir digdktion von Faktoren festgelegten
Eigenwert von 1 liegt. Jedoch kommt bei der Eximktdreier Faktoren exakt jene

Sekundarfaktorenstruktur zum Vorschein, die vona&cschmidt und Fischer beschrieben
wurde (1996, S.13).
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Mit den drei Faktoren kdonnen 62.8% der Varianz &tkiverden. Faktor 1 erklart mit
einem Eigenwert von 3.71 33.7% der Varianz, FaRtanit einem Eigenwert von 2.25
20.4% und Faktor 3 8.7%.

Tabelle 20 zeigt die Ladungen und Zuordnung derzediven Skalen zu den drei

inhaltlichen Bereichen des AVE

M.

Tabelle 20: Ladungen der Items auf den Sekundénfaktdes AVEM

Sekundar- Sekundar- | Sekundar-
faktor 1: faktor 2: faktor 3:
LJArbeits- Widerstands-| ,Lebens-
engagement’ kraft” gefuhl®
1. Bedeutsamkeit der Arbeit .633 -.052 .005
2. Beruflicher Ehrgeiz .663 .168 .016
3. Verausgabungsbereitschaft 75 -.338 - 177
4. Perfektionsstreben 712 -.122 -.125
5. Distanzierungsféhigkeit -.518 578 133
6. Resignationstendenz .081 -.763 -.231
7. Offensive Problembewaltigung  .459 .630 232
8. Innere Ruhe/ Ausgﬂjlichenheit -.193 .755 .203
9. Erfolgserleben im Beruf .182 405 .675
10.Lebenszufriedenheit -.126 .628 .810
11.Erleben sozialer Unterstitzung -.196 .053 .842

Wie bei Schaarschmidt und Fischer (1996, S.13) &dtdem ersten Faktor die Skala
Lverausgabungsbereitschaft* am hdchsten. Fir deritew Faktor zeigt sich die

.Resignationstendenz bei Misserfolg” als besondbedeutsam und der dritte Faktor wird
besonders durch das ,Erleben sozialer Unterstitzyegragt.

Schaarschmidt und Fischer ordneten die Skala ,Brstaungsfahigkeit” zunachst dem
Faktor 1 ,Arbeitsengagement” zu (1996, S.8), spateth dem Faktor 2 ,Widerstandskraft
(2005b, S.22) (s. Kap. 32.2 Auch durch diese

Faktorenanalyse wird deutlich, ,Distanmgsfahigkeit*

gegenuber Belastungen®

dass die auf beiden
Sekundarfaktoren hohe, auf dem ersten Faktor negatuf dem zweiten Faktor positive

Ladungen aufweist.
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2.5.2.3. Typenzuordnung

Uber ihre Analysestichprobe von 1589 Personen éiah8chaarschmidt und Fischer eine
Clusteranalyse durch, die eine Losung mit vier @usnahe legte (1996, S.14).

In der Handanweisung beschreiben die Autoren dred@®ung der Gruppenzugehdorigkeit
der Probanden als sehr aufwendig und empfehlen alitomatisierte Form des
computerisierten Auswertungsprogramms. Dabei musserein daflr entwickeltes
Computerprogramm die Antworten der Einzelitems egeipen werden, um einen Output
mit der Gruppenzugehdrigkeit des Probanden zu terhal Die
Zuordnungswahrscheinlichkeit erfolgt fur alle viduster in Prozentangaben.

Eine ,reine* Musterzugehorigkeit liegt nach Schahmeidt (2005b, S.28) dann vor, wenn
die Zuordnungswahrscheinlichkeit zu einem Referssfdpmindestens 95% betragt.
Schaarschmidts Ergebnissen zufolge trifft das fikaz20 Prozent der Probanden zu. In
dieser Untersuchung konnten 94 Personen (22.8%leelily einem Muster zugeordnet
werden, bei den anderen 319 Personen (77.3%) tfag Zuordnung aufgrund der
gré3ten Wahrscheinlichkeit.

2.5.3. Testtheoretische Analyse des NEO-FFI

Wie bereits in Kapitel 2.2.2.4. beschrieben, kandieser Studie eine Kurzversion des
NEO-FFI (Hanfstingl, 2004, S.41ff.) zur Anwendung.

Die Reliabilitaten der einzelnen Skalen erweiseh $iotz der Reduktion von 12 Items der
Langversion auf finf Items der Kurzversion als gitabel (s. Tab.21). Die ltemstatistiken
und Trennscharfeindizes der einzelnen Items korhen Tabelle 3 (Anhang Teil B)
entnommen werden. Fur die Skalenberechnung wurdemmahbein fehlendes Item durch
den Mittelwert der anderen ersetzt. Weder die Hiteras noch die Skalen erweisen sich
im Kolmogorov-Smirnov Test als normalverteilt (SkaNeurotizismus: K-S-Z=1.75,
p=.004; Skala Extraversion: K-S-Z=2.02, p=.001; I&8k@ffenheit: K-S-Z=1.8, p=.003;
Skala Vertraglichkeit: K-S-Z=2.20, p=.000; Skala wissenhaftigkeit: K-S-Z=1.83,
p=.003).
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Tabelle 21: Reliabilitaten und Mittelwertstatistikder NEO-FFI Skalen

Skalenbezeichnung Reliabilitat , -
(Cronbach Alpha) Mittelwertstatistik

Neurotizismus .811 2.2893y 411

Extraversion 714 3.42 (4312

Offenheit .684 3.61 (.70%10

Vertraglichkeit .658 4.04 (.55410

Gewissenhaftigkeit 726 3.86 (.52)1

Anmerkungen.

4 Mittelwerte

® Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRekqrsiv)

Kodierung: 1= starke Ablehnurig2=,Ablehnung, 3= ,neutral’, 4= ,Zustimmuntj 5= ,starke

Zustimmung

2.5.4. Testtheoretische Analyse des Belastungsfréggens

2.5.4.1. Gesamtbelastung

Wie in Kapitel 2.2.2.5. beschrieben, legte die Bektanalyse bei van Dick eine
einfaktorielle Struktur des Fragebogens nahe, wibeil Nr.9 ,Vor- und Nachbereitung
des Unterrichts* aufgrund der geringen Trennschéufgelassen wurde (2006, S.133).

Um die Guiltigkeit der einfaktoriellen Struktur desagebogens fur diese Untersuchung zu
Uberprifen, wurde auch mit den aktuellen Daten dtagtorenanalyse mit Varimax-
Rotation (in 8 Iterationen) berechnet. Wie auch\Jai Dick ergeben sich vier Faktoren
mit Eigenwerten Uber 1. Van Dick beschreibt Prolddmi der inhaltlichen Interpretation
einer Vier-Faktoren Losung, zumal auch jene Faktomdt niedriger Itemanzahl nur
geringe Konsistenzen aufweisen. Auch der starkerigrtabfall vom ersten zu zweiten
Faktor deutet auf eine einfaktorielle Losung hiei Biesem Datensatz liegt sogar ein noch
starkerer Eigenwertabfall vom ersten zum zweitektdravor (Eigenwertverlauf: 4.33 —
1.53 - 1.23 — 1.013.

Auf dem ersten Faktor, der 35.35% der Varianz erklZeigen alle Items Ladungen
zwischen .435 und .716. Lediglich Item Nr.9 ,VorduNachbereitung des Unterricht* |adt
auf diesem Faktor mit .303 und erreicht eine gerimgennscharfe (.237). Wie auch bei
van Dick wird es in die Gesamtskala nicht miteirdgen, sondern lediglich als Einzelitem

2 Eigenwertverlauf von van Dick: 3.77 — 1.53 — 1-21.07 (2006, S.133).
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beschrieben. Die Konsistenzanalyse fur die Gesataisk die im Folgenden

.Belastungsskala“ genannt wird, ergibt eine Relitdiivon a=.829.

Die Ladungen der Items, ihre Trennscharfen unditdmstatistiken kdnnen in Tabelle 4
(Anhang Teil B) nachgelesen werden. Die einzeliems$ sind nicht normalverteilt, die
Gesamtskala dagegen weist im Kolmogorov-Smirnov €ege Normalverteilung auf (K-

S-Z=1.05, p=.218).

Waren Antworten zu mindestens zehn Items vorhandamde der Mittelwert der

Gesamtskala berechnet. Eine relative hohe Anzahmasing values (n=26; 6,25%)
musste bei Item 7 fachfremder Unterrichtseinsdtzin Kauf genommen werden,
vermutlich da von diesem Merkmal einige Lehrerinnerd Lehrer gar nicht betroffen

sind.

2.5.4.2. Einzelskalen

Betrachtet man die Vier-Faktorenlésung, zeigen sielm ersten Faktor vier Items und
beim zweiten Faktor finf ltems mit hohen Ladung®&mufgrund der inhaltlichen
Gemeinsamkeit der Items wurde versucht, zwei Skateisammenzustellen. Die
ausreichend hohen Konsistenzen der Skalen recpteridie Beibehaltung der beiden
Skalen fur weitere Berechnungen.

Faktor 1 ladt hoch auf den Items Belastung dumhgrol3e Klasséndurch ,mangelnde
Motivation bzw. Konzentrationsfahigkeit der Schiileen und Schulér durch
»Disziplinproblemé und durch die geringe Lernbereitschaft von Schulerinnen und
Schilerfi. Diese Items werden im Folgenden unter der Sk#&lalastung durch den
Unterricht* (Cronbach Alphay=.735) zusammengefasst.

Faktor 2 ,Belastung durch die Rahmenbedingungembri@ach Alphap=.782) setzt sich
aus den Items Arger mit Behdrden bzw. Institutiorfen, Probleme mit den Eltefn
»verwaltungsarbeft , stdndige Kritik am Lehrberuf und fehlende Anerkewnun der
Offentlichkeit sowie ,hektisches und storungsvolles Arbeitsklima an dehuls
zusammen.

Bei der Berechnung der beiden Skalen wurde jewmiéximal ein Item durch den

Mittelwert der anderen ersetzt, beide Subskalereisem sich im Kolmogorov-Smirnov

3 Die Faktoren 3 und 4 wiesen nur mehr in einzeltems hohe Ladungen auf.
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Test als nicht normalverteilt (,Belastung durch dénterricht*: K-S-Z=2.14, p=.000;
»Belastung durch die Rahmenbedingungen®: K-S-Z=1124090)
Sowohl die Ladungen als auch die Trennschéarferitders dieser beiden Skalen sind im

Anhang Teil B in den Tabellen 5 und 6 aufgelistet.

2.5.5. Testtheoretische Analyse des Beschwerdefraggens

Ahnlich wie bei einer der beiden Teilstichprobemwan Dick (2006, S.135) extrahiert die
Faktorenanalyse mit Varimax-Rotation (in drei Itemaen) zwei Faktoren mit einem
Eigenwert Uber 1. Auf dem ersten Faktor laden, rAilsnahme von Item 1
»Magenbeschwerdénund Item Nr.7 Sodbrennen oder saures Aufstol3eslle Items
hoch. Beide Items, die der Unterskala ,Magenbescieve des GielRener
Beschwerdebogens (Brahler & Scheer, 1995, S.23)oenhen wurden, laden auf dem
zweiten Faktor mit .776 bzw. .866 hoch. Der hohgeBwertabfall vom ersten zum
zweiten Faktor (Eigenwertverlauf: 3.74 — 1.02), tdehe Varianzanteil, der mit diesem
Faktor erklart werden kann (46.69%) und die hoheeia Konsistenz der Gesamtskala
(Cronbach Alphan=.828) fuhrte zu der Entscheidung, die von van Deckwickelte
Gesamtskala mit dem Titel ,allgemeiner Beschwendeklrzu tlbernehmen.

Waren mindestens sechs ltems beantwortet, wurdeMidezlwert der Skala berechnet.
Weder die Einzelitems noch die Gesamtskala weiseKalmogorov-Smirnov Test eine
Normalverteilung der Werte auf (K-S-Z=2.06, p=.000)

Eine Auflistung der Ladungen, der Trennscharfen ded Mittelwerte befindet sich in

Tabelle 7 im Teil B des Anhangs.

2.5.6. Testtheoretische Analyse des ICQ

Wie bereits in Kapitel 2.2.2.7. besprochen, wurdes den funf Bereichen des ICQ nur
jene beiden vorgegeben, die sich bei Hanfstingl€eiine Differenzierung zwischen den
Lehrendentypen als bedeutsam herausgestellt {a2@ed, S.141ff.).

Pro Skala mussten mindestens sechs Items beartwente damit der Skalenmittelwert

berechnet wurde.
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Die Reliabilitaten der beiden Skalen gelten als raokend (Skala ,Emotionale
Unterstitzung anderer Personen®. Cronbach Alphes.854; Skala ,Regelung
interpersoneller Konflikte*: Cronbach Alpheaz=.775). Die Einzelitems und die Werte der
Skala ,Emotionale Unterstitzung anderer Personend sicht normalverteilt (K-S-
Z=1.63, p=.010). Die Werte der Skala ,Regelungrpgesoneller Konflikte* weisen im
Kolmogorov-Smirnov Test hingegen eine Normalveutsjj auf (K-S-Z=1.06, p=.215).

Die Itemstatistiken und die Trennscharfeindizes elarzelnen Items befinden sich in den
Tabellen 8 und 9 im Anhang Teil B.

2.5.7. Testtheoretische Analyse der Zufriedenheitkalen

Auf der Suche nach einzelnen Zufriedenheitsdeteanten wurde Uber die Items der
Zufriedenheitsskala eine Faktorenanalyse mit VaxHRatation gerechnet. Nach 15

Iterationen wurden zehn Faktoren mit einem Eigehge&ifder als 1 extrahiert.

2.5.7.1. Gesamtskala ,Zufriedenheit gesamt*

Aufgrund des hohen Eigenwertabfalls vom ersten zwmiten Faktor (Eigenwertverlauf:
11.28 — 3.237) wurde versucht, auch eine GesamtsKalfriedenheit gesamt® zu bilden.
Die hohe innere Konsistenz der Gesamtskala (Crdnb&lpha, 0=.923) und die
ausreichend hohen Ladungen der Einzelitems aufremdrahierten Faktor rechtfertigen
die Bildung dieser Skala. Nach dem Ausschluss ven ltems mit geringer Ladung und
einem Item, das durch eine besonders hohe Anzafsimgivalues auffafit, besteht diese
Skala aus 36 Items und erklart nunmehr 27.9% deiaNa Die Ladungen, Trennscharfen
und Mittelwertstatistiken der Einzelitems kdnnender Tabelle 10 im Anhang Teil B
nachgelesen werden.

Bei der Skalenberechnung wurden maximal zwei Itdoreh den Mittelwert der anderen

ltems ersetzt. Die Einzelitems sind nicht normakittr fir die Werte der Gesamtskala

4 Geringe Ladungen weisen Item Nr.13 Zufriedenhéit der Sicherheit vor Arbeitsplatzverlust* (.192),
ltem Nr.15 Zufriedenheit mit ,dem Arbeitsweg" (.248tem Nr.33 Zufriedenheit mit dem ,Angebot an
Teilzeitstellen* (.266) und Item Nr.40 Zufriedenheimit ,der Zusammenarbeit mit dem
schulpsychologischen Dienst” (.281) auf. Item NrZdfriedenheit mit ,der Zusammenarbeit mit der
Dienstaufsicht* wurde aufgrund der auffallig hohelnzahl an missing values (n=19, 4.5%)
ausgeschlossen.



166

konnte im Kolmogorov-Smirnov Test eine Normalvdueg nachgewiesen werden (K-S-
Z=.997, p=.273).

2.5.7.2. Zufriedenheitsdeterminanten

Ahnlich wie bei Bieri heben sich in der Faktorerigsa tiber alle 41 Items vier Faktoren
voneinander ab, die sich auch inhaltlich unterstdmei Es wurde versucht, aus den 32
Items, die auf je einem der vier Faktoren hohe bgen aufwiesen, Skalen zu bilden und
diese unter Voraussetzung statistischer und intfadtl Glltigkeit zu rechtfertigen.

Die Skala ,Zufriedenheit mit der Arbeit mit den Kiern“ besteht aus 11 Iltems und weist
eine innere Konsistenz varr.898 (Cronbach Alpha) auf. Der Kolmogorov-Smirnioest
bestéatigt eine Normalverteilung der Werte (K-S-ZB21. p=.060), die Skala wurde
berechnet, sofern mindestens neun der 11 ltemdvbedet waren.

Unter dem Titel ,Zufriedenheit mit dem Schulklimefd Kollegium* wurden sechs Items
zusammengefasst. Die Reliabilitat dieser Skalaatglhoch (Cronbach Alpha=.865), die
Werte der Skala sind im Kolmogorov-Smirnov Testhhioormalverteilt (K-S-Z=2.48,
p=.000), bei der Skalenberechnung wurde maximaletilender Wert toleriert.

Acht Items wurden unter der Skala ,Zufriedenheitt mer Kompetenzentfaltung®
subsummiert, die sich im Konsistenztest ebenfalls ausreichend reliabel erweist
(Cronbach Alphap=.781). Von einer Normalverteilung der Werte kamchabei dieser
Skala nicht ausgegangen werden (K-S-Z=1.69, p=.0d6)destens sechs Items mussten
beantwortet sein, damit eine Skalenberechnunggtefol

»Zufriedenheit mit den Rahmenbedingungen® wird dies sieben Items bestehende Skala
genannt, fur die eine Reliabilitat varr.767 nachweisbar war. Zur Skalenberechnung der
normalverteilten Skala (K-S-Z=1.13, p=.159) sindndastens sechs beantwortete ltems
notwendig.

Tabelle 22 gibt die Ladungen und die Trennschéden ltems der jeweiligen Skalen

wieder.
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Tabelle 22: Ladungen und Trennschérfen der einneliidriedenheitsdimensionen
~Wie zufrieden sind Sie mit folgenden MerkmalendhArbeit?*

Skala Itemnr}| Item Ladungen Tr?ir;]r&?zcgsrfe
. 1. der Arbeit mit den Kindern 527 512
o den Erfolgen in erzieherischen
g 16. | aufgaben 571 585
[~z der Beziehung zu
s 18. Schulerinnen und Schilern .563 548
S der Motivation der
E 21. Schulerinnen und Schiler 152 710
der Anerkennung meiner
'5 23. Arbeit durch die Eltern 547 566
2 der Disziplin der Schilerinnen
<£ 24. und Schiler 736 .686
() der Anerkennung meiner
_:C:,; 25. Arbeit durch die Schiilerinnen 726 .682
= und Schiler
= der Lernbereitschaft der
8 217. Schilerinnen und Schiiler 77 129
S dem Erfolg der
(]
2 30. Unterrichtsarbeit 690 671
= dem Kontakt Schule -
’3 31. Elternhaus 476 .548
2 der Freude der Schulerinnen
32. und Schiler am Unterricht 196 704
= 2. dem Klima im Kollegium 792 .730
E % der Unterstitzung durch 853 718
- 3 Kolleginnen und Kollegen ' '
2 _T% g 6. der Futhrung der Schule .395 .614
C =5 der Anerkennung meiner
O S P
35 Q 7. Arbeit durch die Schulleitung 408 636
EN S 14. der Kooperation im Kollegium .840 122
,3 £ der Anerkennung meiner
=2 17. Arbeit durch Kolleginnen und .634 574
Kollegen
mit der Chance, personliche
4. Fahigkeiten und Kenntnisse 448 .500
einzusetzen
o= der Moglichkeit zur
L2 8. Selbstverwirklichung im Beruf 567 -641
=2 den beruflichen
SIS 11. Aufstiegsmaglichkeiten 256 A74
e c den Fort- und
% N 12. Weiterbildungsméglichkeiten 401 .406
SO dem padagogischen
2o 19. Handlungsspielraum 528 461
- — D_ .
= dem Abwechslungsreichtum
’3 g 26. der Tatigkeit .540 445
X der Moglichkeit zur
36. selbstandigen 463 A17
Arbeitseinteilung
der Moglichkeit, Neues zu
39. lernen .633 570
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5 “% 10. der Bezahlung 402 460

co 20. der GroéRe der Klassen .280 .332

€3 28. dem AusmaR an Freizeit 713 547

= £ den administratorischen und

% E 29. organisatorischen Arbeiten 565 506

O c der Weiterentwicklung im

D g 34. Schulwesen 393 -480

= c dem Ansehen des Berufes in

NS s7. der Offentlichkeit 379 490
: 38. der zeitlichen Belastung .756 .624

Anmerkungen.

& Die Ladungen beruhen auf Analysen mit 10 extradieFaktoren, die jeweils einen Eigenwert von groRe

als 1 aufweisen.

2.5.8. Analyse der Zeitauslastung wahrend einer Wbe

Wie in Kapitel 2.2.2.9. beschrieben, wurden die reginnen und Lehrer gebeten, im
Rahmen eines Stundenplans ihre zeitliche Auslastuiigend einer Durchschnittswoche
zu notieren. Dabei standen verschiedene Abkurzumigeimatigkeiten des Schulalltages

zur Verfugung, zuséatzlich konnten weitere Abkurzemdkreiert werden. Aufgrund der

unterschiedlichen Genauigkeit und der gro3en Ddffer in der Verwendung von

Abklrzungen, beschrankt sich die Auswertung di€sagebogenteils auf die Addition der

Gesamtstunden an Arbeitszeit, auf die VerteilungAtbeitszeit tiber die Woche und tber

die Tageszeit sowie auf die Zeit, die fur Vor- Naefeitung und Korrekturarbeit

aufgewendet wird.
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2.6. Darstellung univariater Ergebnisse auf Basiseat
Gesamtstichprobe

2.6.1. Beanspruchung und Beanspruchungsfolgen

Zur Beschreibung der Beanspruchung der Lehrerinumeh Lehrer sowie der bei ihnen
auftretenden Beanspruchungsfolgen werden die Ergsbrder Belastungsskala und der
Beschwerdeskala von van Dick (s. Kap. 2.2.2.522622.5.4. und 2.5.5) herangezogen.

2.6.1.1. Belastung

Der durchschnittliche Mittelwert (MW=3.80, SD= .785415) der von Lehrerinnen und
Lehrern angegebenen Belastung, gebildet aus 12X I{eirehe Kapitel 2.5.4.1.), liegt in
etwa gleich hoch wie der von van Dick (2006, S.1#8schriebene Belastungswert
(MW=4.77, SD=.76).

Eine auf der Basis der Mittelwerte aufgestellte graihung von Belastungen (s. Tab.23)
bringt jedoch einige Unterschiede zur deutscheretdnthung von van Dick (2006, S.145)
zum Vorschein. Hervorhebenswert ist dabei der Wke der 6sterreichischen Stichprobe
beim Item Nr.12 ,stdndige Kritik am Lehrberuf unéhfende Anerkennung in der
Offentlichkeit”, der beinahe einen Punkt iber jengen deutschen Stichprobe liegt. Nach
der Belastung durch ,zu groRe Klassen* und durchangelnde Motivation bzw.
Konzentrationsfahigkeit der Schilerinnen und Safililegt die Belastung durch ,stéandige
Kritik am Lehrberuf und fehlende Anerkennung in deffentlichkeit* auf dem dritten
Rangplatz, in der deutschen Stichprobe nur auf siefsten. ,Eher nicht belastet” erleben
sich Lehrende durch ,fachfremden Unterrichtseirfsatarch die ,Vor- und Nachbereitung

des Unterrichts” sowie durch ,Probleme mit frema@gigen Schilerinnen und Schilern®.
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Tabelle 23: Rangfolge der Belastungen auf GrundieyeMittelwerte

Mittelwert-
. . statistik van
Item Mittelwertstatistik Dick (n=356)
(2006, S.145f.)
1. | Zu groRe Klassen 4%0 (1.30 417 | 5.08 (1.27)

2. | Mangelnde Motivation bzw.
Konzentrationsfahigkeit der | 4.66 (2.02) 415 5.04 (1.04)
Schilerinnen und Schiler

12. | Standige Kritik am Lehrberuf
und fehlende Anerkennung in 4.34 (2.43) 415 | 340 (1.71)
der Offentlichkeit

3. | Disziplinprobleme 4.25 (1.40) 413 | 4.31 (1.43)

10. | Geringe Lernbereitschaft von
Schilerinnen und Schiler 4.23 (1.15) 413 | 436 (1.32)

13. | Hektisches und stérungsvolles
Arbeitsklima an der Schule | 592 (147 410 | 4.06  (1.54)

11. | Verwaltungsarbeit 3.82 (1.38) 414 | 3.30 (1.60)

6. | Probleme mit den Eltern 3.36 (1.47) 409 3.30 (1.51)

S. IArg.erm'tBehorde” bzw. | 535 (159) 410 | 291 (1.56)
nstitutionen

8. | Unterschiedliche
Lernvoraussetzungen der 3.32 (2.17) 414 3.69 (1.35)
Schilerinnen und Schuler

4. | Probleme mit
fremdsprachigen 2.98 (1.45) 409 | 281 (1.44)
Schilerinnen und Schilern

9. | Vor- und Nachbereitung des

Unterrichts 262 (L09) 412 | 291 (1.39)

7. | Fachfremder

Unterrichtseinsatz 2.60 (1.31) 389 | 295 (1.64)

Anmerkungen.
& Mittelwerte

P Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRekgrsiv)

Kodierung: 1= [iberhaupt nicht belastefid2= ,nicht belastent] 3= ,eher nicht belasterid 4= ,eher
belastent, 5= ,belastenti 6= ,sehr belasterd

2.6.1.2. Beschwerden

Auf der Basis von acht Einzelitems wird fur die &esstichprobe ein durchschnittlicher
Beschwerdewert von MW=2.30 (SD= .87, n=414) berethder geringfligig tber dem
von van Dick angegebenen Wert (MW=2.22 fur &ltered MW=2.15 flir jlingere
Lehrerinnen und Lehrer) liegt (2006, S.155).
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Um die Beschwerden der Lehrerinnen und Lehrer emién der Durchschnittsbevdlkerung
vergleichen zu konnen, werden bei van Dick die Datger Stichprobe mit der
Eichstichprobe des GBB verglichen. Dabei gilt zuiibksichtigen, dass beim GBB ein
funfstufiges Antwortformdf (Brahler & Scheer, 1995, S.23) vorgegeben ist, dmi
Untersuchung von van Dick und auch bei der aktnefidie ein sechsstufiges. Begruindet
mit einer semantischen Aquivalenz bildet van Did& Hategorie ,Ablehnung” aus den
Antworten 1= nie" und 2= ,selterf und vergleicht sie mit der Kategorie Onight' der
Eichstichprobe des GBB. Zur Kategorie ,Zustimmuzghlen die Antworten 5=haufig’
und 6= ,sehr haufig, die der Kodierung des GBB 3=etheblickh bzw. 4=  stark
entsprechen sollen. Prozentuelle Angaben inneratbKategorien ,Zustimmung“ und
»LAblehnung“ kdnnen in der Tabelle 24 fir die Eicbkprobe des GBB (Bréhler & Scheer,
1995, S.97), fur die Daten von van Dick (2006, S)1%und fur die Daten der

oberdsterreichischen Lehrerinnen und Lehrer abgelegrden.

Tabelle 24: Anteile an Zustimmung und Ablehnungem einzelnen Beschwerdeitems aus
der Eichstichprobe des GBB (Brahler & Scheer, 1$97), aus der Studie |
von van Dick (2006, S.155) und aus der Stichpralze@berdsterreich

IR
o220 (20 =9 ;5 =0
= = 225 20/58/58 59
E ) c o > > >0 = E 2 E > E —
© = ch|EL| ES|EBR|E2|ES
= oc S5 |SR| Ec|ET|ER
o o Q S L= O+ 5|+ w
<O < IRTIR?|R
1. | Magenschmerzen By 72 | 76 5 9 5
2. | Schwéchegeflnhl 1 59 71 6 11 D
3. Kopfschmerzen 41 42 53 14 23 13
4. | Herzklopfen, Herzjagen oder 73 63 77 5 13 4
Herzstolpern
5. | Schwindelgefuhl 61 70 76 8 7 3
6. Mattigkeit 57 21 42 6 34 14
7. | Sodbrennen oder saures Aufstol3ern 68 76 80 5 8 5
8. | Nacken- und Schulterschmerzen 58 P8 37 13 46 28

Anmerkungen.
 Prozentangaben

4 Kodierung: 0= picht, 1= ,kaunt, 2= ,einigermaRet) 3= ,erheblict, 4= ,stark* (Bréhler & Scheer,
1995, S.23).
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Aus seinen Ergebnissen schlief3t van Dick, dasBdschwerden von Lehrerinnen und
Lehrern etwas erhoht, aber durchaus mit jenen decH3chnittsbevélkerung vergleichbar
sind, dass jedoch in einigen Bereichen héhere Bemcen vorliegen. Vor allem
.Mattigkeit* und ,Nacken- und Schulterschmerzen® rdlen von Lehrenden haufiger
empfunden als von den Befragten der EichstichpdaiseGBB (2006, S.155).

Fur die Stichprobe der oberotsterreichischen Letmen und Lehren gilt, dass, unter
Voraussetzung der Vergleichbarkeit der Daten toee unterschiedlichen Kodierungen,
das Ausmal’ ihrer Beschwerden keineswegs als eddipestuft werden kann. Bei sechs
der acht Items ist haufigere oder zumindest in eglachhaufige ,Ablehnung® der
Beschwerden und gleichzeitig seltenere oder zursingleiche ,Zustimmung® (s. Tab.24)
beobachtbar. Auch die ober6sterreichischen LehrenuEgen etwas haufiger als die
durchschnittliche Bevélkerung zu ,Mattigkeit* und zNacken- und Schulterschmerzen®,
jedoch in einer geringeren Auspragung als die dbets Lehrerinnen und Lehrer.

Wie erwartet und wie auch von van Dick (2006, S)I&&chrieben, hangt das Ausmal? an
erlebter Belastung mit dem allgemeinen Beschwetsddr zusammen. Die
hochsignifikante positive Korrelation (Spearman-Rho .41, p=.000, n=413) bestatigt,
dass hohere Belastungen mit erhdhten korperlichfestierten Beschwerden einhergehen.

2.6.1.3. Krankheitsbedingte Fehltage

Bei van Dick stellte sich eine positiv korrelieBeziehung zwischen den Fehlzeiten und
der emotionalen Erschopfung als ein Kennzeichen Bamout heraus (2006, S.225).
Lehrerinnen und Lehrer, die sich ausgebrannt fijhbgiben haufiger krankheitsbedingt
dem Unterricht fern als andere (S.261).

Nur 347 Personen der 420 Lehrerinnen und Lehrerassehden Stichprobe (82.62%)
kamen der Bitte, ihre krankheitsbedingten Fehltagdlenmalliig anzugeben, nach.
Moglicherweise wurde die Preisgabe dieser Inforomatals unangenehm empfunden.
Vielleicht wurde auch beim keinen Fehltagen anstellon ,0“ das Antwortfeld
freigelassen.

Die bekanntgegebenen Fehlzeiten verteilen sichefmlgrmalR3en (n=347): 67.7% (n=235)
der Befragten blieben an keinem einzigen Tag krang&bedingt dem Unterricht fern, je
6.9% (n=24) an einem Tag oder an zwei Tagen, 15r6%4) an drei bis acht Tagen und

zehn Personen (n=2.9%) fehlten neun oder mehr TRAgbei ergibt sich auch unter
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Beibehaltung aller Extremwerte ein Mittelwert vomrchschnittlich 1.34 (SD=4.54)
Fehltagen, der wesentlich unter dem Vergleichswent van Dicks Stichprobe (MW=4.4,
SD=6.9) liegt®.

Die Anzahl krankheitsbedingter Fehltage korreligaringfiigig mit den kdrperlichen
.Beschwerden* (Spearman-Rho: r= .143 p=.008, n334%d mit den erlebten
.Belastungen” (Spearman-Rho: r=.120, p=.026, n¥346

2.6.2. Vorzeitige Pensionierungsabsicht

In seiner dritten Studie beschreibt van Dick, dasimahe 10% der von ihm untersuchten
Lehrerinnen und Lehrer (n=435) der Aussage, siaHitpdnit dem Gedanken zu spielen,
sich vorzeitig pensionieren zu lassen, absoluimasén (2006, S.261).

Die vorzeitige Pensionierungsabsicht, erhoben eritAchtwort auf die Aussagdch spiele
haufig mit dem Gedanken, mich vorzeitig pensioniene lasseh ist in dieser Stichprobe
(n=411) folgendermalRen ausgepragt: 1rifft absolut nicht z():41.6%, 2 (trifft
zU):25.5%, 3 (trifft eher zu):12.9%, 4 (trifft eher nicht zt):10.9%, 5 (trifft nicht
ZU):6.6%, 6 (frifft absolut zt):2.4%". Wahrend 41.6% absolut nicht an vorzeitige
Pensionierung denken, trifft fur 2.4% die haufigedgnkliche Beschaftigung mit der
vorzeitigen Pensionierung absolut zu. Der Anteileje Befragten, die zumindest eine
tendenzielle Zustimmung abgeben, liegt mit 20.0%emdich unter dem von van Dick
beobachteten Anteil von 32.6% (2006, S.252 unds$)*2

Die Zusammenhdnge zwischen der ,vorzeitigen Pemsiomgsabsicht® und den
.Beschwerden® (Spearman-Rho: r=.301, p=.000, n=4blyie zwischen den ,vorzeitigen
Pensionierungsabsichten® und den ,Belastungen®dBpan-Rho: r=.334, p=.000, n=409)
erweisen sich als signifikant. Die Ergebnisse desitels 2.7.1.2.4. vorwegnehmend

besteht ein gewichtiger Zusammenhang zwischen debersalter und den Absichten,

46 Zehn Personen mit Extremwerten iiber neun Fehltatgmnter eine Person mit 60 Fehltagen, wurden fiir
die weiteren Analysen nicht beriicksichtigt, um eiteefalschung der Ergebnisse zu vermeiden.

“" Dieses Einzelitem ist nicht normalverteilt (K-S4€Z9, p=.000).

“8 Bei van Dick existiert ein Anteil von 8.9% an Letinnen und Lehrer, die der Aussage beziiglich der
vorzeitigen Pensionierungsabsicht mit der hdochstem sechs mdglichen Kategorien zustimmen. Die
formulierten Bezeichnungen der Kategorien besched@rdich bei van Dick auf 14rifft nicht zd' und 6=
L1rifft voll zu"“. Die dazwischen liegenden Kategorien stellen Ahsigen dieser beiden Extreme dar, die
nach individuellem Ermessen als passend eingeschétzrlen kénnen. Es ist moéglich, dass van Dicks
Kategorie {rifft voll zu* &hnlich beiden Kategorien dieser Untersuchungfft,absolut zti und ,trifft zu"
erlebt wird. Dadurch kénnten die Unterschiede im Héchsten Kategorie verstéandlich werden, der
Unterschied beziiglich der tendenziellen Zustimmiiegt jedoch weiterhin ungeklart.
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vorzeitig in den Ruhestand zu treten. Die bescknebh Korrelationen zwischen den
.Belastungen® bzw. den ,Beschwerden“ und der ,vdigen Pensionierungsabsicht*
bleiben jedoch auch bestehen, wenn das Lebendaltestant gehalten wird (partielle
Korr.: ,vorzeitige Pensionierungsabsicht* —  Belasgen*: r=.272, p=.000, n=406;
,vorzeitige Pensionierungsabsicht” — ,Beschwerder'355, p=.000, n=404).

2.6.3. Zufriedenheit

2.6.3.1. ,Allgemeine Berufszufriedenheit*

Zur Erfassung der Zufriedenheit mit dem Beruf diemindchst ein Item, das die
»allgemeine Berufszufriedenheit* \(fie zufrieden sind sie heute, alles in allem, irerh
beruflichen Tatigkeit als Lehrpersoh2rfassen soll. Von 408 Lehrenden, die diese &rag
beantworteten, geben zwei (.5%) asehr unzufriedénzu sein, 24 (5.9%) beschreiben
sich als gher unzufriedéh 22 (5.4%) sind mit der Antwortweder noch unschlissig,
260 (63.7%) sind gher zufriedehund 100 (24.5%) sehr zufriedeh Damit liegt der
Mittelwert von 4.06 (SD=.76, n=408) Uber dem bereibn Bieri (2002, S.321) als sehr
hoch beschriebenen Zufriedenheitswert fir Lehremnand Lehrer (MW=3.95, SD=.82,
n=821).

2.6.3.2. ,Zufriedenheit gesamt"”

Eine konkretere Erfassung der Zufriedenheit mit desischiedenen Bereichen der
Berufstatigkeit ist mit Hilfe der Zufriedenheits$éa von Bieri (2002) maoglich.

Die Verteilung der Mittelwerte der einzelnen Itetmsfindet sich in der Tabelle 10 im
Anhang Teil B.

Besonders zufrieden, mit einem Durchschnittsweigr als 4 (gher zufriedet), sind die
Lehrerinnen und Lehrer dieser Stichprobe mder, Arbeit mit den Kindern und
Jugendlichety mit ,der Beziehung zu Schilerinnen und Schtjermit ,dem
Abwechslungsreichtum der TatigKeitmit der Chance, personliche Fahigkeiten und

Kenntnisse einzusetZaimd mit ,der Sicherheit vor Arbeitsplatzverltist
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Bereiche der groften Unzufriedenheit, mit Durchgtdwerten zwischen 2 ¢her
unzufriedet) und 3 (,weder noch), betreffen in erster Linie dasAnsehen des Berufes in
der Offentlichkeit die ,Weiterentwicklung im Schulwes$enlie ,GroRe der Klassén
»administratorische und organisatorische Arbeftatie ,Motivation der Schulerinnen und
Schulet, die ,Zusammenarbeit mit dem schulpsychologischen Digms¢ ,beruflichen
Aufstiegsmoglichkeitérund die ,Lernbereitschaft der Schilerinnen und Schiiler
Bezogen auf die vier Zufriedenheitsdeterminanténlies hochste Zufriedenheit, allerdings
auch mit der groRten Standartabweichung, in delaSkaifriedenheit mit dem Klima/dem
Kollegium* (MW=3.79, SD=.76, n=409) zu verzeichnekhnlich zufrieden beschreiben
sich die Lehrenden mit der Mdglichkeit zur ,Komp&tentfaltung® (MW=3.68, SD=.58,
n=411) und mit der ,Arbeit mit den Kindern und Jaodgkchen* (MW=3.50, SD=.63,
n=411). Ein Mangel an Zufriedenheit zeigt sich iar &Skala ,Rahmenbedingungen*
(MW=2.88, SD=.64, n=411). Uber alle 34 Items ders@uatskala ,Zufriedenheit mit
verschiedenen Bereichen der Berufstatigkeit” ergith ein Mittelwert von 3.47 (SD=.48,
n=408), der zwischenweder nochund ,eher zufriedehliegt.

Die ,allgemeine Berufszufriedenheit” hangt mit d&ufriedenheit gesamt”, die aus der
ZusammenschlieBung der bereichsspezifischen Zefitegiten berechnet wird, mit einer
Korrelationsstarke von .628 (nach Spearman-Rh@Qd#s.n=406) zusammen.

2.6.3.3. Wiederwahl

Bieri (2002, S. 485) nennt die Absicht, bei der dtpetischen Maoglichkeit einer
neuerlichen Berufswahl den Beruf wiederzuwahlem wiesentliches Kriterium der
Berufszufriedenheit.

371 Personen waren bereit anzugeben, ob sie sattmats fir den Lehrberuf entscheiden
wurden. Davon gaben acht Lehrende (2.2%) an, daskren Beruf sicher nicht mehr
wéhlen wirden, 45 (12.1%) beantworteten religr neifi, 165 (44.5%) mit gher j& und
153 (41.2%) mit ja, sichef. Damit ergibt sich fur dieses Item ein Mittelwerdn 3.25
(SD=.75, n=371), der etwas lUber dem des Gesamtidres von Bieri (2002, S.349) liegt
(MW=3.18, SD=.87, n=850).
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2.6.3.4. Zufriedenheit mit der Ausbildung

Im Anschluss an die Frage nach ihrer Ausbildungest@&urden die Lehrerinnen und
Lehrer gebeten, die Zufriedenheit mit der eigenemsbdung zunachst auf einer
sechsstufigen Skala vorsghr unzufriedénbis ,sehr zufriedehzu beschreiben. Danach
bestand die Moglichkeit, in freiem Antwortformatei Begrindung fur die Einstufung
abzugeben.

Funf Lehrende (1.2%) beschreiben sich mit ihrer bdsing als sehr unzufriedén
(Kategorie 1), 47 (11.5%) alsehr zufriedeh(Kategorie 6). Dazwischen bewerteten 27
Lehrerinnen und Lehrer (6.6%) ihre Zufriedenheit der Kategorie 2, 45 (11%) mit der
Kategorie 3, 135 (33%) mit der Kategorie 4 und 186.7%) mit der Kategorie 5
(MW=4.32, SD=1.1, n=40%j.

Von den 409 Lehrerinnen und Lehrern, die die Qatlitrer Ausbildung auf dieser Skala
beurteilten, begrindeten 308 (75.3%) ihre BewertumyZuge der Auswertung wurden
Kategorien von Begrindungen gebildet, die in Ta&b2B wiedergegeben werden. Da die
Bewertungen mancher Personen mehreren Kategoriendembar sind, wird in der
Darstellung zwischen Prozentangaben nach AngabérPuozentangaben nach Personen
unterschieden (s. Tab.25).

Uber 45% der 308 Personen kritisieren den fehlerRlexisbezug der Ausbildung. 17%
der Personen Uben Kritik am padagogischen TeilAdesbildung, wobei besonders das
Fehlen padagogischer und psychologischer Inhadealisiert wird. Ahnliche Defizite in
der Ausbildung wurden bereits von Hanfstingl besdtien (2004, S. 123f.).

Immerhin 121 Aussagen (27.3% aller Aussagen) stehefeichen des Lobes der eigenen
Ausbildung, wobei besonders haufig die gute Quatigr fachlichen Ausbildung betont

wird.

492.6% (n=11) der Lehrenden gaben keinen KommentaBewertung der Ausbildungsstatte ab. Die oben
angegeben Prozentwerte sind als giiltige Prozentesitichen 409 Personen zu verstehen.
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Tabelle 25: Begrindung der Bewertung der Ausbildanfriedenheit

Korrelation
Prozent | Prozent .
Anzahl| (Angaben, (Personen, mit der
n=443) | n=308) | ;usbildungs-
zufriedenheit
Kritik am Praxisbezug der Ausbilduhg 139 31.38 45.13 -.388
Krltlk_am padagogischen Teil der 75 16.93 16.93 -.206
Ausbildung
zu theoretisch/ zu wissenschatftlich 33 7.45 10.71  .226
zu wenig fachbezogene Ausbildung 57 12.8f7 18.51 09-.2
Kritik an der Organisation /den 18 4.06 584 -.180
Vortragenden
praxisnahe Ausbildung 20 451 6.49 .339
gute padagogische Ausbildung 5 1.13 1.62 .168
gute fachliche Ausbildung 69 15.58 22.4( .323
gute Organisation/gute Vortragende 27 6.09 8.717 369 .
gesamt 443 100 136.4

Anmerkungen.
& Beispiele fur wortliche Aussagen, die diesen Katim zugeordnet wurden, befinden sich in der Tt

im Anhang Teil A.
® Korrelationskoeffizienten nach Spearman, wobei Ebrrelationen auf dem .005-Niveau signifikantisin

Der Korrelationskoeffizienten der rechten Spalter dabelle 25 zeigen, dass die
Begrindung ,,gute Organisation/ gute Vortragende‘bmesonders gunstigen, die Kritik am
.Praxisbezug der Ausbildung® mit besonders ungigesti Bewertungen der

Ausbildungszufriedenheit in Zusammenhang stehen.

2.6.3.4.1. Ausbildungszufriedenheit in Abh&ngigkeivon der Ausbildungsstatte

Tabelle 26 gibt die durchschnittliche Zufriedenhagtr Lehrpersonen mit den einzelnen
Ausbildungsstatten wieder. Aufgrund der sehr genmgnzahl an Absolventen einzelner
Ausbildungsstéatten  erscheint ein  Vergleich  zwischetien unterschiedlichen
Zufriedenheitsstarken als wenig sinnvoll. Vergleéioan die beiden in dieser Stichprobe
meistbesuchten Ausbildungsstatten, die beiden R&ieghen Hochschulen in Linz, an
denen Lehrerinnen und Lehrer fir den UnterrichWatks- und Hauptschulen qualifiziert
werden, fallt jedenfalls ein signifikanter Untersah in der Ausbildungszufriedenheit
zuungunsten der Padagogischen Hochschule des Buimdesuf (U-Test: p=.021, n=174).
Wesentlich mehr Absolventen dieser Ausbildungsstgti=42, 63.9%) beklagen im
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Vergleich zu jenen der Padagogischen HochschuledDdeese Linz (n=29, 46.8%) den
Mangel an Praxisbezug der Ausbildung (Chiquadrat:Te=.018, n=123).

Tabelle 26: Zufriedenheit mit der Ausbildung in Adplgigkeit von der Ausbildungsstatte

Anzahl Mittelwertstatistik der
der |Prozent : .

Personen Ausbildungszufriedenhelt
Padagogische Hochschule des Bundes Linz g7 20.7 7° 3.91.19) | 8¢6°
Padagogische Hochschule der Di6zese Linz87 20.7 4.35 (2.08)] 85
Berufspéqlagogische Hochschule des r 17 457 113)| 7
Bundes Linz
Rg_llglonsp_adagoglsche Hochschule der 3 07 567 (.58) 3
Diozese Linz
Universitat Linz 35 8.3 4.29 (2.10) 35
Universitat fur kunstlerische und
industrielle Gestaltung Linz > 1.2 4.80 (:45)
Katholisch-theologische Hochschule Linz 3 0.7 5.00(1.00) 3
Universitat Wien 32 7.6 4.50 (2.02) 32
Universit_ét fur Musik und darstellende 5 05 4.00 (141)| 2
Kunst Wien
Universitat Salzburg 81 19.3 4.34 (.99) 79
Universitat Mozarteum Salzburg 1 0.2 5.00 1
Universitat Innsbruck 9 2.1 4.44 (.88) 9
Universitat Graz 9 2.1 4.13 (.84) 8
sonstiges 22 5.2 4.71 (1.19) 21
keine padagogische Ausbildung 12 2.9 4.64 (.8n) 11
Ausbildung an mehreren
Ausbildungsstatten 21 5.0 435 (1.23)) 20
keine Angaben 4 1.0
gesamt 420 100.0 4.32 (1.09) 407

Anmerkungen.
2 Mittelwerte

P Standardabweichungen (in Klammern)
¢ StichprobengroRursiv)

2.6.4. Arbeitsbezogenes Erleben und Verhalten

Um die oberdsterreichische Lehrendenstichprobe deit Eichstichprobe, die in der
Handanweisung des Testverfahrens (Schaarschmidséhér, 1996, S.25) angefiuhrt ist,
vergleichen zu konnen, wurden, wie vorgeschriebgBkalenmittelwerte* aus der
ZusammenschlieBung der Einzelitems berechnet, wobeh Umpolung gegenteilig

formulierter Iltems bei sieben Skalen ein angegeb®@rert addiert werden musste. Tabelle
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27 fuhrt die Mittelwertstatistik fur die aktuellgi€probe, fur die Stichprobe Lehrender
aus Deutschland sowie fiir eine weitere Osterrasbleid.ehrerinnen- und Lehrerstichprobe
(Schaarschmidt, 1996, S.26) auf.

Tabelle 27: Mittelwertstatistik der AVEM-Skalen

Lehrende Lehrende
Skalenbezeichnung Lehrende OO Deutschland | Osterreich

(n=603) (n=382)
1. Bedeutsamkeit der Arbeif  15%7 (4.20) 414 | 19.7 (4.97)| 148 (4.69)
2. Beruflicher Ehrgeiz 16.48 (4.70) 413 | 174 (4.18)] 16.5 (5.08
3. Verausgabungsbereitschaft 18.12  (4.98%13 | 20.3 (4.21)|] 175 (5.08
4. Perfektionsstreben 21.12 (4.31)413 | 22.6 (4.03)] 20.0 (4.71
5. Distanzierungsfahigkeit 16.84 (5.10)413 | 14.1  (4.79)| 179 (5.27
6. Resignationstendenz 1544 (4.37)413 | 17.7 (4.49)| 158 (4.23
7. Offensive

Problembewaltigung 21.34 (3.47) 413 | 21.9 (3.54)| 21.4 (3.53

8. Innere Ruhe/
Ausgeglichenheit 20.66 @ (4.17) 413 18.4 (4.31)| 19.7 (4.62

9. Erfolgserleben im Beruf 23.25 (3.69)412 | 22.8 (3.40)] 22.6 (3.90

10. Lebenszufriedenheit 23.29 (3.67)413 | 20.6 (3.76)] 23.0 (4.26

11. Erleben sozialer 2313 (4.22) 407 | 231 (4.40)) 237 (455
Unterstltzung

Anmerkungen.
& Skalenmittelwerte (Angaben der Summation der Hiteres nach Umpolung und in 7 Skalen der Addition

des in der Handanweisung angegebenen Wertes, Schaadt & Fischer, 1996, S.30f.)
P Standardabweichungen (in Klammern)
¢ StichprobengroRekqrsiv)
Kodierung: 1= trifft iberhaupt nicht zt) 2=, (iberwiegend nicht 3= ,teils/teils', 4= ,Uberwiegeny 5=
LLrifft vollig zu*

Ohne auf die Originaldaten von Schaarschmidt usgHear zugreifen zu kénnen, werden
in einigen Skalen deutliche Unterschiede zur déascStichprobe ersichtlich. Schon von
Schaarschmidt wird die gunstigere Situation deerdsichischen Lehrerinnen und Lehrer,
zumindest in Bezug auf den Gesundheitsaspekt, rggghioben (2005b, S.48). Auch diese
Daten zeigen eindeutig hohere Werte der ,innereineRund Ausgeglichenheit* sowie der
.Lebenszufriedenheit* der oberdsterreichischen eghnen und Lehrer. Insgesamt weisen
die aktuellen Daten groRe Ubereinstimmungen miedeter sterreichischer Lehrerinnen
und Lehrer von Schaarschmidt und Fischer auf, lsEgsnin der im Vergleich zur

deutschen Stichprobe niedrigen ,Bedeutsamkeit ddrei, im geringen ,beruflichen

Ehrgeiz“, in der reduzierten ,Verausgabungsberp@fit, in der niedrigen

.Resignationstendenz® und in der intakten ,Dist@nangsfahigkeit”.
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Die Interpretation dieser Daten bestatigt, ohne atdtistische Unterschiedsgrofien
zuruckgreifen zu kobnnen, nationalitatenspezifisdblarakteristiken, wobei sich die
gesundheitsrelevanten Faktoren der oberdsterrelehisehrendenstichprobe auch hier als
Jrelativt gunstig darstellen. Auch den von Schabmwmt beschriebenen kritischen
Motivationsaspekt innerhalb der Osterreichischernréeschaft spiegeln diese Daten

wieder.

2.6.5. Anstrengungsvermeidung

Mit Hilfe des Anstrengungsvermeidungstests fiur leslgle wird zunachst in Bezug auf die
Gesamtstichprobe untersucht, ob auch die oberésteischen Lehrerinnen und Lehrer
von Anstrengungsvermeidung betroffen sind. Dazwemrzunachst die Skalenmittelwerte
der drei Anstrengungsvermeidungsskalen und decHedliferskala betrachtet (s. Tab.28).
Diese Vergleiche zeigen auf, dass, wie auch schen Hanfstingl, in den 3
Anstrengungsvermeidungsskalen relativ niedrige,dér Pflichteiferskala relativ hohe
Durchschnittswerte vorliegen (2004, S.99).

Die von Hanfstingl formulierte Interpretationen, sda zum einen eventuell die
Anstrengungsvermeidungstendenz unter den Lehrememiht derart schwerwiegend
ausgepragt ist, zum anderen, dass die Formulierudge AVTL zum Teil Antworten im
Sinne der sozialen Erwinschtheit provozieren, gedtech fir diese Untersuchung. Dass
jedoch gerade in den von manchen Personen als katwerlebten Formulierungen die
Starke des AVTL liegt, da sich Personen mit hohestfengungsvermeidungstendenz in
ihren Ansichten verstanden fiuhlen, zeigt sich in gieten Unterscheidbarkeit zwischen
verschiedenen Lehrendentypen (s. Kap. 2.9.2).

Die durchschnittlichen Mittelwerte der drei Anstgemgsvermeidungsskalen liegen bei
zirka 2, entsprechend der Kodierunmifft nicht zu'. Die moégliche Hypothese, dass die
Verwendung der verschiedenen Strategien zur Argregsvermeidung gbsolut nicht
zutreffé, muss verworfen werden. ,Anstrengungsvermeidumg siozial-emotionalen
Anforderungssituationen® spielt bei den Lehrendéser Stichprobe eine relativ grol3e
Rolle. Die letzte Spalte der Tabelle 28 gibt digctischnittlichen Skalenmittelwerte der

Stichprobe von Hanfstingl (I.c., S.99) an. Das Zrlkines direkten Vergleiches mit diesen
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Daten ist jedoch nicht moglich, da die Itemzusamse&ungen der Skalen in einigen
Bereichen divergieren (s. Anhang Teil B: Tab.1.)

Tabelle 28: Mittelwertstatistik der AVTL-Skalen

Mittelwertstatistik mlgﬂgienr;el
der AVTL-Skalen 2004, S.99)
Anstrengungsvermeidung bei .
unterrichtsrelevanten Aktivitaten 1.82 (:58) 411 1.78
Anstr.engungsvermeldung in soglal- 2 99 (67) 412 194
emotionalen Anforderungssituationen
Anstrengungsvermeidung durch
Nicht-Erledigen und Aufschieben 2.13 (:58) 413 211
Pllichteifer 487  (59) 413 4.81

Anmerkungen.
2 Mittelwerte

® Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRekgrsiv)

Kodierung: 1= trifft absolut nicht zly 2= ,trifft nicht zJ', 3=, trifft eher nicht zt}, 4= ,trifft eher zd, 5=
L trifft zu®, 6=, trifft absolut zu

2.6.6. Zeitauslastung

Die Lehrenden unterscheiden sich nicht nur in ihBaschaftigungsausmald (s. Kap.
2.4.2.2), sondern auch in der Zeit, die sie neldmeni Unterrichtsstunden fur ihre
berufliche Tatigkeit aufwenden.

387 Lehrerinnen und Lehrer (92.14%) nahmen sich £ké&, den Stundenplan zur
Erfassung der Zeitauslastung wéhrend einer Wockzuéillen.

Insgesamt arbeiten die Lehrenden zwischen mindest&d8 und maximal 94

Wochenstunden, mit einem Durchschnittswert von 243D=10.46, n=372) Stunden.
Werden nur die Vollzeitbeschéftigten, in dieser lsa jene Lehrerinnen und Lehrer, die
mindestens 19 Wochenstunden unterrichten, miteodesr, erhoht sich die

durchschnittliche Wochenarbeitszeit auf 46.93 (SR69n=278) Stunden.

Voll- und teilzeitbeschéftigte Lehrende arbeiten civéntlich durchschnittlich 35.85

(SD=6.98) Stunden tagsuber zwischen funf Uhr magamd 17 Uhr nachmittags, 5.01
(SD=4.86) Stunden abends, zwischen 18 und 24 Ubdr4uhl (SD=4.02) Stunden am



182

Wochenende. 142 (36.7%) beschéftigen sich an siebagen pro Woche mit
Schulangelegenheiten, 124 (32.0%) an 6 Tagen,28.7%) an 5 Tagen und 10 (2.6%) an
2-4 Tagen. 9 Lehrerinnen und Lehrer (2.3%) widmieh an jedem Abend der Woche
ihrer beruflichen Tatigkeit, 27 (7.0%) an 6 Abendéa (16.3%) an 5, 60 (15.5%) an 4, 46
(11.9%) an 3, 48 (12.4%) an 2, 56 (14.5%) an eidand und 78 (20.2%) arbeiten
abends nie.

Von der durchschnittlichen Gesamtzeitauslastung Mdeit- und Teilzeitbeschéftigten
fallen 20.39 (SD=5.51) Stunden auf Unterrichtsté@iy das entspricht 45.3% der
Gesamtarbeitszeit, 10.33 (SD=6.22) Stunden auf Wod Nachbereitung des Unterrichts
(23%) und 6.13 (SD=5.45) Stunden auf KorrekturdrfiE3.6%). Die tbrigen genannten
Tatigkeiten  verteilen sich folgendermal3en: 1.94 =<&R8) Stunden flr
Verwaltungstatigkeit, 1.60 (SD=1.69) Stunden furs@éche mit Kolleginnen und
Kollegen, 1.04 (SD=2.68) Stunden fiir eigene Faitimlg, .087 (SD=1.44) Stunden flr
Konferenzen, 0.77 (SD=1.19) Stunden fir Supplieemnd.70 (SD=.79) fur Gespréache
mit Eltern, 0.62 (SD=1.17) Stunden fur GespracheSuohilerinnen und Schiler und 0.59
(SD=3.06) Stunden fir Sonstiges. Aus den hohend&ttabweichungen und den geringen
Mittelwerten ist abzulesen, dass Lehrerinnen unlrérein einem sehr unterschiedlichen
Ausmald von der Moglichkeit, ihre Tatigkeit nach desrschiedenen Bereichen genau
aufzuschlisseln, Gebrauch machten. Nachfolgenddygera beschranken sich daher auf
die Gesamtarbeitszeit und die gemeinsame Betraghton Vor-, Nachbereitungs- und
Korrekturarbeit (MW=17.00, SD=8.12), da viele Led&rgonen nicht zwischen
Nachbereitungs- und Korrekturarbeit unterschieden.

Der durchschnittliche Zeitaufwand pro unterrichtéeaheit betragt 2.28 (SD=.65, n=365)
Stunden (2h47min?.

2.6.7. Kommentar zum Fragebogen

Am Ende der Fragebogenbatterie bestand die Moglithleinen Kommentar zum
Fragebogen abzugeben. 104 Lehrende (24.8%) nuthtse Gelegenheit, wobei 25

0 Fiir die weiteren Analysen in diesem Zusammenhangden all jene Lehrkrafte, die zusatzlich einer
speziellen Funktion, wie zum Beispiel Kustor (3I€aIAdministratorin bzw. Administrator (5 Fallehd
Schulleitung an kleineren Schulen ohne Unterrickistellung (5 Falle), nachgehen, exkludiert, da da
Ausmalfd der Freistellung vom Unterricht zur Ausibudigser speziellen Funktionen nicht kalkuliert
werden konnte.
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Personen (24.0%) Erklarungen zum Stundenplan dechewviilichen Zeitauslastung
abgaben. Kritik am Fragebogen, hauptsachlich bezugleiner Ldnge und wegen der
Wiederholung von Fragen, tbten 26 (25.0%) Lehreale3% (n=43) der Lehrerinnen und
Lehrer betonten besondere Belastungen, mit derennsihrem Beruf klar kommen
missten, drei Lehrende (2.9%) legten besonderefi@atiobnen ihres Berufes dar und
sieben weitere Personen (6.7%) gaben schriftlici@efungen ab, die der Kategorie
~Sonstiges” zugeordnet wurden. Darunter fallen Alassprechen guter Winsche fir diese
Untersuchung, Kritik am System und der Versuchemririgenen Raster zur Darstellung

der Arbeitszeit zu konstruieren.
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2.7. Analyse moglicher Einflussfaktoren

Das Kapitel 2.7. setzt sich mit mdglichen Einfladtbren auseinander, die auf die
Beanspruchung und die Beanspruchungsfolgen deehdkn, auf inre Zufriedenheit, auf
ihr  arbeitsbezogenes  Erlebens- und  Verhaltensmustend auf ihre
Anstrengungsvermeidungstendenz wirken kdonnten. Dabeden personenbezogene und
schulunterrichtsbezogene Einflussfaktoren sowie eksp des Beschaftigungsausmalies

und der Zeitauslastung bertcksichtigt.

2.7.1. Personenbezogene soziodemographische Eindlagtoren

Zu den personenbezogenen Aspekten zahlen hier esshi@cht der Lehrenden, ihr Alter

ihr Familienstand und die Anzahl, das Alter und Gaschlecht ihrer eigenen Kinder.

2.7.1.1. Einflussfaktor Geschlecht

Dieses Kapitel widmet sich verschiedenen soziodeapdgschen, unterrichts- oder
personlichkeitsbezogenen Geschlechterunterschiedee wurden bereits in anderen
Kapiteln beschrieben, andere werden hier erstmalgilent. Das Ziel dieses Kapitels
besteht darin, ein moglichst umfassendes Bild deshtsspezifischer Zusammenhange
darzulegen. Dem Leser wird die Mdglichkeit gebottie, beschriebenen Zusammenhange

mit Hilfe der FuRRnoten nachzuvollziehen.

2.7.1.1.1. Soziodemographische und schulunterriclitezogene Unterschiede im
Geschlechtervergleich

Bezuglich der soziodemographischen Daten unterdehsich die Lehrerinnenstichprobe
in einigen Punkten von jener der Manner. Lehremnrend gemessen an ihrem

Altersdurchschnitt etwas junger (s. Kap. 2.4.1.8i¢ leben zu einem hoheren Anteil
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auRerhalb einer PartnerschRaft (Chiquadrat-Test: p=.007, n=410) und haben
durchschnittlich weniger eigene Kinde(U-Test: p=.011, n=415).

Die unterschiedliche Verteilung von Lehrerinnen wedhrern in den einzelnen Schultypen
wurde bereits in Kapitel 2.4.1.1. beschrieben.

Ebenso zeigt sich eine geschlechtsspezifische Ré&ahk als signifikant: Lehrerinnen
unterrichten haufiger Sprachen (Chiquadrat-Test:0@3; n=314), Lehrer hingegen
wirtschaftliche oder technische Facher (Chiquadlestt: p=.004, n=3123. Mathematik
oder Rechnungswesen (Chiquadrat-Test: p=.663, n=3idsisch-kreative Gegenstande
(Chiquadrat-Test: p=.482, n=314) sowie Nebengegedst (Chiquadrat-Test: p=.318,
n=314) werden in etwa zu gleichen Anteilen von legimnen und Lehrern unterrichtét

2.7.1.1.2. Beanspruchung und Beanspruchungsfolgem iGeschlechtervergleich

Im Vergleich zu ihren mannlichen Kollegen bescheaib Lehrerinnen stérkere
.Belastungen, die im Zuge der Unterrichtstatigkeirksam werden (U-Test: p=.013,
n=415). Im Konkreten fihlen sie sich von demgngelnden Motivation der Schilerinnen
und Schulér (U-Test: p=.039, n=415), vorPyoblemen mit fremdsprachigen Schilerinnen
und Schilerh(U-Test; p=.047, n=409), vorProblemen mit den Eltefr{U-Test: p=.051,
n=409) und von hektischem und stérungsvollem Arbeitsklima an ddmufg’ (U-Test:
p=.013, n=410) starker belastet. Zudem werden kiiche ,Beschwerden” haufiger
und/oder in einer hoheren Intensitat wahrgenomrefgst: p=.000, n=414), sie schlagen
sich auch in einer hoheren Anzahl krankheitsbedimgehltage nieder (U-Test: p=.045,
n=337).

*1 55 Lehrerinnen (20.1%) leben ohne Partner, jedoci 3 Manner ohne Partner (9.6%).

°2 Die 276 Lehrerinnen haben im Durchschnitt 1.14 £802), die 139 Lehrer 1.76 (SD=1.32) eigene
Kinder, 81 Frauen (29.3%) und 35 Méanner (25.2%) sicht Mutter oder Vater.

*3105 Lehrerinnen (57.4%), jedoch nur 43 Lehrer§34). unterrichten Sprachen, wirtschaftlich-technisch
Facher werden von 28 Lehrern (21.4%), jedoch nard®(9.8%) Lehrerinnen unterrichtet.

>4 Beim Geschlechtervergleich beziiglich der Fachéeitang wurden jene 87 Lehrerinnen und Lehrer, die
alle oder teilweise Volksschulfacher unterrichteicht mitbericksichtigt.
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Tabelle 29: Belastung, Beschwerden und Fehltagdéngigkeit vom Geschlecht

Lehrerinnen Lehrer
Belastung 3.86 (.82) 278 | 3.68 (.72) 137
Beschwerden 2.43 (.89) 277 | 2.02 (.76) 137
Fehltagé 1.04 (a.77) 228 | 0.62 (1.39) 109

Anmerkungen.
& Mittelwerte

P Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRekqrsiv)

4 Angaben der Fehltage ohne Extremwerte {iber 9

Kodierung ,Belastung”: 1=ijberhaupt nicht belastet\d2= ,nicht belastent 3= ,eher nicht belasterid4=
~eher belasterig 5= ,belastent] 6= ,sehr belasterd

Kodierung ,Beschwerden®: 1=nje", 2= ,selterf, 3= ,gelegentlich, 4= ,des Ofterety 5= ,haufig’, 6=
~sehr haufig

Im Anschluss an die Bearbeitung des Fragebogentaraesdie Mdoglichkeit, einen
Kommentar zum Fragebogen abzugeben (s. Kap. 2.X8af). 104 Personen, die diese
Mdoglichkeit nutzten, betonten 43 (41.3%), darund®@r von 76 Lehrerinnen (48.7%),
jedoch nur 6 von 28 Lehrern (21.4%), besondere daehgen in ihrer beruflichen
Tatigkeit.

2.7.1.1.3. Zufriedenheit im Geschlechtervergleich

Trotz des hoheren Belastungserlebens sind Lehesrimmit ihrem Beruf als Ganzes und
mit den einzelnen Bereichen der Berufsausibungsebem zufrieden wie ihre mannlichen
Kollegen (U-Test: ,allgemeine Berufszufriedenheith=.693, n=408; ,Zufriedenheit
gesamt®: p=.862, n=40%)

2.7.1.14. Arbeitsbezogene Erlebens- und Verhaltensigen im
Geschlechtervergleich

Wahrend der Geschlechtervergleich von Schaarschimidacht der 11 Skalen auf
signifikante Unterschiede zwischen Lehrerinnen uebrern aufmerksam macht (2005b,
S.52), unterscheiden sich die méannlichen und waibh Lehrenden dieser Stichprobe in

nur zwei Skalen. Diese Unterschiede betreffen satx die Skala ,Resignationstendenz®,

> Einzelitem ,allgemeine Berufszufriedenheit: Letinmen (MW=4.03, SD=.812, n=272), Lehrer
(MW=4.11, SD=.640, n=136) Gesamtskala ,Zufriedenlg@samt* Lehrerinnen (MW=3.47, SD=.51,
n=271), Lehrer (MW=3.48, SD=.44, n=137) [Kodierufg:"sehr unzufrieden 2= ,eher unzufrieden 3=
,weder noch 4= ,eher zufriedet) 5=, sehr zufriedef].
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(U-Test: p=.040, n=413), die darauf hindeutet, dasdwrerinnen in starkerem Ausmal} als
ihre Kollegen dazu neigen, bei Misserfolgen aufbage andererseits die Skala ,innere
Ruhe und Ausgeglichenheit’, (U-Test: p=.001, n=418)e Lehrern eine stabilere

psychische Verfassung und ein hodheres inneres Hglewacht konstatiert als ihren

Kolleginnen.

Alle tubrigen Skalen differieren nicht zwischen d&eschlechtern.

Tabelle 30: Vergleich relevanter AVEM-Skalen naeimdGeschlecht

Innere Ruhe und

Resignationstendenz Ausgeglichenheit

Lehrerinnen| 15.75 (4.53f | 277 |20.18| (4.23)| 277

Lehrer 14.80, (3.97) 136 |21.64/(3.86)| 136

& Skalenmittelwerte (Angaben der Summation der Hitleres nach Umpolung und in 7 Skalen der Addition
des in der Handanweisung angegebenen Wertes, Schaadt & Fischer, 1996, S.30f.)
P Standardabweichungen (in Klammern)
¢ StichprobengroRekgrsiv)
Kodierung: 1= trifft iberhaupt nicht zt) 2=, iberwiegend nicht 3= ,teils/teils', 4= ,Uberwiegeny 5=
LLrifft vollig zu*

2.7.1.1.5. Anstrengungsvermeidungstendenz im Gesebhtervergleich

Um der Frage einer eventuellen geschlechtsspdagiisc Auspragung von
Anstrengungsvermeidungstendenz auf den Grund zangekerden die Mittelwerte der
einzelnen Skalen fir Lehrerinnen und Lehrer getrelangestellt (s. Tab.31). Dabei zeigt
sich mit statistischer Giltigkeit, dass Lehrer lstérzu ,Anstrengungsvermeidung bei
unterrichtsrelevanten  Tatigkeiten* (U-Test: p=.017n=411) und auch zu
~LAnstrengungsvermeidung durch Nicht-Erledigen undfs&hieben® (U-Test: p=.000,
n=413) neigen, Lehrerinnen dagegen zu mehr ,Péitdt’ (U-Test: p=.000, n=413).
»YAnstrengungsvermeidung in sozial-emotionalen Adésungssituationen” weisen Frauen

und Manner zu gleichen Anteilen auf (U-Test: p=,919412).
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Tabelle 31: Vergleich der AVTL-Skalen nach dem Géescht

AVur AVse AVnEA PE
Lehrerinnen 1.78 (.58)b 275 12.30 (.70) | 277| 2.05| (.55) 277 | 4.95]| (.59) 277
Lehrer 1.92| (.57) 136 |2.27| (6.7) |135| 2.29| (.60) 136 | 4.71| (.56) 136

& Mittelwerte

® Standardabweichungen (in Klammern)

¢ Stichprobengro3gkursiv)

AVur: Anstrengungsvermeidung bei unterrichtsrelgganT atigkeiten

AVse: Anstrengungsvermeidung in sozial-emotionaleforderungssituationen

AVnEA: Anstrengungsvermeidung durch Nicht-Erledigem Aufschieben

PE: Pflichteifer

Kodierung: 1= trifft absolut nicht zly 2= ,trifft nicht zJ', 3=, trifft eher nicht zt}, 4= ,trifft eher zd, 5=
LLrifft zu“, 6= ,trifft absolut zu

Mit groRer Deutlichkeit kommt zum Ausdruck, dass riviér starker als Frauen zu
Anstrengungsvermeidung im  Sinne  einer gewahlten at&jren  neigen.

Anstrengungsvermeidung als Zeichen negativer Gefétier Uberforderung ist bei Frauen
und Manner gleicherweise anzutreffen. Lehrerinneemithen sich ihren hdher
ausgepragten ,Pflichteiferwerten* entsprechendtémkerem Ausmald als ihre méannlichen
Kollegen, die im Zuge der Berufsausiibung an si¢etie=n Anforderung wahrzunehmen

und sie bestmdglich zu erfillen.

2.7.1.1.6. Beschaftigungsausmald und zeitliche Austang im
Geschlechtervergleich

Das Beschéftigungsausmald in Form unterrichteternéwstunden liegt bei Lehrern tber
jenem von Lehrerinnen (s. Kap. 2.4.2.2.), Frauehegehaufiger als Manner einer
Teilzeitarbeit mit vier bis 18 Wochenstunden na€i@uadrat-Test: p=.000, n=40%).
Lehrer Gben h&aufiger eine zusatzliche nebenbehdlicatigkeit aus (s. Kap. 2.4.2.3.)
Betrachtet man die gesamte wochentliche Zeitausigstunterscheiden sich Lehrerinnen
(MW=44.85, SD=10.88, n=258) in ihrer durchschretili fur ihre Berufsausibung
aufgewendeten Zeit nicht von ihren Kollegen (MW9&. SD=9.50, n=114) (U-Test:
p=.790, n=372). Da jedoch Lehrer durchschnittliocBhmStunden unterrichten, ergibt sich
fur Lehrerinnen eine hohere relative Arbeitszeithg Zeit, die pro unterrichteter Stunde fur
Schulbelange gearbeitet wird. Lehrerinnen wendenUnterrichtsstunde durchschnittlich
2.35 (SD=.65, n=255) Arbeitsstunden, Lehrer 2.1R24$2, n=110) auf (U-Test: p=.000,

% 28.2% der Lehrerinnen (n=78) gehen einer Teildedtia im AusmaR bis zu 18 Wochenstunden nach,
jedoch nur 11,5% der Lehrer (n=10).
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n=365;). Dieser geschlechtsspezifische Unterscimedier relativen Arbeitszeit bleibt
bestehen, wenn nur Lehrende mit Vollzeitbeschafiggin die Analyse miteinbezogen
werden. Der relative Zeitaufwand fur die beruflichatigkeit pro unterrichteter Stunde
betragt bei vollzeitangestellten Lehrerinnen 2.3B%€.44, n=181), bei vollzeitangestellten
Lehrern 2.02 (SD=.40, n=97) Stunden (U-Test: p=,0&R78}".

2.7.1.1.7. Personlichkeitseigenschaften und sozidempetenz im
Geschlechtervergleich

Deutliche Unterschiede in verschiedenen Merkmaésbeen der Personlichkeit der
Lehrerinnen und Lehrer spiegelt die Kurzform desONE-I wieder. Frauen und Méanner
unterscheiden sich signifikant in den Skalen ,N&aremus” (U-Test: p=.021, n=411),
.Extraversion* (U-Test: p=.016, n=412), ,Vertradikeit* (U-Test: p=.000, n=410) und
,Gewissenhaftigkeit* (U-Test: p=.029, n=4%3) wobei jeweils Frauen die hoheren
durchschnittlichen Mittelwerte erzielZh

Der von Hanfstingl (2004, S.143) beschriebene Qeshterunterschied in der Skala
~-Emotionale Unterstlitzung anderer Personen® zeigh such bei der Analyse dieses
Datensatzes: Lehrerinnen (MW=4.16, SD=.52, n=27@&iehen einen signifikant héheren
Punktewert als ihre méannlichen Kollegen (MW=3.9D=%3, n=133) (U-Test: n=409,
p=.000).

" Lehrerinnen arbeiten demnach pro Unterrichtsstumde 13.8 Minuten mehr als ihre Kollegen. Bei
ausschlieBlicher Betrachtung der Vollzeitangestelteduziert sich die Differenz auf 9.6 Minuten.

8 Neurotizismus: Lehrerinnen (MW=2.35, SD= .77, n3R7Lehrer (MW=2.15, SD=.64, n=138);
Extraversion: Lehrerinnen (MW=3.46, SD=.43, n=274)ehrer (MW=3.35, SD=.44, n=138);
Vertraglichkeit: Lehrerinnen (MW=4.12, SD=.52, n3)7 Lehrer (MW=3.89, SD=.68, n=137);
Gewissenhaftigkeit: Lehrerinnen (MW=3.90, SD=.5152n3) Lehrer (MW=3.78, SD=.54, n=138)
[Kodierung: 1= starke Ablehnury 2= ,Ablehnung, 3= ,neutral, 4= ,Zustimmunj 5= ,starke
Zustimmund.

% Diese geschlechtstypischen Unterschiede werderdeomormierungsstichprobe des NEO-FFI berichtet,
wobei sich Frauen und Manner der Normstichprobehancder Skala ,Offenheit fir Erfahrungen*
unterscheiden. In der Skala ,,Gewissenhaftigkeitilgan Frauen und Manner der Eichstichprobe ungefahr
gleich hoch (Borkenau & Ostendorf, 1993, S.13f.).
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Frauen (MW=3.55, SD=.54, n=273) und Manner (MW=3.58=.53, n=135) weisen
hingegen ahnliche Werte in der Skala ,,Regelungrpetiesoneller Kompetenzen* auf (T-
Test: =408, p=.624¥.

2.7.1.1.8. Zusammenfassung

Lehrerinnen dieser Stichprobe unterrichten haufigksr Lehrer an Volksschulen, ein
uberdurchschnittlicher Lehreranteil findet sich l@heren technischen Lehranstalten und
an Allgemeinbildenden hoheren Schulen. Wahrend draimen haufiger Sprachen
unterrichten, unterrichten Lehrer haufiger wirtdtizhe oder technische Facher.

Frauen nehmen die Belastungen, die durch die Uctéstatigkeit wirksam werden,
starker wahr als ihre mannlichen Kollegen. Zudescheeiben Sie auch mehr korperliche
Beschwerden. Dennoch unterscheiden sich Lehrerinmeth Lehrer nicht in ihrer
Berufszufriedenheit.

Im arbeitsbezogenen Verhalten und Erleben besdneilsich Manner etwas
ausgeglichener und innerlich ruhiger und sie tamedieetwas seltener zur Resignation bei
Misserfolgen. In keinem einzigen Bereich des bernin Engagements und auch nicht im
Bereich der Emotionen unterscheiden sich FrauerMérther signifikant voneinander.
Haufiger als Frauen greifen Manner zur StrategieAlestrengungsvermeidung, wenn es
um die Vermeidung von berufsbezogener Anstrengimgiae bewusst gewdahlte Strategie
oder um das Nicht-Erledigen bzw. Aufschieben vorrutiehen Téatigkeiten geht.
Umgekehrt erledigen Lehrerinnen die an sie gestellund dariber hinausgehende
Aufgaben im Schulalltag mit héherem Pflichteifernstrengungsvermeidung, die als
Zeichen negativer Gefiihle bzw. Uberforderung atiftist bei Frauen und Manner
gleichermal3en azutreffen.

Obwohl Lehrerinnen haufiger als Lehrer einer Tafbeschaftigung nachgehen,
unterscheidet sich ihre wochentliche Gesamtarlmitszicht in der der maénnlichen

Kollegen. Frauen wenden pro Unterrichtsstunden rzetitr fr Vor- und Nachbereitung

% Da bei der Skala ,Regelung interpersoneller Kéigli sowohl Normalverteilung (s. Kap. 2.5.6) alshu
Varianzhomogenitat (Levene: F=.252, p=.616) voraastgt werden kann, wird beim Mittelwertsvergleich
auf den T-Test fUr unabhéngige Stichproben zurigkffen. Fehlende Normalverteilung der Skala
.Emotionale Unterstiitzung anderer Personen“ mackt Anwendung parameterfreier Verfahren
notwendig.
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auf als Manner, dies bestatigt sich auch, wenn Yalizeitkrafte in die Analyse
miteinbezogen werden.

In vier von funf Personlichkeitsbereichen weichea 8elbsteinschéatzungen der Manner
und der Frauen voneinander ab, wobei die gro3teereriz die Skala ,Vertraglichkeit”
betrifft. Das hohe Interesse der Frauen am Gegeridstatigt sich auch in ihren hohen
Werten in der Skala ,emotionale Unterstlitzung agdBersonen®.
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2.7.1.2. Einflussfaktor Lebensalter/Dienstalter

Um Zusammenhdnge zwischen dem Lebensalter und @eschvedenen in dieser
Untersuchung erhobenen Variablen herausfinden zoné@ wurden Korrelationen
berechnet. Bei Vermutung nicht-linearer Zusammegbawurden die Verlaufe anhand
von sechs Altersgruppen analysiert, denen jeweitee aeprasentative Anzahl an
Lehrenden zugeordnet werden konnte. Zugunsten erehfparer Stichprobenzahlen
wurden  Altergruppen mit  unterschiedlichen  Anzahlenan  Jahrgangen
zusammengeschlos$énZu bedenken bleibt, dass die Daten dieser Queitssdnalyse

maogliche nicht einschatzbare Kohorteneffekte besbin.

2.7.1.2.1. Beanspruchung und Beanspruchungsfolgem iAbhangigkeit vom
Alter

Eine sehr niedrige aber dennoch signifikante Katreh besteht bei Lehrerinnen zwischen
dem Lebensalter und dem Ausmald der erlebten ,Géstastung” (Spearman-Rho:
r=.189, p=.002, n=277), wobei ein H6hepunkt an mitetsbezogener ,Belastung” in den
Alterskategorien zwischen 46 und 50 sowie zwisdiennd 55 Jahren empfunden werden
durfte (s. Tab.32 und Tab.2 Anhang Teil C). Lehféhlen sich mit steigendem
Lebensalter nicht signifikant starker belastet épwn-Rho: r=.117, p=.173, n=136).

Ein —zumindest geringflgiger- Zusammenhang zwiscthem Alter und dem Ausmalfd
korperlich wahrgenommener ,Beschwerden” zeigt @bknso nur bei der Stichprobe der
Lehrerinnen (Spearman-Rho: r=.175, p=.004, n=2#6yxht bei jener der Lehrer
(Spearman-Rho: r=-.004, p=.962, n=136).

61 Altersgruppen: 24-35 Jahre (n=86, 20.6%):; 36-40el4n=51, 12.2%); 41-45 Jahre (n=91, 21.8%); 46-50
Jahre (n=81, 19.4%); 51-55 Jahre (n=73, 17.5%8X568ahre (n=38, 8.4%);
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Tabelle 32: Mittelwerte ausgewahlter Skalen undz&litems der Alterskategorien

24-35 36-40 41-45
Belastung (Lehrerinnen) 3.74 (.79 66°| 3.70 (.72) 34| 3.72 (.86) 64
Belastung (Lehrer) 3.42 (.72)20| 3.52 (.62) 17| 3.71 (.51) 26
Beschwerden (Lehrerinnen) 2.24 (.85p6| 2.39 (.81) 34| 2.43 (.97) 63
Beschwerden (Lehrer) 213 (7520 1.97 (.97) 17| 1.93 (.68) 25
Allg. Berufszufriedenheit 406 (.82)86| 4.06 (.75) 49| 4.10 (.54) 90

Vorzeitige Pensionierungsabsicht.15 (.75) 85| 2.02 (1.27)50| 1.99 (1.28) 89

Regelung interperson. Konflikte  3#3(.52f 86°| 3.67 (.57) 50| 3.66 (.52) 90

46-50 51-55 56-62
Belastung (Lehrerinnen) 401 (.89H65| 4.17 (.77) 42| 3.98 (.75) 16
Belastung (Lehrer) 3.88 (.83)24| 3.68 (.72) 31| 3.77 (.84) 18
Beschwerden (Lehrerinnen) 251 (.88%5| 2.68 (.92) 42| 2.43 (.86) 16
Beschwerden (Lehrer) 1.97 (.63R5| 2.08 (.67) 31| 2.01 (1.01) 18
Allg. Berufszufriedenheit 3.95 (.82)76| 3.99 (.85) 72| 4.36 (.78) 33

Vorzeitige Pensionierungsabsich.47 (1.40) 79| 3.01 (1.47)72| 2.76 (1.71) 34

Regelung interperson. Konflikte  3.57 (.47¥y5| 3.60 (.57) 72| 3.43 (.60) 33

Anmerkungen.
& Mittelwerte

P Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRekqrsiv)

Kodierung ,Belastung”: 1=ijberhaupt nicht belasteti\d2= ,nicht belastent] 3= ,eher nicht belasterid4=
»eher belasterig 5= ,belastent] 6= ,sehr belasterd

Kodierung ,Beschwerden®: 1=nje", 2= ,selterf, 3= ,gelegentlich, 4= ,des Ofterety 5= ,haufig’, 6=
»Sehr haufig;

Kodierung ,allgemeine Berufszufriedenheit”: 1sehr unzufriedeh 2= ,eher unzufriedeh 3= ,weder
nocH', 4= ,eher zufriedeh 5= ,sehr zufriedeh

Kodierung ,Pensionierungsabsicht*: 1trifft absolut nicht zty 2= ,trifft nicht zJ', 3= ,trifft eher nicht zt,
4= trifft eher zd, 5= ,trifft zu", 6=, trifft absolut zd;

Kodierung ,RIK": 1= ,Dieses Verhalten auszuftihren gelingt mir gewdhrgatiecht Ich fiihle mich sehr
unwohlin solchen Situationeh 2= ,eher schlecht — eher unwthB=, mittelmagig -
mittelmafig, 4= ,eher gut — eher wohl5= ,gut — sehr wolil

2.7.1.2.2. Zufriedenheit in Abhéangigkeit vom Alter

Weder zwischen der ,allgemeinen Berufszufriedetinaid dem Alter (Spearman-Rho:

r=.039, p=.431, n=406) noch zwischen den verschiexd eilbereichen der ,Zufriedenheit

gesamt” (Spearman-Rho: r=.076, p=.124, n=406) wrd dlter lassen sich signifikante

Korrelationen nachweisen. Der Mittelwertsvergleigh Tab.33) bringt allerdings beim

Einzelitem ,allgemeine Berufszufriedenheit* die Baderheit einer Alterskategorie zum
Vorschein (Kruskal-Wallis Test: p=.061, n=406): Mi@chvergleiche (s. Tab.2 im Anhang
Teil C) bestatigen, dass die ,allgemeine Berufsed&nheit bei der altersbezogen letzten
Kategorie der Lehrerinnen und Lehrer, namlich zhesc 56 und 62 Jahren, mit

signifikantem Unterschied zu allen anderen Altarpgen am héochsten ist.
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2.7.1.2.3. Arbeitsbezogenes Erleben und Verhalten Abh&ngigkeit vom Alter

Fur die Darstellung des Einflusses des Lebensadtgirslas arbeitsbezogene Erleben und
Verhalten scheint es interessanter, auf die Anzbaditeits geleisteter Dienstjahre
zurtckzugreifen, um Rickschlisse auf die Auswirlamder Berufstatigkeit moglich zu
machen. Wie auch bei den Alterskategorien werderLdhrenden in sechs verschiedene
Dienstalterkategorien eingetéflt Dass auch das Dienstalter eine geeignete GréRe zu
Beschreibung altersabhangiger Faktoren darste#tatigt die hohe Korrelation zwischen
dem Lebensalter und dem Dienstalter (Spearman4RI&05, p=.000, n=408).

In diesem Kapitel werden einzelne ausgewahlte 8kads AVEM dargestellt (s. Tab.33),
die entweder im Mittelwertsvergleich zwischen dererBtalterkategorien signifikante
Unterschiede aufweisen oder durch korrelative Zusanhdnge auffallen. Die
Mehrfachvergleiche, die einen paarweisen Verglewiischen den Dienstalterkategorien

ermoglichen, finden sich in der Tabelle 3 im Anhdeg C aufgelistet.

Tabelle 33: Arbeitshezogenes Erleben und Verhatté&bhangigkeit vom Dienstalter

1-5 6-12 13-20
Beruflicher Ehrgeiz 18.94(4.58) 54°| 16.82 (5.10) 79|16.12 (4.83) 84
Offensive Problembewadltigung| 22.383.74) 54 |22.05 (3.13) 79|21.14 (3.61) 84
Resignationstendenz 14.023.86) 54| 15.13 (4.33) 79|16.14 (4.63) 84
Lebenszufriedenheit 24.1593.34) 54| 23.27 (3.77) 79|23.64 (4.02) 84

21-25 26-32 33-40
Beruflicher Ehrgeiz 15.43(4.30) 67| 15.80 (4.10) 81|15.67 (4.29) 39
Offensive Problembewaltigung| 21.043.89) 67| 20.44 (2.67) 81|21.16 (3.84) 39
Resignationstendenz 15.704.68) 67| 15.65 (4.24) 81|15.41 (4.02) 39
Lebenszufriedenheit 23.163.21) 67 |22.74 (3.59) 81|22.82 (4.06) 39

Anmerkungen.
& Skalenmittelwerte (Angaben der Summation der Hiteres nach Umpolung und in 7 Skalen der Addition

des in der Handanweisung angegebenen Wertes, Schaadt & Fischer, 1996, S.30f.)

® Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRekgrsiv)

Kodierung: 1= frifft Gberhaupt nicht zy 2= ,lUberwiegend nicht 3= ,teils/teils, 4= ,lUberwiegeny 5=
Ltrifft vollig zu*

Deutliche Verlaufe zeigen sich bei der Skala ,bleehér Ehrgeiz“ (Kruskal-Wallis Test:
p=.000, n=404) und bei der Skala ,offensive Prolideméltigung” (Kruskal-Wallis Test:

%2 Dienstalterkategorien: 1-5 Dienstjahre: (n=54, 2%8); 6-12 Dienstjahre: (n=80. 19.5%); 13-20
Dienstjahre: (n=67, 16.3%); 26-32 Dienstjahre: @=80.2%); 33-40 Dienstjahre: (n=39, 9.5%);
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p=.013, n=404). Lehrerinnen und Lehrer der erstari Dienstjahre verfigen tber einen
wesentlich hoheren ,beruflichen Ehrgeiz“ als jedie, bereits langer im Schuldienst tétig
sind. Generell weist der Verlauf der Mittelwertef ain Absinken des ,beruflichen
Ehrgeizes* hin, was sich auch in einer negativemrddation zwischen der Anzahl der
Dienstjahre und dem ,beruflichen Ehrgeiz“ bestati§pearman-Rho: r= -.202, p=.000,
n=404).

Vom Dienstalter scheint auch —zumindest geringfigigs Ausmald der Fahigkeit,
Probleme offensiv zu bewadltigen, abzuhangen (Katiat: Dienstalter — ,offensive
Problembewaltigung“: Spearman-Rho: r=-.149, p=.003404). Die Mittelwerte in den
Dienstaltergruppen verzeichnen ein sukzessives ll&bfaler Fahigkeit zur ,offensiven
Problembewaltigung*“, wobei scheinbar ein Tiefpumiit 26-32 Dienstjahren erreicht ist.
Nur mehr als Richtung zu interpretierende Zusamraegé treten in der Skala
.Resignationstendenz” (Korrelation: Dienstalter Resignationstendenz”: Spearman-Rho:
r=.102, p=.041, n=404) und in der Skala ,Lebensedénheit (Korrelation: Dienstalter —
.Lebenszufriedenheit*. Spearman-Rho: r=-.121, p5,004=404) in Erscheinung, wobei
jeweils die Lehrenden, die maximal seit funf Digaisten unterrichten, die ginstigsten

Werte aufweisefs.

2.7.1.2.4. Pensionierungsabsicht in Abh&ngigkeit wo Alter

Naheliegend ist, dass die ,vorzeitige Pensioniesahgicht‘ mit steigendem Lebensalter
zunehmend an Relevanz gewinnt (Spearman-Rho: r=.3#000, n=409). Die
Mittelwertsvergleiche (s. Tab.32 und Anhang Teil Tab.2) zeigen, dass die Absicht,
vorzeitig in den Ruhestand zu treten, bis zur Akategorie der 51-55-Jahrigen sukzessive
ansteigt, um dann zur letzten Alterskategorie hur, Gruppe der 56-62-Jahrigen, wieder
leicht abzufallen. In dieser Alterskategorie nata ikgulare Pensionierung, Gedanken an

vorzeitigen beruflichen Ruhestand geraten wiedelem Hintergrund.

® In der Skala ,Resignationstendenz* unterscheiit#t die Gruppe der Lehrerinnen und Lehrer mit der
geringsten Anzahl an Dienstjahren von jenen, di2@,321-25 oder 26-32 Jahre unterrichten. In dede&sk
.Lebenszufriedenheit" erweisen sich die Unterschieavischen den dienstjingsten Lehrenden und den
beiden Gruppen mit 21-25 und 26-32 Dienstjahremsigisifikant (s. Anhang Teil C: Tab.3).
Die Abnahme des ,beruflichen Ehrgeizes* und die awme der ,Resignationstendenz* wird auch von
Schaarschmidt beschrieben, ebenso die hdhere ,sebfeiedenheit” der Berufseinsteiger. Ein Absinken
der ,offensiven Problembewaltigung” bestatigt sidi Schaarschmidt nur fiir die Stichprobe der Lehrer
nicht jedoch fiir die der Lehrerinnen (2005b, S.60).
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2.7.1.2.5. Anstrengungsvermeidungstendenz in Abhéiggeit vom Alter

Weder die Uberpriifung korrelativer Zusammenhangecwen den Skalen des AVTL und
dem Alter der Lehrenden (Spearman-Rho: ,Anstrenguegmeidung bei

unterrichtsrelevanten Tatigkeiten®: r=.100, p=.044409; ,Anstrengungsvermeidung in
sozial-emotionalen Anforderungssituationen® r=.000, p=.995, n=410;

»Anstrengungsvermeidung durch Nicht-Erledigen undfs&hieben“: r=.035, p=.474,
n=411; ,Pflichteifer*: r=.003, p=.951, n=411) noche Mittelwertsvergleiche zwischen
den Altersgruppen (Kruskal-Wallis  Tests: ~Anstrengsvermeidung bei

unterrichtsrelevanten Tatigkeiten*: p=.274, n=408nstrengungsvermeidung in sozial-
emotionalen Anforderungssituationen* p=.692, n=4JAnstrengungsvermeidung durch
Nicht-Erledigen und Aufschieben®: p=.654, n=411flighteifer*: p=.388, n=411) zeigen
wesentliche Alterseffekte auf. Die Konstrukte Arsfjungsvermeidung und Pflichteifer

kénnen demnach als vom Alter unabhangige Phanoaregesehen werden.

2.7.1.2.6. Beschaftigungsausmal’ und zeitliche Austang in Abhéangigkeit vom
Alter

Wie in Kapitel 2.4.2.2. beschrieben, variiert behkerinnen, nicht jedoch bei Lehrern, der
Anteil Teilzeitbeschaftigter in Abhangigkeit vomtét, wobei Frauen zwischen 36 und 45
sowie ab 56 Jahren besonders haufig einer Tei&sasti#ftigung nachgehen.

Die gesamte Zeit, die zuséatzlich zur Unterrichigkd&it fur den Lehrberuf aufgewendet
wird, &ndert sich Uber das Alter hinweg nicht (KwaisWallis Test: p=.779, n=277).
Weder beziglich der Vor-, Nachbereitungs- und Kdrearbeit (Kruskal-Wallis Test:
p=.297, n=277) noch in der relativen Zeit, die paterrichtsstunde gearbeitet wird
(Kruskal-Wallis Test: p=.509, n=277), kbnnen Reduktn mit zunehmenden Lebensalter

nachgewiesen werd&h

% Lehrpersonen mit einer Teilzeitanstellung und jeriespeziellen Funktionen bleiben bei dieser Asaly
unbericksichtigt.
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2.7.1.2.7. Personlichkeitseigenschaften und soziddempetenz in Abhangigkeit
vom Alter

Bei drei der funf Personlichkeitseigenschaften d¢EO-FFI lassen sich lineare
Korrelationen, wenn auch sehr geringen Ausmalled, steigendem Lebensalter
beschreiben. Das Ausmald an ,Extraversion scheiitfontschreitendem Lebensalter
etwas zurickzugehen (Spearman-Rho: r=-.142, p=.004410), ebenso die
Lvertraglichkeit* (Spearman-Rho: r=-.135, p=.006;408) und die ,,Gewissenhaftigkeit*
(Spearman-Rho: r=-.140, p=.000, n=409). Keine sdigzzifischen Effekte lassen sich
beim ,Neurotizismus® (Spearman-Rho: r=.078, p=.1186409) und bei der ,Offenheit fur
Erfahrungen” nachweisen (Spearman-Rho: r=.019,98;.6=408).

Die beiden mit dem ICQ erhobenen Bereiche der Boridompetenz hangen nicht linear
mit dem Lebensalter zusammen (Spearman-Rho: ,Regahterpersoneller Konflikte®:
r=.038, p=.443, n=406; ,Emotionale Unterstitzunglexer Personen: r=-.086, p=.082,
n=407). Interessant ist, dass sich im Mehrfachegrlylzwischen den 6 Altersgruppen die
jungsten Lehrenden von den anderen durch besonistsage Werte in der ,Regelung
interpersoneller Konflikte* abheben. Lediglich diuppe der altesten Lehrenden erreicht
einen ebenso niedrigen Durchschnittswert (s. Tabr@PAnhang Teil C: Tab.2).

2.7.1.2.8. Zusammenfassung

Mit steigendem Lebensalter erh6ht sich zumindest Usdrerinnen das Ausmald der
beschriebenen ,Belastung®. Betont werden muss, des&ipfel der Belastung bereits vor
der letzten Alterskategorie, der zwischen 56 und&aen, Gberschritten ist. Lehrerinnen
und Lehrer dieser Gruppe sind im Allgemeinen sagérihrem Beruf zufriedener als

jungere Kolleginnen und Kollegen. Das Ausmald kdigdeer Beschwerden steigt mit

zunehmenden Lebensalter bei Lehrerinnen leichbanihren mannlichen Kollegen zeigt

sich kein verandertes Beschwerdeniveau.

Einige Aspekte des arbeitsbezogenen Erlebens urtthi¥ens erweisen sich als vom Alter
abhangig, wobei generell bei an Dienstjahren jimmgé&ehrerinnen und Lehrern guinstigere
Erlebens- und Verhaltensweisen abgelesen werdenekérSo heben sich etwa junge
Lehrerinnen und Lehrer mit bis zu finf Dienstjahreon allen anderen durch einen

wesentlich héheren ,beruflichen Ehrgeiz®, durcheegeringe ,Resignationstendenz” und
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durch eine hohe ,Lebenszufriedenheit® ab. Erwartgegnald denken Lehrende bei
steigendem Lebensalter haufiger an vorzeitige Bamsiung, wobei der Hohepunkt mit
51-55 Jahren erreicht ist.

Anstrengungsvermeidung zeigt sich als ein Phanordas, durch alle Alterskategorien
hindurch in gleichem Ausmalfi beobachtet wird, aahAusmal an Pflichteifer zeigt sich
als vom Alter unabhéngig.

Das Beschéftigungsausmald héangt bei Lehrerinnent jeidoch bei Lehrern, vom Alter ab,
wobei besonders héaufig zwischen 36 und 45 und S®diahren Teilzeitarbeit in Anspruch
genommen wird. Trotz zunehmender Berufserfahrudgziert sich das Ausmal3 an Vor-,
Nachbereitungs- und Korrekturarbeit mit fortscheedem Lebensalter nicht. Auch das
relative Zeitausmalf3, das pro Unterrichtsstundeséiiulische Belange aufgewendet wird,
verandert sich nicht.

Korrelationsanalysen zeigen, dass sich im Laufebgegfstatigen Lebens das Ausmali an
.Extraversion, jenes an ,Vertraglichkeit* und jenan ,Gewissenhaftigkeit” geringfligig,
jedoch merklich, reduziert. Die emotionale Sta#iland die ,Offenheit fur Erfahrungen®

hingegen scheinen vom Lebensalter unabhéngige &ibaften zu sein.
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2.7.1.3. Einflussfaktor Familienstand

Zugunsten einer einfacheren Erfassbarkeit und dibersichtlichen Darstellung wurden
die Lehrenden bei den Analysen des Familienstamdesei Gruppen unterteilt, in jene,
die in einer und in solche, die ohne eine Parthafscleben. Die Kategorien
»alleinstehend*, ,geschieden” und ,getrennt lebemdirden der Kategorie ,ohne Partner”
(n=68) zugerechnet, ,verheiratet* und ,in einertées Partnerschaft* wurde als ,mit

Partner” (n=342) zusammengefasst.

2.7.1.3.1. Soziodemographische Unterschiede in Abigigkeit vom
Familienstand

Lehrer dieser Stichprobe leben im Vergleich zunhKelleginnen zu einem héheren Anteil
in einer Partnerschaft. Wahrend 90.4% der Manret48) ihr Leben mit einer Partnerin
verbringen, teilen nur 79.9% der Lehrerinnen (n32i¥ Leben mit einem Partner

(Chiquadrat-Test: p=.007, n=410).

Naheliegend ist, dass Personen innerhalb einendtachaft mehr eigene Kinder haben
(MW=1.64, SD=1.17, n=340) als jene, die ohne eirmatrfeérschaft leben (MW=.91,

SD=1.18, n=67) (U-Test: n=407, p=.000), wobei 23.28&79) der Personen trotz

Partnerschaft keine eigenen Kinder haben und 581246) jener ohne Partnerschatft.

2.7.1.3.2. Beanspruchung und BeanspruchungsfolgemAbhé&ngigkeit vom
Familienstand

Es lasst sich kein direkter Zusammenhang zwisclean Bamilienstand, im Konkreten,
zwischen einem Leben in einer und ohne eine Pachaft, und dem Ausmald der erlebten
.Belastung” oder der empfundenen ,Beschwerden® steden. Weder der
Mittelwertsvergleich (U-Test: ,Belastung”: p=.542=407; ,Beschwerden“. p=.876,

n=406§°> noch korrelative Zusammenhange (Familienstand ziedu— ,Belastung*:

5  Belastung*: Lehrende mit Partner/Partnerin (MWBG. SD=.79, n=341), Lehrende ohne
Partner/Partnerin (MW=3.85, SD=.81, n=66); ,Besctdea“: Lehrende mit Partner/Partnerin (MW=2.31,
SD=.88, n=339), Lehrende ohne Partner/PartnerscligfivV=2.32, SD=.86, n=67) [Kodierung
.Belastung“: 1= fiberhaupt nicht belastef\d2= ,nicht belasteny 3= ,eher nicht belasterid4= ,eher
belastent, 5= ,belastenti 6= ,sehr belastert Kodierung ,Beschwerden®: 1=nje", 2= ,selterf, 3=
.gelegentlich, 4= ,des Ofterety 5= ,haufid’, , sehr haufig).
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Spearman-Rho: r=.025, p=.542, n=407; Familienstaeduziert — ,Beschwerden®:
Spearman-Rho: r=.006, p=.876, n=406) deuten aehailirekten Einfluss hin.

2.7.1.3.3. Zufriedenheit in Abhéngigkeit vom Famiknstand

Lehrende die in einer Partnerschaft leben unterdehesich von jenen, die ohne Partnerin
bzw. Partner leben, nicht in ihren Angaben zurg@theinen Berufszufriedenheit” (U-Test:
p=.348, n=400), tendenziell jedoch in der Skala fri&denheit gesamt®, in der die
Zufriedenheit mit verschiedenen Bereichen der Baugibung erfragt wird: Personen, die
ohne Partnerin bzw. Partner leben, erreichen temelergeringere Werte (MW=3.49,
SD=.46, n=335) als jene, die in einer Partnersdeakn (MW=3.36, SD=.60, n=65) (U-
Test: p=.081, n=400). Diese Differenz ist hauptiélchauf Unterschiede in der Subskala
LZufriedenheit mit der Arbeit mit Kindern“ zurtickfiithren (U-Test: p=.077, n=403), denn
die Werte in den anderen drei Subskalen weisekané statistisch gultigen Unterschiede
hin (U-Tests: ,Zufriedenheit mit dem Klima/dem Kegium*“: p=.784, n=401;
»Zufriedenheit mit der Kompetenzentfaltung*: p=.198=403; ,Zufriedenheit mit den
Rahmenbedingungen®: p=.421, n=4%3)

%  Allgemeine Berufszufriedenheit: mit Partnerinfleer (MW=4.08, SD=.73, n=334); ohne
Partnerin/Partner (MW=3.93, SD=.93, n=66); ,Zufeetheit mit der Arbeit mit Kindern und
Jugendlichen®: mit Partnerin/Partner (MW=3.54, S&9;.n=337); ohne Partnerin/Partner (MW=3.31,
SD=.80, n=66); ,Zufriedenheit mit dem Klima/dem kgjium": mit Partnerin/Partner (MW=3.81,
SD=.73, n=336); ohne Partnerin/Partner (MW=3.72, =3, n=65); ,Zufriedenheit mit der
Kompetenzentfaltung“: mit Partnerin/Partner (MW=B.7SD=.56, n=337); ohne Partnerin/Partner
(MW=3.59, SD=.67, n=66); ,Zufriedenheit mit den Ranbedingungen“. mit Partnerin/Partner
(MW=2.89, SD=.64, n=337); ohne Partnerin/Partnef\(#2.82, SD=.63, n=66); [Kodierung: 1=sehr
unzufriedety 2= ,eher unzufrieden 3= ,weder noch 4= ,eher zufriedef 5= ,sehr zufriedef.
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2.7.1.3.4. Arbeitsbezogenes Erleben und Verhalten Abh&ngigkeit vom
Familienstand

Signifikante Beziehungen zeigen sich auch zwisaen Familienstand und dem ,Erleben
sozialer Unterstiitzung ohne Partnerschaftsfiéljesowie der ,Lebenszufriedenheit®. In
einer Partnerschaft lebende Personen nehmen emgfijgyig héheres Ausmald sozialer
Unterstitzung wahr (Spearman-Rho: r=.120, p=.0£40f) und sind generell mit ihrem
Leben —wiederum geringfiigig- zufriedener (Spearmap: r=.210, p=.000, n=405),
wobei beide Variablen, die ,Lebenszufriedenheitti wlas ,Erleben sozialer Unterstiitzung
0.P.” in hohem Ausmald zusammenhangen (SpearmantRiad4, p=.000, n=409). Der
Mittelwertsvergleich veranschaulicht die Beziehumgischen dem ,Erleben sozialer
Unterstitzung o.P." bzw. der ,Lebenszufriedenheithd dem Familienstand: 336
Personen, die in einer Partnerschaft leben, eeridn der Skala ,Erleben sozialer
Unterstitzung o0.P.” einen Skalenmittelwert von 3.@%5D=.68), 65 Personen ohne
Partnerin bzw. Partner 3.52 (SD=.94YU-Test: p=.017, n=401). Deutlich ausgepréagt ist
die Differenz in der Skala ,Lebenszufriedenheith der Lehrende, die in einer
Partnerschaft leben, einen Mittelwert von 23.65%350, n=337) beschreiben, jene ohne
Partnerschaft 21.40 (SD=4.07, n=68jU-Test: p=.000, n=405).

Die beiden angefiihrten Skalen des AVEM sind digigan, in denen sich Lehrerinnen
und Lehrer, die innerhalb oder auf3erhalb einesneethaftlichen Beziehungsgefliges
leben, hochsignifikant unterscheiden. In einerteinitSkala ,Erfolgserleben im Beruf”
wurden Unterschiede in einem wesentlich geringémesmal? festgestellt. Personen, die in

einer Partnerschaft leben, nehmen in ihrem Bewagtmehr Erfolge wahr (MW=23.45,

67 Zwei der sechs Fragen der Skala ,Erleben sozlafeerstiitzung* beziehen sich auf die Unterstiitzung
durch die Partnerin/den Partner. Um eine VerzerdgmErgebnisse durch eine systematische Verteilung
fehlender Werte zu vermeiden, wurde fur die Analyse Auswirkungen des Familienstandes eine eigene
Skala ,Erleben sozialer Unterstitzung ohne Parthaftsfragen” (im Folgenden gekennzeichnet als
.Erleben sozialer Unterstiitzung 0.P.") gebildet.bBiakommen jene vier Fragen der AVEM-Skala
.Erleben sozialer Unterstiitzung“ zur Anwendung, dieh nicht auf partnerschaftliche Unterstiitzung
beziehen. Die Trennscharfen der vier Items betrageischen .510 und .652, die innere Konsistenz
(Cronbach Alphap=.79) gilt als ausreichend. Alle im Kapitel 2.7.1ahgeflihrten Vergleiche der Skala
.Erleben sozialer Unterstitzung” beziehen sich dieke reduzierte Skala. Zur Skalenberechnung durfte
maximal ein Wert fehlen.

® Kodierung der reduzierten Skala ,Erleben sozidleterstiitzung ohne Partnerschaftsfragen®: frifft,
Uberhaupt nicht 2y 2= ,iberwiegend nichf 3= ,teils/teils’, 4= ,Uberwiegent] 5= ,trifft vollig zu";

% Kodierung: 1= rifft Giberhaupt nicht ztj 2=, iiberwiegend nictit 3= ,teils/teils’, 4= ,liberwiegent] 5=
Ltrifft vollig zu'; (Angaben der Mittelwerte durch Summation der Zgiitems nach Umpolung und in 7
Skalen der Addition des in der Handanweisung argggen Wertes, Schaarschmidt & Fischer, 1996,
S.30f.).
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SD=3.54, n=336), als jene, die ihr Leben aul3erhalbes partnerschaftlichen
Beziehungsgefliges verbringen (MW=22.21, SD=4.368n{U-Test: p=.047, n=404).
Uber die beiden vom Familienstand beeinflusstenle®kavird ein moglicher indirekter
Zusammenhang zwischen dem Familienstand und dergembmmenen Beanspruchung
durch den Beruf erkennbar.

Die beiden AVEM-Skalen ,Erleben sozialer Untersting o.P." und
.Lebenszufriedenheit* korrelieren mit der Skala |@#ung“ (Spearman-Rho: ,Erleben
sozialer Unterstitzung o.P." - ,Belastung”: r=-.1p&.000, n=407; ,Lebenszufriedenheit"
— ,Belastung®: r=-.281, p=.000, n=410) und mit &xala ,Beschwerden* (Spearman-Rho:
.Erleben sozialer Unterstitzung o.P.” — ,Beschwefder=-.304, p=.000, n=406),
.Lebenszufriedenheit* — ,Beschwerden®: r=-.400, @30, n=409). Hervorhebenswert
erscheint die relativ hohe Korrelation zwischen geebenszufriedenheit® und den
wahrgenommenen korperlichen ,Beschwerden®.

Der Familienstand scheint sich demnach lber daeh&n sozialer Unterstitzung o.P."
und Uber die ,Lebenszufriedenheit” indirekt auf dddebten ,Belastungen” und die

wahrgenommenen ,Beschwerden” auszuwirken.

2.7.1.3.5. Anstrengungsvermeidungstendenz in Abhéaiggeit vom
Familienstand

Personen, die ohne Partnerschaft leben, neigen zhgAnstrengungsvermeidung bei
unterrichtsrelevanten Tatigkeiten* (U-Test: p=.06£403), wobei eine genauere Analyse
aufzeigt, dass sich dieser Unterschied nur flletererinnenstichprobe, nicht fur jene der
Lehrer nachweisen lasst (U-Test: Lehrerinnen: p3;,.088270; Lehrer: p=.257, n=13%)

In den anderen Skalen des AVTL lassen sich keigmifdtanten Unterschiede in
Abhangigkeit vom Familienstand nachweisen (U-TesBnstrengungsvermeidung in
sozial-emotionalen Anforderungssituationen: p=.7%8404; ,Anstrengungsvermeidung
durch Nicht-Erledigen und Aufschieben: p=.240, nis4Pflichteifer”: p=.528, n=405).

0 Anstrengungsvermeidung bei unterrichtsrelevant&atigkeiten® Lehrende mit Partnerin/Partner

(MW=1.78, SD=.55, n=337), Lehrende ohne Partnearifier (MW=2.06, SD=.70, n=66); Lehrerinnen
mit Partner (MW=1.72, SD=.53, n=216), Lehrerinném® Partner (MW=2.06, SD=.73, n=54); Lehrer mit
Partnerin (MW=1.90, SD=.58, n=121), Lehrer ohnetiaim (MW=2.05, SD=.56, n=12) [Kodierung: 1=
Lrifft absolut nicht zy 2= ,trifft nicht zu', 3= ,trifft eher nicht zty, 4= ,trifft eher zd, 5= ,trifft zu*, 6=
,trifft absolut zd].
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2.7.1.3.6. Beschaftigungsausmal’ und zeitliche Austang in Abhéangigkeit vom
Familienstand

Personen, die in einer Partnerschaft leben, getvessenaufiger einer Teilzeitarbeit nach

(Chigquadrat-Test: p=.090, n=399): 26.5% (n=88) Hehrenden mit Partnerschaft im

Vergleich zu 17.9% der Lehrenden (n=12) ohne Pesthaft.

Leben Lehrerinnen oder Lehrer aul3erhalb eines graxthaftlichen Beziehungsgeflges,
gehen sie mit einer gréReren Wahrscheinlichkeienahrer Lehrtétigkeit einer weiteren

Tatigkeit nach (Chiquadrat-Test: p=.043, n=407).nkiet sind 20.6% der Lehrenden

(n=14) ohne Partnerschaft zusatzlich nebenberulireterbstatig im Vergleich zu 11.2%

(n=38) der in einer Partnerschaft lebenden Lehguens.

Wie viele Gesamtwochenstunden durchschnittlich #ohulische Angelegenheiten

aufgewendet werden, hangt hingegen nicht vom Fansiand ab (U-Test: ,gesamte

Zeitauslastung“: p=.739, n=271). Lehrende, dieineePartnerschaft leben, unterscheiden
sich von jenen, die ohne Partnerin/Partner lebet in der relativen Zeit, die sie pro

Unterrichtsstunde aufwenden (U-Test: ,relative Zgit.288, n=271%"

2.7.1.3.7. Personlichkeitseigenschaften und soziddempetenz in Abhéngigkeit
vom Familienstand

In einer einzigen Personlichkeitsdimension kommentetschiede zwischen Lehrenden,
die in einer Partnerschaft oder ohne Partnersdea#n, zum Vorschein, wobei diese
Differenz zwar signifikant, jedoch sehr gering Bersonen ohne Partnerschaft beschreiben
sich emotional etwas labiler (MW=2.48, SD=.75, nF@&rglichen mit jenen, die in einer
Partnerschaft leben (MW=2.25, SD=.73, n=336}U-Test: Skala ,Neurotizismus":
p=.043, n=403). In allen anderen Personlichkeitseghaften (U-Tests: ,Extraversion®:
p=.948, n=404; ,Offenheit: p=.148, n=402; , Vertiipkeit: p=.373, n=402;
.Gewissenhaftigkeit”: p=.977, n=403) und in beideit dem ICQ erhobenen Bereiche
sozialer Kompetenz (U-Tests: ,Regelung interperBeneKonflikte*: p=.294, n=400;
.emotionale Unterstlitzung anderer Personen®: p5.24801) liegen keine Unterschiede

in Abhangigkeit vom familiaren Status vor.

™ Der Mittelwertsvergleich bezieht sich ausschliefBlauf Vollzeitkrafte, die keiner weiteren spezall
Funktion im Schuldienst nachgehen.

2 Kodierung: 1= starke Ablehnurgy 2= ,Ablehnung, 3= ,neutral, 4= ,Zustimmunty 5= ,starke
Zustimmung
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2.7.1.3.8. Zusammenfassung

Analysen Uber mogliche Auswirkungen des Familiamdta reduzieren sich auf die
Beschreibung von Personen, die in einer und jehemhne eine Partnerschaft leben.
Neben den soziodemographischen Unterschieden, mhartbar sind, namlich einer
geringeren Anzahl von Kindern bei partnerlosen eatlen sowie einem geringeren Anteil
an Teilzeitkraften, kamen auch einige bedeutsameerslchiede zum Vorschein, die in
engem Zusammenhang mit dem Belastungserleben stehen

Vorweg gilt es zu beachten, dass kein direkter #usanhang zwischen dem
Familienstand und der erlebten ,Belastung” oder dergenommenen ,Beschwerden®
beobachtbar ist. Indirekte Zusammenhange, die elmg bis malig eingestuft werden
konnen, zeigen sich Uber das ,Erleben sozialer nstiteung o.P.” und Uber die
.Lebenszufriedenheit®. Zudem stufen sich PersoneneoPartnerschaft emotional etwas
labiler ein als jene, die in einer Partnerschdfete ihre ,Zufriedenheit mit der Arbeit mit
den Kindern* und auch das ,Erfolgserleben im Berstiéllt sich etwas reduzierter dar.
Interessanterweise ist Lehrerinnen, die in einertn@eschaft leben, die Strategie der
~Anstrengungsvermeidung durch unterrichtsrelevan#gigkeiten® gelaufiger als ihren
Kolleginnen, die ohne eine Partnerschaft leben.

Unterschiede, die gefunden wurden, bestatigen dietektive Funktion einer
partnerschaftlichen Beziehung, jedoch anderen vgidtt wie erwahnt die Tatsache einer
Partnerschaft allein nicht direkt kausal auf dadeli&tn von ,Belastung® oder
.Beschwerden“ aus. Erst an den Skalen ,Erleben aserziUnterstitzung o.P." und
.Lebenszufriedenheit* werden mégliche Zusammenhdngjgbar.

Zu bertcksichtigen bleibt abschlieRend, dass hierdie Tatsache des Lebens in einer

Partnerschatft, nicht jedoch deren Qualitat erfassde.
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2.7.1.4. Einflussfaktor eigene Kinder

Zur Uberprufung des Einflussfaktors ,eigene Kindetehen Informationen lber die

Anzahl der eigenen Kinder, deren Alter sowie dé€eeschlecht zur Verfigung.

Wie in Kapitel 2.4.1.3. ausgefuhrt, sind 299 (72)1%hrerinnen und Lehrer Mutter bzw.

Vater. Auf eine Person dieser Stichprobe fallenDarchschnitt 1.53 (SD=1.20, n=415)

eigene Kinder. Lehrerinnen und Lehrer, die MuttavbVater sind, haben durchschnittlich

2.12 (SD=.86) Kinder.

Das éalteste Kind dieser Stichprobe ist bereitsé888 alt, wobei das Durchschnittsalter des
ersten Kindes 19.12 (SD=8.61, n=295) Jahre bett&d. Lehrende (37.7%) sind Eltern

von unter 16-jahrigen, 58 (14.1%) von bis zu sekdise alten Kindefrl

2.7.1.4.1. Soziodemographische Unterschiede in Abigigkeit von eigenen
Kindern

In Kapitel 2.7.1.1.1. wurde bereits angefuhrt, daskrer dieser Stichprobe nicht nur
haufiger als Lehrerinnen von einer eigenen Eltdrakc sondern auch von einer héheren
Anzahl eigener Kinder berichten.

Je mehr Einwohner der Ort, an dem die Schule aedel$iist, umfasst, desto geringer ist
die Anzahl der Kinder der dort unterrichtenden legilmmen und Lehrer (Spearman-Rho:
r=-.143, p=.004, n=405). Wenn davon ausgeganged, wdass sich der Wohnort der
Lehrerinnen und Lehrer in der N&he des Schulordisidiet, spiegelt sich hier die hohere
Geburtenrate unter der l&andlichen Bevdélkerung wiésleKap. 2.7.2.4.1.).

Eine relativ hohe Korrelation lasst sich zwischen Anzahl eigener Kinder und dem Alter
der Unterrichtenden nachweisen (Spearman-Rho: 6=pt7.000, n=4137.

3 Als Kriterium wurde das Vorhandensein von mindesteinem Kind unter 16 bzw. bis zu sechs Jahren
gewahlt. Es ist also nicht auszuschliel3en, dassediehrende zusatzlich auch Eltern von bereitseilte
Kindern sind.

™ Durchschnittliche Kinderanzahl in den einzelnetefdgruppen: 24-35 Jahre (MW=.39, SD=.79, n=85);
36-40 Jahre (MW=1.39, SD=1.12, n=51), 41-45 JahviV{1.69, SD=1.10, n=89), 46-50 Jahre
(MW=1.98, SD=87, n=81), 51-55 Jahre (MW=1.97, S031.n=72), 56-62 Jahre (MW=2.17, SD=1.14,
n=35).
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2.7.1.4.2. Beanspruchung und BeanspruchungsfolgeamAbhé&angigkeit von
eigenen Kindern

Der Vergleich zwischen jenen 116 Lehrerinnen unkrém ohne eigene Kinder und jenen
299, die mindestens ein eigenes Kind haben, zdags sich alleine die Tatsache der
Mutter- oder Vaterschaft nicht auf die erlebte &#lng” (U-Test: p=.968, n=412) oder

auf den wahrgenommenen ,Beschwerdedruck” (U-Test29, n=411) auswirkt.

2.7.1.4.2.1. Beanspruchung und Beanspruchungsfolgbri Lehrenden mit jliingeren
Kindern

Da viele der Kinder bereits erwachsen sind undgeéiend oder vollig selbstandig leben,
beziehen sich die ndchsten Analysen auf Elterrvemgorgungspflichtigen Kindern.

In einer ersten Analyse werden Lehrende, die EkemKindern unter 16 Jahren sind, mit
solchen, die entweder keine oder altere Kinder haberglichen. Wider Erwarten zeichnet
sich die Gruppe der Eltern, die Kinder unter 16rdahhat, durch besonders geringe
.Belastungswerte” aus (U-Test: p=.059, n=408). Netirker tritt dieser Unterschied bei

der GruppenzusammenschlieBung der 58 Eltern midldfm bis maximal sechs Jahren in
Erscheinung. Sowohl in der ,Belastungsskala® (UtTes.027, n=408) als auch in der

.Beschwerdeskala“ (U-Test: p=.032, n=407) erreichensignifikant niedrigere Werte (s.

Tab.34).
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Tabelle 34: Mittelwertstatistik ,Belastung” und ,Behwerden” in Abhéangigkeit von
eigenen Kindern

~Belastung” .Beschwerden*
Lehrende mit Kindern 3.80 (82 29| 2.30 (.87) 296
Lehrende ohne Kinder 3.81 (.72)114 | 2.25 (.85) 115
Lehrende mit Kinder unter 16 Jahren 3.69 (.83155 | 2.25 (.85) 154
Lehrende mit Kindern bis zu 6 Jahren 3.59 (7868 | 2.08 (.81) 57

Vollzeitbeschatftigte Lehrende mit Kindern

unter 16 Jahren 379 (81) 93 | 229 (91) 93

Vollzeitbeschatftigte Lehrende mit Kindern

bis zu sechs Jahren 367 (71) 28 | 214 (91) 28

Vollzeitbeschatftigte Lehrerinnen mit

Kindern bhis zu sechs Jahren 3.75 (.72) 8 261 (1.03) 8

Vollzeitbeschatftigte Lehrer mit Kindern
bis zu sechs Jahren

364 (71) 20 | 1.96 (.81) 20

Anmerkungen.
2 Mittelwerte

® Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRekgrsiv)

Kodierung ,Belastung”: 1=(jberhaupt nicht belastet\d®?= ,nicht belastent 3= ,eher nicht belasterid4=
»eher belasteritl 5= ,belastent} 6= ,sehr belasterit

Kodierung ,Beschwerden®: 1=nje", 2= ,selteri, 3= ,gelegentlich, 4= ,des Ofterety 5= ,haufig’, 6=
»Sehr haufig

Als eine mogliche erklarende Variable wurde dielZegibeschaftigung der Eltern in
Erwagung gezogen.

Mit dem Wissen, der in Kapitel 2.7.3.1.2. bescheimdn Zusammenhange zwischen dem
Beschaftigungsausmald und den erlebten ,Beschwerded“,Belastungen”, wurden in
einem nachsten Schritt ausschlie3lich vollbesaji@éftiehrende herangezogen. Bei dieser
Analyse verschwinden die Unterschiede zwischen ldghrenden mit unter 16-jahrigen
Kindern und jenen ohne bzw. mit alteren Kinderndl@tung“: U-Test: p=.440, n=296;
.Beschwerden®: U-Test: p=.655, n=296). Auch die éathiede zwischen den Eltern von
bis zu sechs Jahre alten Kindern und den Ubrigdizaéftbeschaftigten reduzieren sich auf
ein nicht signifikantes Niveau (,Belastung®: U-Test=296, p=.122; ,Beschwerden®: U-
Test: n=296, p=.186).

Die 28 vollzeitbeschéftigten Lehrenden mit Kinders zu sechs Jahren setzen sich aus 20
Mannern (71.4%) und 8 Frauen (28.6%) zusammen. Aliglselektiven Vergleiche der
Lehrerinnen (,Belastung®: U-Test: p=.396, n=192; eddhwerden*: U-Test: p=.697,
n=191) und der Lehrer (,Belastung“: U-Test: p=.45%104; ,Beschwerden”: U-Test:
p=.490, n=105) fuhren zu keinen signifikanten Ergeken.
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2.7.1.4.2.2. Beanspruchung und BeanspruchungsfolgenAbhangigkeit vom
Geschlecht der eigenen Kinder

Um eventuelle Auswirkungen in Abhangigkeit vom Kioden Geschlecht feststellen zu
konnen, wurde fir jedes Kind nicht nur das Altegndern auch das Geschlecht
miterhoben. Jene 286 Lehrerinnen und Lehrer, deh dAuskunft Uber das Geschlecht
ihrer Kinder gaben, sind Eltern von 278 Tochterd uan 291 S6hnen.

Da sehr viele Personen sowohl S6hne als auch Trobateen und auch das Alter der
Kinder erheblich divergiert, wurde entschieden, sabBel3lich jene Lehrerinnen und
Lehrer fUr die Vergleiche heranzuziehen, die mitelesein Kind unter 16 Jahren bzw. bis
zu sechs Jahren haben, wobei alle eventuell zig@tzbrhandenen Kinder dasselbe
Geschlechts haben mussten.

46 Lehrende mit Kindern unter 16 Jahren sind Elteom ausschlie3lich weiblichen
Kindern, 48 von ausschliel3lich mannlichen, 21 Letleemit Kindern bis zu sechs Jahren
haben eine oder mehrere Tochter, 23 ausschlieBlitine. Der Vergleich bringt weder
Unterschiede im ,Belastungserleben” (unter 16-gdKinder, U-Test: p=.333, n=94; bis
zu 6 Jahre alte Kinder: U-Test: p=.860, n=44) notlder Wahrnehmung kérperlicher
.Beschwerden® (unter 16-jahrige Kinder, U-Test: 766, n=94; bis zu sechs Jahre alte
Kinder: U-Test: p=.680, n=44) hervor.

Die Betrachtung des kindlichen Geschlechts bringt dieser in vielerlei Hinsicht
heterogenen Stichprobe keine Unterschiede im behneft ,Belastungserleben* sowie in

der Wahrnehmung koérperlicher ,Beschwerden® zutage.

2.7.1.4.2.3. Beanspruchung und BeanspruchungsfolgeanAbhangigkeit von der
Anzahl eigener Kinder

Zur Klarung der Frage moglicher linearer Zusammagkadzwischen der Anzahl eigener
Kinder und dem Belastungserleben der Lehrerinned Wwehrer wurden partielle
Korrelationen zwischen der Anzahl eigener Kinded a@en Werten in der ,Belastungs-*
und in der ,Beschwerdeskala® unter Konstanthaltuwhes Alters der Lehrpersonen
berechnet. Dabei zeigen sich sehr geringe, negdbwvelationen (,Belastungen®: partielle
Korr.: r=-.150, p=.002, n=407; ,Beschwerden”: palieé Korrelation: r=-.110, p=.026,
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n=406). Demnach sinkt, zumindest geringfligig, etgender Anzahl eigener Kinder das
Erleben berufsbezogener ,Belastung” und die Wahmety korperlicher ,,Beschwerden®.

2.7.1.4.3. Zufriedenheit in Abhéngigkeit von eigemeKindern

Lehrende mit eigenen Kindern beschreiben hdhere taVen der ,allgemeinen
Berufszufriedenheit” (Lehrende ohne eigene Kinti&wWw=3.90, SD=.88, n=113; Lehrende
mit eigenen Kindern: MW=4.12, SD=.70, n=292; U-Tgst.030, n=405) und in der
Gesamtskala ,Zufriedenheit gesamt®, die die Zufmieit mit konkreten Merkmalen der
Berufstatigkeit erfasst (Lehrende ohne eigene KinddW=3.38, SD=.50, n=113;
Lehrende mit eigenen Kindern: MW=3.51, SD=.48, r20-Test: p=.013, n=405)
wobei diese Unterschiede auf hohere Zufriedenteit.éhrenden mit eigenen Kindern in
den Subskalen ,Zufriedenheit mit der Arbeit mit déndern und Jugendlichen® (U-Test:
p=.042, n=408) und ,Zufriedenheit mit der Kompetemzaltung® (U-Test: p=.013,
n=405) zuriickzufuhren sind. Gleiches Ausmald ani&dgnheit zeigt sich in der Skala
»Zufriedenheit mit dem Klima/dem Kollegium* (U-Testp=.470, n=406) und
»Zufriedenheit mit den Rahmenbedingungen® (U-Test462, n=408).

Betrachtet man jedoch ausschlief3lich die Gruppevd#zeitbeschéaftigten Lehrerenden,
verschwinden die Unterschiede in der ,allgemeinemuBzufriedenheit* zugunsten der
Lehrenden mit eigenen Kinder (U-Test: p=.215, n329%ne in der Gesamtskala
LZufriedenheit gesamt” reduzieren sich auf ein vhom (U-Test: p=.099, n=294) und
sind ausschlief3lich auf geringfligig gunstigere &eant der Subskala ,Zufriedenheit mit
der Arbeit mit den Kindern und Jugendlichen* (U-Tgs=.067, n=297) zurickzufuhren.
Die Unterschiede hinsichtlich hoherer Zufriedenheiter Lehrenden mit Kindern bis zu
sechs Jahren in der ,allgemeine BerufszufriedehlgiTest: p=.023, n=401) und in der
Gesamtskala ,Zufriedenheit® (U-Test: p=.086, n=401)erglichen mit der
Gesamtstichprobe l6sen sich ganzlich auf, wenn Violizeitkrafte in die Analyse
eingeschlossen werden (U-Test: ,allgemeine Bertifedenheit*: p=.529, n=290;
»Zufriedenheit”: p=.461, n=291).

Die Anzahl eigener Kinder korreliert in geringeradgch signifikantem Ausmalfd sowohl
mit der ,allgemeinen Berufszufriedenheit” (partellKorr. [konstant: Alter, Anzahl

> Kodierung: 1= sehr unzufrieden 2= ,eher unzufriedeh 3= ,weder noch 4= ,eher zufriedet 5= ,sehr
zufrieders;
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unterrichteter Wochenstunden]: r=.181, p=.002, ®328ls auch mit der Gesamtskala
.Zufriedenheit gesamt® (partielle Korr. [konstantAlter, Anzahl unterrichteter
Wochenstunden]: r=.165, p=.005, n=290).

2.7.1.4.4. Arbeitsbezogenes Erleben und Verhalten Abhangigkeit von
eigenen Kindern

Der Vergleich von Lehrenden mit eigenen Kindern jergn ohne eigene Kinder bringt in
drei der 11 AVEM-Skalen signifikante UnterschiedmrzVVorschein: Zum einen stellt sich
der ,berufliche Ehrgeiz* der Lehrenden mit eigenéndern als geringer ausgepragt dar
(Lehrende ohne eigene Kinder: MW=17.85, SD=4.2211%;s Lehrende mit eigenen
Kindern: MW=15.90, SD=4.67, n=295; U-Test. p=.000=410), ebenso ihr
.Perfektionsstreben (Lehrende ohne eigene KindenV=21.81, SD=3.94, n=115;
Lehrende mit eigenen Kindern: MW=20.81, SD=4.4129%; U-Test. p=.035, n=410),
zum anderen dricken sie eine héhere ,Lebenszufiem aus (Lehrende ohne eigene
Kinder: MW=22.70, SD=3.81, n=115; Lehrende mit ege Kindern. MW=23.55,
SD=3.56, n=295; U-Test: p=.039, n=410).

Da unter den Lehrenden mit eigenen Kindern sigaiftk mehr Teilzeitangestellte
anzutreffen sind (s. Kap. 2.7.1.4.6.), wird die BAma mit ausschliellich
Vollzeitbeschatftigten repliziert. Die Unterschiededen Skalen ,beruflicher Ehrgeiz* (U-
Test: p=.002, n=299) und ,Perfektionsstreben” (4tT@=.048, n=299) bleiben erhalten,
jene in der Skala ,Lebenszufriedenheit* verschwm(lé-Test: p=.246, n=299).

Zudem werden alle Lehrenden mit Kindern im Vorsaltet mit der Ubrigen
Lehrendengruppe verglichen: Dabei zeigt sich eemohders hohe ,Lebenszufriedenheit”
der Lehrenden mit Kindern bis sechs Jahre (LehremiteKindern bis sechs Jahre:
MW=24.80, SD=3.07, n=56; Ubrige Lehrendengruppe: #28/07, SD=3.70, n=350; U-
Test: p=.001, n=404) und ein hohes ,Erleben sozibleterstitzung* (Lehrende mit
Kindern bis sechs Jahre: MW=24.65, SD=3.51, n=5%rigé Lehrendengruppe:
MW=22.85, SD=4.29, n=345; U-Test: p=.002, n=400pbei die Differenzen in beiden
Skalen auch dann bestehen bleiben, wenn nur Viatagestellte betrachtet werden (U-
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Tests: ,Lebenszufriedenheit”: p=.019, n=295; ,Edebsozialer Unterstitzung“: p=.037,
n=291Y°.

Als ein weiterer maoglicher Einflussfaktor wird di&nzahl eigener Kinder flir das
arbeitsbezogene Erleben und Verhalten untersuclizuDwird mit Hilfe partieller

Korrelationen der Einfluss des Lebensalters konstmhalten. Mit steigender Anzahl
eigener Kinder sinkt das ,Perfektionsstreben” (pde Korrelation: r=-.134, p=.007,
n=405) und es steigt die Lebenszufriedenheit (@éetiKorrelation: r=.226, p=.000,
n=405). Beide Korrelationen bestatigen sich alsislgant, wenn auch ihre Starken als

gering einzustufen sind.

2.7.1.4.5. Anstrengungsvermeidungstendenz in Abhéiggeit von eigenen
Kindern

Die Tatsache der Mutter- oder Vaterschaft alleinkivsich weder auf die Neigung zur
Anstrengungsvermeidung (U-Tests: ,Anstrengungsvetumg bei unterrichtsrelevanten
Tatigkeiten: p=.160, n=408; ,Anstrengungsvermeidung sozial-emotionalen
Anforderungssituationen*: p=.471, n=409; ,Anstrengsvermeidung durch Nicht-
Erledigen und Aufschieben®: p=.926, n=410) noch deh Pflichteifer (U-Test: p=.141,
n=410) aus. Auch Lehrende mit Kindern im Vorschelaheben sich diesbeziglich nicht
von der uUbrigen Lehrendenstichprobe ab (U-Testsnsffengungsvermeidung bei
unterrichtsrelevanten Tatigkeiten: p=.181, n=40Anstrengungsvermeidung in sozial-
emotionalen Anforderungssituationen”: p=.305, ns4@fnstrengungsvermeidung durch
Nicht-Erledigen und Aufschieben®: p=.271, n=406flighteifer: p=.578, n=406Y.
Korrelationsanalysen zur Darstellung moglicher Duseenhdnge zwischen den AVTL-
Skalen und der Anzahl eigener Kinder zeigen eimmifskante, jedoch sehr geringe
Korrelation zwischen der Anzahl eigener Kinder wet ,Anstrengungsvermeidung bei
unterrichtsrelevanten Tatigkeiten®. Mit steigendemzahl eigener Kinder scheint diese

Form der Anstrengungsvermeidung seltener zu seamti¢fe Korr. [konstant: Alter,

"6 Kodierung: 1= frifft Giberhaupt nicht ztj 2=, iiberwiegend nictit 3= ,teils/teils’, 4= ,liberwiegent] 5=
LUrifft vollig zu*; (Angaben der Mittelwerte durch Summation der Zgeilitems nach Umpolung und in
sieben Skalen der Addition des in der Handanweisamgegebenen Wertes, Schaarschmidt & Fischer,
1996, S.30f.).

" Kodierung: 1= frifft absolut nicht zty 2=, trifft nicht zu', 3=, trifft eher nicht zt, 4= ,trifft eher zu, 5=
L trifft zu®, 6=, trifft absolut zu
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Wochenstunden]: r=-.171, p=.001, n=393), wohingegden ,Pflichteifer* geringfligig
ansteigt (partielle Korr. [konstant: Alter, Wochangden]: r=.110, p=.029, n=395).

2.7.1.4.6. Beschaftigungsausmald und zeitliche Austang in Abhangigkeit von
eigenen Kindern

Wahrend nur 16 Lehrende (14.3%) ohne eigene Kirgleer Teilzeitbeschaftigung
nachgehen, liegt der Anteil der Lehrenden mit Kmdauf 29.1% (n=85) (Chiquadrat-
Test: p=.002, n=404). Von den Eltern von Kinderrt ms zu sechs Jahren unterrichten
sogar 50.9% (n=29) in einem reduzierten Stundenafdsron jenen von Kindern unter 16
Jahren 38.4% (n=58), wahrend der Gesamtdurchscheitt Teilzeitkrafte in dieser
Stichprobe 24.8% (n=101) betragt.

In der durchschnittlich fur den Beruf aufgewendeténchenarbeitszeit unterscheiden sich
vollzeitangestellte Lehrende mit eigenen Kinderm y@enen ohne eigene Kinder (U-Test:
p=.366, n=275) ebenso wenig wie in der relativeit, Zke fir einer Stunde Unterricht
bendtigt wird (U-Test: p=.366, n=275). Auch Lehrennhit Kindern im Vorschulalter
heben sich in ihrem Arbeitsausmal nicht ab (U-Tggsamte Zeitauslastung”: p=.494,
n=272; ,relative Zeit“: p=.537, n=272). Auch die Zahl eigener Kinder wirkt sich nicht
auf die Wochenarbeitszeit (partielle Korr. [konstaflter]: r=.029, p=.633, n=271) und
auf die pro Unterrichtsstunde aufgewendete Arbeitdpartielle Korr. [konstant: Alter]:
r=-.035, p=.569, n=271) ad8.

2.7.1.4.7. Personlichkeitseigenschaften und soziddempetenz in Abhéngigkeit
von eigenen Kindern

Die Tatsache der Mutter- oder Vaterschaft alleinektwsich nicht hinsichtlich einer
Veranderung von Personlichkeitseigenschaften ooealen Kompetenzen aus (U-Tests:
.Neurotizismus”: p=.837, n=408; ,Extraversion*. 42, n=409; ,Offenheit*. p=.378,
n=407; ,Vertraglichkeit p=.680, n=407; ,Gewissaitigkeit: p=.072, n=408;
.Regelung interpersoneller Konflikte": p=.452, n&Qemotionale Unterstitzung anderer
Personen®: p=.331, n=406). Tendenzielle Unters&iedder Skala ,Gewissenhaftigkeit”

basieren auf geringfligig héheren Werten kinderldsshrender (Lehrende ohne eigene

® Diese Analysen beziehen sich ausschlieBlich aufrdrele mit Vollzeitbeschaftigung, die keiner
zusatzlichen Funktion im Schuldienst nachgehen.
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Kinder: MW=3.94, SD=.54, n=114; Lehrende mit eigenéndern: MW=3.83, SD=.51,
n=294; U-Test: p=.072, n=408).

Werden Eltern mit Vorschulkindern mit der Ubrigeehtendengruppe verglichen, zeigt
sich, dass die jungen Eltern sich als emotionabmesrs stabil beschreiben (Eltern mit
Kindern bis zu 6 Jahren: MW=2.06, SD=.69, n=57; igibr Lehrendenstichprobe:
MW=2.32, SD=.74, n=347; U-Test: p=.013, n=404unabhangig vom Geschlecht des
Kindes (U-Test: p=.173, n=4%)

Eine steigende Anzahl eigener Kinder bewirkt kein&nderung in den
Personlichkeitseigenschaften oder in den sozialempétenzen der Lehrenden, wenn das
Alter als Einflussfaktor konstant gehalten wird rigdle Korr.: ,Neurotizismus®: r=-.093,
p=.062, n=403; ,Extraversion*:. r=-029, p=.555, n#44Q,0ffenheit*: r=.046, p=.358,
n=402; ,Vertraglichkeit“: r=.053, p=.291, n=402; gWissenhatftigkeit: r=-.018, p=.723,
n=403; ,Regelung interpersoneller Konflikte*: r=12 p=.677, n=400; ,emotionale
Unterstitzung anderer Personen®: r=-.063, p=.2680f).

2.7.1.4.8. Nicht-lineare Zusammenhange

Zur besseren Veranschaulichung bezlglich der Aneigi@ner Kinder und um eventuelle
nicht-lineare Zusammenhéange aufdecken zu kénnemewesier Gruppen von Lehrenden
hinsichtlich ihrer Anzahl eigener Kinder gebilddil6 (28%) gehoren der kinderlosen
Gruppe an, 63 (15.2%) der Gruppe mit einem Kin®, &R.8%) der Gruppe mit zwei oder
drei Kindern und 17 (4.1) der Gruppe mit vier bis sechs Kindern. Um die in diesem
Kapitel beschriebenen Unterschiede zwischen denGiieppen nachzuprifen, kdnnen die
Mittelwertstatistik (s. Tab.35) und die Mehrfachgkeiche (s. Anhang Teil C: Tab.4)

herangezogen werden.

" Kodierung: 1= starke Ablehnurgy 2= ,Ablehnung, 3= ,neutral, 4= ,Zustimmunty 5= ,starke
Zustimmung
8 Jene Eltern, die nur Séhne oder nur Téchter haberden hier miteinander verglichen
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Tabelle 35: Diverse Mittelwertstatistiken in Abhégigeit von der Anzahl eigener Kinder

0 Kinder 1 Kind 2-3 Kinder 4-6 Kinder
Alter 36.67 (8.89f 115 |44.41 (7.56) 63 |47.05 (6.57) 218|48.53 (7.35) 17
\S’\t’lj’rfg‘:r:‘ 20.76 (3.77) 112 19.75 (3.90) 63|20.02 (4.72) 213|16.44 (7.81) 16
Belastung 3.81 (72) 114|3.92 (77) 63| 3.80 (83) 218|332 (.77) 17
Beschwerdeh 2.25 (.85) 115| 2.50 (.98) 63| 2.29 (.84) 216| 1.79 (.65) 17
Fehltag8 1.02 (L.75) 96 | 1.22 (2.04)50| 0.81 (1.52) 176] 0.00 (.00) 14
Etfgggrt]'ons' 21.81 (3.94) 115 |21.21 (4.72) 63|20.90 (4.17) 215|18.18 (5.42) 17
Resigna-
. 15.44 (4.60) 115|14.95 (4.34) 63 |15.74 (4.19) 215|12.94 (3.85) 17
tionstendenz
Innere Ruhe| 20.73 (4.42)115 |20.73 (3.81) 63]20.46 (3.92) 215|23.65 (4.89) 17
AVse 231 (66) 113|229 (76) 63| 2.28 (64) 216| 1.91 (62) 17
Allg. BZ 3.90 (88) 113|3.95 (85) 63| 414 (65) 212| 447 (51) 17
Zufrieden-
et gesamt | 338 (50) 113]3.42 (49) 62| 351 (47) 213379 (33) 17
Belastung
(ur Manner| 366 (68) 34 /387 (61) 16|371 (74) 76328 (86) 11
Beschwerden
(ur Mannen) 215 (86) 35234 (63) 16| 195 (72) 75|166 (76) 11
Allg. BZ
(nuf Manner| 388 (84) 34 1388 (62) 16|420 (79) 75|455 (52) 11
Zufrieden-
heit gesamt | 3.36  (43) 34 |3.34 (40) 16| 3.51 (45) 76 | 3.82 (3.34) 11

(nur Manner

Anmerkungen.
2 Mittelwerte

® Standardabweichungen (in Klammern)
¢ StichprobengroRekgrsiv)

Fehltage exklusive der Extremwerte tber 9 Tage
AVse: Anstrengungsvermeidung in sozial-emotiona#leforderungssituationen
BZ: Berufszufriedenheit

Kodierung ,Belastung”: 1=(berhaupt nicht belastet\d®?= ,nicht belastent 3=

»eher belasterig 5= ,belastent] 6= ,sehr belasterid
Kodierung ,Beschwerden®: 1=nje", 2= ,selterf, 3= ,gelegentlich, 4= ,des Ofterety 5= ,haufig’, 6=

»sehr haufig

~eher nicht belasterid4=

Kodierung ,Zufriedenheit*: 1= gsehr unzufrieden 2= ,eher unzufrieden 3= ,weder noch 4= ,eher
zufriedefi, 5= ,sehr zufriedeh

Kodierung der AVEM Skalen: 1=trjfft Gberhaupt nicht zj 2= ,Uberwiegend nicht 3= ,teils/teils, 4=
,uberwiegent] 5= ,trifft vollig zu"; (Angaben der Mittelwerte durch Summation der Zelitems nach
Umpolung und in sieben Skalen der Addition des &r ¢Handanweisung angegebenen Wertes,
Schaarschmidt & Fischer, 1996, S.30f.).

Kodierung ,Anstrengungsvermeidung in sozial-emadien Anforderungssituationen®: 1=rifft absolut
nicht zd, 2= trifft nicht zu', 3= ,trifft eher nicht zty, 4= ,trifft eher zd, 5=, trifft zu*, 6= ,trifft absolut

zU

Die Gruppe der Lehrerinnen und Lehrer mit vier uissechs Kindern fallt durch einige

wesentliche Besonderheiten auf: Zum einen sindlgée, da eine steigenden Kinderanzahl




216

mit einem hoheren Lebensalter einhergeht (Kruskalig/Test: p=.000, n=413) (s. Kap.
2.7.1.4.1) — ein erwartetes Ergebnis, zum andemgerscheiden sie sich durch die
niedrigsten Werte in der Skala ,Belastung” (KrusWédllis Test: p=.097, n=412) sowie in
der Skala ,Beschwerden® (Kruskal-Wallis Test: p202=411). Zudem ist in dieser
Gruppe von 17 Lehrenden kein einziger Fehltag (kalssVallis Test: p=.059, n=346) zu
verzeichnen. Auch darin unterscheiden sie sichifgignt von Lehrpersonen mit einer
geringeren Anzahl eigener Kinder.

Des Weiteren weist die Analyse dieser Lehrendenmruauf ein besonders niedriges
.Perfektionsstreben* (Kruskal-Wallis Test: p=.0157=410), auf die geringste
.Resignationstendenz” (Kruskal-Wallis Test: p=.052410), auf eine wesentlich hohere
.innere Ruhe und Ausgeglichenheit” (Kruskal-Wallisst: p=.049, n=410) sowie auf die
geringste  Auspragung von ,Anstrengungsvermeidung isozial-emotionalen
Anforderungssituationen® (Kruskal-Wallis Test: p88L n=409) hin. lhre ,allgemeine
Berufszufriedenheit” (Kruskal-Wallis Test: p=.01@5405) sowie die Werte in der Skala
»Zufriedenheit gesamt” (Kruskal-Wallis Test: p=.001=405) liegen signifikant Gber jenen
ihrer Kolleginnen und Kollegen mit weniger eigen€mdern. Diese gunstigen Aspekte
der Lehrenden mit vier bis zu sechs Kindern sindohders interessant, zumal keine
Unterschiede in den Personlichkeitseigenschaftes,zwm Beispiel im ,Neurotizismus*
(Kruskal-Wallis Test: p=.369, n=408), vorliegen.

Erganzend muss betont werden, dass sich diese &mgpLehrenden mit vier bis zu
sechs eigenen Kindern auch durch ihre geringerehéfmtundenanzahl (Kruskal-Wallis
Test: p=.013, n=404) abhebt.

Die 17 Lehrpersonen umfassende Gruppe besteht 1{§4171%) Mannern und sechs
(35.29%) Frauen. Um ausschlielen zu konnen, dases Uliterschiede auf den
Uberreprasentierten Manneranteil zurickzufuhrerd,simerden die Analysen mit der
Mannergruppe repliziert. Im Wesentlichen bringere Mergleiche zumindest fur die
Skalen ,Beschwerden®, ,allgemeine ZufriedenheitduZufriedenheit gesamt* &hnliche
Ergebnisse hervor. Fur die Skalen ,Belastung” (KalldVallis Test: p=.455, n=137) und
.Beschwerden* (Kruskal-Wallis Test: p=.021, n=137)sowie ,allgemeine
Berufszufriedenheit” (Kruskal-Wallis Test: p=.008+136) und ,Zufriedenheit gesamt”
(Kruskal-Wallis Test: p=.006, n=137) kdnnen die &fsthiede mit der Tabelle 35 und mit

der Tabelle 4 im Anhang Teil C nachvollzogen werden
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2.7.1.4.9. Zusammenfassung

Lehrende mit eigenen Kindern gehen wesentlich gaufals kinderlose Lehrende einer
Teilzeitbeschaftigung nach. Der Anteil teilzeitbesitigter Lehrerinnen und Lehrer mit
Vorschulkindern belduft sich sogar auf tber 50%.

Die Ergebnisse zeigen auf, dass sich die Tatsaehé/dter- oder Mutterschaft alleine
nicht auf die Belastungen oder die Beschwerden igkiswir Eltern von Kindern bis zu
sechs Jahren aber auch fir jene von unter 16-gihmgrd festgestellt, dass sie geringere
Belastungen und Beschwerden wahrnehmen. Allerdiige die Hauptursache dafir im
durchschnittlich geringeren Beschaftigungsausmaf Eleern jungerer Kinder liegen.
Denn bei ausschliel3lichen Betrachtung von Vollzéiten verschwinden samtliche
Unterschiede im Belastungsniveau in Abhangigkem\Alter der eigenen Kinder. Betont
werden muss, dass auch Vollzeitkrafte mit Vorscimalérn, auch wenn es sich um Mutter
handelt, keine erhéhten berufsbezogenen Belastumgkmehmen.

Lehrende mit eigenen Kindern und besonders jene Mfoitschulkindern geben eine
besonders hohe Zufriedenheit mit ihrem Beruf arhevalie Unterschiede zu den Ubrigen
Lehrenden hauptséachlich auf das verringerte Besghafyjsausmald zurtckzufiihren sind.
Eine selektive Betrachtung der vollzeitangestellteshrenden bringt lediglich in der
Subskala ,Zufriedenheit mit der Arbeit mit den Kerd und Jugendlichen® tendenzielle
Unterschiede zugunsten von Eltern innerhalb derdrsbhaft zum Vorschein. Unabhangig
vom Alter und vom Beschaftigungsausmald steigt ceeuBBzufriedenheit mit steigender
Anzahl eigener Kinder.

Unabhangig von ihrem Anstellungsverhdltnis bestlemi kinderlose Lehrende einen
hoheren beruflichen Ehrgeiz und ein héheres Peofesstreben als Lehrende mit eigenen
Kindern. Eltern von Vorschulkindern zeichnen siclurath eine besonders hohe
Lebenszufriedenheit und durch ein hohes Erlebenalgenz Unterstitzung aus. Mit
steigender Anzahl eigener Kinder sinkt das Perbekstreben, wahrend die
Lebenszufriedenheit leicht ansteigt. Zusatzlich kum die Strategie der
Anstrengungsvermeidung bei unterrichtrelevantenigkéiten mit steigender Anzahl
eigener Kinder seltener zur Anwendung, der Pfliébtesteigt leicht an.

Deutlich zeigt sich, dass jene Lehrerinnen und éehdie vier bis zu sechs eigene Kinder

haben, weniger berufsbezogene Belastungen sowieigeverBeschwerden als ihre



218

Kolleginnen und Kollegen wahrnehmen und auch keieérzigen Krankenstandstag
vorweisen. Eine sehr geringe Resignationstendenze dohe innere Ruhe und
Ausgeglichenheit, ein geringes Perfektionsstreben owies niedrige

Anstrengungsvermeidung in sozial-emotionalen Ardondgssituationen und hohe
Zufriedenheitswerte stellen eine gute Ausgangsbdsis die Verarbeitung von

berufsbezogenen Belastungen dar. Relativierend ngesagt werden, dass diese
Lehrendengruppe, die auch das hochste Durchsditetterreicht, durchschnittlich einem
Anstellungsverhaltnis in geringerem Ausmald nachgehtl dass die kleine Stichprobe
(n=17) aus 11 Mannern besteht. Da jedoch auch hafterder Mannergruppe &hnliche
Unterschiede nachweisbar sind, kann vermutet weibess Eltern in einer grof3en Familie
notwendigerweise gewisse Strategien entwickeln emjsdie sich mdglicherweise glinstig
auf die schulischen Tatigkeiten auswirken. Vielitrifft auch der umgekehrte Schluss,

dass sich Personen mit erfolgreichen Strategieneshe grof3e Familie zutrauen, zu.



219

2.7.2. Schul- und unterrichtsbezogene Einflussfakten

Unter den schul- und unterrichtsbezogenen Einfikdefen finden der Schultyp, die
GroRe der Schule, die Klassengrof3e, die Grof3e deslstandortes, Schwerpunkte der

Schule und Unterrichtsfacher Berticksichtigung.

2.7.2.1. Einflussfaktor Schultyp

2.7.2.1.1. Soziodemographische Unterschiede in Abigigkeit vom Schultyp

Vorweg sollen die bei der Stichprobenbeschreibusg Kap.2.4.) ausgearbeiteten
Differenzierungen von Lehrenden der verschiedenemul8/pen in Erinnerung gerufen
werden: Das Verhaltnis der Lehrerinnen und Lehreset Stichprobe divergiert zwischen
den einzelnen Schultypen, wobei an Volksschuleneilamafiig mehr Frauen, an
Allgemeinbildenden héheren Schulen und an Hoheeehnischen Lehranstalten mehr
Manner unterrichten (s. Kap. 2.4.1.1.).

Lehrkrafte an Volks- und Hauptschulen unterrichierder Relation zu ihrer gesamten
Dienstzeit noch nicht so lange an der derzeitigelmuie, was fur haufigere Schulwechsel
der Lehrkrafte dieser Schultypen spricht (s. Kap.21.).

Die Lehrerinnen und Lehrer dieser Stichprobe unt@®len sich zudem in ihrem
Beschéftigungsausmal3, wobei unter den Lehrkrafeen Allgemeinbildenden hdheren
Schulen der groRte Anteil an Teilzeitkraften vagtigs. Kap. 2.4.2.2.). Lehrende an
Hoheren technischen Lehranstalten und an Handelsakan gehen haufiger einer
zusatzlichen nebenberuflichen Tatigkeit nach albrérede anderer Schultypen (s. Kap.
2.4.2.3.).

An den einzelnen Schultypen wird durchschnittlicmee unterschiedliche Anzahl an
Schulkassen unterrichtet, durchschnittlich 2.3 8#msan Volksschulen, 7.6 an Hoheren
technischen Lehranstalten (s. Kap. 2.4.2.6.). Dissenstarken an Volks- und
Hauptschulen liegen deutlich unter jenen der amd&ehultypen (s. Kap. 2.4.2.7.). Die
Schulgréf3e divergiert zwischen den einzelnen Sgbeit, wobei Volksschulen am
kleinsten sind, gefolgt von Hauptschulen. An Hohetechnischen Lehranstalten und
gleichermal3en an Allgemeinbildenden hdéheren Schwiemden in dieser Stichprobe die

meisten Schilerinnen und Schiler unterrichtet &p.R.4.3.1.)
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2.7.2.1.2. Beanspruchung und BeanspruchungsfolgemAbhé&ngigkeit vom
Schultyp

Aufgrund des unterschiedlichen Anteils von Frauemd iMMannern in den einzelnen
Schultypen und des nachgewiesenen Zusammenhangehew dem Geschlecht und den
erlebten ,Belastungen® und ,Beschwerden® (s. Kap(.21.2) werden hier Lehrende
getrennt nach ihrem Geschlecht beschrieben (s3&palDadurch soll verhindert werden,
dass unberiicksichtigte Geschlechtereffekte moghdfekte der Schultypen Gberlagern.
Innerhalb der Lehrerinnenstichprobe differieren @elastungswerte” der Lehrerinnen der
unterschiedlichen Schultypen (Kruskal-Wallis Tept.007, n=278), nicht jedoch die
Haufigkeit oder das Ausmal} der korperlichen ,Besmfoken” (Kruskal-Wallis Test:
p=.131, n=277) oder die Anzahl krankheitsbedingtehltage (Kruskal-Wallis Test:
p=.739, n=228). Mehrfachvergleiche mittels U-TdstsAnhang Teil C: Tab.5) zeigen auf,
dass Lehrerinnen, die an Handelsakademien untamckion den geringsten Belastungen
berichten, wodurch sie sich von den LehrerinneN@liksschulen, an Hauptschulen und an
Allgemeinbildenden héheren Schulen unterschéiddbie héchsten Beschwerden zeigen
sich bei Lehrerinnen an Volks- und Hauptschulenhevalie Unterschiede nur zur Gruppe
der Handelsakademielehrerinnen signifikant ist.

Lehrer der verschiedenen Schultypen unterscheidbntendenziell in Bezug auf die von
ihnen berichteten korperlichen ,Beschwerden® (Kalsk/allis Test: p=.068, n=137). Die
.Belastung”, die durch den Unterricht entsteht, dviin etwa gleich intensiv
wahrgenommen (Kruskal-Wallis Test: p=.175, n=13@A} kkrankheitsbedingte Fehltage
werden in ahnlichem Ausmalf in Anspruch genommerudkal-Wallis Test: p=.788,
n=109). Hier ist es die sehr kleine Stichprobe wanf Volksschullehrern, die von
wesentlich intensiveren ,Beschwerden® berichtenihaiskKollegen, die an Hauptschulen
oder Allgemeinbildenden hoheren Schulen unterrithBiese funf Lehrer fuhlen sich im
Ubrigen auch in einem starkeren Ausmald belastel eliser der Allgemeinbildenden
hoheren Schulen und jene der Hoheren technischénahstalten. Genauere Angaben
kénnen der Tabelle 36 und der Tabelle 5 im Anhaad T enthommen werden, wobei

8 Im Vergleich zu Lehrerinnen der Allgemeinbildendeéheren Schulen und der Hoheren technischen
Lehranstalten nehmen sie auch weniger Beschwerdan w
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erstere die Verteilung der Mittelwerte, letztere @ignifikanzen der Mehrfachvergleiche
beinhaltet.

Tabelle 36: Belastung und Beschwerden in Abhangigken Schultyp
VS HS AHS

Belastung

(Lehrerinnen) 3.99 (.75 93 |4.00 (.87) 67379 (.79) 66

Beschwerden
(Lehrerinnen) 239 (.81) 92 | 242 (1.04) 67| 258 (.88) 66

Belastung (Lehrer) 413 (10) 5 | 375 (.78) 36| 3.62 (.66) 45

Beschwerden

(Lehrer) 260 (71) 5 210 (.75) 36| 1.83 (.75) 46
HTL HAK

Belastung

(Lehrerinnen) 3.80 (.68) 17 |3.42 (.90) 35

Beschwerden

(Lehrerinnen) 267 (.86) 17 |217 (.82) 35

Belastung (Lehrer) 3.49 (.77) 24 | 3.78 (.70) 27

Beschwerden
(Lehrer) 207 (80) 24 |209 (.72) 26

Anmerkungen.
2 Mittelwerte

® Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRékursiv)

Kodierung ,Belastung”: 1=(jberhaupt nicht belastet\d2= ,nicht belastent] 3= ,eher nicht belasterid4=
~eher belasterig 5= ,belastent] 6= ,sehr belasterd

Kodierung ,Beschwerden®: 1=nje", 2= ,selteri, 3= ,gelegentlich, 4= ,des Ofterety 5= ,haufig’, 6=
»Sehr haufig

Um genauere Informationen Uber schultypenspezéigdlastungen gewinnen zu kénnen,
werden die Angaben der Lehrerinnen der funf Scpelty in den einzelnen Items
miteinander  verglichen (s. Tab.37). Die Darstellungpeschrankt sich,

Geschlechterverzerrungen vorbeugend, gezielt auf elrerinnenstichprobe, die aufgrund
ihres Umfanges eine giinstigere Voraussetzung wenseferter Reprasentativitat erreicht.
Neun der 13 Items zeigen bei Kruskal-Wallis Tesgmifkante Unterschiede zwischen
den durchschnittlichen Mittelwerten der Lehrendeer ckinzelnen Schultypen auf.
Mehrfachvergleiche mittels U-Tests (s. Anhang TE&il Tab.6) zeigen auf, welche
Schultypen sich voneinander unterscheiden.

Volksschul- und Hauptschullehrerinnen fihlen sidirker als Lehrerinnen anderer
Schulformen belastet durch ,Probleme mit den Eftesowie durch ,fachfremden

Unterrichtseinsatz”. Im Unterschied zu Lehrerinnan Allgemeinbildenden hdheren
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Schulen und Handelsakademien erleben sie inteesiBglastungen aufgrund von
,Disziplinproblemen* und aufgrund von ,Arger mit Bérden und Institutionen®. Fir
Hauptschullehrerinnen stellen der ,fachfremde Uidbtseinsatz® und die ,geringe
Lernbereitschaft von Schilerinnen und Schilernf3gr8elastungen dar.

Lehrerinnen, die an Handelsakademien unterrichtaehmen besonders geringe
Belastungen aufgrund ,zu grof3er Klassen®, aufgrynthngelnder Motivation bzw.

Konzentrationsfahigkeit der Schilerinnen und Safiiilad aufgrund ,standiger Kritik am

Lehrberuf und fehlende Anerkennung in der Offehitiit* wahr.

Tabelle 37: Mittelwertstatistik Belastungen der texinnen in Abhangigkeit vom Schultyp

VS HS AHS
ltem Nr.1 4.90 (1.27) 92 | 449 (1.33) 67| 4.92 (1.18) 65
ltem Nr.2 470 (1.06) 93 | 496 (.99) 67| 4.76 (1.01) 66
ltem Nr.3 454 (1.32) 93 | 4.64 (1.38) 66| 4.11 (1.31) 66
ltem Nr.4 3.63 (1.36) 91 | 3.31 (1.40) 67| 2.35 (1.40) 65
ltem Nr.5 3.56 (1.49) 90 | 3.70 (1.66) 66 | 3.00 (1.61) 66
ltem Nr.6 3.88 (1.47) 90 | 3.80 (1.54) 66 | 3.30 (1.37) 66
ltem Nr.7 2.62 (1.36) 82 | 3.00 (1.28) 66 | 2.40 (1.11) 60
ltem Nr.10 412 (1.12) 93 | 4.62 (1.19) 66 | 4.25 (1.15) 65
ltem Nr.12 426 (1.41) 93 | 4.42 (1.53) 67 | 4.73 (1.34) 66

HTL HAK
ltem Nr.1 518 (.81) 17 | 417 (1.67) 35
ltem Nr.2 465 (1.06) 17 | 431 (1.08) 35
ltem Nr.3 400 (158) 17 | 3.74 (1.72) 35
ltem Nr.4 241 (1.12) 17 | 2.86 (1.44) 35
ltem Nr.5 3.29 (1.45) 17 | 2.69 (1.78) 35
ltem Nr.6 2.94 (152) 17 | 2.29 (1.18) 35
ltem Nr.7 2.65 (1.50) 17 | 2.16 (1.30) 32
ltem Nr.10 4.47 (1.13) 17 | 403 (1.20) 35
ltem Nr.12 476 (1.30) 17 | 3.83 (1.67) 35

Anmerkungen.
2 Mittelwerte

® Standardabweichungen (in Klammern)

¢ Stichprobengrogursiv)

Kodierung: 1= [iberhaupt nicht belastefid2= ,nicht belastent] 3= ,eher nicht belasterid 4= ,eher
belastent 5= ,belastent} 6= ,sehr belasterd

Iltem Nr.1 (zu groBe Klasseéh Item Nr.2 (,mangelnde Motivation und Konzentrationsfahigkeier

Schuilerinnen und Schifgr Item Nr.3 (,Disziplinproblemg), Item Nr.4 (,Probleme mit fremdsprachigen

Schiilerinnen und Schiiléjn ltem Nr 5 (Arger mit Behorden bzw. Institutiori@nitem Nr.6 (,Probleme

mit den Elterfi), Item Nr.7 (fachfremder Unterrichtseinsd)z Item Nr.10 (,geringe Lernbereitschaft von

Schulerinnen und Schuléjnltem Nr.12 (, standige Kritik am Lehrberuf und fehlende Anerkexnin der

Offentlichkeit);



223

2.7.2.1.3. Zufriedenheit in Abhangigkeit vom Schuitp

Da sich Lehrerinnen und Lehrer voneinander weder imer ,allgemeinen
Berufszufriedenheit® noch in ihrer Zufriedenheit tmierschiedenen Bereichen der
Unterrichtstatigkeit (,Zufriedenheit gesamt®) urgeheiden (s. Kap.2.7.1.1.3), kann bei
folgenden Analysen die Gesamtstichprobe herangezamgeden.

Geringfligige Unterschiede in der ,allgemeinen Begzufriedenheit® zwischen den
Lehrenden verschiedener Schultypen gelten alssssath vernachlassigbar (Kruskal-
Wallis Test: p=.198, n=408), deutliche Unterschikdexmen jedoch in der Gesamtskala
.Zufriedenheit gesamt* zum Vorschein (Kruskal-Walliest: p=.021, n=408). Es sind die
beiden Subskalen ,Zufriedenheit mit der Arbeit mén Kindern® (Kruskal-Wallis Test:
p=.000, n=411) und ,Zufriedenheit mit dem Klima/d&mwllegium* (Kruskal-Wallis Test:
p=.028, n=409), die als Grundlage fir diese Unteeste anzusehen sind. Annéhernde
Gleichverteilung der durchschnittlichen Mittelwertkegt in den beiden Skalen
»Zufriedenheit mit der Kompetenzentfaltung” (Kruskéallis Test: p=.649, n=411) und
,Zufriedenheit mit den Rahmenbedingungen* (Kruskedilis Test: p=.166, n=411) V&

8 Die Unterschiede in diesen Skalen bleiben auch IaeisschlieRBlicher Betrachtung der

Lehrerinnenstichprobe vorhanden: ,Zufriedenheit agetS (Kruskal-Wallis Test: p=.005, n=271),
»Zufriedenheit mit der Arbeit mit den Kindern* (Kskal-Wallis Test: p=.000, n=274), ,Zufriedenheitt mi
dem Klima/dem Kollegium*“ (Kruskal-Wallis Test: p%60, n=272), ,Zufriedenheit mit der
Kompetenzentfaltung”  (Kruskal-Wallis  Test: p=.462,n=274), ,Zufriedenheit mit den
Rahmenbedingungen” (Kruskal-Wallis Test: p=.10214).
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Tabelle 38: Mittelwertstatistik Zufriedenheit degtirenden in Abhéangigkeit vom Schultyp

VS HS AHS
Zufriedenheit 36F (41) 95 | 340 (51) 102 346 (47) 108
gesamt
Zufriedenheit
Arbeit mit Kindern 3.75 (.50) 96 | 3.26 (.74) 103| 3.53 (.53) 109
Zufriedenheit
cima/kollegium | 397 (68) 95 | 387 (70) 102 3.69 (74) 109

HTL HAK

Zufriedenheit 3.37 (48) 41 |3.47 (55) 62
gesamt

Zufriedenheit

nbeit mit Kindern | 338 (67) 41 | 354 (60) 62
Zufriedenheit

Klima/Kollegium 3.81 (.78) 41 |356 (.92) 62

Anmerkungen.
2 Mittelwerte

® Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRekgrsiv)

Kodierung: 1= sehr unzufriedéeh 2= ,eher unzufrieden 3= ,weder noch 4= ,eher zufriedef) 5= ,sehr
zufrieder

Lehrende an Volksschulen beschreiben sich durcltfiatin mit den verschiedenen
Bereichen ihrer Tatigkeit zufriedener als Lehremaelerer Schulformen (s. Tab.38 und
Tab.7 des Anhanges Teil C), wobei ihre hohere Zdénheit in der Gesamtskala
hauptséachlich auf ginstigere Werte in der Subskal&riedenheit mit der Arbeit mit den
Kindern und Jugendlichen* zuriickzufihren sind. Atdt dem Klima/ dem Kollegium*
besonders zufrieden heben sich Lehrende an Volkksthan Hauptschulen und an
Hoheren technischen Lehranstalten von jenen areAé&nbildenden héheren Schulen und
an Handelsakademien ab.

Die beiden Kapiteln 2.7.2.1.2 und 2.7.2.1.3. wedaninteressantes Paradoxon auf, indem
sie Lehrende an Volksschulen als relativ hoch Iettasnd gleichsam als besonders
zufrieden beschreiben. Der Uberdurchschnittlichauénanteil kann weder die hohe
.Belastung” noch die hohe ,Zufriedenheit* erklareda die Unterschiede auch dann
erhalten bleiben, wenn ausschlie3lich Vergleicheeihalb der Lehrerinnenstichprobe
durchgefihrt werden. Die hohe Zufriedenheit derkgsthullehrerinnen und -lehrer mit
ihrem Beruf grindet hauptsachlich auf der von ihbeschriebenen hohen ,Zufriedenheit

mit der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen®.
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2.7.2.1.4. Arbeitsbezogenes Erleben und Verhalten Abh&ngigkeit vom
Schultyp

Zur Uberprifung moglicher Unterschiede zwischen deshrenden verschiedener
Schultypen im arbeitsbezogenen Erleben und Verhaiterden ihre durchschnittlichen
Mittelwerte in den AVEM-Skalen miteinander verglegh Eine einzige Skala deutet auf
einen Unterschied hin: Die Lehrerinnen und Lehregr ceinzelnen Schultypen
unterscheiden sich in ihren Angaben in der Skal#stddzierungsfahigkeit® (Kruskal-
Wallis Test: p=.033, n=41%) wobei Mehrfachvergleiche mittels U-Test besonders
niedrige Werte fur Lehrende an Allgemeinbildendaihdren Schulen aufzeigen. Bei
Lehrerinnen und Lehrern dieses Schultyps ist da@hjgkeit zur psychischen Erholung von
der Arbeit® (Schaarschmidt, 2005b, S.23) unglnstigasgepragt als bei jenen an
Volksschulen (U-Test: p=.004, n=209), an HauptsehylU-Test: p=.045, n=212) und an
Handelsakademien (U-Test: p=.015, n=170).

Bei der Uberpriifung der Ubrigen zehn Skalen liefdet Mittelwertsvergleich keine
signifikanten Unterschiede zwischen den einzelnehuBypen (Kruskal-Wallis Tests:
Skala 1: p=.702, n=414; Skala 2: p=.267, n=413)&5Rap=.298, n=413, Skala 4: p=.410,
n=413; Skala 6: p=.458, n=413; Skala 7: p=.383,13:&kala 8: p=.169, n=412; Skala 9:
p=.169, n=412; Skala 10: p=.554, n=413; Skala ¥17§3, n=407).

2.7.2.1.5. Anstrengungsvermeidungstendenz in Abhéiggeit vom Schultyp

Grol3e Unterschiede zwischen den Lehrenden versatgedchultypen zeigen die beiden
Skalen ,Pflichteifer* (Kruskal-Wallis Test: p=.008=413) und ,Anstrengungsvermeidung
durch Nicht-Erledigen und Aufschieben* (Kruskal-\W&alTest: p=.000, n=413) auf.

8 Mittelwertsstatistik der AVEM-Skala ,Distanzierusfghigkeit: VS (MW=17.36, SD=5.04, n=99), HS
(17.18, SD=5.27, n=102), AHS (MW=15.75, SD=4.85118), HTL (MW=16.48, SD=4.61, n=42), HAK
(MW=17.63, SD=5.5, n=60); Kodierung: 14rifft Gberhaupt nicht ZYj 2= ,Uberwiegend nicht 3=
Jteilsiteils, 4= ,lUberwiegent] 5= ,trifft véllig zu‘; (Angaben der Mittelwerte durch Summation der
Einzelitems nach Umpolung und in sieben SkalenAthtition des in der Handanweisung angegebenen
Wertes, Schaarschmidt & Fischer, 1996, S.30f.).
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Tabelle 39: AVTL-Skalen und Schultyp

VS HS AHS
Avur 1.85 (60f 95| 1.91 (59) 103| 1.76 (.50) 110
Avse 215 (57) 97| 2.34 (.67) 103 2.40 (.73) 109
AVNEA 1.92 (52) 97| 2.02 (54) 103| 2.32 (.56) 110
PE 5.05 (.54) 97 | 4.88 (57) 103| 4.79 (.60) 110

Avur (Lehrerinnen) 1.80 (57)91|1.85 (.54) 67 | 1.76 (.55) 65

Avse (Lehrerinnen) 2.12 (.55)93 | 2.35 (.67) 67 | 252 (.76) 65

AVNEA (Lehrerinnen) | 1.87 (.46)93 | 1.96 (.49) 67 | 2.35 (.55) 65

PE (Lehrerinnen) 5.07 (.53)93 | 494 (.57) 67 | 4.78 (.68) 65
HTL HAK

Avur 156 (.73) 41|1.78 (.57) 62

Avse 2.36 (.69) 41| 2.16 (.68) 62

AVnEA 2.32 (.68) 41| 2.15 (.55) 62

PE 468 (.69) 41482 (.56) 62

Avur (Lehrerinnen) 1.88 (.99)17|1.61 (.51) 35

Avse (Lehrerinnen) 246 (.98)17 | 2.18 (.75) 35

AVNnEA (Lehrerinnen) | 2.26 (.66)17 | 2.00 (.60) 35

PE (Lehrerinnen) 484 (.69)17|4.98 (.51) 35

Anmerkungen.
2 Mittelwerte

® Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRekgrsiv)

AVur: Anstrengungsvermeidung bei unterrichtsreleganT atigkeiten

AVse: Anstrengungsvermeidung in sozial-emotionaleforderungssituationen

AVnEA: Anstrengungsvermeidung durch Nicht-Erledigem Aufschieben

PE: Pflichteifer

Kodierung: 1= trifft absolut nicht zly 2= ,trifft nicht zJ', 3=, trifft eher nicht zt}, 4= ,trifft eher zd, 5=
L trifft zu“, 6= ,trifft absolut zu

Tabelle 39 weist auf die hohen Durchschnittsweeeldhrenden an Volksschulen in der
Skala ,Pflichteifer* hin. Mehrfachvergleiche (s. Aang Teil C: Tab.8) bestatigen, dass
sich Volksschullehrerinnen und Volksschullehrer aiubesonders hohen ,Pflichteifer”
auszeichnen und sich darin von allen anderen Ldprersignifikant unterscheiden.
»Anstrengungsvermeidung durch Nicht-Erledigen unafs&hieben” wird bei Lehrenden

an Volksschulen seltener als bei Lehrenden and&cbultypen beobachtet, wobei die
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Unterschiede zu Lehrenden an Allgemeinbildendenefrgih Schulen, an Hoheren
technischen Lehranstalten und an Handelsakademmgmfilant sind. Nur geringe
Unterschiede zwischen den Schultypen zeigt die éSkAInstrengungsvermeidung in
sozial-emotionalen Anforderungssituationen® (Kruskéallis Test: p=.034, n=412) auf,
wobei auch hier Lehrende an Volksschulen von deringsten Neigung zu
Anstrengungsvermeidung berichten. Jedoch erremhUdterschied in dieser Skala nur zu
den Lehrenden an Hauptschulen und zu jenen an rAdigwildenden hoheren Schulen
eine als signifikant geltende Stéarke. In ihrer Adgping der ,Anstrengungsvermeidung
bei unterrichtsrelevanten Tatigkeiten* unterscheidgch Lehrerinnen und Lehrer der
verschiedenen Schultypen nicht voneinander (Krugkallis Test: p=.465, n=411).

Um ausschlieBen zu kénnen, dass diese Unterschigidehen den Schultypen auf die
divergierende Geschlechterverteilung zurtckzufihnest, werden zusatzlich auch
ausschlief3lich Lehrerinnen analysiert: Unterschieden den Skalen
~Anstrengungsvermeidung durch Nicht-Erledigen unds&hieben* (Kruskal-Wallis Test:
p=.000, n=277), »Anstrengungsvermeidung in sozmbgonalen
Anforderungssituationen® (Kruskal-Wallis Test: p84) n=277) sowie im ,Pflichteifer”
(Kruskal-Wallis Test: p=.036, n=277) bleiben bestghwenngleich die Unterschiede in
den Mehrfachvergleichen (s. Tab.9 Anhang Teil Chiger deutlich zum Vorschein
kommen. Der hohe ,Pflichteifer der Volksschullehnmen zeigt sich auch in dieser
Analyse, wobei sich die Auspragung signifikant vgener ihrer Kolleginnen an
Allgemeinbildenden hoéheren Schulen und tendenaielh jener der Lehrerinnen an
Hauptschulen unterscheidet. So wie Lehrerinnen andelsakademien erreichen
Volksschullehrerinnen auch niedrige Werte in deal&k,Anstrengungsvermeidung in
sozial-emotionalen Anforderungssituationen®, wothuse sich von Hauptschullehrerinnen
und Lehrerinnen, die an Allgemeinbildenden héh&ehulen unterrichten, unterschieden.
~Anstrengungsvermeidung durch Nicht-Erledigen unafs&hieben” stellt sich in dieser
Analyse als eine Strategie heraus, die von Lehrerinan Allgemeinbildenden héheren
Schulen und von jenen an Handelsakademien haufigervon Lehrerinnen anderer

Schultypen angewendet wird.
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2.7.2.1.6. Beschaftigungsausmal’ und zeitliche Austang in Abhéangigkeit vom
Schultyp

Die erste Zeile der Tabelle 40 listet das durchgtizthe Beschaftigungsausmald der
Lehrerinnen und Lehrer der verschiedenen Schultypé#nDie erheblichen Divergenzen
sind zu einem grofRen Teil auf den unterschiedlicheteil an Teilzeitkraften an den
einzelnen Schultypen zuritickzufihren. Wahrend nuv7%6der Lehrenden an Héheren
technischen Lehranstalten einer Teilzeitbeschéaftigumachgehen, betragt der Anteil
Teilzeitbeschaftigter an Allgemeinbildenden héhegamulen beinahe 40%. Nach Abzug
aller teilzeitbeschéftigten Lehrerinnen und Lehskmiben jedoch weitere Unterschiede im
Beschaftigungsausmald zwischen den Schultypen vibenafiKruskal-Wallis Test: p=.000,
n=304), die hauptsachlich auf das hohe Wochenshaenald der Lehrenden an Héheren
technischen Lehranstalten zuriickzufiihren sind iigiafdg Teil C: Tab.10).

Lehrende verschiedener Schultypen wenden auchugiterschiedliche Gesamtzeitdauer
fur Schulangelegenheiten auf (Kruskal-Wallis: p£0®=278) und sie benétigen ein
unterschiedliches Zeitausmald zur Vor- und Nachtergi des Unterrichts (Kruskal-
Wallis: p=.000, n=278), wobei die Vor- und Nachlemegszeit nur im Zusammenhang
mit der Anzahl unterrichteter Wochenstunden inttiprt werden darf. Um die
Gesamtzeitdauer, die fur die Tatigkeit als Lehrdyaw. Lehrer aufgewendet wird, in
Relation zu den Wochenstunden sehen zu kénnen,digrifariable ,relative Zeit* in der
letzten Zeile der Tabelle 40 angefuhrt, welche Adseitspensum angibt, das fir eine
unterrichtete Wochenstunde benétigt wird. Auch e@iesngabe beschrankt sich auf

Personen im Schuldienst, die mindestens 19 Woadledsh unterrichten.
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Tabelle 40: Beschéaftigungsausmald und Zeitauslastujhangigkeit vom Schultyp
VS HS AHS

Beschaftigungs-

20.60' (3.27}’ 95°|20.00 (3.28) 101|18.95 (4.50) 101
ausmal’

Teilzeitbeschaftigte

in % 16.8 18.8 38.6

Beschaftigungs-

ausmaR (VZ) 21.90 (1.09) 79 |21.43 (0.92) 82 |21.87 (1.93) 62

Gesamte

Zeitauslastung (VZ 46.29 (8.16) 68 |43.24 (6.20) 77 |48.37 (9.01) 57

Vor-,
Nachbereitungs-
und Korrekturarbeit
(V2)

16.72' (6.39) 68 [12.93 (4.96) 77 |19.04 (8.20) 57

Relative Zeit
(Gesamt/Wochen- 2.17° ((\39) 68202 (290 77 |221 (.43) 57
stunden)

HTL HAK Gesamt
Beschaftigungs- | 55 95 (5.64) 42 |20.95 (3.72) 56 |20.33 (4.12)| 395
ausmalfid
.Tefl)lzeltbeschaftlgte 16.7 179 230
in %
Beschéftigungs-
ausmaR (VZ) 24.60 (4.60) 35 [22.37 (2.04) 46 |22.15/(2.27)| 304
Gesamte
Zeitauslastung (VZ 50.21 (13.14) 33 |50.12 (10.13) 43 [46.93/(9.26)| 278
Vor-,

Nachbereitungs-
und Korrekturarbeit
(VZ)

18.18 (11.46) 33 |21.14 (9.05) 43 |17.00|(8.12)| 278

Relative Zeit
(Gesamt/Wochen-| 2.08 (.66) 33 | 2.25 (.46) 43 | 2.12| (.43)| 278
stunden)

Anmerkungen.
& Mittelwerte (Lehrpersonen, die spezielle Funktioneie die der Leitungsfunktion, der Administratioder

des Kustodiats innehaben, werden nicht mitberiibkigit)

bStandardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRekgrsiv)
Mittelwerte (Lehrpersonen, die spezielle Funktiopneie die der Leitungsfunktion, der Administratioder
des Kustodiats innehaben, werden nicht mitberiibkigic ebenso Lehrpersonen, die weniger als 19
Wochenstunden unterrichten)

VZ= Vollzeitbeschaftigte

Betrachtet man ausschlief3lich vollzeitbeschéaftigtbrerinnen und Lehrer, zeigt sich, dass
Lehrende an Hoheren technischen Lehranstalten niiter e besonders hohen
Wochenstundenanzahl von 24.6 Stunden angesteadlt Biarin unterscheiden sie sich von
den Lehrenden aller anderen Schultypen. Lehrende Vatksschulen und an
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Allgemeinbildenden héheren Schulen sowie an Haa#lattemien sind durchschnittlich zu
einem sehr &hnlichen Wochenstundenausmal® bes¢chBéigende an Hauptschulen zum
geringsten. Darauf zurtickzuflhren ist auch das Iitrige dass Lehrende an Hauptschulen
die signifikant geringste Gesamtwochenarbeitszeftvanden und die klrzeste Zeit fur
Vor- und Nachbereitung des Unterrichts bendétigeeniunter Betrachtung der relativen
Arbeitszeit, die sich aus der Division der Gesabeaszeit durch das Ausmald
unterrichteter Wochenstunden zusammensetzt, relegiv sich die Unterschiede im
Arbeitspensum: Hier sind es Lehrende an Allgeméebiden hoéheren Schulen und
Lehrende an Handelsakademien, die sich von denr@mdgchultypen abheben. In der
Relation zu den von ihnen unterrichteten Wochentadienden wenden sie ein besonders

hohes Ausmal’ fir Schulangelegenheiten auf.

2.7.2.1.7. Personlichkeitseigenschaften und soziddempetenz in Abhangigkeit
vom Schultyp

Aus den Mittelwertsvergleichen der NEO-FFI-Skalerd wler ICQ-Skalen geht zunéchst
hervor, dass sich die Lehrenden der einzelnen 8gan in der ,Offenheit flur
Erfahrungen” (Kruskal-Wallis Test: p=.037, n=410)ndu in der ,emotionalen
Unterstitzung anderer Personen® (Kruskal-WallistTes.008, n=409) unterscheiden.
Jedoch verschwinden diese Unterschiede, wenn digfdadh die Lehrerinnenstichprobe
in die Vergleiche einbezogen wird (Kruskal-Walligsts: ,Offenheit fur Erfahrungen®:
p=.154, n=272; ,Emotionale Unterstlitzung andereséten”: p=.112, n=274). Daher ist
anzunehmen, dass diese Unterschiede auf den divemdgen Anteil von Lehrerinnen und
Lehrern in den einzelnen Schultypen zuriickzufulsiad.

Die Lehrenden der funf verschiedenen Schultyperraaheiden sich demnach nicht in
ihrer Personlichkeit und in ihrer sozialen Kompeter(Kruskal-Wallis Tests:
.Neurotizismus*: p=.302, n=411; ,Extraversion*. 699, n=412; ,Vertraglichkeit":
p=.127, n=410; ,Gewissenhaftigkeit: p=.334, n=41]Regelung interpersoneller
Konflikte*: p=.393, n=408).
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2.7.2.1.8. Zusammenfassung

Lehrerinnen der verschiedenen Schultypen unterdehesich im Ausmald der von ihnen
erlebten Belastung, wobei Handelsakademielehramisngh als besonders wenig belastet
beschreiben. Innerhalb der Lehrerstichprobe dieeegi die Werte starker im Bereich der
korperlichen Beschwerden, wobei jene funf Lehrae dn Volksschulen unterrichten,
einen besonders hohen allgemeinen BeschwerdedmgKinglen. Sie nehmen auch,
bezogen auf die durchschnittlichen Mittelwerte, stérksten Belastungen wabhr.

Wie erwartet, betreffen die Unterschiede nicht das Ausmald der Belastungen, sondern
auch deren Qualitat, wobei von den Lehrenden eierelSchultypen jeweils besondere
Belastungsmomente beschrieben werden. Fir Lehesrinmd Lehrer an Volksschulen
stellen Probleme mit den Eltern, Disziplinprobleoned Arger mit Behdrden besondere
Belastungen dar. Hauptschullehrkrafte beschreibendern den fachfremden
Unterrichtseinsatz sowie die geringe Lernbereitdctlar Schilerinnen und Schiler als
belastend. Lehrende an Handelsakademien fuhlenwgciger als ihre Kolleginnen und
Kollegen an anderen Schultypen durch zu gro3e Kiasturch mangelnde Motivation und
Konzentrationsfahigkeit der Schilerinnen und Sahsidavie durch die standige Kritik am
Lehrberuf und die fehlende Anerkennung in der Qffelnkeit belastet.

Interessanterweise stellen sich Volksschullehremnmuind -lehrer trotz der von ihnen
beschriebenen hohen Belastungen als sehr zufriddenZufriedener als alle anderen
Lehrerinnen und Lehrer sind sie vor allem mit dérbeit mit den Kindern und
Jugendlichen®.

Wahrend sich die Lehrenden der verschiedenen Sgewlt kaum in ihrem
arbeitsbezogenen Erleben und Verhalten untersameidgen grol3e Unterschiede in ihrer
Neigung zur Anstrengungsvermeidung und in ihremicRi#ifer vor: Lehrende an
Volksschulen zeigen dabei nicht nur den héchsténh®ifer, sondern auch die geringste
Anstrengungsvermeidungstendenz. Diese Unterschiksleen, in abgeschwéachter Form,
auch vorhanden, wenn nur die Lehrerinnenstichphabangezogen wird.

Lehrende der verschiedenen  Schultypen unterscheidsith in  ihrem
Beschaftigungsausmalf3, wobei an Allgemeinbildend&@meiten Schulen besonders viele
Personen einer Teilzeitarbeit nachgehen. Jedochh aunter Ausschluss aller
Teilzeitbeschaftigten von der Analyse bleibt eigndfikanter Unterschied zwischen den

Schultypen bestehen. Vollzeitbeschaftigte Lehremtieser Analyse unterrichten an
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Hoheren technischen Lehranstalten mit durchsclohit?4.6 Stunden mehr als Lehrende
der anderen Schultypen.

Die zunachst grof3en und signifikanten Unterschiedéer Gesamtarbeitszeit und in der
Vor- und Nachbereitungszeit des Unterrichts zuustgmder Lehrenden an Hauptschulen
relativieren sich, wenn man das Arbeitspensumf{igfasine unterrichteten Stunde benétigt
wird, analysiert. Vollzeitbeschéftigte Lehrende Allgemeinbildenden héheren Schulen
und Handelsakademien bendtigen pro unterrichteteind® ein signifikant hoheres

Ausmall an Arbeitszeit als Lehrende an Volks- undipgtichulen oder an Hoheren

technischen Lehranstalten.
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2.7.2.2. Einflussfaktor Schulgréf3e

Als Bestimmungsmerkmal der Schulgrof3e dienen digaben der Lehrerinnen und Lehrer
bezuglich der Anzahl unterrichteter Kinder oder ehdjicher an der jeweiligen Schule.
Auf die durchschnittlichen SchulgroRen, auch in &bgigkeit von den einzelnen

Schultypen, wurde bereits im Kapitel 2.4.3.1. egagegen. Die Schulgrél3e hangt mit der
durchschnittlichen Klassengrdf3e und mit der Anzddrl Klassen, die von Lehrkraften

unterrichtet werden, zusammen, wobei an kleinemui®n die Klassenstarke geringer ist
(Spearman-Rho: r=.379, p=.000, n=407) und dort gemkKlassen unterrichtet werden
(Spearman-Rho: r=.502, p=.000, n=409).

2.7.2.2.1. Beanspruchung, Beanspruchungsfolgen u#dfriedenheit in
Abhangigkeit von der SchulgroiRe

Aufgrund der in den Kapiteln 2.7.2.1.2. und 2.7.2.1lbeschriebenen Ergebnisse von
hohen Belastungen und gleichzeitig héher Zufriedénbei Volksschullehrerinnen und
Volksschullehrern, werden mdgliche Zusammenhangéschen der SchulgrolR3e und

Belastungen bzw. Zufriedenheit getrennt fur jedeuform dargestellt.

Tabelle 41: Belastung, Beschwerden und Zufriedemhéibhangigkeit von der

SchulgroRRe
VS HS AHS HTL HAK
129 -.101 128 241 .052
Belastung (.207¥ (.312) (.184) (.133) (.687)
g 102 109 40 62
-.117 -.074 -.086 .186 -.039
Beschwerden (.255) (.459) (.370) (.249) (.763)
97 102 110 40 61
Zufriedenheit -.372 113 -.031 -.116 .083
gesamt (.000) (.259) (.755) (.475) (.521)
95 101 106 40 62
Allg. (_'g;f) ('ggg) ('gég) ( ':;};1;) ('ggg)
Berufszufriedenheit 95 101 106 40 62

Anmerkungen.
& Korrelationskoeffizient (nach Spearman-Rho)

® Signifikanzniveau (in Klammern)
¢ StichprobengroRekqrsiv)
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Aus der Tabelle 41 wird ersichtlich, dass weder Hdgben von Belastung noch die
Wahrnehmung koérperlicher Beschwerden einer Beesflng durch die Schulgrof3e
unterliegt.

Bezuglich der Zufriedenheit mit dem Beruf konnedidéich im Bereich der Volksschulen
signifikante  Korrelationen  zwischen der  SchulgroReind den  beiden
Zufriedenheitsdeterminanten nachgewiesen werdem. \Rilksschulen gilt, dass die
»Zufriedenheit gesamt®, die die Zufriedenheit mibrkreten Merkmalen der Téatigkeit
abbildet, mit steigender Schulgréf3e sinkt. In gggnem, dennoch signifikantem Ausmal}
zeigt sich derselbe Zusammenhang zwischen dereralbinen Berufszufriedenheit” und
der SchulgroRe. Betrachtet man die einzelnen Zldribeitssubskalen, wird deutlich, dass
eine hohere negative Korrelation zwischen der SgbGle und der ,Zufriedenheit mit dem
Klima/ dem Kollegium* beschrieben wird (SpearmameRh=-.414, p=.000, n=95). Auch
die ,Zufriedenheit mit der Kompetenzentfaltung“ lgénin einem etwas geringeren,
dennoch signifikanten Ausmal3 mit der SchulgroRemmsen (Spearman-Rho: r=-.317.
p=.002, n=96), nicht hingegen die ,Zufriedenheitt der Arbeit mit den Kindern“
(Spearman-Rho: r=-.104. p=.313, n=96) oder die rj&denheit mit den
Rahmenbedingungen® (Spearman-Rho: r=-.069. p=15626).

In keinem der anderen vier Schultypen stellen sighifikante Zusammenhange zwischen
der Gesamtskala ,Zufriedenheit gesamt” und der gecide dar, jedoch zeigt sich fur die
Subskala ,Zufriedenheit mit dem Klima/dem Kollegiutnm Bereich der Ho6heren
technischen Lehranstalten ein Zusammenhang, déoigenden dargestellt wird. Ebenso
wie fur Lehrende an Volksschulen gilt fur LehreraateHOheren technischen Lehranstalten,
dass mit sinkender Schulgro3e die ,Zufriedenheit aeim Klima und dem Kollegium*
steigt (Spearman-Rho: r=-.408, p=.009, n=40). Dideaen Subskalen der Gesamtskala
»Zufriedenheit gesamt” sowie die ,allgemeine Bemuiedenheit* stehen in keinem

statistisch gesicherten Zusammenhang zur Schulgrof3e

2.7.2.2.2. Arbeitsbezogenes Erleben und Verhalten Abhangigkeit von der
SchulgroRe

Die Schulgrof3e Ubt in dieser Untersuchung keinenneeswerten Einfluss auf das
arbeitsbezogene Verhalten und Erleben der Lehreminnmd Lehrer aus (Spearman-Rho:
Skala 1: r=-.009, p=.861, n=410; Skala 2= r=.0187p2, n=409; Skala 3: r=.071, p=.153,
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n=409; Skala 4: r=.023, p=.645, n=409; Skala 5:11£5, p=.020, n=409; Skala 6: r=-.075,
p=.130, n=409; Skala 7: r=.039, p=.436, n=409; &l&lr=.040, p=.422, n=409; Skala 9:
r=.007, p=.889, n=408; Skala 10: r=.040, p=.41940% Skala 11: r=.021, p=.675,
n=404). Auch die selektive Betrachtung der finf Bipen bestétigt, dass das
arbeitsbezogene Erleben und Verhalten von der §adifkg unabhéngig ist (exemplarisch
am Schultyp der Volksschulen: Spearman-Rho: Skalz-1201, p=.046, n=99; Skala 2=
r=.173, p=.087, n=99; Skala 3: r=-.013, p=.896, :1=8kala 4: r=-.033, p=.744, n=99;
Skala 5: r=.052, p=.608, n=99; Skala 6: r=-.179,08%, n=99; Skala 7: r=.040, p=.691,
n=99; Skala 8: r=.026, p=.801, n=99; Skala 9: r8,05%=.628, n=98; Skala 10: r=-.034,
p=.739, n=99; Skala 11: r=.089, p=.387, n=96).

2.7.2.2.3. Anstrengungsvermeidungstendenz in Abhéaiggeit von der
SchulgrolRe

Zieht man die Gesamtstichprobe heran wird einengéigig steigende Tendenz der
»Anstrengungsvermeidung durch Nicht-Erledigen undifsghieben® mit steigender
Schulgrél3e erkennbar (Spearman-Rho: r=.199, p=1©884009), gekoppelt mit einem sich
etwas reduzierenden ,Pflichteifer* (Spearman-Rhe:.130, p=.008, n=408) Dieses
Ergebnis kommt allerdings dadurch zustande, dabsLsihrende im Volksschulsektor mit
den kleinsten Schulen als besonders pflichteifrggcdhreiben und von der geringsten
Tendenz zur Anstrengungsvermeidung berichten (8. K&.2.1.5.).

Bei selektiver Betrachtung der einzelnen Schultygengen sich keine signifikanten
Korrelationen zwischen der Schulgrof3e und der Angfungsvermeidungsneigung oder
der Auspragung des Pflichteifers (exemplarisch atnulyp der Volksschulen: Spearman-
Rho: ,Anstrengungsvermeidung bei unterrichtsrelésanAktivitdten: r=.179, p=.082,
n=95; ,Anstrengungsvermeidung in sozial-emotionaerforderungssituationen®: r=.160,
p=.117, n=97; ,Anstrengungsvermeidung durch Nictiedigen und Aufschieben®:
r=.081, p=.428, n=97; ,Pflichteifer*: r=-.117, p53, n=97).

8 Keine signifikanten Korrelationen bestehen zwischer SchulgréRe und der ,Anstrengungsvermeidung
bei unterrichtsrelevanten Téatigkeiten* (Spearmam:Rhr=-.047, p=.344, n=407) bzw. der
JAnstrengungsvermeidung in sozial-emotionalen Ad#&ungssituationen* (Spearman-Rho: r=.056,
p=.258, n=408).
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2.7.2.2.4. Zusammenfassung

Das Ausmal3 der Beanspruchung und die Intensit@e@nspruchungsfolgen sind von der
SchulgréRe unabhéngig. Ebenso werden weder dasshdmgene Erleben und Verhalten
noch die Anstrengungsvermeidungstendenz und dasn&Risdes Pflichteifers von der
Grol3e der Schule beeinflusst.

Hingegen lassen sich fir den Bereich der Volkssrhiithere Zufriedenheitswerte an
kleineren Schulen gesichert nachweisen, wobei Ielmemit dem Klima und dem
Kollegium umso zufriedener sind, je kleiner die @ehist, an der unterrichtet wird. Dieser
Zusammenhang erweist sich zudem auch fur LehrendeHéheren technischen
Lehranstalten als signifikant. An Volksschulen nennb.ehrende an kleineren Schulen des

Weiteren gunstigere Entfaltungsmaoglichkeiten flieipersénlichen Kompetenzen wabhr.
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2.7.2.3. Einflussfaktor Klassengrofe

Der Faktor Klassengrol3e basiert auf den Angabeh@®enden beziglich der Anzahl der
Schilerinnen und Schiler, die durchschnittlichimeeKlasse unterrichtet werden. Wie in
Kapitel 2.4.2.7. ausgefuhrt, setzt sich dieser Bsecbnittswert entweder aus den direkten
Angaben der Lehrkrafte oder aus dem Mittelwert kleinsten und der gréfl3ten Klasse
zusammen. Es muss somit bertcksichtigt werden, dlassurchschnittliche Klassengrof3e

hier nur einen ungefahrer Schatzwert darstellt.

2.7.2.3.1. Beanspruchung, Beanspruchungsfolgen u#dfriedenheit in
Abhangigkeit von der Klassengrol3e

Auch die Analysen eventueller Zusammenhange zwsaler Klassengrofie und dem
Belastungserleben bzw. der Zufriedenheit werdeneget fur die einzelnen Schultypen
durchgefuhrt, um Verfalschungen durch die hohena&ahgen und die hoéchste
Zufriedenheit der Volksschullehrerinnen und -lefmenvermeiden.

Nur fir den Bereich der Hauptschulen bestatigt diehHypothese des Zusammenhanges
zwischen der durchschnittichen Klassengréfe und dgelastungen bzw. der
Zufriedenheit. Tabelle 42 zeigt geringe positiverdétationen zwischen der Klassengrol3e
und der Gesamtbelastung einerseits, der Klasseagnit den Beschwerden andererseits
auf. Mit steigenden Klassengrof3en werden etwas Belastungen erlebt und etwas mehr
Beschwerden wahrgenommen. Umgekehrt stellt sich Béziehung zwischen der
KlassengroRe und der Zufriedenheit dar. Steigentlessiéngréfien gehen mit etwas
niedrigeren Zufriedenheitswerten einher, wobei ddvdie ,allgemeine Zufriedenheit” als
auch die Skala ,Zufriedenheit gesamt” von Reduldiobetroffen sind. Die Analysen der
vier Subskalen zeigen, dass lediglich die Skalafri@gdenheit mit der Arbeit mit den
Kindern und Jugendlichen® in signifikantem Zusamhmamg mit der Klassengrol3e steht
(Spearman-Rho: r=-.195, p=.049, n=103).
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Klassengrol3e
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VS HS AHS HTL HAK
-.105" .230 .089 -.146 -.013
Belastung (.322}’ (.019) (.351) (.363) (.923)
91° 103 111 41 61
-.078 .230 .045 -.024 -.084
Beschwerden (.464) (.020) (.639) (.881) (.523)
90 103 112 41 60
-.009 -.182 -.040 .060 131
Zufriedenheit (.931) (.067) (.678) (.709) (.312)
89 102 108 41 61
Allg. ( gfs(’)) ( ggj) ( ggz% ( gfg) (éég)
Berufszufriedenhejt 89 102 108 a1 61

Anmerkungen.
& Korrelationskoeffizient (nach Spearman-Rho)

® Signifikanzniveau (in Klammern)
¢ StichprobengroRekgrsiv)

2.7.2.3.2. Arbeitsbezogenes Erleben und Verhalten Abhangigkeit von der
KlassengrélRe

Das arbeitsbezogene Verhalten und Erleben der tiehem und Lehrer steht in keiner
korrelativen Beziehung zur KlassengroRe (Spearnfam-RSkala 1: r=-.040, p=.426,

n=406; Skala 2: r=.023, p=.640, n=405; Skala 3078, p=.115, n=405; Skala 4: r=.057,
p=.249, n=405; Skala 5: r=-.042, p=.396, n=405;|&Bar=-.020, p=.689, n=405; Skala 7:
r=-.008, p=.876, n=405; Skala 8: r=.048, p=.330405; Skala 9: r=.042, p=.398, n=404;
Skala 10: r=.010, p=.843, n=405; Skala 11: r=-.0i9,700, n=399). Die angegebenen
Korrelationen beziehen sich auf die Gesamtstichgr@mzoch auch Analysen mit den funf
Teilstichproben der jeweiligen Schultypen zeigemn&esignifikanten Zusammenhénge
zwischen der Klassengrof3e und dem arbeitsbezogé&miaben und Verhalten auf

(exemplarisch am Schultyp der Volksschulen: SpearRiao: Skala 1: r=-.061, p=.561,

n=92; Skala 2: r=.025, p=.816, n=92; Skala 3: 181,0p=.441, n=92; Skala 4: r=.037,
p=.728, n=92; Skala 5: r=.085, p=.422, n=92; Skala=-.100, p=.343, n=92; Skala 7:

r=.035, p=.739, n=92; Skala 8: r=.144, p=.171, n=8kAala 9: r=.137, p=.197, n=91; Skala
10: r=.127, p=.229, n=92; Skala 11: r=.206, p=.0589).
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2.7.2.3.3. Anstrengungsvermeidungstendenz in Abhéaiggieit von der
Klassengrolie

Als von der durchschnittlichen Klassengro3e unafigdreigen sich auch die Skalen des
AVTL (Spearman-Rho: ,Anstrengungsvermeidung beeumthtsrelevanten Tatigkeiten*:
r=-.022, p=.657, n=405; ,Anstrengungsvermeidung irsozial-emotionalen
Anforderungssituationen®: r=.020, p=.695, n=405nsfrengungsvermeidung durch Nicht-
Erledigen und Aufschieben*: r=.101, p=.043, n=4QPFflichteifer*. r=-.023, p=.640,
n=406). Die signifikante Korrelation mit geringfiggr Starke in der Skala
~Anstrengungsvermeidung durch Nicht-Erledigen undfs&hieben“ verschwindet zur
Géanze bei selektiver Betrachtung der Lehrenderettezelnen Schultypen (exemplarisch
am Beispiel der Volksschulen: Spearman-Rho: ,Amgfumgsvermeidung bei
unterrichtsrelevanten Téatigkeiten“: r=-.006, p=.95390; ,Anstrengungsvermeidung in
sozial-emotionalen Anforderungssituationen*: r=7.04  p=.661, n=91;
»LAnstrengungsvermeidung durch Nicht-Erledigen undfs&hieben®: r=-.037, p=.729,
n=91; ,Pflichteifer*: r=.011, p=.916, n=91).

2.7.2.3.4. Zusammenfassung

Nur fur den Hauptschulbereich bestatigt sich diepdijese des Zusammenhanges
zwischen der KlassengréRe und dem Belastungserl®aen der Einschatzung der
Zufriedenheit mit der beruflichen Téatigkeit. Steige Klassengrol3en gehen mit etwas
hoheren Belastungen und etwas hoheren Beschweosda mit geringflgig niedrigeren
Zufriedenheitswerten, vordergrindig bezogen auf Ambeit mit den Kindern und
Jugendlichen, aber auch bezogen auf die allgenB=ngszufriedenheit, einher.

Das Verhalten und Erleben in Bezug auf die berudicTatigkeit, die Neigung zur
Anstrengungsvermeidung sowie die Auspragung degch®dlfers stehen in keinem
Zusammenhang zur durchschnittlichen Klassengrol3e.

Kritisch angemerkt werden muss jedoch, dass deoFaturchschnittliche Klassengréfe*
hier nur einen Schatzwert der Lehrpersonen bzvereMittelwert aus der grof3ten und der

kleinsten unterrichteten Klasse darstellt.
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2.7.2.4. Einflussfaktor Schulstandortgrof3e

Die Untersuchung des Einflussfaktors SchulgroRehyéskt sich auf die Teilstichprobe
der Lehrenden an Volksschulen. Aufgrund der Vidlzah Volksschulstandorten konnte
bei der Zusammenstellung der Stichprobe auf einative Ausgewogenheit von
Lehrenden aus stadtischen und aus landlichen Schyekchtet werden (s. Kap. 2.4.3.2).
In den Vergleich einbezogen werden konnten 39 (@9.4ehrende aus landlichen
Regionen mit einer SchulstandortgréRe bis maxiadd0 Einwohnern und 60 Lehrende

aus Schulen aus dem stadtischen Bereich mit ib@®@GE&inwohnern (60.6%)

2.7.2.4.1. Soziodemographische Unterschiede der lrehden in Abhangigkeit
von der SchulstandortgréiRe

Schulen an kleinen Standorten sind, gemessen aArgshl der an ihnen unterrichteten
Schuilerinnen und Schiler, Kkleiner als Schulen aoi3gm Standorten (Schulen aus
landlichen Regionen: MW=113.08, SD=41.13, n=39; ukmm aus dem stadtischen
Bereich: MW=217.50, SD=75.25, n=60; U-Test: p=.006;99), ebenso sind ihre
durchschnittlichen Klassenstarken geringer (Schatemlandlichen Regionen: MW=19.09,
SD=3.45, n=39; Schulen aus dem stadtischen Ber&ithi=20.94, SD=3.59, n=53; U-
Test: p=.003, n=92).

Lehrende an landlichen Schulen sind in dieser Btalbe durchschnittlich alter
(MW=48.08, SD=7.20, n=39) als jene aus dem stdutisBereich (MW=42.97, SD=9.59,
n=60) (U-Test: p=.009, n=99) und es Uberwiegt uitteen die Anzahl eigener Kinder
(Lehrende aus landlichen Regionen: MW=1.90, SD=114%39; Lehrende aus dem
stadtischen Bereich: MW=1.25, SD=1.10, n=60; U-Tegt.004, n=99F, wobei
anteilsmafiig in etwa gleich viele Personen in elPantnerschaft leben (Chiquadrat-Test:
p=.869, n=99). Jedoch sind 76.7% der Lehrendenadlindlichen Schulen unterrichten,
verheiratet (n=30), im Vergleich zu 60.0% (n=36) dehrenden an stadtischen Schulen.

Keine einzige Lehrperson aus dem landlichen Berkgbh in einer festen Partnerschatft,

% Eigentlich bezieht sich der Vergleich auf Schuigtarte unter 5.000 und iiber 100.000 Einwohnerinke e
Person gab an, der Schulstandort umfasse 5.000 dwzachen 50.000 und 100.000 Einwohner. Da die
Angaben dieser beiden Personen nicht mit denerr iKodleginnen und Kollegen derselben Schule
Ubereinstimmen, handelt es sich méglicherweise inendrrtum.

8 Auch unter Konstanthaltung des Lebensalters bigibtgeringfiigiger Zusammenhang zu einer héheren
Anzahl eigener Kinder an landlichen Schulen erhnalpartielle Korr.: r=-.183, p=.079, n=96).
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ohne verheiratet zu sein, jedoch 11 (18.3%) Leleend stadtischen Schulen (Chiquadrat-
Test: p=.015, n=99).

2.7.2.4.2. Beanspruchung und Beanspruchungsfolgem Abhangigkeit von der
Schulstandortgroéfie

Der Mittelwertsvergleich der beiden Skalen ,Belagfen und ,Beschwerden® bringt bei
den Lehrenden aus stadtischen oder landlichen &clkeinen Unterschied zum Vorschein
(U-Tests: ,Belastungen: p=.420, n=98; ,Beschwetdg@s.173, n=97). Zur Uberpriifung
unter Berucksichtigung der Alterdifferenzen werganmtielle Korrelationen gerechnet, die
das Ergebnis der Unabhangigkeit der Belastungen. bBeschwerden von der
SchulstandortgroRe bestéatigen (partielle Korr.: laBIng*: r=.134, p=.191, n=95;
.Beschwerden”: r=-.135, p=.189, n=94).

Ein einziges Item weist auf einen signifikanten éfathied in der Wahrnehmung der
Belastung hin: Lehrende, die an stadtischen Schutgarrichten, flihlen sich von der
,standigen Kritik am Lehrberuf und der fehlendenefennung in der Offentlichkeit*
etwas starker belastet als Lehrende an landliclcbnl&n (U-Test: p=.062, n=98; partielle
Korr. [konstant: Alter]: r=.205, p=.044, n=9%)

2.7.2.4.3. Zufriedenheit in Abhéngigkeit von der Saulstandortgrof3e

Obwohl sich Lehrende an stadtischen und landlickemulen nicht in ihrer ,allgemeinen
Berufszufriedenheit” unterscheiden (U-Test: p=.1T895; partielle Korr. [konstant:
Alter]: r=-.103, p=.325, n=92), weisen sie doch réehtliche Differenzen in der
Zufriedenheit mit konkreten Merkmalen der Beruigléit auf:

Generell erreichen Lehrende aus landlichen Schuiéhere Werte in der Skala
»Zufriedenheit gesamt* (U-Test: p=.000, n=95; peltd Korr. [konstant: Alter]: r=-.408,
p=.000, n=92). Diese Unterschiede betreffen nicét,dufriedenheit mit der Arbeit mit
den Kindern und Jugendlichen® (U-Test: p=.428, n3%értielle Korr. [konstant: Alter]:
r=-.077, p=.457, n=93), kaum die ,Zufriedenheit mé&n Rahmenbedingungen® (U-Test:
p=.064, n=96; partielle Korr. [konstant: Alter]: -r£52, p=.141, n=93), sehr deutlich

8" Lehrende an landlichen Schulen: MW=4.00, SD=1r288; Lehrende an stadtischen Schulen: MW=4.43,
SD=1.45, n=60; [Kodierung: 1=dperhaupt nicht belastehd2= ,nicht belastent 3= ,eher nicht
belastent, 4= ,eher belasterid 5= ,belastent] 6= ,sehr belasterid
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hingegen die ,Zufriedenheit mit dem Klima/dem Kgilem* (U-Test: p=.000, n=95;
partielle Korr. [konstant: Alter]: r=-.528, p=.000793) und die ,Zufriedenheit mit der
Kompetenzentfaltung” (U-Test: p=.001, n=96; paltieKorr. [konstant: Alter]: r=-.327,
p=.001, n=93). Aus der Tabelle 43 konnen die Mittate der Lehrenden in den

betreffenden Skalen entnommen werden.

Tabelle 43: Zufriedenheit in Abhangigkeit von deh8lstandortgrofie

Lehrende an Lehrende an
landlichen Schulen | stadtischen Schulen
Allgemeine Berufszufriedenheit 4%2 (68 36 | 407 (61) 59
Zufriedenheit gesamt 3.83 (.35 36 | 3.48 (.38) 59

Zufriedenheit mit der Arbeit mit den 379  (47) 37 373 (52) 59

Kindern

Zufrle(_jenheltmltdem Klima/dem 442 (52) 36 3.69 (62) 59
Kollegium

Zufriedenheit mit der

Kompetenzentfaltung 394 (49 37 | 354 (54) 59

Zufriedenheit mit den

Rahmenbedingungen 3.05 (63) 37 | 285 (58) 59

Anmerkungen.
& Mittelwerte

P Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRekgrsiv)

Kodierung: 1= gehr unzufrieden 2= ,eher unzufrieden 3= ,weder noch 4= ,eher zufriedeh) 5= ,sehr
zufrieder

2.7.2.4.4. Arbeitsbezogenes Verhalten und Erleben Abh&ngigkeit von der
SchulstandortgrofRe

Drei der 11 AVEM-Skalen zeigen Unterschiede derreablen an stadtischen zu jenen an
l&ndlichen Schulen auf, wobei die Mittelwertsuntbisde als gering einzustufen sind (U-
Tests: ,Bedeutsamkeit der Arbeit": p=.022, n=99grjiflicher Ehrgeiz“: p=.029, n=99;
.Resignationstendenz®: p=.023, n=99).

Um eine Verfalschung der Ergebnisse wegen der f\lteerschiede nicht zuzulassen,
wurde die Variable ,Lebensalter® mit Hilfe partiedl Korrelationen konstant gehalten.
Dabei fallen noch in zwei der 11 Skalen signifilkkartBusammenhange zwischen der
SchulstandortgroRe und dem arbeitsbezogenen ErlabdnVerhalten auf: Einerseits

stufen Lehrende an landlichen Schulen die ,Bedenits#t des Berufes® hdher ein
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(partielle Korr.: r=-.225, p=.026, n=98) andererseits beschreiben sie eine geringere
.Resignationstendenz® (partielle Korr.: r=-.250, .03, n=96). Alle lbrigen Skalen
weisen unter Berucksichtigung der Altersuntersahiadf keine Unterschiede zwischen

stadtischen und landlichen Schulen hin.

2.7.2.4.5. Anstrengungsvermeidungstendenz in Abhéaigieit von der
SchulstandortgrofRe

Da das Lebensalter keinen Einfluss auf die Art umths Ausmall der
Anstrengungsvermeidungstendenz austbt, werden zergléich zwischen Schulen aus
stadtischen und landlichen Regionen Mittelwertshche durchgefihrt. Lehrende, die an
landlichen  Schulen  unterrichten,  unterscheiden  siciweder in  ihrer
Anstrengungsvermeidungstendenz (U-Tests: ~Anstreggermeidung bei
unterrichtsrelevanten Tatigkeiten*: p=.948, n=9%nstrengungsvermeidung in sozial-
emotionalen Anforderungssituationen: p=.657, n=9Xnstrengungsvermeidung durch
Nicht-Erledigen und Aufschieben®: p=.229, n=97) hoa ihrem Pflichteifer (U-Test:
p=.871, n=97) von ihren Kolleginnen und Kollegeie threr Lehrtatigkeit im stadtischen
Bereich nachgehen.

2.7.2.4.6. Zusammenfassung

Der Vergleich zwischen Schulen aus stadtischenl@amdlichen Regionen beschrankt sich
in dieser Untersuchung auf den Volksschulsektor, idaerhalb dieses Schultyps
diesbeziiglich eine relativ ausgewogene Stichpramammensetzung erreicht werden
konnte.

Schulen, die an landlichen Regionen angesiedett, simd kleiner als jene, die sich im
stadtischen Bereich befinden, und es werden amipne Klasse durchschnittlich weniger
Schilerinnen und Schiler unterrichtet. Da in dies#chprobe Lehrende aus landlichen
Schulen durchschnittlich &lter sind, muss bei wieldnalysen auf mogliche
Ergebnisverzerrungen durch das Lebensalter geaghtden.

8 Kodierung: 1= Schulen an Orten mit bis zu 10.0@0Bhnern; 2= Schulen an Orten mit tiber 50.000
Einwohnern



244

Die wesentlichen Ergebnisse der Vergleiche zusarfamsend gilt, dass sich Lehrende in
Abhangigkeit von der Schulstandortgrof3e kaum iernhrarbeitsbezogenen Erleben und
Verhalten und nicht im Ausmald ihrer Anstrengungswadungstendenz oder in ihrem
Pflichteifer unterscheiden. Auch die erlebten Bmiagen und die wahrgenommenen
Beschwerden werden recht &hnlich beschrieben. hdkran stadtischen Schulen fuhlen
sich lediglich etwas starker durch die ,standigatiKkram Lehrberuf und die fehlende
Anerkennung in der Offentlichkeit* belastet.

Erhebliche Unterschiede zeigen sich in der Zufmée® mit konkreten
Tatigkeitsmerkmalen: Lehrende an landlichen Schideschreiben sich, verglichen mit
Lehrenden an stadtischen Schulen, mit dem Klima dewh Kollegium sowie mit den

Moglichkeiten zur Kompetenzentfaltung als zufrieglen
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2.7.2.5. Einflussfaktor Schwerpunkt der Schule

Wie in Kapitel 2.4.3.3 erlautert, ist es kaum mdgli die verschiedenen
Schwerpunktsetzungen der Schulen fur weiterfuhreAidalysen zu verwerten, da die
Genauigkeit der Angaben zwischen den Lehrendenbkchedivergiert. So muss die
Auswertung auf die Variable ,Beteiligung an der fBeatung der Konzepte fur spezielle
Schwerpunktsetzungen der Schule” reduziert werd&snwird angenommen, dass sich

maoglicherweise durch ein derartiges Engagemenidéietifikation mit der Schule erhdht.

2.7.2.5.1. Soziodemographische Merkmale der Lehread in Abh&ngigkeit von
der Beteiligung an der Erarbeitung von Konzepten

290 Lehrerinnen und Lehrer unterrichten an Schudendenen spezielle Schwerpunkte
gesetzt sind. Davon gaben 280 Auskunft Uber einenteelle Beteiligung an der

Erarbeitung von Konzepten fur diese Schwerpunkisetzn, wobei 126 (45%) Lehrende
die Frage nach einer Beteiligung bejahten, 154 {58%gegen verneinten. Folgende
Analysen beziehen sich auf diese 280 Personen.

Der relative Anteil jener Lehrkrafte, die an deraieitung der Konzepte fur spezielle
Schwerpunktsetzungen der Schule beteiligt warem sithel, variiert kaum zwischen den

verschiedenen Schultypen (Chiquadrat-Test: p=.65880).

Signifikante Unterschiede zwischen den Beteiligtend den Nicht-Beteiligten betreffen

die Anzahl der Dienstjahre an der Schule, denn érmde, die an der Konzeptgestaltung
mitarbeiten, unterrichten durchschnittlich seit 95.(SD=9.82, n=126) Jahren an der
Schule, jene, die nicht mitgestalten, seit durchitiith 12.99 (SD=10.53, n=154) Jahren
(U-Test: p=.005, n=280) .

2.7.2.5.2. Beanspruchung und BeanspruchungsfolgeamAbhangigkeit von der
Beteiligung an der Erarbeitung von Konzepten

Bei in etwa gleichem ,Beschwerdeniveau® (U-Test: 26, n=297) erleben Lehrende, die
an der Konzepterstellung beteiligt sind, durchsithch etwas weniger ,Belastungen” (U-
Test: p=.041, n=280), wobei speziell die ,untertétiezogenen Belastungen” im Vergleich
zu ihren Kolleginnen und Kollegen in reduzierterfovahrgenommen werden (U-Test:

p=.024, n=280), nicht jedoch jene Belastungenjrdidezug auf die Rahmenbedingungen
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der Unterrichtstatigkeit beschrieben werden (U-TesBelastung durch die
Rahmenbedingungen®: p=.694, n=2%8)

2.7.2.5.3. Zufriedenheit in Abhéngigkeit von der Beeiligung an der
Erarbeitung von Konzepten

Eindeutige Unterschiede zwischen Lehrenden, didesirKonzepterstellung beteiligt sind,
zu denen, die nicht beteiligt sind, stellen siclemmen Skalen dar, die die Zufriedenheit mit
dem Beruf erfassen (s. Tab.44):

Lehrende mit derartigem Engagement beschreibemsitih nur ,alles in allem” mit ihrem
Beruf zufriedener (,allgemeine Berufszufriedenheit)-Test: p=.034, n=267), sondern
auch mit den einzelnen konkreten Berufsmerkmaletuf(iedenheit gesamt”: U-Test:
p=.002, n=276). Die grof3ten Unterschiede zu demdreten, die an der Konzeptgestaltung
nicht Dbeteiligt sind, dricken sich in der Skala f@@denheit mit der
Kompetenzgestaltung® (U-Test: p=.000, n=278) unden Skala ,Zufriedenheiten mit der
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen* (U-Test: p=20®=278) aus. Als vom Engagement
bzw. der Mitgestaltungsmdglichkeit unabhangig setellsich die beiden Subskalen
»Zufriedenheit mit den Rahmenbedingungen® (U-T@st:865, n=278) und , Zufriedenheit
mit dem Klima/dem Kollegium* (U-Test: p=.133, n=2#¥ar.

Die generell hohere Zufriedenheit mit dem Beruf @er der Konzeptgestaltung fur
Schwerpunktsetzungen beteiligten Lehrenden kommteimer tendenziell erhdhten
Berufswiederwahlwahrscheinlichkeit zum AusdruckTest: p=.097, n=252).

89 Belastungen®: Lehrende mit Beteiligung (MW=3.78D.78, n=126), Lehrende ohne Beteiligung
(MW=3.91, SD=.77, n=154); ,unterrichtsbezogene Btlag“: Lehrende mit Beteiligung (MW=4.33,
SD..94, n=126), Lehrende ohne Beteiligung (MW=4.58=.86, n=154); [Kodierung: 1=0perhaupt
nicht belastent] 2= ,nicht belastent] 3= ,eher nicht belasterid4= ,eher belasterig 5= ,belastent, 6=
»Sehr belasterdl
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Tabelle 44: Zufriedenheit in Abhangigkeit von dest@ligung an der Erarbeitung von
Konzepten fir Schwerpunktsetzungen

Lehrende ohne Lehrende mit

Beteiligung Beteiligung
Allgemeine Berufszufriedenheit 398 (.79 15%F | 4.16 (.75 123
Zufriedenheit gesamt 3.37 (.47)153 | 356 (.48) 123

Zufriedenheit mit der Arbeit mit den 334 (70) 153 | 361 (59) 125

Kindern

Zufrle(_jenheltmltdem Klima/dem 379 (75 153 | 383 (76) 124
Kollegium

Zufriedenheit mit der

Kompetenzentfaltung 3.60 (57) 153 | 3.83 (.57) 125

Zufriedenheit mit den
Rahmenbedingungen 2.87 (61) 153 | 2.88 (66) 125

Wiederwahl 3.15 (.73) 139 | 3.28 (.77) 113

Anmerkungen.
2 Mittelwerte

® Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRekgrsiv)

Kodierung ,Zufriedenheit*: 1= sehr unzufrieden 2= ,eher unzufrieden 3= ,weder noch 4= ,eher
zufriedefi, 5=, sehr zufriedeh

Kodierung ,Wiederwahl“: 1=sicher nicht, 2= ,eher neiti, 3= ,eher jd&, 4= ,ja, sichef

2.7.2.5.4. Arbeitsbezogenes Verhalten und Erleben Abhangigkeit von der
Beteiligung an der Erarbeitung von Konzepten

In zwei Bereichen des arbeitsbezogenen Erlebend/arthltens heben sich Lehrende, die
an der Konzeptgestaltung beteiligt sind von jerth@,nicht beteiligt sind, ab: Der grofite
Unterschied besteht im ,Erfolgserleben im Beruf‘asdunter den Lehrenden mit

Engagement an der Konzeptarbeit vorteilhafter qusgg ist (U-Test: p=.006, n=277).

Gleichzeitig beschreibt sich diese Lehrendengrugpeh als verausgabungsbereiter (U-
Test: ,Verausgabungsbereitschaft: p=.027, n=¥7Die tibrigen neun Skalen deuten auf
keine oder auf3erst geringfugige Unterschiede hiité€bls: Skala 1: p=.104, n=278; Skala
2: p=.319, n=277; Skala 4: p=.665, n=277; Skalgp®5.089, n=277; Skala 6: p=.161,

n=277, Skala 7: p=.566, n=277; Skala 8: p=.805,7=5kala 10: p=.297, n=277; Skala
11: p=.096, n=273).

% Skala ,Erfolgserleben im Beruf“: Lehrende mit Bégring (MW=23.81; SD=3.42, n=124), Lehrende
ohne Beteiligung (MW=22.58, SD=3.90, n=153); Skaléerausgabungsbereitschaft*: Lehrende mit
Beteiligung (MW=19.24; SD=5.13, n=124), Lehrendem®elBeteiligung (MW=17.94, SD=4.91, n=153);
[1= ,trifft Gberhaupt nicht zt) 2=, lberwiegend nicht 3= ,teils/teils, 4= ,iberwiegent] 5=, trifft vollig
zu'; (Angaben der Mittelwerte durch Summation derzgiitems nach Umpolung und in sieben Skalen der
Addition des in der Handanweisung angegebenen \/e3thaarschmidt & Fischer, 1996, S.30f].
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2.7.2.5.5. Anstrengungsvermeidungstendenz in Abhéaiggieit von der
Beteiligung an der Erarbeitung von Konzepten

Ganz wesentliche Unterschiede kommen in den viate8kdes AVTL zum Ausdruck (s.
Tab.45): Lehrende, die an der Erarbeitung von Kptere fur schulische

Schwerpunktsetzungen beteiligt sind oder warennkeichnet ein Arbeitsstil, der sich
durch geringe Anstrengungsvermeidungsneigung unchdwhen Pflichteifer auszeichnet
(U-Tests: ,Anstrengungsvermeidung bei unterriclhiést@nten Tatigkeiten*: p=.004,

n=279; ,Anstrengungsvermeidung in sozial-emotionagaforderungssituationen: p=.020,
n=279; ,Anstrengungsvermeidung durch Nicht-Erledigend Aufschieben®: p=.083,

n=280; ,Pflichteifer*: p=.001, n=280).

Tabelle 45: AVTL-Skalen in Abhéngigkeit von der Bdéigung an der Erarbeitung von
Konzepten fir Schwerpunktsetzungen

Lehrende ohne Beteiligung Lehrende mit Beteiligung
AVur 1.93 (.68Y 154 1.71 (47) 125
AVse 2.41 (.69) 154 2.22 (.62) 125
AVnEA 2.18 (.58) 154 2.06 (.53) 126
PE 4.77 (.58) 154 5.01 (55) 126

Anmerkungen.
2 Mittelwerte

® Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRekgrsiv)

AVur: Anstrengungsvermeidung bei unterrichtsrelgganT atigkeiten

AVse: Anstrengungsvermeidung in sozial-emotionaleforderungssituationen

AVnEA: Anstrengungsvermeidung durch Nicht-Erledigem Aufschieben

PE: Pflichteifer

Kodierung : 1= trifft absolut nicht z{y 2=, trifft nicht zu', 3= ,trifft eher nicht zt}, 4=, trifft eher zd, 5=
LLrifft zu“, 6= ,trifft absolut zu

2.7.2.5.6. Zeitauslastung in Abhangigkeit von der &eiligung an der
Erarbeitung von Konzepten

An der Konzeptarbeit fur Schwerpunkte der Schuléeibgte Personen gehen einem
Anstellungsverhaltnis mit einem héheren Beschafiigpausmald nach als ihre Kolleginnen

und Kollegen (U-Test: .064, n=26%)Keine Unterschiede bestehen allerdings in der, Zeit

°L Anzahl unterrichteter Wochenstunden: Lehrende Beteiligung (MW=20.81, SD= 3.73, n=116),
Lehrende ohne Beteiligung (MW=19.91, SD=3.75, n91{lISshrende, die innerhalb der Schule spezielle
Funktionen besetzen, werden in den Vergleichent hiehicksichtigt].
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die fur Vor-, Nachbereitungs- oder Korrekturarbaitfgewendet wird (U-Test: p=.418;
n=246), und auch nicht in der relativen Zeit, matr dlie Anzahl der Arbeitsstunden pro
unterrichteter Stunde erfasst wird (U-Test: p=.827243).

2.7.2.5.7. Personlichkeitseigenschaften der Lehreed in Abhangigkeit von der
Beteiligung an der Erarbeitung von Konzepten

Lehrende, die von einer konzeptuellen Mitgestaltuag Schulschwerpunkten berichten,
zeichnen sich im Vergleich zu ihren Kolleginnen ugallegen durch ein héheres Ausmal}
an ,Offenheit fur Erfahrungen® (U-Test: p=.001, =2, durch eine hdhere
.Gewissenhaftigkeit (U-Test: p=.021, n=278) sowtkurch eine tendenziell hdhere
,Extraversion* (U-Test: p=.081, n=279) dasKeine Unterschiede liegen in den Skalen
.Neurotizismus* (U-Test: p=.427, n=278) und ,Vedh&hkeit* (U-Test: p=.927, n=277)

Vor.

2.7.2.5.8. Zusammenfassung

Die Analysen mdglicher Einflussnahme von Schwerpsgtizungen der Schulen auf das
Erleben der Unterrichtenden reduzieren sich auMaiggleiche von Lehrenden, die an der
Konzeptgestaltung fur Schwerpunktsetzungen beteiligren bzw. sind mit jenen, die
nicht beteiligt waren oder sind.

Lehrende mit Engagement bei der Konzeptgestaltuletpen im Beruf mehr Erfolge und
sind verausgabungsbereiter, neigen seltener zuekgingsvermeidung und legen mehr
Pflichteifer an den Tag. Sie sind mit ihrem Beruffredener, wobei besonders grofRe
Unterschiede in jener Skala, die die Zufriedenheitmit der
Kompetenzentfaltungsmaoglichkeit beschreibt, vodieg Zudem erleben sie sich von
verschiedenen Merkmalen ihrer beruflichen Tatigkaihiger belastet.

Jedoch gilt es zu berlcksichtigen, dass auch UWftede in verschiedenen

Personlichkeitseigenschaften vorliegen, denn bgteil ehrende beschreiben ein grél3eres

%2 Skala ,Offenheit fur Erfahrungen®: Lehrende mitt&iigung (MW=3.73; SD=.69, n=124), Lehrende ohne
Beteiligung (MW=3.46, SD=.77, n=153); Skala ,Gewishaftigkeit: Lehrende mit Beteiligung
(MW=3.94; SD=.54, n=125), Lehrende ohne BeteiligufglW=3.81, SD=.52, n=153); Skala
.Extraversion“: Lehrende mit Beteiligung (MW=3.48D=.43, n=125), Lehrende ohne Beteiligung
(MW=3.38, SD=.44, n=154); [Kodierung: l=starke Ablehnurly 2= ,Ablehnung, 3= ,neutral’, 4=
»Zustimmunyy 5= ,starke Zustimmuriy
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Ausmall an Offenheit fir Neues, an Gewissenhaftigkeid tendenziell auch an
Extraversion. Es stellt sich somit die Frage, obhreade mit gilnstigeren
personlichkeitsbedingten Voraussetzungen eher tbeimil, sich in diesem Bereich der
Mitgestaltung zu engagieren, oder ob die Mitgestgsmadglichkeit zu einem héheren
Erfolgserleben im Beruf, zu niedriger Anstrenguregsweidungstendenz, zu hoherer
Berufszufriedenheit und zu geringerer Beanspruchfuihngt. Eine Wechselwirkung von
glnstigeren Ausgangsbedingungen und gunstigen Akisng der
Mitgestaltungsmadglichkeit scheint wahrscheinlich.
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2.7.2.6. Einflussfaktor Unterrichtsfacher

Kapitel 2.4.2.5. fuhrt die Facherverteilung der tkehfte dieser Stichprobe an. Jeweils die
ersten vier genannten Facher gehen in die Analysevebei sich die Angaben im
folgenden Kapitel aus Grinden der Komplexitatsrédnkauf die ebenfalls im Kapitel
2.4.2.5. beschriebenen Zusammenfassungen beschréanke

Fur die Auswertung der Mehrfachantworten wird dietibde multipler Dichotomien
gewahlt. Unterrichtet eine Lehrperson ein Fach reliestimmten Fachergruppe, wird ihr
der Wert 1 zugeordnet, unabhangig davon, ob si&&bh oder mehrere Facher aus dieser
Gruppe lehrt. Fur alle Vergleiche setzt sich dwgiige Vergleichsstichprobe aus jenen
Lehrenden, die keine Facher dieser Gruppe untéenckzusammen.

Personen, die Volksschulfacher unterrichten, werdes den Analysen ausgeschlossen.
Lehren Volksschullehrerinnen oder Volksschullehaesgewahlte Facher, zum Beispiel
Religion oder Werkerziehung, werden sie den Urdktenden der jeweiligen
Fachergruppe zugerechnet.

Die nachfolgenden Vergleiche beziehen sich auf elilebten Belastungen, auf die
wahrgenommenen Beschwerden, auf die allgemeine f&eifuiedenheit und auf die
Zufriedenheit mit verschiedenen Bereichen der lhehdn Tatigkeit, auf das
arbeitsbezogene Erleben und Verhalten, auf dierémgtingsvermeidungstendenz und den
Pflichteifer, auf die Personlichkeitseigenschaftanf die soziale Kompetenz, auf die
zeitliche Auslastung und auf diverse Einzelitems,ie wauf die vorzeitige
Pensionierungsabsicht und auf die Wiederwahlwaleratibhkeit des Lehrberufes.

In den folgenden Kapiteln 2.7.2.6.1. bis 2.7.2.&8rden nur jene Ergebnisse dargestellt,
die sich in Mittelwertsvergleichen oder Korrelattieziehungen als bedeutsam
herausstellten. Bei allen Subskalen, die nicht bnvaverden, kann davon ausgegangen
werden, dass keine signifikanten Unterschiede lsazhizurden.

Auf die Beschreibung Lehrender von Volksschulfaoh@n Vergleich zu Lehrenden
anderer Facher wird hier verzichtet, da sich digeBnisse mit den in Kapitel 2.7.2.1.
beschriebenen Unterschieden zwischen Lehrenden ddks3¢hulen und Lehrenden an
anderen Schulformen Uberschneiden wirden, denn stgetbtandlich werden

Volksschulfacher ausschlie3lich an Volksschuleremrithtet.
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2.7.2.6.1. Mathematik/Rechnungswesen

Mathematik wird in dieser Stichprobe anteilmaRig wirka gleich vielen Mannern (n=38,
28.8%) wie Frauen (n=49, 25.3%) unterrichtet (Chatpat-Test: p=.524, n=326).

Obwohl sich die 87 Lehrenden, die Mathematik untbten, nicht von den anderen 237
Lehrenden anderer Fachgruppen im Ausmal} der emlgBtdastungen” unterscheiden (U-
Test: p=.936, n=323), gibt es doch einen Bereidr, wbn Mathematiklehrkraften als
geringfugiger belastend erlebt wird: Mathematikésidte schatzen die Belastung, die
aufgrund ,zu groRRer Klassen® entsteht, signifikgatinger ein (U-Test: p=.028, n=321).
Zudem schéatzen sie tendenziell ihre ,Beschwerdeahiger gravierend ein als andere
Lehrkréafte (U-Test: p=.054, n=323).

Hohere Werte erzielen Lehrende der Mathematik in,Wéederwahl des Berufes®, sie
wirden also bei Mdoglichkeit mit einer hoheren Wahesnlichkeit ihren Beruf
wiederergreifen (U-Test: p=.031, n=290). Besonderfsieden sind Mathematiklehrkrafte
mit der Kompetenzentfaltung, die in ihrem Beruf iy wird (U-Test: Skala
»Zufriedenheit mit der Kompetenzentfaltung“: p=.045321,).

In zwei der funf Personlichkeitsskalen unterscheideeh Mathematiklehrerinnen und —
lehrer von ihren Kolleginnen und Kollegen: Sowahlder Skala ,Extraversion* (U-Test:
p=.002, n=322) als auch in der Skala ,OffenheitEifiahrungen” (U-Test: p=.004, n=320)
liegen ihre durchschnittlichen Skalenmittelwertetemnjenen der Vergleichsstichprobe.
Innerhalb eines Bereiches der sozialen Kompeteonkrket in der Skala ,Emotionale
Unterstitzung anderer Personen® liegen ihre Werteruwenen der Referenzstichprobe (U-
Test: p=.007, n=319).

2.7.2.6.2. Sprachen

Unter den Lehrenden, die Sprachen unterrichtenndieh sich signifikant mehr Frauen
(n=107, 55.2% der Lehrerinnen) als Manner (n=443%3der Lehrer) (Chiquadrat-Test:
p=.000, n=326). Um Besonderheiten von Sprachlelmen und Sprachlehrern
beschreiben zu kénnen, wird auf partielle Korrelagiri® zuriickgegriffen, da dadurch der

Einflussfaktor Geschlecht konstant gehalten weidam.

% Fir alle im Kapitel 2.7.2.6. angefilhrten Korredagn gilt folgende Kodierung: 0= Diese Person
unterrichtet kein Fach aus dieser Gruppe; 1= Diesson unterrichtet ein Fach aus dieser Gruppe.
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Auch Lehrende von Sprachen unterscheiden sich wbmelnden anderer Facher nicht im
Gesamtausmal der erlebten ,Belastungen” (part@te.: r=.060, p=.280, n=320), jedoch
nehmen sie in zwei Bereichen intensivere Belastungahr: Zum einen beklagen sie
»,mangelnde Motivation bzw. Konzentrationsfahigkdar Schilerinnen und Schiler® in
einem etwas starkeren Ausmal}d (partielle Korr. r2.38-.018, n=320), zum anderen die
.geringe Lernbereitschaft von Schilerinnen und $ainti (partielle Korr.: r=.124, p=.027,
n=318).

Mit ihrem Beruf sind sie sowohl allgemein etwas wen zufrieden (partielle Korr.:
.allgemeine Berufszufriedenheit”. r=-.110, p=.0515316) als auch in den konkreten
Bereichen der Berufstatigkeit (partielle Korr.: fhdedenheit gesamt”: r=-.106, p=.059,
n=315). Tendenziell wirden sie ihren Beruf mit eimgeringeren Wahrscheinlichkeit
wiederwéhlen (partielle Korr.: ,Wiederwahl“: r=-.00p=.091, n=287).

In den AVEM-Skalen zeigt sich, dass Sprachlehremmuand Sprachlehrer unabhéngig von
ihrem Geschlecht eine etwas héhere ,Resignatiodsterf aufwiesen (partielle Korr.:
r=.169, p=.003, n=317), (gleichzeitig eine etwas dngere ,offensive
Problembewaltigung” (partielle Korr.: r=-.103, p8@&) n=317) und eine etwas geringere
.innere Ruhe und Ausgeglichenheit* (partielle Kom=-.117, p=.036, n=317). In diesen
drei Bereichen deutet sich ein eher problematischdxitsbezogenes Erleben und
Verhalten der Sprachlehrenden an.

Tendenziell benétigen Lehrende von Sprachen eingel&@ Zeitdauer fur die ,Vor-,
Nachbereitungs- und Korrekturarbeit* (partielle Kor=.106, p=.066, n=301), und sie
wenden pro Unterrichtsstunde ein etwas hohereau&nald fur schulische Belange auf
(,relative Zeitauslastung* partielle Korr.: r=.176+.003, n=283}.

In den Personlichkeitseigenschaften zeichnen sptacBlehrerinnen und Sprachlehrer
durch etwas hohere Werte in der Skala ,Neurotizsenfpartielle Korr.: r=.132, p=.018,
n=318) und durch eine, zumindest gerinfugig, hohgbéfenheit fur Erfahrungen®
(partielle Korr.: r=.145, p=.010, n=317) aus.

% AuRer Lehrenden, die Volksschulfacher unterrichteerden hier auch jene Lehrenden, die spezielle
Funktionen im Schuldienst ausiiben, von der Anadysgyeschlossen.
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2.7.2.6.3. Nebengegenstande

In etwa gleich viele Frauen (n=110, 56.7% der Lehnen) und Manner (n=86, 65.2% der
Lehrer) dieser Stichprobe unterrichten Nebengegedst zu denen die Facher Biologie
und Umweltweltkunde, Geographie und Wirtschaftsleyn@eschichte und politische
Bildung, Physik, Chemie, Psychologie und PhilosephDarstellende Geometrie,
Informatik und Elektronische Datenverarbeitung sowlauswirtschaftslehre gerechnet
werden (s. Kap. 2.4.2.5.).

Aufgrund der breiten Mischung der Facher, die sigbsummiert sind, ist anzunehmen,
dass sich kaum Unterschiede zu den Lehrenden ettieHach dieser Gruppe unterrichten,
ergeben. Tatsachlich bringen nur zwei Skalen sigmte Unterschiede zum Vorschien:
Zum einen bewerten Lehrende, die zumindest ein Bashdieser Gruppe unterrichten, die
.Bedeutsamkeit der Arbeit* als etwas geringer (W{Tg=.014, n=321), zum anderen
beschreiben sie ihren ,beruflichen Ehrgeiz* alsimgger ausgepragt (U-Test: p=.002,
n=320%".

2.7.2.6.4. Musisch-kreative Facher

Als statistisch unaufféllig gilt auch der Untersathizwischen Frauen (n=80, 41.2% der
Lehrerinnen) und Mannern (n=57, 43.2% der Lehreliy musisch-kreative Facher

unterrichten. Zu den musisch-kreativen Facherneréghbie in Kapitel 2.4.2.5. aufgelistet

und begrindet, Technisches Werken und TextilesaGest Musikerziehung, Bildnerische

Erziehung, Bewegung und Sport, Soziales Lernen, fidonikation und Prasentation,

Buhnenspiel und Religion.

Bei &hnlicher ,Gesamtbelastung” (U-Test: p=.480323) schatzen Lehrende musisch-
kreativer Gegenstande im Unterschied zu ihren i§oileen und Kollegen, die andere
Facher unterrichten, einige Belastungsmomente gimemnd ein: So stufen sie die

Belastungen, die durch ,Disziplinprobleme® entstgehbther (U-Test: p=.048, n=321),

jene, die aus ,unterschiedlichen Lernvoraussetzunder Schilerinnen und Schiler®

resultieren (U-Test: p=.042, n=322), und die Belagtdurch die ,Vor- und Nachbereitung

des Unterrichts” (U-Test: p=.025, n=322) als geeingin.

% Ein sehr geringer Unterschied zeigte sich des &kmit in einer Skala des Persénlichkeitsfragebogens:
Lehrende, die ein Fach aus dieser Gruppe untegricsthatzen ihre ,Extraversion” etwas geringer(ein
Test: p=.048, n=322).
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Vollzeitangestellte Lehrende wenden durchschnittliwweniger Zeit fur schulische
Angelegenheiten auf (U-Test: ,Zeitauslastung geap3.000, n=213), obwohl sie sich
nicht in der Anzahl unterrichteter Wochenstundeterstheiden (U-Test: p=.826, n=230).
Dadurch weicht der relative Zeitaufwand, der protddmchtsstunde benétigt wird, von
jenem der Referenzstichprobe ab (U-Test: p=.00218% Auch wenn mit Hilfe partieller
Korrelationen die Anzahl unterrichteter Wochenstemdtonstant gehalten wird, liegt die
wochentliche Gesamtarbeitszeit vollzeitbeschaftigtehrender von musisch-kreativen
Fachern etwas unter jener der Vergleichsgruppeti¢har Korr.: r=-.232, p=.001,
n=210f°°%" Lehrende dieser Facher erleben sich auch durcfvdie und Nachbereitung
des Unterrichts” als weniger belastet (U-Test: @5,(h=322).

2.7.2.6.5. Wirtschaftliche und Technische Facher

Bei wirtschaftlichen oder technischen Fachern daeném in dieser Stichprobe
anteilsmafig die Manner, wobei 9.3% (n=18) allehreeinnen und 21.2% (n=28) aller
Lehrer Facher dieser Gruppe unterrichten (Chigudkkat: p=.002, n=326).

Zunéchst zeichnen sich die Lehrenden dieser Gruppéhangig von ihrem Geschlecht
durch ein besonders hohes Ausmall an Wochenarbedsst aus. Das
Beschaftigungsausmald Lehrender wirtschaftlichemr adehnischer Facher belauft sich
einschlieBlich aller Teilzeitkrafte durchschnittlic auf 22.93 (SD=5.47, n=45)
Wochenstunden, im Vergleich zu 19.37 (SD=4.56, d¥2Stunden der Kolleginnen und
Kollegen mit anderen Lehrfachern (partielle Kore.237, p=.000, n=317).

Bei gleicher Gesamtbelastung (partielle Korr.: 089, p=.292, n=320) erleben jene
Lehrende, die zumindest ein Fach dieser Gruppearngiteen, die Belastungen, die durch
den Unterricht wirksam werden, als etwas wenigéensiv (partielle Korr.: ,Belastung
durch den Unterricht®; r=-.144, p=.010, n=320). iGhzeitig beschreiben sie sich als etwas
zufriedener, sowohl allgemein mit ihrem Beruf (pEi® Korr.: ,allgemeine
Berufszufriedenheit: r=.151, p=.007, n=316) alslaumit den verschiedenen Bereichen

ihrer Tatigkeit (partielle Korr.: ,Zufriedenheit gamt*: r=.111, p=.047, n=315).

% Neben Lehrenden, die Volksschulfacher unterrichtenrden auch jene, die spezielle Funktionen im
Schuldienst ausiiben, von der Analyse ausgeschlossen

7 Vollzeitbeschaftigte Lehrende, die keine musisokakiven Facher unterrichten, arbeiten wéchentlich
49.12 (SD=10.00, n=113) Stunden, jene, die mindss&@n Fach dieser Gruppe lehren, 44.42 Stunden
(SD=8.18, n=100).
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Lehrende dieser Gruppe neigen etwas seltener zstydmgungsvermeidung in sozial-
emotionalen Anforderungssituationen“ (partielle Kor=-.149, p=.008, n=318) und ihre
Werte auf der Neurotizismusskala liegen etwas uetegn der Referenzgruppe (partielle
Korr.: r=-.139, p=.047, n=315).

2.7.2.6.6. Zusammenfassung

Abschlie3end muss darauf hingewiesen werden, diasseschriebenen Unterschiede und
Korrelationen sehr gering ausgepragt sind. Denzegit sich deutlich, dass besonders die
Art der Belastung mit dem Unterrichtsfach in Zusanimng steht. For
Mathematiklehrkrafte nimmt die GroRe der Klasseeegeringere Bedeutung fur das
Belastungserleben ein. Lehrende von Sprachen lelsehr sich besonders stark durch
mangelnde Motivation bzw. Konzentrationsfahigkeat &chulerinnen und Schiler sowie
durch deren geringe Lernbereitschaft belastet. drede musisch-kreativer Lehrfacher
erleben sich wenig von unterschiedlichen Lernvaatmingen der Schilerinnen und
Schilern und ebenso wenig von der Vor- und Nacltbegdes Unterrichts, dagegen sehr
stark von Disziplinproblemen belastet. Unterrichtebehrerinnen und Lehrer
wirtschaftliche oder technische Gegenstande, besmmw sie besonders geringe
unterrichtsbezogene Belastungen. Dennoch heben dsecH_ehrenden keiner einzigen
Fachgruppen im Gesamtausmal} erlebter Belastungaimamder ab.

Wahrend bei Mathematiklehrkraften sowie bei Lehesndirtschaftlicher oder technischer
Facher eine besonders hohe Zufriedenheit festyesterden konnte, stellt sich die
Zufriedenheit der Lehrenden von Sprachen ungunstigar. lhre niedrigeren
Zufriedenheitswerte schlagen sich auch in einemziedten Wahrscheinlichkeit, den
Lehrberuf wiederzuwahlen, nieder. Das in einigemei®den unglnstige arbeitsbezogene
Erleben und Verhalten koénnte Hintergrund oder Engeb der niedrigen
Berufszufriedenheit sein. Zudem mussen LehrendeSmmachen ein hdheres Ausmali an
relativer Zeit pro Unterrichtseinheit fur Vor-, Ndmereitungs- und Korrekturarbeit

aufwenden.
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2.7.3. Einflussfaktor Beschaftigungsausmal’d/Zeitausstung

Wie in Kapitel 2.4.2.2. beschrieben, unterrichterehtende dieser Stichprobe
durchschnittlich 20.3 Wochenstunden, der AnteilZegibeschéftigter, definiert mit einem

Anstellungsverhaltnis von weniger als 19 Wocherddmn betragt 23%. Auf

Zusammenhange zwischen dem Beschaftigungsausma@emndGeschlecht sowie dem
Alter und dem Schultyp werden ebenfalls im Kapidl.2.2. eingegangen.

Da zur Tatigkeit Lehrender neben der Unterrichtsérlauch eine Vielzahl anderer
Tatigkeiten, wie zum Beispiel die Vor- und Nachbiemegy des Unterrichts, die

Korrekturarbeit, Verwaltungstatigkeiten, die Telinae an Konferenzen, Koordination
innerhalb der Kollegenschaft, Gesprache mit Scimilen und Schiilern, Elternarbeit,
Supplierstunden und die eigene Fortbildung zahlamn das Ausmald unterrichteter
Wochenstunden nur als ein Faktor der zeitlichenasisng gesehen werden. Um auch die
dariiber hinausgehenden Verpflichtungen miteinberielzu kénnen, wurde die

durchschnittliche Zeitauslastung einer Woche ($.K26.6) erhobéeh.

2.7.3.1. Unterschiede zwischen voll- und teilzeitbehaftigten Lehrenden

2.7.3.1.1. Soziodemographische Aspekte in Abhangekvom
Beschaftigungsausmal}

23% der Lehrenden dieser Stichprobe (n=91) geheer deruflichen Beschaftigung in

einem reduzierten Ausmald zwischen sechs und 18 #&vstimden nach, das

Beschaftigungsausmald der 304 vollzeitbeschaftidtehrerinnen und Lehrern (77%)

dieser Stichprobe liegt zwischen 19 und 35 SturgterWoche. In Kapitel 2.4.2.2 wurde

darauf hingewiesen, dass mehr Frauen als Manneeitbeschétftigt sind und dass ein
Zusammenhang zwischen der Teilzeitbeschaftigungdemd Lebensalter besteht. Kapitel
2.7.1.4.6. zeigt den Zusammenhang zwischen Télesthaftigung und Elternschaft auf.
Nicht zuletzt ist innerhalb dieser Stichprobe am desrschiedenen Schultypen eine
unterschiedliche Anzahl von Lehrenden mit reduerartStundenausmald beschéftigt (s.
Kap. 2.4.2.2.).

% Wie in Kapitel 2.4.2.2. erlautert, finden bei Aysgn beziiglich der zeitlichen Auslastung jene Letité,
die neben ihrer Unterrichtstatigkeit weitere Fuokén austiben, keine Berilicksichtigung.
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2.7.3.1.2. Beanspruchung und BeanspruchungsfolgemAbh&ngigkeit vom
Beschaftigungsausmal}

Augrund der unterschiedlichen Anzahl weiblicher umdnnlicher Teilzeitbeschaftigter
werden die Analysen dieses Kapitels getrennt fideo&eschlechter dargestellt.

Aus der Tabelle 46 geht hervor, dass teilzeitbdtighé Lehrerinnen die Belastungen ihrer
Berufstatigkeit weniger intensiv wahrnehmen al® ikiolizeitbeschaftigten Kolleginnen.
Diese Unterschiede betreffen nicht jene Belastungen durch die Unterrichtstatigkeit
entstehen (U-Test: ,unterrichtsbezogene Belastungen225, n=271), verstarkt jedoch
jene aus den Rahmenbedingungen der Tatigkeit im®ultle Belastungen. Tendenziell
empfinden teilzeitbeschaftigte Lehrerinnen auchigemBeschwerden. Das Ergebnis der
partiellen Korrelation zwischen dem Beschaftigunigsaald und den Beschwerden unter
Konstanthaltung des Lebensalters (partielle Kar.178, p=.003, n=267) stellt sicher,
dass die Unterschiede nicht nur auf das geringemet3chnittsalter teilzeitbeschaftigter
Lehrerinnen zurtckzufuhren sind.

Auch teilzeitbeschéaftigte Lehrer erreichen sowolml der Skala der Belastung
(vollzeitbeschaftigte Lehrer: MW=3.73, SD=.69, n#8]10teilzeitbeschéftigte Lehrer:
MW=3.47, SD=.77, n=14; U-Test: p=.112, n=120) alxchain der Beschwerdenskala
(vollzeitbeschaftigte Lehrer: MW=2.02, SD=.74, n¥1O0teilzeitbeschaftigte Lehrer:
MW=1.88, SD=.81, n=14; U-Test: p=.314, n=121) nigelre Werte als ihre Kollegen, die
einer Vollzeitbeschaftigung nachgehen, Signifikagzeichen die Differenzen jedoch
lediglich in der Skala ,Belastung durch die Rahnmeatibgungen” (s. Tab.46).
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Tabelle 46: Unterschiede zwischen vollzeit- untk&ibeschéaftigten Lehrenden

Teilzeit- Vollzeit-
beschaftigte beschaftigte P
Gesamtbelastung (Lehrerinnen) 363(.89f 77| 3.96 (.79) 194|.00¢
Belastung Rahmenbedingungen 349 (1.18) 77 | 3.98 (1.06)192| .003
(Lehrerinnen) ' ' ' ' '
Beschwerden (Lehrerinnen) 2.29 (.86)77 | 2.49 (.91) 193] .098

Belastung Rahmenbedingungen

(Lehrer) 3.11 (1.20) 14| 3.72 (.88) 105| .035

Zufriedenheit gesamt

(Gesamtstichprobe) 3.59 (45) 89| 3.43 (.49) 295| .004

Zufr. mit dem Klima/dem Kollegium 398 (64) 89| 3.73 (.79) 296| .015

(Gesamtstichprobe)

Zufr. mit der Kompetenzentfaltung

(Gesamistichprobe) 382 (51) 90 | 3.64 (.59) 297| .020
Zufr. mit den Rahmenbedingungen

(Gesamistichprobe) 3.06 (59) 90| 2.83 (.65) 297| .002
Beruflicher Ehrgeiz (Lehrerinnen) 15.68 (5.10¥6 | 16.92 (4.61)197| .036
Resignationstendenz (Lehrerinnen) 16.42 (4.196 | 15.49 (4.50)194| .079
AVur (Lehrerinnen) 169 (53) 75| 1.83 (.61) 193| .062

Anmerkungen.
& Mittelwerte (Lehrpersonen, die spezielle Funktioneie die der Leitungsfunktion, der Administratioder

des Kustodiats innehaben, werden nicht mitberiibkigig)

P Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRekqrsiv)

4 Signifikanzniveau gemessen mit U-Tests

AVur: Anstrengungsvermeidung bei unterrichtsrelgganT atigkeiten

Kodierung ,Belastung”: 1=(berhaupt nicht belastet\d?= ,nicht belastent] 3= ,eher nicht belasterid4=
~eher belasteritl 5= ,belastent], 6= ,sehr belasterid

Kodierung ,Beschwerden*: 1=nje", 2= ,selterf, 3= ,gelegentlich, 4= ,des Ofterety 5= ,haufig’, 6=
»sehr haufig

Kodierung ,Zufriedenheit*: 1= gehr unzufrieden 2= ,eher unzufrieden 3= ,weder noch 4= ,eher
zufriedefi, 5= ,sehr zufriedeh

Kodierung der AVEM Skalen: 1=rjfft iberhaupt nicht ztj 2=, iberwiegend nicht 3= ,teils/teils’, 4=
»uberwiegent] 5= trifft vollig zu‘; (Angaben der Summation der Einzelitems nach Ulonpmp
und in sieben Skalen der Addition des in der Hamadsung angegebenen Wertes,
Schaarschmidt & Fischer, 1996, S.30f.)

Kodierung der AVTL-Skala: 1=tyifft absolut nicht z{y 2=, trifft nicht zu', 3= ,trifft eher nicht zt} 4=
Ltrifft eher zd, 5= ,trifft zu", 6= ,trifft absolut zd

2.7.3.1.3. Zufriedenheit in Abhéangigkeit vom Beschtigungsausmal

Da Lehrerinnen und Lehrer mit den Merkmalen ihreruBstatigkeit gleich zufrieden sind
(s. Kap.2.7.1.1.3), kann fur die folgenden Verdieidie Gesamtstichprobe herangezogen
werden.

Teilzeitbeschaftigte Lehrende beschreiben sich,glwdren mit vollzeitbeschaftigten

Kolleginnen und Kollegen alles in allem mit ihreerbflichen Téatigkeit als gleich
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zufrieden (U-Test: ,allgemeine Berufszufriedenheif=.324, n=384), jedoch ubertrifft
ihre Zufriedenheit mit konkreten Tatigkeitsmerknmalgei weitem die der Lehrenden mit
Vollzeitbeschaftigung. Mit den Rahmenbedingungeit,dem Klima und dem Kollegium

und mit der Kompetenzentfaltungsmoglichkeit zeigen sich wesentlich zufriedener (s.
Tab.46). In ihrer ,Zufriedenheit mit der Arbeit mden Kindern und Jugendlichen®
unterscheiden sich Lehrende mit divergierendem lBg#sgungsausmal nicht (U-Test:
p=.590, n=387).

2.7.3.1.4. Arbeitsbezogenes Erleben und Verhalten Abh&ngigkeit vom
Beschaftigungsausmal}

Wahrend sich die 14 Lehrer, die einer Teilzeitba#iacung nachgehen, in keiner einzigen
Skala von den 108 vollzeitbeschéaftigten Kollegenetstheiden, werden innerhalb der
Lehrerinnenstichprobe zwei Differenzen  sichtbar: ndgseits Uberwiegt bei

vollzeitbeschaftigten Lehrerinnen ihr ,beruflichdthrgeiz®, andererseits neigen sie

schneller zur ,Resignation” (s. Tab.46).

2.7.3.1.5. Anstrengungsvermeidungstendenz in Abhéaiggeit vom
Beschaftigungsausmal}

Auch  bezlglich ihrer  Anstrengungsvermeidungstendernumterscheiden  sich
teilzeitbeschéftigte Lehrer nicht von ihren Kollegalie mindestens 19 Wochenstunden
unterrichten. Bei teilzeitbeschéftigten Lehrerindémgegen wird eine geringe Neigung zur

»YAnstrengungsvermeidung bei unterrichtsrelevantatigkeiten” sichtbar (s. Tab.46).

2.7.3.1.6. Zeitauslastung in Abhangigkeit vom Beséaftigungsausmal?

Das Anstellungsverhaltnis teilzeitbeschaftigter degimnen und Lehrer dieser Stichprobe
belduft sich auf durchschnittich 14.24 (SD=2.9079%) Wochenstunden, jenes
vollzeitbeschaftigter auf 22.15 (SD=2.27, n=304)r8en pro Woche.

Auf einem wesentlich geringeren Niveau signifikgestaltet sich der Unterschied in der
Zeit, die fur Vor-, Nachbereitungs- und Korrektioait verwendet wird: Diese nimmt bei
vollzeitbeschaftigten Lehrenden wochentlich durbimsitlich 17.00 (SD=8.12, n=278), bei

teilzeitbeschaftigten 15.44 (SD=8.27, n=87) StundenAnspruch (U-Test: p=.048,
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n=365). Insgesamt bendtigen Lehrende mit Vollzetbéftigung pro Woche
durchschnittlich 46.93 Stunden fir ihre berufliché@igkeit (SD=9.26, n=278), jene mit
Teilzeitbeschaftigung 38.40 Stunden (SD=11.34, nf87Test: p=.000, n=365).
Besonders interessant ist die Betrachtung dertjvela Zeitauslastung“ als Ergebnis der
Division ,gesamte Zeitauslastung“ durch die Anzahiterrichteter Wochenstunden.
Teilzeitbeschaftigte arbeiten mit im Schnitt 2.28.47min.) Stunden (SD=.92, n=87) pro
gehaltener Einheit relativ gesehen signifikant medls Vollzeitbeschéftigte mit
durchschnittlich 2.12 (2h.07min.)(SD=.43, n=278)r8ten (U-Test: p=.000, n=368)

2.7.3.1.7. Zusammenfassung

Zusammenfassend gilt, dass sich teilzeitbeschéftigihrerinnen und Lehrer von vielen
Bereichen ihrer Tatigkeit, besonders jedoch von deahmenbedingungen der
Unterrichtstéatigkeit, weniger belastet fuhlen urasl sie gleichzeitig mit den Merkmalen
ihrer Lehrtatigkeit, besonders mit den Rahmenbeadiggn, mit dem Klima an der Schule
und dem Kollegium sowie mit den Kompetenzentfalsmdglichkeiten zufriedener sind.
Fur teilzeitbeschaftigte Lehrerinnen gilt, dass bleruflicher Ehrgeiz geringer ausgepragt
ist, dass sie bei Schwierigkeiten seltener zur gdesion und bei unterrichtsrelevanten
Tatigkeiten in geringerem Ausmall zu Anstrengungee&tung neigen. Besonders
beeindruckend stellen sich die Unterschiede inreiativen Arbeitszeit pro unterrichteter
Stunde dar, denn teilzeitbeschaftigte Lehrerinnemd ulehrer wenden pro
Unterrichtseinheit um durchschnittich 40 Minuten elm Zeit fir schulische
Angelegenheiten auf als ihre Kolleginnen und Kaeg mit vollem

Beschaftigungsausmali.

% Da sich Lehrerinnen und Lehrer nicht in der ductiniitlichen wochentlichen Zeitauslastung voneireand
unterscheiden (s. Kap. 2.7.1.1.6.), wurde das Gaduhals Einflussfaktor nicht berticksichtigt. Bglch
der ,relativen Zeitauslastung“ soll dennoch betamrden, dass die Unterschiede zwischen voll- und
teilzeitbeschéatftigten Lehrenden in gleichem Ausrbafitehen bleiben, wenn selektiv nur Lehrerinnen (U-
Test: p=.000, n=255) oder nur Lehrer (U-Test: p8,06=110) verglichen werden.
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2.7.3.2. Korrelationen mit den zeitlichen Aspektemler Berufstatigkeit

Folgendes Kapitel beschaftigt sich mit den Auswmgen der zeitlichen Auslastung von
Lehrerinnen und Lehrern auf die erlebten Belastnnged Beschwerden, auf ihre
Zufriedenheit mit der Berufstatigkeit, auf ihr aitsbezogenes Erleben und Verhalten, auf
ihre Neigung zur Anstrengungsvermeidung und auf dan ihnen beschriebenen
Personlichkeitseigenschaften. Als Faktoren der afslastung werden das
Beschaftigungsausmald und die gesamte wochentlighitauglastung dargestellt (s.
Tab.47}%

Tabelle 47: Korrelative Zusammenhange mit derizeigh Auslastung

Korrelationen nach Spearman
Anzahl unterrichteter Wochenstunden und...
Resignationstendenz (Lehrerinnen) -371 (.005¥ 270
Erleben sozialer Unterstitzung (Lehrer) -.201 (006 119
Gesamte Zeitauslastung und...
Belastung durch die Rahmenbedingungen (Lehrerinnen).222 (.000) 256
Beschwerden (Lehrerinnen) A77 (.004) 257
Zufriedenheit mit dem Klima/dem Koll. (Lehrerinnen)| -.206 (.001) 254
Zufriedenheit durch die Rahmenbed. (Lehrerinnen) 380. (.000) 256
Zufriedenheit durch die Rahmenbed. (Lehrer) -.413 .00Q) 114
Verausgabungsbereitschaft (Lehrerinnen) 406 (.000)256
Perfektionsstreben (Lehrerinnen) .208 (.000) 256
Distanzierungsfahigkeit (Lehrerinnen) -.363 (.000) 256
Distanzierungsfahigkeit (Lehrer) -.246 (.009) 111
Anstrengungsvermeidung bei unterrichtsrelevanten
Tatigkeiten (Lehrer) ~241 (022) 114
Gewissenhaftigkeit (Lehrerinnen) .281 (.000) 256

Anmerkungen.
& Spearman-Rho

® Signifikanzniveau der Korrelation (in Klammern)
¢ StichprobengroRekgrsiv)

Aus dem ersten Teil der Tabelle 47, der jene Skasithrt, die mit dem
Beschaftigungsausmald korrelieren, kann entnommedewgedass der Einfluss durch die
unterrichteten Wochenstunden &uf3erst gering ist. lelirerinnen und Lehrer konnte

jeweils nur eine, und zwar eine aul3erst geringadfation mit einem Koeffizienten tber

190 Alle in der Tabelle nicht angefilhrten Skalen dbem angefiihrten Verfahren weisen keine oder sehr
geringe Zusammenhange mit den beiden Faktoren eiggiuglastung auf. Die Beschreibung beschrankt
sich auf jene Beziehungen, fiir die mindestens eimédationskoeffizient von .15 angegeben ist.
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.15 gefunden werden. Lehrerinnen neigen mit steigenAnzahl unterrichteter
Wochenstunden bei auftretenden Schwierigkeiten ehsr Resignation, Lehrer mit
steigendem Beschéftigungsausmall nehmen ein etwasyeges Ausmald an sozialer
Unterstitzung wahf*.

Etwas intensivere Beziehungen bestehen zur gesamitelmentlichen Zeitauslastung: Mit
zunehmender  woéchentlicher  Zeitauslastung  beschreibesich Lehrerinnen
verausgabungsbereiter, perfektionistischer, gewisaer und weniger
distanzierungsfahig. Sie nehmen mehr Belastungenohddie Rahmenbedingungen der
Berufstatigkeit wahr und erleben intensivere kdiplkee Beschwerden. lhre Zufriedenheit
mit den Rahmenbedingungen der Lehrtatigkeit unddam Klima an der Schule und mit
dem Kollegium sinkt. Auch Lehrer mit hoher wochafter Zeitauslastung beschreiben
eine etwas eingeschrankte Distanzierungsfahigkeitem neigen sie, je mehr Zeit sie
wochentlich fir schulische Belange aufwenden, imwast geringerem Ausmald zu
Anstrengungsvermeidung bei unterrichtsrelevantetivadten. lhre Zufriedenheit mit den
Rahmenbedingungen ihrer Berufstatigkeit sinkt.

Zusammenfassend gilt, dass sich das Beschéftigusigedd nicht direkt auf die Belastung
und auf die Beschwerden der Lehrenden auswirkte Evesentlich hohere Bedeutung
nimmt diesbezuglich die gesamte wochentliche Zsigmiung ein, die zumindest bei
Lehrerinnen mit der Personlichkeitseigenschaft ,Geenhaftigkeit® und mit
verschiedenen Bereichen des arbeitsbezogenen Bslelmel Verhaltens, konkret mit der
Verausgabungsbereitschaft, dem Perfektionsstrebeth der Distanzierungsfahigkeit
zusammenhangt. Gleichzeitig steigen die Belastumgech die Rahmenbedingungen der
Tatigkeit und die Beschwerden, wohingegen die Zdinheit in einigen Bereichen sinkt.
Auch bei Lehrern sinkt mit steigender Gesamtarbeitsdie Zufriedenheit mit den
Rahmenbedingungen, ebenso ihre Distanzierungsfihigkd die auf unterrichtsrelevante

Tatigkeiten bezogene Anstrengungsvermeidungstendenz

191 |nteressanterweise zeigt sich bei LehrerinnenZeisammenhang mit umgekehrter Wirkungsrichtung:
Lehrerinnen erleben mit steigender Wochenstunderdnein etwas hoheres Ausmall an sozialer
Unterstiitzung (Spearman-Rho: r=.133, p=.031, n=266)
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2.7.3.3. Nebenberufliche Beschaftigung

Wie in Kapitel 2.4.2.3. ausgefuhrt, gehen 13% dehrenden dieser Stichprobe neben
ihrer Unterrichtstatigkeit einer weiteren berufiech Tatigkeit nach, wobei anteilsméaRig
mehr Manner und mehr Lehrende aus Hoheren teclamsdiehranstalten oder aus

Handelsakademien nebenberuflich beschéatftigt sind.

2.7.3.3.1. Soziodemographische Merkmale in Abh&andigit von einer
nebenberuflichen Beschaftigung

Lehrerinnen, die neben ihrer Lehrtatigkeit einerteren beruflichen Téatigkeit nachgehen,
leben in dieser Stichprobe zu einem groReren Amisilihre Kolleginnen ohne Partner
(Chiquadrat-Test: p=.010, n=272) und haben héaufigach keine eigenen Kinder
(Chiquadrat-Test: p=.016, n=27%

Bei Lehrern héangt eine eventuelle nebenberuflichescBaftigung nicht mit ihrem

Familienstand zusammen (Chiquadrat-Test: p=.70838rund nebenberuflich engagierte
Lehrer haben tendenziell sogar haufiger eigene éin@Chiquadrat-Test: p=.084,

n=138)1%3

Lehrerinnen mit nebenberuflicher Beschaftigung stwlas junger (MW=39.14, SD=7.02,
n=28) als ihre Kolleginnen (MW=43.19, SD=8.68, n8p4U-Test: p=.014, n=276), bei

Lehrern bestehen keine Altersunterschiede (U-pes@12, n=137).

2.7.3.3.2. Beanspruchung und BeanspruchungsfolgamAbhé&angigkeit von

einer nebenberuflichen Beschaftigung
Uben Lehrer eine nebenberufliche Tétigkeit aus,mesh sie weniger Belastungen durch
die Lehrtatigkeit wahr als ihre Kollegen ohne watdteberufliche Tatigkeit, wobei
besonders unterrichtsbezogene Belastungen als ggerieingestuft werden. Auch
Lehrerinnen mit Zusatzbeschaftigung fuhlen sichcduinterrichtsbezogene Belastungen
weniger beeintrachtigt (s. Tab.48). Auf das AusraalBeschwerden wirkt sich der Faktor

192 40.7% (n=11) der nebenberuflich beschéftigten €ehnen leben nicht in einer Partnerschaft und 50%
(n=14) haben keine eigenen Kinder. Nicht nebenkliefutatige Lehrerinnen leben nur zu 18% (n=44)
ohne Partner und 27% (n=67) haben keine eigeneteKin

193 y/on eigenen Kindern berichten 88.5% (n=23) derenéleruflich beschaftigten Lehrer im Vergleich zu
71.4% (n=80) der Lehrer, die neben ihrer Lehrtétigkeiner weiteren Tatigkeit nachgehen.
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.nebenberufliche Beschaftigung” weder bei LehreemifU-Test: p=.146, n=275) noch bei
Lehrern (U-Test: p=.131, n=136) aus.

Tabelle 48: Unterschiede zwischen Lehrenden mitjenen ohne Nebenbeschaftigung

mit nebenberuflicher | ohne nebenberufliche
Beschaftigung Beschaftigung P

Belastung (Lehrer) 3.39 (66 25| 375 (.72) 111|.01%

Unterrichtsbezogene Belastung 382 (1.00) 25 | 435 (.88) 136 .003
(Lehrer) ' ' ' ' '

Unterrichtsbezogene Belastung

(Lehrerinnen) 417 (1.12) 28 | 455 (.91) 248| .091

Allgemeine Berufszufriedenheit 4.40 (50) 25 | 404 (65) 110 .007
(Lehrer)

Zufriedenheit gesamt (Lehrer) 3.68 (.53)25 | 3.44 (.41) 111 .035

Beruflicher Ehrgeiz (Lehrerinnen) 19.64 (5.68P8 |16.19 (.56) 247 | .003

Resignationstendenz (Lehrerinnen)  14.04 (.4.948 | 15.99 (4.42) 247 | .030

Distanzierungsfahigkeit (Lehrer) 18.42 (5.16P6 |16.46 (4.80) 109 | .082

Resignationstendenz (Lehrer) 13.15 (.3.4@6 |15.07 (3.84) 109 | .020

Erfolgserleben im Beruf (Lehrer) 24.85 (3.26p6 |23.03 (3.53) 109 | .016

Anstrengungsvermeidung in sozigl-
emot. Anforderungssit. (Lehrer) 2.09 (62) 251230 (61) 109).072

Extraversion (Lehrerinnen) 3.61 (.48)28 | 3.44 (.42) 244 .059

Extraversion (Lehrer) 3.61 (.34)25 | 3.30 (.44) 112| .001

Anmerkungen.
& Mittelwerte

® Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRekgrsiv)

d Signifikanzniveau gemessen mit U-Tests

Kodierung ,Belastung”: 1={jberhaupt nicht belastehd2= ,nicht belastent] 3= ,eher nicht belasterid4=
~eher belasterig 5= ,belastent] 6= ,sehr belasterid

Kodierung ,Zufriedenheit”: 1= gehr unzufrieden 2= ,eher unzufrieden 3= ,weder noch 4= ,eher
zufriedefi, 5= ,sehr zufriedeh

Kodierung der AVEM Skalen: 1=trjfft iberhaupt nicht ztj 2= ,Gberwiegend nichf 3= ,teils/teils’, 4=
~uberwiegenti 5= ,trifft vollig zu*; (Angaben der Mittelwerte durch Summation der Zglitems
nach Umpolung und in sieben Skalen der Addition ideder Handanweisung angegebenen Wertes,
Schaarschmidt & Fischer, 1996, S.30f.).

Kodierung ,Anstrengungsvermeidung in sozial-emaien Anforderungssituationen®: 1=trifft absolut
nicht zd, 2= ,trifft nicht zJ', 3= ,trifft eher nicht zt, 4= ,trifft eher zd, 5= ,trifft zu", 6= ,trifft
absolut zti

Kodierung ,Extraversion“: 1= starke Ablehnuriy 2= ,Ablehnung, 3= ,neutral’, 4= ,Zustimmungj 5=
»Starke Zustimmurig

2.7.3.3.3. Zufriedenheit in Abh&ngigkeit von einenebenberuflichen
Beschaftigung

Einflisse der nebenberuflichen Beschéaftigung asef £ifriedenheit mit dem Lehrberuf

kénnen in dieser Untersuchung nur fir die Lehrengtioben nachgewiesen werden.
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Nebenberuflich tatige Lehrer beschreiben sich allesallem mit dem Lehrberuf

zufriedener (,allgemeine Berufszufriedenheit®), usid stufen auch ihre Zufriedenheit mit
konkreten Tatigkeitsmerkmalen (,Zufriedenheit gesarginstiger ein als ihre Kollegen

(s. Tab.48), wobei die Unterschiede in den beiddmsialen ,Zufriedenheit mit der Arbeit
mit den Kindern und Jugendlichen® (U-Test: p=.085136) und ,Zufriedenheit mit der

Kompetenzentfaltung® (U-Test: p=.010, n=136) eimgn#ikantes Niveau erreichen.

Letztendlich wirden sie den Lehrberuf mit einer [gn@&n Wahrscheinlichkeit

wiederwéahlen (U-Test: p=.049, n=120). Bei Lehreeimrubt der Faktor ,nebenberufliche
Beschaftigung” keinen Einfluss auf die Zufriedemhmit dem Lehrberuf aus (U-Tests:
.allgemeine Berufszufriedenheit: p=.787, n=270, ufdedenheit gesamt*. p=.639,
n=269).

2.7.3.3.4. Arbeitsbezogenes Erleben und Verhalten Abh&ngigkeit von einer
nebenberuflichen Beschaftigung

Folgende Bereiche des arbeitsbezogenen Erlebengarhdltens divergieren bei Personen
mit nebenberuflicher Beschaftigung und jenen mitssatliellicher Lehrtatigkeit.
Lehrerinnen mit Nebenbeschaftigung sind in ihremruBeehrgeiziger (,beruflicher
Ehrgeiz“) und neigen bei Problemen seltener zu gResion (,Resignationstendenz").
Auch nebenberuflich beschéftigte Lehrer beschreilméme geringere Neigung, bei
Problemen zu resignieren (,Resignationstendenzijjem nehmen sie in ihrem Beruf
mehr Erfolge wahr (,Erfolgserleben im Beruf*) unddrinen sich von beruflichen

Problemen besser distanzieren (,Distanzierungskéitity (s. Tab.48).

2.7.3.3.5. Anstrengungsvermeidungstendenz in Abhé&iggeit von einer
nebenberuflichen Beschaftigung

Die Analysen der AVTL-Skalen zeigen einen geringfeég Unterschied unter den

Lehrenden abhangig von einer zusatzlichen NebehbB&gpung auf: Lehrer mit

Nebenbeschaftigung tendieren in einem geringeresmial zu ,,Anstrengungsvermeidung

in sozial-emotionalen Anforderungssituationen“T(gb.48).
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2.7.3.3.6. Beschaftigungsausmal’ und zeitliche Austang in Abhéangigkeit von
einer nebenberuflichen Beschaftigung

Lehrerinnen und Lehrer mit und ohne Nebentatiglsgitd in ihrer hauptberuflichen

Lehrtatigkeit zu einem ahnlichen Stundenausmal3stellfe(U-Test: Lehrerinnen: p=.179,

n=276; Lehrer. p=.345, p=.130) und sie bendtigechaein &ahnliches Ausmald an

Gesamtarbeitszeit fur ihre Lehrtatigkeit (U-Tedtehrerinnen: p=.330, n=260; Lehrer:

p=.396, n=124).

2.7.3.3.7. Personlichkeitseigenschaften in Abhandsgit von einer
nebenberuflichen Beschaftigung

Eine einzige der funf erfassten Personlichkeitsegkaften unterscheidet Lehrende mit
nebenberuflicher von jenen ohne nebenberufliche cliddgigung. Nebenberuflich
beschaftigte Lehrerinnen und Lehrer beschreibern sic einem hoéheren Ausmald

extravertiert (s. Tab.48).

2.7.3.3.8. Zusammenfassung

Lehrende, die zusétzlich zu ihrer Lehrtatigkeiteeimeiteren beruflichen Beschaftigung
nachgehen, erleben die unterrichtsbezogenen Begstuveniger intensiv und sie neigen
bei auftretenden Schwierigkeiten oder Problemenerset zur Resignation. Bei der
Darstellung ihrer Personlichkeit féllt ein hohessfald an Extraversion auf. Lehrerinnen
mit Nebenbeschaftigung beschreiben sich bezogerheari Beruf als ehrgeiziger, Lehrer
als distanzierungsfahiger und von beruflichem Kdelleben beginstigt. Zudem neigen
zusatzlich nebenberuflich tatige Lehrer kaum zu tAemgungsvermeidung in sozial-

emotionalen Anforderungssituationen und zeigen satlgemein und auf konkrete

Tatigkeitsmerkmale bezogen zufriedener.
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2.7.4. Einflussfaktor Zufriedenheit mit der Ausbildung

Fir die Analysen der Auswirkungen der Zufriedenhditder eigenen Ausbildung werden
zwei Gruppen von Lehrenden gebildet, wobei ersderejenen Personen besteht, die sich
mit ihrer Ausbildung als eher bis sehr unzufrieddie, andere aus jenen, die sich als eher
bis sehr zufrieden einstuften. Lehrerinnen und &ebmd in beiden Gruppe gleich héaufig
vertreten (Chiquadrat-Test: p=.591, n=409).

2.7.4.1. Beanspruchung und Beanspruchungsfolgen Abhangigkeit von
der Ausbildungszufriedenheit

Der Mittelwertsvergleich zeigt weder in den erlebtdBelastungen* (U-Test: p=.548,
n=405) noch in den wahrgenommenen ,Beschwerden“Tékt: p=.356, n=404)
Unterschiede zwischen den mit ihrer Ausbildung iedEnen und den unzufriedenen

Lehrenden auf.

2.7.4.2. Zufriedenheit in Abhangigkeit von der Ausbbdungszufriedenheit

Lehrende, die mit ihrer Ausbildung zufrieden sit@schreiben sich allerdings alles in
allem mit ihrem Beruf zufriedener und geben auchené Zufriedenheitswerte fir einzelne
konkrete Tatigkeitsmerkmale an. Ganz wesentlichehebie sich von den mit ihrer
Ausbildung unzufriedenen Lehrkraften in der Zufaateit mit den Mdglichkeiten zur

eigenen Kompetenzentfaltung ab (s. Tab.49). Tendnzlrden sie den Lehrberuf mit
einer groReren Wahrscheinlichkeit wiederwahlenilae Kolleginnen und Kollegen (U-

Test: p=.057, n=363).
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Tabelle 49: Unterschiede zwischen Lehrenden mibAdisngszufrieden- und
Ausbildungsunzufriedenheit

unzufrieden zufrieden p
Allgemeine Berufszufriedenheit 389 (850 75| 4.10 (.74) 323|.044
Zufriedenheit gesamt 3.33 (55)75 | 3.51 (.46) 323| .021
Zufriedenheit mit der
Kompetenzentfaltung 352 (61) 75| 3.73 (.55) 326| .008
Verausgabungsbereitschaft 19.14 (4.71)6 | 17.90 (5.04)327| .034
Resignationstendenz 16.61 (4.59yY6 | 15.20 (4.31)327| .018
Innere Ruhe und Ausgeglichenheit 19.37 (4.446 | 20.98 (4.09) 327| .011
Erfolgserleben im Beruf 22.04 (4.26)76 | 23.54 (3.51)327| .035
Lebenszufriedenheit 22.29 (4.20)76 | 23.53 (3.52)327| .035
Anstrengungsvermeidung in sozial- 239 (76) 74| 2.26 (65) 328| .057
emot. Anforderungssit.
Neurotizismus 251 (.86) 75| 2.23 (.70) 326| .009
Offenheit fur Erfahrungen 342 (.84)75 | 3.64 (.67) 325| .033

Anmerkungen.
2 Mittelwerte

® Standardabweichungen (in Klammern)
¢ StichprobengroRek(rsiv)
Signifikanzniveau gemessen mit U-Tests

Kodierung ,Zufriedenheit*: 1= gehr unzufrieden 2= ,eher unzufrieden 3= ,weder noch 4= ,eher
zufriedeni, 5= ,sehr zufriedeh

Kodierung der AVEM Skalen: 1=trjfft Gberhaupt nicht zty 2= ,Uberwiegend nicht 3= ,teils/teils’, 4=
»uberwiegent] 5= ,trifft vollig zu; (Angaben der Mittelwerte durch Summation der Z&litems
nach Umpolung und in sieben Skalen der Additionideter Handanweisung angegebenen Wertes,
Schaarschmidt & Fischer, 1996, S.30f.).

Kodierung ,Anstrengungsvermeidung in sozial-emadien Anforderungssituationen®: 1=rifft absolut
nicht zd, 2= ,trifft nicht zu', 3= ,trifft eher nicht zt), 4= ,trifft eher zu, 5= ,trifft zu"*, 6= ,trifft
absolut zti

Kodierung ,Extraversion®: 1= gtarke Ablehnuriy 2= ,Ablehnung, 3= ,neutral’, 4= ,Zustimmunyj 5=
»Starke Zustimmurig

2.7.4.3. Arbeitsbezogenes Erleben und Verhalten mbhangigkeit von
der Ausbildungszufriedenheit

Mit ihrer Ausbildung zufriedene Lehrerinnen und teshnehmen mehr Erfolge im Beruf
wahr (,Erfolgserleben im Beruf), verspuren ver&tar ,innere Ruhe und

Ausgeglichenheit, sind mit ihrem Leben zufrieder(glkebenszufriedenheit”), neigen
seltener zur Resignation (,Resignationstendenz“J umeschreiben eine niedrigere

Bereitschaft, sich zu verausgaben (,Verausgabumggbehaft®) (s. Tab.49).
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2.7.4.4. Anstrengungsvermeidungstendenz in Abhéndigit von der
Ausbildungszufriedenheit

Unzufriedenheit mit der eigenen Ausbildung geht nethohter Neigung zu
»YAnstrengungsvermeidung bei sozial-emotionalen Addéoungssituationen® einher (s.
Tab.49).

2.7.4.5. Personlichkeitseigenschaften in Abhangigieon der
Ausbildungszufriedenheit

Lehrerinnen und Lehrer, die Unzufriedenheit mieiheigenen Ausbildung auf3ern, sind im
Vergleich zu den mit der Ausbildung zufriedenen Hesiden emotional labiler
(-Neurotizismus*®) und weniger offen fur Erfahrungé©ffenheit fur Erfahrungen®) (s.
Tab.49).

2.7.4.6. Zusammenfassung

Lehrerinnen und Lehrer, die mit ihrer Ausbildungrimden sind, erleben auch hdhere
Zufriedenheit in ihrem Beruf. Besonders grol3 simel \dorteile gegentiber den mit der
Ausbildung unzufriedenen Kolleginnen und Kollegam der Zufriedenheit mit den
Moglichkeiten zur Kompetenzentfaltung innerhalb deBerufes. Ebenso geht
Ausbildungszufriedenheit mit héherem Erfolgserleben mit geringerer
Verausgabungsbereitschaft, mit geringerer Resignstiendenz und geringerer Neigung zu
Anstrengungsvermeidung in  sozial-emotionalen Ardondgssituationen einher.
Unterschiede in den Personlichkeitseigenschaftewiesan der inneren Ruhe und
Ausgeglichenheit und in der Lebenszufriedenheitedpen allerdings dafir, dass der
Faktor Ausbildungszufriedenheit nicht allein flctsi sondern in Zusammenhang mit der
Person und den Erfahrungen dieser Person auchraesea, vom beruflichen Umfeld

unabhangigen Bereichen interpretiert werden muss.
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2.8. Mehrebenenmodell Beschwerden

2.8.1. Modellbeschreibung

Im Rahmen eines hierarchischen Mehrebenenmodellslevuersucht, ein mdoglichst
umfassendes Modell zur Erklarung des ,allgemeineacBwerdedrucks” der Lehrerinnen
und Lehrer zu entwickeln, das sowohl die Schuleba&iseauch die individuelle Ebene
beriicksichtigt'®*

Mehrebenenanalysen spielen bei all jenen Untersiggmu eine Rolle, bei denen eine
hierarchische Datenstruktur vorliegt, d.h. denenethuchungseinheiten zugrunde liegen,
die zu Ubergeordneten Einheiten zusammengefassewéwnnen (Ditton, 1998, S.12f.).
Bei derartig geschachtelten Datenstrukturen isuaelamen, dass Individuen, die zu einer
Einheit gehdren, einander ahnlicher sind, als eseimer Zufallsstichprobe zu erwarten
ware. Ausgehend von der individuellen Ebene sirel [daten mdglicherweise ,nested
within pupils, nested within classrooms, nestedhinitschools.” (Tabachnick & Fidell,
2007, p.781). Auch Goldstein nennt das System $chah obvious example of a
hierarchical structure” (1995, p.3).

Im Sinne eines statistischen Verfahrens kann vamereiMehrebenenanalyse dann
gesprochen werden, wenn bei der Analyse einer gudem Variablen neben Merkmalen
der Individualebene auch jene kollektiver Zusammbls3ungen bericksichtigt werden,
wenn also ,Gegenstande verschiedener Ordnung ier émalyse simultan verrechnet
werden” (Ditton, 1998, S.12).

Fur den vorliegenden Datensatz gilt es, die Indigldbene, die Ebene der Schule und
auch die Ebene des Schultyps zu beriicksichtigerkaSo es sein, dass Lehrerinnen und
Lehrer Lehrenden derselben Schule starker ahnednjealen aus unterschiedlichen

Schulen'® Bezogen auf die nachste Ebene ist es moglich, aisshen Lehrerinnen und

194 Mein Dank gilt Herrn Prof. Waldl fir die Unterstiling bei der Generierung dieses Modells und Herrn
Mag. Freudenthaler fur die Hilfe bei der Ergebrtsipretation.

1% pieser Datensatz setzt sich aus Lehrerinnen uhdee von 71 verschiedenen Schulen zusammen, wobei
fur jede Schule mindestens ein Datensatz, maxieskigh 15 Datensatze zur Verfligung stehen, mit einem
Durchschnittswert von 5.71 Personen je Schule.
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Lehrern desselben Schultyps starkere Ahnlichkeitestehen als zwischen jenen
verschiedener Schultyp®f

Sowohl zur Modellsuche als auch zur Uberprifungseie Modells wurde das
Statistikprogramm SAS (Statistical Analysis Syst€fnherangezogen, das eine Prozedur
fur Mehrebenenanalysen (Proc NESTED) beinhaltetbeDast die Verwendung von
ausschlief3lich diskreten abhangigen Variablen \s&gen. Mit der Prozedur (Proc GLM,
Prozedur fur ein Verallgemeinertes Lineares Modahrmeir & Tutz, 1994) konnten die
Ergebnisse exakt reproduziert werden, was zur Beidang fir die Verwendung dieses
Modells fuhrte. Mit Hilfe dieses Modells kdnnen Nwlpothesen tber die Effekte anderer
Variablen auf eine oder mehrere abhéangige Variabtgaraktionseffekte sowie genestete
Effekte (Fahrmeir & Tutz, 1994, p.224) Gberpruftrden.

2.8.2. Darstellung des Modells

Bei der Modellsuche wurden jene Variablen, die siehden vorausgegangenen Analysen
zur Erklarung des ,allgemeinen Beschwerdedrucks“tedeutsam herausgestellt hatten,
als unabhéngige Variablen vorgeschlagen. Folgende Tabelle 50 angefihrten
unabhangigen Variablen erklaren gemeinsam 67.2% aeanz der abhéngigen Variablen

»-allgemeiner Beschwerdedruck®:

1% 1m Datensatz finden Lehrende aus fiinf verschiedeSzhultypen Beriicksichtigung, wobei die kleinste
Stichprobe Lehrender (n=44) an Héheren technisdtewanstalten unterrichtet, die grof3te Stichprobe
(n=112) an Allgemeinbildenden héheren Schulen.

197 Auch das Statistikprogramm SPSS enthélt ein Prograur Berechnung genesteter Modelle. Jedoch wird
dabei die Gite des Modells (R-Square) nicht angamgebin Vergleich der entsprechenden Programme im
SAS- bzw. im SPSS-System kann bei Tabachnick udellR2007, p.853ff.) nachgelesen werden.
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Tabelle 50: Mehrebenenmodell ,allgemeiner Beschesnack"

Freiheits- E-Wert Sigr]ifikanz- Kovarianzer
grade niveau

Schultyp 4 2.80 .026 3.79
Schule (Schultyp) 66 1.53 .010 34.11
Belastung 1 11.80 .001 3.99
Neurotizismus 1 78.63 .000 26.60
Distanzierungsfahigkeit 1 9.99 .002 3.38
Subjektive Bedeutsamkeit der Arbeit 1 10.18 .002 453.
Distanzierungsfahigkeit * Geschlecht 1 12.36 .001 .184
Verausgabungsbereitschaft * Geschlecht 1 6.57 011 222
Anzahl der Dienstjahre * Geschlecht 2 4.41 .013 92.9
Gewissenhaftigkeit * Geschlecht 1 6.13 .003 4.15
Belastung * Schultyp 4 3.15 .015 4.26
Neurotizismus * Schultyp 4 2.88 .023 3.90
Verausgabungsbereitschaft * Schultyp 4 4.40 .002 95 5.
Perfektionsstreben” * Schultyp 5 2.85 .016 4.52
Pflichteifer * Schultyp 5 2.30 .045 3.89

Mit einer Signifikanz von weniger als .0001 (F-West72, Freiheitsgrade: 391) gilt das
Modell zur Beschreibung der abhangigen Variablen f@rvorragend geeignet. Jeder
einzelne der 15 angefuhrten Faktoren ladt sigmtikauf die abhangige Variable
»allgemeiner Beschwerdedruck®.



274

Perfektions-

. d
»Allgemeiner streben g
[
Beschwerde- g
Bedeutsam- druck® ©
keit der n
Arbeit

Verausgabungs-
bereitschaft

Distanzierungs-
fahigkeit

Gewissen-
haftigkeit

Dienstjahre

Geschlecht

Abbildung 13: Mehrebenenmodell ,allgemeiner Bescatluedruck®

2.8.2.1. Ebene des Schultyps

Die erste Zeile der Tabelle 50 zeigt, dass sichSdhwltyp, an dem Lehrende unterrichten,
signifikant auf den ,allgemeinen BeschwerdedruakSwairkt.

Aus der Detallinterpretation, die im Modellausdruskehe Modell 2 im Anhang Teil E)
nachgelesen werden katffi,wird ersichtlich, dass der Effekt fiir Lehrende laheren
technischen Lehranstalten im Vergleich zu jenem Referenzgruppe, namlich der
Lehrenden an Volksschulen, signifikant unterschobdist (Koeffizient fir Schultyp HTL:
4.69, t-Wert=3.39, p=.001). Lehrende an HoOheremrischen Lehranstalten nehmen,
zumindest im Vergleich mit ihren Kolleginnen und Ikgen, die an Volksschulen

unterrichten, unter gleichen sonstigen Auspragurtggrnim Modell angegeben Variablen,

1% Da die GLM-Prozedur bei genesteten Effekten und Ibeeraktionseffekten die zuletzt angefiihrte
Kategorie als Referenzkategorie heranzieht, befirgieh im Anhang zwei gleichwertige Modelle, diehsi
nur durch ihre Kodierungen voneinander unterscheidi@e erste Version des Modells verwendet jene
Kodierungen, die durch die Dateneingabe in dasisBtggrogramm SPSS vorgegeben wurden, bei der
zweiten Version wurden gezielte Umkodierungen voogemen, um Volksschulen als Referenzkategorie
fur die Schultypen zu erhalten. Zusétzlich wurdedes zweiten Version darauf geachtet, dass Schuién
der héchsten Stichprobenanzahl, bzw. mit mindesteha Personen, als Referenzgruppe gewahlt wurden,
um moglichst aussagekraftige Interpretationen siclzel kdnnen (Die genauen Kodierungen kdnnen im
Anschluss an die jeweiligen Modellbeschreibungeshgalesen werden).
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hohere ,Beschwerden® wahr. Das bedeutet, dass élnrdnde an HOheren technischen
Lehranstalten eine zuséatzliche Belastung durchSiéwiltyp entsteht.

Version 1 des Modells (siehe Modell 1 im Anhangl )i bei der Handelsakademien als
Referenzkategorie ausgewahlt sind, zeigt auf, siabsauch hier der Schultyp im Falle der
Hoheren technischen Lehranstalten starker auf desnal3 der ,Beschwerden® auswirkt
(Koeffizient fur Schultyp HTL: 6.18, t-Wert=3.507©01).

2.8.2.2. Ebene der Schule

Die nachste Ebene beschreibt die Ebene der ,Scho&rhalb des Schultyps”. Hier soll
Uberprift werden, ob innerhalb eines Schultyps tdoteede zwischen den verschiedenen
Schulen vorherrschen. Der Signifikanztest bestatigise Annahme: Innerhalb eines
Schultyps ist es fur das Ausmali des ,allgemeinestiBeerdedrucks” wichtig, an welcher
Schule unterrichtet wird. Die Betrachtung der Detgebnisse legt offen, dass sich nicht
alle Schulen je Schultyp unterscheiden, dass abgedem der finf Schultypen einige
Schulen mit unterschiedlichem Beschwerdenivealkbestant gehaltenen Auspragungen
der anderen Faktoren vorliegen.

In den beiden Modellausdrucken im Anhang Teil Erkgade Schule innerhalb eines
Schultyps mit einer Referenzschule, die im zweitéodell die Schule mit der gréf3ten
Stichprobenanzahl darstellt, verglichen werden. ddajeht hervor, in welcher Schule
Lehrende von einem hdheren oder von einem niedmngeBeschwerdedruck® berichten
und welche Schulen sich darin signifikant von defeRenzschule unterscheiden. Um die
Anonymitat der an der Untersuchung teilnehmendasdPen zu gewéhrleisten, werden
weder die Namen noch die Adressen der Schulen amgef

Innerhalb der Volksschulen weichen zwei Schulemléeaziell von der Referenzschule, an
der 12 Lehrerinnen unterrichten, ab. Das negatiwe&ichen bei beiden Schulen mit einer
Stichprobengrél3e von sechs bzw. 11 zeigt, dasshaliedieser beiden Schulen bei den
Lehrenden ein tendenziell niedrigerer ,allgemeiBeschwerdedruck” beobachtet wird.

Bei den Hauptschulen unterscheiden sich vier Sohuaeei signifikant und weitere zwei
tendenziell, von der Referenzschule, wobei an jewewei Schulen ein geringeres
Ausmalfl und an zwei Schulen ein héheres Ausmall ach®erden beschrieben wurde.
Die Stichprobenanzahl der Referenzstichprobe umfa2s die der vier abweichenden

Schulen zwischen drei und finf Lehrende.
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Zwei Schulen (n=8, n=6), aus denen die Lehrendem v@nem niedrigeren
.Beschwerdedruck” berichten, weichen innerhalb @uppe der Allgemeinbildenden
hoheren Schulen von der Referenzstichprobe ab jn=12

Von zehn Hoheren technischen Lehranstalten zeichsieh im Vergleich zur
Referenzschule (n=10) eine Schule (n=7) mit ststist auffalligem, niedrigerem
Beschwerdedruck aus.

Bei den Handelsakademien gestaltet sich die Ird&@pon der Abweichungen etwas
schwieriger, da zwei der drei von der Referenzslint10) abweichenden Schulen nur
aus einer bzw. aus zwei Personen bestehen. Immigrh@ne Schule (n=5) gilt, dass von
den Lehrenden wesentlich starkere ,Beschwerdengberiverden als von jenen der

Vergleichsschule.

2.8.2.3. Weitere Modellinterpretationen
2.8.2.3.1. Einzeleffekte

Hochsignifikante Effekte zur Erklarung des Modedfigemeiner Beschwerdedruck” tben
die vier als Einzelfaktoren miteinbezogenen VaeablBelastung®, ,Neurotizismus®,
.Distanzierungsfahigkeit” und ,subjektive Bedeutdaait der Arbeit* aus (s. Tab.50). Eine
durch den Schulalltag erlebte hoéhere ,Belastung“htgenit einem hdheren
.Beschwerdedruck” einher, auch wenn sich dieseadusenhang bei Konstanthaltung der
anderen Faktoren nur als Richtung zeigt.

Hohe ,Neurotizismus“-Werte wirken sich  signifikantunglnstig auf den
.Beschwerdedruck” aus, eine hohe ,Bedeutsamkeit Albeit* dagegen verringert ihn.
Der Einzelfaktor ,Distanzierungsfahigkeit* wirkt cki hier unter Konstanthaltung der
anderen Faktoren nicht signifikant auf den ,Besdlowdruck® aus (siehe Modell 1 im
Anhang Teil E).

2.8.2.3.2. Interaktionseffekte mit dem Geschlecht

Das Geschlecht als unabhéngiger Faktor wurde ime Zlgy Modellgenerierung entfernt,
da es die Gute des Modells nicht verbessern koimtiesem Fall wirkt das Geschlecht in

der Interaktion mit anderen in das Modell aufgen@nen Faktoren. Interaktionseffekte
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mit dem Geschlecht spielen bei der ,Distanzierudiggikeit, bei der
.verausgabungsbereitschaft, bei der ,Anzahl dere3tjahre®* und bei der
~.Gewissenhaftigkeit“ eine wesentliche Rolle.

Fur Lehrerinnen scheint die Fahigkeit zur Distanmg fur die Reduktion der
Beschwerden von groRerer Wichtigkeit zu sein alshiie mannlichen Kollegen. Je starker
bei Lehrerinnen die Fahigkeit zur Distanzierung gapsagt ist, desto weniger
.Beschwerden” werden berichtet, bei Lehrern hangt,Distanzierungsfahigkeit* weniger
stark mit dem ,allgemeinen Beschwerdedruck® zusamaie bei Lehrerinnen.

Ein besonders interessanter Geschlechtereffekt It stsich in der Skala
.Gewissenhaftigkeit” dar: Wahrend bei Lehrerinneneehohe ,,Gewissenhaftigkeit® mit
hohem ,Beschwerdedruck” einhergeht, fuhrt bei Manne eine niedrige
~.Gewissenhaftigkeit“ zu einem hohen Ausmalf an ,Besrden”.

Eindeutig zeigt sich auch, dass sich eine steigémd@hl von Dienstjahren bei Frauen in
einem hoheren ,allgemeinen Beschwerdedruck” niethiigt, ein Zusammenhang, der bei
Mannern nicht beobachtet wird. Bei Mannern bestiégbezlglich sogar eine Umkehrung
der Wirkungsrichtung von héheren ,Beschwerden® beier geringeren Anzahl von
Dienstjahren, wobei der Zusammenhang nicht alssstath gesichert interpretiert werden
kann.

Unter Konstanthaltung der anderen Faktoren ebelssaieht signifikant stellt sich der
Interaktionseffekt zwischen der ,Verausgabungshsekaft* und dem Geschlecht dar. Zur
Erhaltung der Modellgite muss dieser Effekt jeddmdibehalten werden. Auf den
Interaktionseffekt zwischen der ,Verausgabungshsskaft* und dem Schultyp wird im
folgenden Kapitel eingegangen.

2.8.2.3.3. Interaktionseffekte mit dem Schultyp

Funf Interaktionseffekte mit dem Schultyp, jedardich signifikant mit dem ,allgemeinen

Beschwerdedruck” in Zusammenhang stehend, steBieh bei der Modellsuche als

bedeutsam heraus und wurden darum miteinbezogen.

Die durch das Unterrichten erlebte ,Belastung” zsigh nicht nur als Einzelfaktor fir das
Zustandekommen des ,allgemeinen Beschwerdedrudksbedeutsam, sondern auch in
der Interaktion mit dem Schultyp: Bei Lehrenden Handelsakademien steht die

.Belastung”, die durch den Unterricht erlebt wiid, starkerem Zusammenhang mit dem
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»allgemeinen Beschwerdedruck” als bei LehrendeWalksschulen. In der ersten Version
des Modells, bei der Handelsakademien als Refetiehpsobe gewahlt wurden (s. Modell
1 im Anhang Teil E), zeigt sich ein signifikantemtigrschied zwischen Lehrenden an
Handelsakademien und jenen der ubrigen Schultyggie. Wirkungsrichtung des
Einzelfaktors ,Belastung“ zeigt, dass hohere ,Belagen“ zu hoheren ,Beschwerden®
fuhren. Intensiver als bei Lehrenden anderer Sgpeitt wird dieser Zusammenhang von
Lehrenden an Handelsakademien beschrieben.

Hohe ,Neurotizismus“-Werte flihren zu einem sigrafik hoheren ,allgemeinen
Beschwerdedruck®. Auch hier bestehen Unterschi@dschen den Schultypen, wobei die
Auspragung des ,Neurotizismus” bei Hauptschulleahrean und Hauptschullehrern fir
das Zustandekommen des ,Beschwerdedrucks” bedeettsmials bei Lehrenden an
Volksschulen (s. Modell 2 im Anhang Teil E) und keihden an Handelsakademien (s.
Modell 1 im Anhang Teil E).

Das Ausmald der ,Verausgabungsbereitschaft® wirktAlnh&ngigkeit vom Schultyp
unterschiedlich auf das Niveau der erlebten ,Besthen”. Im Vergleich mit Lehrerinnen
und Lehrern an Volksschulen fuhrt eine hohe ,Vegalbsingsbereitschaft” bei Lehrenden
an Hoheren technischen Lehranstalten in einem est8mk Ausmald zu einem hohen
.Beschwerdeerleben” (s. Modell 2 im Anhang Teil E)xp Unterschied, der sich auch im
Vergleich zu Lehrenden an Handelsakademien zeigti¢slell 1 im Anhang Teil E}3*°
Bei Lehrenden an Hauptschulen hingegen fuhrt ewtee h,Verausgabungsbereitschaft®,
verglichen mit Lehrenden an Volksschulen, in eingeringeren Ausmald zu einer
Erhdéhung des ,,Beschwerdeniveaus®.

Interessant ist auch, dass sich die AuspragungRiEr$ektionsstrebens” in Abhangigkeit
vom Schultyp unterschiedlich auf den ,allgemeinees@&werdedruck” der Lehrenden
auswirkt. Bei Lehrenden an Volksschulen fihrt eainds ,Perfektionsstreben” zu hohen
.Beschwerden®, bei jenen an HOheren technischenrdreftalten geht ein hohes
.Perfektionsstreben” mit einem niedrigeren ,allgenem Beschwerdedruck” einher (s.
Modell 1 und Modell 2 im Anhang Teil E).

In Ubereinstimmung dazu steht das Ergebnis desaktiensfaktors ,Pflichteifer‘: Nur bei
Lehrerinnen und Lehrern, die an Hoheren technistleémanstalten unterrichten, steht das
Ausmald des ,Pflichteifers” in signifikantem Zusammhang mit dem Ausmal3 der

199 Anzumerken ist, dass Lehrende dieses Schultyds ier die hdchsten Wochenarbeitsstunden berichten.
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.Beschwerden*: Ein hoher ,Pflichteifer geht hier itm einem niedrigen
.Beschwerdeniveau® einher. Innerhalb der anderasr Bchultypen zeigen sich keine
signifikanten Beziehungen zwischen dem Ausmal} digshteifers und dem Niveau der

Beschwerden.

2.8.3. Interpretation und Diskussion der Ergebnisse

Das hier vorgestellte Mehrebenenmodell bestatig¢ dHypothese, dass fur das
Zustandekommen des ,allgemeinen Beschwerdedrutksft,als Indikator fur den Grad
der Beanspruchung stehend, neben der IndividuatdetienEbene des Schultyps und auch
die Ebene der ,Schule innerhalb des Schultyps” biethele Rollen spielen.

Mithilfe des Faktors ,Schultyp®, des genesteten tbek der ,Schule innerhalb des
Schultyps® und 13 weiteren Faktoren, davon vier &mzelfaktoren, vier als
Interaktionsfaktoren mit dem Geschlecht und fund &hteraktionsfaktoren mit dem
Schultyp wirksam, werden 67.2% der Varianz der agtgen Variablen ,allgemeiner
Beschwerdedruck® erklart.

Auf der Ebene des Schultyps zeigt sich, dass watest gleicher Auspragung der tbrigen
Kovariablen Lehrende an Hoheren technischen Letaliexs ein hdheres Ausmafd an
.Beschwerden* wahrnehmen. Unter Konstanthaltung dederen Faktoren ist bei
Lehrenden an Hoheren technischen Lehranstalten eustzliche Erh6hung der
.Beschwerden” durch den Schultyp ersichtlich.

Der genestete Effekt der ,Schule innerhalb des Bgiaf weist auf, dass es fir die
Entstehung korperlicher Beschwerden einen Untezdcinnacht, an welcher Schule je
Schultyp unterrichtet wird. In jedem Schultyp konneinige wenige Schulen, mit
unterschiedlicher Anzahl an Lehrenden, gefunderdererdie sich im Belastungsniveau,
unter konstantgehaltenen Kovariablen, unterscheidabachnick und Fidell schreiben,
dass ungleiche Stichprobengrd3en innerhalb deekiez Ebenen keine Schwierigkeiten
bereiten und sogar erwartet werden. ,Group size begmall as one, as long as other
groups are larger.” (2007, p.788). Die zur Ergebtespretation notwendigen
Modellvoraussetzungen waren demnach erfillt. Denndteibt basierend auf der
Datenbasis dieser Untersuchung unklar, welche $&idtiaten fur das teilweise hdhere,

teilweise geringere Beschwerdeniveau der einzeBattulen verantwortlich sind. Zuwenig



280

schulspezifische Faktoren (Schulleitung, Kommundkegstrukturen, raumliche und
infrastrukturelle Gegebenheiten, etc.) sind bekagiiet mogliche Erklarungsdeterminanten
darstellen kdnnten.

Aus der Analyse der Einzelfaktoren, die mit deraiijigen Variablen in Zusammenhang
stehen, zeigt sich, dass das Ausmald der korpamli@eschwerden steigt, wenn grol3e
Belastungen durch die Unterrichtstatigkeit wahrgemen werden und wenn sich das
Individuum als emotional labil beschreibt, wohingegdas Beschwerdeausmald sinkt,
wenn der Arbeit eine grof3e Bedeutung beigemesseh Mier kommt also zum Ausdruck,
dass sich die Belastungen einer als bedeutsameal@itigkeit unter Konstanthaltung der
dbrigen Kovariablen in einem geringeren Ausmald idrpkrlichen Symptomen
niederschlagt.

Obwohl Lehrerinnen im Vergleich zu ihren mannlichdfollegen ein hdheres
Beschwerdeniveau beschreiben (s. Kap. 2.7.1..Rrge das Geschlecht als Einzelfaktor
zur Erklarung des allgemeinen Beschwerdedrucks tnigdufgenommen. Der
Geschlechtereffekt zeigt sich hier nicht fir sisbndern in der Interaktion mit anderen
Variablen als bedeutsam. So scheint zur Entstehkitwperlicher Symptome flr
Lehrerinnen ihre Fahigkeit, sich von den Belangenlgeruflichen Téatigkeit distanzieren
zu koénnen, wichtiger zu sein als fur ihre mannlick®llegen.

Bei Lehrerinnen verstarkt eine hohe Gewissenhadtigkas Beschwerdeniveau, wahrend
sie bei Lehrern zu einem reduzierten Ausmal} an Besclen fuhrt. Dieser
Interaktionseffekt hangt vermutlich damit zusammedass das Ausmall der
Gewissenhaftigkeit bei Frauen generell hoher liggt Kap. 2.7.1.1.7.), wodurch eine
Steigerung zu einem Uberhdhten Anspruchsniveatefilkann. Hohe Gewissenhaftigkeit
bei Lehrern liegt im Vergleich zu hoher Gewissetigkéit bei Lehrerinnen auf einem
niedrigeren Niveau und beschreibt so vermutliclerimorteilhaften Arbeitsstil, der sich
gunstig auf das Beschwerdeausmal3 auswirken kann.

Unabhéngig von den Wirkungen der tbrigen Kovariablerhéht bei Lehrerinnen eine
steigende Anzahl von Dienstjahren das Niveau decBgerden, wohingegen bei Lehrern
eine allerdings nichtsignifikante umgekehrte Wirganchtung zu beobachten ist. Dieser
Effekt kann selbstverstandlich nicht unabhangig véiter der Lehrerinnen gesehen
werden, da das Alter als unabhéngige Variable @satn Modell nicht bertcksichtigt
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wurde. Vermutlich zeigt sich hier der Zusammenhantschen héheren Beschwerden und
steigendem Lebensalter der Lehrerinnen (s. Kapl.2.2).

Einige Variablen erlangen im Zuge der Interaktiahaem Schultyp besondere Bedeutung
fur die Erklarung der abhéangigen Variablen ,allggmee Beschwerdeniveau*.

Wesentlich erscheint, dass fur das Entstehen Wajper Beschwerden die hohe
Bereitschaft, sich im Rahmen der Berufstatigkeiverausgaben verglichen mit Lehrenden
an Volksschulen, bei Lehrenden an Hoheren techemsdtehranstalten eine starkere
Bedeutung einnimmt, bei Lehrenden an Hauptschulegelyen eine geringere. In Kapitel
2.7.2.1.4. wird beschrieben, dass keine generéligtierschiede in der durchschnittlichen
Verausgabungsbereitschaft bei den Lehrenden dechiedenen Schultypen vorliegen.
Jedoch ist anzunehmen, dass zur Erklarung diessantuenhanges das Ausmald der
Beschaftigung eine wesentliche Rolle spielt: Vatlzeschaftigte Lehrende an H6heren
technischen Lehranstalten sind fur durchschnittldh6 Wochenstunden beschaftigt und
wenden wochentlich durchschnittlich 50.21 Stundén ihre berufliche Téatigkeit auf.
Damit liegt ihre Arbeitszeit signifikant Uber jeneder anderen Schultypen (s.
Kap.2.7.2.1.6.). Bei derartig hohen durchschnhigic Wochenarbeitsstunden ist das
Risiko, dass eine groRe Verausgabungsbereitschadin i Ausdruck in koérperlichen
Symptomen findet, erhéht.

Auch das Ausmalf} des Perfektionsstrebens ist je &elehltyp unterschiedlich wichtig fur
das Entstehen korperlicher Beschwerden. Obwohl aumchder Auspragung dieser
Variablen keine Unterschiede zwischen den Schuitypeobachtbar sind (s. Kap.
2.7.2.1.4.), fahrt bei Lehrerden an Volksschulerhdso Perfektionsstreben zu hohen
Beschwerden, bei Lehrenden an Hoheren techniscllerahstalten zu einer Reduktion der
korperlichen Symptome. Zum Verstandnis dieses Efakissen die Ergebnisse des
Schultypenvergleichs in den Skalen des AVTL herangen werden (s. Kap. 2.7.2.1.5.).
Lehrende an Volksschulen zeichnen sich durch eseén hohen ,Pflichteifer® aus, durch
den sie sich von den Lehrenden der anderen Scleultypterscheiden. Vermutlich wirkt
sich bei Volksschullehrerinnen und Volksschullehratie Kombination aus hohem
Pflichteifer und hohem Perfektionsstreben besondlegsinstig hinsichtlich der Entstehung
von korperlichen Beschwerden aus. Umgekehrt weiseiirende Hoherer technischer
Lehranstalten den geringsten DurchschnittswerteinSkala ,Pflichteifer” auf. Ein hohes

Streben nach Perfektion bezieht sich hier verntutlauf einen eher theoretischen
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Anspruch, der fur das Entstehen von korperlichescBeerden weniger gravierend zu sein
scheint. Ahnlich wie hohes Perfektionsstreben geich hoher Pflichteifer bei Lehrenden
Hoherer technischer Lehranstalten mit einer Redoktder Beschwerden einher. Hoher
Pflichteifer spiegelt vermutlich die Freude an dgitigkeit wider, die besonders bei

Lehrenden an Hoheren technischen Lehranstalterrataitiv geringen Pflichteiferwerten
eine Reduktion der Beschwerden bewirkt.
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2.9. Differentialpsychologische Vergleiche

2.9.1. Identifikation von Lehrendentypen nach dem XEM

Zur differentialpsychologischen Analyse der veredenen Typen von Lehrenden wurde
zunéchst eine Typologie nach den arbeitsbezogererhaltens- und Erlebensmustern
(Schaarschmidt und Fischer, 1996; Schaarschmidil®dterangezogen.

In Kapitel 2.5.2.3. wurde bereits auf die Vorgehlesise bei der Zuordnung zu einem
bestimmten Muster, die mittels einem der Handamugs beiliegenden
Computerprogramm erfolgte, eingegangen. Die aukthler Beschreibung der Muster ist
in Kapitel 2.2.2.3. nachzulesen. An dieser Steli@lgen nunmehr Angaben Uber die
Haufigkeit der Zuordnung der Personen zu einemvidgrMuster sowie die Beschreibung
der Mittelwertsunterschiede in den AVEM-Skalen, dier Musterzuordnung zugrunde

liegen.

2.9.1.1. Verteilung der Muster

413 Personen (98.3%) konnten mit Hilfe des Auswegsprogramms einem der 4 Muster
zugeordnet werden, bei 7 Personen (1.7%) war degillan missing values zu hoch.

Von den 413 Personen war bei 94 (22.8%) eine etiggeMusterzuordnung, die mit einer
Zuordnungswahrscheinlichkeit von mindestens 95%rattterisiert ist, moglich. Diese
Stichprobe besteht aus neun eindeutigen G-Typeé),(9.aus 52 eindeutigen S-Typen
(12.6%), aus neun eindeutigen A-Typen (2.2%) ured2Zueindeutigen B-Typen (5.8%).
Bei den Ubrigen 319 Personen (77.2%) treten Musiebinationen, d.h. ,Mischmuster*
auf, fur die tendenzielle Zuordnungen aufgrund diirksten Tendenz vorgenommen
werden. Wenn eine Person mit einer Wahrscheinlicivo® 52% einem Muster, mit einer
Wahrscheinlichkeit von 48% einem anderen Mustereatgdnet wird, erfolgt eine
Zuordnung zu dem erstgenannten Muster. Dadurchreserfide Einbuf3en in der
Genauigkeit der Ergebnisdarstellung werden in Kgehommen, um einerseits die

Vergleichbarkeit der Daten mit jenen anderer Studie gewahrleisten, andererseits im

110 Dje Prozentangaben beziehen sich hier auf die rétssiahprobe jener Lehrerinnen und Lehrer, fiir die
eine Zuordnung zu einem Muster mdglich war (n=413).
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LInteresse einer vereinfachten und Ubersichtlickamstellung® (Schaarschmidt, 2005b,
S.28). Auf diesem Weg wurden 86 Personen (20.8%) Merister G, 166 (40.2%) dem
Muster S, 76 (18.4%) dem Muster A und 85 (20.6%0) déuster B zugeordnet.

Abbildung 14 zeigt den Anteil der eindeutigen Must®rdnungen an den tendenziellen
Zuordnungen auf. 10.5% der Personen des G-Musteosintén mit einer
Wahrscheinlichkeit von 95% zugeordnet werden, 31j&3ér des S-Musters, 11.8% jener

des A-Musters und 28.2% jener des B-Musters.
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Abbildung 14: Anteil der eindeutigen Musterzuordgen an den tendenziellen
Zuordnungen

Abbildung 15 zeigt die Verteilung der Muster naclrschiedenen Regionen, wobei
exemplarisch drei der von Schaarschmidt (2005byf65)2angefiihrten 11 deutschen
Bundeslander sowie die Lander England, RusslannP@schechien und Osterreith

ausgewahlt wurden. Die Daten wurden der Abbilduhg @us Schaarschmidt 2005b (S.49)

entnommen und durch die Daten der eigenen Unteusigcts. letzter Balken) erganzt.

1 pie Daten der englischen, der russischen, deriguhian, der tschechischen sowie der dsterreichische
Lehrerschaft stammen bei Schaarschmidt aus Erhebundie in einigen wenigen Grof3stadten
durchgefiihrt wurden und gewahrleisten daher keinesicherte Reprasentativitdt. Bei der
Zusammensetzung der deutschen Stichprobe findengedam die gangigsten Schulformen
Bertcksichtigung (2005b, S.47).
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Abbildung 15: Musterverteilung nach Regionen (Scbetamidt 2005b, erganzt durch die
Daten der aktuellen Untersuchung)

Bei allen deutschen Bundeslandern, auch bei denemgai acht von Schaarschmidt
untersuchten, die in Abbildung 15 nicht aufgenommemden, sowie bei allen Landern,
mit Ausnahme von Osterreich, liegt der Anteil deiden Risikomuster A und B liber 50%
und zum Teil noch erheblich dariiber. Als sehr potatisch beschreibt Schaarschmidt das
scheinbar charakteristische Berufsbild der Lehremmund Lehrer, das durch einen hohen
B-Anteil und einen niedrigen G-Anteil gekennzeichig. Dass die Musterverteilung
innerhalb des Lehrerstandes wesentlich ungunstigsféllt als bei anderen Berufsgruppen,
kann bei Schaarschmidt (2005b, S.41ff.) nachgeleszden.

Eine glnstigere Verteilung stellt sich im Landegleich fir Osterreich dar, da hier der
Anteil der beiden Risikomuster gemeinsam in etw# 49nnimmt. Auffallig ist innerhalb
der Osterreichischen Stichprobe der hohe Anteil Siédusters (Schaarschmidt, 2005b,
S.48). Fur osterreichische Lehrerinnen und Lehremst demnach kaum die Gefahr einer
gesundheitsbeeintrachtigenden Wirkung durch denfBds bedenklich, sondern vielmehr
motivationale Einbuf3en im Sinne einer ausgepragtdronungshaltung. Der Vergleich der

Daten von Schaarschmidt mit jenen der aktuelleretdnthung (letzter Balken Abb. 15)
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zeigt, dass sich an der Musterverteilung kaum etwagrdndert hat
(DieVergleichsstichprobe wurde 1996 von Schaarsdhrand Fischer verdffentlicht.).
38% aller oberosterreichischen Lehrerinnen und érhgehéren einer der beiden

Risikogruppen an, zu den S-Typen zahlen immerh@.40
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2.9.1.2. Unterschiede zwischen den vier Lehrendenmster in den AVEM-
Skalen

Im Folgenden werden einige ausgewahlte Untersclaetchen den Typen ausformuliert,
in der Tabelle 51 sind alle Skalenmittelwerte datgkt, Tabelle 52 gibt Auskunft Gber die
Signifikanzen der Mittelwertsunterschiede.

Tabelle 51: Skalenmittelwerte der Muster in den MtBkalen

G S A B
Skala 1 | 17.40 (3.84f 86°|13.29 (3.13) 166 19.66 (3.07) 76|14.02 (3.62) 85
Skala 2 | 20.21(4.35) 86 |14.36 (3.56) 166| 18.89 (4.50) 76| 14.67 (3.79) 85
Skala 3 | 19.34 (4.07) 86|14.62 (3.63) 166 23.01 (3.65) 76|19.36 (4.24) 85
Skala 4 | 23.43(3.27) 8618.31 (3.78) 166 24.07 (3.08) 76|21.62 (3.81) 85
Skala5 | 17.72 (4.61) 86|20.05 (3.69) 166| 12.26 (3.61) 76|13.76 (4.26) 85
Skala 6 | 13.31(3.59) 86|13.69 (3.10) 166 16.78 (4.13) 76|19.81 (3.86) 85
Skala7 | 24.41 (2.41) 86 |21.14 (2.80) 166| 21.67 (2.97) 76|18.34 (3.32) 85
Skala 8 | 23.15 (3.40) 86 |22.21 (3.23) 166 18.37 (3.81) 76|17.15 (3.46) 85
Skala 9 | 25.90 (2.55) 86 |23.64 (3.09) 165|23.37 (2.91) 76/19.71 (3.71) 85
Skala 10 25.31 (2.65) 86 |24.76 (2.64) 166 22.03 (3.23) 76|19.48 (3.39) 85
Skala 11 25.30 (2.92) 86 |24.46 (3.37) 163 20.87 (4.42) 75|20.30 (4.25) 83

Anmerkungen.
& Skalenmittelwerte (Angaben der Summation der Hiteras nach Umpolung und in sieben Skalen der

Addition des in der Handanweisung angegebenen 8/e3thaarschmidt & Fischer, 1996, S.30f.)
P Standardabweichungen (in Klammern)
¢ Stichprobengrogursiv)
Skala 1: ,Bedeutsamkeit der Arbeit", Skala 2: ,Bioher Ehrgeiz“, Skala 3: ,Verausgabungsbereit§tha
Skala 4: ,Perfektionsstreben®, Skala 5: ,Distanaiggsfahigkeit®, Skala 6: ,Resignationstendenz", |8K&
.Offensive Problembewaltigung”, Skala 8: ,InnereHRuwnd Ausgeglichenheit”, Skala 9: ,Erfolgserleliran
Beruf“, Skala 10: ,Lebenszufriedenheit”, Skala JHtleben sozialer Unterstitzung®;
Kodierung: 1= ,trifft Gberhaupt nicht zu“, 2= ,0beiregend nicht*, 3= ,teils/teils”, 4= ,lberwiegends=
LLrifft vollig zu®



Tabelle 52: Mehrfachvergleiche zwischen den Musieiien AVEM-Skalen
Vergleich: Muster G

S A B
1. Bedeutsamkeit der Arbeit .000 .000 .000
2. Beruflicher Ehrgeiz .000 470 .000
3. Verausgabungsbereitschaft .000 .000 .884
4. Perfektionsstreben .000 .209 .001
5. Distanzierungsfahigkeit .000 .000 .000
6. Resignationstendenz .503 .000 .000
7. Offensive Problembewaltigung .000 .000 .000
8. Innere Ruhe .043 .000 .000
9. Erfolgserleben im Beruf .000 .000 .000
10. Lebenszufriedenheit .120 .000 .000
11. Erleben sozialer Unterstitzung .078 .000 .000
Vergleich Muster S
A B
1. Bedeutsamkeit der Arbeit .000 .083
2. Beruflicher Ehrgeiz .000 .830
3. Verausgabungsbereitschaft .000 .000
4. Perfektionsstreben .000 .000
5. Distanzierungsfahigkeit .000 .000
6. Resignationstendenz .000 .000
7. Offensive Problembewaltigung .150 .000
8. Innere Ruhe .000 .000
9. Erfolgserleben im Beruf 557 .000
10. Lebenszufriedenheit .000 .000
11. Erleben sozialer Unterstitzung .000 .000
Vergleich Muster A
B
1. Bedeutsamkeit der Arbeit .000
2. Beruflicher Ehrgeiz .000
3. Verausgabungsbereitschaft .000
4. Perfektionsstreben .000
5. Distanzierungsfahigkeit .022
6. Resignationstendenz .000
7. Offensive Problembewaltigung .000
8. Innere Ruhe .056
9. Erfolgserleben im Beruf .000
10. Lebenszufriedenheit .000
11. Erleben sozialer Unterstitzung 347

Anmerkungen.
2 Signifikanz der Mittelwertunterschiede gemessenUrT ests

288
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2.9.1.2.1. Muster G

Das G-Muster kennzeichnet hohe, wenn auch nichhdldasten Werte in allen Bereichen
des ,beruflichen Engagements”. Der ,Bedeutsamkest drbeit® wird ein hoher
Stellenwert beigemessen, wobei die AuspragungeasatiSkala vom Muster A signifikant
Ubertroffen wird. Es wird von einem ausgepragteeryflichen Ehrgeiz“ berichtet, der
beim G-Muster jedoch nicht wie beim A-Muster zu ezin Uberhéhten
Lverausgabungsbereitschaft* fihrt. Des Weiterenhigr im Vergleich zu den beiden
Risikomustern eine wesentlich gunstigere Fahiglkizutreffen, sich von beruflichen
Problemen zu distanzieren (,Distanzierungsfahigkeit

Hervorhebenswert sind die hdchste Fahigkeit zufegsfiven Problembewaltigung®, die
hdchste ,innere Ruhe und Ausgeglichenheit®, dassidc,berufliche Erfolgserleben” und
die geringste ,Resignationstendenz” bei beruflicfenoblemen. Im Bedarfsfall kann auf
ein  hohes Ausmald sozialer Unterstitzung (,Erlebeoziater Unterstitzung®)

zuruckgegriffen werden.

2.9.1.2.2. Muster S

Die geringste Bedeutsamkeit wird der Arbeit vom kusS (,Bedeutsamkeit der Arbeit")
beigemessen. Dies zeigt sich auch in der geringstegpragung des ,beruflichen
Ehrgeizes®, wobei in dieser Skala keine signifikantUnterschiede zum B-Muster
vorliegen. Es herrscht die geringste Bereitschaft sich bei beruflichen Anforderungen
zu verausgaben (,Verausgabungsbereitschaft’), veenais bei allen anderen Mustern
wird nach Perfektion gestrebt (,Perfektionsstrebemid als hervorstechendes Merkmal ist
die ausgezeichnete ,Distanzierungsfahigkeit® zu obeh. Was die ,offensive
Problembewaltigung“ und das ,Erfolgserlebens im uBer betrifft, sind die
Skalenmittelwerte des S-Musters im mittleren Béreingesiedelt.

Dem G-Muster ahnliche Auspragungen liegen in dealesk,Resignationstendenz” und
.Erleben sozialer Unterstlitzung“ vor. Etwas wenigénstig, jedoch signifikant ginstiger
als bei den beiden Risikomustern, fallen die Augpn@en in den Skalen ,innere Ruhe und

Ausgeglichenheit” und ,Lebenszufriedenheit” aus.
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2.9.1.2.3. Muster A

Die  hochste ,Verausgabungsbereitschaft® und glaithy die geringste
.Distanzierungsfahigkeit* kennzeichnen das A-Musteer ,Bedeutsamkeit der Arbeit"
wird hier der hochste Stellenwert zugeschriebemlih dem G-Muster wird ein hoher
Ehrgeiz in Bezug auf berufliche Belange (“beruféclEhrgeiz”) beschrieben, ebenso ein
ausgepragtes Streben nach Perfektion (,Perfektiisn*), gleichzeitig ist die Neigung,
bei Problemstellungen mit Resignation zu reagidj&esignationstendenz”), starker zu
beobachten, auch gelingt es weniger gut, Probleffemsv zu bewaltigen (,offensive
Problembewaltigung®) und Erfolge im Beruf wahrzumadn (berufliches Erfolgserleben®).
Ganz allgemein herrscht im Vergleich zum G- und z@Muster eine geringere
.Lebenszufriedenheit* vor. In den Skalen ,innere hRuund Ausgeglichenheit® und
.Erleben sozialer Unterstlitzung” werden gemeinsaindam B-Muster die niedrigsten

Scores erreicht.

2.9.1.2.4. Muster B

Das bedeutende Merkmal des B-Musters ist die héchResignationstendenz”, die
gleichzeitig mit der niedrigsten ,offensiven Prableewaltigung” auftritt. Obwohl die
Lverausgabungsbereitschaft ebenso intensiv ausgepst wie beim G-Muster, werden
im Beruf keine Erfolge (,Erfolgserleben im Beruf‘ywahrgenommen. Die
,Distanzierungsfahigkeit* ist im Vergleich zum A-Mter nur als geringfigig gunstiger zu
beobachten, der ,berufliche Ehrgeiz* entsprichtetwa dem des S-Musters und ebenso
nimmt die ,Bedeutsamkeit der Arbeit* hier nur einemdenziell htheren Stellenwert ein
als beim S-Muster. Beim B-Muster herrscht die ggsia ,Lebenszufriedenheit” vor, die
geringste ,innere Ruhe und Ausgeglichenheit* uné Weim A-Muster kann nur wenig
Unterstitzung durch das soziale Umfeld (,Erlebenziader Unterstitzung®)

wahrgenommen werden.
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2.9.1.3. Lehrendenmuster nach dem AVEM und allgemee
Personlichkeitsdaten

Fur die Beschreibung der allgemeinen Personlick#taten werden die Skalen des NEO-
FFI, in der von Hanfstingl (2004, S.41ff.) entwittke Kurzversion, herangezogen.
Aufgrund fehlender Normalverteilung in den Skales NEO-FFI und teilweise fehlender
Varianzhomogenitat wird bei der Uberpriifung desn8ikanzniveaus der Unterschiede
auf parameterfreie Verfahren zurtickgegriffen (spR.3.).

Die Skalen ,Neurotizismus*, ,Extraversion®, ,Verghchkeit* und ,Gewissenhaftigkeit”
eignen sich zur Unterscheidung zwischen den viestdtn nach dem AVEM (Kruskal-
Walllis Test: Skala ,Neurotizismus®: p=.000, n=4@kala ,Extraversion*: p=.002, n=408;
Skala ,Vertraglichkeit": p=.001, n=407; Skala ,Gesenhaftigkeit‘: p=.000, n=407). Die
Skala ,Offenheit flr Erfahrungen* gilt als ungeeggnUnterschiede zwischen den Mustern
aufzuzeigen (Kruskal-Wallis Test: Skala ,OffenHéit Erfahrungen®: n=406, p=.479).
Tabelle 53 umfasst Mittelwertsangaben der vier Mush den NEO-FFI Skalen. Zur
Uberpriifung der Signifikanzen der Unterschiede,iligen Kapitel 2.9.1.3.1 bis 2.9.1.3.4.

beschrieben sind, muss die Tabelle 11 im Anhang(aachgeschlagen werden.

Tabelle 53: Skalenmittelwerte der Muster in den NEH&-Skalen
G S A B

Neurotizismus

1.80 (.52 86

2.02 (.48) 163

2.56 (.66) 75

3.08 (.66) 83

Extraversion

3.55 (.42) 86

3.38 (.41) 164

3.48 (.44) 75

3.31 (.47) 83

Offenheit

3.55 (.74) 86

3.89 (.70) 163

3.73 (.74) 74

3.60 (.65) 83

Vertraglichkeit

4.20 (.49) 86

4.10 (.53) 163

3.90 (.60) 75

3.92 (.56) 83

Gewissenhaftigkeit4.20 (.45) 86

3.59 (.42) 163

4.14 (.43) 75

3.76 (.50) 83

Anmerkungen.
2 Mittelwerte

® Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRekqrsiv)

Kodierung: 1= ,starke Ablehnung“; 2= ,Ablehnung“,=3,neutral®, 4= ,Zustimmung®“, 5= ,starke
Zustimmung*

2.9.1.3.1. Muster G

Besonderes Kennzeichen des G-Musters ist die holoéianale Stabilitat, die sich in den
im Vergleich zu den anderen Mustern signifikantdnigeren Werten in der Skala

.Neurotizismus”“ niederschlagt. Zudem treten einsdoelers hohe ,Gewissenhaftigkeit"
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und eine hohe ,Extraversion“ in den Vordergrund,beiodie Werte in beiden Skalen
signifikant hoher sind als beim S- und beim B-MustEine hohe ,Vertraglichkeit®
unterschiedet das G-Muster von beiden Risikomustern

Das Muster G, das ,als Ausdruck von Gesundheit wlg Hinweis auf ein
gesundheitsforderliches Verhaltnis gegeniber ddreirgelten kann® (Schaarschmidt,
2005b, S.24), stellt sich hier als ein sehr posg&iersonlichkeitsbild, gepragt von hoher
Vertraglichkeit, hoher Extraversion, hoher Gewissdtigkeit und hoher emotionaler
Stabilitat, dar.

2.9.1.3.2. Muster S

Bei der Beschreibung der Personlichkeit des S-MsistBuss in erster Linie auf die
auffallig niedrige ,Gewissenhaftigkeit® hingewiesewerden, in der es sich von allen
anderen Mustern abhebt. Des Weiteren zeigen sich 8eMuster ,Neurotizismuswerte”,
die zwar Uber jenem des G-Musters, jedoch untenjeder beiden Risikomuster liegen.
Gleich wie beim G-Muster muss beim S-Muster audhesbohe ,Vertraglichkeit* betont
werden, in der es sich von beiden Risikomusterergnheidet. Interessant erscheint der
Hinweis auf die niedrigen ,Extraversionswerte®denen das S-Muster vom G-Muster und
tendenziell auch vom A-Muster Ubertroffen wird.

Das Persdnlichkeitsbild des S-Musters lasst sichemier niedrigen Gewissenhaftigkeit,
mit einer relativ hohen emotionalen Stabilitat,eezinohen Vertraglichkeit und einer relativ

niedrigen Extraversion beschreiben.

2.9.1.3.3. Muster A

Vertreterinnen und Vertreter des Musters A verlmalieh ebenso gewissenhaft wie jene
des G-Musters. Dadurch unterscheiden sie sich dovarvhjenen, die dem B-Muster, als

auch von jenen, die dem S-Muster zugeordnet sime Eeitere Gemeinsamkeit zwischen
dem A- und dem G-Muster besteht in der hohen ,Eetsion” beider Muster, die bei den

beiden anderen Mustern in einem signifikant gemegeAusmald zu beobachten ist. Die
.Neurotizismuswerte” des A-Musters liegen untergertdes B-Musters, jedoch signifikant
Uber jenen des G- und des S-Musters. Wie die Lieimem und Lehrern des B-Musters

bemihen sich Vertreterinnen und Vertreter des Aibhgsim interpersonellem Verhalten
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geringer um ,Vertraglichkeit, worin sie sich vorem Lehrenden des G-Muster und von
jenen des S-Musters unterscheiden.

Das Risikomuster A, bei dem in Bezug auf das asbe#ogene Verhalten und Erleben das
Uberhbhte Engagement betont wird, beschreibt sish sahr gewissenhaft und als

extravertiert, jedoch als wenig vertraglich undeatsotional labil.

2.9.1.3.4. Muster B

In den Vordergrund tritt beim B-Muster die hohe émmale Labilitat, die in besonders
hohen, von den Werten der drei anderen Muster @erden ,Neurotizismuswerten®
zum Ausdruck kommt. Mit dem S-Muster gemein ist d@ivluster eine im Vergleich zu
den anderen Mustern signifikant geringere ,Extraiar, mit dem A-Muster verbindet
das B-Muster die niedrige ,Vertraglichkeit®, wobein signifikanter Unterschied zu den
anderen beiden Mustern besteht. Die ,Gewissenlkatftigist beim B-Muster hoher
ausgepragt als beim S-Muster, jedoch liegen dideSkeerte sowohl beim G- als auch
beim A-Muster deutlich hoher.

Das Personlichkeitsbild des Risikomusters B istrsiideattet von einer hohen emotionalen
Labilitat. Dartiber hinaus ist eine geringe Extraguan, eine geringe Vertraglichkeit und

eine mangelhaft ausgepragte Gewissenhaftigkeienbdrhten.
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2.9.1.4. Lehrendenmuster nach dem AVEM und
Anstrengungsvermeidungstendenz

Die Muster G, S, A und B unterscheiden sich sowwhlArt und Ausmal ihrer

Anstrengungsvermeidungsneigung voneinander als auacusmald ihres Pflichteifers

(Kruskal-Wallis Test: Skala ,Anstrengungsvermeidunigei unterrichtsrelevanten
Aktivitdten*: p=.001, n=407; Skala ,Anstrengungsveidung in sozial-emotionalen
Anforderungssituationen®: p=.000, n=408; Skala ,&esgungsvermeidung durch Nicht-
Erledigen und Aufschieben®: p=.000, n=409; Skal#iigRteifer*: p=.000, n=409).

Tabelle 54 enthalt die Mittelwerte der einzelneral8k getrennt nach den vier Mustern,
die Auflistung der Signifikanzen, die sich bei dé&bberprifung der paarweisen
Unterschiede zwischen den Mustern mittels U-Tesgsleen, findet sich in der Tabelle 12

im Anhang Teil C.

Tabelle 54: Skalenmittelwerte der Muster in den AV3kalen
G S A B

AVur |1.65 (A7) 86| 1.87 (.59) 165| 1.75 (.47) 72| 2.02 (.68) 84

AVse | 2.03 (50) 86| 2.09 (.56) 165| 2.41 (.66) 73| 2.84 (.71) 84

AVNEA | 1.89 (.49) 86| 2.18 (.53) 165| 2.02 (.59) 74 | 2.35 (.64) 84

PE 5.08 (.56) 86| 4.83 (.55) 165|5.00 (.56) 74 | 457 (.61) 84

Anmerkungen.
& Mittelwerte

® Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRekgrsiv)

AVur: ,Anstrengungsvermeidung bei unterrichtsreletes Tatigkeiten”

AVse: ,Anstrengungsvermeidung in sozial-emotionaferiorderungssituationen”

AVnEA: ,Anstrengungsvermeidung durch Nicht-Erledigend Aufschieben®

PE: ,Pflichteifer”

Kodierung: 1s,trifft absolut nicht zd, 2= ,trifft nicht zu', 3= ,trifft eher nicht zt), 4= ,trifft eher zu, 5=
L trifft zu“, 6= ,trifft absolut zu

2.9.1.4.1. Muster G

Beim G-Muster, das durch ein hohes, wenn auch fiichthohtes berufliches Engagement,
durch eine gute Widerstandskraft bei Belastungaehdurch einen positiven emotionalen
Hintergrund gekennzeichnet ist (s. Kap. 2.9.1.2.k)hd die Ausprdgungen der

durchschnittlichen Mittelwerte in allen drei Anstgringsvermeidungsskalen am

niedrigsten, in der Pflichteiferskala am hochstesgapragt.
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Ahnlichkeiten bestehen zum S-Muster insofern, aletiva die gleiche Auspragung von
~LAnstrengungsvermeidung in sozial-emotionalen Adérungssituationen” vorliegt. Mit
dem Muster A gemein sind dem G-Muster die Ausprggan in den Skalen
»YAnstrengungsvermeidung bei unterrichtsrelevanten atigkeiten*,
~Anstrengungsvermeidung durch Nicht-Erledigen undfs&hieben“ sowie in der Skala
.Pflichteifer”. Keine Gemeinsamkeiten ergeben saehschen dem G- und dem B-Muster.
Das in Bezug auf das arbeitsbezogene Erleben urfthlen glnstige G-Muster tbertrifft
die anderen Muster an Pflichteifer und sticht dudad gering ausgepragte Neigung zur

Anstrengungsvermeidung hervor.

2.9.1.4.2. Muster S

Das S-Muster, als dessen besonderes Charaktenistke Schonung was die Arbeit
betrifft gilt (s. Kap. 2.9.1.2.2.), neigt im Vergtd zum G-Muster zu einem hoheren
Ausmald an ,Anstrengungsvermeidung bei unterriclegamten Tatigkeiten®, zu héherer
»Anstrengungsvermeidung durch Nicht-Erledigen unadfs&hieben” sowie zu niedrigeren
Pflichteiferwerten.

Bei unterrichtsrelevanten Aktivitaten liegt einegeféhr gleichstark ausgepragte Tendenz
vor, die Strategie der Anstrengungsvermeidung lzerdehen (,Anstrengungsvermeidung
bei unterrichtsrelevanten Aktivitaten®), wie beim ubter A und beim Muster B.
Verglichen mit Muster A und mit Muster B neigt d&Muster in einer signifikant
geringeren  Auspragung zu ,Anstrengungsvermeidung ®pzial-emotionalen
Anforderungssituationen®. Aufschieben und Nichtelien ist eine Strategie, die dem S-
Muster gelaufiger ist als dem A-Muster, jedoch wasl vom B-Muster darin signifikant
Ubertroffen (,Anstrengungsvermeidung durch NichieHigen und Aufschieben®). Der
~Pflichteifer* des S-Musters ist geringer als jemes G- und jener des A-Musters, jedoch
auffallig héher als jener des B-Musters.

Die vordergrindige Schonungshaltung dieses Mudtersmt auch in den Skalen des
AVTL zum Vorschein, wobei sich der in den Kapit@r2.2.3. und 2.9.1.2.2. beschriebene
Zusammenhang, dass hier Schonung und relative edeainheit parallel existieren,
wiederum bestatigt: Niedrige Werte in der Skala s&kangungsvermeidung in sozial-
emotionalen Anforderungssituationen“ bei gleichigeihohen Werten in den anderen

beiden Anstrengungsvermeidungsskalen weisen damuflass Anstrengungsvermeidung
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als Zeichen einer gewollten Strategie gemeinsam eméem sehr legeren Arbeitsstil
bewusst gewahlt werden, wobei beide nicht aus ¢iberforderung heraus resultieren und

auch nicht mit einer negativ gefarbten Gefuhlsleigpéer gehen.

2.9.1.4.3. Muster A

Das Uuberhthte Engagement des A-Musters, das beasondegen der hohen
Verausgabungsbereitschaft und der niedrigen Disaumgsfahigkeit als problematisch
gesehen werden muss (s. Kap. 2.9.1.2.3.), zeidictietauch in den Skalen des AVTL ab:
Der ,Pflichteifer” ist bei diesem Muster ebenso hodie Anstrengungsvermeidung ebenso
niedrig  ausgepragt wie beim  G-Muster (,Anstrengwegsieidung  bei
unterrichtsrelevanten Aktivitaten“ und ,Anstrenggmgrmeidung durch Nicht-Erledigen
und Aufschieben®). Eine Ausnahme, die fur die Peold des A-Musters verantwortlich
gemacht werden kann, bildet die Skala ,Anstrenguegeeidung in sozial-emotionalen
Anforderungssituationen®. Die hohen Werte in dieSkala deuten darauf hin, dass
Anstrengungsvermeidung als Zeichen der Uberfordgnder als Resultat einer negativen
Gefuhlslage in Zusammenhang mit arbeitsrelevanterfigabenstellungen interpretiert
werden muss.

Auch das Profil der AVTL Skalen ist demnach dominion dem von Schaarschmidt
beschriebenen Bild, ,dass hohe Anstrengung keingtipe emotionale Entsprechung
findet* (2005b, S.26).

2.9.1.4.4. Muster B

Dieses Muster, das durch das Bild der Resignatienniedrigen Widerstandsfahigkeit bei
Belastungen und der negativen Emotionen bestintn(s.i«ap. 2.9.1.2.4.), hebt sich durch
sein Profil in den AVTL-Skalen ganz eindeutig voendanderen Mustern ab. Alle drei
beschriebenen Arten der Anstrengungsvermeidungtsgrdim Vergleich zu den anderen
Mustern signifikant héher ausgeprattseine Pflichteiferwerte liegen weit abgeschlagen
an letzter Stelle.

112 Eine Ausnahme bildet die Skala ,Anstrengungsvedmeg bei unterrichtsrelevanten Tétigkeiten®, in der
sich das B-Muster nicht signifikant vom S-Mustehebt.
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Die ausgesprochen hohen Werte in der Skala ,Angtregsvermeidung in sozial-
emotionalen Anforderungssituationen® driicken niulnt das Vermeiden von Bemuhungen
im sozialen Bereich aus, sondern auch die negatefihislage bei der
Auseinandersetzung mit beruflichen Anforderungedhvend beim A-Muster hohe Werte
in dieser Skala gekoppelt mit hohem Pflichteifed medriger Anstrengungsvermeidung in
den anderen beiden Bereichen vorkommen, DbetriffimbeB-Muster die hohe
Anstrengungsvermeidungsneigung alle drei BereicBen Rickzug des beruflichen
Engagements hat hier aus Resignation stattgefunmheh flihrt keineswegs zu einer
entspannteren emotionalen Lage. Lehrerinnen undekLates B-Musters erleben keinen
Spald mehr am Unterrichten, und sie geben sich &edate Mihe mehr, die an sie
gestellten Anforderungen zu erfillen.

Aus dem Vergleich der Skalenmittelwerte in den AV3kalen unter der Beachtung der
Signifikanzen der Unterschiede kann die Hypothdsebastatigt gelten. Die vier Muster
des AVEM unterscheiden sich ganz wesentlich in det und im Ausmald der

Anstrengungsvermeidung sowie in ihrem Pflichteifer.
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2.9.1.5. Lehrendenmuster nach dem AVEM und sozialkkompetenz

In ihren Kompetenzen bezuglich der ,Regelung ireespneller Konflikte* unterscheiden
sich die Muster nach dem AVEM signifikant voneinan¢einfaktorielle ANOVA: F=3.10,
p=.027, n= 403j*3in jenen der ,emotionalen Unterstiitzung anderesdten® liegen nur

geringere, tendenzielle Unterschiede vor (Kruskall4/ Test: p=.074, n=405).

Tabelle 55: Skalenmittelwerte der Muster in den 1EKalen
G S A B

Regelung
interpersoneller 3.66 (.51 85|3.56 (.54) 162|3.60 (.59) 74|3.42 (.49) 83
Konflikte

Emotionale
Unterstitzung andered.20 (.67) 85|4.05 (.52) 163/4.09 (.61) 74|4.00 (.54) 83
Personen

Emotionale
Unterstitzung anders
Personen
(Lehrerinnen)

"1.23 (.52) 49|4.17 (.48) 107|4.20 (.54) 55|4.05 (.57) 62

Emotionale
Unterstitzung andered.17 (.38) 36(3.81 (.52) 56 |3.79 (.71) 19|3.85 (.46) 21
Personen (Lehrer)

Anmerkungen.
2 Mittelwerte

® Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRekgrsiv)

Kodierung: 1= Dieses Verhalten auszufiihren gelingt mir gewdhndichiecht Ich fiihle mich _sehr unwohl
in solchen Situationef) 2= ,eher schlecht — eher unw6hB=, mittelmafig - mittelmanfg4=
»eher gut — eher wohl5=,gut — sehr woil

Die Mehrfachvergleiche (s. Anhang Teil C: Tab.13gdn offen, dass sich die
Unterschiede hauptsachlich auf die hohen Kompeterdes G-Musters zuriickfihren
lassen. Lehrerinnen und Lehrer des G-Musters konmeWergleich zu jenen des B-
Musters auf gunstigere Fahigkeiten bei der ,Regglunterpersoneller Konflikte*

zurtckgreifen. Verglichen mit dem B- und dem S-Mudiegen beim G-Muster auch
hohere Qualitaten bei der ,emotionalen Unterstigzamderer Personen® vor. Die tbrigen
Muster unterscheiden sich in diesen beiden Teiitleeeder sozialen Kompetenz kaum

voneinander.

13 Hier ist neben der Normalverteilung (s. Kap. 2.5l& Voraussetzung der Varianzhomogenitét (Levene:
F=1.69, p=.168) erfiillt.
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Bei der Betrachtung der Skala ,emotionale Unterstiiy anderer Personen® muss,
aufgrund der in Kapitel 2.7.1.1.7. beschriebenescigiechtsspezifischen Auspréagungen,
das Geschlecht als mdgliche Einflussvariable Besigbkigung finden.

Wahrend sich bei der ausschlieZlichen Betrachtueg Lethrerinnen die Unterschiede
zwischen den Mustern nivellieren (Kruskal-WallissTep=.320, n=273), verstarken sie
sich innerhalb der Lehrerstichprobe (Kruskal-Walfis.003, n=132). Lehrer, die generell
niedrigere Werte erreichen, unterscheiden sich kaom ihren Kolleginnen, sofern sie
dem G- (U-Test: p=.349, n=85) oder dem B-MusterT@s$t: p=.103, n=83) zugeordnet
sind. Lehrer des S- (U-Test: p=.000, n=163) und Alddusters (U-Test: p=.042, n=74)
engagieren sich bei der ,emotionalen Unterstitamdgerer Personen® wesentlich weniger
als ihre Kolleginnen der entsprechenden Musterei®tirt sich, dass sich das G-Muster
innerhalb der Lehrerinnenstichprobe nicht von dedeaen Mustern abhebt, innerhalb der
Lehrerstichprobe jedoch signifikant. ,Emotionale tehstlitzung anderer Personen® gilt
demnach als eine Fahigkeit, die zur Differenziermvgschen M&nnern geeignet ist,
weniger jedoch zur Unterscheidung von Frauen, dieerell hthere und gleichsam auch
zwischen den Mustern sehr ahnliche FahigkeitenHregien.

Insgesamt gilt die Hypothese als bestéatigt, diadpeslass sich die Lehrendenmuster nach
dem AVEM in ihren sozialen Kompetenzen unterscheideobei das G-Muster als
besonders kompetent hervortritt. Die Fahigkeit gamotionalen Unterstitzung anderer
Personen” stellt keine geeignete Grol3e zur Diffaernng bei Lehrerinnen dar, denn diese
verfiigen Uber die vier Muster hinweg tUber hohe Ketepzen in diesem Bereich, sehr
wohl jedoch zur Unterscheidung zwischen den Lehwstarn. Lediglich Lehrer des G-
Musters weisen sehr hohe Kompetenzen auf.
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2.9.1.6. Lehrendenmuster nach dem AVEM und Beanspualhung und
Beanspruchungsfolgen

Im Zuge der Uberpriifung der Validitat des AVEM lobten Schaarschmidt und Fischer
unter anderem von signifikanten Mittelwertsuntersdan der vier Muster in den Skalen
.unspezifische Befindlichkeitsstorungen® und ,sgisoh korperlich-funktionelle
Beschwerden® des Berliner Verfahrens zur Neurosgmdistik sowie in der Skala
,emotionale Erschopfund* des Maslach-Burnout-Inventorys. Zudem wurden legre
Teilstichprobe (n=159) Selbsteinschatzungen untede@em beziglich der ,Belastung im
Schulalltag” erhoben (1996, S.20f.). Dabei bestatgich die starkere Belastung und das
hohere Ausmald an Beschwerden bei beiden Risikotiyparergleich zum G- und zum S-
Muster.

Im Folgenden werden die wesentlichen Ergebnissesideelnen Muster in den in dieser
Untersuchung vorgegebenen ,Belastungs- und Besdanskalen* aufgezeigt.

Ganz allgemein unterscheiden sich die vier Mustevol im Erleben der ,Belastung”
(Kruskal-Wallis Test: p=.000, n=410) als auch inndeon ihnen wahrgenommenen
korperlichen ,Beschwerden® (Kruskal-Wallis Test:.p80, n=409).

Tabelle 56: Skalenmittelwerte der Muster in denl&kaBelastung” und ,Beschwerden*
sowie in der Anzahl der Fehltage und in der voigeit Pensionierungsabsicht

G S A B
Gesamtbelastung 351.82y 86°|3.68 (.73) 165|3.94 (.77) 75|4.17 (.72) 84
Beschwerden 1.89(.71) 85|2.01 (.67) 164/2.70 (.92) 76/2.95 (.82) 84
Fehltagé 0.63 (1.42) 67|0.78 (1.48) 139|1.28 (2.06) 60|1.03 (1.77) 67
Pensionierungsabsicht.58 (.89) 85(2.19 (1.38) 164(2.30 (1.23) 74|2.94 (1.61) 84

Anmerkungen.
2 Mittelwerte

P Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRekqrsiv)

dvier Extremwerte mit mehr als neun Fehltagen wardigbei nicht beriicksichtigt.

Kodierung ,Belastung”: 1=ijberhaupt nicht belastetid2= ,nicht belastent] 3= ,eher nicht belasterid4=
»eher belasterig 5= ,belastent] 6= ,sehr belasterd

Kodierung ,Beschwerden®: 1=nje", 2= ,selteri, 3= ,gelegentlich, 4= ,des Ofterety 5= ,haufig’, 6=
»Sehr haufig;

Kodierung ,Pensionierungsabsicht*: 1trifft absolut nicht zty 2= ,trifft nicht zJ', 3= ,trifft eher nicht zt,
4= trifft eher zd, 5= ,trifft zu", 6= ,trifft absolut zu

14 Djese Skala wurde in einer von Schaarschmidt uschEr veranderten Form vorgegeben (1996, S.17).
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Der Erwartung entsprechend fuhlen sich Lehrende, dbm G- oder dem S-Muster
zugeordnet sind, von schulischen Anforderungen ge¥nbelastet als Lehrerinnen und
Lehrer der beiden Risikomuster. In Ubereinstimmuagnit nehmen sie auch weniger
haufig bzw. geringere ,Beschwerden” wahr. Der Mwtirtsvergleich zwischen dem G-
und dem S-Muster legt offen, dass die ,Belastungemd die ,Beschwerden* vom G-

Muster in einem noch geringeren Ausmald beschrieberden als vom S-Muster (s.

Tab.56), jedoch stellen sich die Unterschiede in paarweisen Mehrfachvergleichen (s.
Anhang Teil C: Tab.14) in der Skala ,Beschwerdels‘raur tendenziell gultig und in der

Skala ,Belastung” als statistisch bedeutungsloaumeer

Passend zum Bild der beiden Risikomuster musserdibeen die ,Belastung” und die

korperlichen ,Beschwerden® als hoch eingestuft werd Bezugnehmend auf die
statistische Glltigkeit der Beschreibung von D#fezen kann das ,Belastungsniveau”
vom Muster A und vom Muster B als in etwa gleiclsdigieben werden. Muster B leidet
im Vergleich zum Muster A jedoch an noch starkekérperlichen ,Beschwerden®. Das

hohe Belastungsausmald hat sich beim B-Muster vécmiereits deutlicher als beim A-

Muster in kdrperlichen Symptomen manifestiert.

Obwohl der Mittelwertsvergleich der Anzahl der imgpruch genommenen Fehltage
(Kruskal-Wallis Test: p=.222, n=333) bei beiden iksustern auf eine hohere
Krankheitsanfalligkeit hindeutet, gilt nur der Urdgehied zwischen dem G- und dem A-
Muster als signifikant (s. Anhang Teil C: Tab.14).

Die Muster des AVEM unterscheiden sich auch inrikazeitigen Pensionierungsabsicht
(Kruskal-Wallis Test: p=.000, n=407). Tabelle 5étgdie Mittelwerte des Einzelitems

wieder, Tabelle 14 im Anhang Teil C zeigt die Sidgainzen der Vergleiche zwischen den
einzelnen Mustern auf. Mit statistisch abgesiche@éltigkeit nehmen beim G-Muster

Gedanken an vorzeitige Pensionierung proportioeal geringsten Stellenwert ein, beim
B-Muster den héchsten. Das S-Muster unterscheideirs dieser Absicht nicht signifikant

vom A-Muster.

Am Ende des Fragebogens bestand die von 104 Letmegenitzte Moglichkeit, einen

Kommentar zum Fragebogen abzugeben. 43 (41.3% @&x lehrerinnen und Lehrer

nahmen diese Gelegenheit in Anspruch, um beson8elastungen ihres Berufes
anzufuhren. Bei einer genauen Betrachtung dieser P48sonen stellt sich eine

Uberzufallige Verteilung auf die beiden Risikomusieraus (Chiquadrat-Test: p=.007,
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n=423). Wahrend immerhin 19.7% (n=15) der Lehrendies1 A-Musters und 11.8% jener
des B-Musters (n=10) besondere Belastungen forneuliebeschreiben nur 9.3% (n=8)
Lehrende des G-Musters und 5.4% (n=9) des S-Mulemandere Belastungen.
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2.9.1.7. Lehrendenmuster nach dem AVEM und Zufriedeheit

In den beiden folgenden Kapitel werden Unterschielide Lehrendenmuster in der
.allgemeinen Berufzufriedenheit®, in der Skala ,Aeflenheit gesamt®, im Einzelitem
~Wiederwahlwahrscheinlichkeit des Lehrberufes” umdler Zufriedenheit mit der eigenen

Ausbildung thematisiert.

2.9.1.7.1. Allgemeine Berufszufriedenheit, Zufriedeheit gesamt, Wiederwabhl
des Berufes

Hochsignifikante Differenzen zwischen den Mustemchh dem AVEM betreffen die
Zufriedenheit mit den verschiedenen Aspekten desifBe und die Wahrscheinlichkeit,
den Lehrberuf wiederzuwéhlen (Kruskal-Wallis Testdlgemeine Berufszufriedenheit":
p=.000, n=404; ,Zufriedenheit gesamt*: p=.000, n&4Zufriedenheit mit der Arbeit mit
Kindern und Jugendlichen*.: p=.000, n=407; ,Zufriateit mit dem Klima/dem
Kollegium®: p=.000, n=405; ,Zufriedenheit mit der okpetenzentfaltung*: p=.000,
n=407; ,Zufriedenheit mit den Rahmenbedingunger®.0p0, p=407; ,Wiederwahl":
p=.000, n=367).

Tabelle 57 enthéalt eine Auflistung der Mittelweder vier Muster in den einzelnen Skalen,
paarweise Vergleiche koénnten unter Beiziehung dabelle 15 im Anhang Teil C

nachvollzogen werden.
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Tabelle 57: Skalenmittelwerte der Muster in denri@dienheitsdeterminanten

G S A B
Allg. .
Berufszufriedenneit | 442 (:56) 84°4.23 (.55) 163(3.93 (.75) 73|3.46 (.92) 84

Zufriedenheit gesan{t3.68 (.44) 85|3.56 (.41) 163|3.40 (.46) 72|3.15 (.52) 84

Zufriedenheit: Arbeif
mit Kd./Jgdl. 3.75 (.61) 86|3.58 (.54) 164|3.52 (.63) 73|3.09 (.63) 84

Zufriedenheit:

Klima/Kollegium 3.93 (.76) 85|3.92 (.64) 164|3.73 (.74) 72|3.45 (.90) 84

Zufriedenheit:

<ompetenzentfalung 390 (:51) 86(3.74 (51) 1643.68 (53) 73|3.35 (:67) 84

Zufriedenheit:
Rahmenbedingungen3'lo (.68) 86|3.02 (.55) 164|2.56 (.64) 73|2.69 (.62) 84

Wiederwahl 3.45 (.67)74|3.38 (.68) 152/3.22 (.71) 68/2.79 (.83) 73

Anmerkungen.
& Mittelwerte

P Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRekqrsiv)

Kodierung: Zufriedenheit: 1=sghr unzufriedeh 2= ,eher unzufriedeh 3= ,weder noch 4= ,eher
zufriedeni, 5= ,sehr zufriedeh

Kodierung: Wiederwahl: 1=sjcher nicht, 2= ,eher neifi, 3= ,eher jd, 4= ,ja, sichef

In der ,allgemeinen Berufszufriedenheit* und in d&ufriedenheit gesamt® liegt mit
jeweils signifikantem Unterschied eine eindeutigdriédenheits-Reihung vor, wobei das
G-Muster die hochste Zufriedenheit beschreibt, Igefcom S-Muster, an dritter Stelle das
A- und an abgeschlagener letzter Stelle das B-Muste

Das S-Muster unterschiedet sich nicht in allen &ale® vom G-Muster: Zwar sind
Personen mit S-Muster-Zuordnung weniger zufriedeménder ,Arbeit mit den Kindern
und Jugendlichen* und ebenso mit den Mdoglichkeen,,Kompetenzentfaltung®, jedoch
teilen sie ihre hohe Zufriedenheit mit Personen desMusters bezlglich der
»Zufriedenheit mit den Rahmenbedingungen® und darfriedenheit mit dem Klima/ dem
Kollegium®.

Durchaus hohe Zufriedenheit mit der ,,Arbeit mit deimdern und Jugendlichen® zeichnet
Personen des A-Musters aus, und auch in den Seoskaufriedenheit mit der
Kompetenzentfaltung” und ,Zufriedenheit mit dem dd/dem Kollegium* unterscheiden
sie sich nicht von ihren Kolleginnen und KollegeesdS-Musters. Jedoch fallt beim A-
Muster der geringste Mittelwert in der Skala ,Zeffenheit mit den Rahmenbedingungen*®
auf.

Lehrende, die dem B-Muster zugeordnet sind, bedmmnesich in allen Subbereichen als

unzufriedener als ihre Kolleginnen und Kollegendigéich die ,Zufriedenheit mit den
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Rahmenbedingungen® nehmen Vertreterinnen und Mertrales A-Musters noch
ungunstiger wahr, wenngleich der Unterschied zurhiehmung der B-Muster-
Lehrenden nicht signifikant ist.

Weniger deutliche Differenzen auf3ern die Vertretegh und Vertreter in der von ihnen
angegeben Wahrscheinlichkeit, sich bei vorhandktiglichkeit wieder flr den Lehrberuf
zu entscheiden, denn das S-Muster wirde ohne W@hteds zum G-Muster durchaus
erneut diesen Beruf ergreifen. Lediglich das B-Muswirde mit signifikantem
Unterschied zu allen anderen Mustern mit geringexhk&tcheinlichkeit wieder in den
Lehrberuf einsteigen.

Insgesamt zeigt der Vergleich auf, dass sich dieedhen Muster ganz wesentlich in ihrer
Zufriedenheit mit dem Lehrberuf unterscheiden. Biehste Zufriedenheit beschreiben
Vertreterinnen und Vertreter des G-Musters, wobenej des S-Musters mit den
Rahmenbedingungen und mit dem Klima an der Schul@ dem Kollegium gleich
zufrieden sind. Vertreterinnen und Vertreter déd&ters wurden sich auch durchaus mit
gleichgroRer Wahrscheinlichkeit wie ihre Kolleginngnd Kollegen des G-Musters wieder
fur den Lehrberuf entscheiden. Lehrende des A-MsistaR3ern grol3e Unzufriedenheit mit
den Rahmenbedingungen, wobei sie eigentlich mit debeit mit den Kindern und
Jugendlichen® durchaus zufrieden sind. Unter Lethe@ndes B-Musters herrscht eindeutig

die groldte Unzufriedenheit mit allen Bereichen Berufes vor.

2.9.1.7.2. Zufriedenheit mit der eigenen Ausbildung

Die Muster nach dem AVEM unterscheiden sich audigkéch ihrer durchschnittlichen
Ausbildungszufriedenheit (Kruskal-Wallis Test: p830 n=403), wobei Vertretrinnen und
Vertreter der G- und S-Muster signifikant zufriedensind als jene der beiden
Risikomuster (s. Tab.58 und Anhang Teil C: Tab.15).
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Tabelle 58: Skalenmittelwerte der Muster in der Bilggingszufriedenheit

Ausbildungszufriedenheit
G-Muster 4.49 (1.08) 86°
S-Muster 4.48 (1.03) 161
A-Muster 4.04 (1.17) 72
B-Muster 4.06 (1.12) 84

Anmerkungen.
& Mittelwerte

® Standardabweichungen (in Klammern)
¢ StichprobengroRekgrsiv)
Kodierung: 1= ,sehr unzufrieden” bis 6= ,sehr zatten*

So bestatigt sich die Hypothese, dass sich Lehremdié unterschiedlicher
Musterzugehorigkeit in der Bewertung der Zufriedghhmit ihrer Ausbildung

unterscheiden.



307

2.9.1.8. Lehrendenmuster nach dem AVEM und soziodesgraphische
Daten

Im folgenden Kapitel werden Unterschiede und Geswitkeiten der vier Muster in
Bezug auf das Geschlecht und das Alter der Lehreedwie auf ihren Familienstand und

auf die Anzahl ihrer eigenen Kinder dargestellt.

2.9.1.8.1. Lehrendenmuster nach dem AVEM und Gesantht

Der Geschlechtervergleich innerhalb der Muster ndem AVEM weist auf eine
Uberzufallige Verteilung hin (Chiquadrat-Test: p280n=413), die jedoch nur tendenziell
nachweisbar ist. Tendenziell zeigt sich ein hawégeVorkommen des G- und des S-
Musters bei Lehrern, wahrend Lehrerinnen anteilsgha®aufiger in den beiden

Risikomustern A und B zu finden sind.

Tabelle 59: Lehrendenmuster nach dem AVEM und Gesbh

Lehrerinnen Lehrer
Muster G 50 (57.7) 18.1| 36 (28.3) 26.5
Muster S 108 (111.3) 39.0| 58 (54.7) 42.6

Risikomuster A| 56 (51.0) 20.2| 20 (25.0) 14.7

Risikomuster B| 63  (57.0) 22.7 | 22 (28.0) 16.2

Gesamt 277 (277) 100 | 136 (136) 100

Anmerkungen.
2 peobachtete Werte

® erwartete Werte (in Klammern)
¢ gliltige Prozentkursiv)

Die konstatierten Geschlechterunterschiede in demelmen Skalen wurden bereits im
Kapitel 2.7.1.1.4 dargestellt.

2.9.1.8.2. Lehrendenmuster nach dem AVEM und Alteund Dienstjahre

Schaarschmidt spricht von einer ,progressiven \ldeshiterung des Bildes insbesondere
in den ersten funf Berufsjahren”, wobei Lehrerinnaglichen mit ihren Kollegen am
Beginn der beruflichen Laufbahn mit einem ungureseg arbeitsbezogenen Erleben und
Verhalten beginnen und auch mit zunehmender Daumr Berufsausubung von

deutlicheren Beeintrachtigungen betroffen sind G4.70).
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Betrachtet man die Mittelwerte, so stellen sichilenstjahre als ein geeignetes Kriterium
zur Differenzierung zwischen den Mustern dar (KaldWallis Test: p=.025, n=404),

wahrend die Unterschiede im durchschnittichem bshéer (Kruskal-Wallis Test:

p=.114, n=411) und in der Anzahl der an dieser kchunterrichteten Dienstjahre
(Kruskal-Wallis Test: p=.266, n=412) als zu germginterpretieren sind (s. Tab.60).

Tabelle 60: Lehrendenmuster nach dem AVEM und Abeenstalter und geleistete
Dienstjahre an der derzeitigen Schule

Alter min max
G 41.90 (9.62§ 86° 25 60"
S 43.80 (8.98) 165 25 60
A 44.37 (7.56) 76 27 62
B 45.14 (8.31) 84 24 59
Dienstalter min max
G 16.64 (10.92} 83 1 40
S 18.09 (10.14) 164 1 40
A 19.22 (9.62) 73 1 36
B 21.24 (9.77) 84 3 40
Dienstjahre an der Schule min max
G 12.66 (10.63) 86 1 38
S 13.55 (9.15) 166 1 39
A 14.59 (10.81) 76 1 34
B 15.17 (10.26) 84 1 36

Anmerkungen.
& Mittelwerte (Alter in Jahren: Aufrundung ab zehrsitzlichen Monaten)

® Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRekqrsiv)

4 minimales und maximales Alter in Jahren (Aufrunglab zehn zusatzlichen Monaten)
€ Mittelwerte (in Jahren)

" minimales und maximales Alter in Jahren

Bei der Einteilung der Lehrerinnen und Lehrer ndelm arbeitsbezogenen Erleben und
Verhalten zeigt sich ein Auftreten aller Altersgoep in allen Mustern. Es ware demnach
falsch zu behaupten, dass bestimmte Muster numamebestimmten Alter oder ab einer
bestimmten Anzahl von geleisteten Dienstjahrerreigih wirden.

Dennoch gilt, zumindest beziglich der Verteilung téttelwerte, dass das G-Muster

einen niedrigeren Altersdurchschnitt aufweist alss dA- und das B-Muster, dass

Lehrerinnen und Lehrer des B-Musters bereits mabn$djahre absolviert haben als jene
des G- und des S-Musters und dass jene des A-Muséeeits langer an der derzeitigen
Schule unterrichtet haben als jene des G-Mustefnfsang Teil C: Tab.16).



309

Die Anzahl der bereits geleisteten Dienstjahre Aafischluss tber die Auswirkungen der
Dauer der Berufstatigkeit liefern. Abbildung 16 gibuskunft Uber die Verteilung der
Muster in den sechs Kategorien abhangig von deanabsolvierter Dienstjahre (s. Kap.

2.7.1.2.3).
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Abbildung 16: Musterverteilung im Vergleich zwischéen Dienstalterkategorien

Die Verteilung der Muster in den einzelnen Diertsti&ategorien weicht signifikant von

einer zufalligen Verteilung ab (Chiquadrat-Test:(86, n=404).

In den ersten beiden Kategorien, die das ersteeimischlie3lich das 12. Dienstjahr
umfassen, nehmen beide Risikomuster unter 30%veihyend in den Kategorien mit

langerem Dienstalter der Risikomusteranteil deluth®her (zwischen 41 und 6%) liegt.
Gegen Ende der Berufslaufbahn ist wiederum ein iesi des Risikomusteranteils zu
beobachten, denn unter den Lehrenden mit 33 bBidistjahren gehért nur mehr ein sehr
geringer Anteil dem A-Muster (10.3%) an. Der Ruagkgales G-Musters von der ersten
Kategorie, in der noch tber 35% der Lehrerinnen ueldrer diesem Muster zuzuordnen
sind, auf 11% der Kategorie 26 bis 32 Dienstjaktenmt bedenklich. Erst in der letzten
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Kategorie, in der bereits mindestens 33 Dienstjahrrrichtet worden sind, steigt der
Anteil wieder auf 28% an.

Wie auch von Schaarschmidt berichtet, ist eine afdeshterung der Musterverteilung mit
einer steigenden Anzahl beider Risikomuster UberBkrufslaufbahn hin festzustellen.
Wahrend von Schaarschmidt gegen Ende der Berufslhofein Absinken des relativen B-
Muster-Anteils, jedoch ein Ansteigen des A-Mustertéls beschrieben wird (2005b,
S.65ff.), steigt hier der B-Muster-Anteil weiter ,awdhrend der A Anteil auf 10.3%
zurtckgeht. Sollte dieses Ergebnis auf einen maistémgigen ,Drop-out® ruckflhrbar
sein, trifft er in verstarktem AusmaR auf das A-kéugu:'®

2.9.1.8.3. Lehrendenmuster nach dem AVEM und Fam#instand

Auch hier beschréanken sich die Analysen des Famsii@des auf Unterschiede zwischen
jenen Personen, die in einer und jenen die ohreeRamtnerschaft leben (s. Kap. 2.7.1.3).
Wie in Kapitel 2.7.1.3.4. ausgefuhrt, unterscheidsich Lehrende, die in einer
Partnerschaft leben in drei Skalen des AVEM vorifemie ohne Partnerschatft leben.

In einer Kreuztabelle sind die Unterschiede zwiscden Mustern in Abhangigkeit vom
Familienstand zun&chst nicht signifikant (Chiqué&drest: p=.343, n=405), jedoch fallt
auf, dass unter den Lehrenden, die ohne Partndrdeban, weniger S- und G-Muster,
jedoch mehr A- und B-Muster als erwartet beobaciwmaetden. Bei einer Reduktion der
Muster auf Risikomuster (A,B) und Nicht-Risikomust&,S) wirde ein tendenzieller
Unterschied zugunsten einer vorteilhafteren Mustéeilung von Personen, die in einer
Partnerschaft leben, nachweisbar (Chiquadrat-pesf83, n=405).

2.9.1.8.4. Lehrendenmuster nach dem AVEM und eigert€nder

Die Lehrendenmuster nach dem AVEM unterscheideh sicht in der Tatsache des
Vorhandenseins eigener Kinder (Chiquadrat-Test:4@5;. n=410), und auch in der
durchschnittlichen Anzahl der eigenen Kinder liegkaine statistisch auffalligen
Unterschiede vor (Kruskal-Wallis Test: p=.385, néj1

115 Schaarschmidt stellt insbesondere eine rapidecHirshterung der Musterverteilung innerhalb deteers
funf Berufsjahre zur Diskussion (2005b, S.57), tier aufgrund der zu kleinen Stichprobe dieser
Dienstalterkategorie nicht nachvollzogen werdenriten
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2.9.1.8. Lehrendenmuster nach dem AVEM und
schulunterrichtsbezogene Daten

2.9.1.9.1. Lehrendenmuster nach dem AVEM und Schuylp

Im Chiquadrat-Test wird eine zuféallige VerteilungrdAVEM-Muster zwischen den funf
Schultypen nachgewiesen (p=.674, n=413). Die bdubte Anzahl der vier Muster in
jedem der funf Schultypen entspricht in etwa den@eichverteilung erwarteten Wert.
Um eventuell entstehende Verfalschungen durch digleiche Verteilung zwischen
Mannern und Frauen aufdecken zu konnen, wurde deteNungsanalyse auch
ausschlieBlich mit der Lehrerinnenstichprobe remiiz Die Annahme einer relativen
Gleichverteilung bestétigt sich (Chiquadrat-Test=.292, n=277). Lehrende der
verschiedenen Schultypen unterscheiden sich letigh einer einzigen AVEM-Skala (s.
Kap. 2.7.2.1.4.).

Die verschiedenen Muster nach dem AVEM treten in derschiedenen Schultypen zu
relativ gleichen Anteilen auf.

2.9.1.9.2. Lehrendenmuster nach dem AVEM und Facheerteilung

Wahrend sich hier Lehrende, die Volksschulfachdemithten, in der Musterverteilung
nach dem AVEM nicht von jenen unterscheiden, die&k&/olksschulfacher unterrichten,
zeigen sich signifikante Abweichungen von einer afligfen Verteilung bei jenen

Lehrerinnen und Lehrern, die ihre Unterrichtsté&ijkin den Bereichen Sprachen,
Nebengegenstéande und wirtschaftliche oder techaiBélcher ausiiben (s. Tab.61).
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Tabelle 61: Lehrendenmuster nach dem AVEM und Faelnieilung

Signifi-

G-Muster S-Muster A-Muster| B-Muster kanz-

niveau

16 37 17 17 _ 914

VS-Facher (18.2 (35.1) (16.2) (17.5) E:' 207

18.4 42.5 19.5 195 |

. 24 30 15 15

I\R/l:gr]l?\rtrj]r?gg\ivesen (18.1) (33.3) (15.5) (17.1) [r)]:é32363
28.6 35.7 17.9 17.9

23 55 33 37 0=.016

Sprachen (31.9) (58.7) (27.3) (30.2) n:.320
15.5 37.2 22.3 25.0

47 81 27 38 0=.053

Nebengegenstande (41.6) (76.6) (35.6) (39.2) n=.320
24.4 42.0 14.0 19.7
. . 29 53 25 28

g'::fé‘ih kreative | 5q 1) (53.6) (24.9) (27.4) ?,;3?295
21.5 39.3 18.5 20.7

Wirtschattliche 14 21 8 3 0=.057

oder Technische (9.9) (18.3) (8.5) (9.3) n:.320
Facher 30.4 45.7 17.4 6.5

Anmerkungen.
2 peobachtete Werte

Perwartete Werte (in Klammern)

¢ Zeilenprozentekursiv)

¢ Signifikanzniveau nach Chiquadrat-Test

¢ Stichprobenanzahl (Angaben in Relation zu allenrerden, die keine Volksschulfacher unterrichten)

" Stichprobenanzahl (Angaben in Relation zu allehréeden, die kein Fach aus der jeweiligen Gruppe
unterrichten; Lehrende, die Volksschulfacher uitaten, sind ausgeschlossen)

Werden Lehrerinnen und Lehrer, die Sprachen une, jdie keine Sprachen unterrichten,
in ihrer Musterverteilung miteinander verglicheejgt sich, dass Sprachlehrerinnen und —
lehrer seltener dem G-Muster, dagegen haufiger Aerand besonders haufig dem B-
Muster zuzuordnen sind.

Die tendenzielle Abweichung von der zuféalligen Muserteilung der Lehrenden von
Nebengegenstanden lasst sich auf das haufigereoMonien des G- und des S-Musters
und auf das geringe Vorkommen des A-Musters zutikokin.

Ebenso nur als Trend interpretiert werden dirfea dinterschiede zwischen den
Lehrenden, die wirtschaftliche oder technische E&Aamterrichten, und jenen, die diese
Facher nicht unterrichten. Eine Unterrichtstatigkien Bereich wirtschaftlicher oder
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technischer Facher steht in Zusammenhang mit éioleen Wahrscheinlichkeit, dem G-
Muster, und einer geringen Wahrscheinlichkeit, duster anzugehdren.

Da bei selektiver Betrachtung der Lehrerinnen- bzwehrerstichprobe die
Musterverteilungen tendenziell divergieren (s. Kap9.1.8.1.), werden die oben
beschriebenen Zusammenhange in Abhangigkeit vorarlictitsfach getrennt fur Frauen
und Manner tberpruft (s. Tab.62).
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Tabelle 62: Lehrendenmuster nach dem AVEM und Faelnieilung (Lehrerinnen/Lehrer)

Signifi-
G-Muster| S-Muster | A-Muster| B-Muster kanz-
niveau
y 15° 36 16 16
VS-Facher =794
(nur Lehrerinnen) (14.87 (32.7) (17.0) (18.5) F?1=274‘r°
18.1° 43.4 19.3 19.3
Mathematik/ 15 14 7 11 — 028
Rechnungswesen (8.4) (a7.7) (9.8) (11.1) Fr)]:.lgf
(nur Lehrerinnen) 31.9 29.8 14.9 23.4
12 39 28 26
Sprachen =.028
(n%r Lehrerinnen) (18.7) (39.6) (22.0) (24.7) F;1:199
11.4 37.1 26.7 24.8
y 21 44 16 28
Nebengegenstande =191
(nur Leghrgrinnen) (19.4) (41.1) (22.8) (25.7) Fr)1=191
19.3 40.4 14.7 25.7
. . ” 13 35 15 16
Musisch kreative Facher =.463
(nur Lehrerinnen) (14.1) (29.8) (16.5) (18.6) Fr)1=191
16.5 44.3 19.0 20.3
Wirtschaftliche oder 5 8 3 2 418
Technische Facher (3.2) (6.8) (3.8) .2) | Mo
(nur Lehrerinnen) 27.8 44.4 16.7 11.1
.. 12 1 1 1
VS-Facher =.853
(nur Lehrer) (L.1f (L.7) (.6) (.6) I?1:133’
25 25 25 25
Mathematik/ 9 16 8 4 — 464
Rechnungswesen (10.0) (15.8) (5.4) (5.7) g:izé
(nur Lehrer) 24.3 43.2 21.6 10.8
11 16 5 11
Sprachen =161
(nﬁ’” Lohren (11.7) (18.3) (6.3) 6.7) | P og
25.6 37.2 11.6 25.6
y 26 37 11 10
Nebengegenstande =277
(nur Legh rg i (22.8) (35.8) (12.4) | (13.0) '?]:129
31 44 13.1 11.9
. . ; 13 18 10 12
Musisch kreative Facher =137
(nur Lehren) (15.2) (23.9) (8.2) (8.7) '?]:129
28.6 32.1 17.9 21.4
Wirtschaftliche oder 9 13 5 1 _ 264
Technische Facher (7.6) (11.9) (4.1) (4.3) ?1;'129
(nur Lehrer) 32.1 46.4 17.9 3.6

Anmerkungen.
2 peobachtete Werte

Perwartete Werte (in Klammern)

¢ Zeilenprozentekursiv)

4 Signifikanzniveau nach Chiquadrat-Test

€ Stichprobenanzahl (Angaben in Relation zu allehreaden, die keine Volksschulfacher unterrichten)

" Stichprobenanzahl (Angaben in Relation zu allehreeden, die kein Fach aus der jeweiligen Gruppe
unterrichten; Lehrende, die Volksschulfacher uitaten, sind ausgeschlossen)
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Mathematiklehrerinnen werden, verglichen mit Koitegen, die nicht Mathematik
unterrichten, besonders haufig dem G-Muster zugextrd-ir die Stichprobe der Lehrer
kann dieser Unterschied zwischen Mathematiklehn@na Nicht-Mathematik-Lehrern
nicht nachvollzogen werden.

Lehrerinnen, die Sprachen unterrichten, sind bessndaufig dem A-Muster, seltener als
erwartet dem G-Muster zuzuordnen. Sprachlehrerrgehiesonders haufig dem B-Muster
an, wobei hier die Abweichungen im Chiquadrat-keste Signifikanz aufweisen.

Die tendenziellen Abweichungen der Lehrenden vonbéddgegenstanden und
wirtschaftlichen oder technischen Gegenstanden eioer zufalligen Musterverteilung
entstehen erst aus der Summation der Lehrerinned- Lehrerstichprobe, denn jede
Geschlechtergruppe fur sich betrachtet bringt keigeifikanten Unterschiede hervor.
Insgesamt stellt sich somit heraus, dass die WitEde in der Musterverteilung zwischen
den Lehrenden in Abh&angigkeit von den Unterricltiséin eher als gering eingestuft
werden kdonnen. Etwaige Differenzen beziehen sidhLatirende der Mathematik, denn
bei Lehrerinnen, die dieses Fach unterrichtergirsim Vergleich zu anderen Lehrerinnen
hoher G-Musteranteil zu beobachten, der bei derrdrstichprobe nicht auffallt.
Lehrerinnen von Sprachen gehéren besonders haefig A-Muster, seltener dem G-
Muster an, wahrend Sprachlehrer haufig dem B-Musteuordnen sind. Lehrende von
Nebengegenstanden und wirtschaftlichen oder tedhams Fachern sind tendenziell

haufiger dem G- und dem S-Muster, seltener demn@l-dem B-Muster zugeordnet.

2.9.1.9.3. Lehrendenmuster nach dem AVEM und Zeitaslastung

Im folgenden Kapitel soll nun Uberprift werden, sabh die vier Lehrendenmuster in der
Anzahl der von ihnen unterrichteten Wochenstundearacheiden und ob Unterschiede in
der gesamten zeitlichen Auslastung durch die Uictastatigkeit feststellbar sind.
Vertreterinnen und Vertreter der vier Muster naemdAVEM unterscheiden sich nicht in
ihrem Beschaftigungsausmald, weder in der Anzahl wdam ihnen unterrichteten
Wochenstunden (Kruskal-Wallis Test: p=.345, n=398dch in der Haufigkeit der
Inanspruchnahme eines Teilzeit-Anstellungsverhgdes (Chiquadrat-Test. p=.356,
n=389).

Dagegen gestalten sich die Unterschiede in demgesaZeitauslastung (Kruskal-Wallis
Test: p=.000, n=367), in der Zeitdauer, die fur-yYdtachbereitungs- und Korrekturarbeit



316

aufgewendet wird (Kruskal-Wallis Test: p=.000, nZg6sowie in der relativen Zeitdauer,

die pro unterrichteter Einheit fur diverse Tatigkai bendtigt wird (Kruskal-Wallis Test:

p=.000, n=360), auf einem hochsignifikanten Niveau.

Tabelle 63: Lehrendenmuster nach dem AVEM und B#ftigungsausmal’ und zeitliche
Auslastung

G

S

A

B

Wochenstunder

120.04 (3.95) 77

20.49 (4.45) 158

20.78 (3.47) 72

19.95 (4.16) 82

Gesamte
Zeitauslastung

46.01 (10.33) 77

42.22 (9.86) 144

49.78 (11.73) 68

44.50 (9.20) 78

Vor-,

Nachbereitungg-17.14 (8.26) 77 |14.33 (6.31) 144|20.57 (10.56) 68|16.74 (7.92) 78
Korrekturarbeit
Relative 235 (61) 72| 2.16 (.73) 143| 2.40 (51) 68| 2.30 (.62) 77

Zeitauslastung

Anmerkungen.

& Mittelwerte (Lehrpersonen, die spezielle Funktioneie die der Leitungsfunktion, der Administratioder

des Kustodiats innehaben, werden nicht mitberiibkigig)
P Standardabweichungen (in Klammern)
¢ StichprobengroRekqrsiv)

Bei annahernd gleichem Beschaftigungsaustiabeiten Lehrende, die dem A-Muster

zugeordnet sind, insgesamt wesentlich mehr als Kwokeginnen und Kollegen aus
anderen Gruppen. Wéahrend Lehrende des A-Mustechsithinittlich 49.78 Stunden pro

Woche fir diverse Tatigkeiten ihrer Beschéftigungnenden, arbeiten Vertreterinnen und
Vertreter des S-Musters im Durchschnitt 42.22 Seémn¢hittlere Differenz: 7h.34min.).

Darum liegt

naturlich auch die Zeitdauer,

die fluror\Y Nachbereitungs-

und

Korrekturarbeit bendtigt wird, beim A-Muster Ubengr der anderen Muster (s. Tab.63

und Anhang Teil C: Tab.17). Aus der Analyse deatreén Zeit ergibt sich, dass Personen

des A-Musters pro gehaltener Unterrichtseinheit mgbit flr schulische Belange

aufwenden als jene des S- und des B-Musters, jegiaciihnliches Ausmal3 verglichen mit

Vertreterinnen und Vertretern des G-Musters.

Eindeutig die geringste Gesamtarbeitszeit lasst s&@m S-Muster beobachten. Lehrende

dieses Musters wenden, bei signifikanten Untersigmezu jenen der Gbrigen drei Muster,

weniger Zeit fur Vor-, Nachbereitungs- und Korrekitloeit auf. Der von ihnen pro

118 Ein einziger Unterschied, der auch nur ein teniddles Niveau erreicht, geht aus der Tabelle 17 im
Anhang hervor, namlich, dass das Ausmall des Auwstglerhaltnisses, gemessen an der Anzahl
unterrichteter Wochenstunden, unter Lehrenden dikigters Uber jenem des B-Musters liegt.
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unterrichteter Einheit aufgewendete relative Zditand liegt signifikant unter jenem der
Kolleginnen und Kollegen mit anderer Musterzugeykxit.

Dazwischen, im mittleren Bereich, siedelt sich deitaufwand der Lehrenden des G- und
des B-Musters an, wobei sich die Vertreterinnen \Uadreter der beiden Gruppen weder
in der Gesamtarbeitszeit, noch in der Zeit flur Yodtachbereitungs- und Korrekturarbeit,
oder in der Zeit, die pro unterrichteter Einheiadeeitet wird, unterscheiden.
Entsprechend dem Bild des A-Musters (s. Kap.2.81),2unter anderem charakterisiert
durch eine hohe ,Verausgabungsbereitschaft, duraktine eingeschrankte
.Distanzierungsfahigkeit” bei gleichzeitig hoher Meng von der ,Bedeutsamkeit der
Arbeit®, bei hohem ,beruflichen Ehrgeiz“ und hohegRerfektionsstreben®, arbeiten
Vertreterinnen und Vertreter dieses Musters mehrilale Kolleginnen und Kollegen,
wobei keine Differenzen im BeschéaftigungsausmaB3grUnterschiede jedoch in der
Zeitdauer, die fur Vor-, Nachbereitungs- und Kotueairbeit aufgewendet wird, auffallen.
Die genau gegenteiligen Charakteristika des S-Msisteohe ,Distanzierungsfahigkeit”,
niedrige ,Verausgabungsbereitschaft®, geringes fgk#ionsstreben® und geringer
.beruflicher Ehrgeiz” bei geringer Meinung von d@edeutsamkeit der Arbeit®, gehen
einher mit einer relativen Reduktion des zeitliciemyagements. ,Relativ* bezieht sich
hier auf den Vergleich mit den Kolleginnen und kgkn anderer Muster, denn fir sich
betrachtet arbeiten Lehrende des S-Musters woaetlerdlirchschnittlich 42.22 Stunden,
eine beachtliche Wochenarbeitszeit, wenn man beddaks bei dieser Analyse auch die

Arbeitszeiten teilzeitbeschéftigter Lehrerinnen wwetirer berticksichtigt wurden.

2.9.1.9.4. Lehrendenmuster nach dem AVEM und berufthe Nebentatigkeit

Der Anteil zusatzlich nebenberuflich beschéaftigtehrerinnen und Lehrer innerhalb der
vier Muster des AVEM weicht signifikant von einarfélligen Verteilung ab (Chigquadrat-
Test: p=.011, n=410), wobei sowohl beim G- als abhelm S-Muster die beobachteten
Werte Uber jenen der erwarteten liegen, bei dedepeRisikomustern jeweils darunter.
22.4% der Lehrerinnen und Lehrer des G-Muster%3ener des S-Musters, 9.2% jener
des A-Musters und 6% jener des B-Musters Uben nében Lehrtatigkeit eine weitere
berufliche Tatigkeit aus.

Bezlglich der Mustereinteilung nach dem AVEM begtatsich die Hypothese:

Nebenberuflich Beschaftigte sind haufiger innerhalter beiden unter dem
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Gesundheitsaspekt glnstigeren Mustern, seltenegrhatb der beiden Risikomuster
anzutreffen.

2.9.1.9.5. Lehrendenmuster nach dem AVEM und Beta&gung an der
Konzeptarbeit fur schulische Schwerpunktgestaltung

Im Falle spezieller Schwerpunktsetzungen an ihokuf (n=290) unterscheiden sich die
Lehrenden der vier Muster nach dem AVEM nicht digant in ihrem Engagement bei

der Beteiligung an der Konzeptarbeit (ChiquadradtTp=.264, n=277).
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2.9.2. Identifikation von Lehrendentypen nach dem ATL

Dass sich der Anstrengungsvermeidungstest fur beleredazu eignet, zwischen
verschiedenen Lehrendentypen zu differenzierendevurereits von Hanfstingl (2004)
erfolgreich nachgewiesen.

Die in der vorliegenden Untersuchung zusammendiestelAVTL-Skalen (s. Kap.
2.5.1.3.) @hneln nur zum Teil jenen, die bereits WRollett und Hanfstingl formuliert
worden waren (s. Anhang Teil B: Tab.1.). Wegenuteerschiedlichen Zusammensetzung
der Skalen und auch der Stichprobe (so waren w®eiStichprobe von Hanfstingl nur
19.5% Lehrer, unter dieser Stichprobe 33%; bei btargl unterrichteten nur 9.9% der
Lehrenden an Berufshildenden hdoheren Schulen2bi&%; I.c., S.63ff.) ist anzunehmen,

dass auch die sich in der Analyse ergebenden Chusteinander unterscheiden werden.

2.9.2.1. Generierung der Cluster

2.9.2.1.1. Bestimmung der Clusteranzahl

Wie auch bei Hanfstingl wurde Uber die vier Skaties AVTL eine Clusteranalyse nach
der Ward-Methode gerechnet, wobei zuvor die WerteWerte umgewandelt wurden.
Aus Tabelle 64 ist ersichtlich, dass die Fehlergaadmme bei der Fusion von vier auf

drei Cluster extensiv ansteigt, was eine Funf-@iidsung nahelegt.

Tabelle 64: Anstieg der Fehlerquadratsumme in diest€ranalyse Uber die AVTL-Skalen

Clusterzahl Fehlerquadratsum me, hlﬁpqslj:grgtesLmn e
1 1636.000 551.156
2 1084.844 142.315
3 942.529 114.974
4 827.555 65.337
5 762.218 54.561
6 707.657 52.962
7 654.695 46.8
8 607.895 39.304
9 568.591 30.057

10 538.534 27.48
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Die Ergebnisse der anderen Testverfahren unteestidze Interpretation der 5-Cluster
Losung (s. Kap. 2.9.2.3 bis Kap. 2.9.2.7).

Die Angaben von 410 Personen (97.6%) konnten beiGliesteranalyse berucksichtigt
werden, die restlichen 10 Personen (2.4%) wurdegeweeiner zu grof3en Anzahl

fehlender Werte ausgeschlossen.

2.9.2.2. Unterschiede der funf Lehrenden-Cluster inlen AVTL-Skalen

Bei vier Clustern wurde wegen der hohen Ubereinstimg mit den Ergebnissen von
Rollett und Hanfstingl die von diesen gewéhlten déeanungen beibehalten
(.leistungsorientierte, engagierte Lehrerinnen urlcehrer®, ,weniger belastete,
demotivierte Lehrerinnen und Lehrer”, ,belastetemativierte Lehrerinnen und Lehrer*
und ,unaufféllige Normalgruppe®). Die bei Hanfstinge004) als ,wenig engagierte
Normalgruppe” und bei Rollett (2006) als ,,Minimaéa“ bezeichnete Gruppe liel3 sich in
diesem Datensatz nicht finden, dafur eine kleiness z2ehn Personen bestehende ,stark
demotivierte Gruppe*.

Der Beschreibung der Personencluster vorangeherdkweleren jeweilige Mittelwerte in
den AVTL-Skalen sowie die Mehrfachvergleiche zurifEng der Signifikanz der
paarweisen Unterschiede dargestellt. Aus Tabellet®Ben die Mittelwerte der einzelnen

Lehrenden-Cluster in den AVTL-Skalen enthommen werd
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Tabelle 65: Skalenmittelwerte der Cluster in denTAVSkalen
n AVur AVse AVnEA PE

1. Leistungsorientierte

engagierte Lehren 4k 119 1.36 (270 | 1.70(.36) 1.66 (.33)| 5.39(.30

2. Weniger belastete,
demotivierte 92 2.44 (.42) 2.51 (.41) 2.51 (.43 4.46 (.38)
Lehrende

3. Belastete,
demotivierte 48 1.76 (.33) 3.04 (.51) 2.37 (.47 4.36 (.59)
Lehrende

4. Unauffallige

Normalgruppe 141 1.77 (.41) 2.26 (.49) 2.07 (.46 4.97 (.3)7)

5'GStarkdem°“V'e”e 10 | 3.00(1.08) 4.10(55)| 3.64(47) 3.60 (.84)
ruppe

Gesamtmittelwert 410 1.83 (.58 2.29 (.67 2.18).5 4.87 (.59)

Anmerkungen.
2 Mittelwerte

® Standardabweichungen (in Klammern)

AVur: Anstrengungsvermeidung bei unterrichtsrelgganT atigkeiten

AVse: Anstrengungsvermeidung in sozial-emotionaleforderungssituationen

AVnEA: Anstrengungsvermeidung durch Nicht-Erledigem Aufschieben

PE: Pflichteifer

Kodierung: 1= trifft absolut nicht zly 2= ,trifft nicht zJ', 3= ,trifft eher nicht zt}, 4= ,trifft eher zd, 5=
LLrifft zu“, 6= ,trifft absolut zu

Abbildung 17 dient zur besseren VerdeutlichungMetelwertsunterschiede.

Die Profilbetrachtung lasst drei Cluster mit erl@hAnstrengungsvermeidungstendenz
erkennen, die sich jedoch in der Art und im Ausndd$ Anstrengungsvermeidung

unterscheiden (,weniger belastete, demotivierte réetie”, ,belastete, demotivierte

Lehrende*, ,stark demotivierte Lehrende®). Fur tlamensgebung wurde wie bei Rollett
(2006) und bei Hanfstingl (2004) das Adjektiv ,deiviert* gewahlt, da es die erhdhte

Anstrengungsvermeidungstendenz symbolisiert (Haugiis2004, S.106).
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6 _
—a— |eistungsorientierte,
5 engagierte Lehrende
4 — & —Weniger belastete,
demotivierte Lehrende
- -@ - belastete, demotivierte
3 4
Lehrende
2 | — B - unaufféllige Normalgruppe
1 — - stark demotivierte
Lehrerinnen
0
AVur AVse AVnEA PE

Anmerkungen.

AVur: Anstrengungsvermeidung bei unterrichtsrelgganT atigkeiten

AVse: Anstrengungsvermeidung in sozial-emotionaleforderungssituationen

AVnEA: Anstrengungsvermeidung durch Nicht-Erledigem Aufschieben

PE: Pflichteifer

Kodierung: 1= trifft absolut nicht zly 2= ,trifft nicht zJ', 3= ,trifft eher nicht zt}, 4= ,trifft eher zd, 5=
LLrifft zu®, 6=, trifft absolut zd

Abbildung 17: Charakterisierung der Lehrenden-@ustch den AVTL-Skalen

Die zwischen den einzelnen Clustern bestehendeersifitiede erweisen sich im Kruskal-
Wallis Test als signifikant (Anstrengungsvermeidunigei unterrichtsrelevanten
Tatigkeiten:  p=.000, n=410; Anstrengungsvermeidungy sozial-emotionalen
Anforderungssituationen: p=.000, n=410; Anstrengwegmeidung durch Nicht-Erledigen
und Aufschieben: p=.000, n=410; Pflichteifer: p000=410).

Da in den Skalen des AVTL weder Varianzhomogemtith Normalverteilung besteht (s.
Kap.2.5.1), wird fur die Mehrfachvergleiche aufgaeterfreie Verfahren (Mann-Whitney
U-Tests) zurtickgegriffen.

Tabelle 66 gibt die Signifikanzen der Mittelwertsenschiede zwischen den einzelnen

Clustern wieder.
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Tabelle 66: Mehrfachvergleiche zwischen den Clusiteiden AVTL-Skalen

Vergleich: Leistungsorientierte, engagierte Leheend
Weniger
belastote, dBe'aS.“?te’ Unauffilige | Stark
demotivierte emotivierte Normalgruppe emotivierte
Lehrende Lehrende
Lehrende
AVur .000 .000 .000 .000
AVse .000 .000 .000 .000
AVnEA .000 .000 .000 .000
PE .000 .000 .000 .000
Vergleich: Weniger belastete, demotivierte Lehrende
Belastete, Unauffaliige Stark
demotivierte Normalgruppe demotivierte
Lehrende Lehrende
AVur .000 .000 .103
AVse .000 .000 .000
AVnEA 157 .000 .000
PE 471 .000 .000
Vergleich: Belastete, demotivierte Lehrende
Unauffallige St@*
Normalgruppe demotivierte
Lehrende
AVur .749 .001
AVse .000 .000
AVnEA .000 .000
PE .000 .001
Vergleich: Unauffallige Normalgruppe
Stark
demotivierte
Lehrende
AVur .000
AVse .000
AVnEA .000
PE .000

Anmerkungen.
AVur: Anstrengungsvermeidung bei unterrichtsrelgganT atigkeiten

AVse: Anstrengungsvermeidung in sozial-emotionaleforderungssituationen
AVnEA: Anstrengungsvermeidung durch Nicht-Erledigem Aufschieben

PE: Pflichteifer

& Signifikanz der Mittelwertunterschiede gemessenUnT ests

Es zeigt sich deutlich, dass sich die Cluster inddee allen vier Skalen des AVTL jeweils
paarweise unterscheiden. Lediglich die ,wenigerasigiten, demotivierten Lehrenden®
ahneln den ,belasteten, demotivierten LehrenderdenSkala ,,Anstrengungsvermeidung
durch Nicht-Erledigen und Aufschieben* sowie in d8kala ,Pflichteifer’. ,Stark
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demotivierte Lehrende” weisen in etwa gleich hoheerd in der Skala
~Anstrengungsvermeidung bei unterrichtsrelevanteétigkeiten® auf wie ,weniger
belastete, demotivierte Lehrende®. In dieser Skalsteht auch kein statistisch gesicherter
Unterschied zwischen den ,weniger belasteten, dereden Lehrenden“ und den
.pelasteten, demotivierten Lehrenden®. Alle Ubrigetittelwertsunterschiede bestatigen
sich als hochsignifikant.

Im Folgenden werden die einzelnen Cluster detdilliargestellt.

2.9.2.2.1. Leistungsorientierte, engagierte Lehremd

Wie auch bei Rollett (2006, S.17) und Hanfstingh(stingl, 2004, S.105) stellt diese
Gruppe die zweitgro3te unter den Lehrenden darl®=29%).

.Leistungsorientierte, engagierte Lehrende” zeichr@ch durch besonders niedrige
Anstrengungsvermeidungswerte aus. Weder bei uciésrelevanten Tatigkeiten noch in
sozial-emotionalen Anforderungssituationen neigerear Vermeidung von Anstrengung.
Sie tendieren auch nicht dazu, Erledigungen aufdeben, zu vergessen oder nicht zu
erledigen. Ihre Werte in den drei Anstrengungsvétorggsskalen liegen signifikant unter
den Werten der vier anderen Cluster. Auch durcl besonders hohen Pflichteiferwerte
unterscheiden sie sich von allen anderen Lehreniumal Lehrern. ,Leistungsorientierte,

engagierte Lehrende” kennzeichnet eine hohe Eibeeditschaft fir typische Aufgaben

des Schulalltags und ein hohes Engagement fur datiibausgehende Tétigkeiten. Sie
erleben Spald am Unterrichten und geben sich Miuhe,sia gestellte Aufgaben

wahrzunehmen und zu erledigen.

2.9.2.2.2. Weniger belastete, demotivierte Lehrende

92 Lehrerinnen und Lehrer (22.4%) bilden die Grupgper ,weniger belasteten,

demotivierten Lehrenden®. Rollett (l.c., S.17) uddnfstingl (l.c., S.105f.) nennen als das
Markenzeichen dieses Clusters die hohen Werte iinS#ala ,,Anstrengungsvermeidung
bei unterrichtsrelevanten Tatigkeiten* gekoppelt medrigen ,Pflichteiferwerten®.

Auch in dieser Untersuchung zeigen die ,wenigea$teten, demotivierten Lehrenden*

die hochste ,Anstrengungsvermeidungstendenz beertctitsrelevanten Tatigkeiten®,
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jedoch liegen ihre Werte unter Beachtung der sistisen Unterschiedsgrof3en gleichauf
mit jener nur aus zehn Personen bestehenden Gdgppstark demotivierten Lehrenden®.
Unter Berlcksichtigung der Gewichtung der versobmesh Aspekte der
Anstrengungsvermeidungstendenz ergibt sich fired&@sippe das bereits von Rollett (l.c.,
S. 17) und Hanfstingl (l.c., S.105f.) beschriebdikl: Personen, die diesem Cluster
angehdren, zeigen hohe ,Anstrengungsvermeidungstendei unterrichtsrelevanten
Tatigkeiten“, jedoch im Vergleich mit den anderelustern unaufféllige Werte in der
»LAnstrengungsvermeidungstendenz bei sozial-emodgonaAnforderungssituationen®.
Obwohl sie bei unterrichtsrelevanten Aktivitatete adnderen Cluster, ausgenommen die
.Stark demotivierte Gruppe®“, an Anstrengungsvermegl tbertreffen, ist ihre Tendenz,
bei sozial-emotionalen Anforderungssituationen Aergjung zu meiden, ebenso gering
ausgepragt wie bei der ,unauffalligen NormalgruppeSowohl die ,belasteten,
demotivierten Lehrenden® als auch die ,stark demetien Lehrenden“ scoren in dieser
Skala signifikant héher.

Die Neigung der ,weniger belasteten, demotiviertehehrenden*  zur
»Anstrengungsvermeidung durch Nicht-Erledigen unds&hieben* ist starker als jene der
Jeistungsorientierten, engagierten Lehrenden*® ungne der ,unauffalligen
Normalgruppe®, jedoch geringer als jene der ,stdeknotivierten Lehrenden®. In dieser
Skala und auch in der ,Pflichteiferskala“ untersdba sich die ,weniger belasteten,
demotivierten Lehrenden nicht von der Gruppe ddrelgsteten, demotivierten
Lehrenden*.

Wie in Kapitel 2.9.2.2. ausgefuhrt, steht die Belaeung ,demotiviert” fir die erhthte
Anstrengungsvermeidungstendenz dieses Clusters.nighie belastet deshalb, well
Lehrende  dieser Gruppe im  Vergleich mit den  anderebeiden
Anstrengungsvermeidungstypen die geringsten Besdenewahrnehméh’ (s. Kap.
2.9.2.6.).

Dieses Cluster ist durch die Uberzeugung, Anstreggwermeidung, bezogen auf
verschiedene unterrichtsrelevante Tatigkeiten, getiechtfertigt, charakterisiert. Hier
stehen nicht negative Gefiihle oder eine wahrgenoremigberforderung, die eine
Anstrengungsvermeidung auslésen konnten, im Vordady sondern das bewusste
Vermeiden von Anstrengung bezogen auf unterriclesgaete Tatigkeiten.

117 Auch von Hanfstingl werden im Mittelbereich liegenWerte in den Skalen ,Belastung und Bedrohung®
des SSI-K3 festgestellt (I.c., S.106).
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2.9.2.2.3. Belastete, demotivierte Lehrende

Folgende beiden Aspekte der Anstrengungsvermeigtarttplten sich bei den ,belasteten,
demotivierten Lehrenden” im Vergleich zu den ,wearigbelasteten, demotivierten
Lehrenden” genau gegenteilig: Bei dieser 48 Persamefassenden Gruppe (11.7%) liegt
die ,Anstrengungsvermeidung bei unterrichtsrelegantatigkeiten* im Normalbereich, in
der Skala ,,Anstrengungsvermeidung in sozial-ematiem Anforderungssituationen* fallt
sie durch die hochsten Werte, nur tbertroffen ven @ruppe der ,stark demotivierten
Lehrenden®, aut’®

Wie bereits in Kapitel 2.9.2.2.2. beschrieben, diegdie Werte der ,belasteten,
demotivierten Lehrenden® in der Skala ,Anstrengwegmeidung durch Nicht-Erledigen
und Aufschieben” gleichauf mit jenen der ,wenigetdsteten, demotivierten Lehrenden®.
Auch in der Pflichteiferskala unterscheiden sichsdi beiden Cluster nicht voneinander,
wobei beide eine geringere Einsatzbereitschaft ereigls die ,leistungsorientierten,
engagierten Lehrenden” und die ,unauffallige Nommappe“, jedoch eine hdhere als die
~Stark demotivierten Lehrenden®.

Die Profilbetrachtung zeigt fur die Lehrenden diesgruppe eindeutig, dass hier
Anstrengungsvermeidung in  Kombination mit negativeBefihlen und einem
Uberforderungserleben einhergeht. Mehr als andeterdnde, die ,stark demotivieren
Lehrenden* ausgenommen, leiden sie darunter, kBastatigung fur die aufgebrachten
Muhen zu erhalten und keine Wertschatzung fir ilif@satz wahrzunehmen. Ihr soziales
berufliches Umfeld, die Schulleitung und die Kollegen und Kollegen, erleben sie als
Uberfordernd oder lastig, und allein der GedankdamUnterrichten 16st negative Gefiihle
aus. Anstrengungsvermeidung wird in dieser Grupjohtraus Uberzeugung gewahlt,
sondern ist wohl mehr als das Resultat einer l&mgizuernden Uberforderung oder eines
Erschopfungszustandes zu sehen. Anzumerken ist, dlash diese Untersuchung nicht
geklart wird, ob die unglnstige Strategie der Aergjungsvermeidung
(-Anstrengungsvermeidung in sozial-emotionalen Adérungssituationen®) fur den
Erschopfungszustand verantwortlich ist oder ob Ziestand der erlebten Uberforderung
und der negativen Geflihle diese Art der Anstrengueigneidung auslost.

118 Dieses Ergebnis lasst sich auch bei Rollett &cl7) und Hanfstingl (l.c., S.106f.) nachlesen.
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Abschlie3end sollen die wesentlichen Unterschiedeschen den ,weniger belasteten,
demotivierten Lehrenden“ und den ,belasteten, deneoten Lehrenden” hervorgehoben
werden. Die erstgenannten neigen zu Uberhéhter ty@dmgungsvermeidung bei
unterrichtsrelevanten Tatigkeiten®, die zweitgertann  zu Uberhohter
~Anstrengungsvermeidung in sozial-emotionalen Adé&ungssituationen®. Wahrend
L~weniger belastete, demotivierte Lehrende” Anstrerggvermeidung aus einer gewissen
Uberzeugung heraus wahlen, muss bei den ,belastetemotivierten Lehrenden®
Anstrengungsvermeidung als ein Ergebnis negativefiiten oder Uberforderung

interpretiert werden.

2.9.2.2.4. Unaufféallige Normalgruppe

In absoluter Ubereinstimmung mit den von Rollett.(1S.17) und Hanfstingl (I.c., S.107)
beschriebenen Ergebnissen liegen die Werte detagrdl@hrendengruppe (n=141, 34.4%)
auf allen vier Skalen im durchschnittichen BereichBei den drei
Anstrengungsvermeidungsskalen erreichen die Letmen und Lehrer der ,unauffalligen
Normalgruppe“ hohere Werte als die ,leistungsoreatgn, engagierten Lehrenden®,
jedoch niedrigere als die drei Anstrengungsvermmedaluster. Analog dazu passen in das
Bild der ,unauffalligen Normalgruppe” ihre Pflichterwerte, die Uber jenen der drei
Anstrengungsvermeidungstypen, jedoch unter jenepleistungsorientierten, engagierten
Lehrenden” angesiedelt sind. Die Unterschiede zuateleren vier Clustern sind in allen
Skalen signifikant, lediglich in der Skala ,Anstgemgsvermeidung Dbei
unterrichtsrelevanten Tatigkeiten“ liegen die Wegteichauf mit jenen der ,belasteten,
demotivierten Lehrendengruppe”.

Vertreterinnen und Vertreter der ,unauffalligen N@igruppe“ zeigen keine erhohte
Anstrengungsvermeidung, ihre Einsatzbereitschaft imm Engagement sind jedoch im
Vergleich zu den leistungsorientierten, engagiertéehrenden* etwas geringer

ausgepragt.

2.9.2.2.5. Stark demotivierte Lehrende

Uberraschenderweise ist bei dieser sehr kleineparin=10, 2.4%) die Auspragung der

Anstrengungsvermeidung gleich hoch wie die Auspnggies Pflichteifers.
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In allen drei Anstrengungsvermeidungsskalen ulféstre die Werte der ,stark
demotivierten Lehrenden® jene der anderen Cluster,Pflichteifer ist am geringsten
ausgepragt.

Mit einem durchschnittlichen Wert von tber 4, enéspend der Kodierungtrifft eher
zu, gilt ihre LYAnstrengungsvermeidungstendenz in  iabemotionalen
Anforderungssituationen® als auffallig hoch. NegatiGefuhle beim Gedanken an den
Unterricht, ein Mangel an erlebter Wertschatzungulgéch ihrer aufgebrachten Mihen
und ein als Uberfordernd erlebtes soziales Umfelteg einher mit einem legeren Umgang
mit den an sie gestellten Anforderungen. Interpreti man ihre hohe
Anstrengungsvermeidung durch ,Nicht-Erledigen ungfs&hieben“ so, neigen sie auch
starker als die Vertreterinnen und Vertreter detea@n Cluster zur Unpunktlichkeit, zum
Vergessen, zum Aufschieben und zum Nicht-Erledigen Tatigkeiten. Haufiger als
andere Lehrende erfahren sie seitens der Schuleitend seitens der Kolleginnen und
Kollegen den Vorwurf, dass die Schilerinnen undi®atbei ihnen zu wenig lernen.

Im Vergleich zu den anderen Gruppen zeigt sich jAmstrengungsvermeidungstendenz
bei unterrichtsrelevanten Tatigkeiten* erhoht, durchschnittlicher Mittelwert in dieser
Skala liegt mit 3, entsprechend der Kodierutrgff, eher nicht zt}, jedoch um tber einen
Punkt unter jenem in der Skala ,Anstrengungsvermayd in sozial-emotionalen
Anforderungssituationen®. Aufgrund der hohen Staddaweichung des Mittelwerts in
dieser Skala (SD=1.08) unterscheiden sie sich dauoh nicht signifikant von den
.-weniger belasteten demotivierten Lehrenden®. Diddn Standardabweichung zeigt, dass
Vertreterinnen oder Vertreter dieser Gruppe exstiedie sehr hohe, aber auch solche, die
niedrige Wert aufweisen. Anstrengungsvermeidung Uogerrichtsrelevanten Tatigkeit
kann auftreten, ist jedoch kein zwingendes Merkdneder Gruppe.

Als eindeutig reduziert gilt ihre Einsatzbereitsthasowohl in Bezug auf
Aufgabenstellungen, die Teil des schulischen Afitatarstellen, als auch bei dariber
hinausgehenden Anforderungen. Sie erleben kaum &pdlnterrichten.
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2.9.2.3. Lehrenden-Cluster nach dem AVTL und allgemine
Personlichkeitsdaten

Generell werden bei vier der fiinf Skalen die Urdkisde zwischen den Lehrenden-
Clustern als statistisch auffallig bezeichnet (KkalsWallis Test: Skala ,Neurotizismus*:
p=.000, n=406; Skala ,Extraversion“: p=.020, n=4®kala ,Vertraglichkeit*: p=.000,
n=405; Skala ,Gewissenhaftigkeit*. p=.000, n=4068h der Skala ,Offenheit flr
Erfahrungen” unterscheiden sich die fiinf Grupperhinivesentlich (Kruskal-Wallis Test:
p=.263, n=405).

Die paarweisen Differenzen zwischen den jeweiligdastern wurden mittels U-Tests
Uberprift, die jeweiligen Signifikanzniveaus konnen Teil C des Anhanges in der
Tabelle 18 nachgelesen werden.

Die Mittelwerte in den Skalen des NEO-FFI spiegebsentliche Personlichkeitszlige der
jeweiligen Lehrenden-Cluster wider (s. Tab.67). yN#izismus“ lasst sich als jene
Personlichkeitseigenschaft konstatieren, die amks&h zwischen den Lehrenden-
Clustern des AVTL differenziert. Auch bezuglich de¥Wertraglichkeit® und der
~.Gewissenhaftigkeit” unterscheiden sich die aufgraler Art und aufgrund des AusmalRes
ihrer Anstrengungsvermeidung gruppierten Lehremnnend Lehrer. Einige wenige
Differenzen zeigen sich in der Skala ,ExtraversjogffoBe Ahnlichkeiten hingegen
bestehen in der Skala ,Offenheit fiir ErfahrungEfi“.Diese Variable scheint zur

Beschreibung von Unterschieden zwischen den Lebre@lustern nicht geeignet.

119 Bereits bei Hanfstingl (l.c., S.109) erwies sicte Bkala ,Offenheit fiir Erfahrungen®, trotz der
beobachteten Signifikanz der Unterschiede (Kru¥Kallis Test: p=.046, n=368), als am wenigsten
geeignet, zwischen ihren Lehrenden-Clustern zediffzieren.
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Tabelle 67: Skalenmittelwerte der Cluster in derCONE-I-Skalen

Leistungsorientierte, Wedniger b glastet( Belas_tgte,
engagierte Lehrendg emotivierte demotivierte
Lehrende Lehrende
Neurotizismus 1.85 (57 119 | 2.47 (52) 92| 2.81 (.97) 46
Extraversion 3.52 (.40) 119 | 3.33 (.39) 92| 3.37 (.49) 47
Offenheit 3.67 (.71) 119 | 355 (.66) 92| 3.78 (.72) 46
Vertraglichkeit 432 (47) 118 | 3.81 (.47) 92| 4.02 (.58) 46
Gewissenhaftigkeitf 4.08 (.48) 119 | 3.52 (.42) 92| 3.92 (.52) 46
Unauffallige Stark demotivierte
Normalgruppe Gruppe
Neurotizismus 225 (.61) 139 | 3.44 (92) 10
Extraversion 3.42 (.45) 139 | 3.41 (.51) 10
Offenheit 3.54 (.72) 138 | 3.46 (.84) 10
Vertraglichkeit 404 (52) 139 | 3.54 (.74) 10
Gewissenhaftigkeitf 3.87 (.51) 139 | 3.80 (.66) 10

Anmerkungen.
2 Mittelwerte

P Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRe

Kodierung: 1= starke Ablehnurg2=,Ablehnung, 3= ,neutral’, 4= ,Zustimmun{j 5= ,starke
Zustimmung

2.9.2.3.1. Leistungsorientierte, engagierte Lehremd

.Leistungsorientierte, engagierte Lehrerinnen uetirer” verfiigen tber das, im Vergleich
zu allen anderen Gruppen, héchste Ausmal’ an eratdroBtabilitat, das sich beim NEO-
FFI in den signifikant geringsten Werten in der I8kgNeurotizismus® niederschlagt.
Darluber hinaus sind ihnen besonders starke alsth& Fahigkeiten und ein starkes
Harmoniebeddrfnis eigen, das zu den hdochsten Wartger Skala ,Vertraglichkeit* fuhrt.
Ihr hoher Pflichteifer und ihr ausgepragtes Engagygrkommt in den hohen Scores in der
Skala ,Gewissenhaftigkeit* zum Ausdruck, durch sie sich von den ,weniger belasteten,
demotivierten Lehrenden” und von den Lehrerinnerd wehrern der ,unauffalligen
Normalgruppe” signifikant, von den ,belasteten, démerten Lehrenden” tendenziell
unterscheiden. Sie beschreiben auch in einem ts&ahlisauffaligen Ausmall hdhere
.Extraversion“ als ,weniger belastete, demotivietehrende* und eine tendenziell
starkere ,Extraversion® als ,belastete, demotivadrehrende*.

Zusammenfassend lassen sich ,leistungsorientiengagierte Lehrende” als im Umgang

mit anderen vertragliche und als gewissenhafte khears beschreiben, die Uber ein hohes
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Ausmald an emotionaler Stabilitdt verfigen und donc8tresssituationen Ruhe bewahren

kdnnen.

2.9.2.3.2. Weniger belastete, demotivierte Lehrende

Die hohe ,Anstrengungsvermeidungstendenz bei uokgsrelevanten Tatigkeiten“ der

.weniger belasteten, demotivierten Lehrenden” sgliegich in deren aufféllig niedrigen

Scores in der Skala ,Gewissenhaftigkeit® wider, ider sie sich von den

Jleistungsorientierten, engagierten Lehrenden®, gexlasteten, demotivierten Lehrenden”
und der ,unauffalligen Normalgruppe“ unterscheidéndem kennzeichnet diese Gruppe
eine besonders niedrige Auspragung der Personliskigenschaft, die hier als

Lvertraglichkeit* bezeichnet wird. Mit Ausnahme dgstark demotivierten Lehrenden”

erreichen die Lehrerinnen und Lehrer der anderamp@an in dieser Skala signifikant
hohere durchschnittliche Mittelwerte. Die ebenscedrnigen Werte in der Skala
.Extraversion“ bei den ,weniger belasteten, demietien Lehrenden“ stellen einen
Unterschied zu den ,leistungsorientierten, engagietehrenden” und zur ,unauffalligen
Normalgruppe® dar. Ihr ,Neurotizismus* liegt sigiént UGber jenem der

Jeistungsorientierten, engagierten Lehrenden“ wwet ,unauffalligen Normalgruppe®,

jedoch unter jenem der beiden anderen Anstrengeng&idungstypen. Ihre emotionale
Stabilitat, gemessen an der Skala ,Neurotizismust, zwar geringer als jene der
Jleistungsorientierten, engagierten Lehrenden“ wmth als jene der ,unauffalligen

Normalgruppe, von allen Anstrengungsvermeidungstypezielen sie jedoch die

glnstigsten Werte.

Die Ergebnisse des Personlichkeitsfragebogens darinigs Bild der ,weniger belasteten,
demotivierten Lehrenden“ noch etwas pointierter zMiorschein: Diese Gruppe von

Lehrerinnen und Lehrern zeichnet sich durch einnges Engagement und durch einen
von Nachlassigkeit, Gleichgultigkeit und Unbest@hkdit gepragten Arbeitsstil aus. lhre
geringe Vertraglichkeit deutet darauf hin, dassveegler ein hohes Harmoniebedurfnis,
noch besonders gut ausgepragte altruistische Feitegk besitzen. Von den drei

Anstrengungsvermeidungstypen beschreiben sie distigéte emotionale Stabilitat.
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2.9.2.3.3. Belastete, demotivierte Lehrende

Im Unterschied zu den ,weniger belasteten, dematien Lehrenden® zeichnet sich die
Gruppe der ,belasteten, demotivierten Lehrendenfclduhohe Werte in der Skala
.Gewissenhaftigkeit“ aus, die zwar unter jenen deistungsorientierten, engagierten
Lehrenden® liegen, jedoch signifikant Uber jenem geeniger belasteten, demotivierten
Lehrenden®. Ihre ,Vertraglichkeit” ist in etwa imejchem Ausmald ausgepragt wie bei der
zunauffalligen Normalgruppe“, nur Ubertroffen durcldie ,leistungsorientierten,
engagierten Lehrenden“, und liegt signifikant hohels bei den anderen beiden
Anstrengungsvermeidungscluster. Ihre hohen WertdemSkala ,Neurotizismus® weisen
auf eine emotionale Labilitat hin, die lediglichi lsken ,stark demotivierten Lehrenden”
noch hoéher ausgepragt ist. In der Skala ,OffenfigitErfahrungen” erreichen ,belastete,
demotivierte Lehrende” hohere Werte als ,wenigdastete, demotivierte Lehrende®.

Die besonderen Kennzeichen der ,belasteten, deradém Lehrenden®, hohe Werte in
der Skala ,Anstrengungsvermeidung in sozial-emati@m Anforderungssituationen“ und
kaum erhohte Werte in der Skala ,Anstrengungsvedome bei unterrichtsrelevanten
Tatigkeiten”, werden durch die Betrachtung der &aishkeitseigenschaften verstandlich:
Hohe Gewissenhaftigkeit, ein hohes Anspruchsniveand ein ausgepragtes
Harmoniebedirfnis im Umgang mit anderen Menschetffiemn gleichsam mit einer hohen

emotionalen Labilitdt zusammen.

2.9.2.3.4. Unauffallige Normalgruppe

Die ,unauffallige Normalgruppe” weist im NEO-FFI Aprdgungen von gemaligten
Personlichkeitseigenschaften auf. Zwar beschreikieh Vertreterinnen und Vertreter
dieser Gruppe emotional labiler (,Neurotizismus®)s adie ,leistungsorientierten,
engagierten Lehrenden®, jedoch signifikant stabilerals die drei

Anstrengungsvermeidungstypen. Auch ihre ScoreemRBRkreichen ,Vertraglichkeit* und
.Gewissenhaftigkeit® liegen unter jenen der  leisfgorientierten, engagierten
Lehrenden®, tbertreffen jedoch in der ,Gewissenpkéit‘ jene der ,weniger belasteten,
demotivierten Lehrenden® und in der ,Vertraglichkezusatzlich jene der ,stark
demotivierten Lehrenden”. Ihre ,Extraversions-* ug@ffenheitswerte” liegen gleichauf

mit jenen der ,leistungsorientierten, engagiertehrdenden®.
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Auch die Skaleninterpretation des NEO-FFI fuhrtezner Bestatigung der Bezeichnung
Lunauffallige Normalgruppe®. In keiner der funf 3&a kann eine extreme Auspragung

beobachtet werden.

2.9.2.3.5. Stark demotivierte Lehrende

Im Vordergrund stehen hier ausgesprochen hohe Wertder Skala ,Neurotizismus®.
Mehr als Lehrerinnen und Lehrer der anderen Gruppéissen ,stark demotivierte
Lehrende” mit einem hohen Ausmald an emotionalerlitétbzurechtkommen. Dazu tritt
auch eine mangelhafte ,Vertraglichkeit”, die hieiewbei den ,weniger belasteten,
demotivierten Lehrenden” signifikant geringer aysget ist als bei den anderen Clustern.
Interessanterweise bestehen weder bei der ,Gewiafiegkeit* noch der ,Offenheit fur
Erfahrungen” oder bei der ,Extraversion* Unterscl@ezu den anderen Lehrerinnen und
Lehrern.

Extrem hohe emotionale Labilitat gekoppelt mit eigeringen Vertraglichkeit pragen das
Bild der ,stark demotivierten Lehrenden®, die siom AVTL von den anderen Lehrenden
durch ihre hohen Anstrengungsvermeidungswerte Ume geringen Pflichteiferwerte
abheben.
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2.9.2.4. Lehrenden-Cluster nach dem AVTL und arbegbezogenes
Erleben und Verhalten

Aufgrund fehlender Normalverteilung der Skalenwedes AVEM wurde bei der
Uberprifung der Signifikanzen der Mittelwertsuntdiisde auf parameterfreie Verfahren
zuruckgegriffen (s. Kap. 2.5.2.). In acht der 1lal8kh unterscheiden sich die
verschiedenen Lehrenden-Cluster signifikant vomedea (Kruskal-Wallis Test: Skala 3:
,verausgabungsbereitschaft*: p=.000, n=407; SkalgDistanzierungsfahigkeit*: p=.019,
n=407; Skala 6: ,Resignationstendenz*. p=.000, 1©B;40Skala 7: ,offensive
Problembewaltigung“: p=.000, n=406; Skala 8: ,irmm&uhe/Ausgeglichenheit*: p=.000,
n=406; Skala 9: ,Erfolgserleben im Beruf: p=.000n=406; Skala 10:
.Lebenszufriedenheit*:. p=.000, n=405; Skala 11: lglben sozialer Unterstltzung®:
p=.000, n=401). Tendenzielle Unterschiede zeigemisi der Skala 4 ,Perfektionsstreben”
(p=.092, n=407) und keine, bzw. aul3erst geringeetdohiede sind in den Skalen
.Bedeutsamkeit der Arbeit* (p=.190, n=407) und Jécher Ehrgeiz“ (p=.430, n=407)
festzustellen. Um konkrete Unterschiede zwischen @gpen beschreiben zu kbénnen,
wurden Mehrfachvergleiche mittels U-Tests durchbgfideren Signifikanzen im Anhang
Teil C in der Tabelle 19 nachzulesen sind.

Die Mittelwerte der Cluster in den einzelnen AVEMaten konnen mithilfe der Tabelle

68 verglichen werden.
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Weniger
Leistungsorientierte belastgete, Belas_tt_ate,
engagierte Lehrend demotivierte deLmot|V|erte
ehrende
Lehrende
1. Bedeutsamkeit der Arbeit| 16°1%4.29F 118 |14.76 (3.77) 92|15.35 (3.70) 48
2. Beruflicher Ehrgeiz 16.37(5.06) 118(15.83 (3.61) 92|17.42 (4.29) 48
3. Verausgabungsbereitschaft 16.98.71) 118|16.41 (3.52) 92|19.40 (4.35) 48
4. Perfektionsstreben 21.634.64) 118|20.40 (3.41) 92|22.08 (4.11) 48
5. Distanzierungsfahigkeit 17.314.60) 118|17.85 (3.78) 92|15.31 (4.02) 48
6. Resignationstendenz 13.483.99) 117|16.19 (3.43) 92|18.42 (4.67) 48
7. Offensive
Problembewltigung 22.92 (3.26) 117|20.56 (2.75) 92|20.10 (3.85) 48
8. Innere Ruhe 22.21(3.98) 117|20.35 (3.25) 92|18.90 (5.20) 48
9. Erfolgserleben im Beruf 25.123.13) 117(22.17 (3.57) 92|21.71 (3.90) 48
10. Lebenszufriedenheit 24.883.02) 117|22.51 (3.20) 91|21.72 (4.27) 48
11. Erleben sozialer 24.80 (3.80) 115|22.28 (4.07) 91|21.53 (4.11) 48
Unterstltzung
e EIEE den?ctzc?erte
Normalgruppe Gruppe
1. Bedeutsamkeit der Arbeit| 15%444.36f 139|14.00 (3.92) 10
2. Beruflicher Ehrgeiz 16.73(4.90) 139(17.30 (5.25) 10
3. Verausgabungsbereitschaft 17.58.26) 139|21.60 (4.53) 10
4. Perfektionsstreben 21.234.34) 139|21.40 (5.30) 10
5. Distanzierungsfahigkeit 17.024.60) 139|15.34 (4.55) 10
6. Resignationstendenz 15.504.22) 139|19.10 (4.56) 10
7. Offensive
Problembewltigung 21.71 (3.28) 139|17.70 (4.06) 10
8. Innere Ruhe 20.67(3.97) 139|15.80 (3.36) 10
9. Erfolgserleben im Beruf 23.683.05) 139|15.80 (2.94) 10
10. Lebenszufriedenheit 23.8@3.45) 139|18.20 (3.39) 10
11. Erleben sozialer 2357 (4.28) 138|19.09 (5.74) 9

Unterstltzung

Anmerkungen.

& Skalenmittelwerte (Angaben der Summation der Hiteras nach Umpolung und in sieben Skalen der

Addition des in der Handanweisung angegebenen /e3thaarschmidt & Fischer, 1996, S.30f.)
P Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRekqrsiv)

Kodierung: 1= frifft Gberhaupt nicht zy 2= ,lUberwiegend nicht 3= ,teils/teils, 4= ,lUberwiegeny 5=

Ltrifft vollig zu*

2.9.2.4.1. Leistungsorientierte, engagierte Lehremd

.Leistungsorientierte, engagierte Lehrende” zeichseh im Vergleich zu den anderen
Typen durch die geringste ,Resignationstendenz“rclidudas hochste Ausmald an
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Loffensiver Problembewaltigung®, durch ihre heragande ,innere Ruhe und
Ausgeglichenheit” und durch ihr als Bestatigung &8Bmgenes ,Erfolgserleben im Beruf®
aus. Des Weiteren berichten sie vom héchsten Auseni@Bter sozialer Unterstiitzung
(,Erleben sozialer Unterstitzung“), und ganz allggmsind sie mit ihrem Leben
zufriedener als Lehrende, die den anderen Typeeardget sind (,Lebenszufriedenheit).
Reduziert auf die drei inhaltichen Bereiche des BEMW bedeutet das, dass
Jleistungsorientierte, engagierte Lehrende* sowohl allen drei Skalen, die zur
~Widerstandskraft® gerechnet werden, als auch im dieei Skalen der ,Emotionen®
signifikant guinstigere Werte aufzeigen als alleeaad Typen.

In der Skala ,Bedeutsamkeit der Arbeit*, die denittein inhaltlichen Bereich, dem
LArbeitsengagement” angehort, erzielen ,leistungstrerte, engagierte Lehrende® den
hdchsten Skalenmittelwert, jedoch unterscheidemsiste nur von den ,weniger belasteten,
demotivierten Lehrenden” signifikant. Ebenso istr ilBtreben nach Perfektion
(,Perfektionsstreben®) starker ausgepragt als lesi gveniger belasteten, demotivierten
Lehrenden®. Besser als die ,belasteten, demotemeitehrenden” kénnen sie sich von
Problemen und Anforderungen der Arbeit distanzief@istanzierungsfahigkeit®), sie
sind im Vergleich zu dieser Gruppe und zur Grupee,dtark demotivierten Lehrenden”
auch weniger bereit, sich zu verausgaben (,Verdusygsbereitschaft®).
Zusammenfassend zeigt sich, dass ,leistungsorréstiengagierte Lehrende” mit ihrem
Leben in starkerem Ausmald zufrieden sind als altkesen Typen. Sie nehmen wabhr, dass
ihr Engagement mit Erfolgen belohnt wird, und wissgass sie im Bedarfsfall auf grof3e
soziale Unterstitzung zurtckgreifen konnen. Ihr 8é&gungsstii im Umgang mit
Problemen ist jenem der anderen Cluster Uberle§enversuchen, sich mit Problemen
offensiv auseinanderzusetzen und neigen nicht damschnell zu resignieren. Obwohl
ihnen ihre Arbeit sehr wichtig ist, liegt ihr Ehrgeund ihr Streben nach Perfektion im
durchschnittlichen Bereich. Sie sind auch nicht uddzereit, sich Ubermalig zu
verausgaben, und konnen sich, wenn notig, von lerah Problemen distanzieren.
.Leistungsorientierte, engagierte Lehrende” mitdniger Anstrengungsvermeidung und

hohem Pflichteifer vergessen trotz ihrer hohen &iisereitschaft nicht auf inre Grenzen.
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2.9.2.4.2. Weniger belastete, demotivierte Lehrende

Das besondere Kennzeichen der ,weniger belaste@mptivierten Lehrenden” ist ihre
geringe ,Verausgabungsbereitschaft, in der siéh sgnifikant von den ,belasteten,
demotivierten Lehrenden®, von der ,unauffalligen rialgruppe® und den ,stark
demotivierten Lehrenden” unterscheiden. Zudem strefle im geringsten Ausmal’ nach
Perfektion  (,Perfektionsstreben”), wobei signifitan Differenzen zu den
Jleistungsorientierten, engagierten Lehrenden®, zurauffalligen Normalgruppe” und zu
den ,belasteten, demotivierten Lehrenden“ beobachsind. Ihr Mittelwert in der Skala
Loeruflicher Ehrgeiz“ liegt unter jenem der ander@&uster, ihr Wert in der Skala
.Distanzierungsfahigkeit" dartber, wobei sich jelsalie Unterschiede zu den ,belasteten,
demotivierten Lehrenden* als statistisch auffagjestalten.

In den Skalen, die der ,Widerstandskraft bei Belagen“ zugeordnet werden, kdnnen
Auspragungen im mittleren Bereich beobachtet werderei ihre Werte jeweils weniger
glnstig als jene der ,leistungsorientierten, engdgn Lehrenden* und der ,unauffalligen
Normalgruppe” beurteilt werden, gunstiger jedochiglichen mit den beiden anderen
Anstrengungsvermeidungstypen: lhre ,Resignatiorten” ist geringer als jene der
.belasteten, demotivierten Lehrenden“ und jene gark demotivierten Lehrenden®,
jedoch niedriger als jene der ,leistungsorientigrtengagierten Lehrenden“ und der
L=unauffalligen Normalgruppe®. Ein Ranking in umgékier Reihenfolge ist in der Skala
Loffensive Problembewaltigung“ zu erkennen, in dégistungsorientierte, engagierte
Lehrende® und Lehrende der ,unauffalligen Normajgre* von einer starkeren
Loffensiven Problembewaltigungsfahigkeit* berichterstark demotivierte Lehrende*
hingegen von einer geringeren. In der ,inneren Ruiek Ausgeglichenheit” unterscheiden
sich die ,weniger belasteten, demotivierten Lehegridvon den ,leistungsorientierten,
engagierten Lehrenden” durch geringere Werte, \vam,dtark demotivierten Lehrenden*
durch hoéhere Scores.

In allen drei den ,Emotionen” zugeordneten Skatem ,Erfolgserleben im Beruf®, der
.Lebenszufriedenheit* und dem ,Erleben sozialer éjstiitzung“ weisen ihre Scores auf
einen weniger stabilen Hintergrund hin als ihn digstungsorientierten, engagierten
Lehrenden* und die Lehrerinnen und Lehrern der yfi@ligen Normalgruppe®
beschreiben, jedoch auf einen signifikant ginstigeals er bei den ,stark demotivierten

Lehrenden” vorliegt.
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Weniger belastete, demotivierte Lehrende®, die ziesonders hoher
Anstrengungsvermeidung bei unterrichtsrelevantertigRéiten neigen und die die
Strategie der Anstrengungsvermeidung weniger awsfoMolerung, sondern eher aus einer
gewissen Uberzeugung heraus wahlen, sind nichtitpeieh bei Anforderungen des
Arbeitsalltages zu verausgaben, sie streben netth Perfektion und sie kdnnen sich gut
distanzieren. Ihr Profil Gber die AVEM-Skalen hinyvepiegelt ihr reduziertes berufliches
Engagement  wider. Ihr im Vergleich Zu den anderen eiddn
Anstrengungsvermeidungstypen gunstiger emotiordilgergrund rechtfertigt umso mehr
die Bezeichnung ,weniger belastet’, als die Redwukttles Engagements hier kaum mit
einer Beeintrachtigung des Befindens einhergeht.

2.9.2.4.3. Belastete, demotivierte Lehrende

Bei der Betrachtung des arbeitsbezogenen Erlebens erhaltens der ,belasteten,
demotivierten Lehrenden“ tritt deren hohe ,Veradmgegsbereitschaft’, ihre hohe
.Resignationstendenz”, gekoppelt mit einer sehdmgen ,Distanzierungsfahigkeit®, in
den Vordergrund. In den erstgenannten Skalen wessenvie die ,stark demotivierten
Lehrenden® die signifikant hochsten Werte auf, andeiden letztgenannten Skalen die
niedrigsten. Bei beruflichen Anforderungen sind lgséete, demotivierte Lehrende”
ehrgeiziger als die ,weniger belasteten Lehrendgpéruflicher Ehrgeiz*) und sie streben
starker nach Perfektion (,Perfektionsstreben”). Sexfligen zwar Uber kompetentere
Fahigkeiten zur ,offensiven Problembewadltigung“ aldie ,stark demotivierten
Lehrenden®, sind darin jedoch sowohl den ,leistumgsntierten, engagierten Lehrenden®
als auch den Lehrerinnen und Lehrern der ,unaigi&tl Normalgruppe“ unterlegen.
Dieselben signifikanten Unterschiede zwischen d&rst€rn zeigen sich bei den Skalen
.innere Ruhe und Ausgeglichenheit”, ,Erfolgserlebem Beruf®, ,Lebenszufriedenheit”
sowie ,Erleben sozialer Unterstitzung®.

.Belastete, demotivierte Lehrende”, mit hoher Aesgungsvermeidungstendenz bei
sozial-emotionalen  Anforderungssituationen und inNormalbereich* liegender
Anstrengungsvermeidungstendenz bei unterrichtszatewn Téatigkeiten, weisen in einigen
Bereichen des beruflichen Engagements sehr hoheeWef. Sie sind nicht nur ehrgeizig

und streben nach Perfektion, sie neigen dartibaukiauch dazu, sich zu verausgaben.
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Wichtig erscheint zu betonen, dass der Pflichteifererhalb dieser Gruppe geringer
ausgepragt ist als bei ,leistungsorientierten, greggen Lehrenden® und bei Lehrerinnen
und Lehrern der ,unauffalligen Normalgruppe” undgsl@ennoch eine héhere Bereitschaft
vorherrscht, sich bei beruflichen Anliegen zu vegaben. Vermutlich driicken sich hier
einerseits Probleme im Arbeitsstil andererseidenVerarbeitung von Belastungen aus.
Ihre geringe Widerstandkraft bei Belastungen zegith auch in mangelnder
Distanzierungsfahigkeit und in der Tendenz, bei bRmen zu resignieren.
Beeintrachtigungen im emotionalen Befinden deuteh san, wenngleich auch die
Unterschiede zu den ,weniger belasteten, demotendrehrenden® nicht signifikant sind.
Wie weitreichend die Unterschiede zwischen den cleeslenen Formen der
Anstrengungsvermeidung sind, kommt durch die Rnbéitpretation der ,weniger
belasteten, demotivierten Lehrenden® mit hoher Aemgungsvermeidungstendenz bei
unterrichtsrelevanten Tatigkeit und niedriger bei ozial-emotionalen
Anforderungssituationen und der ,belasteten dereoten Lehrenden® mit einer

umgekehrten Verteilung der Anstrengensvermeidurigang zum Ausdruck.

2.9.2.4.4. Unauffallige Normalgruppe

Die Lehrerinnen und Lehrer der ,unauffalligen Nolgmappe” zeigen nicht nur bei den
Skalen des AVTL und bei jenen des NEO-FFI aussBhdle Werte im Normalbereich,

sondern auch bei jenen des AVEM. In keiner der kaleéh sind ihre Auspragungen als
besonders hoch oder als besonders niedrig zu exkenn

In den Bereichen des ,beruflichen Engagements” raokeiden sie sich nicht von den
Jleistungsorientierten, engagierten Lehrenden®, adfe Unterschiede zu den
Anstrengungsvermeidungstypen wurde bereits in dapitéln 2.9.2.4.2. und 2.9.2.4.3.
eingegangen.

Bei den Teilbereichen, die die ,Widerstandskraftgg@iber Belastungen® und den
.emotionalen Hintergrund® darstellen, erreichen iestde der ,unauffalligen

Normalgruppe” ungunstigere Ergebnisse als ,leistongntierte, engagierte Lehrende”,

guinstigere jedoch als Lehrende der drei Anstrensuergneidungstypéf’.

120 Eine Ausnahme bildet die Skala ,innere Ruhe/Autigegnheit“, bei der sich der Unterschied nur zn de
,Stark demotivierten Lehrenden* als signifikant &nesstellt.
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Lehrende der ,unauffalligen Normalgruppe®, die siecn den ,leistungsorientierten,
engagierten Lehrenden® durch etwas geringere Rdlighwerte und etwas hdohere Werte
in den Skalen der Anstrengungsvermeidung abhebeergieren demnach nicht in ihren
theoretischen Uberzeugungen beziiglich der ,Bedekisia der Arbeit, nicht in ihrem
Ehrgeiz, nicht in ihrer Bereitschaft, sich zu vesgaben, nicht in ihrem Streben nach
Perfektion oder in ihrer Fahigkeit, sich zu distaren, sehr wohl aber in ihrer
Widerstandskraft bei Belastungen und in ihrem eomatien Hintergrund.

Die Bezeichnung ,unauffallige Normalgruppe” begttsich einmal mehr durch die
Profilbetrachtung der Skalenwerte des AVEM: |hrectischnittlichen Skalenmittelwerte
sprechen flur ein gunstiges Erleben und VerhalteBenug auf ihre berufliche Tatigkeit,
wobei sich Lehrende dieser Gruppe in der Widerstaid bei Belastungen und im
emotionalen Hintergrund ungunstiger darstellen distungsorientierte, engagierte

Lehrende”.

2.9.2.2.5. Stark demotivierte Lehrende

Diese kleine Gruppe Lehrender (n=10), deren besen@&arakteristika ungewdhnlich
hohe Anstrengungsvermeidungsneigung und ein sehingge Pflichteifer darstellen,
heben sich auch in einigen Bereichen des arbeitgle®en Erlebens und Verhaltens von
den Lehrerinnen und Lehrern der anderen Cluster ab.

Sie verfugen Uber die geringste ,innere Ruhe unsig&glichenheit”, erleben am seltensten
Erfolge im Beruf (,Erfolgserleben im Beruf®), singhit ihrem Leben unzufriedener als
Lehrende der anderen Cluster (,Lebenszufriedenheithd es gelingt ihnen am
schlechtesten, Probleme offensiv zu bewaéltigenféyefive Problembewaltigung®). Mit
den ,belasteten, demotivierten Lehrenden“ gemelirehasie eine hohe Bereitschaft, sich
zu verausgaben (,Verausgabungsbereitschaft”), eéigihg, bei Problemen zu resignieren
(,Resignationstendenz®) und das Erleben, auf sedihiterstiitzung verzichten zu missen
(,Erleben sozialer Unterstitzung®).

Die Profilinterpretation der ,stark demotivierterelirenden” spiegelt Probleme bei der
Verarbeitung von Belastungen, bezogen auf die datuseinandersetzung mit
Anforderungen, und Defizite bezuglich ihres ematien Hintergrundes wider.
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2.9.2.5. Lehrenden-Cluster nach dem AVTL und sozial Kompetenz

Ganz allgemein gelten sowohl die Unterschiede zweisaden Lehrenden-Clustern in der
Skala ,Regelung interpersoneller Kompetenzen® @tdrielle ANOVA: F=8.22, p=.000,
n= 403) als auch jene in der Skala ,emotionale tstiiezung anderer Personen” (Kruskal-
Wallis Test: p=.000, n=404) als signifikant.

Die Mittelwerte kdnnen anhand der nachfolgenden ellab(s. Tab.69) miteinander
verglichen werden, die Signifikanzen der Mehrfacljletche befinden sich wiederum im
Anhang (Teil C: Tab.20).

Tabelle 69: Skalenmittelwerte der Cluster in de@{8kalen

Leistungs- Weniger

o Belastete,
orientierte, belastete, »
: L demotivierte
engagierte demotivierte Lehrende
Lehrende Lehrende

Regelung interpersoneller

Konflikte 3.76 (.54 116 |3.51 (.54) 92 |3.57 (.54) 48

Emotionale Unterstiitzung

anderer Personen 427 (.44) 117 |3.94 (50) 92 |4.09 (.53) 48

Emotionale Unterstiitzung

anderer Personen (Lehrerinner)4'33 (.43) 85 |4.05 (.49) 47 |4.09 (.57) 32

Emotionale Unterstiitzung
anderer Personen (Lehrer)

411 (42) 32 |3.83 (.49) 45 [4.09 (.45) 16

Unauffaliige S
demotivierte
Normalgruppe Gruppe

Regelung interpersoneller

Konflikte 3.48 (.48) 138|3.00 (.62) 10

Emotionale Unterstitzung

anderer Personen 406 (.55) 138|3.51 (.88) 10

Emotionale Unterstitzung

anderer Personen (Lehrerinner 415 (49) 100/3.53 (.95) 8

N

Emotionale Unterstiitzung

anderer Personen (Lehrer) 381 (62) 38344 (80) 2

Anmerkungen.
2 Mittelwerte

® Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRekqrsiv)

Kodierung: 1= Dieses Verhalten auszufiihren gelingt mir gewdhndichiecht Ich fiihle mich _sehr unwohl
in solchen Situationef).2= ,eher schlecht — eher unw6hB=, mittelmafig - mittelmanfg4=
»eher gut — eher wohl5=,gut — sehr woil
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Beide Skalen des ICQ liefern eine Bestéatigung daféass ,leistungsorientierte, engagierte
Lehrende” zumindest in jenen beiden in dieser Woigtung erhobenen Teilbereichen der
sozialen Kompetenz den anderen Lehrerinnen und ebehiiberlegen sind. Die
Differenzen zu den ,weniger belasteten, demotierertLehrenden”, zu den ,stark
demotivierten Lehrenden” sowie zur ,unauffalligemrialgruppe” sind signifikant. Zu
den ,belasteten, demotivierten Lehrenden” liegeden Skala ,emotionale Unterstitzung
anderer Personen” tendenzielle, in der Skala ,Regelnterpersoneller Konflikte* keine
signifikanten Unterschiede vor.

.Belastete, demotivierte Lehrende” weisen Skaletetwierte auf, die in beiden
Teilbereichen der sozialen Kompetenz an zweitelleStiegen. Auf die geringen, bzw.
vernachlassigbaren Unterschiede zu den ,leisturggggerten, engagierten Lehrenden®
wurde bereits verwiesen, auch die Unterschiede,muauffalligen Normalgruppe® sind
statistisch nicht gesichert. Generell ist den Lehren und Lehrern dieser Gruppe die
.emotionale Unterstitzung anderer Personen“ wichegn Befund, der in engem
Zusammenhang mit ihrer hohen ,Vertraglichkeit”, dieder Skala des NEO-FFI (s. Kap.
2.9.2.3.3.) zum Ausdruck kommt, steht.

.Stark demotivierte Lehrende* verfiigen Uber dieimgsten sozialen Kompetenzen. Es
gelingt ihnen nicht nur schlecht, Konflikte nichtkalieren zu lassen, sie weisen auch
Defizite auf, wenn es darum geht, andere Person@ti@nal zu unterstitzen, wobei die
diesbeztiglichen Unterschiede zu den ,weniger betlist demotivierten Lehrenden® und
zur ,unauffalligen Normalgruppe® nur als tendenizgglltig interpretiert werden durfen.

Die Skala ,Regelung interpersoneller Konflikte* kakeine zusatzlichen Unterschiede
zwischen den ,weniger belasteten, demotiviertenti wten ,belasteten, demotivierten
Lehrenden” sowie der ,unauffalligen Normalgruppeifzeigen. Die Skala ,emotionale
Unterstitzung anderer Personen” deutet auf einesentichen Unterschied zwischen den
drei Gruppen, deren Skalenmittelwerte im mittler&ereich liegen, hin, der
folgendermal3en interpretiert wird: Hier scheineni kben ,weniger Dbelasteten,
demotivierten Lehrenden® recht niedrige Skalenrvittete auf, durch die sie sich von
allen anderen Lehrenden-Clustern, ausgenommen ven gbtark demotivierten
Lehrenden®, unterscheiden. An dieser Stelle wirtidas Kapitel 2.9.2.3.2. verwiesen, in
dem die geringe Auspragung dieses Clusters in KalaSVertraglichkeit* des NEO-FFI

thematisiert wird. Dieses Ergebnis des NEO-FFI, dat mangelnden altruistischen
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Fahigkeiten und mit einem geringen Harmoniebedsiriimschrieben werden kann, wird
hier bestatigt und erganzt durch den Hinweis auhgethafte Fahigkeiten oder ein
mangelndes Interesse am Zuhoéren-Koénnen und an kderera Unterstlitzung anderer
Personen.

AnschlieRend wird angemerkt, dass die ,unauffalligermalgruppe” auch in ihrer
sozialen Kompetenz gute, im mittleren Bereich amrdednde Fahigkeiten aufweist.

Fur die Skala ,emotionale Unterstitzung anderesdten” konnten in Kapitel 2.7.1.1.7.
wesentliche Geschlechterunterschiede festgestelitlem, darum werden die Mittelwerte
(s. Tab.69) und die Mehrfachvergleiche (s. Anhaat C: Tab.20) dieser Skala fur Frauen
und Méanner getrennt angegeben. Ganz allgemeindnigdnders als bei den Mustern nach
dem AVEM (s. Kap.2.9.1.5.), die Unterschiede zwesthden Clustern sowohl bei der
selektiven Betrachtung der Lehrerinnen (Kruskaldi@dlest: p=.001, n=272) als auch bei
jener der Lehrer (Kruskal-Wallis Test: p=.049, n3LBestehen. Das generell niedrigere
Engagement der Ma&nner bei der ,emotionalen Untemstigy anderer Personen® betrifft die
Gruppen der ,leistungsorientierten, engagiertenréetten” (U-Test: p=.011, n=117), der
~unauffalligen Normalgruppe” (U-Test: p=.001, n=)38nd der ,weniger belasteten,
demotivierten Lehrenden® (U-Test: p=.063, n=92)el@stete, demotivierte Lehrer” (U-
Test: p=.809, n=48) und ,stark demotivierte Lehr@y“Test: p=.889, n=10) unterstitzen
andere Menschen im gleichen Ausmald wie ihre wdibfic Kolleginnen derselben
Clusterzugehorigkeit. Wahrend sich ,belastete, deneste Lehrerinnen® durch
unginstigere Fahigkeiten von den leistungsoriet@ie engagierten Lehrerinnen®
unterscheiden, verschwindet dieser Unterschiedi®eiMannern. Betonenswert erscheint
demnach das ausgeprégte soziale Engagement destgieh, demotivierten Lehrer” bei

der ,emotionalen Unterstiitzung anderer Persofén®.

121 Die Gruppe der ,stark demotivierten Lehrer* setith aus nur zwei Mannern zusammen. Die geringe
Stichprobenanzahl und die hohe Standartabweichaadvittelwerts wiirden eine weitere Interpretation i
Frage stellen.
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2.9.2.6. Lehrenden-Cluster nach dem AVTL und Beanspchung und
Beanspruchungsfolgen

Rollett (l.c., S.17) und Hanfstingl (l.c., S.139¢richteten von dem Ergebnis, dass
Jleistungsorientierte, engagierte Lehrende” und,genig engagierte Normalgruppe* das
geringste Ausmal an Belastung wahrnehmen, die statéa, demotivierten Lehrenden®
das hdchste. Grundlage dafur dienten die Ergebnisseden Skalen des SSI
(Selbststeuerungsinventar von Kuhl). Hier soll d&egrgebnis mit den von van Dick
entwickelten Skalen (s. Kap.2.2.2.5. und 2.2.2i66rprift werden.

Zu einer grundlegenden Bestatigung der Hypotheses denterschiedlichen
Belastungserlebens der funf Cluster fuhrt das Hngedes parameterfreien Vergleichs
mehrerer unabhé&ngiger Stichproben, zum einen féradiebte ,Belastung® (Kruskal-
Walllis Test: p=.005, n=410), zum anderen fur diepkdichen ,Beschwerden” (Kruskal-
Wallis Test: p=.000, n=408). Von den Lehrenden derschiedenen Clustern werden
anndhernd gleich viele Krankenstandstage in Anspgenommen (Kruskal-Wallis Test:
p=287, n=334), wobei sich in den Mehrfachverglerclesliglich ein Unterschied zwischen
zwei Clustern als bedeutsam herausstellt, der igefalen Kapitel ausgearbeitet wird.
Tabelle 70 gibt die Mittelwerte der Skalen (Belasfuund Beschwerden) bzw.
Einzelfragen (Fehltage und Pensionierungsabsichi@dev, die Signifikanzen der
Unterschiede mussen im Anhang Teil C (Tab.21) nestigagen werden.
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Tabelle 70: Skalenmittelwerte der Cluster in deal&k ,Belastung” und ,Beschwerden*
sowie in der Anzahl der Fehltage und in der Pemsrangsabsicht

Sy Belastete
Leistungsorientierte belastete, d N
: " emotivierte
engagierte Lehrend demotivierte
Lehrende
Lehrende
Gesamtbelastung 363(.91y 119|385 (.69) 92| 4.03 (.68) 48
Beschwerden 2.06 (.81)117|2.38 (.88) 92| 2.70 (.98) 48
Fehltagé 0.69 (1.38) 100|0.89 (1.70) 75| 1.23 (1.84) 39
Pensionierungsabsicht 1.52 (.87)18|2.64 (1.50) 91 | 2.92 (1.57) 48
s Stark
U EEE demotivierte
Normalgruppe Gruppe
Gesamtbelastung 3.79.76) 141 |4.43 (.49) 10
Beschwerden 2.24(.80) 141 |3.20 (.77) 10
Fehltage 0.98(1.82) 112 |0.75 (1.04) 8
Pensionierungsabsicht 2.101.28) 141 |4.00 (1.41) 10

Anmerkungen.
2 Mittelwerte

® Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRekgrsiv)

4 Vier Extremwerte mit mehr als neun Fehltagen wardabei nicht beriicksichtigt.

Kodierung ,Belastung”: 1=(berhaupt nicht belasteti\d®?= ,nicht belastent] 3= ,eher nicht belasterid4=
»eher belasterit 5= ,belastent} 6= ,sehr belasterd

Kodierung ,Beschwerden®: 1=nje", 2= ,selteri, 3= ,gelegentlich, 4= ,des Ofterety 5= ,haufig’, 6=
»Sehr haufig

Kodierung ,Pensionierungsabsicht*; 1trifft absolut nicht zty 2= ,trifft nicht zJ', 3= ,trifft eher nicht zt,
4= trifft eher zd, 5= ,trifft zu*, 6= ,trifft absolut zd

.Leistungsorientierte, engagierte Lehrende* helien gon allen anderen Lehrenden durch
ihre auffallig niedrigen korperlichen ,Beschwerdeatd. Zudem fiihlen sie sich durch die
verschiedenen Bereiche ihrer beruflichen Téatigkeéniger belastet als die anderen
Lehrerinnen und Lehrer, wobei jedoch der Untersthigr ,,unauffalligen Normalgruppe*
nicht signifikant ist. Durchschnittlich bleiben sseltener aufgrund einer Krankheit vom
Unterricht fern als die ,belasteten, demotiviertemrenden®.

Die Bezeichnung fur die ,weniger belasteten, dem@tien Lehrenden” bestatigt sich
einmal mehr durch das Ergebnis der ,BeschwerdeaSkBei den ,weniger belasteten,
demotivierten Lehrenden” auf3ern sich kérperlichesghwerden® zwar in einem héheren
Ausmald als bei den ,leistungsorientierten, engsaierehrenden”, jedoch in einer
signifikant geringeren Auspragung als bei den beide anderen
Anstrengungsvermeidungstypen. lhr Beschwerdeniveaispricht in etwa jenem der

L=unauffalligen Normalgruppe”. Weniger deutlich zeigich das Bild in der Skala
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.Belastung”, die das Ausmall der Belastung durch \Beschiedenen Bereiche der
Unterrichtstéatigkeit abbildet. In ihrer durchschirehen ,Belastung” unterscheiden sich
die ,weniger belasteten, demotivierten Lehrendenichin von den ,belasteten,

demotivierten Lehrenden® und der ,unauffalligen Matgruppe”. Drei Einzelitems der
Belastungsskala zeigen eine Differenz im Belasterglsen zwischen den ,weniger
belasteten, demotivierten“ und den ,belasteten,alemerten Lehrenden® auf: ,Belastete,
demotivierte Lehrende” machen ,Disziplinproblemet-Test: p=.030, n=140), die
,standige Kritik am Lehrberuf und fehlende Anerkaeng in der Offentlichkeit* (U-Test:

p=.009, n=140) sowie ein ,hektisches und storunssdrbeitsklima an der Schule” (U-
Test: p=.026, n=140) starker zu schaffen als deenjger belasteten, demotivierten
Lehrenden*.

Eine korperliche Manifestation der Probleme spiegiéth in den hohen Werten der
.belasteten, demotivierten Lehrenden® in der ,Begetdeskala® wider. Gemeinsam mit
den ,stark demotivierten Lehrenden® erreichen siertd die signifikant Gber jenen der
anderen Lehrerinnen und Lehrer liegen. ,Belaste)otivierte Lehrende” flhlen sich in
einem starkeren Ausmald von verschiedenen Bereiche Tatigkeit belastet als

Jleistungsorientierte, engagierte Lehrende® und thé&erinnen und Vertreter der
Lunauffalligen Normalgruppe®, jedoch, ausgenommen beschriebenen Einzelitems, in
einem &hnlichen Ausmald wie ,weniger belastete, demde Lehrende“. Auch hier

kommt zum Ausdruck, dass ,belastete, demotivierghrende” unter der fehlenden
Wertschatzung ihrer Bemuihungen leiden. Von demgitien Kritik am Lehrberuf und der
fehlenden Anerkennung in der Offentlichkeit fiihlsie sich gemeinsam mit den ,stark
demotivierten Lehrenden® in einem starkeren Ausmiafastet als alle anderen
Lehrerinnen und Lehrer.

Das Niveau der ,Beschwerden® liegt bei der ,unalliié@ Normalgruppe* Uber jenem der
Jleistungsorientierten, engagierten Lehrenden”,ogd unter jenem der ,belasteten,
demotivierten” und der ,stark demotivierten Lehrent Zwar erreicht die ,unaufféllige

Normalgruppe” in der Skala ,Belastung” einen héhederchschnittlichen Skalenwert als
die ,leistungsorientierten, engagierten Lehrendgefioch gilt dieser Unterschied als
statistisch nicht gesichert. Generell bestatidt i die ,,unauffallige Normalgruppe* auch
in den beiden Skalen ,Belastung” und ,Beschwerddaf Trend zu unauffalligen, im

guten Durchschnittsbereich liegenden Werten.
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Die aul3erst problematische Situation der ,stark atenerten Lehrenden® kommt sowohl
in der ,Belastungs-“ als auch in der ,Beschwerd&skaum Ausdruck’*? Diese kleine
Gruppe von zehn Lehrerinnen und Lehrern fuhlt sioh verschiedenen Bereichen der
Unterrichtstétigkeit in einem auRergewohnlich hoersmal3, das in dieser Auspragung
bei keiner anderen Gruppe zu beobachten ist, lke¢l&it hohe Belastungssituation drickt
sich auch in vielerlei kérperlichen ,BeschwerdenfsaDie Differenz zu den anderen
Lehrenden-Clustern erweist sich in der ,Belastukgiss als signifikant, lediglich die
.pelasteten, demotivierten Lehrenden“ berichten véhnlich hohen kdrperlichen
.Beschwerden*.

Die Lehrenden der Cluster nach dem AVTL untersaheigich auch signifikant in ihrer
Bejahung der Frage, ob sie an vorzeitige Pensiomieidenken (Kruskal-Wallis Test:
p=.000, n=408), wobei dieser Gedanke fur ,leistangstierte, engagierte Lehrende” eine
wesentlich geringere Rolle spielt als fur Lehreradier anderen Cluster. Einen etwas
hoheren Stellenwert nehmen vorzeitige Pensionieaimgjchten bei der ,unauffalligen
Normalgruppe” ein, wobei die Lehrenden der drei thersgungsvermeidungstypen sich
wesentlich konkreter mit diesem Thema auseinantkense Der durchschnittliche
Mittelwert bei diesem Item liegt bei den ,wenigezldsteten, demotivierten Lehrenden*
unter jenem der ,belasteten, demotivierten Lehrandenngleich sich der Unterschied im
Mehrfachvergleich als nicht signifikant herausstelMit einem Mittelwert von 4,
entsprechend der Kodierungyifft eher zd denken ,stark demotivierte Lehrende” recht
haufig daran, vorzeitig in den Ruhestand zu treten.

Die Itemmittelwerte sind in der Tabelle 70 aufgelis die Signifikanten der
Mehrfachvergleiche mittels U-Test konnen im Anhgigil C: Tab.21) nachvollzogen

werden.

22 prei der zehn ,stark demotivierten Lehrenden* bekén sich im Rahmen der Méglichkeit, einen
speziellen Kommentar zum Fragebogen abzugeben spkeielle Belastungen des Schulalltages. In dieser
Form beschrieben sieben (14.6%) der ,belastetermotigierten Lehrenden®, 15 (10.6%) der
Lunauffalligen Normalgruppe*, acht (8.7%) der ,wger belasteten, demotivierten Lehrenden* und zehn
(8.4%) der ,leistungsorientierten, engagierten kelden* besondere Belastungsmomente. Die
Unterschiede gelten in der statistischen Analysanight gesichert (Chiquadrat-Test: p=.216, n=410).
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2.9.2.7. Lehrenden-Cluster nach dem AVTL und Zufrielenheit

Die Lehrenden-Cluster nach dem AVTL unterscheideh signifikant in allen erhobenen
Bereichen der Zufriedenheit und in der Wiederwahiwaheinlichkeit (Kruskal-Wallis
Tests: ,allgemeine Berufszufriedenheit*: p=.000484; ,Zufriedenheit gesamt*: p=.000,
n=404; ,Zufriedenheit mit der Arbeit mit Kindern dinJugendlichen®: p=.000, n=407,
»Zufriedenheit mit dem Klima/dem Kollegium*“: p=.00@=405; ,Zufriedenheit mit der
Kompetenzentfaltung: p=.000, n=407; ,Zufriedenheiit den Rahmenbedingungen®:
p=.000, p=407; ,Wiederwahl*: p=.000, n=368).

Tabelle 71: Skalenmittelwerte der Cluster im Bdrei¢ufriedenheit”

Leistungsorientiertd Weniger belasteté Belastete,

engagierte Lehrend demotivierte demotivierte
Lehrende Lehrende

Allg. Berufszufriedenheit 4.44 (61 118 | 3.86 (.72) 92| 3.66 (.82) 47

Zufriedenheit gesamt 3.73 (.48)119 | 3.37 (.40) 92| 3.14 (.42) 47

Zufriedenheit: Arbeit mit

inder/Jugendlichen 3.83 (58) 119 | 3.31 (56) 92| 3.07 (.64) 48

Zufriedenheit:
Klima/Kollegium 4.03 (.72) 118 | 3.77 (.63) 92| 3.42 (.80) 47

Zufriedenheit: Kompetenzentf.3.93 (.54) 119 | 3.55 (.53) 92 | 3.45 (.55) 48

Zufriedenheit: Rahmenbed. 3.07 (.70)119 | 2.87 (.53) 92| 2.63 (.61) 48

Wiederwahl 3.55 (.65) 108 | 3.05 (.66) 83| 2.89 (.80) 46
Unauffallige Stark demotivierte
Normalgruppe Gruppe

Allg. Berufszufriedenheit 4.09 (.66) 137 | 2.80 (1.03) 10

Zufriedenheit gesamt 3.48 (.41)136 | 2.67 (.47) 10

Zufriedenheit: Arbeit mit

Kinder/Jugendlichen 3.57 (.50) 138 | 254 (.63) 10

Zufriedenheit:
Klima/Kollegium 3.81 (.72) 138 | 2.67 (1.13) 10

Zufriedenheit: Kompetenzentf.3.68 (.55) 138 | 3.03 (.63) 10

Zufriedenheit: Rahmenbed. 2.86 (.62)138 | 2.33 (.69) 10

Wiederwahl 3.33 (.74) 123 | 2.38 (52) 8

Anmerkungen.
& Mittelwerte

P Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRekgrsiv)

Kodierung: Zufriedenheit: 1=sghr unzufriedeh 2= ,eher unzufriedeh 3= ,weder noch 4= ,eher
zufriedefi, 5= ,sehr zufriedeh

Kodierung: Wiederwahl: 1=sjcher nicht, 2=, eher neifi, 3= ,eher jd, 4= ,ja, sichef
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Die Tabelle 22 im Teil C des Anhangs enthalt dignBikanzen der Mehrfachvergleiche
und zeigt damit im Konkreten, welche Cluster sicbneinander unterscheiden.
.Leistungsorientierte, engagierte Lehrende” sindhhinur bezogen auf die ,allgemeine
Berufszufriedenheit”, sondern auch bezogen auf Béleeiche ihrer beruflichen Tatigkeit
(-Zufriedenheit gesamt* und alle dazugehérigen Ralen) zufriedener als alle anderen
Cluster und sie wirden den Lehrberuf mit einer héie Wahrscheinlichkeit
wiederwahlen.

Mit signifikantem Unterschied zu allen anderen @us am unzufriedensten beschreiben
sich ,stark demotivierte Lehrende”. Lediglich inrd8ubskala ,Zufriedenheit mit den
Rahmenbedingungen® gestaltet sich die Zufriedenbeitden ,belasteten, demotivierten
Lehrenden” &hnlich unguinstig.

Verglichen mit den ,leistungsorientierten, engager Lehrenden” Dberichten
Vertreterinnen und Vertreter der ,unauffalligen Magruppe”“ von einer etwas geringeren
Zufriedenheit und von einer etwas geringeren Wiwdatwahrscheinlichkeit, wobei ihre
Werte deutlich Uber jenen der drei Anstrengungseatangscluster liegen.

Von den drei Anstrengungsvermeidungstypen am zidristen stellen sich die ,weniger
belasteten, demotivierten Lehrenden” dar. In dudaligreichen der Zufriedenheit, nadmlich
in der ,Zufriedenheit mit dem Klima/dem Kollegiumfpit der ,Kompetenzentfaltung®
und mit den ,Rahmenbedingungen® ahneln ihre Skadetem jenen der Lehrenden der
xunauffalligen Normalgruppe*.

Die durchschnittlichen Mittelwerte der ,belastetelemotivierten Lehrenden® liegen in
allen Skalen und in beiden Einzelitems (,allgemeierufszufriedenheit* und
-Wiederwahlwahrscheinlichkeit”) unter jenen der ,ger belasteten, demotivierten
Lehrenden®. Auf statistischem Niveau signifikarit gier Unterschiede in der Gesamtskala
.Zufriedenheit gesamt”, der auf die unglnstigererwBrtungen der ,belasteten,
demotivierten Lehrenden® in den Subskalen , Zufriddst mit der Arbeit mit den Kindern
und Jugendlichen®, mit dem ,Klima/dem Kollegium*“dimit den ,Rahmenbedingungen®
zurlckzufihren ist.

Insgesamt gilt somit die Hypothese, dass sich elerénden-Cluster nach dem AVTL in
ihrer Zufriedenheit mit dem Beruf und ihrer Wahmsiciichkeit, den Lehrberuf
wiederzuwahlen, unterscheiden, als vollinhaltlicestitigt. Die hochste Zufriedenheit

beschreiben ,leistungsorientierte, engagierte Lede& gefolgt von den Vertreterinnen
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und Vertretern der ,unauffalligen Normalgruppe®. tMihrem Beruf etwas weniger
zufrieden beschreiben sich die drei Anstrengungsg&lungstypen, wobei die ,weniger
belasteten, demotivierten Lehrenden* verglichen mden anderen beiden
Anstrengungsvermeidungstypen in einigen Bereichespnders beziiglich der Arbeit mit
den Kindern und Jugendlichen, glnstigere Werteictrea. Mit ihrem Beruf sehr
unzufrieden stellen sich ,stark demotivierte Leltehdar.

2.9.2.7.1. Lehrenden-Cluster nach dem AVTL und Aushdungszufriedenheit

Lehrende der funf Cluster nach dem AVTL unterscieidich in ihrer Einschatzung der
Zufriedenheit mit ihrer Ausbildung (Kruskal-Walligest: p=.019, n=403). Tabelle 72 gibt
die Mittelwertstatistik wieder, Mehrfachvergleicher Beschreibung der Signifikanzen der
Unterschiede befinden sich in der Tabelle 22 imarhTeil C.

Tabelle 72: Skalenmittelwerte der Cluster in desBildungszufriedenheit

Ausbildungszufriedenheit
Leistungsorientierte, engagierte Lehrende 4.46(1.22Y 116
Weniger belastete, demotivierte Lehrende 4.23 (.88) 88
Belastete, demotivierte Lehrende 4.43 (1.02) 47
Unauffallige Normalgruppe 4.29 (1.11) 139
Stark demotivierte Gruppe 3.30 (2.25) 10

Anmerkungen.
& Mittelwerte

® Standardabweichungen (in Klammern)
¢ StichprobengroRekgrsiv)
Kodierung: 1= sehr unzufriederbis 6= ,sehr zufriedeh

Die hochste Ausbildungszufriedenheit beschreibeeistlingsorientierte, engagierte
Lehrende”, wobei die Unterschiede nur zu den ,wenidpelasteten, demotivierten
Lehrenden* und zu den ,stark demotivierten Lehreridsignifikant sind. Mit ihrer

Ausbildung signifikant unzufriedener als ihre Kgilenen und Kollegen anderer Cluster
stellen sich ,stark demotivierte Lehrende® dar. Médferenzen zwischen den ubrigen

Clustern gelten statistisch gesehen als unauffallig
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2.9.2.8. Lehrenden-Cluster nach dem AVTL und soziagimographische
Daten

2.9.2.8.1. Lehrenden-Cluster nach dem AVTL und Ge$techt

Im Chiquadrat-Test bestatigt sich eine von einefdligen Verteilung abweichende
Geschlechterverteilung zwischen den nach dem AVHEbildeten Clustern (p=.006,
n=410). Wahrend sich unter den ,leistungsorierdgigrengagierten Lehrenden® und unter
der ,unauffalligen Normalgruppe” signifikant mehehrerinnen befinden, werden den
L-weniger belasteten, demotivierten Lehrenden® propoal mehr Lehrer zugeordnet. Die
Gruppen der ,belasteten, demotivierten® und derarlstdemotivierten Lehrenden*
bestehen unter Berlcksichtigung der divergieren@tichprobengrol3en in etwa zu

gleichen Anteilen aus Lehrerinnen und LehrernTé&h.73).

Tabelle 73: Lehrenden-Cluster nach dem AVTL unddBlesht

Lehrerinnen Lehrer

Leistungsorientierte, engagierte Lehrende 2 8§9.8) 31.3 | 33 (39.2) 24.4

Weniger belastete, demotivierte Lehrende 47 (61.7y.1 | 45 (30.3) 33.3

Belastete, demotivierte Lehrende 32 (32.216 |16 (15.8) 11.9
Unauffallige Normalgruppe 102 (94.6)37.1 | 39 (46.4) 28.9
Stark demotivierte Lehrende 8 6.7729 | 2 (33 15
Gesamt 275 (275) 100 |135 (135) 100

Anmerkungen.
2 peobachtete Werte

® erwartete Werte (in Klammern)
¢ gliltige Prozentek(irsiv)

Damit bestatigt sich das Hanfstingl beschriebengeBmis der geschlechterspezifischen
Verteilung innerhalb vier der fiinf Clustétund ebenso jenes der Gleichverteilung bei den

,belasteten, demotivierten Lehrenden® (l.c., S.f)1%6*

123 Auch bei der ,wenig engagierten Normalgruppe®, miedieser Untersuchung als eigenstandige Gruppe
nicht gefunden werden konnte, sind UberzufalligevManner anzutreffen (l.c., S.116).

124 7udem uberwiegt bei der von Hanfstingl beschrieipepvenig engagierten Normalgruppe* der Anteil der
Lehrer (l.c., S.116). Diese Gruppe konnte in dieseamtensatz nicht gefunden werden. Die Gruppe der
.Stark demotivierte Lehrenden“ besteht nur aus zeRersonen, eine Interpretation der
Geschlechterverteilung ware bei dieser geringecthBtobenanzahl nicht sinnvoll.
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2.9.2.8.2. Lehrenden-Cluster nach dem AVTL und Alteund Dienstjahre

Als Vorinformation dienen die Ergebnisse von Hanfgt die keine bedeutsamen Alters-
und Dienstaltersunterschiede zwischen den Lehre@tiestern feststellen konnten. Der
etwas hohere Altersdurchschnitt der ,belastetermadiwierten Lehrer” wurde von
Hanfstingl aufgrund der hohen Streuung hinsichtbeimer Interpretierbarkeit bezweifelt
(I.c., S.114f)).

Auch innerhalb dieses Datensatzes stellen wedeAli@snoch das Dienstalter und auch
nicht die an der jeweiligen Schule unterrichteterenStjahre geeignete Gréfl3en zur
Differenzierung zwischen den Lehrenden-Clustern @éruskal-Wallis Test: Alter:
p=.109, n=408; Dienstalter: p=.277, n=402; Diersgaan der Schule: p=.755, n=409).
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Tabelle 74: Lehrenden-Cluster nach dem AVTL unaAlDienstalter sowie geleistete
Dienstjahre an der derzeitigen Schule

Alter min max

Leistungsorientierte, engagierte Lehrende 4313857y 119| 27 | 60

Weniger belastete, demotivierte Lehrende 45.26 92)9. 91 | 24 60

Belastete, demotivierte Lehrende 41.94 (7.7847 | 27 57
Unauffallige Normalgruppe 43.57 (8.29)141| 25 58
Stark demotivierte Gruppe 45.60 (9.19)10 | 29 56
Gesamt 43.68 (8.74) 408 | 24 60

Dienstalter min | max

Leistungsorientierte, engagierte Lehrende 18.429.93y 118 | 3 40

Weniger belastete, demotivierte Lehrende 20.18 3@1. 91 1 40
Belastete, demotivierte Lehrende 16.20 (9.1446 1 35
Unauffallige Normalgruppe 18.20 (9.69)137 | 1 36
Stark demotivierte Gruppe 20.30 (11.41)10 4 36
Gesamt 18.54 (10.16)402| 1 40

Dienstjahre an der Schy min | max

Leistungsorientierte, engagierte Lehrende 13.6110.02y 119 | 1 39

Weniger belastete, demotivierte Lehrende 15.87 1@)2. 92 1 35
Belastete, demotivierte Lehrende 12.04 (8.3247 1 31
Unauffallige Normalgruppe 13.26 (9.47)141 | 1 35
Stark demotivierte Gruppe 13.50 (10.42)10 1 31
Gesamt 13.81 (10.23)409| 1 39

Anmerkungen.
& Mittelwerte (Alter in Jahren: Aufrundung ab zehrsitzlichen Monaten)

® Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRekqrsiv)

4 minimales und maximales Alter in Jahren (Aufrunglab zehn zusatzlichen Monaten)
€ Mittelwerte (in Jahren)

" minimales und maximales Alter in Jahren

Bei den Mehrfachvergleichen (s. Anhang Teil C: 28pstellt sich heraus, dass ,weniger
belastete, demotivierte Lehrende” durchschnittéthas alter sind als die Lehrerinnen und
Lehrer der anderen Cluster, lediglich die ,starkndévierten Lehrenden” sind anndhernd
gleich alt. ,Weniger belastete Lehrende“ verfligem Vergleich mit ,belasteten,
demotivierten Lehrenden*, auch Gber mehr Untersiefiahrung. Jedoch gilt auch hier zu
beachten, dass sich in allen Clustern alle Altenggen wiederfinden.

Wie bei der Beschreibung der Muster nach dem AVEMK@p. 2.9.1.8.2.) wird in einem
weiteren Schritt untersucht, ob sich die Clusteamumensetzung im Laufe des Dienstalters
andert. Dazu werden die Anteile der funf Clusteennalb von sechs Dienstalterkategorien
analysiert (s. Kap. 2.7.1.2.3). Auch in dieser Zuseenschau weichen die Ergebnisse nicht
von einer zufalligen Verteilung ab (Chiquadrat-Test.471, n=402).
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Somit kann von einer relativen Unabhangigkeit derst@rzugehorigkeit vom Alter, vom
Dienstalter und von der Anzahl der Dienstjahre @nSthule ausgegangen werden.

2.9.2.8.3. Lehrenden-Cluster nach dem AVTL und Fanlienstand

Wiederum werden bei der Analyse mdglicher Auswidem des Familienstandes nur die
beiden Kategorien ,Leben in einer* und ,Leben olanee Partnerschaft* berticksichtigt.
Wie in Kapitel 2.7.1.3.5. berichtet, neigen Lehmegn, die ohne eine Partnerschaft leben,
eher zu ,Anstrengungsvermeidung bei unterrichtseglieen Tatigkeiten* (U-Test: p=.000,
n=270). Obwohl in allen anderen Skalen des AVTLnkesignifikanten Unterschiede
nachweisbar sind, weichen die Verteilungen dereadiven Cluster innerhalb der beiden
nach dem Familienstand getroffenen Kategorien vorerezufélligen Verteilung ab
(Chiquadrat-Test: p=.064, n=402). Aus Tabelle 7Btdervor, dass ,stark demotivierte
Lehrende” besonders haufig ohne eine Partnersdeb&n (40%). Auch unter den
.weniger belasteten, demotivierten Lehrenden® fmdgch mehr Personen, die ohne
Partnerschaft leben (22.8%), als eine zufalliget&flemg vorhersagt. Eine der erwarteten
Verteilung entsprechende Anzahl an ,belasteten,ofigiarten Lehrenden® (13.3%) und
an Lehrerinnen und Lehrern der ,unauffalligen Nognappe“ (15.1%) leben ohne
Partnerin bzw. ohne Partner. ,Leistungsorientiegtegagierte Lehrende” leben besonders

haufig in einer Partnerschaft (87.9%).

Tabelle 75: Lehrenden-Cluster nach dem AVTL und ikanstand

mit Partner ohne Partner

Leistungsorientierte, engagierte Lehrende  21027.0Y 87.9 | 14 (19.0) 12.1

Weniger belastete, demotivierte Lehrende 71 (76.9y.2 | 21 (15.1) 22.8

Belastete, demotivierte Lehrende 39 (37.636.7| 6 (7.4) 13.3
Unauffallige Normalgruppe 118 (116.284.9 | 21 (22.8) 15.1
Stark demotivierte Lehrend 6 (8.4)60.0 | 4 (1.6) 40.0

Anmerkungen.
2 peobachtete Werte

® erwartete Werte (in Klammern)
¢ gliltige Prozentek(irsiv)
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2.9.2.8.4. Lehrenden-Cluster nach dem AVTL und eiges Kinder

Wie auch fur die Lehrendenmuster nach dem AVEM igills. Kap. 2.9.1.8.4.),
unterscheiden sich die Lehrenden-Cluster nach d&fmLAweder in der Tatsache des
Vorhandenseins eigener Kinder (Chiquadrat-Test:312;. n=407) noch in der
durchschnittlichen Kinderzahl (Kruskal-Wallis Tegt.208, n=407).
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2.9.2.9. Lehrenden-Cluster nach dem AVTL und
schulunterrichtsbezogene Daten

2.9.2.9.1. Lehrenden-Cluster nach dem AVTL und Schtyp

Wie bei Hanfstingl, gibt es auch bei diesem Datensiderzuféallige Anh&ufungen von
Lehrenden einzelner Cluster an bestimmten Schuitype., S.119f.). Im Chiquadrat-Test
weicht die beobachtete Verteilung signifikant var @érwarteten Verteilung ab (p=.009,
n=410).

Tabelle 76: Lehrenden-Cluster nach dem AVTL unduigh

VS HS AHS
tgf:g;‘gso”e“t'e”e’ eNgagiene s 57 @ 40.¢| 27 299 26.2| 27 316 248
: . 38 285 41.8| 17 21 254| 15 203 231
(Lehrerinnenstichprobe)
X\éi?'egne(;ebe'aﬁete’ demotiviere ,, 513 232| 21 231 20.4| 24 245 22.0
) : 19 156 209| 10 115 149 14 11.1 215
(Lehrerinnenstichprobe)
Belastete, demotivierte Lehrendel 11.1 1.1 | 16 12.1 155| 22 12.8 20.2
(Lehrerinnenstichprobe) 1 106 11|12 7.8 179| 15 7.6 23.1
Unaufféllige Normalgruppe 33 327 347| 38 354 369| 32 375 294
(Lehrerinnenstichprobe) 33 33.8 36.3| 28 249 41.8| 17 24.1 26.2
Stark demotivierte Lehrende 1 23 11,1 25 10| 4 2.7 3.7
(Lehrerinnenstichprobe) 0O 26 0 0O 19 O 4 19 6.2
HTL HAK
tglhsrtgggsonentlerte, engagierte 10 119 244! 17 18 274
(Lehrerinnenstichprobe) 5 53 29411 109 314
\lf\é?]rslegne(;ebelastete, demotivierte 10 92 244| 15 139 242
(Lehrerinnenstichprobe) 2 29 1181 2 60 57
Belastete, demotivierte Lehrengle5 4.8 122| 4 7.3 6.5
(Lehrerinnenstichprobe) 0 2.0 0 4 41 114
Unauffallige Normalgruppe 13 141 31.7| 25 21.3 40.3
(Lehrerinnenstichprobe) 7 6.3 41.2| 17 13.0 48.6
Stark demotivierte Lehrende 3 10 73| 1 15 16
(Lehrerinnenstichprobe) 3 05 176 1 10 29

Anmerkungen.
2 peobachtete Werte

® erwartete Werte (in Klammern)
¢ gliltige Prozente (kursiv)
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Tabelle 76 zeigt, dass sich unter den LehrendenvValksschulen wesentlich mehr
Jleistungsorientierte, engagierte Lehrende* dafluenger ,belastete, demotivierte
Lehrende” als erwartet befinden. Der Bereich ddgekheinbildenden hdéheren Schulen
dagegen verzeichnet einen Uberhdhten Anteil ,betieistdemotivierter Lehrender”.

Um ausschlieen zu koénnen, dass die Anhaufungtylesorientierter, engagierter
Lehrender” in Volksschulen auf den hohen Frauemantetckzufihren ist, wurde die
Analyse mit der ausschlie3lichen Frauenstichprad@iziert. Dabei bestatigte sich die
Abweichung von einer zufalligen Verteilung (ChiquadTest: p=.000, n=275) mit
denselben Anhaufungen ,leistungsorientierter, eiggtey Lehrender® an Volksschulen
und ,belasteter, demotivierter Lehrender® an Allgenbildenden hoheren Schulen (s.
Tab.76).



2.9.2.8.2. Lehrenden-Cluster nach dem AVTL und Faddrverteilung

Tabelle 77 zeigt die Verteilung der Lehrfacher, dom den Lehrerinnen und Lehrern der

verschiedenen Cluster unterrichtet werden.

Tabelle 77: Lehrenden-Cluster nach dem AVTL undheaeerteilung
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Leistungs-| - Weniger Belastete, | Unauffallige Stark Signifi-
orientierte,| belastete, d i demo-
i L emotivierte Normal- - kanz-
engagierte| demotivierte Lehrende gruppe tivierte niveau
Lehrende | Lehrende Gruppe
35a 21 1 26 1 — 002
VS-Facher (24.5§ (18.9) (9.4) (29.1) (2.1) ﬁ:;m :
41.7 25.0 1.2 31.0 1.2
Mathematik/ 24 22 11 27 1 0=.605
Rechnungs- (22.0) (18.6) (11.7) (30.3) (2.4 n:éZG
wesen 25.9 21.9 13.8 35.6 2.8
38 31 20 53 6 0=.802
Sprachen (38.4) (32.4) (20.4) (52.7) (4.2 n:'320
25.7 20.9 13.5 35.8 4.1
49 43 27 70 5
g‘eeé’:r?stén o | (60.3) (42.4) (26.7) 69.1) | (55 ‘?‘:'3933
25.3 22.2 13.9 36.1 2.6
. 33 29 19 52 2
e el $50) | @05 | e | @sy | @s) P
24.4 21.5 14.1 38.5 1.5
Wirtschattliche 16 7 5 17 0 0=.327
od. Technische (11.7) (9.8) (6.2) (16.0) (2.3) n:ézo
Facher 35.6 15.6 11.1 37.8 0

Anmerkungen.
2 peobachtete Werte

®erwartete Werte (in Klammern)

¢ Zeilenprozentekursiv)

¢ Signifikanzniveau nach Chiquadrat-Test

€ Stichprobenanzahl (Angaben in Relation zu allehreaden, die keine Volksschulfacher unterrichten)

" Stichprobenanzahl (Angaben in Relation zu allehreeden, die kein Fach aus der jeweiligen Gruppe
unterrichten; Lehrende, die Volksschulfacher uitaten, sind ausgeschlossen)

Die letzte Spalte der Tabelle 77 gibt das Signifikaveau an, das sich aus den Analysen
mittels Chiquadrat-Tests ergibt. Mit Ausnahme destem Zeile, in der Lehrende, die
Volksschulfacher unterrichten, mit jenen, die keiMelksschulfacher unterrichten,
verglichen werden, zeigen sich keine signifikanféweichungen der beobachteten von
den erwarteten Werten. Die Lehrenden der funf @usach dem AVTL unterscheiden

sich nicht in den Fachern, die sie unterrichtendiglech Lehrerinnen und Lehrer, die
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Volksschulfacher unterrichten, zahlen haufigeralsartet zu den ,leistungsorientierten,
engagierten Lehrenden”, seltener zu den ,belastetlemotivierten Lehrenden®. Auf die
Uberzufallig grof3e Anzahl ,leistungsorientiertengagierter Lehrender” und das geringe
Vorkommen ,belasteter, demotivierter Lehrender” Yolksschulen wurde bereits in
Kapitel 2.9.2.9.1. eingegangen.

Wegen der ungleichen Geschlechterverteilung in AmL-Clustern (s. Kap. 2.9.2.8.1.)
wurden die Zusammenhange auch getrennt fur Lelm@minnd Lehrer untersucht. Wie fur
die Gesamtstichprobe ergaben sich auch fir dieebeibch Geschlecht getrennten
Teilstichproben keine signifikanten Abweichungen nvaden erwarteten Werten
(Chiquadrat-Tests: Lehrerinnenstichprobe: ,Matheékffaechnungswesen®: p=.783,
n=191; ,Sprachen: p=.942, n=191; ,Nebengegenstdn@e.919, n=191; ,musisch-
kreative Facher*: p=.133, n=191; ,wirtschaftlichéeo technische Facher*: p=.276, n=191;
Lehrerstichprobe: ,Mathematik/Rechnungswesen”. pg,5n=129; ,Sprachen®: p=.428,
n=129; ,Nebengegenstande“: p=.639, n=129; ,musigelative Facher*: p=.360, n=129;
~wirtschaftliche oder technische Facher": p=.694119).

Als Uberzufallig bestatigen sich die Abweichungerer dClusterverteilung jener
Lehrerinnen, die Volksschulfacher unterrichten, valer Clusterverteilung ihrer
Kolleginnen aus anderen Fachgruppen. Wie oben bebelm, gehtren tberzufallig viele
Lehrerinnen den ,leistungsorientierten, engagiérté@sonders wenige den ,belasteten
demotivierten Lehrenden” an (Chiquadrat-Test: p6,08-272). Der Vergleich der Lehrer
von Volksschulfachern mit jenen anderer Facher &ifgrund der kleinen
Stichprobenanzahl von drei Lehrern, die Volkssdulier unterrichten und Clustern
zugeordnet werden konnten, nicht sinnvoll. Zweitdeelvon Volksschulfachern zahlen zur
Gruppe der ,weniger belasteten, demotivierten Letie@“ einer zur Gruppe der ,stark
demotivierten Lehrenden®.

Bezugnehmend auf die Hypothese einer Uberzufallig@cherverteilung unter den
Lehrenden der verschiedenen Cluster gilt, dass rurden Lehrerinnen von
Volksschulfachern haufiger leistungsorientierte,ngagierte”, seltener ,belastete,
demotivierte Lehrende” vertreten sind. In Bezug aeitere Facherverteilungen konnten

keine signifikanten Abweichungen von den erwart&gerten beobachtet werden.
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2.9.2.9.3. Lehrenden-Cluster nach dem AVTL und Ze#uslastung

Die Lehrenden der einzelnen Cluster nach dem AVmtenscheiden sich nicht in ihrem
durchschnittlichen Beschéaftigungsausmald (Kruskakgvaest: p=.748, n=388). Insofern
l&sst sich auch keine Uberzufallige Haufung teilm=chaftigter Lehrender in spezifischen
Clustern nachweisen (Chiquadrat-Test: p=.885, ny3&8nso interessanter ist das
Ergebnis der signifikanten Unterschiede in der ggeten Zeitauslastung” (Kruskal-Wallis
Test: p=.020, n=369), das hauptsachlich auf Diffeem in der Zeit fur ,Vor- und
Nachbereitungs- sowie Korrekturarbeit® (Kruskal-W&al Test: p=.039, n=369)
zuruckgefuhrt werden kann. Jedenfalls zeigen digetdohiede in der ,relativen
Zeitauslastung®, dass die Vertreterinnen und Veatrder einzelnen Cluster pro gehaltener
Unterrichtseinheit durchschnittlich ein untersclhigd hohes zeitliches Ausmald fur ihre
berufliche Tatigkeit aufwenden (Kruskal-Wallis Tgst.014, n=362).

Tabelle 78: Lehrenden-Cluster nach dem AVTL undcBéaftigungsausmald und zeitliche

Auslastung
Lei _ Weniger belastete Belastete,
eistungsorientierte, o D
engagierte Lehrend demotivierte demotivierte
Lehrende Lehrende
Wochenstunden 20.12(4.39Y 113 | 20.58 (4.77) 89 |19.98 (4.20) 46

Gesamte Zeitauslastung 45.931.27) 107 | 42.37 (9.89) 81 [43.84 (9.33) 44

vor-, Nachbereitungs- | 17 34 (g 15y 107|14.93 (7.93) 81 |15.25 (7.11) 44

Korrekturarbeit

Relative Zeitauslastung 2.37 (.69)106 | 2.16 (.70) 81 | 2.26 (.63) 44
Unaufféllige Stark demotivierte
Normalgruppe Gruppe

Wochenstunden 20.48(3.49) 130| 20.50 (3.89) 10

Gesamte Zeitauslastung 45.20.23) 127 | 56.0 (17.49) 10

Vor-, Nachbereitungs-
Korrekturarbeit 16.67 (7.16) 127| 28.20 (16.86) 10

Relative Zeitauslastung 2.25 (.49)121| 2.87 (1.20) 10

Anmerkungen.
& Mittelwerte (Lehrpersonen, die spezielle Funktiopneie die der Leitungsfunktion, der Administratioder

des Kustodiats innehaben, werden nicht mitberibkigig)
P Standardabweichungen (in Klammern)
¢ StichprobengroRekqrsiv)

Aus der Tabelle 78 und den Mehrfachvergleichengelstellt in Tabelle 24 (Anhang Teil
C), geht hervor, dass bei gleicher Anzahl an Woshaeren die Lehrerinnen und Lehrer
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der einzelnen Cluster durchschnittlich eine divemgnde Anzahl an Arbeitsstunden fir
ihre berufliche Tatigkeit aufbringen.

Mit durchschnittlich 56 Arbeitsstunden wenden ,ktdemotivierte Lehrende pro Woche
das hochste Zeitbudget fur ihre Tatigkeit auf, wabe sich von allen anderen Clustern
unterscheiden. Aus der hohen Standardabweichungl wine hohe Streuung der
Arbeitszeit innerhalb dieser Gruppe ersichtlicre dwischen 37 und 94 Wochenstunden
liegt. Mit 28.20 Stunden wenden ,stark demotividrerende” durchschnittlich mehr Zeit
fur Vor-, Nachbereitungs- und Korrekturarbeit ald iare Kolleginnen und Kollegen, die
anderen Clustern zugeordnet sind. Auch das Ausnesl¥ealativen Zeitdauer, die pro
gehaltener Unterrichtsstunde gearbeitet wird, zsigh in dieser Gruppe am hdchsten,
jedoch ist eine statistisch gultige Differenz nuetmzur Gruppe der ,weniger belasteten,
demotivierten Lehrenden” nachweisbar.

.Leistungsorientierte, engagierte Lehrende” und reede der ,unauffalligen
Normalgruppe” entsprechen sich in etwa in ihrer &&#arbeitszeit und auch in der Zeit
fur Vor-, Nachbereitungs- und Korrekturarbeit.

~Weniger belastete, demotivierte Lehrende” wendehtmnur die geringste Zeitdauer fur
Vor-, Nachbereitungs- und Korrekturarbeit auf, smeiten auch, insgesamt gesehen,
weniger fur ihre berufliche Tatigkeit als die Lehden anderer Cluster. Die Unterschiede
erweisen sich zu den ,leistungsorientierten, erggégn Lehrenden®, zur ,unauffalligen
Normalgruppe” sowie zu den ,stark demotivierten flegtden” als signifikant, nicht jedoch
zur Gruppe der ,belasteten, demotivierten Lehretideehrende dieser Gruppe bringen
pro gehaltener Unterrichtseinheit weniger Zeit4isatzliche Tatigkeiten auf, wodurch sie
sich mit Ausnahme von den ,belasteten, demotiwettehrenden” von allen anderen
Kolleginnen und Kollegen unterscheiden.

.Belastete, demotivierte Lehrende“ unterscheidech sin ihrer durchschnittlichen
wochentlichen Arbeitszeit nicht von den ,leistungsotierten, engagierten Lehrenden®
und von der ,unauffalligen Normalgruppe®.

Zusammenfassend sollen die beiden HauptergebnieserdAnalyse zur Diskussion
gestellt werden: Zum einen zeigt sich, dass ,stilotivierte Lehrende” bei gleicher
Anzahl unterrichteter Wochenstunden besondersZAgél fir Vor-, Nachbereitungs- und
Korrekturarbeit aufwenden, wodurch sich ihre Gesabditszeit betrachtlich erhoht. Die

hohe Streuung deutet darauf hin, dass das erhdtiteitgpensum nicht alle Lehrenden
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dieser kleinen Gruppe betrifft. Jedenfalls stimndiase Ergebnisse der tatsachlichen
Arbeitszeit mit der in Kapitel 2.9.2.4.5. bescheabn hohen ,Verausgabungsbereitschaft®
Uberein. Durch ein besonders niedriges Arbeitspangillt die Gruppe der ,weniger

belasteten, demotivierten Lehrenden” auf, sowotdobgen auf die Zeitdauer fur Vor-,

Nachbereitungs- und Korrekturarbeit als auch aué iBbesamtarbeitszeit und auf die
relative Arbeitszeit, die die pro Unterrichtsstundafgebachte Zeit beschreibt. Ihre
niedrige ,Verausgabungsbereitschaft*, das gerin§erfektionsstreben”, der schwach
ausgepragte ,berufliche Ehrgeiz® und die hohe ,&ngierungsfahigkeit” (s. Kap.

2.9.2.4.2.) gekoppelt mit tiberdurchschnittlichergdag zu ,Anstrengungsvermeidung bei
unterrichtsrelevanten Tatigkeiten® (s. Kap. 2.92.Q fihren zu einer Reduktion der neben

den tatsachlich abzuhaltenden Unterrichtseinheiténuwendenden Arbeitszeit.
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2.9.2.9.4. Lehrenden-Cluster nach dem AVTL und berliche Nebentatigkeit

Der Anteil jener Lehrender, die zusatzlich zu ihténterrichtstatigkeit eine weitere
berufliche Nebenbeschaftigung ausiben, verteilt stativ gleichmaiig tber die Cluster,
die nach dem AVTL gebildet werden (Chiquadrat-T@st:474, n=407). Die Lehrenden
der funf verschiedenen Cluster unterscheiden sicemnach nicht in der

Wabhrscheinlichkeit, einer zusatzlichen nebenbeariuéih Beschaftigung nachzugehen.

2.9.2.9.5. Lehrenden-Cluster nach dem AVTL und Betkgung an der
Konzeptarbeit fur schulische Schwerpunktgestaltung

Anders als von den Mustern nach dem AVEM beschnief® Kap. 2.9.1.9.5)),

differenziert die Beteiligungsquote an der Kontestgltung fur schulische

Schwerpunktsetzungen zwischen den nach dem AVTlogeenen Clustern (Chiquadrat-
Test: p=.021. n=278). 290 Lehrerinnen und Lehree an Schulen mit speziellen
Schwerpunkten unterrichten, werden bezlglich iBeteiligung an der Konzeptgestaltung
untersucht (s. Tab.79).

Tabelle 79: Lehrenden-Cluster nach dem AVTL unceBigung an der Konzeptgestaltung
fur Schwerpunktsetzungen

Beteiligung Keine Beteiligung

Leistungsorientierte, engagierte Lehrende 2 4@3.9 55.3 | 34 (42.1) 44.7

Weniger belastete, demotivierte Lehrende 22 (29.8p.8 | 45 (37.1) 67.2

Belastete, demotivierte Lehrende 13 (16.535.1 | 24 (20.5) 64.9
Unaufféllige Normalgruppe 46 (41.0)50.0 | 46 (51.0) 50.0
Stark demotivierte Lehrende 1 27)16.7 | 5 (3.3) 83.3

Anmerkungen.
2 peobachtete Werte

® erwartete Werte (in Klammern)
¢ gultige Prozentek(irsiv)

Mit einer Beteiligungsrate von Uber 55% sind beswsdviele ,leistungsorientierte,
engagierte Lehrende® in die Konzeptgestaltung weol. Auch viele Lehrerinnen und
Lehrer der ,unauffalligen Normalgruppe“, im Konkeat 50%, berichten von einer
Mitgestaltung. Eine etwas geringere Beteiligung afsvartet beschreiben die beiden

Gruppen der ,weniger belasteten, demotivierten* .§3@ und der ,belasteten,
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demotivierten Lehrenden” (35.1%). Eine besondersnge Mitgestaltungsquote von nur
einer Person (16.7%) ist bei der Gruppe der ,sdarkotivierten Lehrenden” gegeben.

Da kein Wissen dariiber besteht, ob eine Mitgestglgeitens der Schule nicht mdéglich
gemacht wurde oder ob mangelndes Engagement deeriddn die Ursache darstellt,
bleibt unklar, ob Anstrengungsvermeidung als Ursactler Ergebnis einer mangelnden
Teilnahme an den Gestaltungsmadglichkeiten im Rahaeerschulpolitik gilt.
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3. Diskussion der Ergebnisse

Ausgangspunkt der vorliegenden Untersuchung istirdiraer wieder beschriebene hohe
Belastungssituation von Lehrerinnen und Lehrerru@at al., 2006, p.199; Buschmann &
Gamsjager, 1999, S.286f.; Chaplain, 1995, p.473fiipner & Werle, 1997, S.219;
Rudow, 1999, p.38; Santavirta, Solovieva & Theor2007, p.221, u.v.m). Anhand einer
Stichprobe Lehrender aus Oberdsterreich sollen sBelgsmomente innerhalb dieses
Berufes aus Sicht der Lehrerinnen und Lehrer beswodm und mogliche Einflussfaktoren
konstatiert werden.

Viele Untersuchungen weisen darauf hin, dass déasBmgserleben ganz wesentlich mit
den verwendeten Copingstrategien der Lehrerinneh Liahrer in Zusammenhang steht
(Kramis-Aebischer, 1985, S.234; Litt & Turk, 198b184; Mearns & Cain, 2003, p.524;
Schonfeld, 1990, p.147; Sann, 2003, p.497; Tads, Worn, Schaufeli & Schreurs, 2004,
p.118; Verhoeven et al., 2004, p.479ff., u.v.miheEmogliche Form der Uberpriifung von
Verarbeitungsstrategien wird von Schaarschmidt esehlagen, der Lehrende nach ihrem
arbeitsbezogenen Erleben und Verhalten in vier chgdene Muster einteilt
(Schaarschmidt & Fischer, 1996, S.9f.; Schaarschr2@D5b, S.24ff.). Lehrende werden
entweder dem gesundheitsforderlichen G-Muster, defrSchonung bedachten S-Muster
oder den beiden Risikomustern A oder B zugeordhgth die vorliegende Untersuchung
bedient sich dieser mehrfach evaluierten Typolodiee bereits von Schaarschmidt
beschriebene Schonungshaltung dsterreichischeetiehen und Lehrer (Schaarschmidt,
2005b, S.49) zeigt sich auch in dieser Untersuchdegn 40% der Lehrenden sind dem S-
Muster zuordenbar. (S-Muster-Zuordnung der landengrheifenden Gesamtstichprobe:
23%, Schaarschmidt, 2005b, S.42).

Lehrende, die dem S-Muster zugeordnet sind, sindhdeinen geringen beruflichen
Ehrgeiz, durch eine geringe Meinung Uber die Badeyides Berufes, durch eine geringe
Bereitschaft, sich zu verausgaben, durch ein gesirf®treben nach Perfektion und durch
besonders hohe Fahigkeiten, sich von beruflicheroblPmen zu distanzieren,
gekennzeichnet. lhr emotionaler Hintergrund stsltth als gunstig dar, ebenso ihre
emotionale Stabilitat. Diese Schonungshaltung imaerder 6sterreichischen Lehrerschaft
verstarkt die Bedeutung der Untersuchung von Angtregsvermeidungstendenz als

Copingstrategie im Lehrberuf.
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Lerntheoretische Prinzipien sagen voraus, dass risBleeeiche, die mit vorwiegend
negativen Begleitemotionen verbunden sind, gemiedemnlen (Rollett & Bartram, 1998,
S.7). Ist es nicht mdglich, einen Bereich véllig rmeiden, bemihen sich die Betroffenen
.wenigstens darum, die mit den Tatigkeiten verbunahe Anstrengungen zu vermeiden®
(Rollett, 1996, S.253). Das von Rollett entwickedtenstrukt ,Anstrengungsvermeidung”
wird bei Uberlastung als eine ,quasi autonome Smiaktion des Organismus* wirksam
(Rollett, 2006, S.15). Neben dieser problemlésendeRunktion  kann
Anstrengungsvermeidung auch nicht-problemlésendeels beinhalten, wenn namlich
das Vermeiden von Anstrengung die erfolgreiche ,Blégung des Alltags® blockiert
(Rollett & Bartram, 1998, S.9). Um untersuchen zudnien, inwiefern
Anstrengungsvermeidung im Lehrberuf als eine mégli€opingstrategie in Erscheinung
tritt, wurde das von Rollett und Hanfstingl entwetie Testverfahren (AVTL;
Anstrengungsvermeidungstest fur Lehrende; Hanfistid@04; Rollett, 2006) fur diese
Untersuchung adaptiert. Aufgrund der divergieren8&nhprobenzusammensetzung kam
es zu einer etwas unterschiedlichen Skalenzusanatzemg (s. Kap.2.5.1.), wobei die
ursprungliche vierfaktorielle Struktur des Testafirens, bestehend aus einer Pflichteifer-
und drei Anstrengungsvermeidungsskalen, beibehalegden konnte. Somit bestatigt sich
die Hypothese der mehrfaktoriellen Struktur von tgrsgungsvermeidung (Bittner, 2000;
Hanfstingl, 2004; Helmke & Rheinberg, 1996; Roll2@06).

Analog zu Hanfstingl beschreibt die Skala ,Anstremgsvermeidung bei
unterrichtsrelevanten Téatigkeiten* jene Form ders#engungsvermeidung, bei der der
Versuch unternommen wird, unangenehme Tatigkeie=) $kchulalltages zu vermeiden.
Viele Items beinhalten in ihrer Formulierung eineewigse Uberzeugung,
Anstrengungsvermeidung sei gerechtfertigt oder rsagawendig. Ebenfalls wie bei
Hanfstingl umschreibt die Skala ,Anstrengungsvedueg durch Nicht-Erledigen und
Aufschieben” einen Arbeitsstil, der durch einenelesn Umgang mit den Anforderungen
der Dberuflichen Tatigkeit gekennzeichnet ist. Dieei b Hanfstingl als
»LAnstrengungsvermeidung in sozialen Anforderungsdionen“ bezeichnete Skala wurde
aufgrund der anderen Itemanordnung umbenannt irstfAngungsvermeidung in sozial-
emotionalen Anforderungssituationen®. Neben dem mé&den von Bemihungen im
sozialen Bereich beschreiben die Items dieser Skatalich die negative emotionale

Gefuhlslage im Zusammenhang mit der beruflichenigkéit: Ein als Utberfordernd
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erlebtes soziales Umfeld, eigene Unzulanglichkeited ein Mangel an Gratifikationen

werden thematisiert.

Ad. Hypothesel: Belastungssituation

Die hohe Belastungssituation von Lehrerinnen untrémn spiegelt sich in den Daten
dieser obergsterreichischen Untersuchung wider:liéinwie bei der Untersuchung von
van Dick (2006, S.145) an 992 deutschen LehrerinmehLehrern werden nahezu alle 13
vorgelegten Belastungsquellen auch als tatsachbktdstend empfunden. Sowohl deutsche
als auch oberdsterreichische Lehrende fuhlen smehst@rksten durch zu grof3e Klassen
(auch bei Schaarschmidt, 2005b, S.72) und durch gelade Motivation bzw.
Konzentrationsfahigkeit der Schilerinnen und Sahibelastet. An dritter Stelle
potentieller Belastungsquellen liegt bei der oben@sichischen Lehrerschaft die stéandige
Kritik am Lehrberuf und die fehlende Anerkennungder Offentlichkeit, ein Problem,
unter dem die Lehrerinnen und Lehrer der deuts®tergleichsstichprobe aus den Jahren
1996 bis 1998 geringfligiger litten.

Ein wesentlich glinstigeres Bild stellt sich beztiglder Wahrscheinlichkeit des Auftretens
korperlicher Symptome als mogliche negative Beardpingsfolgen (Rudow, 1994, S.51)
dar: Wie auch bei van Dick (2006, S.176) entsprdilet Haufigkeit des Auftretens von
Beschwerden flr die meisten Symptome jener der lidghmittsbevilkerung (Brahler &
Scheer, 1995, S.97) und liegt bei manchen Symptomsegar darunter. Als
berufsspezifische Symptome des Lehrberufes stsitdnNacken- und Schulterschmerzen
sowie Mattigkeit dar, fir diese Beschwerden liegivshl bei der deutschen als auch bei
der oberosterreichischen Stichprobe eine erhotéealnz vor (van Dick, 2006, S.155).
Trotz der hohen Belastungen beschreiben sich 88@%.ehrenden als mit ihrem Beruf
zufrieden oder sogar sehr zufrieden. Damit bestd#ich das von Bieri beschriebene
Phanomen ,Lehrpersonen: Hoch belastet und trotzlgmeden.” (2006). Jedoch bezieht
sich die hohe Zufriedenheit nicht auf alle Aspettiés Berufes: Zufriedenheit besteht mit
dem Klima an der Schule und mit dem Kollegium, ndién Madoglichkeiten zur
Kompetenzentfaltung und mit der Arbeit mit den Kend und Jugendlichen. Anlass zu
groRer Unzufriedenheit stellt das Ansehen des Berirf der Offentlichkeit dar, gefolgt
von den Weiterentwicklungen im Schulwesen, der @&roBer Klassen und

administratorischen und organisatorischen Aufgaben.
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Auf die Frage nach der Zufriedenheit mit der eigeAesbildung hin kritisieren 45.13%
der Lehrenden mangelnden Praxisbezug. Hier scltmintindest aus Sicht der Lehrerinnen
und Lehrer, Osterreichweit ein Defizit in der Lehntaausbildung vorzuliegen, denn bei
Hanfstingl (2004, S.124) &ulRern sogar 60% der Rers@®inen Mangel an Praxis, an
padagogischer, psychologischer oder didaktischdéemdeisung. Lehrende, die mit ihrer
Ausbildung zufrieden sind, beschreiben sich vehglic mit unzufriedenen Kolleginnen
und Kollegen auch mit ihrer Berufstatigkeit als reedener, sie schatzen in besonders
starkem Ausmal® die Mdoglichkeiten zur Kompetenzéntig innerhalb des Berufes,
erleben mehr Erfolge, sie neigen weniger dazu, siclverausgaben oder zu resignieren
oder mit Anstrengungsvermeidung in sozial-emotienalAnforderungssituationen zu
reagieren.

Im Zusammenhang mit dem Belastungserleben wird immeeder auch das
Beschéftigungsausmal’ der Lehrenden diskutiert Abetl Candova, 2007, S.116; Bieri,
2006, S. 230). Lehrerinnen und Lehrer wenden invddiregenden Studie zwischen 18 und
94 Stunden pro Woche fir ihre berufliche Tatigkeit. Der sich dadurch fur Lehrende mit
Vollzeitbeschaftigung ergebende Durchschnittswedn vknapp 47 Wochenstunden
entspricht in etwa dem in der Literatur beschrigmewert (Hubner & Werle, 1997, S.209;
Rudow, 1994, S.61; Schonwalder, 1998, S.12). 68d&% Lehrenden arbeiten auch
samstags oder sonntags und 79.8% auch abends ewi$800 und 24.00 Uhr. Aufgrund
der Darstellung dieser hohen Arbeitszeit der Lethean die in beinahe allen Studien
Bestatigung findet, missen samtliche DiskussionenEzweiterung des Stundenbudgets
von Lehrerinnen und Lehrer kritisch hinterfragt dem. Auch die Schonungshaltung unter
der Osterreichischen Lehrerschaft relativiert sidadurch, denn im internationalen
Vergleich weisen 0Osterreichische ebenso wie deatstkhrende besonders hohe
Arbeitszeiten auf (s. Kap.1.6.4.2.). Schonung ffetdie Einstellung zur beruflichen
Tatigkeit, nicht jedoch den Einsatz an Arbeitszeit.

Zur Ubersichtlicheren Darstellungen werden beiliskussion der Ergebnisse die beiden
Hypothesen H4 und H5 vorgezogen, bei denen die eoglen in Typen nach dem
arbeitsbezogenen Erleben und Verhalten (H4) bzwh nker Art und dem Ausmal’ ihrer
Anstrengungsvermeidungstendenz (H5) unterteilt emrd AnschlieBend werden
spezifische Einflussvariablen (H2) thematisiert umah Mehrebenenmodell (H3)

dargestellt.
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Ad Hypothese 4: Muster nach dem AVEM

Tatséachlich stellt sich heraus, dass Lehrendedete S-Muster zugeordnet sind, eine hohe
Anstrengungsvermeidungstendenz bei unterrichtszatewn Tatigkeiten aufweisen und
versuchen, durch Nicht-Erledigen und Aufschiebenhb&ti aus dem Weg zu gehen.
Dementsprechend zeigt sich ihr Pflichteifer alargerAllerdings neigen Lehrende des S-
Musters nicht dazu, Anstrengung bei sozial-emot@maAnforderungssituationen zu
vermeiden. Fir sie bringt ihre Form der Anstrengwegmeidung eine Entlastung mit sich,
die sich in niedrigen Belastungs- und Beschwerd@mennd hohen Zufriedenheitswerten
niederschlagt.

Ganz anders stellt sich das Bild der LehrendenAd&susters dar: Dieses Muster, das
durch Uberhéhtes Engagement und reduzierte Distamgisfahigkeit gekennzeichnet ist,
neigt nicht zu Anstrengungsvermeidung bei untetsighevanten Tatigkeiten und auch
nicht dazu, Erledigungen aufzuschieben, ganz imeGteg, Vertreterinnen und Vertreter
dieses Musters beschreiben sich als sehr pflicigeifAllerdings tendieren sie zu
Anstrengungsvermeidung bei sozial-emotionalen Atdarngssituationen. Hier ist
Anstrengungsvermeidung als Zeichen von Uberforderan sehen, einhergehend mit
negativen Gefuhlen, und fuhrt keineswegs zu eiméiaktung, sondern zu einer Belastung,
bestatigt durch hohe Belastungs- und Beschwerdewert

Beim B-Muster, das mit dem Burnout-Syndrom in Vacdching gebracht wird
(Schaarschmidt, 2005b, S.27), wird Anstrengunglienadrei beschriebenen Bereichen
vermieden, der Pflichteifer zeigt sich eindeutiglugert. Das besorgniserregende Bild
verstarkt sich durch die hochsten Beschwerdeweiech hohes Belastungsgefthl und
durch die geringste Berufszufriedenheit.

Beim fur die Gesundheit ginstigen G-Muster (Sclaemsdt, 2005b, S.24) tritt hohes
Engagement gleichzeitig mit Distanzierungsfahigkeinld keineswegs Ubertriebener
Verausgabungsbereitschaft auf. Dieses Muster sticinth die geringste Neigung zur
Anstrengungsvermeidung hervor und Ubertrifft dieleven Muster an Pflichteifer. Bei
hoher Zufriedenheit, geringen Beschwerden und genn Belastungsgefuhl scheint fur
Vertreterinnen und Vertreter dieses Musters keimdwendigkeit zur Vermeidung von
Anstrengung zu bestehen.
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Dass sich die theoretischen Einstellungen und Vikuigen in tatséchlichen
Verhaltensweisen niederschlagen, zeigt sich bei Aealyse der durchschnittlichen
Wochenarbeitszeit: Bei anndhernd gleichem Besdhdtjsausmald wenden Lehrende, die
dem A-Muster zugeordnet sind, wochentlich durchittom 49.78 Stunden fur schulische
Belange auf, Lehrende, die dem S-Muster zugeorsindf 42.22 Stunden. Damit arbeiten
Lehrende des A-Musters wochentlich etwa 7 Stundeh34 Minuten mehr als Lehrende
des S-Musters.

Es bestatigt sich, dass sich die Lehrenden der Master in ihrer Personlichkeit
unterscheiden, wobei, wie schon von SchaarschnmdtRischer (1996, S.20) ausgefuhrt,
Lehrende des G- und des S-Musters die hochste @madei Stabilitdt und Lehrende des S-
Musters die geringste Gewissenhaftigkeit berichtefu den bereits erwahnten
Unterschieden in der Tendenz zur Anstrengungsvelumej in den Beschwerden und in
der Wahrnehmung von Belastungen (in Ubereinstimmuariy den Ergebnissen von
Schaarschmidt & Fischer, 1997, S.18; Schaarschikidschke & Fischer, 1999, S.251ff.)
sowie in der Zufriedenheit, treten Unterschiededer sozialen Kompetenz auf, wobei
wiederum Lehrende des G-Musters als besonders Kkentpénervorstechen (auch
Ubereinstimmend mit den Ergebnissen von Schaarsithidieschke & Fischer, 1999,
S.18).

Ad Hypothese 5: Cluster nach dem AVTL

Die sich aus den vorausgehenden Darstellungen emngeb hohe Bedeutung der

Anstrengungsvermeidungstendenz als Copingstrategi¢ehrberuf legt nahe, auch in
Bezug auf die Anstrengungsvermeidungstendenz TwoenLehrenden zu bilden. Die
Grundlage dafir stellt die Untersuchung von Hanfgt(2004; s. auch Rollett, 2006) dar,
bei der sich funf Lehrenden-Cluster, bezogen awf Art und das Ausmald ihrer
Anstrengungsvermeidungstendenz, voneinander abh&bender funf von Rollett (l.c.,
S.17) und Hanfstingl (l.c., S.99) beschriebenerstelutreten auch in dieser Stichprobe auf.
Die Gruppe Lehrender, die von Hanfstingl als ,weeiggagierte Normalgruppe®, von
Rollett als Gruppe der ,Minimalisten“ bezeichnetrde, I&sst sich nicht finden, dafir eine
.Stark demotivierte Gruppe®“.

Gleich wie bei Rollett und Hanfstingl erfullen ,$ungsorientierte, engagierte Lehrende”

ihre beruflichen Aufgaben mit groRem Pflichteiferduneigen nicht zur Vermeidung von
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Anstrengung in berufsrelevanten Bereichen. Ventirmten und Vertreter der
Lunauffalligen Normalgruppe”“ beschreiben einen etwgaringer ausgepragten Pflichteifer
und eine nicht als erhéht einzustufende Anstrengugrgneidungstendenz. Zwei der drei
Anstrengungsvermeidungstypen mit niedrigerem R#iédr und hoherer Tendenz zur
Anstrengungsvermeidung weisen die von Rollett unanfetingl beschriebene
charakteristische Auspragung von Anstrengungsvelungistendenz auf: ,Weniger
belastete, demotivierte Lehrende® namlich tendieren hohem Ausmald dazu,
Anstrengungen bei unterrichtsrelevanten Tatigkeitenwesentlich geringerem Ausmal3
jedoch Anstrengungen in sozial-emotionalen Anfandgssituationen zu vermeiden.
Umgekehrt meiden ,belastete, demotivierte Lehrend&istrengungen in sozial-
emotionalen Anforderungssituationen, nicht jedoeh unterrichtsrelevanten Tatigkeiten.
Eine sehr kleine Gruppe Lehrender zeichnet sich cldurextrem hohe
Anstrengungsvermeidungswerte in allen drei Bereiched durch besonders niedrigen
Pflichteifer aus und wird ,stark demotivierte Grgdenannt.

Wie auch bereits von Hanfstingl nachgewiesen (I5c109ff.), unterscheiden sich die
Lehrenden-Cluster in dieser Untersuchung in ihrenséhlichkeitseigenschaften, wobei
Jleistungsorientierte, engagierte Lehrende“ sicls #lesonders gewissenhaft und als
emotional besonders stabil beschreiben. Analogeruktgebnissen von Hanfstingl fallen
.belastete, demotivierte Lehrende* durch ihre eomdle Labilitat auf und in starkerem
Ausmald als bei Hanfstingl durch ihre relativ hohertk&glichkeit. ,Weniger belastete,
demotivierte Lehrende* beschreiben sich emotionaktliaus als stabil, ihr besonderes
Kennzeichen liegt in einer auffallig niedrigen Gssenhatftigkeit. Wie auch bei Hanfsting|
erreichen Lehrende, die der ,unauffalligen Normapgre“ zuzuordnen sind, in allen
Personlichkeitseigenschaften Auspragungen im metile Bereich. Ein besonders
problematisches Personlichkeitsbild zeigt sich dmn ,stark demotivierten Lehrenden®,
die sich als emotional sehr labil darstellen. Lédmg die Skala ,Offenheit fur
Erfahrungen” differenziert nicht zwischen den fi@ltistern. Auch bei Hanfstingl wurden
hier die geringsten Unterschiede festgestellt, (§c109).

In der vorliegenden Untersuchung unterscheidendietehrenden-Cluster in acht der 11
Skalen des arbeitsbezogenen Erlebens und VerhalEgnge wesentliche Ergebnisse
werden im Folgenden kurz dargestellt. Der gunsfigeeitsstil der ,leistungsorientierten,

engagierten Lehrenden” drickt sich in ihrer Fahigkerobleme offensiv zu bewaéltigen
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und kaum zu resignieren, aus. Obwohl die Arbeitsiéreinen hohen Stellenwert besitzt,
ist ihr beruflicher Ehrgeiz und ihr Streben nachfé&ldion durchschnittlich ausgepraagt.
Damit zeigt sich bei den ,leistungsorientiertenga&gierten Lehrenden® ein ginstiger Stil
des arbeitsbezogenen Erlebens und Verhaltens, drai ttlotz des hohen beruflichen
Engagements die eigenen Grenzen nicht Uberschutéeden. Ein stimmiges Verhéltnis
zwischen Anstrengungen und Belohnungen, es werdanlich von Lehrenden dieses
Clusters die meisten beruflichen Erfolge wahrgenemmkann vermutlich die hohe
Motivation aufrecht erhalten. Lehrende der ,undliféan Normalgruppe” stellen sich
beruflich als ahnlich engagiert dar, ihre Widerdswaft und ihre emotionale
Befindlichkeit sind etwas ungunstiger als bei ddeisfungsorientierten, engagierten
Lehrenden® ausgepragt, wenngleich gunstiger als beden drei
Anstrengungsvermeidungstypen. So bestatigt sich Bezeichnung ,unauffallige
Normalgruppe® auch nach diesen Beschreibungskeitef?assend zum Bild der ,weniger
belasteten, demotivierten Lehrenden® driickt siclshanach dieser Beschreibung das
reduzierte Engagement dieses Muster aus: LehreiedesdClusters sind am wenigsten
bereit, sich zu verausgaben, streben kaum naclek®erf, ihr beruflicher Ehrgeiz ist
gering und zudem kodnnen sie sich sehr gut von beltah Problemen distanzieren. lhre
Widerstandskraft bei Belastungen und ihre emot®Bafindlichkeit stellen sich glinstiger
dar als bei den Lehrenden der anderen beiden Agsingsvermeidungstypen. Wiederum
wird deutlich, dass die Reduktion des Engagemeaisdiesem Muster kaum zu einer
Beeintrachtigung des Befindens flihrt. Einen groBeitrag zum Verstandnis der hohen
Belastungssituation der ,belasteten, demotiviettelnrenden* liefert die Darstellung ihres
arbeitsbezogenen Erlebens und Verhaltens: Obwot®fiichteifer als reduziert und ihre
Anstrengungsvermeidungstendenz als erhoht einarstist, beschreiben sie ein hohes
.theoretisches" Engagement fir berufliche Anforawyen: Verglichen mit den ,weniger
belasteten, demotivierten Lehrenden* stellen siech sials ehrgeiziger und
perfektionistischer dar. Zudem sind sie in besamdtarkem Ausmald zur Verausgabung
bereit und kdnnen sich von beruflichen Problemédriestt distanzieren. Ihre Auspragung
in der Skala ,Resignationstendenz” lasst den Ssehlms, dass mdglicherweise bei
Lehrenden dieses Clusters eine Resignation statigeh hat, die zu einer erhdhten
Anstrengungsvermeidungstendenz fihrt. Mit den ,dteken, demotivierten Lehrenden”

gemein ist den Lehrenden der ,stark demotiviertemp@e” ihre hohe Bereitschaft, sich zu
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verausgaben, gekoppelt mit einer niedrigen Fahigkaih von beruflichen Problemen zu
distanzieren. Noch deutlich schlechter stellt sibhi den Lehrenden der ,stark
demotivierten Gruppe“ die emotionale Befindlichkeind die Widerstandskraft bei
Belastungen dar. Trotz ihrer hohen Verausgabunggbehnaft erleben Lehrende dieses
Musters mit gro3em Abstand zu ihren Kolleginnen Wuadllegen die geringsten Erfolge
innerhalb ihrer beruflichen Tatigkeit. In diesemsiterhaltnis zwischen Anstrengungen
und Gratifikationen liegt ein maoglicher Grund zurkBrung der hohen Tendenz,
berufliche Anstrengungen zu vermeiden.

Wie auch bei Hanfstingl (l.c., S.141ff.) differeamn die beiden Skalen des ICQ zwischen
den Lehrenden-Clustern. ,Leistungsorientierte, gregée Lehrende” stellen sich bei der
emotionalen Unterstitzung anderer Personen unddbei Regelung interpersoneller
Konflikte kompetenter dar als ihre Kolleginnen utallegen. Interessant sind die ,relativ*
hohen Kompetenzen der ,belasteten, demotiviertedmdrenden® (noch starker bei den
Lehrern als bei den Lehrerinnen ausgepragt) beiedestionalen Unterstlitzung anderer
Personen. Dieses Ergebnis legt gemeinsam mit jedernmelativ hohen Auspragung der
Personlichkeitseigenschaft ,Vertraglichkeit* nablass ,belastete, demotivierte Lehrende*
gelingenden sozialen Interaktionen groRe Bedeuhgimessen. Paradoxerweise neigen
sie genau in diesem Bereich zu einer erhbhten amgtmgsvermeidung. Somit verstarkt
sich die Vermutung, dass Anstrengungsvermeidundsten hier weniger aus einer
Uberzeugung heraus als durch Uberforderung entsteébth im Bereich sozialer
Kompetenzen zeigen sich die gréfdten Defizite bei,deark demotivierten Lehrenden®.

Die bisherigen Vermutungen beziglich der Untersthiewischen den Lehrenden im
Belastungserleben konkretisieren sich bei der /Aswmlyder Beschwerde- und
Belastungsskala. Wie schon von Rollett (2006, S Hanfstingl (2004, S.128ff.)
dargestellt, beschreiben leistungsorientierte, agmgrte Lehrende” die geringsten
Belastungen und Beschwerden. Im Durchschnittsbherdiegend stellt sich das
Beschwerdeniveau der ,unauffalligen Normalgruppet wauch der ,weniger belasteten
Lehrendengruppe” dar. ,Belastete, demotivierte kalle berichten so wie ,stark
demotivierte Lehrende* von den héchsten Beschwerdaurdem weisen ,belastete,
demotivierte Lehrende” die hdchste Anzahl an kraitkbedingten Fehltagen auf.
.Belastete, demotivierte Lehrende* und ,stark demiette Lehrende® leiden starker als

ihre Kolleginnen und Kollegen an der standigen iKriam Lehrberuf und an der
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mangelnden Anerkennung in der Offentlichkeit. Adndér driickt sich ein Missverhaltnis
zwischen den Bemuhungen und den erhaltenen Gediditen aus.

Die Hypothese, dass sich die Lehrenden-ClustethiariZufriedenheit mit dem Beruf
unterscheiden, bestatigt sich vollinhaltlich. Am fredensten stellen sich die
Jleistungsorientierten, engagierten Lehrenden“olggfvon Lehrenden der ,unauffalligen
Normalgruppe® dar. Von den drei Anstrengungsvermegsclustern sind ,weniger
belastete, demotivierte Lehrende” am zufriedensfstark demotivierte Lehrende” am
unzufriedensten mit ihrem Beruf.

Interessante Ergebnisse bringt der Vergleich def @luster bezuglich ihrer Arbeitszeit:
.otark belastete Lehrende” wenden bei gleichem BaEsigungsausmall mit
durchschnittlich 56 Stunden wdchentlich mehr Ziitifre berufliche Tatigkeit auf als ihre
Kolleginnen und Kollegen. Hier wirkt sich vermutlic die erhéhte
Verausgabungsbereitschaft der Lehrenden dieseste@usaus, wobei die hohe
Standardabweichung darauf hindeutet, dass nicht\adrtreterinnen und Vertreter von
derart hohen Arbeitszeiten betroffen sind. Bedehklstimmt jedoch das mangelnde
Erleben von beruflichen Erfolgen bei einem derashdn Einsatz. Mit der niedrigsten
Gesamtarbeitszeit von 42.37 Stunden fallt die Geupger ,weniger Dbelasteten,
demotivierten Lehrenden auf*, die pro gehaltenetedichtsstunde ablesbar weniger Zeit
fur ihre berufliche Tatigkeit aufwenden als ihrelléginnen und Kollegen. Die niedrige
Bereitschaft, sich zu verausgaben, das geringeb&trenach Perfektion, der geringe
berufliche Ehrgeiz, gekoppelt  mit  Uberdurchschicltttr ~ Neigung  zu
Anstrengungsvermeidung bei unterrichtsrelevantamgRéiten, fuhren tatséachlich zu einer
Reduktion der neben der tatsachlich abzuhaltendatertichtseinheiten aufgewendeten
Arbeitszeit. .Belastete, demotivierte Lehrende® mit erhOhter
Anstrengungsvermeidungstendenz  bei  sozial-emogonal Anforderungssituationen
unterscheiden sich in ihrer durchschnittlichen waithchen Arbeitszeit nicht von den
Jleistungsorientierten, engagierten Lehrenden” von der ,,unauffalligen Normalgruppe®.
Zusammenfassend zeigt der Vergleich zwischen deist&€h die hohe Bedeutung der
Anstrengungsvermeidung fir das Belastungserlebehateenden auf. Am gunstigsten ist
es natdrlich, Anstrengungen im beruflichen Bereaiatht zu reduzieren. Bezieht sich die
Anstrengungsvermeidung auf unterrichtsrelevanteivititen und geht sie mit einer

gewissen Uberzeugung einher, das eigene Handel® \géarechtfertigt oder sogar



375

notwendig, kann Anstrengungsvermeidung durchausizer Entlastung fuhren. Kritisch
zu hinterfragen bleibt bei einem derartigen Prozeas reduzierte Engagement, das
maoglicherweise zu einem Qualitatsverlust der bedudin Tatigkeit fihrt. Werden
Anstrengungen im sozialen Bereich gemieden, nocu,daenn gelingenden sozialen
Interaktionen grof3e Bedeutung beigemessen wird,gehd Anstrengungsvermeidung mit
einer negative Gefihlslage einher, gilt Anstrengwegmeidung hingegen als nicht-
problemlésende Strategie als belastungsforderndglibhierweise werden hier jene
Prozesse wirksam, die von der Equity-Theorie (sp.K&.1.1.) vorhergesagt werden:
Werden unausgewogene Verhaltnisse zwischen Aufwegetu und Nutzen
wahrgenommen, erfolgt eine Reduktion der Zufrie@gniReduziert eine Person, in der
Hoffnung, wieder Ausgewogenheit herstellen zu kaénriare Bemuihungen in sozialen
Interaktionen, wird dies von den Interaktionspaminezahrgenommen, die nun ebenfalls
ihre Investitionen reduzieren (Taris et al., 20p4,18). Mdglicherweise liegt darin der
Grund fur die besonders negativen AuswirkungenAmsitrengungsvermeidung in sozial-

emotionalen Anforderungssituationen.

Ad Hypothese 2: Einflussfaktoren

Hypothese 2 befasst sich mit moglichen Einflussfet auf die Belastung, auf die
Beschwerden, auf die Zufriedenheit, aber auch ad drbeitsbezogene Erleben und
Verhalten und auf die Tendenz zur Anstrengungsvieiung.

Das Geschlecht stellt eine soziodemographischelussgréf3e dar, die im Rahmen der
Forschungen im Lehrberuf besonders haufig untetsuahde (s. Kap 1.6.2.1.). Neben der
Tatsache, dass Lehrerinnen haufiger an Volksschulemrer haufiger an Ho6heren
technischen Lehranstalten unterrichten, zeigt seich eine geschlechtstypische
Facherwahl, denn Lehrerinnen unterrichten hauf@pmachen, Lehrer wirtschaftliche oder
technische Facher. Betrachtliche Unterschiede heist.ehrerinnen und Lehrern bestehen
in ihrem Beschéftigungsausmal, denn Lehrerinnerergelesentlich haufiger einer
Teilzeitbeschaftigung  nach. Interessanterweise rdgigg die  wo6chentliche
Gesamtzeitauslastung nicht in Abhangigkeit vom Glestit. Daraus ergibt sich, dass
Lehrerinnen pro unterrichteter Einheit um beinadéMinuten (9.8%) mehr fur schulische
Belange aufwenden als Manner. Auch bei ausschiie®li Betrachtung der

vollzeitbeschaftigten Lehrenden bleibt ein sigrafiker Mehraufwand der Lehrerinnen pro
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Unterrichtsstunden von knapp 10 Minuten (9.6%) ddest. Damit in Zusammenhang steht
vermutlich der im Vergleich zu ihren Kollegen hdhePflichteifer der Lehrerinnen,
gekoppelt mit einer niedrigeren Tendenz zur Angjuaigsvermeidung. Der fir Kinder und
Jugendliche festgestellte geschlechtsspezifische terkthied in der
Anstrengungsvermeidung und im Pflichteifer (H. Aodrl1982, S.142 und 1983, S656; R.
Ambros, 1985, S.92; Arwanitakis, 1987, S.101; Gaske90, S. 74; Huber, 1992, S.115;
Rollett & Bartram, 1998, S.50; Sirsch & Jirasko,989 S.187) setzt sich scheinbar im
Erwachsenenalter fort. Bei Hanfstingl (2004, S.1)16hd auch bei dieser Untersuchung
zeigt sich, dass in Clustern mit hoher Anstrenguegaeidungstendenz mehr Lehrer, in
Clustern mit geringer Anstrengungsvermeidungstendeehr Lehrerinnen zu finden sind.
Analog zu den Ergebnissen vieler anderer Studiesdaftese, 1987, p.231; Chaplain,
1995, p.473ff.; Griffith et al., 1999, p.522; Hubrk Werle, 1997 S.219) erleben Frauen
die Belastungen im Lehrberuf starker als Manner s beschreiben haufigere oder
intensivere Beschwerden (van Dick, Wagner, Petzehke & Sommer, 1999, S.62;
Pomaki & Anagnostopoulou, p.543). Das Ergebnis Beri (2006, S.312f.), wonach
Frauen trotz der héheren Belastungen zufriedenerdem Beruf sind, bestétigt sich in
dieser Untersuchung nicht, Lehrerinnen und Lehreeisen in etwa gleiche
Zufriedenheitswerte auf (hierzu auch Abele & Caraj®007, S.115; Gamsjager & Sauer,
1996, S.46; Jepson & Forrest, 2006, p.192; Neuevemather, 2003, S.214; Rasku &
Kinnunen, 2003, p.448, Sann, 2003, p.493).

Die beziglich der Belastungen und der Beschwerdemlgmatischere Situation der
Lehrerinnen erklart sich in dieser Untersuchung hinicdurch divergierendes
arbeitsbezogenes Erleben und Verhalten. Denn hienberscheiden sich Lehrerinnen und
Lehrer, anders als bei Schaarschmidt (2005b, S.&k@ym. Die bereits in der
Handanweisung des NEO-FFI beschriebenen Geschianldeschiede in den
Personlichkeitsmerkmalen (Borkenau & Ostendorf,3199.13f.) werden hingegen auch
hier deutlich, wobei der Unterschied in der Skalarjraglichkeit®, und zwar mit hoheren
Werten der Lehrerinnen, am starksten ausgepragt Zstlem weisen Lehrerinnen
gunstigere Fahigkeiten bei der emotionalen Unteastig anderer Personen auf als Lehrer.
Demnach engagieren sich Lehrerinnen bei ihrer belneh Tatigkeit nicht nur emotional
starker als ihre Kollegen, ein Unterschied, auf danh von Schaarschmidt hingewiesen
wird (2006a, S.376), sondern sie erfillen ihre Align mit groRerem Pflichteifer und
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wenden ein hoheres Zeitbudget auf. Dieses hohe géngant leistet vermutlich einen
Beitrag zur Erklarung der hohen Belastungssituatibs soll jedoch hervorgehoben
werden, dass alle Daten ausschlief3lich auf Selgabsn der Lehrenden beruhen. Es ware
demnach auch mdglich, dass es Frauen leichter, falgene Unzuldnglichkeiten
einzugestehen oder Probleme offen zu thematisieren.

Die Mehrzahl der Studien schreiben dem Lebens- @lenstalter keine signifikante
Bedeutung fur das Belastungserleben zu (s. Ka@.2.5. Hier zeigt sich, dass vor allem
Lehrerinnen mit steigendem Lebensalter mehr Betgstin und auch mehr Beschwerden
wahrnehmen, wobei der Gipfel bereits vor der |letAéerskategorie Uberschritten ist. In
der letzten Alterskategorie, namlich die der 56s bR-Jahrigen sinkt nicht nur das
Belastungsniveau wieder ab, Lehrerinnen und Lethieses Alters sind sogar zufriedener
als ihre jungeren Kolleginnen und Kollegen. Bettathman die Musterverteilung nach
dem arbeitsbezogenen Erleben und Verhalten UbeDdasstalter hinweg, findet man
einen Anstieg der beiden Risikomuster A und B. Br detzten Dienstalterkategorie
allerdings stellt sich die Musterverteilung wiedginstiger dar (auch beschrieben von
Schaarschmidt, 2005b., S.65ff.). Ahnliche Verlaufeerden auch von anderen
Untersuchungen berichtet (Prick, 1989, p.370; Umiek et al., 2007, p.437). Wie auch
schon von Hanfstingl festgestellt (2004, S.114f9t Anstrengungsvermeidung ein
Phanomen, das vom Alter unabhangig zu sein sch&fichtig ist auch das Ergebnis, dass
sich das Zeitausmalf3, das fir Vor-, Nachbereitungd-Korrekturarbeit benétigt wird, mit
steigender Berufserfahrung nicht malgeblich vendndBie pro Unterrichtsstunde
aufgewendete Zeit bleibt mit zunehmenden Dienstjakonstant.

Die Forschungslage zum Thema Einflussfaktor ,Famgdtand” ist uneinheitlich (s.
Kap.1.6.2.3.). Die Ergebnisse dieser Studie bestitidie Hypothese, wonach der
Familienstand keinen direkten Einfluss auf das &elagserleben der Lehrenden ausibt
(Lechner et al., 1995, S.54ff.). Alleinstehende reeldle beschreiben sich jedoch als
emotional labiler, sie erleben weniger soziale sitezung und sind mit ihrem Leben und
mit ihrem Beruf etwas weniger zufrieden. Tendehzamtrden Lehrende, die in einer
Partnerschaft leben, nach ihrem arbeitsbezogenebdfr und Verhalten eher dem G- und
dem S-Muster zugeordnet, nach der Art und dem AGsimar Anstrengungsvermeidung
eher den ,leistungsorientierten, engagierten Leleah als Lehrende ohne Partnerschatft.
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Hinweise fir eine protektive Funktion partnersdi@fer Unterstitzung lassen sich
demnach auch in dieser Untersuchung finden.

Wenig Informationen liefern bisherige Studien zuadge, ob sich das Vorhandensein
eigener Kinder auf das Belastungserleben der Lielmem und Lehrer auswirkt.
Erstaunlicherweise zeigt sich zunachst eine niedeielastungssituation und eine hohe
Berufszufriedenheit von Eltern mit Kindern unter Ja&hren. Betrachtet man ausschliel3lich
vollzeitbeschaftigte Lehrende, verschwinden diesget$chiede allerdings wieder. Jedoch
auch vollzeitbeschéftigte Mitter von Vorschulkindeehmen keine erhdhten Belastungen
durch die Berufstatigkeit wahr.

Keine eindeutigen Unterschiede lassen sich im Belgsniveau der Lehrenden der
verschiedenen Schultypen feststellen. Auch im &betzogenen Erleben und Verhalten
unterscheiden sich Lehrende der einzelnen Schulfywe auch Schaarschmidt (2005b,
S.74f.; Schaarschmidt, Kieschke & Fischer, 19926%) darstellt, kaum. Interessant ist,
dass Volksschullehrerinnen und -lehrer trotz den vbnen beschriebenen hohen
Belastungen mit ihrem Beruf zufriedener sind alee iKolleginnen und Kollegen aus
anderen Schultypen, besonders was die Arbeit mitkdedern und Jugendlichen betrifft.
Zudem finden sich an Volksschulen besonders viddgstingsorientierte, engagierte
Lehrende*, was den Schluss zulasst, dass sich hédran Volksschulen durch eine grol3e
Freude an ihrer Tatigkeit und durch gro3es Engageraaszeichnen. Auch Analysen
ausschlieBlich mit Lehrerinnen flhren in etwas abbwédchter Form zu demselben
Ergebnis.

Die Bedeutung der schulbezogenen Einflussvariaffamulgroie”, ,Klassengrol3e* und
~Schulstandortgro3e” fur das Belastungserleben ldshirenden kann jeweils nur fir
einzelne Schultypen nachgewiesen werden. Nur &iBéreiche Volksschulen und Hbéhere
technische Lehranstalten zeigt sich, dass Lehranddeineren Schulen zufriedener sind
als jene an groReren Schulen, wobei das Klima uad Hollegium sowie die
Entfaltungsmaoglichkeiten personlicher Kompetenzesitpver bewertet werden (auch bei
Bieri, 2006, S. 233). Bezuglich der Klassengroéedett sich nur im Hauptschulsektor der
erwartete Trend, dass steigende KlassengroReneigesden Belastungen und sinkender
Zufriedenheit einhergehen. Bei der UntersuchungStdlstandortgroRe kann aufgrund
der Verteilung der Schulen nur die Analyse des ¥satkulsektors aussagekréftige

Ergebnisse liefern (s. Kap. 2.7.2.4.). Eindeutigtizsich, dass Lehrende, die an Schulen in
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landlichen Bereichen unterrichten, mit inrem Bezufriedener sind als ihre Kolleginnen
und Kolleginnen von Schulen im stadtischen Berektérvorstechend ist dabei, dass sich
Lehrende aus Schulen im stadtischen Bereich vomaes Sicht schlechten Image des
Lehrberufes wesentlich starker belastet fuhlen.

Weitreichende Zusammenhénge ergeben sich aus destahdn ob Lehrende an der
Konzeptgestaltung flr Schulschwerpunkte, sofersedi®rhanden sind, beteiligt sind oder
waren. Lehrende mit Engagement in diesem Bereielbem im Beruf mehr Erfolge, sind
verausgabungsbereiter und gehoren seltener demneAgsngsvermeidungsclustern an. Sie
beschrieben sich als von ihrem Beruf weniger betastd zufriedener, besonders was die
Moglichkeiten zur eigenen Kompetenzentfaltung ffetiba sich Lehrende, die sich an der
Konzeptgestaltung beteiligen, im Vergleich zu ihidrigen Kolleginnen und Kollegen
offener fir Neues, gewissenhafter und extraveetidseschreiben, stellt sich die Frage der
Wirkungsrichtung: Fuhrt die Beteiligung an sich den genannten Verhaltens- und
Erlebensmerkmalen oder sind Lehrende mit gunstigeersonlichkeitsbedingten
Voraussetzungen eher dazu bereit, sich in diesemiddezu engagieren. Geht man von
einer Wechselwirkung aus, liegt die Empfehlung nalerende einen moglichst grof3en
Einflussbereich an der Schulentwicklung zu gewahréimtermauert wird diese
Empfehlung durch die Ergebnisse anderer Untersggmnydie zum Beispiel die positive
Identifikation mit der Schule (Neuenschwander, 208216) oder die Bindung an die
Schule (Pierce & Molloy; 1990, p.49) erfassen ulaicermalien giinstige Auswirkungen
feststellen.

Lehrende mit unterschiedlicher Facherauswahl uctterden sich nicht im Gesamtausmald
der beschriebenen Belastung. Allerdings zeigt dalttlich, dass sich die einzelnen Facher
bzw. Fachgruppen durch spezifische Belastungsmameharakterisieren lassen. Die
bereits von Schaarschmidt (2005b, S.76) festgestgifoblematische Situation von
Sprachlehrenden bestatigt sich auch in dieser Butbung. Sprachlehrende gehéren nach
ihren berufsbezogenen Verhaltens- und Erlebensnadekim eher den beiden
Risikomustern an, sie sind mit ihrem Beruf wenigefrieden und wirden diesen mit der
geringsten Wahrscheinlichkeit wiederwéahlen. Zudeendbigen sie pro unterrichteter
Stunde das grofite Zeitausmal3 fur schulische Belange

Das von Schaarschmidt beschriebene Ergebnis (2@)516f), wonach teilzeitbeschaftigte

Lehrende ein unglnstigeres arbeitsbezogenes Erleineh Verhalten aufweisen als
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vollzeitbeschaftigte, kann in dieser Untersuchunghtn bestatigt werden. Bei der
vorliegenden Osterreichischen Untersuchung gehg @&iailzeitbeschaftigung mit einem
eindeutig reduzierten Belastungserleben und eirigvetten Zufriedenheit den Beruf
betreffend einher. Dieses Ergebnis ist besondemsnteickend, betrachtet man das
Zeitausmal3, das von Lehrenden pro Unterrichtssttiivdechulische Belange aufgewendet
wird: Teilzeitbeschéftigte Lehrende arbeiten mBt2nden und 47 Minuten pro gehaltener
Einheit um 40 Minuten mehr als ihre Kolleginnen uallegen mit Vollzeitbeschaftigung,
die 2 Stunden und 7 Minuten pro Unterrichtsstunifesthulische Belange aufwenden.
Anders als von Bauer et al. (2004, p. 203) arguiregntfihrt das im Vergleich zur
vertraglichen Vereinbarung hohere Arbeitspensumkeiner erhéhten Belastung der
oberdsterreichischen Teilzeitkrafte. Ganz im Gegijentermutlich gilt wie von Unterbrink
vermutet, dass mit steigender Beschéftigung dietrAngungen steigen, nicht jedoch die
Belohnungen (2007, p.4371f.).

Das von Buschmann und Gamsjager (1999, S. 288; f@gens& Buschmann, 1999,
S.245) festgestellte Ergebnis, dass zusatzlich niedvaflich beschéaftigte Lehrende
geringere Belastungen wahrnehmen als Lehrende olabenbeschaftigung, findet in
dieser Untersuchung Bestatigung: Nebenberuflichchidtigte Lehrende erleben die
unterrichtsbezogenen Belastungen weniger intensds sind nach dem arbeitsbezogenen
Erleben und Verhalten haufiger dem G- und dem Stétumuzuordnen. Die Vermutung
von Buschmann und Gamsjager (1999, S.188), dash dlie nebenberufliche Téatigkeit
eine Erfolgssicherheit generiert wird, die sichiposauf den Lehrberuf auswirken kann,

wird durch die Ergebnisse der oberdsterreichis@temprobe untersttzt.

Ad Hypothese 3: Mehrebenenmodell

Um bei der Entstehung des ,allgemeinen Beschweund&df der Lehrenden sowohl die
Individualebene als auch die Ebene der Schule emel gles Schultyps bertcksichtigen zu
kénnen, wurde ein hierarchisches Mehrebenenmodekmert. Dazu wurde die Prozedur
Proc GLM (Prozedur fur ein Verallgemeinertes LimsaModell, Fahrmeir & Tutz, 1994)
des Statistikprogramms SAS (Statistical Analysist&y) herangezogen.

Der Schultyp als Einzelfaktor zeigt dabei, dassewunonstanthaltung der anderen
einbezogenen Faktoren, Lehrende an HoOheren tetl@mistehranstalten ein hdheres

AusmalR an Beschwerden wahrnehmen. Manche Einfkiesém wirken sich bei
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Lehrenden verschiedener Schultypen unterschiedlich Als Beispiel sei genannt, dass
bei Lehrenden an Ho6heren technischen Lehranstatten Bereitschaft, sich zu
verausgaben, einen besonders grofR3en Stellenwedebpdtntstehung von Beschwerden
einnimmt. Dieser Zusammenhang ergibt sich verntutlaus der besonders hohen
Arbeitszeit von durchschnittlich Gber 50 Wochendem Andere Faktoren nehmen bei
Lehrerinnen und Lehrern eine unterschiedliche Beogyein: Zum Beispiel wirkt bei
Lehrerinnen ihre Fahigkeit, sich von beruflichemt*emen zu distanzieren, in starkerem
Ausmalf entlastend als bei Lehrern.

Des Weiteren zeigt sich in diesem Modell, dass dmhgenestete Effekt Schule innerhalb
des Schultyps signifikant auf das Beschwerdenivaaswirkt: Es macht also fur das
Ausmald an Beschwerden einen Unterschied, an weftiaule je Schultyp unterrichtet
wird. Da jedoch zu wenige schulspezifische Faktore(Schulleitung,
Kommunikationsstrukturen, raumliche und infrasturktle Gegebenheiten, etc.) bekannt
sind, bleiben die Grunde daflr vorerst unklar.

Neben dem Schultyp und der Schule je Schultypeeisteitere Einzelkomponenten einen
Beitrag zur Erklarung des ,allgemeinen Beschwendekk”. Hohe Belastungen und hohe
emotionale Labilitat steigern das Niveau des Bestedrucks, eine hohe Meinung von
der Bedeutsamkeit der Arbeit dagegen wirkt enttakte

Die Hauptpradiktoren bei der Erklarung von Besclugarund Zufriedenheit liegen in den
interpersonellen Unterschieden zwischen den Lelemndn deren arbeitsbezogenem
Erleben und Verhalten sowie in der Art und im Au8maihrer

Anstrengungsvermeidungstendenz.
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4. Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit hat sich zum Ziel gesetzgldBtungsmomente innerhalb des
Lehrberufes aus Sicht der Lehrerinnen und Lehrer beschreiben und mogliche
Einflussfaktoren zu konstatieren. Zudem werdencleesiene Strategien der Lehrenden im
Umgang mit den Belastungen untersucht, konkret rsciéedliche Arten des
arbeitsbezogenen Erlebens und Verhaltens sowie udierschiedliche Tendenz zur
Anstrengungsvermeidung. Die Auswirkungen dieseat8gjien auf wesentliche Aspekte
der Befindlichkeit der Lehrenden werden dargestellt

Fur die Untersuchung wurde ein aus mehreren Erlgginstrumenten bestehender
Fragebogenkomplex entwickelt. Neben dem Arbeitbemeg Erlebens- und
Verhaltensmuster (AVEM, Schaarschmidt & Fischer, 94)9 dem
Anstrengungsvermeidungstest fur Lehrende (AVTL,I&DbI& Hanfstingl, 2004), einer
Kurzform des Neo-Funf-Faktoren Inventars (Neo-Bedrkenau & Ostendorf, 1993), dem
Belastungs- und dem Beschwerdefragebogen (van Di@l06) und den
Zufriedenheitsskalen von Bieri (2002), kamen zwieal8n des Interpersonal Competence
Questionnaire (Riemann und Allgéwer, 1993) zum &insDes Weiteren wurden die
Zeitauslastung mit Hilfe eines von Wulk (1988) eickelten Stundenplanes sowie diverse
personen-, schul- und unterrichtsspezifische Datkaben.

Im Fruhjahr 2007 wurden 97 Schulleiter bzw. Schtdlennen oberdsterreichischer
Schulen aus den Bereichen Volksschulen, Hauptschutdlgemeinbildende hdhere
Schulen, Hohere technische Lehranstalten und Hsakisliemien kontaktiert, von denen
sich 80 zur Teilnahme bereiterklarten. Von 1026seickten Fragebdgen wurden 420
ausgeflllte Exemplare aus 71 verschiedenen Schadeiickgeschickt (Rucklaufquote:
40.9%). Von den 420 Lehrenden dieser Stichproberdabteten zum Zeitpunkt der
Befragung 99 (23.6%) an Volksschulen, 103 (24.5%)Hauptschulen, 123 (26.7%) an
Allgemeinbildenden hdheren Schulen, 44 (10.5%) éhd#en technischen Lehranstalten
und 62 (14.8%) an Handelsakademien.

Insgesamt retournierten 281 (66.9%) Lehrerinnen18®1(33.1%) Lehrer die Fragebdgen,
wobei das Geschlechterverhaltnis zwischen den 8giarl erheblich divergiert: Wahrend
sich die Stichprobe der an Volksschulen Unterrictiéen zu 94.9% aus Lehrerinnen

zusammensetzt, betragt der relative FrauenantéilGireren technischen Lehranstalten nur
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43.2%. Das Durchschnittsalter der Lehrerinnen ueldrér liegt bei 43.8 Jahren (SD=8.74,
n=417), im Mittel sind die Lehrenden zum Zeitpumldr Befragung bereits 18.7 Jahre
(SD=10.2, n=410) im Schuldienst beschatftigt. 34Fhrkade (83.5%) leben in einer
Partnerschaft, 68 (16.5%) sind alleinstehend. 1&Brérinnen und Lehrer haben keine
eigenen Kinder (28%), 63 ein eigenes Kind (15.226)) zwei (38.6%) und 59 drei eigene
Kinder (14.2%). 17 Personen dieser Stichprobe (#.4#td Eltern von vier oder mehr
Kindern. Lehrerinnen und Lehrer dieser Stichproleewichten durchschnittlich 20.3
(SD=4.1, n=395) Wochenstunden, 91 Lehrpersonen J2gen einer Beschéftigung in
reduziertem Stundenausmal3, zwischen sechs undut®le®t, nach, 304 Lehrpersonen
(77%) unterrichten in vollem Stundenausmal3. 13% dhrenden (n=54) iben neben ihrer
Lehrtatigkeit eine weitere nebenberufliche Tatigkaus, 87% (n=362) sind ohne
Nebentatigkeit.

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen deutlich lthbee Belastungssituation der
Lehrerinnen und Lehrer auf: Nahezu alle 13 vorgeled@elastungsquellen werden auch
als tatséchlich belastend empfunden. Oberdsterselot Lehrende flhlen sich am
starksten durch zu groe Klassen und durch mangelidotivation bzw.
Konzentrationsfahigkeit der Schilerinnen und Sahsidavie durch die standige Kritik am
Lehrberuf und die fehlende Anerkennung in der Qffelnkeit belastet. Eher nicht belastet
erleben sich Lehrende durch fachfremden Untergohésitz, durch die Vor- und
Nachbereitung des Unterrichts sowie durch Problemtefremdsprachigen Schilerinnen
und Schilern.

Ein wesentlich gtinstigeres Bild stellt sich beztiglder Wahrscheinlichkeit des Auftretens
korperlicher Symptome dar: Die Haufigkeit des Aetiéns von Beschwerden entspricht fur
die meisten Symptome jener der Durchschnittsbewitige oder liegt sogar darunter. Als
berufsspezifische Symptome des Lehrberufes zeigbnNsacken- und Schulterschmerzen
sowie Mattigkeit, fur die eine erh6hte Pravalendiegt.

Trotz der hohen Belastungen beschreibt sich ein3teioder Lehrenden (88.2%) mit
seinem Beruf als zufrieden oder sogar sehr zufniedeenngleich einige Bereiche, vor
allem das Image des Berufes, Unzufriedenheit vaciien.

Wie auch von anderen Untersuchungen berichtet, &entlehrende eine hohe
durchschnittliche Wochenarbeitszeit von 47 Stundién den Beruf auf, 68.7% der
Lehrenden arbeiten auch am Wochenende und 79.8®adends nach 18 Uhr.
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Bei der Auswertung des arbeitsbezogenen Erlebemhd/arhaltens bestatigt sich dabei die
bereits von Schaarschmidt beschriebene Beoback@®&b, S.49), dass namlich 40% der
oberdsterreichischen Lehrenden eine ausgepragteon@ahshaltung ihrem Beruf

gegenuber aufweisen. Im Vergleich zu ihren deutsdtaleginnen und Kollegen stufen

Osterreichische Lehrende die Bedeutsamkeit des f&ergeringer ein, ebenso ihren
beruflichen Ehrgeiz und ihre Bereitschaft, sichdig berufliche Tatigkeit zu verausgaben.
Ihre Fahigkeit zur Distanzierung von beruflichenol?emen ist wesentlich gunstiger
ausgepragt. Gleichzeitig stellen sich Osterreittasc Lehrerinnen und Lehrer

ausgeglichener dar, sie sind mit ihrem Leben zdémer und neigen bei Problemen
weniger stark zur Resignation.

Fur die oberdsterreichische Lehrendenstichprobegt zeich auch eindeutig, dass
Anstrengungsvermeidung eine im Lehrberuf relevaBteategie bei Uberforderung

darstellt. Die mehrfaktorielle Struktur von Anstgeimmgsvermeidung findet sich bei

Anwendung des von Rollett und Hanfstingl entwickeltAnstrengungsvermeidungstests
fur Lehrende (Hanfstingl, 2004; Rollett, 2006) entlg wieder, wobei sich das

Testverfahren aus einer Pflichteiferskala und awes Anstrengungsvermeidungsskalen
zusammensetzt. ,Anstrengungsvermeidung durch Nicledigen und Aufschieben®

beschreibt einen sehr legeren  Arbeitsstil, ,Angitergsvermeidung  bei

unterrichtsrelevanten Tatigkeiten* den Versuch, ngemehme Tatigkeiten des
Schulalltages zu vermeiden, wobei die Uberzeuguagstrengungsvermeidung sei

gerechtfertigt oder sogar notwendig, mitschwinghnstrengung in sozial-emotionalen
Anforderungssituationen* thematisiert neben dem mé&den von Bemuihungen im

sozialen Bereich die negative Gefuihlslage bei destihung berufsrelevanter Tatigkeiten.

Wesentliche personenbezogene demographische salvigd- und unterrichtsbezogene
Merkmale wurden hinsichtlich ihrer Bedeutung fus d@elastungserleben der Lehrenden
untersucht. Dabei zeigen sich einige Einflussvéeialals relevant.

Die Belastungssituation stellt sich fur Lehrerinngmoblematischer dar als fur Lehrer.
Neben mdglichen persoénlichkeitsbedingten Ursacledefn sich Grinde dafur in dem

hohen sozialen und emotionalen Engagement der tiehes, aber auch in ihrem héheren
tatigkeitsbezogenen Einsatz: Lehrerinnen beschmeiieht nur einen hoheren Pflichteifer
und eine geringere Tendenz, berufsbezogene Ansingeg zu vermeiden, sie wenden

auch pro Unterrichtsstunde ein héheres Zeitausimaire berufliche Tatigkeit auf.
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Mit steigendem Lebensalter steigt das Belastungswiy zumindest aus Sicht der
Lehrerinnen, wobei ein Rickgang der BelastungenaindAnstieg der Zufriedenheit bei
Lehrenden ab 56 Jahren festgestellt wird. Das dsit@l3, das fur Vor-, Nachbereitungs-
und Korrekturarbeit benétigt wird, verandert siclit steigender Berufserfahrung nicht.
Die pro Unterrichtsstunde aufgewendete Zeit bleiit zunehmenden Dienstjahren
konstant.

Die Tatsache einer Partnerschaft allein wirkt sigbht direkt auf das Erleben von
Belastung aus. Allerdings beschreiben Lehrende,idieiner Partnerschaft leben, ein
hoheres Ausmal3 an sozialer Unterstiitzung und éneré Lebenszufriedenheit.

Die Analyse des Einflussfaktors ,eigene Kinder“gtezunachst erstaunlicherweise eine
niedrigere Belastungssituation und eine héherefBeufriedenheit von Eltern mit Kindern
unter 16 Jahren. Betrachtet man ausschliel3lich zeitileschaftigte Lehrende,
verschwinden diese Unterschiede allerdings wiededoch auch vollzeitbeschéatftigte
Mitter von Vorschulkindern nehmen in dieser Studiene erhéhten Belastungen durch
die Berufstatigkeit wahr. Unabhangig vom AusmafieshrAnstellungsverhéltnisses
beschreiben kinderlose Lehrende einen hoheren lioberdi Ehrgeiz und ein hoheres
Perfektionsstreben als Lehrende mit eigenen Kind&tit steigender Anzahl eigener
Kinder sinkt das Perfektionsstreben, wahrend diei@denheit leicht ansteigt.

Keine eindeutigen Unterschiede lassen sich im Belgsniveau der Lehrenden der
verschiedenen Schultypen feststellen. Interessantdass Volksschullehrerinnen und —
lehrer mit ihrem Beruf, trotz der von ihnen besebhénen hohen Belastungen, zufriedener
sind als ihre Kolleginnen und Kollegen aus andé&ehnultypen. Dies betrifft insbesondere
die Arbeit mit den Kindern und Jugendlichen. Zudeimihr Pflichteifer besonders hoch,
was den Schluss zulasst, dass sich Lehrende arsdéblilen durch eine grof3e Freude an
ihrer Tatigkeit und durch grol3es Engagement aulszert (Diese Ergebnisse bleiben auch
bestehen, wenn ausschliel3lich Lehrerinnen der Wedenen Schultypen miteinander
verglichen werden.).

Die Relevanz der schulbezogenen Einflussvariabf®echylgro3e”, ,Schulstandortgrof3e”
und ,Klassengrof3e” kann jeweils nur fur einzelnehBitypen gesichert nachgewiesen
werden. Nur fir die Bereiche Volksschulen und Héherchnische Lehranstalten zeigt
sich, dass Lehrende an kleineren Schulen zufriedgind als jene an groReren Schulen,

wobei das Klima und das Kollegium sowie die Entfaismoglichkeiten personlicher
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Kompetenzen positiver bewertet werden. Bei der tdotthung der Schulstandortgrof3e
kann aufgrund der Verteilung der Schulen nur diealpjse des Volksschulsektors
aussagekraftige Ergebnisse liefern. Eindeutig zgadt, dass Lehrende, die an Schulen in
landlichen Bereichen unterrichten, mit ihrem Bezufriedener sind als ihre Kolleginnen
und Kolleginnen von Schulen im stadtischen Berektérvorstechend ist dabei, dass sich
Lehrende aus Schulen im stadtischen Bereich vomhaes Sicht aus schlechten Image
des Lehrberufes wesentlich starker belastet fuhlere tatsachlichen Effekte der
.KlassengroRe* zeigen sich in dieser Untersuchwngats gering, obwohl die Grél3e der
Klasse von den Lehrenden als besondere Belastugltsdueschrieben wird. Nur im
Hauptschulsektor bestatigt sich der erwartete Trelags steigende KlassengrofZen mit
steigenden Belastungen und sinkender Zufriedeeirdiergehen.

290 Lehrende dieser Stichprobe (70.6%) beschrediean vorhandenen Schwerpunkt
ihrer Schule. Davon waren oder sind 126 (43.45%)lemErarbeitung der Konzepte fur
diese Schwerpunktsetzungen beteiligt. Lehrende Emgagement in diesem Bereich
erleben im Beruf mehr Erfolge und sind verausgabbargiter. Sie beschreiben sich als
von ihrem Beruf weniger belastet und zufriedenesadnders was die Moéglichkeiten zur
eigenen Kompetenzentfaltung betrifft.

Auch eine nebenberufliche Beschaftigung wirkt sjéinstig auf das Belastungserleben der
Lehrenden aus: Nebenberuflich beschéftigte Lehraarteben die unterrichtsbezogenen
Belastungen weniger intensiv und sind nach demitabdezogenen Erleben und Verhalten
haufiger den gunstigeren Mustern G und S zuzuordnen

Eine Teilzeitbeschaftigung geht bei der vorliegendberdsterreichischen Stichprobe mit
einem eindeutig reduzierten Belastungserleben uret @6heren Zufriedenheit den Beruf
betreffend einher. Dieses Ergebnis ist besondemsnteickend, betrachtet man das
Zeitausmal3, das von Lehrenden pro Unterrichtssttilrdechulische Belange aufgewendet
wird: Teilzeitbeschéftigte Lehrende arbeiten mBt2nden und 47 Minuten pro gehaltener
Unterrichtseinheit um 40 Minuten mehr als ihre lglhnen und Kollegen mit
Vollzeitbeschaftigung, die 2 Stunden und 7 Minupea Unterrichtsstunde fir schulische
Belange aufwenden.

Die Untersuchung moglicher Auswirkungen von versdenen Unterrichtsfachern
gestaltet sich schwierig, da eine Vielzahl an Kambbnen mdglich ist. Lehrende mit

unterschiedlicher Facherauswahl unterscheiden gsiatht im Gesamtausmall der
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beschriebenen Belastung. Allerdings zeigt sich laéutdass sich die einzelnen Facher
bzw. Fachgruppen durch spezifische Belastungsmamardrakterisieren lassen. Relativ
eindeutig stellt sich die problematische Situatwmm Sprachlehrenden dar, deren Féacher
nicht nur mit besonderem Arbeitsaufwand, sondernchaumit geringerer
Berufszufriedenheit einhergehen.

Zur Aufklarung der Bedeutung der Individualebener d&bene der Schule und des
Schultyps wurde ein hierarchisches Mehrebenenmauéllder abhangigen Variablen
»allgemeiner Beschwerdedruck” erstellt. Folgendahiréngige Variablen erklaren 67.2%
der Varianz des ,allgemeinen Beschwerdedrucks”: Bteelfaktoren laden der Schultyp,
die Schule innerhalb des Schultyps, die Belastudig, emotionale Labilitat, die
Distanzierungsfahigkeit und die subjektive Bedemutszit der Arbeit signifikant auf die
unabhangige Variable. Zudem erweisen sich als dktemsfaktoren mit dem Geschlecht
die Distanzierungsfahigkeit, die Verausgabungstsateaft, die Anzahl der Dienstjahre
und die Gewissenhaftigkeit als bedeutsam. Wesastlimteraktionsfaktoren mit dem
Schultyp stellen die Belastung, die emotionale li@hj die Verausgabungsbereitschatft,
das Perfektionsstreben und der Pflichteifer das. Bihzelfaktor zeigt der Schultyp, dass
Lehrende HOherer technischer Lehranstalten ein re@héusmal® an Beschwerden
wahrnehmen. Hohe Belastung, hohe emotionale Labiliind eine verringerte
Distanzierungsfahigkeit gehen mit hohem ,allgemeifgeschwerdedruck” einher, eine
hohe subjektive Bedeutsamkeit reduziert den Besaledeuck. Als Beispiel eines
Interaktionsfaktors mit dem Geschlecht sei die @igterungsfahigkeit genannt, die sich
bei Lehrerinnen starker entlastend als bei Lehaeswirkt. Die Verausgabungsbereitschaft
stellt ein Beispiel fur einen Interaktionseffekttndiem Schultyp dar. Bei Lehrenden an
Hoheren technischen Lehranstalten nimmt die Vewrusggsbereitschaft verglichen mit
den Lehrenden anderer Schultypen einen besondaentstellenwert ein. Des Weiteren
wird bestatigt, dass nicht nur der Schultyp, an denerrichtet wird, einen Anteil bei der
Erklarung des ,allgemeinen Beschwerdedrucks® eimmimsondern auch die konkrete
Schule je Schultyp.

In einem nachsten Schritt wird der Bedeutung defferdintialdiagnostischen
Unterscheidung zwischen den Lehrendenmustern nach Arbeitsbezogenen Erlebens-
und Verhaltensmuster (AVEM; Muster G, S, A und Bchgegangen. So unterscheiden

sich die Lehrenden der vier Muster ganz wesentficiiren Personlichkeitseigenschaften
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(s. auch Schaarschmidt 2005b, 2006a; Schaarschnigéischer, 1996; Schaarschmidt,
Kieschke & Fischer, 1999), wobei sich Vertreterimnend Vertreter des G-Musters
emotional am stabilsten beschreiben. Auch Lehredee S-Musters stellen sich als
emotional stabil dar, jedoch erreichen sie die ngmten Werte im Bereich der
Gewissenhaftigkeit. Das B-Muster kennzeichnet eesonders hohe emotionale Labilitat.
Lehrende, die dem G- oder dem S-Muster zugeordeedem, erleben die Belastungen der
Berufstatigkeit in einem geringeren Ausmald verglicimit jenen des A- und des B-
Musters. Das hohere Beschwerdeniveau des B-Mugkrd auf, dass sich hier die
Belastungen der Berufstatigkeit auch bereits ip&dichen Symptomen niedergeschlagen
haben. Klare Zusammenhange ergeben sich auch amistdr Musterzugehdrigkeit und
der Berufszufriedenheit: Lehrende des G-Musterschyetben sich am zufriedensten,
gefolgt von jenen des S-Musters. Weniger zufriestefien sich Lehrende des A-Musters
dar, am unzufriedensten jene des B-Musters. Auctddn Art und im Ausmal der
Anstrengungsvermeidungstendenz liegen eindeutigersthiede vor. Vertreterinnen und
Vertreter des G-Musters weisen einen besondersnhBfiehteifer und eine sehr geringe
Tendenz zur Anstrengungsvermeidung auf. Lehrendk, dém B-Muster zugeordnet
werden, Ubertreffen ihre Kolleginnen und Kollegenm i Ausmald ihrer
Anstrengungsvermeidungstendenz, ihr Pflichteifér dementsprechend am geringsten
ausgepragt. Ganz klar zeigt sich, dass Lehrerinnen_ehrer mit einer Zuordnung zum S-
Muster dazu neigen, Anstrengungen bei unterricleigaaten Aktivitaten und durch Nicht-
Erledigen und Aufschieben zu vermeiden, nicht jé&dobei sozial-emotionalen
Anforderungssituationen. Ihre geringen Belastungeveind ihre hohe Zufriedenheit
lassen den Schluss zu, dass hier Anstrengungsva@rngedurchaus mit einer Entlastung
einhergehen kann. Lehrende des A-Musters beschrailoh als pflichteifrig, sie neigen
auch keineswegs dazu, Anstrengungen bei untemaét@nten Aktivitdten oder durch
Nicht-Erledigen und Aufschieben zu reduzieren. Hogn weisen sie hohe
Anstrengungsvermeidungswerte im Bereich sozial-emaler Anforderungssituationen
auf, was zu einer Intensivierung der Belastung tfibre theoretischen Werthaltungen
spiegeln sich auch in der tatsachlich fur den Bauffjewendeten Arbeitszeit wider, denn
Lehrende des A-Musters arbeiten mit durchschrittd®.78 (SD=11.73, n=68) Stunden
mehr als ihre Kolleginnen und Kollegen. Lehrendes @&Musters wenden mit 42.22
(SD=9.86, n=144) am wenigsten Zeit fur ihren Bexwif.
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Basierend auf den vier Skalen des Anstrengungsveumgstests fur Lehrende (AVTL)
lassen sich die Lehrenden in funf Cluster einteildre sich auch in wesentlichen
Personlichkeitseigenschaften, in ihrem arbeitsbeaeg Erleben und Verhalten, in ihrem
Belastungsniveau, in ihrer Zufriedenheit und ireitsozialen Kompetenz unterscheiden.
.Leistungsorientierte, engagierte Lehrende® mit éimhPflichteifer und geringer Tendenz
zur Anstrengungsvermeidung beschreiben sich aldienad stabil und gewissenhatft, als
sozial kompetent, als wenig belastet und als nmgnhBeruf sehr zufrieden. Trotz ihres
hohen beruflichen Engagements kdnnen ihr berufliétegeiz und ihr Perfektionsstreben
nicht als tberhoht eingestuft werden. Zudem nehsemehr berufliche Erfolge wahr als
ihre Kolleginnen und Kollegen. ,Leistungsorienteerengagierte Lehrende” unterrichten
besonders haufig an Volksschulen, unter ihnen firgleh mehr Lehrerinnen als Lehrer.
Lehrerinnen und Lehrer der ,unauffalligen Normalgpa“ beschreiben einen etwas
geringeren Pflichteifer und eine etwas hohere Asmgfungsvermeidungstendenz. lhre
Berufszufriedenheit liegt etwas unter jener, ihlaBangsniveau etwas uber jenem der
Jleistungsorientierten, engagierten Lehrenden®.ngeAuffalligkeiten lassen sich in den
Personlichkeitseigenschaften, im arbeitsbezogendebdéh und Verhalten oder in der
sozialen Kompetenz der Lehrenden dieses Clustersvagsen.

Das hochste Ausmald an Anstrengungsvermeidungsteneeinden geringsten Pflichteifer
beschreibt die kleine Gruppe (n=10) der ,stark déeten Lehrenden®. Ihr
Belastungsniveau ist am hochsten, ihre Berufszidribeit am geringsten ausgepragt.
Emotional sind Lehrende dieses Musters besonddrit lamd auch bei den sozialen
Kompetenzen weisen sie die grolten Defizite auf. otZlr ihrer hohen
Verausgabungsbereitschaft, die sich in einer daftoh#lichen Wochenarbeitszeit von 56
Stunden niederschlagt, und ihrer geringen Fahigkah von beruflichen Problemen zu
distanzieren, nehmen sie die wenigsten berufli¢géolge wahr.

-Weniger belastete, demotivierte Lehrende" untezgdn sich von ,belasteten,
demotivierten Lehrenden® in der Art ihrer Anstrengavermeidungstendenz. Erstgenannte
neigen starker dazu, Anstrengungen bei unterrieleiganten Tatigkeiten zu vermeiden,
zweitgenannte bei sozial-emotionalen Anforderurigaibnen. Daraus ergeben sich
weitreichende Konsequenzen: ,Weniger belastete otlerarte Lehrende* stellen sich als
emotional durchaus stabil, allerdings als wenigigs@nhaft dar. Lehrende dieses Clusters

sind am wenigsten bereit, sich zu verausgabenstsgdben nicht nach Perfektion, ihr
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beruflicher Ehrgeiz ist gering und gleichzeitig kén sie sich sehr gut von beruflichen
Problemen distanzieren. Ihr reduziertes Engagenaeiickt sich in der niedrigsten
Wochenarbeitszeit (42.37 Stunden) aus. Gleichzedigen sich Lehrende dieses Musters
als wenig belastet und als relativ zufrieden. Dien vihnen gewdahlte Form der
Anstrengungsvermeidungstendenz geht also tatshamliceiner Entlastung einher. Diese
Gruppe besteht zu einem gré3eren Anteil aus LehyBelastete, demotivierte Lehrende”
beschreiben, verglichen mit ,weniger belastetenmatevierten Lehrenden®, mehr
Beschwerden, und sie zeigen sich als weniger zigfnienit inrem Beruf. Trotz ihrer hohen
Anstrengungsvermeidungstendenz stellen sie siclpafgktionistisch und ehrgeizig dar.
Ahnlich wie Lehrende der stark demotivierten Grupeégen sie zur Verausgabung und
sie kdnnen sich von beruflichen Problemen schlddtanzieren. Da sie zudem auch bei
Problemen relativ  schnell  resignieren, kann  veritnutewerden, dass
Anstrengungsvermeidung hier das Zeichen einer Rasan darstellt. Interessant ist die
hohe Vertraglichkeit der Lehrenden dieses Clustgkoppelt mit dem hohen Engagement
bei der emotionalen Unterstitzung anderer Persdmeides Faktoren, die auf die hohe
Bedeutung gelingender sozialer Interaktionen hisem®i Genau in diesen sozialen
Bereichen neigen ,belastete, demotivierte Lehrengdoch zur Vermeidung von
Anstrengung.

Die Ergebnisse dieser differentialdiagnostischemglégche zeigen somit nicht nur die
weitreichenden Konsequenzen unterschiedlicher tatiedogener Erlebens- und
Verhaltensweisen auf, sondern auch die hohe Retevam Anstrengungsvermeidung als

maogliche Verarbeitungsstrategie von Belastungehehrberuf.
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1.1. Fragebogen

Studie im Rahmen einer Dissertation der Universitat Wien

Fragebogen
zur Erhebung von
schulischen Belastungsmomenten
und
moglichen Verarbeitungsstrategien

Sehr geehrte Frau Lehrerin! Sehr geehrter Herr Lehrer!
Sehr geehrte Frau Professorin! Sehr geehrter Herr Professor!

Bei keiner anderen Berufsgruppe als bei jener der Lehrerinnen und Lehrern bestehen
dermaf3en kontroverse Meinungen Uber die Belastungsart und das Belastungsausmalfd der
Berufsaustbung. Wahrend die einen die kurze Regelarbeitszeit und die Dauer der Ferien
betonen, zeichnen die anderen Bilder von psychisch Uberlasteten und ausgebrannten
Lehrerinnen und Lehrern. Der Zweck dieser Studie besteht darin, eine etwas
differenziertere Momentaufnahme der Belastungssituation, sowie mdgliche erfolgreiche
oder auch weniger erfolgreiche Bewaltigungsstrategien von Lehrerinnen und Lehrern an
Volksschulen, Hauptschulen, Allgemeinbildenden hdheren Schulen und Berufsbildenden
hoheren Schulen in Obergsterreich zu erlangen.

Dazu werden Sie um lhre Mitarbeit gebeten: Bitte nehmen Sie sich fur das Ausfillen des
beiliegenden Fragebogens innerhalb der nachsten Wochen etwa 20 — 30 Minuten Zeit und
geben Sie diesen im geschlossenen Kuvert bis zum bei lhrer Schulleitung bzw.
in lhrer Kanzlei ab. Ich hoffe, dass Sie diese Zeit trotz der Belastungen durch den
nahenden Schulschluss aufbringen kénnen. lhre Angaben werden vertraulich behandelt
und nur fir wissenschaftliche Forschung verwendet. Absolute Anonymitat ist gewahrleistet
und die nachtragliche Identifikation einzelner Personen ist nicht moglich.

Nach Auswertung der Ergebnisse wird jede Schule, die sich bereit erklart hat, an dieser
Untersuchung teilzunehmen, schriftlich Uber die konkreten Ergebnisse informiert. Sollten
Sie Rickfragen haben oder zusatzliche Informationen bendtigen, bitte ich Sie, mich zu
kontaktieren.

Herzlichen Dank fur lhre Mitarbeit, Daniela Schielin-Jakobi

MMag. Daniela Schielin-Jakobi
Bachweg 12

4223 Katsdorf
daniela_jakobi@hotmail.com
0676/3732464




Soziographische Daten

Geschlecht: O weiblich Alter:

O mannlich

Q verheiratet
Q getrennt lebend
Q geschieden

Familienstand :

Kinder:
Q keine Kinder

Jahre Monate

Q in einer festen Partnerschaft
Q alleinstehend

Q erstes Kind: Alter: Jahre Geschlecht: QO weiblich O mannlich
Q zweites Kind: Alter: Jahre Geschlecht: QO weiblich O mannlich
Q drittes Kind: Alter: Jahre Geschlecht: QO weiblich O mannlich
Q viertes Kind: Alter: Jahre Geschlecht: QO weiblich QO mannlich
Q funftes Kind: Alter: Jahre Geschlecht: Q weiblich O mannlich
Q sechstes Kind: Alter: Jahre Geschlecht: Q weiblich O mannlich
In welchem Schultyp unterrichten Sie?

Q Volksschule QO Kaufménnische Schulen QO HAS

Q Hauptschule Q HAK

Q Polytechnischer Lehrgang
Q Berufsschule

Q AHS - Langform

Q Oberstufenrealgymnasium

Q Gewerbliche Lehranstalten

Werden an Ihrer Schule spezielle Schwerpunkte geset

Q Technische Lehranstalten

Q Schulen fiir wirtschaftliche Berufe

QO Fachschule

Q Hohere Lehranstalt

Q Fachschule

Q Heéhere Lehranstalt
Q Fachschule

Q Hohere Lehranstalt

zt oder gibt es Besonderheiten?

(bitte nur als relevant erlebte Merkmale der Schule angeben)

Q nein
Q ja, folgende
Q Integrationsklassen

Q Projektklassen mit folgenden Schwerpunkten
Q Schwerpunkte in folgenden Bereichen

Q Sonstiges

Wird lhr eigener Unterricht durch diese Schwerpunkt

OQja

Waren/Sind Sie an der Erarbeitung der Konzepte fiir

O ja

Wieviele Schilerinnen und Schiler werden an lhrer S

Q bis 50
QO 50 bis 100
Q 100 bis 200

Wieviele Einwohner hat der Ort, an dem sich lhre Sc

Q unter 2.000

O 2.000 bis 5.000
O 5.000 bis 10.000
(O 10.000 bis 20.000

setzung beeinflusst?
Q nein

diese Schwerpunkte beteiligt?

O nein

chule unterrichtet?

Q 200 bis 400 Q 800 his 1000
O 400 bis 600 O 1000 bis 1200
Q 600 bis 800 Q uber 1200

hule befindet ?
(O 20.000 bis 50.000

(O 50.000 bis 100.000

Q uber 100.000
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Welche Facher unterrichten Sie?

Sind Sie als Klassenvorstand tatig? Qja Q nein

Wo haben Sie ihr Lehramtsstudium durchgefiihrt?
Q Padagogische Hochschule des Bundes Linz
Q Padagogische Hochschule der Ditzese Linz
Q Berufspadagogische Hochschule des Bundes Linz
Q Religionspadagogische Hochschule der Ditzese Linz
Q Universitét Linz
Q Universitat fur kiinstlerische und industrielle Gestaltung Linz
Q Katholisch-Theologische Hochschule Linz
Q Universitat Wien
QO Universitat fur Musik und darstellende Kunst Wien
QO Wirtschaftsuniversitat Wien
Q Universitat Salzburg
Q Universitat Mozarteum Salzburg
Q Universitat Innsbruck
Q Universitat Klagenfurt
Q Universitat Graz
QO Universitat fur Musik und darstellende Kunst Graz
Q Sonstiges (bitte hinschreiben):

Wie waren Sie mit lhrer Ausbildung zufrieden?
sehr zufrieden O O O O O O sehrunzufrieden

Bitte begriinden Sie kurz Ihre Bewertung:

In welchem Dienstjahr sind Sie? Jahr
Wie viele Jahre unterrichten Sie an dieser Schule? Jahre
Wie viele Wochenstunden unterrichten Sie in diesem Sc  huljahr? Wochenstunden

In wie vielen Klassen unterrichten Sie in diesem Schu ljahr?

QO hauptsachlich in einer Klasse Q in 6, 7 oder 8 Klassen
Q in 2 oder 3 Klassen Qin 9, 10 oder 11 Klassen
Q in 4 oder 5 Klassen Q in 12 oder mehr Klassem

Wieviele Schilerinnen und Schiler befinden sich in de n von lhnen unterrichteten Klassen?

In der kleinsten Klasse befinden sich zirka Schilerinnen und Schiiler.
In der groRten Klasse befinden sich zirka Schilerinnen und Schdler.
Im Durchschnitt befinden sich zirka Schilerinnen und Schiiler in einer Klasse.

Gehen Sie neben ihrer Lehrtatigkeit einer weiteren b eruflichen Beschaftigung nach?
O ja Q  nein
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Die vorliegende Fragebogenbatterie setzt sich aus standardisierten Testverfahren zusammen, die bereits in
verschiedenen anderen Untersuchungen Verwendung gefunden haben. So kénnen die Ergebnisse dieser Studie mit
jenen aus anderen Untersuchungen, etwa mit jenen aus anderen Landern, verglichen werden.
Um diese Vergleichbarkeit zu gewahrleisten, wurden die Fragebdgen unverandert tbernommen. So kommt es vor,
dass sich inhaltlich &hnliche Fragen unter etwas anderen Gesichtspunkten wiederholen. Ich bitte dafir um
Verstandnis.

Der folgende Fragebogen wurde von Schaarschmidt & und Fischer (1996) entwickelt und beschéftigt sich mit
Themen des arbeitsbezogenen Erlebens und Verhaltens.

Wir bitten Sie, einige lhrer Gblichen Verhaltenswei
wobei vor allem auf lhr Arbeitsleben Bezug genommen
Aussagen. Bitte lesen Sie jeden dieser Satze aufmer

auf Sie personlich zutrifft.

sen, Einstellungen und Gewohnheiten zu beschreiben,
wird. Dazu finden Sie im Folgenden eine Reihe von
ksam durch und entscheiden Sie, in welchem Mal3e er

Bitte kreuzen Sie in der zutreffenden Spalte an: . Uber- T
P trifft | . . ©1 | trifft uber-
- uber- teils/ wie-
vollig . . haupt
wiegend | teils |gend .
Zu . nicht zu
nicht
Die Arbeit ist fir mich der wichtigste Lebensinhalt. O O O Q

N

Ich mochte beruflich weiter kommen, als die meisten meiner
Bekannten geschafft haben.

Wenn es sein muss, arbeite ich bis zur Erschdpfung.

Meine Arbeit soll stets ohne Fehl und Tadel sein.

Zum Feierabend ist die Arbeit fir mich vergessen.

Wenn ich keinen Erfolg habe, resigniere ich schnell.

No|0| A w

Fur mich sind Schwierigkeiten dazu da, dass ich sie
Uberwinde.

Mich bringt so leicht nichts aus der Ruhe.

Mein bisheriges Berufsleben war recht erfolgreich.

10.

Mit meinem bisherigen Leben kann ich recht zufrieden sein.

11.

Mein Partner/meine Partnerin zeigt Verstandnis fur meine
Arbeit.

12.

Die Arbeit ist mein ein und alles.

13.

Berufliche Karriere bedeutet mir wenig.

14.

Bei der Arbeit kenne ich keine Schonung.

15.

Ich kontrolliere lieber noch dreimal nach, als dass ich
fehlerhafte Arbeitsergebnisse abliefere.

16.

Auch in der Freizeit beschéftigen mich viele Arbeitsprobleme.

17.

Misserfolge kann ich nur schwer verkraften.

18

. Wenn mir etwas nicht gelingt, sage ich mir: Jetzt erst recht!

19.

Ich bin ein ruheloser Mensch.

20.

In meiner bisherigen Berufslaufbahn habe ich mehr Erfolge als
Enttauschungen erlebt.

21.

Im GroRRen und Ganzen bin ich glucklich und zufrieden.

22.

Meine Familie interessiert sich nur wenig fir meine
Arbeitsprobleme.

23.

Ich kénnte auch ohne meine Arbeit ganz glicklich sein.

24

. Was meine berufliche Entwicklung angeht, so halte ich mich

fur ziemlich ehrgeizig.

25.

Ich arbeite wohl mehr als ich sollte.

26.

Bei meiner Arbeit habe ich den Ehrgeiz, keinerlei Fehler zu
machen.

27.

Nach der Arbeit kann ich ohne Probleme abschalten.

28.

Berufliche Fehlschldge kdnnen mich leicht entmutigen.

O|O| © |O] O |0 © [O] O [O|0[0|O] © |0]C|O| © [O|O|0O] © [O|0O|0|0] © |©

O|O| © |O] O |O] © |O] O [O]O[0|O] © |0[0|O] © |0]0|0O| © [0|C|0|0] ©

O|O| © |O] O |O] © |O] O [O|O[0|O] © |0[0|O] © |0]0|0| © [0|C|0|0] ©

O|O| © |O] O |O] © |O] O [O]O[0|0] © |0[0|O] © |0]0|0| © [0|C|0|0] ©

O|O| © |O] O |O] © |O] O [O|O0|O] © |0[O|O] © |0]0|0O| © [0|C|0|0] ©
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29.

Misserfolge werfen mich nicht um, sondern veranlassen mich
zu noch stérkerer Anstrengung.

30.

Ich glaube, dass ich ziemlich hektisch bin.

31.

Wirkliche berufliche Erfolge sind mir bisher versagt geblieben.

32.

Ich habe allen Grund, meine Zukunft optimistisch zu sehen.

33.

VVon meinem Partner/meiner Partnerin wiinsche ich mir mehr
Rucksichtnahme auf meine beruflichen Aufgaben und
Probleme.

34.

Ich brauche die Arbeit wie die Luft zum Atmen.

35.

Ich strebe nach hoheren beruflichen Zielen als die meisten
anderen.

36.

Ich neige dazu, Gber meine Kréfte hinaus zu arbeiten.

37

. Was immer ich tue, es muss perfekt sein.

38.

Feierabend ist Feierabend, da verschwende ich keinen
Gedanken mehr an die Arbeit.

39.

Wenn ich in der Arbeit erfolglos bin, deprimiert mich das sehr.

40.

Ich bin mir sicher, dass ich auch die kiinftigen Anforderungen
des Lebens gut bewaltigen kann.

41.

Ich glaube, ich bin ein ruhender Pol in meinem Umfeld.

42.

In meiner beruflichen Entwicklung ist mir bisher fast alles
gelungen.

43.

Ich kann mich Uber mein Leben in keiner Weise beklagen.

44.

Bei meiner Familie finde ich jede Unterstitzung.

45.

Ich wiisste nicht, wie ich ohne Arbeit leben sollte.

46.

Fur meine berufliche Zukunft habe ich mir viel vorgenommen.

47.

Mein Tagesablauf ist durch chronischen Zeitmangel bestimmt.

48.

Fur mich ist die Arbeit erst dann getan, wenn ich rundum mit
dem Ergebnis zufrieden bin.

49.

Arbeitsprobleme beschéftigen mich eigentlich den ganzen
Tag.

50.

Ich verliere leicht den Mut, wenn ich trotz Anstrengung keinen
Erfolg habe.

51.

Ein Misserfolg kann bei mir neue Kréfte wecken.

52.

Ich kann mich in fast allen Situationen ruhig und bedéchtig
verhalten.

53.

Mein bisheriges Leben ist durch beruflichen Erfolg
gekennzeichnet.

54.

Von manchen Seiten des Lebens bin ich ziemlich enttauscht.

55.

Manchmal wiinschte ich mir mehr Unterstitzung durch die
Menschen meiner Umgebung.

56.

Es gibt Wichtigeres im Leben als die Arbeit.

57.

Beruflicher Erfolg ist fiir mich ein wichtiges Lebensziel.

58.

In der Arbeit verausgabe ich mich stark.

59.

Es widerstrebt mir, wenn ich eine Arbeit abschlieRen muss,
obwohl sie noch verbessert werden konnte.

60.

Meine Gedanken kreisen fast nur um die Arbeit.

61.

Wenn ich irgendwo versagt habe, kann mich das ziemlich
mutlos machen.

62.

Wenn mir etwas nicht gelingt, bleibe ich hartnackig und
strenge mich umso mehr an.

63.

Hektik und Aufregung um mich herum lassen mich kalt.

64.

Meine beruflichen Leistungen kénnen sich sehen lassen.

65.

Es dirfte nur wenige glicklichere Menschen geben, als ich es
bin.

66.

Wenn ich mal Rat und Hilfe brauche, ist immer jemand da.

Ol O |00 O| O |0 O OO0 OO O | OO0 OC| O] 0O |0COOC] O[O OO O[O0 O[O ©O |00 ©

Ol O |00 O| O |0 O OO0 O[O0 |00 OC| O] 0O |0COOC] O[O OO O[O0 O[O ©O |00 ©

Ol O |00 O| O |0 O OO0 O[O0 | OO0 OC| O] 0O |0COOC] O[O OO O[O0 O[O O |00 ©

Ol O |00 O| O |0 O OO0 OO O | OO0 OC| O] 0O |0COOC] O[O OO O[O0 O[O0 O |00 ©

Ol O |00 O] O |0 O OO0 O[O0 | C |0 O| O] 0O |0COOC] O[O0 OO O[O0 O[O0 ©O |00 ©
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Um die Vergleichbarkeit der Daten zu sichern, ist es notwendig, das Antwortformat der Originaltests
beizubehalten. Bitte beachten Sie, dass sich die Antwortmdglichkeiten der einzelnen Fragebogen
unterscheiden.

Folgender von Hanfstingl & Rollett (2004) entwickelter Fragebogen befasst sich mit verschiedenen fiir den
Lehrberuf relevanten Einstellungen, Problemldsestrategien und Arbeitsstilen

Bitte geben Sie an, wie gut oder wie schlecht folgende Aussagen auf Sie zutreffen:

trifft . :
ab- | tifft | U | e || UM
: eher trifft | ab-
solut | nicht | ~. eher
) nicht zu | solut
nicht | zu Zu
zu zu
zu
1. Ich fahre mit meiner Klasse gerne auf Schullandwoche. ®)
2. Mein Schulleiter/meine Schulleiterin will immer gerade dann,
dass ich eine Supplierstunde Gibernehme, wenn ich mich O

erholen will.

3 Ich bemihe mich nicht um den Unterricht, weil der Einsatz
kaum gewdrdigt wird.

4. Bei Exkursionen niitze ich des Ofteren die Gelegenheit, mit
meinen Schilerinnen und Schiilern Gber mégliche Sorgenund | O o o o o o
Probleme zu sprechen.

5. Bei Vorbereitungen fiir den Unterricht, die mich nicht so
interessieren, langweile ich mich sehr schnell.

6. Die Hausaufgaben meiner Schilerinnen und Schuler
kontrolliere ich nicht immer, es geniigen gelegentliche o o o o o o
Stichproben.

7. Manche Dinge, die ich fir die Schule machen muss, schiebe
ich, so lange es geht, vor mir her.

8. Ich bin immer punktlich zu Beginn einer Unterrichtsstunde in
der Klasse.

9. Mit meinen Vorbereitungen fur den Unterricht werde ich oft
nicht fertig, weil ich zu lange nachdenken muss.

10. Ich sehe nicht ein, Fortbildungsveranstaltungen zu besuchen,
daich als erfahrene Lehrerin/als erfahrener Lehrer doch
schon ausreichend Konzepte zur Verfligung habe.

@)
(@)
@)
(@)
@)
@)

11. Ich freue mich, wenn ich in den Medien Aktuelles finde, das ich
in den Unterricht einbauen kann.

12. Ich bereite mich ungern fir eine Unterrichtsstunde vor, wenn
man es von mir verlangt.

13. Bei Supplierstunden, die ich nicht machen mdéchte, schaffe ich
es in der Regel, sie nicht machen zu miissen.

|0 ] 0|0
0] 0|0
0] 0|0
|0 ] 0|0
0] 0|0
|0 ] 0|0

14. Wenn ich Schularbeiten korrigiere, muss ich oft daran denken,
was ich jetzt mir personlich Wichtigeres tun sollte.

15. Ich bemihe mich, alle Schulerinnen und Schdler in meinen
Unterricht einzubeziehen, auch wenn es manchmal schwierig
ist.

(@)
@)
@)
@)
@)
@)

16. Meine Schulleiterin/mein Schulleiter sagt mir des Ofteren, dass
meine Schilerinnen und Schiller bei mir zu wenig lernen.

17. Es passiert mir des Ofteren, dass ich es gar nicht bemerke,
wenn eine Schilerin oder ein Schiller mich etwas fragen will.

18. Ich sehe es nicht ein, mich fir jede Unterrichtsstunde extra
vorzubereiten.

19. Als Lehrerin/als Lehrer fiihle ich mich fur die Probleme in
meiner Klasse besonders verantwortlich.

0| 0|0
0| 0|0
0| 0|0
0] 0|0
0| 0|0
0| 0|0

20. Ich werde oft mit dem Vorbereiten fir eine Unterrichtstunde
nicht fertig, weil ich gestort werde.
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21.

Ich sehe nicht ein, warum ich mich fir den Unterricht
vorbereiten soll, wenn die Schilerinnen und Schiler alles in
den Schulbiichern nachlesen kénnen.

@)

@)

@)

@)

@)

@)

22.

Gelegentlich stelle ich mich umstandlich an, um unangenehme
Aufgaben im Schulalltag zu vermeiden.

23.

Wenn ich eine Vorbereitung fiir den Unterricht angefangen
habe, hore ich erst auf, wenn ich damit fertig bin.

24,

Ich vergesse des Ofteren Dinge, die ich fiir den Unterricht
erledigen misste.

25.

Es ist nicht meine Schuld, wenn Schiilerinnen und Schiler mit
meinem Unterricht einmal nicht zufrieden sind.

26.

Wenn draufRen die Sonne scheint, kann ich mich nicht fir den
Unterricht vorbereiten.

27.

Wenn ich koénnte, wirde ich viel mehr Zeit mit Erholung
verbringen.

28.

Wenn ich mit einer Klasse arbeite, merke ich oft gar nicht, wie
schnell die Zeit vergeht.

29.

Meine Kollegen sagen mir des Ofteren, dass meine
Schilerinnen und Schiller bei mir nicht genug lernen.

c|o0|]O0|O0|0O0O|0OC|0O]|O

c|o0|]O0|O0|0O0O|0OC|0O]|O0O

c|lo0|]O0|O0|0O0O|0OC|0O]|O0O

|0 0| 0|0 |0C|0O]|O0O

c|lo0|]O0|O0|0O0O|0OC|0O]|O

c|l0|]O0|O0|0O0O|0OC|0O]|O0O

30.

Wenn ich mir Giberlege, was ich mit meiner Klasse in der
nachsten Unterrichtsstunde machen werde, sinkt meine
Stimmung.

@)

(@)

@)

(@)

@)

@)

31.

Es ist mir schon des Ofteren gelungen, Personen aus der
Praxis zu mir in den Unterricht einzuladen, um den
Schillerinnen und Schiilern den Stoff veranschaulichen zu
kénnen.

32.

Warum soll ich mich in meiner Freizeit fir den Unterricht
vorbereiten, wenn meine Kolleginnen und Kollegen das auch
nicht tun.

33.

Ich bemiihe mich um regelmafigen Kontakt zu den Eltern von
Problemschilern.

34.

Ich warte in der Regel, bis sich unangenehme Arbeiten von
selbst erledigen.

35.

Meine Kolleginnen und Kollegen wollen immer gerade dann,
dass ich etwas filr sie tue, wenn ich mich entspanne.

36.

Es gelingt mir des Ofteren, meine Schiilerinnen und Schiiler
zu Uberraschen, indem ich den Stoff auf
originelle/anschauliche Weise prasentiere.

@)

@)

@)

(@)

@)

@)

37.

Die Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen erscheint mir
sinnlos.

38.

Warum soll ich mir beim Unterricht Milhe geben, wenn die
Schilerinnen und Schiiler es gar nicht schatzen kénnen.

39.

Wenn ich mich fir eine Unterrichtsstunde in besonderer Weise
vorbereitet habe, habe ich ein gutes Gefihl.

40.

Bei vielen Dingen, die ich fir den Unterricht tun muss,
bekomme ich ein unangenehmes Gefihl.

41.

Wenn man anderes zu tun hat, muss man bei den
Konferenzen nicht immer dabei sein.

42.

Ich habe mich schon oft mit gro3er Miihe fir den Unterricht
vorbereitet, ohne dass es geschéatzt wurde.

43.

Wenn ich morgens aus dem Haus gehe, kontrolliere ich, ob ich
alles fiir den Unterricht mithabe, was ich brauche.

44.

Mein Beruf macht mir Spal3.

45,

Ich spiele haufig mit dem Gedanken, mich vorzeitig
pensionieren zu lassen.

ocoo|o|Oo0|0|0]0]|C0C

cojo|o|Oo0|0|0]|]0]|C0C

ocojo|o|Oo0|0|0]|]0]|C0C

Co|o0|O0|0|0]0]|O0

ocoo|o|O0|0|0]|]0]|O0C

ocoo|o|O0|0|0]|]0]|C0C
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Nachstehender Fragebogen stellt einen Ausschnitt aus einem Verfahren dar, das im englischen Original von
Buhrmester (1988) entwickelt und von Riemann & Allwoger (1993) ins Deutsche Ubersetzt und in der deutschen
Fassung validiert wurde. Die Items befassen sich mit verschiedenen Bereichen sozialer und interpersoneller
Aspekte.

Im Folgenden finden Sie eine Reihe mdglicher Handlu  ngsweisen aufgelistet. Wir bitten Sie, jede dieser
Aussagen durchzulesen. Geben Sie bitte auf einer 5-  stufigen Skala an, wie Sie sich Ublicherweise in der
jeweiligen Situation verhalten, wie gut bzw. wie sc  hlecht es lhnen gewdhnlich _ gelingt, den jeweiligen
Situationsanforderungen gerecht zu reagieren.

Die Skalenpunkte haben folgende Bedeutung:

- 2 Dieses Verhalten auszufiihren gelingt mir gewdhnlich schlecht . Ich fiihle mich sehr unwohl in solchen
Situationen.

- 1 Dieses Verhalten auszufiihren gelingt mir gewdhnlich eher schlecht . Ich fiihle mich eher unwohl in einer
solchen Situation.

0 Dieses Verhalten auszufiihren gelingt mir gewohnlich mittelmaRig . Ich fihle mich mittelmafig wohl in

einer solchen Situation.

+1 Dieses Verhalten auszufiuihren gelingt mir gew6hnlich eher gut . Ich fuhle mich eher wohl in einer solchen
Situation.

+2 Dieses Verhalten auszufuhren gelingt mir gewohnlich gut. Ich fuhle mich sehr wohl in einer solchen
Situation.

-2 |-1] 0| +1|+2
1. Einer guten Freundin/einem guten Freund helfen, ihre/seine Gedanken und Geflihle ololololo
beziglich einer wichtigen Lebensentscheidung zu ordnen, z.B. bei der Berufswahl.

2. Wenn eine Uneinigkeit mit einer guten Freundin/mit einem guten Freund in einen
handfesten Streit umzukippen droht, zugeben kénnen, dass Sie eventuellim Unrecht | O [O|O| O | O
sind.

3. Einer Freundin/einem Freund geduldig und einfihlend zuh6ren kénnen, wenn sie/er
.Dampf ablasst" Uber Probleme, die sie/er hat.

4. Wahrend eines Streites mit einer guten Freundin/ einem guten Freund, Gefuihle des
Widerwillens und der Abneigung unterdriicken kénnen.

5. Einer guten Freundin/einem guten Freund helfen, an den Kern eines derzeit aktuellen
Problems zu stoR3en.

6. Wahrend eines Konflikts mit einer guten Freundin/mit einem guten Freund nicht
versuchen, die Gedanken des anderen zu ,lesen”, sondern ihre/seine Beschwerde
wirklich anhdren.

7. Einer guten Freundin/einem guten Freund helfen, Probleme mit der Familie oder einer
Kollegin/einem Kollegen zu bewaltigen.

8. Wahrend eines Streits die Sichtweise der Partnerin/des Partners tbernehmen und
seinen/ihren Standpunkt wirklich verstehen kdnnen.

9. Fur eine betriibte Freundin/fir einen betriibten Freund ein guter und sensibler Zuhorer
sein,

10. Es unterlassen, Dinge zu sagen, die eine Uneinigkeit in einen handfesten Streit
umkippen lassen kdnnten.

11. Eine Freundin/einen Freund, dem es gerade schlecht geht, mit Rat und Tat
unterstitzen.

12. Sich mit einer Freundin/einem Freund durch ein spezifisches Problem durcharbeiten
kénnen, ohne zu allgemeinen Anschuldigungen zu greifen, z.B. ,immer musst du das
so machen!*.

13. Selbst wenn das Problem einer Freundin/eines Freundes lhnen eher uninteressant
erscheint, aufrichtige und einflihlsame Anteilnahme zeigen kénnen.

14. Im Arger mit einer Freundin/einem Freund ihren/seinen Standpunkt als berechtigt
akzeptieren kénnen, selbst wenn Sie selber nicht damit Gibereinstimmen.

15. Wenn eine gute Freundin/ein guter Freund Hilfe und Unterstiitzung braucht, so Rat
geben kénnen, dass er dankbar angenommen wird.

16. Sich beherrschen, um nicht gleich vor ,Wut zu platzen“ (selbst wenn es vielleicht
gerechtfertigt ware), um einen zerstorerischen Konflikt mit einer guten Freundin/einem | O O | Q| O | O
guten Freund zu vermeiden.

@)
@)
@)
@)
@)

|0 0|00
|0 0|00
0] 0|00
|0 0|00
|0 0|00

@)
@)
@)
(@)
(@)
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Die folgenden Fragebogen wurden von van Dick (1999) ubernommen und beschéftigen sich einerseits mit
konkreten Arbeitsbedingungen im Lehrberuf, andererseits mit moglichen Beschwerden.

Im Folgenden sehen Sie eine Liste von Arbeitsbeding
Situation an, wie belastend diese Situation aktuel
rechts wiirde bedeuten, dass Sie die geschilderte Si

kreuzen Sie bei jeder

Kreuz ganz links wirde bedeuten, dass Sie die gesch
belastend empfinden. Die anderen Kéastchen bedeuten

ungen, die im Schulalltag auftreten. Bitte
| fur Sie ist. Ein Kreuz ganz
tuation aktuell als sehr belastend empfinden; ein

ilderte Situation aktuell als Uberhaupt nicht

jeweils Zwischenstufen.

uber- eher
haupt nicht . eher sehr
. nicht be-
nicht be- be- be- lastend be-
be- lastend lastend lastend
lastend
lastend
1. Zu groRRe Klassen Q Q Q Q Q Q
2. Mangelnfje Motlvatlon bzvv... Konzentrationsfahigkeit o o o o o o
der Schilerinnen und Schiler
3. Disziplinprobleme Q Q Q Q Q Q
4. ProbJeme mit fremdsprachigen Schulerinnen und o o o o o o
Schulern
5. Arger mit Behorden bzw. Institutionen Q Q Q Q Q Q
6. Probleme mit den Eltern Q Q Q Q O O
7. Fachfremder Unterrichtseinsatz ©) Q ©) ©) O O
8. Unte"rscmedllche Lern\{praussetzungen der o o o o o o
Schilerinnen und Schiler
9. Vor- und Nachbereitung des Unterrichts ©) Q ©) ©) O O
10. Gerlf?ge Lernbereitschaft von Schulerinnen und o o o o o o
Schulern
11. Verwaltungsarbeit ©) Q ©) ©) O O
12. Standige Kritik am Lehrberuf und fehlende
Anerkennung in der Offentlichkeit Q Q Q Q Q Q
13. Hektisches und stérungsvolles Arbeitsklima an der o o o o o o
Schule
Folgend ist eine Anzahl von koérperlichen Beschwerde n aufgefiihrt. Uberlegen Sie bitte, wie
haufig Sie an den folgenden Beschwerden leiden. Kre uzen Sie bitte das entsprechende
Kéastchen an.
. gele- des - sehr
ne selten gentlich | Ofteren haufig h&ufig
1. Magenschmerzen O] O O] O] O O]
2. Schwachegefihl o o o o Q o
3. Kopfschmerzen o o o @] Q o
4. Herzklopfen, Herzjagen, Herzstolpern O] O O] O] O O]
5. Schwindelgefiihl O] O O] O] O O]
6. Mattigkeit o o o @] Q o
7. Sodbrennen oder saures AufstoRen o O] o o O o
8. Nacken- und Schulterschmerzen o O] o o O o

An wie vielen Schultagen haben Sie seit Beginn dieses Semesters (Februar 2007) wegen Krankheit
gefehlt? Tage
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Der folgende, von Borkenau & Ostendorf (1993) entwickelte Fragebogen beschaftigt sich mit
Aussagen zu lhrer Person (verwendet wird hier in Anlehnung an Hanfstingl und Rollett (2004) eine
Kurzfassung).

Folgende Aussagen konnten sich zur Beschreibung lhr er eigenen Person eignen. Bitte
Uberlegen Sie, ob diese Aussagen fur Sie zutreffen oder nicht. Zur Bewertung jeder
Aussage steht lhnen eine funffach abgestufte Skala zur Verfugung, starke Ablehnung,
Ablehnung, neutral, Zustimmung oder starke Zustimmu ng.

starke . starke
Ableh- | AP1EN | e trar | 2YSUM- | 7 stim-
nung mung
nung mung
1. Ich habe gerne Leute um mich herum. ®) o ®) o o
2. Ich finde philosophische Diskussionen langweilig. ®) o ®) o o
3. Ich halte mich nicht fur besonders fréhlich. ®) o ®) o o
4. Manche L"eL.Jte halten mich fur selbstsichtig und o o o o o
selbstgefallig.
5. Ich unterhalte mich wirklich gerne mit anderen Menschen. Q Q Q Q Q
6. Ich yersuche, alle mir {;\ufgetragenen Aufgaben sehr o o o o o
gewissenhaft zu erledigen.
7. Ich fiihle mich oft angespannt und nervés. Q Q Q Q Q
8. Ich bin gerne im Zentrum des Geschehens. Q Q Q Q Q
9. Poesie beeindruckt mich wenig oder gar nicht. Q Q Q Q Q
10. Im H|an|cI§ auf die Ansichten anderer bin ich eher zynisch o o o o o
und skeptisch.
11. Izc: habe eine Reihe von klaren Zielen und arbeite auf sie o o o o o
12. Manchmal fuihle ich mich véllig wertlos. Q Q Q Q Q
13. Ich arbeite hart, um meine Ziele zu erreichen. Q Q Q Q Q
14. Ich bin ein fréhlicher, gut gelaunter Mensch. Q Q Q Q Q
15. Manche Menschen halten mich fir kalt und berechnend. ®) Q Q Q Q
16. Zu hauﬂg bin ich entmutigt und will aufgeben, wenn etwas o o o o o
schief geht.
17. Wenn ich Literatur lese oder ein Kunstwerk betrachte,
empfinde ich manchmal ein Frésteln oder eine Welle der o o o o o
Begeisterung.
18. Ich bin selten traurig oder deprimiert. ®) o ®) o o
19. Ich habe wenig Interesse, uber die Natur des Universums
oder die Lage der Menschheit zu spekulieren. Q Q Q Q Q
20. Ich versuche, stets riicksichtsvoll und sensibel zu o o o o o
handeln.
21.Ich b|_n eine tlchtige Person, die ihre Arbeit immer o o o o o
erledigt.
22.Ich _fuhle mich oft h_llflos und winsche mir eine Person, die o o o o o
meine Probleme I6st.
23. Ich habe oft_SpaB daran, mit Theorien oder abstrakten o o o o o
Ideen zu spielen.
24. Um zu bekommen was ich will, bin ich notfalls bereit, o o o o o
Menschen zu manipulieren.
25. Bei allem was ich tue, strebe ich nach Perfektion. Q Q Q Q Q
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Nachstehende Zufriedenheitsskalen wurden von B662) entwickelt.

Wie zufrieden usr?zhur- uenhZeJ_ weder ezhue_r szeurlr
sind Sie mit folgenden Merkmalen Ihrer Arbeit? . . noch |, . .
frieden | frieden frieden | frieden

der Arbeit mit den Kindern

dem Klima im Kollegium

der Unterstitzung durch Kolleginnen und Kollegen

mit der Chance, personliche Fahigkeiten und Kenntnisse
einzusetzen

der Zusammenarbeit mit den Behorden

der Fihrung der Schule

der Anerkennung meiner Arbeit durch die Schulleitung

der Méglichkeit zur Selbstverwirklichung im Beruf

den Mitgestaltungsmaoglichkeiten im Schulhaus

der Bezahlung

den beruflichen Aufstiegsmdglichkeiten

den Fort- und Weiterbildungsmdéglichkeiten

der Sicherheit vor Arbeitsplatzverlust

der Kooperation im Kollegium

dem Arbeitsweg

den Erfolgen in erzieherischen Aufgaben

der Anerkennung meiner Arbeit durch Kolleginnen und Kollegen

der Beziehung zu Schilerinnen und Schilern

dem padagogischen Handlungsspielraum

20. der GrofRe der Klassen

21. der Motivation der Schilerinnen und Schiiler

22. der eigenen Sicherheit in der beruflichen Tétigkeit

23. der Anerkennung meiner Arbeit durch die Eltern

24. der Disziplin der Schilerinnen und Schiler

25. der Anerkennung meiner Arbeit durch die Schilerinnen und
Schiler

26. dem Abwechslungsreichtum der Tatigkeit

27. der Lernbereitschaft der Schilerinnen und Schuler

28. dem Ausmalf an Freizeit

29. den administratorischen und organisatorischen Arbeiten

30. dem Erfolg der Unterrichtsarbeit

31. dem Kontakt Schule-Elternhaus

32. der Freude der Schilerinnen und Schuiler am Unterricht

33. dem Angebot an Teilzeitstellen

34. der Weiterentwicklung im Schulwesen

35. der Ausstattung der Schule (Verfugbarkeit von Materialien)

36. der Mdglichkeit zur selbstandigen Arbeitseinteilung

37. dem Ansehen des Berufes in der Offentlichkeit

38. der zeitlichen Belastung

39. der Mdglichkeit, Neues zu lernen

40. der Zusammenarbeit mit dem schulpsychologischen Dienst

41. der Zusammenarbeit mit der Dienstaufsicht

O [O]O|O|0]|0|0O|0]|0|0|0|0|0|0|0|0|0] O |O|O|0]|0|0|0|0|0|0|0|0|0[0|0|0[0|0|0|0|0] © |0[0|0
O [O]O|O|0]|0|O|0]|0|0|0|0|0|0[0|0|0] © |O|O|0]|0|0|0|0|0|0|0|0|0[0|0|0[0|0|0|0|0] © |0[0|0
O [O]O|O|0]|0|0O|0]|O|0|0|0|0|0[0|0|0] © [O|O|0|0|0|0|0|0|0|0|0|0[0|0|0[0|0|0[0|0] © 000
O [O]O|O|0]|0|0O|0]|0|0|0|0|0|0[|0|0|0] O |O|O|0]|0|0|0|0|0|0|0|0|0[0|0|0[0|0|0|0|0] © |0[0|0
O [O]O|O|0]|0|0O|0]|0|0|0|0|O|0[0|0|0] O |O|O|0]|0|0|0|0|0|0|0|0|0[0|0|0[0|0|0|0|0] © |0[0|0

42. Wie zufrieden sind Sie heute, alles in allem, in |hrer
beruflichen Tétigkeit als Lehrperson?

Wenn Sie noch einmal vor der Berufswahl stiinden, wiirden Sie heute wieder den gleichen Beruf wahlen?
O ja,sicher Oeherja O ehernein O sicher nicht
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Momentaufnahme der Zeitauslastung einer Wdoh@nlehnung an Wulk, 1988)

Bitte protokollieren Sie aus dem Gedachtnis, wie di e Zeitverteilung fur Sie in einer der
letzten (fur lhren Alltag mdglichst reprasentativen ) Wochen aussah. Tragen Sie bitte die
einzelnen beruflichen Tatigkeiten in den ,Stundenpl an“.

Bitte notieren Sie kurz, wenn Sie zu den vorgeschlagenen Abkirzungen noch weitere bendtigen.

Vw = Verwaltungsarbeit

U = Unterricht

F = Forthildung

VN = Vor- und Nachbereitungsarbeit von Unterricht

S = Supplierstunde

Ko = Konferenz

G = Gesprach mit Kolleginnen oder Kollegen

K = Korrekturarbeit

Ge = Gesprach mit Eltern

GS = Gesprach mit Schilerinnen oder Schiilern

Uhrzeit Montag Dienstag | Mittwoch

Donnerstag| Freitag Samstag Sonntag

-6
-7
-8
-9

O NO |01

9-10

10-11

11-12

12-13

13-14

14-15

15-16

16-17

17-18

18-19

19-20

20-21

21-22

22-23

23-24

24-01

Mdglichkeit fir einen Kommentar:

Herzlichen Dank fur lhre

Mitarbeit!
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1.2. Genehmigung zur Durchfiihrung der Untersuchunglurch den OO.
Landesschulrat

LANDESSCHULRAT FUR OBEROSTERREICH ‘Il_é
A-4040 LINZ, SONNENSTEINSTRASSE 20 ~

Frau Bearbeiterin:

; Al ; Wagner
MMag. Daniela Schielin-Jakobi Tel: 0732/7071-2321
Bachweg 12 Fax: 0732/7071-2330
4223 Katsdorf E-mail:Isr@Isr-ooe.gv.at

Mail: daniela_jakobi@hotmail.com

Ihr Zeichen vom Unser Zeichen vom

--- 8. 5. 2007 B5 — 14/08 — 2007 15. 5. 2007

Lehrerbefragung im Rahmen lhrer Dissertation
zum Thema "Schulische Belastungsmomente
und mdgliche Verarbeitungsstrategien”

Sehr geehrte Frau Mag. Schielin-Jakobi!

Ihr Ansuchen an den Landesschulrat fiir OO. um Genehmigung zur Durchfiihrung
der oa. Befragung von Lehrerinnen und Lehrern an obergsterreichischen Schulen
wurde zur Erledigung an die Abteilung Schulpsychologie weitergeleitet.

Nach Prufung aller Unterlagen genehmigt der Landesschulrat fir OO lhre
Erhebung unter den Ublichen Bedingungen:

- Freiwilligkeit der Teilnahme
- Wahrung der Anonymitat )
- Ubermittlung der Ergebnisse an den LSR fur OO

Bei Ihrer Kontaktaufnahme mit den Schulen verweisen Sie bitte auf diese
Genehmigung.

Mit freundlichen GrifRen

Fir den Amtsfiihrenden Prasidenten
Dr. Lang eh.
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1.3. Brief an die Direktorinnen bzw. Direktoren

An
Herrn Dir. XXX

MMag. Daniela Schielin-Jakobi

Bachweg 12

4223 Katsdorf Kabsf) am
XX XX XXX

0676/5544789

daniela_jakobi@hotmail.com

Sehr geehrte Frau/Sehr geehrter Herr Direktor!

Wie telefonisch vereinbart, schicke ich Ilhnen dieagebdgen zur Erhebung von
schulischen Belastungsmomenten und mdglichen Veitarigsstrategien mit der Bitte,
diese unter lhren Lehrerinnen und Lehrern zu Merieilm Deckblatt des Fragebogens
werden die Lehrerinnen und Lehrer gebeten, denebagen in den nachsten Wochen
auszufillen, und diesen spatestens bis zum ei_Ilhben bzw. in Ihrer Kanzlei

abzugeben. Ich bitte Sie hoflichst, die ausgefiilExemplare bis zum mit dem
beigelegten Ricksendekuvert zu retournieren.

Nochmals vielen herzlichen Dank fir Ihre Bereitsthan dieser Studie mitzuarbeiten.
Nach Auswertung der Daten werden Sie selbstveritaniber alle Ergebnisse informiert.

Mit freundlichen GriuRen,

Daniela Schielin-Jakobi
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1.4. Beispiele fur die Begrindung der Ausbildungs#tiedenheit

Kategorie Beispiele konkreter Formulierungen

»ZU wenig praxisorientiert”, ,keine Vorbereitungrfdie
Schule®, ,realitatsfremd®, ,,zuwenig Schulpraxis®,
»Zuwenig Hospitationen®, ,Fehlen praxisrelevanter
Themen®, ,lehrstoffrelevante Themen vernachlassigt*
~-abgehoben*,  realitatsfremd”, ,nicht umsetzbar*

Kritik am Praxisbezug der
Ausbildung

~unzufrieden mit der Lehramtsausbildung®, ,,Didaktik
schlecht®, ,Padagogik schlecht®, ,zu wenige Didakti
»zuwenig Padagogik", ,nur oberflachliche padagobesc
Ausbildung®, ,Fehlen wesentlicher Inhalte der
padagogischen Ausbildung, wie Umgang mit
roblemschulerinnen und Problemschiilern, Umgang mit
ehinderung, mit Mobbing, mit Integration, mit
spezifischen Defiziten von Kindern®, ,nicht eingeggen
wurde auf Erstellung von Jahresstoffverteilungen,
Klassenfuhrung, Recht, Klassenbuchfihrung,
Schularbeitenzusammenstellung, Elternarbeit,
Konfliktldsung, Fihrungsmanagement, Organisatiem, d
eigenen Selbstschutz und die eigene Psychohygiene;

Kritik am padagogischen TeIE
der Ausbildung

Zu theoretisch/zu

. . ,zuviel Theorie“, ,zu theoretisch®, ,zu wissensctiah®;
wissenschaftlich

»zuwenig fachliche Ausbildung®, ,,oberflachlich®, ,@nig
Inhalte, ,wenig fachliche Inputs®, ,viel Unwichtes",
.Fehlen wichtiger Inhalte®, ,zu einseitig®, ,zu

Zu wenig fachbezogene spezifisch®, ,Vermittlung irrelevanter Theorien®,
Ausbildung Lvermittlung veralteter Theorien, ,zuwenig
Wahlmdoglichkeiten®, ,kein verpflichtendes Auslankjg
~Sprachgegenstande nicht in Fremdsprachen
unterrichtet",

»organisatorische Probleme®, ,schlechte
Laborbedingungen®, ,Uiberfiillte Sale, ,baufalligzu
verschult®, ,keine echte Leistungskontrolle®, ,zevi

Kritik an d_er Administration®, ,zuviel Wert auf Formalismus get&g
Organisation/den . “

svortragende schlecht®, ,inkompetent®, ,ohne
Vortragenden

Konzepte®, ,realitatsfremd®, ,unmotiviert®, ,zu
Freundschaftliches Verhaltnis®, ,zuwenig Verstarsini
.keine Betreuung";

~-gute Praxisausbildung®, ,praxisnah®, ,zielorientig
~.gute Berufsvorbereitung”, ,gute Praktikas", ,gute
Mischung zwischen Theorie und Praxis®, ,keine
Schwierigkeiten beim Berufseintritt;

Praxisnahe Ausbildung

Gute padagogische ~-gute padagogische Ausbildung®, ,gute didaktische
Ausbildung Ausbildung®;

Gute fachliche Ausbildung ~-gute fachliche Ausbildtin,gute Wissensvermittiung“
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.wichtige Themen®, ,groRes Spektrum an Wissen
abgedeckt”, ,umfassend”, ,Wesentliches wurde
vermittelt”, ,interessant”, ,herausfordern®, ,gute
Wahlmoglichkeiten®, ,Vielseitigkeit®,
~Selbstbestimmungsmaoglichkeit”,
~Eigenverantwortlichkeit*;

Gute Organisation/gute
Vortragende

~-gute Organisation®, ,wenige Studentinnen und
Studenten®, ,,uberschaubar”, ,wenig Burokratie®, tgu
Organisation der Lehrveranstaltungen®,

~-gute, kompetente, engagierte Vortragende*, ,gute
Beziehung zu den Vortragenden®, ,familiar”, ,beméht
Professoren®, ,gute individuelle Betreuung®;
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Anhang Teil B: Itemstatistiken
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B: Tabelle 1: Zuordnungen der Items des AVTL (Vergeich Hanfstingl, 2004

und aktuelle Studie)

|

|

aktuelle .
Studie Hanfsting|
Nr.18 Ich sehe n.ICh'[ ein, mich fur jede Unterrichtsstuaga AVUR AVUR
vorzubereiten.
Ich sehe nicht ein, warum ich mich fir den Untéatric
Nr.21 |vorbereiten soll, wenn die Schilerinnen und Schailes in| AVUR AVUR
den Schulbtichern nachlesen kdonnen.
Warum soll ich mich in meiner Freizeit fur den Umiht
Nr.32 |vorbereiten, wenn meine Kolleginnen und Kolleges da | AVUR AVUR
auch nicht tun.
NI .26 Wenn drau_Ben die Sor_me scheint, kann ich mich fiicht AVUR AVUR
den Unterricht vorbereiten.
Nr 12 Ich bereite mich ungern fur eine Unterrichtsstunoie AVUR AVUR
wenn man es von mir verlangt.
Nr.37 D|_e Tellnahme an Fortbildungsveranstaltungen eiathe AVUR AVUR
mir sinnlos.
Nr.22 Gelegentlich stelle ich m|<_:h umstandlich an, um _ AVUR AV
unangenehme Aufgaben im Schulalltag zu vermeiden.
Ich sehe nicht ein, Fortbildungsveranstaltungen zu
besuchen, da ich als erfahrene Lehrerin/als enfighre
Nr.10 Lehrer doch schon ausreichend Konzepte zur Verfiigun AVUR AVUR
habe.
NP5 Bel Vorpereltungen fqr d.en Unterncht, die michhtiso AVUR AVNEA
interessieren, langweile ich mich sehr schnell.
Bei Supplierstunden, die ich nicht machen mdcldieaie geringe
Nr.13 |ich es in der Regel, sie nicht machen zu mussen. URV| Trennsché
rfe
Nr.41 Wenn man and_ereg Zu tun hat,_mu_ss man bei den AVUR AVNEA
Konferenzen nicht immer dabei sein.
Nr.42 Ich hab_e mich schon oft mit gro@_er Muhe fir dendthitht AVse AVs
vorbereitet, ohne dass es geschatzt wurde.
NI 40 Bei vielen plnggn, die ich fur den Unte"rrlcht tunss, AVse AVs
bekomme ich ein unangenehmes Gefiihl.
Meine Schulleiterin/mein Schulleiter will immer gele
Nr.2 |dann, dass ich eine Supplierstunde Ubernehme, iwknn AVse AVs
mich erholen will.
Meine Kolleginnen und Kollegen wollen immer gerade
NIr.35 dann, dass ich etwas fur sie tue, wenn ich micbpamne. Avse AVS
Wenn ich kénnte, wirde ich viel mehr Zeit mit Enlagy geringe
Nr.27 |verbringen. AVse | Trennschg
rfe
Nr.20 Ich werde oft mit dem Vorbereiten fur eine AVse AVNEA

Unterrichtsstunde nicht fertig, weil ich gestortrde.
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Nr.30

Wenn ich mir Uberlege, was ich mit meiner Klassden
nachsten Unterrichtstunde machen werde, sinkt meine
Stimmung.

AVse

AVs

Nr.9

Mit meinen Vorbereitungen fur den Unterricht werde oft
nicht fertig, weil ich zulange nachdenken muss.

AVse

AVnEA

Nr.3

Ich bemihe mich nicht um den Unterricht, weil dardatz
kaum g_;ewi]rdig_jt wird.

AVse

AVur

Nr.6

Die Hausaufgaben meiner Schilerinnen und Schaler
kontrolliere ich nicht immer, es genligen gelegehdi
Stichproben.

AVnEA

AVnEA

Nr.17

Es passiert mir des Ofteren, dass ich es gar hanerke,
wenn eine Schilerin oder ein Schiler mich etwageina
will.

AVnEA

AVs

Nr.23

Wenn ich eine Vorbereitung fir den Unterricht aagegen
habe, hore ich erst auf, wenn ich damit fertig bin.
(Umpolung)

AVnEA

PE

Nr.24

Ich vergesse des Ofteren Dinge, die ich fiir deretsicht
erledigen musste.

AVnEA

AVnEA

Nr.8

Ich bin immer plnktlich zu Beginn einer Unterridiotsde
in der Klasse. (Umpolung)

AVnEA

geringe
Trennsché
rfe

|

Nr.34

Ich warte in der Regel, bis sich unangenehme Dvoge
selbst erledigen.

AVnEA

AVnEA

Nr.7

Manche Dinge, die ich fur die Schule machen mugsebe
ich, so lange es geht, vor mir her.

AVnEA

AVnEA

Nr.16

Meine Schulleiterin/mein Schulleiter sagt mir defsegen,
dass meine Schiilerinnen und Schiler bei mir zugveni
lernen.

AVnEA

AVs

Nr.29

Meine Kolleginnen und Kollegen sagen mir des Oftere
dass meine Schulerinnen und Schuler bei mir niehtig
lernen.

AVnEA

AVs

Nr.33

Ich bemihe mich um regelmaRigen Kontakt zu demnilte
von Problemschiilern.

PE

PE

Nr.28

Wenn ich mit einer Klasse arbeite, merke ich oftrgeht,
wie schnell die Zeit vergeht.

PE

PE

Nr.4

Bei Exkursionen nitze ich des Ofteren die Gelegiénimé
meinen Schilerinnen und Schilern Gber méglicheeorg
und Probleme zu sprechen.

PE

PE

Nr.44

Mein Beruf macht mir Spal3.

PE

PE

Nr.36

Es gelingt mir des Ofteren, meine Schiilerinnen Sicloliler
zu Uberraschen, indem ich den Stoff auf
originelle/anschauliche Weise prasentiere.

PE

PE

Nr.38

Warum soll ich mir beim Unterricht Mihe geben, welia
Schilerinnen und Schiiler es gar nicht schatzeneédnn

(Umpolung)

PE

AVur
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Ich bemiihe mich, alle Schilerinnen und Schileeim d

Nr.15 |Unterricht einzubeziehen, auch wenn es manchmal PE PE
schwierig ist.
Als Lehrerin/als Lehrer fuhle ich mich fiir die Pleime in missing
Nr.19 . . PE
meiner Klasse besonders verantwortlich. values
Nr.39 Wenn ich mich fir eine Unterrichtsstunde in besoade PE PE
' Weise vorbereitet habe, habe ich ein gutes Gefuhl.
Es ist mir schon des Ofteren gelungen, Personedexus .
. o . ) geringe
Nr.31 Praxis Zu mir in den Unterricht einzuladen, um der_1 Trennschi PE
' Schilerinnen und Schilern den Stoff veranschaulicle ffe
kdnnen.
Wenn ich morgens aus dem Haus gehe, kontrolliéreolz | geringe
Nr.43 |ich alles fur den Unterricht mithabe, was ich bfaic Trennscha PE
rfe
Ich freue mich, wenn ich in den Medien Aktuellewdié, das geringe
Nr.11 |ich in den Unterricht einbauen kann. Trennschéa PE
rfe

Anmerkungen.
AVur: Anstrengungsvermeidung bei unterrichtsreleganr atigkeiten

AVse: Anstrengungsvermeidung in sozial-emotiona#leforderungssituationen
Avs: Anstrengungsvermeidung in sozialen Anfordesgitgiationen

AVnEA: Anstrengungsvermeidung durch Nicht-Erledigem Aufschieben

PE: Pflichteifer




B: Tabelle 2: ltemstatistiken des AVEM
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Ite Trenn-
Skala mnr Item schéarfe- Mittelwertstatistik
. indizes
- 1 Die Arbeit ist fur mich der wichtigste
g Lebensinhalt. .525 3.20 (.81) 416
< 12 | Die Arbeit ist mein ein und alles. .619 255 (.96) 414
) 23 |lIch kénnte auch ohne meine Arbeit ganz
2 glucklich sein. (Umpolung) 463 307 (1.11) 415
e 34 |Ich brauche die Arbeit wie die Luft zum 664 244 (1.02) 411
£ Atmen. ' ' '
o - - — -
.8. 45 Lcor}lt\évusste nicht, wie ich ohne Arbeit leben 632 233 (1.02) 412
§ 56 |Es gibt Wichtigeres im Leben als die Arbeit. 497 394 (94) 411
(Umpolung)
2 Ich mochte beruflich weiter kommen, als die
meisten meiner Bekannten geschafft .685 221 (1.14) 410
N haben.
'g 13 |Berufliche Karriere bedeutet mir wenig. 608 3.05 (1.05) 414
= (Umpolung)
w 24 | Was meine berufliche Entwicklung angeht,
E so halte ich mich fur ziemlich ehrgeizig. 621 820 (1.00) 415
L 35 |Ich strebe nach hdheren beruflichen Zielen 751 219 (1.06) 412
= als die meisten anderen. ' ' '
5 = . - - -
0 46 | Fur meine berufliche Zukunft habe ich mir 609 283 (1.01) 409
viel vorgenommen.
57 | Beruflicher Erfolg ist fur mich ein wichtiges 558 320 (90) 411
Lebensziel. ' ' '
S 3 Wenn es sein muss, arbeite ich bis zur 209 204 (1.20) 416
o Erschdpfung. ' ' '
3 14 | Bei der Arbeit kenne ich keine Schonung. .665 295 (.97) 411
E’% 25 |lIch arbeite wohl mehr als ich sollte. .658 3.43 (1.02) 416
S5 36 |lch neige dazu, Uber meine Krafte hinaus 771 284 (1.07) 413
> 2 zu arbeiten. ' ' '
@ . - -
s a7 Me_ln Tagesablguf ist durch chronischen 545 289 (1.12) 411
o Zeitmangel bestimmt.
= 58 |In der Arbeit verausgabe ich mich stark. 713 3.21 (.971) 409
4 Meine Arbeit soll stets ohne Fehl und Tadel 622 372 (96) 416
sein. ' ' '
15 |lIch kontrolliere lieber noch dreimal nach, als
5 dass ich fehlerhafte Arbeitsergebnisse 571 3.56 (1.00) 415
@ abliefere.
é 26 Ee_| meiner Arbeit habe ich den Ehrgeiz, 718 370 (93) 416
5 einerlei Fehler zu machen.
2 37 | Was immer ich tue, es muss perfekt sein. .699 3.27 (.98) 404
L 48 | FOr mich ist die Arbeit erst dann getan,
e wenn ich rundum mit dem Ergebnis .618 3.6 (.85 413
zufrieden bin.
59 |Beruflicher Erfolg ist fur mich ein wichtiges 55 339 (93) 410

Lebensziel.
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lassen mich kalt.

5 Zum Feierabend ist die Arbeit fur mich 680 227 (1.07) 415
vergessen.
5 16 Auch in der Freizeit beschéaftigen mich
57 viele Arbeitsprobleme. (Umpolung) 764 823 (1.01) 416
fg 27 Nach der Arbeit kann ich ohne Probleme 799 288 (1.10) 414
9 abschalten. ' ' '
S 38 Feierabend ist Feierabend, da
@ verschwende ich keinen Gedanken mehr .753 232 (1.05) 413
% an die Arbeit.
% 49 A_rbelts_probleme beschéftigen mich 729 208 (1.05) 411
[a) eigentlich den ganzen Tag. (Umpolung)
60 Meine Gedanken kreisen fast nur um die
Arbeit. (Umpolung) .630 241 (1.00) 411
6 Wenn ich keinen Erfolg habe, resigniere 627 222 (92) 414
ich schnell.
N . .
S 17 Misserfolge kann ich nur schwer 663 286 (99) 416
S verkraften.
Q 28 Berufliche Fehlschlage kénnen mich leicht 720 258 (92) 410
g entmutigen. ' ' '
= 39 Wen.n .|ch in der Arbeit erfolglos bin, 653 201 (95) 413
=S deprimiert mich das sehr.
‘0 50 Ich verliere leicht den Mut, wenn ich trotz
T Anstrengung keinen Erfolg habe. 681 245 (87) 411
61 Wenn ich irgendwo versagt habe, kann
mich das ziemlich mutlos machen. 729 252 (91) 411
7 Far mlch _S|r_1_d Sc_hW|er|gke|ten dazu da, 521 3.90 (86) 413
o dass ich sie Uberwinde.
= 18 Wenn mir etwas nicht gelingt, sage ich
>
2 mir: Jetzt erst recht! 631 343 (89 416
g 29 Misserfolge werfen mich nicht um,
2 sondern veranlassen mich zu noch .662 3.40 (.80) 414
= starkerer Anstrengung.
2 40 Ich bin mir sicher, dass ich auch die
o kiunftigen Anforderungen des Lebens gut .279 415 (.71) 412
% bewadltigen kann.
o . - — -
2 51 Ein Misserfolg kann bei mir neue Krafte 626 314 (83) 411
5 wecken.
‘5 62 Wenn mir etwas nicht gelingt, bleibe ich
hartnackig und strenge mich umso mehr .645 346 (.76) 411
an.
8 Mich bringt so leicht nichts aus der Ruhe. .573 3.52 (.93) 416
- 19 Ich bin ein ruheloser Mensch. (Umpolung) .509 258 (1.11) 414
_8 : ——— - >
3 £ 30 Ich glaube, dass ich ziemlich hektisch bin. 621 221 (97) 415
€5 (Umpolung)
xs 41 Ich glaube, ich bin ein ruhender Pol in
% % meinem Umfeld. .676 350 (91) 414
c o 52 Ich kann mich in fast allen Situationen
= § ruhig und bedéchtig verhalten. 640 345 (88) 413
63 Hektik und Aufregung um mich herum 520 3.00 (89) 410
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9 Mein bisheriges Berufsleben war recht 724 399 (73) 416
erfolgreich. ) ' '
5 20 In meiner bisherigen Berufslaufbahn habe
2 ich mehr Erfolge als Enttduschungen .669 416 (.79) 415
= erlebt.
c 31 Wirkliche berufliche Erfolge sind mir
3 bisher versagt geblieben. (Umpolung) 587 202 (1.00) 407
% 42 In meiner beruflichen Entwicklung ist mir 694 3.84 (74) 409
a bisher fast alles gelungen. ' ' '
oS 53 Mein  bisheriges Leben ist durch
] beruflichen Erfolg gekennzeichnet. 676 356 (90) 412
64 Meine beruflichen Leistungen kénnen sich 500 383 (71) 407
sehen lassen. ' ' '
10 Mit meinem bisherigen Leben kann ich 618 426 (70) 416
recht zufrieden sein. ' ' '
5 21 Im GrofRRen und Ganzen bin ich glucklich 627 426 (75) 416
= und zufrieden. ) ) )
3 32 Ich habe allen Grund, meine Zukunft 571 401 (79) 414
£ optimistisch zu sehen ' ' '
2 43 Ich kann mich Gber mein Leben in keiner 738 402 (81) 409
g Weise beklagen. ' ' '
o 54 Von manchen Seiten des Lebens bin ich
3 ziemlich enttauscht. (Umpolung) 491 231 (99) 407
65 Es durfte nur wenige glicklichere
Menschen geben, als ich es bin. 565 315 (87) 405
11 Mein  Partner/meine  Partnerin  zeigt
Verstandnis fir meine Arbeit. 630 421 (87) 384
22 Meine Familie interessiert sich nur wenig
= fur meine Arbeitsprobleme. (Umpolung) 558 218 (1.00) 414
2 33 Von meinem Partner/meiner Partnerin
5 winsche ich mir mehr Rucksichtnahme
g auf meine beruflichen Aufgaben und 644 212 (1.03) 383
= Probleme. (Umpolung)
g 44 Bei meiner Familie finde ich jede 751 400 (94) 406
S Unterstutzung. ) ) )
N 55 Manchmal winschte ich mir mehr
n Unterstitzung durch die Menschen .521 259 (1.02) 411
meiner Umgebung. (Umpolung)
66 Wenn !ch mal Rat und Hilfe brauche, ist 474 394 (93) 411
immer jemand da.

Anmerkungen.

& Mittelwerte (Angaben der Mittelwerte vor der Umping; Angaben der Trennscharfe nach Umpolung)

P Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRekgrsiv)

& Kodierung: 1= trifft iberhaupt nicht ztj 2= ,uberwiegend niclit 3= ,teils/teils’, 4= ,liberwiegent] 5=
LLrifft vollig zu®,
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B: Tabelle 3: Itemstatistiken der Kurzform des NEO+FI

Trenn-
Skala ltemnr ltem scharfe| Mittelwertstatistik
-indizes
Nr.22 | Ich fuhle mich oft hilflos und wiinsche
mir eine Person, die meine Probleme694 | 2.03 (.88)b 410
" |Ost.
= Nr.12 | Manchmal fiihle ich mich véllig
§ wertlos. 650 | 2.05(1.01) 410
5 Nr.7 Ich _fuhle mich oft angespannt und.575 2.81 (1.05) 411
S nervos.
2 Nr.16 | Zu haufig bin ich entmutigt und will 549 | 2.03 (.89) 409
aufgeben, wenn etwas schief geht. ' ' '
Nr.18 |Ich bin selten traurig oder deprimiert. 544 | 3.49 (1.02) 410
(Umpolung) ' ' )
Nr.5 Ich unterhalte mich wirklich gerne mlt.561 419 (75) 411
anderen Menschen.
_5 Nr.1 Ich habe gerne Leute um mich herum. 5p6 3.081) 410
g Nr.14 |Ich bin ein frohlicher, gut gelaunierl517 3.96 (82) 408
= Mensch.
= Nr.3 Ich halte mich nicht fur besonders
it fréhlich. (Umpolung) 451 | 2.25 (.99) 407
Nr.8 Ich bin gerne im Zentrum des 359 | 2.74 (1.03) 411
Geschehens. ' ' )
Nr.2 Ich finde philosophische Diskussioren514 2.43 (1.06) 406
langweilig. (Umpolung) ' ' '
Nr.23 | Ich habe oft SpalR daran, mit TheO'len464 3.34 (1.09) 410
oder abstrakten Ideen zu spielen.
- Nr.9 | Poesie beeindruckt mich wenig oder|gar
o nicht. (Umpolung) 429 | 2.46 (1.10) 408
5 Nr.19 | Ich habe wenig Interesse, Uber die Natur
:‘5 des Universums oder die Lage ¢er423 | 2.10 (1.03) 411
Menschheit zu spekulieren. (Umpolung)
Nr.17 | Wenn ich Literatur lese oder ein
Kunstwerk betrachte, empfinde ich
manchmal ein Frosteln oder eine Welle‘364 3.71 (1.04) 410
der Begeisterung.
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Nr.15 | Manchmal halte ich mich fir kalt upd 531 | 1.72 (84) 405
berechnend. (Umpolung) ' ' '
Nr.4 Manche Leute halten mich fir
- selbstsuchtig und .496 | 1.97 (.92) 406
2 selbstgefallig.(Umpolung)
f_) Nr.20 | Ich yersuche, stets rucksichtsvoll ljnq379 411 (70) 409
=y sensibel zu handeln.
s Nr.24 | Um zu bekommen, was ich will, bin ich
g’ notfalls bereit, Menschen zu.337 | 1.83 (.88) 411
manipulieren. (Umpolung)
Nr.10 | Im Hinblick auf die Ansichten anderer
bin ich eher zynisch uns skeptisch.331 | 2.35 (.87) 410
(Umpolung)
Nr.13 |Ich arbeite hart, um meine Ziele |zu
- erreichen. 564 | 3.63 (.79) 408
e Nr.6 Ich versuche, alle mir aufgetragenen
-f;” Aufgaben sehr gewissenhaft |zu535 | 4.33 (.62) 412
8 erledigen.
S Nr.21 |Ich bin eine tlchtige Person, die ihre
3 Arbeit immer erledigt. 21 | 3.99 (:66) 411
% Nr.25 | Bei allem was ich tue, strebe ich nachSlO 3.46 (93) 411
o Perfektion. ' ' '
Nr.11 | Ich habe eine Reihe von klaren Zielen351 3.88 (76) 408
und arbeite auf sie zu. ' ' '

Anmerkungen.

& Mittelwerte (Angaben der Mittelwerte vor der Umpod)
® Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRekgrsiv)

Kodierung: 1= starke Ablehnurig2=,Ablehnung, 3= ,neutral, 4= ,Zustimmuntj 5= ,starke

Zustimmung
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B: Tabelle 4: Itemstatistiken der Belastungsskala

ltem Trenn- . .
nr ltem Ladung s_ch_arfe- Mittelwertstatistik
indizes

1. | Zu groRe Klassen 563 .455' | 4.7G (1.300 417
2. | Mangelnde Motivation bzw.

Konzentrationsfahigkeit der .647 531 4.66 (1.02) 415

Schulerinnen und Schiiler
3. Disziplinprobleme 671 .550 4.25 (1.40413
4. | Probleme mit fremdsprachigen

Schilerinnen und Schiler 44 446 2.98  (1.45) 409
5. | Arger mit Behorden bzw. Institutionen.682 591 3.32 (1.59) 410
6. Probleme mit den Eltern 716 .621 3.36 (1.4409
7. Fachfremder Unterrichtseinsatz 472 .384 2.60.31) 389
8. | Unterschiedliche

Lernvoraussetzungen der.435 .340 3.32 (1.17) 414

Schilerinnen und Schiler

9. |Vor- und Nachbereitung dgs

Unterrichts 2.62 (1.09) 412

10. | Geringe Lernbereitschaft von
Schilerinnen und Schilern 622 500 423 (1.15) 413

11. | Verwaltungsarbeit .508 418 3.82 (1.38414

12. | Standige Kritik am Lehrberuf und
fehlende  Anerkennung in  der.551 451 4.34 (1.43) 415
Offentlichkeit

13. | Hektisches und storungsvolles
Arbeitsklima an der Schule .648 47 3.92 (1.47) 410

Anmerkungen.
& Mittelwerte

P Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRekqrsiv)

“Die Trennscharfeberechnungemd die Ladungen beruhen auf Analysen ohne @Bem

Kodierung: 1= [iberhaupt nicht belastefid2= ,nicht belastent] 3= ,eher nicht belasterid 4= ,eher
belastent, 5= ,belastent} 6= ,sehr belastery



B: Tabelle 5: Ladungen und Trennscharfen der SkalgBelastung durch den

Unterricht*
ltem Trenn-
r. Item Ladung §ch_arfe-
indizes
1. | Zu groRe Klassen 530 419
2. | Mangelnde Motivation bzw.
Konzentrationsfahigkeit der Schilerinnen und .834 .668
Schiuler
3. Disziplinprobleme 720 .543
10. | Geringe Lernbereitschaft von Schilerinnen jund 794 505

Schulern

Anmerkungen.
#Die Ladungen beruhen auf der Faktorenanalyse extréhierten Faktoren.

®Die Trennschérfen beziehen sich auf die Skala &etay durch den Unterricht*, die aus 4 Items bésteh

(Cronbach Alphag=.735).

B: Tabelle 6: Ladungen und Trennscharfen der SkalgBelastung durch die

Rahmenbedingungen*

ltem Trenn-
Item Ladung | scharfe-
nr. g
indizes
5. | Arger mit Behorden bzw. Institutionen 670 655
6. | Probleme mit den Eltern 523 .603
11. | Verwaltungsarbeit 732 482
12. | Standige Kritik am Lehrberuf und fehlerde 659 464
Anerkennung in der Offentlichkeit ' '
13. | Hektisches und stérungsvolles Arbeitsklima an 690 584

der Schule

Anmerkungen.
4Die Ladungen beruhen auf der Faktorenanalyse extrhierten Faktoren.

®Die Trennschérfen beziehen sich auf die Skala &etay durch die Rahmenbedingungen®, die aus 5 Items

besteht (Cronbach Alpha=.782).
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B: Tabelle 7: Itemstatistiken der Skala ,Allgemeine Beschwerdedruck*

ltem Trenn- . -
nr ltem Ladung s_ch_arfe- Mittelwertstatistik
indizes
1. | Magenschmerzen 349 478 | 1.93 (1.13) 417
2. | Schwachegefihl .649 .689 2.10 (1.17313
3. Kopfschmerzen 431 .539 2.69 (1.39%15
4. | Herzklopfen, Herzjagen oder.471 557 1.85 (1.19) 414
Herzstolpern
5. | Schwindelgefihl 506 .584 1.89 (1.12414
6. | Mattigkeit .602 .662 291 (1.33)414
7. | Sodbrennen oder saures Aufstol3en 242 .385 1(I120) 413
8. | Nacken- und Schulterschmerzen A86 581 3.3170)1. 412

Anmerkungen.

4 Mittelwerte

P Standardabweichungen (in Klammern)

¢ StichprobengroRekgrsiv)

Die Ladungen beruhen auf der Faktorenanalyse miteiextrahierten Faktor.

® Die Trennscharfen beziehen sich auf die Skalgeatieiner Beschwerdedruck®, die aus 8 Items besteht
(Cronbach Alphag=.828).

Kodierung: 1= pie*, 2= ,selter}, 3= ,gelegentlich, 4= ,des Ofterety 5= ,haufig’, 6= ,sehr haufig;
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B: Tabelle 8: Itemstatistiken der Skala des ICQ ,Enotionale Unterstitzung

anderer Personen”

tem Trenn-
nr Item schéarfe Mittelwertstatistik
' -indizes
1. Einer guten Freundin/einem guten Freund
helfen, ihre/seine Gedanken und Gefuhle c
beziglich einer wichtigen Lebensentscheidung 554 4.11 ('77j3 411
zu ordnen, z.B. bei der Berufswabhl.
3. Einer Freundin/einem Freund geduldig und
einfiihlend zuhdren kénnen, wenn sie/er ,Dampf| .574 439 (.75) 411
ablasst" Uber Probleme, die sie/er hat.
5. Einer guten Freundin/einem guten Freund
helfen, an den Kern eines derzeit aktuellen| .637 4.06 (.75) 406
Problems zu stol3en.
7. Einer guten Freundin/einem guten Freund
helfen, Probleme mit der Familie oder einer| .587 3.87 (.81) 407
Kollegin/einem Kollegen zu bewéltigen.
0. Fir eine betriibte Freundin/fir einen betribten
Freund ein guter und sensibler Zuhérer sein. 611 4.33 (.74) 409
11. |Eine Freundin/einen Freund, dem es gerade
schlecht geht, mit Rat und Tat unterstitzen. .676 4.25 (.70) 407
13. | Selbst wenn das Problem einer Freundin/eines
Freundes lhnen eher uninteressant erscheint,
aufrichtige und einflihlsame Anteilnahme zeigen 511 3.67 (.85) 408
kénnen.
15. |Wenn eine gute Freundin/ein guter Freund Hilfe
und Unterstiitzung braucht, so Rat geben| .635 3.96 (.69) 408

kénnen, dass er dankbar angenommen wird.

Anmerkungen.
2 Mittelwerte

® Standardabweichungen (in Klammern)
¢ StichprobengroRekgrsiv)

Kodierung: 1= Dieses Verhalten auszufiihren gelingt mir gewoéhrgidtecht Ich fihle mich sehr unwohl
in solchen Situationet) 2= ,eher schlecht — eher unwthB=, mittelmagig - mittelmafnfg4=

»eher gut — eher wohl5=,gut — sehr woHi|



B: Tabelle 9: Itemstatistiken der Skala des ICQ ,R@elung interpersoneller

Konflikte*

459

ltem
nr.

ltem

Trenn-
scharfe
-indizes

Mittelwertstatistik

Wenn eine Uneinigkeit mit einer guten
Freundin/mit einem guten Freund in einen
handfesten Streit umzukippen droht, zugeben
konnen, dass Sie eventuell im Unrecht sind.

436

3.64

(.89Y

417

Wahrend eines Streites mit einer guten
Freundin/ einem guten Freund, Gefluhle des
Widerwillens und der Abneigung unterdriicken
kdnnen.

415

3.23

(.91)

404

Wahrend eines Konflikts mit einer guten
Freundin/mit einem guten Freund nicht
versuchen, die Gedanken des anderen zu
Jlesen”, sondern ihre/seine Beschwerde wirklich
anhoren.

.390

3.75

(.81)

408

Wahrend eines Streits die Sichtweise der
Partnerin/des  Partners  Ubernehmen und
seinen/ihren Standpunkt wirklich verstehen
kénnen.

452

3.57

(.81)

405

10.

Es unterlassen, Dinge zu sagen, die eine
Uneinigkeit in einen handfesten Streit umkippen
lassen kdnnten.

.539

3.52

(.95)

406

12.

Sich mit einer Freundin/einem Freund durch ein
spezifisches Problem durcharbeiten kdnnen,
ohne =zu allgemeinen Anschuldigungen zu
greifen, z.B. ,immer musst du das so machen!*

.583

3.77

(.84)

405

14.

Im Arger mit einer Freundin/einem Freund
ihren/seinen Standpunkt  als berechtigt
akzeptieren konnen, selbst wenn Sie selber
nicht damit Gibereinstimmen.

.530

3.42

(.81)

405

16.

Sich beherrschen, um nicht gleich vor ,Wut zu
platzen“ (selbst wenn es vielleicht gerechtfertigt
ware), um einen zerstorerischen Konflikt mit
einer guten Freundin/einem guten Freund zu
vermeiden.

476

3.60

(.90)

407

Anmerkungen.
& Mittelwerte

® Standardabweichungen (in Klammern)
¢ StichprobengroRekgrsiv)

Kodierung: 1= Dieses Verhalten auszufiihren gelingt mir gewoéhrgidiiecht Ich fihle mich sehr unwohl
in solchen Situationeh) 2= ,eher schlecht — eher unwthB=, mittelmafig - mittelmanfg4=

~eher gut — eher wohl5=,gut — sehr woH|




B: Tabelle 10: Itemstatistiken der Skala ,,Zufriederheit gesamt*

.Wie zufrieden sind Sie mit folgenden MerkmalenehArbeit?*

460

ltem Trenn-
r ltem Ladung scharfe-| Mittelwertstatistik
' indizes

1. |der Arbeit mit den Kindern 473 406 | 430 (.69 409

2. | dem Klima im Kollegium 481 452 3.88 (.96) 411
der Unterstitzung durch Kolleginnen und

3. Kollegen 470 437 3.87 (.93) 410
mit der Chance, personliche Fahigkeiten

4. und Kenntnisse einzusetzen 627 573 4.05  (.80) 411

5. | der Zusammenarbeit mit den Behorden 436 418 299 (.86) 410

6. | der Fiihrung der Schule 522 496 3.76 (1.10) 409
der Anerkennung meiner Arbeit durch die

7. Schulleitung .588 .554 3.75 (1.15) 407

8. idrT?rBl\g?L%‘”Chkeit zur Selbstverwirklichung 698 652 381 (.91) 410
den Mitgestaltungsmaoglichkeiten im

9. |oohulhes 581 548 | 3.68 (.95) 407

10. |der Bezahlung 370 .360 3.18 (1.05) 411

11. |den beruflichen Aufstiegsmoglichkeiten 544 526 2.89 (.96) 409
den Fort- und

12. Weiterbildungsmadglichkeiten A15 403 3.33 (1.02) 409

13. |der Sicherheit vor Arbeitsplatzverlust 401 (1.09) 409

14. |der Kooperation im Kollegium 495 465 3.81 (.92) 409

15. |dem Arbeitsweg 3.93 (1.13) 411

16. |den Erfolgen in erzieherischen Aufgaben .580 516 3.58 (.86) 411
der Anerkennung meiner Arbeit durch

17. Kolleginnen und Kollegen 567 518 3.70 (.87) 409
der Beziehung zu Schilerinnen und

18. Schillern .548 479 417 (.70) 411

19. |dem padagogischen Handlungsspielraum | .580 .530 3.63 (.99) 410

20. |der GroRe der Klassen 410 .685 2.70 (1.15) 409

21 gi:ﬂl\]/llgpvanon der Schilerinnen und 622 564 2.81 (1.01) 411

29 _(Ij_;igeﬂi(geeitnen Sicherheit in der beruflichen 383 349 397 (.81) 407

23 (éi;ﬁ]nerkennung meiner Arbeit durch die 582 528 3.49 (.94) 410

24, | 2er Disziplin der Schtlerinnen und 573 | 511 | 3.19 (1.05) 405
der Anerkennung meiner Arbeit durch die

25. Schilerinnen und Schiler 611 540 353  (.92) 409

26. |dem Abwechslungsreichtum der Tatigkeit | .513 454 4.07 (.75) 410

27 gi:“l]leerrnbereltschaft der Schulerinnen und 624 562 2.97 (1.03) 408

28. |dem AusmaR an Freizeit 445 427 3.88 (.95) 409
den administratorischen und

29. organisatorischen Arbeiten .406 394 2.78 (.96) 409

30. |dem Erfolg der Unterrichtsarbeit 597 .528 3.71  (.78) 410

31. |dem Kontakt Schule-Elternhaus .613 .566 3.37  (90) 411
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der Freude der Schilerinnen und Schiiler

32. am Unterricht 575 499 3.44 (.92) 410

33. | dem Angebot an Teilzeitstellen 3.50 (.85 389

34. |der Weiterentwicklung im Schulwesen 488 A73 250 (.92) 406
der Ausstattung der Schule (Verfugbarkeit

35. von Materialien) 463 435 3.36 (1.16) 411
der Mdglichkeit zur selbstandigen

36. Arbeitseinteilung 458 430 3.93 (.98) 411
dem Ansehen des Berufes in der

37. Sfentlichkeit 466 447 2.09 (.98) 411

38. |der zeitlichen Belastung .508 496 3.05 (.99) 411

39. |der Moglichkeit, Neues zu lernen 500 469 3.75 (.88) 410
der Zusammenarbeit mit dem

40. schulpsychologischen Dienst 2.82 (.84) 404
der Zusammenarbeit mit der

4L Dienstaufsicht 3.04 (.83) 401
Gesamtskala 3.47 (.48) 408

Anmerkungen.
2 Mittelwerte

® Standardabweichungen (in Klammern)
¢ StichprobengroRekgrsiv)
Die Trennscharfeberechnungemd die Ladungen beruhen auf Analysen mit einemabigrten Faktor und
36 Items.
Kodierung: 1= gehr unzufrieden 2= ,eher unzufrieden 3= ,weder noch 4= ,eher zufriedef) 5= ,sehr
zufrieders;
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Anhang Teil C: Mehrfachvergleiche



464



C: Tabelle 1: Mehrfachvergleiche zwischen den Schiyipen: schul- und

unterrichtsbezogene Merkmale

465

Vergleich: VS
HS AHS HTL HAK
Dienstjahre 196 .001 .000 275
Dienstjahre an der Schule .989 409 .032 .025
Unterrichtete Wochenstunden .000 .002 .097 .281
Anzghl unterrichteter Schuilerinnen und 000 000 000 000
Schiler
Anzahl unterrichteter Klassen .000 .00( .00¢ .000
Durchschnittliche Klassengrof3e .799 .000 .004 .016
Vergleich: HS
AHS HTL HAK
Dienstjahre .031 .000 .854
Dienstjahre an der Schule 478 .044 .038
Unterrichtete Wochenstunden .072 .021 .018
Anzghl unterrichteter Schuilerinnen und 000 000 000
Schiuler
Anzahl unterrichteter Klassen .000 .000 .000
Durchschnittliche Klassengrof3e .000 .004 .0238
Vergleich: AHS |
HTL HAK
Dienstjahre .002 172
Dienstjahre an der Schule .002 .054
Unterrichtete Wochenstunden .000 .003
Anzghl unterrichteter Schuilerinnen und 285 000
Schiuler
Anzahl unterrichteter Klassen .039 .383
Durchschnittliche KlassengrofRe .333 .011
Vergleich: HTL |
HAK
Dienstjahre .001
Dienstjahre an der Schule .000
Unterrichtete Wochenstunden .105
Anzahl unterrichteter Schulerinnen und
0 279
Schiuler
Anzahl unterrichteter Klassen 199
Durchschnittliche Klassengrof3e .344

Anmerkungen.

2 Signifikanz der Mittelwertunterschiede gemessenUrT ests
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C: Tabelle 2: Mehrfachvergleiche zwischen den Alteskategorien: ausgewahlte

Skalen und Items

Vergleich: 24-35 Lebensjahre
36-40 41-45 46-50 51-55 56-62
Belastung (Lehrerinnen) 824/  .896 .038 .008 .373
Belastung (Lehrer) 517 .140 .066 227 .098
Beschwerden (Lehrerinnen) 228 297 .054 .008 367
Beschwerden (Lehrer) 198 331 464 779 331
Allg. Berufszufriedenheit .843 737 .313 .594 .025
Pensionierungsabsicht .024 .035 .00( .000 .000
Regelung interpersoneller Konflikte .032 .011 .084 .074 .868
Vergleich: 36-40 Lebensjahre
41-45 46-50 51-55 56-62
Belastung (Lehrerinnen) 917 .043 .010 .27P
Belastung (Lehrer) .285 112 476 .184
Beschwerden (Lehrerinnen) .880 497 14p .909
Beschwerden (Lehrer) 767 411 210 .83p
Allg. Berufszufriedenheit .945 462 .760 .021
Pensionierungsabsicht 742 .060 .00D .052
Regelung interpersoneller Konflikte .846 .397 538 .106
Vergleich: 41-45 Lebensjahre
46-50 51-55 56-62
Belastung (Lehrerinnen) .047 .009 .34%
Belastung (Lehrer) .397 .994 A73
Beschwerden (Lehrerinnen) 435 115 .840
Beschwerden (Lehrer) .600 .309 .683
Allg. Berufszufriedenheit .369 .740 .003
Pensionierungsabsicht .013 .000 .01p
Regelung interpersoneller Konflikte .389 .588 7.11
Vergleich: 46-50 Lebensjahre
51-55 56-62
Belastung (Lehrerinnen) 489 794
Belastung (Lehrer) 415 .889
Beschwerden (Lehrerinnen) .34 756
Beschwerden (Lehrer) 574 .529
Allg. Berufszufriedenheit .676 .004
Pensionierungsabsicht .018 490
Regelung interpersoneller Konflikte .805 .301
Vergleich: 51-55 Lebensjahre
56-62
Belastung (Lehrerinnen) .361
Belastung (Lehrer) 461
Beschwerden (Lehrerinnen) 428
Beschwerden (Lehrer) 270
Allg. Berufszufriedenheit .013
Pensionierungsabsicht .326
Regelung interpersoneller Konflikte 276

Anmerkungen.

& Signifikanz der Mittelwertunterschiede gemessenUnT ests




C: Tabelle 3: Mehrfachvergleiche zwischen den Dietalterskategorien:
ausgewahlte Skalen und Items

467

Vergleich: 1-5 Dienstjahre
6-12 13-20 21-25 26-32 33-40
Beruflicher Ehrgeiz .0F2 .000 .000 .000 .001
Offensive Problembewaltigung .709 116 131 .003 17.3
Resignationstendenz 154 011 .062 .019 101
Lebenszufriedenheit 162 724 .037 .010 .186
Vergleich: 6-12 Dienstjahre
13-20 21-25 26-32| 33-40
Beruflicher Ehrgeiz 420 .084 .250 276
Offensive Problembewaltigung 145 .183 .001 .505
Resignationstendenz 294 736 .395 707
Lebenszufriedenheit 411 .584 217 .654
Vergleich: 13-20 Dienstjahre
21-25 26-32| 33-40
Beruflicher Ehrgeiz .337 .703 .735
Offensive Problembewaltigung .949 .059 .686
Resignationstendenz .501 738 .641
Lebenszufriedenheit A71 .05§ 291
Vergleich: 21-25 Dienstjahre
26-32 | 33-40
Beruflicher Ehrgeiz 465 .620
Offensive Problembewaltigung 116 767
Resignationstendenz .784 .990
Lebenszufriedenheit .398 .91¢
Vergleich: 26-32 Dienstjahre
33-40
Beruflicher Ehrgeiz .964
Offensive Problembewaltigung .059
Resignationstendenz .651
Lebenszufriedenheit .736

Anmerkungen.

& Signifikanz der Mittelwertunterschiede gemessenUnT ests
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C: Tabelle 4: Mehrfachvergleiche zwischen Lehrendemit einer
unterschiedlichen Anzahl an eigenen Kindern: ausgeihlte Skalen

und ltems
Vergleich: 0 Kinder
1 Kind 2-3r 4-6
Alter .000" .000 .000
Wochenstunden .078 .085 .003
Belastung .352 .940 .027
Beschwerden .103 .584 .033
Fehltage .936 420 .010
Perfektionsstreben 517 .050 .003
Resignationstendenz .570 443 .029
Innere Ruhe .960 .633 .014
AV in sozial-emotionalen Anforderungssituationen 575 .755 .025
Allgemeine Berufszufriedenheit .696 .028 .005
Zufriedenheit gesamt .652 .014 .001
Belastung (nur M&nner) .573 .803 .213
Beschwerden (nur Manner) .167 .248 .049
Allgemeine Berufszufriedenheit (nur Manner) .738 800 .026
Zufriedenheit gesamt (nur Manner) 779 .056 .002
Vergleich: 1 Kind
2-3 4-6
Alter .015 .066
Wochenstunden .659 .033
Belastung .368 .014
Beschwerden 157 .006
Fehltage AT2 .011
Perfektionsstreben 521 .031
Resignationstendenz .245 .088
Innere Ruhe 724 .015
AV in sozial-emotionalen Anforderungssituationen 523 .063
Allgemeine Berufszufriedenheit .185 .017
Zufriedenheit gesamt .153 .003
Belastung (nur M&nner) .513 134
Beschwerden (nur Manner) .016 .026
Allgemeine Berufszufriedenheit (nur Manner) .053 003
Zufriedenheit gesamt (nur Manner) .130 .003
Vergleich: 2-3 Kinder
4-6
Alter 412
Wochenstunden .016
Belastung .031
Beschwerden .016
Fehltage .013
Perfektionsstreben .016
Resignationstendenz .007
Innere Ruhe .005
AV in sozial-emotionalen Anforderungssituationen .016
Allgemeine Berufszufriedenheit .037
Zufriedenheit gesamt .009
Belastung (nur M&nner) 175
Beschwerden (nur Manner) .086
Allgemeine Berufszufriedenheit (nur Manner) .033
Zufriedenheit gesamt (nur Manner) .025




Anmerkungen.

& Signifikanz der Mittelwertunterschiede gemessenUnT ests
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C: Tabelle 5: Mehrfachvergleiche zwischen den Schiyipen: Belastung und

Beschwerden
Vergleich: VS
HS AHS HTL HAK
Belastung (Lehrerinnen) .688 134 216 .000
Beschwerden (Lehrerinnen) .835 142 .196 135
Belastung (Lehrer) 118 .024 .027 .183
Beschwerden (Lehrer) .076 .029 114 129
Vergleich: HS
AHS HTL HAK
Belastung (Lehrerinnen) 114 124 .001
Beschwerden (Lehrerinnen) .220 224 .359
Belastung (Lehrer) .827 213 .641
Beschwerden (Lehrer) .056 .934 .949
Vergleich: AHS
HTL HAK
Belastung (Lehrerinnen) 773 .041
Beschwerden (Lehrerinnen) .651 .023
Belastung (Lehrer) 292 445
Beschwerden (Lehrer) 152 .075
Vergleich: HTL
HAK
Belastung (Lehrerinnen) 194
Beschwerden (Lehrerinnen) .044
Belastung (Lehrer) .180
Beschwerden (Lehrer) 770

Anmerkungen.

& Signifikanz der Mittelwertunterschiede gemessenUnT ests
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C: Tabelle 6: Mehrfachvergleiche zwischen den Schiypen: Einzelitems der
Belastungsskala

Vergleich: VS
HS AHS HTL HAK
tem Nr. 1 .033 931 .669 .025
Item Nr. 2 127 .959 .691 .038
[tem Nr. 3 .530 .029 176 .021
ltem Nr. 4 71 .000 .001 .006
tem Nr. 5 .563 .029 576 .004
Item Nr. 6 .765 011 .021 .000
[tem Nr. 7 .057 .458 .958 .071
[tem Nr. 10 .003 484 211 .653
[tem Nr. 12 315 .028 .169 .210
Vergleich: HS
AHS HTL HAK
[tem Nr. 1 .051 .065 474
[tem Nr. 2 212 .233 .003
[tem Nr. 3 .019 .130 .011
tem Nr. 4 .000 .014 .106
ltem Nr. 5 .015 376 .005
[tem Nr. 6 .057 .044 .000
[tem Nr. 7 .006 .228 .002
[tem Nr. 10 .042 561 .031
ltem Nr. 12 247 .455 .087
Vergleich: AHS
HTL HAK
[tem Nr. 1 .633 .035
[tem Nr. 2 741 .045
ltem Nr. 3 .894 .298
ltem Nr. 4 .615 .071
tem Nr. 5 .480 .281
[tem Nr. 6 .315 .000
ltem Nr. 7 .735 .166
Item Nr. 10 447 .355
[tem Nr. 12 .953 .008
Vergleich: HTL
HAK
ltem Nr. 1 .052
[tem Nr. 2 242
[tem Nr. 3 .620
ltem Nr. 4 311
tem Nr. 5 125
Item Nr. 6 142
[tem Nr. 7 224
[tem Nr. 10 .193
[tem Nr. 12 .057

Anmerkungen.
& Signifikanz der Mittelwertunterschiede gemessenUnT ests

Item Nr. 1 (,zu groRe Klassé)y Item Nr. 2(,mangelnde Motivation und Konzentrationsfahig st
Schilerinnen und Schif@rltem Nr. 3 (\Disziplinproblem®), Item Nr. 4 (,Probleme mit fremdsprachigen
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Schilerinnen und Schiilejnltem Nr. 5 (,Arger mit Behoérden bzw. Institutiorf@nitem Nr. 6 (,Probleme
mit den Elterty), Item Nr. 7 (fachfremder Unterrichtseinsd)z Iltem Nr. 10 (,geringe Lernbereitschaft von
Schulerinnen und Schiléjnltem Nr. 12 (,standige Kritik am Lehrberuf und fehlende Anerkevnim der
Offentlichkeit);

C: Tabelle 7: Mehrfachvergleiche zwischen den Schiyipen:
Berufszufriedenheit

Vergleich: VS
HS AHS HTL HAK
Zufriedenheit gesamt .003 .016 .008 .060
ngrledenhelt Arbeit mit 000 003 002 010
Kindern
Zufriedenheit
Klima/Kollegium .628 .009 .343 .013
Vergleich: HS
AHS HTL HAK
Zufriedenheit gesamt 466 761 .618
nyrledenhelt Arbeit mit 006 2904 035
Kindern
Zufriedenheit
Klima/Kollegium 042 656 044
Vergleich: AHS
HTL HAK
Zufriedenheit gesamt 416 .960
nyrledenhelt Arbeit mit 360 756
Kindern
Zufriedenheit
Klima/Kollegium 326 627
Vergleich: HTL
HAK
Zufriedenheit gesamt 465
Zufriedenheit Arbeit mit
_ .578
Kindern
Zufriedenheit
Klima/Kollegium 230

Anmerkungen.

2 Signifikanz der Mittelwertunterschiede gemessenUrT ests




C: Tabelle 8: Mehrfachvergleiche zwischen den Schiyijpen: AVTL-Skalen

Vergleich: VS
HS AHS HTL HAK
Avur 448 430 .825 484
Avse .026 .013 114 .872
AVnEA 176 .000 .001 .008
PE .019 .000 .002 .008
Vergleich: HS
AHS HTL HAK
Avur .083 .353 139
Avse .806 797 .056
AVNEA .000 .012 131
PE 243 .087 .398
Vergleich: AHS
HTL HAK
Avur 739 972
Avse .660 .032
AVnEA .987 .050
PE .388 .786
Vergleich: HTL
HAK
Avur .826
Avse .149
AVnEA 153
PE .346

Anmerkungen.

& Signifikanz der Mittelwertunterschiede gemessenUnT ests

AVur: Anstrengungsvermeidung bei unterrichtsrelgganT atigkeiten

AVse: Anstrengungsvermeidung in sozial-emotiona#leforderungssituationen
AVnEA: Anstrengungsvermeidung durch Nicht-Erledigem Aufschieben

PE: Pflichteifer
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C: Tabelle 9: Mehrfachvergleiche zwischen den Schiyipen (exklusive

Lehrerinnenstichprobe): AVTL-Skalen

Vergleich: VS
HS AHS HTL HAK
Avur A72 749 .586 .061
Avse .020 .000 .339 .930
AVNEA 312 .000 .002 414
PE .088 .002 178 .280
Vergleich: HS
AHS HTL HAK
Avur .284 .320 .013
Avse .228 .920 .089
AVNEA .000 .088 1.00
PE 154 .600 .840
Vergleich: AHS
HTL HAK
Avur 74 .165
Avse .390 .011
AVNnEA .705 .001
PE 761 .165
Vergleich: HTL
HAK
Avur 597
Avse .343
AVnEA 116
PE .538

Anmerkungen.

2 Signifikanz der Mittelwertunterschiede gemessenUrT ests

AVur: Anstrengungsvermeidung bei unterrichtsrelgganT atigkeiten

AVse: Anstrengungsvermeidung in sozial-emotiona#leforderungssituationen
AVnEA: Anstrengungsvermeidung durch Nicht-Erledigem Aufschieben

PE: Pflichteifer



C: Tabelle 10: Mehrfachvergleiche zwischen den Schypen:
Beschaftigungsausmal’ und zeitliche Auslastung derebhrenden mit

Vollzeitbeschaftigung

474

Vergleich: VS
HS AHS HTL HAK
Beschéftigungsausman .000" .002 .097 .281
BeschaftigungsausmaR (\f2) .000 .381 .030 .109
Gesamte Zeitauslastung (V2) .015 112 124 .029
Vor- Nachbereitungs- und Korrekturarbeit (VZ2) .000 .099 931 .004
Relative Zeit (Gesamt/Wochenstunden) .168 .054 276 .067
Vergleich: HS
AHS HTL HAK
Beschéaftigungsausmal} 072 .021 .019
Beschaftigungsausmal (VZ) 361 .005 .002
Gesamte Zeitauslastung (VZ2) .000 .002 .000
Vor- Nachbereitungs- und Korrekturarbeit (VZ) .000 .004 .000
Relative Zeit (Gesamt/Wochenstunden) .001 749 3 .00
Vergleich: AHS
HTL HAK
Beschaftigungsausmal} .000 .003
Beschaftigungsausmal (VZ) .009 146
Gesamte Zeitauslastung (VZ2) 712 A27
Vor- Nachbereitungs- und Korrekturarbeit (VZ) 825 .225
Relative Zeit (Gesamt/Wochenstunden) .043 .66
Vergleich: HTL
HAK
Beschéaftigungsausmal} .10b
Beschaftigungsausmal (VZ) .046
Gesamte Zeitauslastung (VZ2) .76H
Vor- Nachbereitungs- und Korrekturarbeit (VZ) 440
Relative Zeit (Gesamt/Wochenstunden) .058

Anmerkungen.

& Signifikanz der Mittelwertunterschiede gemessenUnT ests

® Lehrpersonen die spezielle Funktionen, wie die Heitungsfunktion, der Administration oder des

Kustodiats innehaben, werden nicht mitberticksithtig

¢ Lehrpersonen die spezielle Funktionen, wie die Heitungsfunktion, der Administration oder des
Kustodiats innehaben, werden nicht mitbertcksithtigbenso Lehrpersonen, die weniger als 19

Wochenstunden unterrichten
VZ= Vollzeitbeschaftigte
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C: Tabelle 11: Mehrfachvergleiche zwischen den AVEMMustern: NEO-FFI-

Skalen

Vergleich: Muster G

S A B
Neurotizismus .001 .000 .000
Extraversion .003 310 .001
Offenheit .710 .150 .801
Vertraglichkeit 176 .002 .001
Gewissenhatftigkeit .000 331 .000
Vergleich: Muster S
A B
Neurotizismus .000 .000
Extraversion .098 .229
Offenheit 199 .943
Vertraglichkeit .022 .021
Gewissenhaftigkeit .000 .009
Vergleich: Muster A
B
Neurotizismus .000
Extraversion .018
Offenheit 221
Vertraglichkeit 911
Gewissenhaftigkeit .000

Anmerkungen.

2 Signifikanz der Mittelwertunterschiede gemessenUrT ests
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C: Tabelle 12: Mehrfachvergleiche zwischen den AVEMMustern: AVTL-

Skalen
Vergleich: Muster G
S A B
AVur .002 .130 .000
AVse 480 .000 .000
AVnEA .000 .254 .000
PE .000 .345 .000
Vergleich: Muster S
A B
AVur .235 137
AVse .001 .000
AVnEA 014 .078
PE .022 .001
Vergleich: Muster A
B
AVur .026
AVse .000
AVNnEA .000
PE .000

Anmerkungen.
& Signifikanz der Mittelwertunterschiede gemessenUnT ests

AVur: Anstrengungsvermeidung bei unterrichtsrelgganT atigkeiten

AVse: Anstrengungsvermeidung in sozial-emotionaleforderungssituationen
AVnEA: Anstrengungsvermeidung durch Nicht-Erledigem Aufschieben

PE: Pflichteifer
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C: Tabelle 13: Mehrfachvergleiche zwischen den AVEMMustern: ICQ-Skalen

Vergleich: Muster G
S A B
Regelung interpersoneller Konflikte .613 .906 .035
Emotionale Unterstlitzung anderer Personen ° 024 313 .019
Emotionale Unterstlitzung anderer Personen b
(Lehrerinnen) A5T .686 .087
Emotionale Unterstiitzung anderer Personen (Lehrer).000 .057 .025
Vergleich: Muster S
A B
Regelung interpersoneller Konflikte 979 246
Emotionale Unterstlitzung anderer Personen 351 9 .69
Emotionale Unterstlitzung anderer Personen 745 177
(Lehrerinnen) ' '
Emotionale Unterstlitzung anderer Personen (Lehrer) .509 A73
Vergleich: Muster A
B
Regelung interpersoneller Konflikte .220
Emotionale Unterstlitzung anderer Personen .260
Emotionale Unterstlitzung anderer Personen 193
(Lehrerinnen) '
Emotionale Unterstlitzung anderer Personen (Lehrer) .893

Anmerkungen.
2 Signifikanz der Mittelwertunterschiede mittels 8ffe-Prozedur, da sowohl Normalverteilung (s. Kap.

2.5.6.) als auch Varianzhomogenitat (Levene: F51p69168) gesichert ist;
® Signifikanz der Mittelwertunterschiede gemessenUrTests (fehlende Normalverteilung siehe Kapitel
2.5.6.)
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C: Tabelle 14: Mehrfachvergleiche zwischen den AVEMMustern: Belastung,

Beschwerden, Fehltage und Pensionierungsabsicht

Vergleich: Muster G

S A B
Belastung .168 .001 .000
Beschwerden .085 .000 .000
Fehltage 311 .052 146
Pensionierungsabsicht .000 .000 .000
Vergleich: Muster S
A B
Belastung .005 .000
Beschwerden .000 .000
Fehltage 179 482
Pensionierungsabsicht 317 .000
Vergleich: Muster A
B
Belastung 459
Beschwerden .031
Fehltage .565
Pensionierungsabsicht .014

Anmerkungen.

& Signifikanz der Mittelwertunterschiede gemessenUnT ests



C: Tabelle 15: Mehrfachvergleiche zwischen den AVEMMustern:

Berufszufriedenheit

479

Vergleich: Muster G
S A B
Allgemeine Berufszufriedenheit .007| .000 .000
Zufriedenheit gesamt .025 .000 .000
Zufriedenheit: Arbeit mit Kindern und Jugendlichen .006 .015 .000
Zufriedenheit: Klima/Kollegium .535 .092 .000
Zufriedenheit: Kompetenzentfaltung .009 .004 .00D
Zufriedenheit: Rahmenbedingungen .544 .000 .000
Wiederwabhl 435 .045 .000
Ausbildungszufriedenheit .884 .014 .015
Vergleich: Muster S
A B
Allgemeine Berufszufriedenheit .004 .00Q
Zufriedenheit gesamt .014 .000
Zufriedenheit: Arbeit mit Kindern und Jugendlichen 770 .000
Zufriedenheit: Klima/Kollegium .160 .000
Zufriedenheit: Kompetenzentfaltung .265 .000
Zufriedenheit: Rahmenbedingungen .000 .000
Wiederwahl 118 .000
Ausbildungszufriedenheit .007 .006
Vergleich: Muster A
B
Allgemeine Berufszufriedenheit .001
Zufriedenheit gesamt .004
Zufriedenheit: Arbeit mit Kindern und Jugendlichen .000
Zufriedenheit: Klima/Kollegium .041
Zufriedenheit: Kompetenzentfaltung .005
Zufriedenheit: Rahmenbedingungen 210
Wiederwahl .003
Ausbildungszufriedenheit .897

Anmerkungen.
2 Signifikanz der Mittelwertunterschiede gemessenUrT ests
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C: Tabelle 16: Mehrfachvergleiche zwischen den AVEMMustern: Lebens-

und Dienstalter

Vergleich: Muster G
S A B
Lebensalter 120 071 .020
Dienstalter 219 114 .005
Dienstjahre an der Schule 408 .090 124
Vergleich: Muster S
A B
Lebensalter .824 .286
Dienstalter 436 .022
Dienstjahre an der Schule .287 263
Vergleich: Muster A
B
Lebensalter 410
Dienstalter 237
Dienstjahre an der Schule 921

Anmerkungen.
2 Signifikanz der Mittelwertunterschiede gemessenUnT ests

C: Tabelle 17: Mehrfachvergleiche zwischen den AVEMMustern:
Beschaftigungsausmal’ und zeitliche Auslastung

Vergleich: Muster G

S A B
Wochenstunden A78 .924 391
Gesamte Zeitauslastung 017 071 431
Vor-Nachbereitungs-Korrekturarbeit .009 .08( 770
Relative Zeitauslastung .003 213 51%
Vergleich: Muster S
A B
Wochenstunden 461 .073
Gesamte Zeitauslastung .000 .099
Vor-Nachbereitungs-Korrekturarbeit .000 .019
Relative Zeitauslastung .000 .021
Vergleich: Muster A
B
Wochenstunden 312
Gesamte Zeitauslastung .008
Vor-Nachbereitungs-Korrekturarbeit .036
Relative Zeitauslastung .042

Anmerkungen.
2 Signifikanz der Mittelwertunterschiede gemessenUnT ests
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C: Tabelle 18: Mehrfachvergleiche zwischen den AVTClustern: NEO-FFI-

Skalen

Vergleich: Leistungsorientierte, engagierte Leheend

Weniger

Belastete, - Stark
belastete, d tivierte Unauffallige demotivierte
demotivierte emaotivier Normalgruppe
Lehrende Lehrende
Lehrende
Neurotizismus .000 .000 .000 .000
Extraversion .001 .057 .109 .606
Offenheit 214 .394 162 499
Vertraglichkeit .000 .004 .000 .001
Gewissenhaftigkeit .000 .095 .001 .183
Vergleich: Weniger belastete, demotivierte Lehrende
Belastete, Unauffaliige Stark
demotivierte Normalgruppe demotivierte
Lehrende Lehrende
Neurotizismus .038 .002 .002
Extraversion .583 .061 .605
Offenheit .076 .999 .888
Vertraglichkeit .018 .000 279
Gewissenhaftigkeit .000 .000 144
Vergleich: Belastete, demotivierte Lehrende
Unauffallige Stqu
Normalgruppe demotivierte
Lehrende
Neurotizismus .000 .065
Extraversion 443 .833
Offenheit .067 318
Vertraglichkeit .995 .036
Gewissenhaftigkeit 483 .628
Vergleich: Unauffallige Normalgruppe
Stark
demotivierte
Lehrende
Neurotizismus .000
Extraversion .997
Offenheit .887
Vertraglichkeit .023
Gewissenhaftigkeit 792

Anmerkungen.

2 Signifikanz der Mittelwertunterschiede gemessenUrT ests
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C: Tabelle 19: Mehrfachvergleiche zwischen den AVTtClustern: AVEM-

Skalen

Vergleich: Leistungsorientierte, engagierte Leheend

Weniger

Belastete, - Stark
belastete, d tivierte Unauffallige demotivierte
demotivierte emotvier Normalgruppe
Lehrende Lehrende
Lehrende
1. Bedeutsamkeit der Arbeit 023 .299 176 161
2. Beruflicher Ehrgeiz 411 .249 .683 .666
3. Verausgabungsbereitschaft 431 .003 .382 .008
4. Perfektionsstreben .018 597 .485 .848
5. Distanzierungsfahigkeit 412 .011 .665 231
6. Resignationstendenz .000 .000 .000 .001
7. Offensive Problembewaltigung .000 .000 .001 .000
8. Innere Ruhe .000 .000 .003 .000
9. Erfolgserleben im Beruf .000 .000 .000 .000
10. Lebenszufriedenheit .000 .000 .012 .000
11. Erleben sozialer Unterstiitzung .000 .000 .028 001.
Vergleich: Weniger belastete, demotivierte Lehrende
Belastete, Unauffallige Stark
demotivierte Normalgruppe demotivierte
Lehrende Lehrende
1. Bedeutsamkeit der Arbeit 374 .331 .684
2. Beruflicher Ehrgeiz .048 .216 436
3. Verausgabungsbereitschaft .000 .089 .002
4. Perfektionsstreben .012 077 .508
5. Distanzierungsfahigkeit .001 .195 115
6. Resignationstendenz .006 .080 .047
7. Offensive Problembewaltigung .695 .003 .022
8. Innere Ruhe 154 .362 .000
9. Erfolgserleben im Beruf .612 .001 .000
10. Lebenszufriedenheit A71 .002 .001
11. Erleben sozialer Unterstiitzung .547 .004 .092
Vergleich: Belastete, demotivierte Lehrende
Unauffaliige Stark
Normalgruppe demotivierte
Lehrende
1. Bedeutsamkeit der Arbeit .964 426
2. Beruflicher Ehrgeiz .37 .869
3. Verausgabungsbereitschaft .007 .146
4. Perfektionsstreben .263 .605
5. Distanzierungsfahigkeit .024 .942
6. Resignationstendenz .000 .613
7. Offensive Problembewaltigung .017 .086
8. Innere Ruhe .052 .045
9. Erfolgserleben im Beruf .004 .000
10. Lebenszufriedenheit .005 .014
11. Erleben sozialer Unterstiitzung .002 173
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Vergleich: Unauffallige Normalgruppe
Stark
demotivierte
Lehrende
1. Bedeutsamkeit der Arbeit .384
2. Beruflicher Ehrgeiz 767
3. Verausgabungsbereitschaft .010
4. Perfektionsstreben .903
5. Distanzierungsfahigkeit .310
6. Resignationstendenz .022
7. Offensive Problembewaltigung .004
8. Innere Ruhe .001
9. Erfolgserleben im Beruf .000
10. Lebenszufriedenheit .000
11. Erleben sozialer Unterstiitzung .007

Anmerkungen.
& Signifikanz der Mittelwertunterschiede gemessenUrT ests
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C: Tabelle 20: Mehrfachvergleiche zwischen den AVTIClustern: ICQ-Skalen

Vergleich: Leistungsorientierte, engagierte Leheend

Weniger

Belastete, o Stark
belastete, o Unauffallige i,
. demotivierte demotivierte
demotivierte Normalgruppe
Lehrende Lehrende
Lehrende
Regelung interpersoneller Konflikte .018 315 .001 .001
Emotionale Unterstiitzung anderer 000 084 003 002
Personen
Emotionale Untergtutzung anderer 002 043 016 005
Personen (Lehrerinnen)
Emotionale Unterstiitzung anderer 03 620 022 200
Personen (Lehrer)
Vergleich: Weniger belastete, demotivierte Lehrende
Belastete, . Stark
demotivierte N%?;lgrarltgee demotivierte
Lehrende grupp Lehrende
Regelung interpersoneller Konflikte .984 997 .074
Emotionale Unterstitzung anderer 047 058 110
Personen
Emotionale Unterstiitzung anderer
Personen (Lehrerinnen) 467 161 079
Emotionale Unterstitzung anderer 062 8792 474
Personen (Lehrer)
Vergleich: Belastete, demotivierte Lehrende
Unauffallige Stgrk
Normalgruppe demotivierte
Lehrende
Regelung interpersoneller Konflikte 916 .046
Emotionale Unterstitzung anderer 608 026
Personen
Emotionale Unter_stutzung anderer 672 070
Personen (Lehrerinnen)
Emotionale Unterstitzung anderer 065 157
Personen (Lehrer)
Vergleich: Unauffallige Normalgruppe
Stark
demotivierte
Lehrende
Regelung interpersoneller Konflikte .096
Emotionale Unterstiitzung anderer
.024
Personen
Emotionale Unterstitzung anderer
) .019
Personen (Lehrerinnen)
Emotionale Unterstiitzung anderer 577

Personen (Lehrer)

Anmerkungen.

& Signifikanz der Mittelwertunterschiede mittels 8ffe-Prozedur, da sowohl Normalverteilung (s. Kap.
2.5.6.) als auch Varianzhomogenitat (Levene: F51p69168) gesichert ist;
® Signifikanz der Mittelwertunterschiede gemessenUrTests (fehlende Normalverteilung siehe Kapitel

2.5.6.)
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C: Tabelle 21: Mehrfachvergleiche zwischen den AVTtClustern: Belastung,
Beschwerden, Fehltage und Pensionierungsabsicht

Vergleich: Leistungsorientierte, engagierte Leheend

Weniger

Belastete, s Stark
belastete, - Unauffallige -
demotivierte demotivierte Normalgruppe demotivierte
Lehrende Lehrende
Lehrende
Belastung .089 .010 128 .005
Beschwerden .004 .000 .051 .000
Fehltage .268 .021 271 240
Pensionierungsabsicht .000 .000 .000 .000
Vergleich: Weniger belastete, demotivierte Lehrende
Belastete, Unauffaliige Stark
demotivierte Normalgruppe demotivierte
Lehrende Lehrende
Belastung 155 T72 .005
Beschwerden .070 .233 .000
Fehltage 194 .908 465
Pensionierungsabsicht 315 .025 .009
Vergleich: Belastete, demotivierte Lehrende
. Stark
Unauffallige -
Normalgruppe demotivierte
Lehrende
Belastung .087 .078
Beschwerden .004 125
Fehltage .160 .990
Pensionierungsabsicht .005 .036
Vergleich: Unauffallige Normalgruppe
Stark
demotivierte
Lehrende
Belastung .007
Beschwerden .001
Fehltage .500
Pensionierungsabsicht .001

Anmerkungen.

& Signifikanz der Mittelwertunterschiede gemessenUnT ests




C: Tabelle 22: Mehrfachvergleiche zwischen den AVTtClustern:

Berufszufriedenheit
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Vergleich: Leistungsorientierte, engagierte Leheend

Weniger Belastete, - Stark
belastete, o Unauffallige o
demotivierte demotivierte Normalgruppe demotivierte
Lehrende Lehrende
Lehrende
Allgemeine Berufszufriedenheit .000 .000 .000 .000
Zufriedenheit gesamt .000 .000 .000 .000
Zufriedenheit: Arbeit mit Kindern und Jugendlichen .000 .000 .000 .000
Zufriedenheit: Klima/Kollegium .000 .000 .004 .000
Zufriedenheit: Kompetenzentfaltung .000 .000 .000 000.
Zufriedenheit: Rahmenbedingungen .035 .001 .025 4 .00
Wiederwahl .000 .000 .015 .000
Ausbildungszufriedenheit .044 .0757 .190 .006
Vergleich: Weniger belastete, demotivierte Lehrende
Belastete, Unauffallige Stark
demotivierte Normalgruppe demotivierte
Lehrende Lehrende
Allgemeine Berufszufriedenheit 137 .010 .000
Zufriedenheit gesamt .009 .030 .000
Zufriedenheit: Arbeit mit Kindern und Jugendlichen .024 .001 .001
Zufriedenheit: Klima/Kollegium .073 .337 .003
Zufriedenheit: Kompetenzentfaltung 277 121 .009
Zufriedenheit: Rahmenbedingungen .052 .816 .010
Wiederwahl .339 .002 .005
Ausbildungszufriedenheit 134 .379 .019
Vergleich: Belastete, demotivierte Lehrende
Unauffallige St"%”?
Normalgruppe demotivierte
Lehrende
Allgemeine Berufszufriedenheit .000 .005
Zufriedenheit gesamt .000 .005
Zufriedenheit: Arbeit mit Kindern und Jugendlichen .000 .015
Zufriedenheit: Klima/Kollegium .009 .041
Zufriedenheit: Kompetenzentfaltung .022 .018
Zufriedenheit: Rahmenbedingungen .038 176
Wiederwahl .001 .039
Ausbildungszufriedenheit 438 .006
Vergleich: Unauffallige Normalgruppe
Stark
demotivierte
Lehrende
Allgemeine Berufszufriedenheit .000
Zufriedenheit gesamt .000
Zufriedenheit: Arbeit mit Kindern und Jugendlichen .000
Zufriedenheit: Klima/Kollegium .002
Zufriedenheit: Kompetenzentfaltung .002
Zufriedenheit: Rahmenbedingungen .015
Wiederwahl .001
Ausbildungszufriedenheit .012

Anmerkungen.

& Signifikanz der Mittelwertunterschiede gemessenUnT ests
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C: Tabelle 23: Mehrfachvergleiche zwischen den AVTIClustern: Lebens- und

Dienstalter
Vergleich: Leistungsorientierte, engagierte Leheend
t\)N eniger Belastete, | Unauffallige Star!<_
elastete, d L demotivie
demotivierte emotiviertg Normalgrup e
Lehrende pe
Lehrende Lehrende
Alter .062 .380 .582 319
Dienstjahre 215 224 .969 979
Dienstjahre an der Schule 416 .561 .844 979
Vergleich: Weniger belastete, demotivierte Lehrende
Belastete, | Unauffallige d Star'k.
i emotivie
demotiviertg Normalgrup rte
Lehrende pe Lehrende
Alter .023 .079 977
Dienstjahre .039 .166 .946
Dienstjahre an der Schule 211 279 .70b
Vergleich: Belastete, demotivierte Lehrende
Unaufféllige| , Stark
emotivie
Normalgrup e
be Lehrende
Alter .168 .166
Dienstjahre 202 270
Dienstjahre an der Schule .584 753
Vergleich: Unauffallige Normalgruppe
Stark
demotivie
rte
Lehrende
Alter 351
Dienstjahre .543
Dienstjahre an der Schule 916

Anmerkungen.

2 Signifikanz der Mittelwertunterschiede gemessenUnT ests




C: Tabelle 24: Mehrfachvergleiche zwischen den AVTLClustern:
Beschaftigungsausmal’ und zeitliche Auslastung
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Vergleich: Leistungsorientierte, engagierte Leheend
Weniger Belastete, | Unauffallige Stark .
belastete, i demotivie
- demotiviertg Normalgrup
demotivierte Lehrende pe rte
Lehrende Lehrende
Wochenstunden .873 .253 .966 .634
Gesamte Zeitauslastung .013 278 .554 .088
Vor-Nachbereitungs-Korrekturarbeit .016 .090 .704 036.
Relative Zeitauslastung .001 .180 217 464
Vergleich: Weniger belastete, demotivierte Lehrende
Belastete, | Unauffallige Stark .
S demotivie
demotiviertg Normalgrup rte
Lehrende pe Lehrende
Wochenstunden 244 .870 .699
Gesamte Zeitauslastung 277 .031 .013
Vor-Nachbereitungs-Korrekturarbeit .637 .042 .00Y
Relative Zeitauslastung .189 .017 076
Vergleich: Belastete, demotivierte Lehrende
Unauffallige d Star'k'
emotivie
Normalgrup rte
pe Lehrende
Wochenstunden 214 .681
Gesamte Zeitauslastung 443 .040
Vor-Nachbereitungs-Korrekturarbeit .199 015
Relative Zeitauslastung .564 212
Vergleich: Unauffallige Normalgruppe
Stark
demotivie
rte
Lehrende
Wochenstunden .676
Gesamte Zeitauslastung .056
Vor-Nachbereitungs-Korrekturarbeit .031
Relative Zeitauslastung 277

Anmerkungen.

2 Signifikanz der Mittelwertunterschiede gemessenUrT ests
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Anhang Teil D: Chiquadrat-Tests
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D: Tabelle 1: Anteil teilzeitbeschéftigter Lehrperonen in den einzelnen

Alterskategorien
Lehrende Lehrerinnen Lehrer
teilzeit vollzeit teilzeit vollzeit teilzeit vollegit
14 12 2
66 52 14
20-35 Jahre 18.5 18.2 15
(17_523 (61.5) (18.8) (45.8) (12g (14.2)
22 18 4
29 16 13
36-40 Jahre 11.8 9.7 2.0
(43.1) (39.2) (52.93 (24.3) (2352 (15.0)
27 24 3
62 40 22
41-45 Jahre 20.6 18.2 2.9
(33.3) (68.4) (37. 5) (45.8) (12. 3 (22.1)
12 10 2
67 43 24
46-50 Jahre 18.3 15.1 3.0
(15.2) (60.7) (18. 5) (37.9) (7_7) (23.0)
9 7 2
56 33 23
51-55 Jahre 15.1 11.4 2.9
(13.8) (49.9) (17.5) (28.6) (8.0) (22.1)
7 6 1
22 10 12
56-65 Jahre 6.7 4.5 1.5
(2 . 1) (22.3) (37g (11.5) (7_7) (11.5)
Gesamt 91 302 77 194 14 108
%"S?“adrat' p=.001, n=393 0=.001, n=271 0=.654, =122
Anmerkung.

4 beobachtete Werte
® erwartete Werte (in Klammern)
° Prozentsatz der Teilzeitbeschéftigt&argiv)
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D: Tabelle 2: Anteil der Lehrpersonen mit nebenbertlicher Beschéftigung an
den einzelnen Schultypen

Lehrende: Lehrerinnen: Lehrer:
Nebenberufliche Nebenberufliche T"eitigkeit Nebenberufliche
Tatigkeit Tatigkeit
ja nein ja nein ja nein
7 91 7 86 0 5
VS (12.7}3 (85.4) (9.4) (83.6) (0.9) (4.1)
7.1 7.5 0.0
6 97 4 63 2 34
HS (13.4) (89.6) (6.7) (60.3) (6.8) (29.2)
5.8 6.0 5.6
13 99 5 61 8 38
AHS (14.5) (97.5) (6.6) (59.4) (8.7) (37.3)
11.6 7.6 17.4
13 30 4 14 9 16
HTL (5.6) (37.4) (1.8) (16.2) 4.7) (20.3)
30.2 22.2 36.0
15 45 8 26 7 19
HAK (7.8) (52.2) (3.4) (30.6) (4.9) (21.1)
25.0 235 26.9
Gesamt 54 362 28 250 26 112
Chiquadrati p=1000, n=416 p=.017, n=278 p=.023, n=138
Anmerkung.

2 peobachtete Werte

® erwartete Werte (in Klammern)

¢ Prozentsatz der Beschaftigten mit nebenberufligagigkeit kursiv)



D: Tabelle 3: Anteil an Klassenvorstanden an den ezelnen Schultypen

Klassenvorstandtatig
ja nein
69 28
VS (5459 | (42.5)
711
48 51
HS (55.7) | (43.3)
48.5
60 51
AHS (62.4) | (48.6)
54.1
21 21
HTL (23.6) | (18.4)
50.0
32 28
HAK (33.7) | (26.3)
53.3
gesamt 230 179
ggéﬁuadrat p=.016, n=409
Anmerkung.

® beobachtete Werte
® erwartete Werte (in Klammern)
¢ Prozentsatz der Klassenvorstankigrgiv)
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D: Tabelle 4: Anteil an Schulen mit Schulschwerpunten an den einzelnen

Schultypen
Beeinflussung des | Beteiligung an der
Schwerpunktsetzung eigenen Unterrichts Erarbeitung der
der Schule durch den Konzepte fur den
Schwerpunkt Schwerpunkt
ja nein ja nein ja nein
52 46 36 16 24 28
VS (69.1) (28.9) (34.2) (17.8) (22.6) (29.4)
53.1° 69.2 46.2
94 8 74 20 39 55
HS (72.0) (30.0) (61.9) (32.1) (40.8) (53.3)
92.2 78.7 41.5
81 28 47 34 39 42
AHS (76.9) (32.2) (53.3) (27.7) (35.) (45.8)
74.3 58.0 48.1
15 26 9 6 6 9
HTL (28.9) (12.1) (9.9) (5.2) (6.5) (8.5)
36.6 60.0 40.0
48 13 25 23 18 30
HAK (43.0) (18.0) (31.6) (16.4) (20.9) (27.1)
78.7 52.1 37.5
Gesamt 290 121 191 99 126 164
Chiquadraty  p=.000, n=411 p=.008, n=290 p=.774, n=290
Anmerkung.

4 beobachtete Werte
® erwartete Werte (in Klammern)

° Prozentsatz (n=411kursiv)

494

“ Die Prozentangaben gelten hier fiir jene Lehrerinmel Lehrer, deren Schule durch ein Schulleitiilt
spezieller Schwerpunktsetzung gepragt ist (n=ZR@siv).
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D: Tabelle 5: Einwohnerzahl des Schulortes (Schulahdortgro3e) getrennt fur
die einzelnen Schultypen

bis 2.000- 5.000- 10.000- 20.000- | 50.000- Uber
2.000 5.000 10.000 20‘ 000 50.000 | 100.000 | 100.000
Einwohn| Einwohn| Einwohne| _.” Einwohne| Einwohne| Einwohn
Einwohner
er er r r r er
217 17 1 0 0 1 59
VS (9.9)b (23.2) (12.3) (13.6) (9.4) (7.5) (23.0)
21.7 17.2 1.0 0.0 0.0 1.0 59.6
14 38 6 0 17 15 11
HS (10.4) (23.7) (12.6) (13.8) (9.6) (7.7) (23.5)
13.9 37.6 5.9 0.0 16.8 14.9 10.9
3 22 21 23 11 9 20
AHS (10.9) (25.6) (13.6) (14.9) (10.4) (8.3) (25.3)
2.8 20.2 19.3 21.1 10.1 8.3 18.3
3 3 2 19 8 1 5
HTL 4.1) (9.6) (5.1) (5.6) (3.9) (3.1) (9.5)
7.3 7.3 4.9 46.3 19.5 2.4 12.2
0 16 21 14 3 5 0
HAK (5.8) (13.8) (7.4) (8.1) (5.6) (4.5) (23.7)
0.0 27.1 35.6 23.7 5.1 8.5 0.0
Gesamt 41 96 51 56 39 31 95
gg;‘g“adrat p=.000, n=409
Anmerkung.

 beobachtete Werte
® erwartete Werte (in Klammern)
¢ Prozentwertekursiv)
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Anhang Teil E — Mehrebenenanalyse
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E.1: Mehrebenenmodell ,Allgemeiner Beschwerdedruck'Modell 1

The GLM Procedure

Class Level Infornation

d ass Level s Val ues
CGESCHL 2 12
SCHULTYP 5 12345
SCHULE 71 1234567891011121314151617 1819 2021 22 23 24 25 26 27
2829303132333435363738394041424344 45 46 47 48 49 50 51
52 53 54 55 56 57 58 59 60 61 62 63 64 65 66 67 68 697071

Nunber of (bservations Read 420

Nunber of Cbservations Used 394

The GLM Procedure

Dependent Variable: BESCHWSK Beschwerdenskala (Mean .6)
Sour ce DF  Sum of Squares Mean Square F Value Pr > F
Model 103 199.2994478 1.9349461 5.70 <.0001
Error 290 98.5059225 0.3396756

Corrected Tot al 393 297.8053703

R-Square Coeff Var Root MSE BESCHWSK Mean

0.669227 25.30423  0.582817 2.303239

Sour ce DF Type Il SS Mean Square F Value Pr > F
SCHULTYP 4  3.83412200 0.95853050 2.82 0.0253

SCHULE( SCHULTYP) 66 33.87131079 0.51320168 1.51 0.0117

BELSKALA 1 3.89420687  3.89420687 11.46 0.0008
FFI SKALA 1 27.34670796 27.34670796 80.51 <.0001
AVENMBKA3 1 3.70015171  3.70015171  10.89 0.0011

AVEMSKA3* GESCHL 1 3.80688953  3.80688953 11.21 0.0009

AVENMBKA1* GESCHL 1 1.99093493  1.99093493 5.86 0.0161
DI ENSTJ* GESCHL 2 2.69507734  1.34753867 3.97 0.0200
AVENBKAL 1 316517325 3.16517325 9.32 0.0025

FFI SKALO* GESCHL 2 3.73389095 1.86694548  5.50 0.0045
BELSKALA*SCHULTYP 4  3.99775654  0.99943913 2.94 0.0208

FFI SKALA*SCHULTYP 4  3.84150379  0.96037595 2.83 0.0251



Sour ce

AVENMBKAL1* SCHULTYP 4

AVENMBKA2* SCHULTYP 5

AVTLPEDE* SCHULTYP

Par anet er
I nt er cept

SCHULTYP 1

SCHULTYP 2

SCHULTYP 3

SCHULTYP 4

SCHULTYP 5
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)

SCHULE( SCHULTYP)

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

DF  Type |1

5 3.68696497

Esti mat e

-2.133621617

1.517365618

2.657991037

2.140779240

6.175505420

0.000000000

-0.449956677

0.531748172

-0.111007461

0.149912620

-0.194267791

0.026261283

-0.435453556

-0.353902731

0.306900254

-0.385760127

-0.018015186

0.263375761

-0.192192583

-1.034641288

0.063886903

-0.138704960

0.000000000

0.030159070

0.312433031

0.235620954

0.355310691

SS

5.98066272

4.99170342

500

Mean Square F Value Pr > F
1.49516568  4.40 0.0018
0.99834068 2.94 0.0132
0.73739299  2.17 0.0574

Standard Error t Value Pr > |t]
1.35421374 -1.58 0.1162
1.59223538 0.95 0.3414
1.51404089 1.76 0.0802
1.44930656 1.48 0.1407
1.76517224 3.50 0.0005
0.40671285 -1.11 0.2695
0.35522400 1.50 0.1355
0.34700478 -0.32 0.7493
0.34231999 0.44 0.6618
0.35353414 -0.55 0.5831
0.51751577 0.05 0.9596
0.37380857 -1.16 0.2450
0.34964684 -1.01 0.3123
0.50861029 0.60 0.5467
0.44996782 -0.86 0.3920
0.35603162 -0.05 0.9597
0.68538761 0.38 0.7011
0.36338495 -0.53 0.5973
0.67082489 -1.54 0.1241
0.42859010 0.15 0.8816
0.36606116 -0.38 0.7050
0.27603609 0.11 0.9131
0.63238083 0.49 0.6216
0.28662634 0.82 0.4117
0.36022507 0.99 0.3248



Par amet er
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)

SCHULE( SCHULTYP)

22

23

24

25

26

27

28

29

30

31

32

33

34

35

36

37

38

39

40

41

42

43

44

45

46

47

48

49

50

51

52

53

Esti mat e

-0.468920891

0.082189898

-0.244714820

-0.526492720

-0.529589879

-0.292853160

-0.428293532

-0.657377425

0.979991765

-0.060137380

0.150571289

0.699376481

0.000000000

-0.177303002

-0.145201660

-0.080874241

-0.146232787

0.188904506

-0.114143157

-0.547270435

-0.141960629

0.220113251

-0.281141089

-0.113361288

-0.776094847

0.000000000

-0.771070357

-0.452287560

-0.351529611

0.714786703

0.196765520

0.317058479

St andard Error

0.33210298 -1.41
0.30820028 0.27
0.32036250 -0.76
0.36263630 -1.45
0.43924473 -1.21
0.28319292 -1.03
0.36718988 -1.17
0.34003151 -1.93
0.38849144 2.52
0.30056379 -0.20
0.28666583 0.53
0.31798752 2.20
0.27558313 -0.64
0.30929533 -0.47
0.24245557 -0.33
0.33497087 -0.44
0.45584265 0.41
0.39560962 -0.29
0.30351009 -1.80
0.26613056 -0.53
0.32925627 0.67
0.25074717 -1.12
0.25688971 -0.44
0.30671588 -2.53
0.73616229 -1.05
0.81217419 -0.56
0.54051108 -0.65
0.52932884 1.35
0.40140464 0.49
0.44533078 0.71
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t Value Pr > |t]|
0.1590
0.7899
0.4456
0.1476
0.2289
0.3019
0.2444
0.0542
0.0122
0.8416
0.5998

0.0286

0.5205
0.6391
0.7390
0.6628
0.6789
0.7732
0.0724
0.5941
0.5043
0.2631
0.6593

0.0119

0.2958

0.5780

0.5160
0.1780
0.6244

0.4771



Par amet er
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)
SCHULE( SCHULTYP)

BELSKALA
FFI SKALA

AVEMSKA3

54

55

56

57

58

59

60

61

62

63

64

65

66

67

68

69

70

71

AVEMSKA3* GESCHL 1

AVENMBKA3* GESCHL 2

AVEMSKAL* GESCHL 1

AVENMBKA1* GESCHL 2

DI ENSTJ* GESCHL 1

DI ENSTJ* GESCHL 2

AVENMSKAL

FFI SKALO* GESCHL 1

FFI SKALO* GESCHL 2

BELSKALA* SCHULTYP 1

BELSKALA* SCHULTYP 2

Esti mat e

0.291120720

-0.518779099

0.088713632

0.000000000

1.486434883

1.102529603

1.643363882

2.465651000

1.553730446

1.837128989

2.578253029

1.501922129

2.190963464

1.343754719

2.067429492

2.381419587

1.981693517

0.000000000

0.528603021

0.412126279

0.002193651

-0.050528562

0.000000000

-0.015616687

0.030318695

0.010537492

-0.007084577

-0.026736506

0.215865151

-0.217111372

-0.434619655

-0.502810440

St andard Error

B 0.52760739

B 0.45740641

B 0.56768404

B 0.75961716

B 0.78740545

B 0.70863586

B 0.80730909

B 0.71266625

B 0.76889417

B 0.75938201

B 0.70009708

B 0.78550624

B 0.75054405

B 0.83089173

B 0.96033350

B 0.71592063

B 0.12510739

B 0.16229276

B 0.01417245

B 0.01509329

B 0.02554960

B 0.02640443

0.00447268

0.00599071

0.00875867

0.10049482

0.11722063

B 0.16202276

B 0.15629354

0.55

-1.13

0.16

1.96

1.40

2.32

3.05

2.18

2.39

3.40

2.15

2.79

1.79

2.49

2.48

2.77

4.23

2.54

0.15

-3.35

-0.61

1.15

2.36

-1.18

-3.05

2.15

-1.85

-2.68

-3.22

t Val ue

0.5815

0.2577

0.8759

0.0513

0.1625

0.0211

0.0025

0.0300

0.0175

0.0008

0.0328

0.0056

0.0744

0.0134

0.0137

0.0060

<.0001

0.0116

0.8771

0.0009

0.5415

0.2518

0.0191

0.2379

0.0025

0.0325

0.0650

0.0077

0.0014

Pr > |t]
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Par anet er Esti mat e Standard Error t Value Pr > |t]|
BELSKALA* SCHULTYP 3 -0.317307934 B 0.15634427 -2.03 0.0433
BELSKALA* SCHULTYP 4 -0.467685489 B 0.20970674 -2.23 0.0265

BELSKALA* SCHULTYP 5 0.000000000 B

FFI SKALA* SCHULTYP 1 0.026182928 B 0.20716392 0.13 0.8995
FFI SKALA* SCHULTYP 2 0.389581240 B 0.19481909 2.00 0.0465
FFI SKALA* SCHULTYP 3 0.063561179 B 0.18780618 0.34 0.7353
FFI SKALA* SCHULTYP 4 -0.196618301 B 0.22642349 -0.87 0.3859

FFI SKALA* SCHULTYP 5 0.000000000 B

AVEMBKA1* SCHULTYP 1 -0.001324938 B 0.03123892 -0.04 0.9662
AVEMBKAL* SCHULTYP 2 -0.048600122 B 0.02948929 -1.65 0.1004
AVEMBKA1* SCHULTYP 3 0.028547393 B 0.02712579 1.05 0.2935
AVEMBKAL* SCHULTYP 4 0.092166389 B 0.03957627 2.33 0.0206

AVEMBKA1* SCHULTYP 5 0.000000000 B

AVEMBKA2* SCHULTYP 1 0.059105062 0.02171743 2.72 0.0069
AVENMBKA2* SCHULTYP 2 0.026988264 0.02091604 1.29 0.1980
AVENMBKA2* SCHULTYP 3 0.003475609 0.01889143 0.18 0.8542
AVEMBKA2* SCHULTYP 4 -0.069629861 0.02953144 -2.36 0.0190

AVENMBKA2* SCHULTYP 5 0.002566138 0.02192085 0.12 0.9069
AVTLPEDE* SCHULTYP 1 0.188270044 0.13624057 1.38 0.1681
AVTLPEDE* SCHULTYP 2 0.156699467 0.12813421 1.22 0.2223
AVTLPEDE* SCHULTYP 3 0.115306026 0.10518166 1.10 0.2739
AVTLPEDE* SCHULTYP 4 -0.431008207 0.17542786 -2.46 0.0146

AVTLPEDE* SCHULTYP 5 0.078981213 0.17432121 0.45 0.6508

Kodierungen:
BESCHWSK: Skala ,allgemeiner Beschwerdedruck"

GESCHL: Geschlecht (1=weiblich, 2=mé&nnlich)

SCHULTYP: Schultyp (1=VS; 2=HS; 3=AHS; 4=HTL; 5=HAK )
SCHULE: Schule 1-71 (1-17: VS; 18-34=HS; 35-47=AHS; 48-47=HTL,; 58-71=HAK)
BELSKALA: Skala ,durchschnittliche Belastung”

FFISKALA: Skala ,Neurotizismus*

AVEMSKAZ3: Skala ,Distanzierungsfahigkeit*

AVEMSKAL: Skala ,Verausgabungsbereitschaft*

DIENSTJ: Anzahl der Dienstjahre

AVEMSKAL: Skala ,subjektive Bedeutsamkeit der Arbei t
FFISKALO: Skala ,Gewissenhaftigkeit”

AVEMSKAZ2: Skala ,Perfektionsstreben*

AVTLPEDE: Skala ,Pflichteifer"
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E.2.: Mehrebenenmodell ,,Allgemeiner BeschwerdedruckModell 2

Die Prozedu

Klassifizierungsausprag

Klasse Auspragungen Werte
Geschl 2 12
Schultyp 5 12345
Schule 71 12345678
2223

24 25 26 27 28
42 43

44 45 46 47 48
62 63

64 65 66 67 68

Number of Observations
Number of Observations

Abhéangige Variable: BeschwSkalaMean Beschwerdensk

Freiheits- Summe de

Quelle grade Quadrat
F
Modell 103 199.320305
<.0001
Fehler 288  97.423250
Korrigierte Summe 391 296.743555

R-Quadrat Koeff.var Wurzel MSE

0.671692  25.23856  0.581614

Freiheits-
Quelle grade Typll S
F
Schultyp 4  3.7871400
0.0263
Schule(Schultyp) 66 34.1082443
0.0100
BelSkalaGesDurch 1 3.9899654
0.0007
FFISkalaNMean 1 26.5972428
<.0001
AVEMSkala5 1 3.3807041
0.0017
AVEMSkalal 1 3.4450131
0.0016
AVEMSkala5*Geschl 1 4.1805870
0.0005
AVEMSkala3*Geschl 1 2.2235227
0.0109
Dienstj*Geschl 2 2.9853829
0.0130
FFISkalaGnMea*Geschl 2 4.1461657
0.0025
BelSkalaGes*Schultyp 4 42647128
0.0147
FFISkalaNMe*Schultyp 4  3.8956528
0.0231
AVEMSkala3*Schultyp 4 59475114

0.0018

r GLM

ungsinformationen

9101112131415161718192021
29303132333435363738394041
49 50 51 52 53 54 55 56 57 58 59 60 61
697071

Read 420
Used 392

ala (Mean.6)

Mittleres
Quadrat F-Statistik Pr>

o =

1 1.9351486 5.72
8 0.3382752
8

BeschwSkalaMean Mittelwert
2.304467
Mittleres

S Quadrat F-Statistik Pr>
8  0.94678502 2.80

8 0.51679158 1.53

8  3.98996548 11.80

7 26.59724287 78.63

3 3.38070413 9.99

9  3.44501319 10.18

3 4.18058703 12.36

8  2.22352278 6.57
5 1.49269147 4.41
1 2.07308285 6.13
6 1.06617822 3.15
3 0.97391321 2.88
1 1.48687785 4.40



AVEMSkala4*Schultyp

0.0158

AvtlPeDez*Schultyp

0.0453

Abhangige Variable: BeschwSkalaMean Beschwerdensk

Parameter

Konstante
Schultyp
Schultyp
Schultyp
Schultyp
Schultyp

abrbwWNBE

5 4.8189149

5 3.8870111

Schatzwert

-0.521926350 B
-0.364179727 B
4.689862382 B
0.480551552 B
1.003915834 B
0.000000000 B

5 0.96378299

8 0.77740224

ala (Mean.6)
Standardfehler

0.95366760
1.36734878
1.38385988
1.05893664
1.16484265

2.85
2.30
t-Wert  Pr> [t
-0.55 0.5846
-0.27  0.7902
3.39  0.0008
045 0.6503
0.86 0.3895
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Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)
Schule(Schultyp)

-0.077055015 B
-0.430489467 B
0.125231940 B
0.951066251 B
-1.455313600 B
0.581497885 B
1.087867741 B
0.005667074 B
0.712190935 B
-0.190613841 B
0.489065685 B
0.854377418 B
0.336380613 B
0.000000000 B
-0.983423021 B
-0.691963688 B
-0.549298553 B
0.522251421 B
-0.201502634 B
0.130177852 B
0.086179906 B
-0.714931963 B
-0.104595107 B
0.000000000 B
-0.166700273 B
-0.143506550 B
-0.069098900 B
-0.136788688 B
0.188226492 B
-0.107424844 B
-0.552695805 B
-0.144469886 B
0.241414307 B
-0.272237048 B
-0.090385078 B
-0.785956392 B
0.000000000 B
0.043605369 B
0.300454887 B
0.240933540 B
0.366732510 B
-0.470650398 B
0.095188756 B
-0.244226068 B
-0.525953694 B
-0.529605412 B
-0.287261683 B
-0.430447489 B
-0.658032375 B
0.977979986 B
-0.062287687 B
0.152049992 B
0.705978316 B
0.000000000 B
-0.607963123 B
0.382458014 B
-0.273416095 B
-0.159818650 B
-0.348652579 B
-0.120003542 B
-0.594459989 B
-0.513165143 B
0.148389582 B
-0.550724427 B
-0.178980118 B
0.100578604 B
-0.353696566 B
-1.179155792 B
-0.099573273 B
-0.296124973 B
0.000000000 B

0.39979714
0.42846993
0.29926404
0.47543649
0.71910205
0.42830808
0.38606090
0.31535106
0.50035708
0.36621315
0.42207088
0.67652186
0.34357672

0.63966145
0.75396824
0.40777879
0.48700706
0.40061512
0.33582007
0.37354393
0.31927709
0.41811326

0.27507966
0.30866772
0.24208601
0.33433659
0.45491051
0.39482766
0.30290069
0.26558785
0.32885172
0.25030316
0.25674733
0.30619914

0.27557762
0.63112174
0.28606552
0.35953842
0.33149982
0.30765272
0.31974479
0.36196122
0.43836835
0.28264871
0.36653486
0.33938398
0.38774060
0.30001763
0.28609835
0.31735353

0.36630029
0.29592021
0.28688868
0.34165888
0.28208508
0.45764247
0.30641919
0.27440052
0.46641287
0.39719991
0.30265106
0.64408441
0.31725535
0.63504326
0.37559644
0.31390529

-0.19
-1.00
0.42
2.00
-2.02
1.36
2.82
0.02
1.42
-0.52
1.16
1.26
0.98

-1.54
-0.92
-1.35
1.07
-0.50
0.39
0.23
-2.24
-0.25

-0.61
-0.46
-0.29
-0.41

0.41
-0.27
-1.82
-0.54

0.73
-1.09
-0.35
-2.57

0.16
0.48
0.84
1.02
-1.42
0.31
-0.76
-1.45
-1.21
-1.02
-1.17
-1.94
2.52
-0.21
0.53
2.22

-1.66

1.29
-0.95
-0.47
-1.24
-0.26
-1.94
-1.87

0.32
-1.39
-0.59

0.16
-1.11
-1.86
-0.27
-0.94

0.8473
0.3159
0.6759
0.0464
0.0439
0.1756
0.0052
0.9857
0.1557
0.6031
0.2475
0.2076
0.3284

0.1253
0.3595
0.1790
0.2845
0.6154
0.6986
0.8177
0.0259
0.8026

0.5450
0.6423
0.7755
0.6827
0.6794
0.7858
0.0691
0.5869
0.4635
0.2777
0.7251
0.0108

0.8744
0.6344
0.4004
0.3086
0.1568
0.7572
0.4456
0.1473
0.2280
0.3103
0.2412
0.0535
0.0122
0.8357
0.5955
0.0269

0.0981
0.1972
0.3414
0.6403
0.2175
0.7933
0.0534
0.0625
0.7506
0.1667
0.5547
0.8760
0.2658
0.0644
0.7911
0.3463
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BelSkalaGesDurch 0.090873270 B 0.10450489 0.87 0.3853
FFISkalaNMean 0.443063968 B 0.13061837 3.39 0.0008
AVEMSkala5 0.006775602 B 0.01459084 0.46  0.6427
AVEMSkalal -0.028243496 0.00885030 -3.19 0.0016
AVEMSkala5*Geschl 1 -0.054157052 B 0.01540535 -3.52  0.0005
AVEMSkala5*Geschl 2 0.000000000 B . . .

AVEMSkala3*Geschl 1 -0.016056213 B 0.02309937 -0.70  0.4876
AVEMSkala3*Geschl 2 0.032699413 B 0.02735774 120 0.2330
Dienstj*Geschl 1 0.011462753 0.00449583 2,55 0.0113
Dienstj*Geschl 2 -0.006741043 0.00598197 -1.13  0.2607
FFISkalaGnMea*Geschl 1 0.222177067 0.10045614 221 0.0278
FFISkalaGnMea*Geschl 2 -0.241227907 0.11923745 -2.02  0.0440
BelSkalaGes*Schultyp 1 0.456726440 B 0.16217167 2.82 0.0052
BelSkalaGes*Schultyp 2 -0.023147337 B 0.19856355 -0.12 0.9073
BelSkalaGes*Schultyp 3 0.118203665 B 0.14062729 0.84 0.4013
BelSkalaGes*Schultyp 4 -0.064296136 B 0.13963348 -0.46  0.6455
BelSkalaGes*Schultyp 5 0.000000000 B . . .

FFISkalaNMe*Schultyp 1 -0.073389139 B 0.21075259 -0.35 0.7279
FFISkalaNMe*Schultyp 2 -0.228947767 B 0.20401335 -1.12 0.2627
FFISkalaNMe*Schultyp 3 0.031700272 B 0.15823835 0.20 0.8414
FFISkalaNMe*Schultyp 4 0.354308193 B 0.17027103 2.08 0.0383
FFISkalaNMe*Schultyp 5 0.000000000 B . . .

AVEMSkala3*Schultyp 1 0.000410636 B 0.03121179 0.01 0.9895
AVEMSkala3*Schultyp 2 0.093110650 B 0.03919055 2.38 0.0182
AVEMSkala3*Schultyp 3 0.029590070 B 0.02630732 112 0.2616
AVEMSkala3*Schultyp 4 -0.047275064 B 0.02850877 -1.66  0.0984
AVEMSkala3*Schultyp 5 0.000000000 B . . .

AVEMSkala4*Schultyp 1 0.003246841 0.02246413 0.14 0.8852
AVEMSkala4*Schultyp 2 -0.067026053 0.02954581  -2.27  0.0240
AVEMSkala4*Schultyp 3 0.004292764 0.01887967 0.23  0.8203
AVEMSkala4*Schultyp 4 0.026679882 0.02088398 1.28 0.2024
AVEMSkala4*Schultyp 5 0.058912008 0.02167399 2.72  0.0070
AvtlPeDez*Schultyp 1 0.131651300 0.17651202 0.75 0.4564
AvtlPeDez*Schultyp 2 -0.437657942 0.17511227 -2.50 0.0130
AvtlPeDez*Schultyp 3 0.114924215 0.10496826 1.09 0.2745
AvtlPeDez*Schultyp 4 0.157775472 0.12791905 1.23 0.2184
AvtlPeDez*Schultyp 5 0.191531966 0.13598066 141 0.1601

Kodierung:

BeschSkalaMean: Skala ,allgemeiner Beschwerdedruck*

Geschl: Geschlecht (1=weiblich, 2=mannlich)

Schultyp: Schultyp (1=HAK; 2=HTL; 3=AHS; 4=HS; 5=VS )

Schule: Schule 1-71 (1-17: VS; 18-34=HS; 35-47=AHS; 48-47=HTL; 58-71=HAK)
[Kodierungsveranderung: VS: 4 ~17; HTL: 57 &52;71 «62]

BelSkalaGesDurch: Skala ,durchschnittliche Belastun g"

FFISkalaNMe: Skala ,Neurotizismus*

AVEMSkala5: Skala ,Distanzierungsfahigkeit”

AVEMSkalal: Skala ,subjektive Bedeutsamkeit der Arb eit"

AVEMSkala3: Skala ,Verausgabungsbereitschaft*

Dienstj: Anzahl der Dienstjahre

FFISkalaGnMean: Skala ,Gewissenhaftigkeit*

AVEMSkala4: Skala ,Perfektionsstreben*

AvtlPeDez: Skala ,Pflichteifer”
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Kurzzusammenfassung

Die vorliegende Arbeit versucht, ein genaues Béd loeruflichen Belastungssituation von
Lehrerinnen und Lehrern darzulegen und mdglichesgenbezogene demographische,
schul- und unterrichtsbezogene sowie das Beschéafigyerhaltnis betreffende
Einflussvariablen zu ermitteln.

Folgende Erhebungsinstrumente kamen zur Anwenddag:arbeitsbezogene Erlebens-
und  Verhaltensmuster (AVEM, Schaarschmidt &  Fischerl996), der
Anstrengungsvermeidungstest fur Lehrende (AVTL, |&bI& Hanfstingl, 2004), eine
Kurzform des NEO-Funf-Faktoren Inventars (NEO-FFdrkenau & Ostendorf, 1993), ein
Belastungs- und ein Beschwerdefragebogen (van [B0RE), die Zufriedenheitsskalen
von Bieri (2002), zwei Skalen des Interpersonal @etance Questionnaires (Riemann &
Allgéwer, 1993) und ein von Wulk (1988) entwickelt8tundenplan zur Erfassung der
Zeitauslastung.

Die Untersuchung wurde an 420 Lehrenden (281 Letmen und 139 Lehrer)
oberdsterreichischer Volksschulen, Hauptschuletgefteinbildenden héheren Schulen,
Hoheren technischen Lehranstalten und Handelsakadetarchgefihrt.

Die Ergebnisse zeigen die hohe Belastungssituatedmr Lehrenden auf. Als
berufsspezifische korperliche Symptome stellen Blabken- und Schulterschmerzen dar.
Trotz der hohen Belastungen beschreibt sich ein3teioder Lehrenden (88.2%) mit
seinem Beruf als zufrieden oder sogar sehr zufniedBei der Auswertung des
arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmusteigt z&ich, dass 40% der
oberdsterreichischen Lehrenden eine ausgepragteon@ahshaltung ihrem Beruf
gegenuber aufweisen. Dennoch wird fir die Lehrerelea sehr hohe Wochenarbeitszeit
von durchschnittlich 47 Stunden nachgewiesen. Estabgt sich zum einen, dass
Anstrengungsvermeidung eine im Lehrberuf relevaBteategie bei Uberforderung
darstellt, zum anderen die mehrfaktorielle Struktan Anstrengungsvermeidung, wobei
sich drei Anstrengungsvermeidungsskalen und einéchBRdiferskala voneinander
abgrenzen lassen.

Lehrerinnen beschreiben nicht nur ein héheres Esziand emotionales Engagement und
einen hoheren tatigkeitsbezogenen Einsatz, soralech hohere Belastungen. Auch das

Lebensalter stellt sich als eine bedeutende EisNarsable heraus, wobei mit steigendem
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Lebensalter das Belastungsniveau steigt. Gegen Haedéderuflichen Laufbahn ist ein
Ruckgang der Belastung und ein Anstieg der Zufnbeéé beobachtbar.

Lehrende an Volksschulen zeichnen sich durch edserders hohe Zufriedenheit mit der
beruflichen Tatigkeit und einen besonders hohernciRélifer aus. Die Relevanz der
schulbezogenen Einflussvariablen ~ochulgrofi3e, Jistandortgrol3e” und
.KlassengrofRe” kann jeweils nur fur einzelne Sojpegn gesichert nachgewiesen werden.
Fur die Bereiche Volksschulen und Hohere techniscekranstalten zeigt sich, dass
Lehrende an kleineren Schulen zufriedener sindkagahullehrende, die an landlichen
Schulen unterrichten, sind mit ihrem Beruf zufrieele als Lehrende an stadtischen
Schulen, besonders was das Image des Berufesftbddigé Daten der Lehrenden an
Hauptschulen bestétigen, dass steigende Klassesmgnd@ steigenden Belastungen und
sinkender Zufriedenheit einhergehen. EngagemenddreErarbeitung von Konzepten fir
Schwerpunktsetzungen der Schule, eine Teilzeitlédsghng und eine nebenberufliche
Beschaftigung wirken entlastend.

Zur Untersuchung unterschiedlicher Strategien leeiBklastungsverarbeitung werden die
Lehrenden nach dem arbeitsbezogenen Verhaltens- tneébensmuster dem
gesundheitsforderlichen G-Muster (20.8%), dem achoBung bedachten S-Muster
(40.2%) oder den beiden Risikomustern A (18.4%) Bn@0.6%) zugeordnet. Basierend
auf den vier Skalen des Anstrengungsvermeidungstést Lehrende lassen sich die
Lehrenden in funf Cluster einteilen: in leistungsatierte, engagierte Lehrende” (29%),
in die ,unauffallige Normalgruppe* (34.4%), in ,wger belastete, demotivierte
Lehrende” (22.4%), in ,belastete, demotivierte leside” (11.7%) und in ,stark
demotivierte Lehrende" (2.4%), die sich je in dent Aund im Ausmald ihrer
Anstrengungsvermeidungstendenz sowie in ihrem IRéiter voneinander unterscheiden.
Die Ergebnisse dieser differentialdiagnostischerrglégche bestatigen nicht nur die
weitreichenden Konsequenzen unterschiedlicher tatie#ogener Erlebens- und
Verhaltensweisen, sondern auch die hohe Relevanz Arstrengungsvermeidung als
maogliche Verarbeitungsstrategie von Belastungehehrberuf.

Ein hierarchisches Mehrebenenmodell klart 67.2%\Wetanz der abhangigen Variablen
.allgemeiner Beschwerdedruck” auf. Als Einzelfalodaden nicht nur die Belastung, die
emotionale Labilitdt, die Distanzierungsfahigkeridudie subjektive Bedeutsamkeit der

Arbeit signifikant auf die unabhangige Variable,claudie Bedeutung der Ebene des
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Schultyps und der Ebene der Schule innerhalb desligps kann nachgewiesen werden.
Zudem erweisen sich als Interaktionsfaktoren mit mde Geschlecht die
Distanzierungsfahigkeit, die Verausgabungsberedtiscidie Anzahl der Dienstjahre und
die Gewissenhaftigkeit als bedeutsam. Wesentlinoterdktionsfaktoren mit dem Schultyp
stellen die Belastung, die emotionale Labilitdte dVerausgabungsbereitschaft, das
Perfektionsstreben und der Pflichteifer dar.
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Abstract

The aim of the present paper is to describe thepatmnal burden on teachers in detail
and to evaluate the possible influence of persandldemographic factors, as well as the
relation to education and school type and the eympémt relationship.

German versions of the following questionnairesiaed: the measure of coping capacity
questionnaire (AVEM, Schaarschmidt & Fischer, 199 effort-avoidance test for
teachers (AVTL; Rollett & Hanfstingl, 2004), a shoersion of the NEO-Five-Factor-
Inventory (NEO-FFI, Borkenau & Ostendorf, 1993)gw@estionnaire for investigating the
occupational burden and the physical strain (varmkDi2006), two scales of the
Interpersonal Competence Questionnaire (Riemannlgower, 1993) and a time-table to
register the weekly time requirement (Wulk, 1988).

A sample of 420 teachers (281 female and 139 nealehers) is taken at 71 schools in
Upper Austria (elementary schools, secondary modsrhools, grammar schools,
polytechnic schools and commercial academies).

The results show the high occupational burden aschiers. Shoulder and neck pain are
specific to the profession. Despite the high lesfeburden, the majority of teachers (88.2
%) describe themselves as satisfied or even vdisfied. According to the measure of
coping capacity questionnaire, 40% of the samplewshan unambitious style.
Nevertheless, a high amount of weekly working t{@e hours per week) is determined for
the teachers. It is confirmed that effort-avoidarsca significant strategy in situations of
excessive demands. Effort-avoidance shows to béfautbrial, three different scales of
effort-avoidance and a scale of conscientiousnas$e detected.

Female teachers show a higher level of social, iemait and work-related commitment,
and a higher level of burden. Beside gender, afgoappears to be an important factor
influencing the burden on teachers. Whereas tha @vburden increases with age, at the
end of the career declining level of burden anthareasing satisfaction can be observed.
Elementary school teachers show a high level a$faation with their jobs and a very
high conscientiousness. The effects of schooledl&ictors, such as “the size of school”,
“the size of school location” and “the class sizah only be proved for particular school
types. Teachers of smaller elementary and polyiechchools are more satisfied than
those of larger schools. Teachers of rural elemgrstzhools are more satisfied than those

of urban schools, especially with regard to the genaf the profession. The data on
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teachers on secondary modern schools confirm hleasdtisfaction decreases and the level
of burden increases with class size.

Commitment in the school policy, part-time employtihand employment in a second job
release the pressure of burden. For the teacheas,sthe hierarchical multilevel model
confirms the importance of the several schoolsiwithe different schools types.

In order to determine the ways of coping with oatignal burden, teachers are divided
into four types based on their way of work-relabethaviour and experience: 20.8% of the
sample show a healthy-ambitious (type G), 40.2%@aimbitious coping style (type S),
18.4% suffer severe strain (type A) and 20.6% asggaed to the burnout-group (type B).
According to the four scales of the effort-avoidanest, teachers can be divided into five
clusters with different kinds and amounts of eHawbidance and conscientiousness
(“Achievement-Oriented and Committed Group”, 29%Nofmal Group”, 34.4%,
“Unburdened Demotivated Group”, 22.4%, “Burdenedridévated Group”, 11.7%, and
“Extremely Demotivated Group”, 2.4%). The conclusiof the differential diagnostic
comparisons verifies the importance of the diffeneays of occupational behaviour and
experience, as well as the great importance oftedfidance as a method to cope with
occupational burden.

A hierarchical multilevel model explains 67.2% bétvariance of the dependent parameter
of strain. The independent parameter is not ongrgdd considerably by the individual
factors of burden, the neuroticism, the abilityitssociate from work-related problems and
the subjective meaning of work, also the impacthaf level of the school type and the
level of the school within the school type are llsaed. In addition, the ability to
dissociate from work-related problems, the readings make energetic expenses, the
number of years of service and the conscientiogsmesve to be significant factors
interacting with the aspect of gender. Importaotdes interacting with the school type, are
constituted by burden, neuroticism, the readinesadke energetic expenses, the tendency

to perfection and the conscientiousness.
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1996 Praktikum an der Abteilung flir Verhaltenstipezader oberdsterreichischen

Landes-Nervenklinik Wagner-Jauregg



