Manuela Keller-Schneider

Was beansprucht wen? —
Entwicklungsaufgaben von Lehrpersonen
im Berufseinstieg und deren
Zusammenhang mit
Personlichkeitsmerkmalen

Challenges in Teachers' Career Entry Phase and their
Relation to Personality Factors

Im Zentrum dieses Beitrags steht die Wahrnehmung beruflicher Anforde-
rungen von Lehrpersonen zum Zeitpunkt des Berufseinstiegs. Um die sub-
Jektive Reprdsentation der beruflichen Aufgaben in der berufSphasenspezi-
fischen Wahrnehmung der Berufseinsteigenden zu erfassen, wurden in einer
Vorstudie Gesprichsnotizen von zweijdhrigen Supervisionsprozessen in-
haltsanalytisch untersucht.” Als Herausforderungen wahrgenommene Auf-
gaben wurden herausgearbeitef, zu 80 Anforderungen zusammengefasst
und zu Items umformuliert. In einer Fragebogenerhebung schdtzten im
Sommer 20006 berufseinsteigende (n=153) und erfahrene Lehrpersonen als
Vergleichsgruppe (n= 136) die Bewdltigung dieser 80 beruflichen Anforde-
rungen als Dimensionen mehrerer Kompetenzkomponenten ein. Zusdizlich
wurden Merkmale der Persdnlichkeit erfasst.

Die Ergebnisse zeigen eine berufsphasenspezifische Strukturierung der An-
forderungen, in welcher die vier Anforderungsbereiche ,Rollenfindung’,
, Vermittlung’, ,Anerkennung/Fithrung’ und ,Kooperation’ als Enmtwick-
lungsaufgaben identifiziert werden konnten. Eine Typenbildung zeigt sechs
Muster, die sich sowohl in der Gesamtbeanspruchung wie auch im Muster
der Ausprdgungen der vier Anforderungsbereiche unterscheiden. Die U-
berpriifung der Effekte von Personlichkeitsmerkmalen auf die Beanspru-
chungen weist darauf hin, dass sich beziiglich Beanspruchung giinstigere
und ungiinstigere Profile zeigen, die sich in den einzelnen Typen abzeich-
nen. Extraversion und Neurofizismus sind bedeutsam. Ideal- und Risiko-
muster werden in der Kombination von Persénlichkeitsmerfkmalen und der
Wahrnehmung der vier Entwicklungsaufgaben erkennbar.
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The study focuses the perception of demands of teachers’ career entry and
proves the effect of personality factors. The theoretical framework de-
scribes the process of individual interpretation of professional require-
ments, perceived through the filter of individual resources. To capture the
view of teachers' career entry, notes of supervision sessions have been
evaluated by the content analysis approach. 80 demands have been identi-
fied and transformed into a questionnaire with novices (n=155) and experis
(n=136) in summer 2006. The vocational challenges are estimated by judg-
ing their importance, the expected success and the load of stress. In addi-
tion, personality and context marks are captured.

Results by factor analysis show a structure of stress perception, typically
for career entry phase. The four developmental tasks ‘vole taking’, ‘teach-
ing’, ‘leadership’ and ‘cooperating’ could be identified. Regression analy-
ses show an impact of personality factors on an individual's different em-
phasis of requirements. Neuroticism and extraversion have an impact on
perception of demands in general, of role taking, leadership and coopera-
tion. Teaching demands are independent of personality factors — they can
be changed easily as the other vocational demands. Low extraversion and
high neuroticism seem fto be unfavorable aspects of personality to master
demands in teachers’ career entry. Six pat-terns of stress perception could
be found. They show differences in the extent of stress by the four develop-
mental tasks. Demands about leadership and cooperation show an effect on
type-allocation. The six career entry types show not only differences in the
degree of being stressed, but also in the extent of personality factors.

l.  Einleitung

1.1 Berufseinstieg ven Lehrpersonen

Lehrpersonen der Berufseingangsphase sind vor Herausforderungen ge-
stellt, die in der Dynamik der Gesamtheit vor Aufnahme der Berufstitigkeit
nicht erlebt werden konnen. Trotz Verzahnung von Studium und Praxis
wéhrend der Grundausbildung in der einphasigen Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung der Schweiz kann die Komplexitit der Anforderungen nicht sirmu-
liert werden. Berufseinsteigende nach Studiumsabschluss dibernehmen in
der Regel als Klassenlehrpersonen dieselben Aufgaben wie Lehrpersonen
mit mehrjdhriger Berufserfahrung. Die Komplexitit der Aufgaben steigt in-
sofern sprunghaft an, als der Schulbetrieb insgesamt erstmals in grofien
Zeithorizonten und zugleich in umfassender Verantwortung in einer zu
formierenden Schulwirklichkeit sichergestellt werden muss. Die Berufsein-
gangsphase in der Schweiz unterscheidet sich somit wesentlich vom Refe-
rendariat in Deutschland.

1.2 Rahmenmodell der beruflichen Anforderungswahrnehmung

Im Studium erworbene Kompetenzen (Oser 1997a) stellen Grundlagen fur
die Austibung der Berufstitigkeit dar — doch erfolgreich kann ein Be-
rufseinstieg nur verlaufen, wenn der Lernprozess nahtlos weiter geht. Stan-
dards legen normativ fest, welche Kompetenzen angehende Lebrpersonen
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idealerweise erwerben sollen. Offen bleibt, was im Sinne von Performanz
in die Handiung umgesetzt werden kann (vgl. dazu Baer et al., 2009, in die-
sem Heft). Handlungskompetenzen werden als Kompetenzprofile in der je-
weiligen Situation sichtbar (Oser & Renold, 2005). Mit vorwiegend regel-
geleitetem (Neuweg, 2004; Dick, 1996) und auf kurze Zeiteinheiten und
schmale Verantwortungsbereiche adaptiertem Professionswissen als Basis-
kompetenz ausgertistet (Bromme, 1992), miissen Berufsanfinger/-innen die
Wichtigkeit und die Bewdltigbarkeit neuer Anforderungen erst einschitzen
und versuchen, diese gewinnbringend zu 16sen.

Anforderungen werden von der Lehrperson aufgrund ihrer (beruflichen)
Sozialisation wahrgenommen. Internalisierte Ziele und individuelle Res-
sourcen wirken als Filter mit. Individuelle Ressourcen bestehen einerseits
aus erwerbbaren Kompetenzen und andrerseits aus stabilen, situationsunab-
hingigen Persdnlichkeitsdispositionen (Asendorpf, 2005). Wahrgenomme-
ne Anforderungen werden nach der subjektiven Bedeutung und nach der
Bewiltigbarkeit eingeschiitzt; gleichzeitig erfolgt die Priifung der Moglich-
keit, diese erfolgreich zu bewiltigen und zu kontrollieren (Lazarus & Lau-
nier, 1981; Heckhausen & Schulz, 1995), auch unter Nutzung von sozialen
Ressourcen. Dieser Bewertungsprozess bewirkt eine Selektion der Anforde-
rungen und damit eine individuelle Interpretation der allgemein gestellten
Aufgaben. Als zu bewiltigend wahrgenommene Anforderungen werden zu
Herausforderungen und 16sen Bewdltigungshandlungen aus.

Kompetenzentwicklung zeigt sich in der verdnderten Bewiltigung von An-
forderungen und entsteht im Zusammenwirken von Wissen, Uberzeugun-
gen und Werthaltungen, motivationaler Orientierung und selbstregulativen
Fihigkeiten (Baumert & Kunter, 2006). Berufsbezogenes Wissen und Kon-
nen (Shulman, 1986, 1991), wie auch Ziele und die Uberzeugung von der
eigenen Kompetenz (Schwarzer & Jerusalem, 1989) wirken bei der Steue-
rung zur Zielerreichung mit. Die individuelle Person ist gemiss Kontroll-
theorie (Heckhausen & Schultz, 1995) bereit, Ressourcen einzusetzen und
auf die Umwelt so einzuwirken, dass die Ziele erreicht werden kénnen, o-
der dass die Ziele allenfalls so verdndert werden, dass sie erreicht werden
kénnen (vgl. dazu auch Albisser et al., 2009, folgt in Heft 3). Dies fiihrt zu
Beanspruchung, fordert Ressourceneinsatz und bewirkt neues Erfahrungs-
wissen, das mit bestehendem Wissen vernetzt, die Kompetenzentwicklung
vorantreibt. Die psychologische Funktionsféihigkeit wird durch ein Austarie-
ren von Verausgabungsbereitschaft und Adaptieren der Ziele aufrecht erhal-
ten (Heckhausen & Schulz, 1995; Flammer, 1990). Beanspruchung als alktiv
eingesetzte Ressourcen zur Bewiltigung von Herausforderungen kann als
Triebfeder der Kompetenzentwicklung bezeichnet werden — Beanspruchun-
gen sind von Belastung zu unterscheiden.

Welche Anforderungen zu Herausforderungen werden und zu Beanspru-
chungen flihren, kann berufsphasenspezifisch wie auch individuell variie-
ren.
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Abb. 11 Rabmenmodell der Binschitzung von Anforderungen als Herausforderungen

Unterrichtsbezogene bzw. berufsbezogene Fahigkeiten von Lehrerinnen
und Lehrern unterliegen immer wieder der Diskussion threr Lehr- und
Lernbarkeit (Krapp & Weidenmann, 2006°; Mayr & Neuweg, 2006).
Merkmale der Personlichkeit und der motwatlonalen Disposition als iiber-
dauerndes Grundmuster der Wahrnehmung und Verarbeitung wirken Mog-
lichkeiten der Verdnderbarkeit berufsbezogener Entwicklung entgegen (vgl.
dazu auch Bieri et al., 2009, in diesem Heft). Wird davon ausgegangen,
dass Kompetenzentwicklung im Zusammenwirken mehrerer Kompetenz-
komponenten auf der Grundlage der Einschitzung von Anforderungen ent-
steht und durch die Bewiltigung von Herausforderungen mittels individuel-
ler Ressourcen gefbrdert wird, so kann daraus die Mitwirkung der Persén-
lichkeitsdispositionen abgeleitet werden.

1.3 Entwicklungsaufgaben im Berufseinstieg

Das Konzept der Entwicklungsaufgabe (Havighurst, 1948) umfasst Be-
schreibungen von einmaligen Entwicklungsschritten im Leben des Men-
schen im Sinne von ,,Marksteinen” der individuellen Entwicklung (Krapp
& Weidenmann, 2006), deren Bewiltigung neue Perspektiven erffnen.
Das Konzept der Entwicklungsaufgaben geht vom aktiv lermmenden Men-
schen aus, der mit einer aktiven sozialen Umwelt im Austausch stehit und
als Gestalter seiner Biographie — nicht als Produkt seiner Lebensumstdnde
seine Entwicklung mitbestimmt.

Der Berufseinstieg fordert von allen Lehrpersonen Kompetenzentwicklung
und beinhaltet fiir alle dieser Berufsphase mehrere Entwicklungsaufgaben.
Hericks & Kunze (2002) identifizierten vier Bereiche, in welchen Entwick-
lungsschritte vollzogen werden miissen. Aus dem Didaktischen Dreieck
(Lehrer — Schiiler — Stoff), in den Kontext der Institution gestellt und aus
der Perspektive der Lehrperson betrachtet, leiten sie vier Entwicklungsauf-
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gaben ab. Die Anforderungen beziehen sich auf die eigene Person als Be-
rufsperson (1), die Vermittlung (2), die Adressaten (3) und die Institution
(4). Ausgehend von den Umschreibungen von Hericks (2006, S. 62) defi-
niere ich die Begriffe wie folgt:

(1) Identititsbildende Rollenfindung umfasst die Anforderungen, die in
Verbindung von Rollenhandeln und Handeln als ganze Person stehen und
die mit der Bewiltigung der rollenbezogenen Berufsanforderungen zusam-
menhédngen. Im Zentrum steht die eigene Person als Berufsperson.

(2) Adressatenbezogene Vermittiung fasst die Anteile der Lehrtitigkeit zu-
sammen, welche in Verbindung mit der Lemférderung und Lementwick-
lung der Lernenden ausgefithrt werden. Im Zentrum steht der zu vermit-
-telnde Unterrichtsinbalt in seiner Ausrichtung auf die Lernenden. Dabei
steht die Komplementaritdt der Handlungen beziiglich der Lemprozesse
und der Adaptivitdt des Unterrichts im Vordergrund.

(3) Anerkennende Fithrung beschreibt die Interaktionsaufgaben, die aus der
Komplementaritdt der Lehrer/innen- und Schiller/innenrolle resultieren. Im
Zentrum steht die durch direktes Intervenieren und Reagieren, wie auch
durch indirektes Lenken und Zulassen zu entwickelnde Beziehung zwi-
schen allen Beteiligten als Individuen und zur Gruppe ais Ganzes.

(4) Mitgestaltende Kooperation umfasst die Aufgaben, die der Kooperation
im und mit dem System Schule entstammen. Diese sind sowohl auf der E-
bene der Schuleinheit, wie auch auf der Ebene Volksschule als Ganzes an-
gesiedelt. Im Zentrum steht die Kooperation als Finordnung, Unterordnung
aber auch als Kooperation im institutionellen Rahmen.

Wie sich diese Entwicklungsaufgaben in der Wahrnehmung und Eisschit-
zung von Berufseinsteigenden zeigen und welche Effekte von Persénlich-
keitsmerkmalen ausgehen steht im Zentrum der nun folgenden Darstellung.

1.4 Fragestellungen

Die Berufseinsteigenden stehen in einer spezifischen Phase der Kompe-
tenzentwicklung und unterscheiden sich von erfahrenen Lehrpersonen in
der Strukturierung und Vernetzung ihres Wissens. Die Beanspruchung
durch die Bewiltigung von Berufsanforderungen als Triebfeder der Kompe-
tenzentwicklung steht im Fokus dieser Untersuchung. Gesucht wird nach
einem berufsphasenspezifischen Modell der Beanspruchungswahrmehmung:

1.Wie zeigt sich die berufsphasenspezifische Beanspruchungswahrneh-
mung? Lassen sich die vier identifizierten Entwicklungsaufgaben bestéti-
gen? '

2. Wodurch werden Lehrpersonen in der Berufseingangsphase beansprucht?
Da Anforderungen mittels individueller Ressourcen, bestehend aus Kom-
petenzen, Uberzeugungen und Personlichkeitsfaktoren als iberdauernde

Wahrnehmungs- und Verhaltensdisposition, bewdltigt werden, wird nach
Effekten individueller Merkmale gesucht.

3. Welche Effekte tiben Kompetenziiberzeugungen, Personlichkeitsmerkma-
le und Bewdltigungsstrategien auf das Mall und die Art der wahrgenom-
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menen Beanspruchung aus?

Wenn davon ausgegangen wird, dass berufsphasenspezifische Anforde-
rungen individuell wahrgenommen und als Herausforderungen gedeutet
werden, so stellt sich die Frage nach der Systematik des Zusammenwir-
kens von berufsphasenspezifischen Anforderungen und individueller
Merkimale der Personlichkeit.

4.Lassen sich Muster in der Beanspruchung durch die vier Entwicklungs-
aufgaben erkennen?

5.Lassen sich in den Beanspruchungstypen auch spezifische Ausprdgungen
der Personlichkeit erkennen?

Mit diesen Fragen wird ein ausgewdéhlter Ausschnitt aus den Ergebnissen
der Studie EABest (,,Entwicklungsaufgaben im Berufseinstieg von Lehr-
personen”, Keller-Schneider, 2008) dargestellt. Das nun vorgestellte me-
thodische Vorgehen zeigt das gesamte Vorgehen der Studie.

2. Methode
2.1 Vorstudie: Identifikation von Anforderungen in der
Berufseingangsphase

Zur Generierung von Aussagen, welche die berufsphasenspezifischen An-
forderungen kennzeichnen, wurden die Gesprichsnotizen eines zweijdhri-
gen Supervisionsprozesses von 40 Ziricher Berufsanfinger/-innen inhalts-
analytisch ausgewertet. Diese in die Supervision eingebrachten Anliegen
stellen individuell zu bewiltigende und somit zu verdndernde Herausforde-
rungen dar. Die aus der Inhaltsanalyse resultierten 120 Aussageneinheiten
wurden zu 80 Anforderungen zusammengefasst und in zu bewiéltigende Ta-
tigkeiten ausformuliert.

2.2 Fragebogenerhebung: Hauptstudie

In emer Fragebogenerhebung wurden Lehrpersonen der Berufseingangs-
phase und Lehrpersonen mit mehrjahriger Berufspraxis nach Einschétzun-
gen der Bewidltigung von Berufsanforderungen, wie auch nach Persénlich-
keitsmerkmalen und Kontextvariablen befragt. Der Fragebogen umfasst
folgende drei Teile: '

~ Berufliche Anforderungen. Die berufsphasenspezifischen Anforderungen
(80 Items aus der eben erwéhnten Vorstudie) wurden auf einer sechsstu-
figen Skala von 1 (= wenig) bis 6 (=sehr) zur Einschétzung dargeboten.
Um mehrere Kompetenzfacetten (gemdiss dem Kompetenzmodell von
Baumert & Kunter 2006) zu erfassen, wurde die Bewdltigung jeder An-
forderung unter den Perspektiven der motivationalen Orientierung (,,ist
mir wichtig®), der selbstattribuierten Kompetenz (,,gelingt mir*) und der
Beanspruchungswahrnehmung (,,beansprucht mich®) eingeschétzt.

— Merkmale der Personlichkeit: Die Personlichkeitsfaktoren wurden mit ei-
ner Kurzversion des ,,Big Five* erhoben (BFI-K, Rammstedt, B. & John,
0.P. (2005), Copingstrategien mit dem Instrument CISS (Kélin, 1995)
und Merkmale er lehrerspezifischen Selbstwirksamkeit mit der Skala
LSW (Schnitz & Schwarzer, 2000).
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~ Als Kontextvariablen wurden u.a. die Stufe der Volksschule, an welche
die Lehrperson unterrichtet, die Funktion tm Schulfeld, der Beschéfti-
gungsgrad, wie auch die Art der Anstellung und weiter Merkmale der Ar-
beitssituation erhoben.

2.3 Auswertungsmethoden

Mittels Faktoranalysen wurde die berufsphasenspezifische Strukturierung
der Wahrnehmung erforscht. Effekte von Personlichkeitsfaktoren, Co-
pingstrategien und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen auf die wahrgenom-
mene Beanspruchung wurden in Regressionsanalysen gepriift. Die Typen-
bildung iiber die Beanspruchung durch die vier Entwickiungsaufgaben er-
folgte mittels Clusteranalyse.

2.4 Stichprobe

Befragt wurden alle Lehrpersonen der Berufseingangsphase, die zwischen
2005 und 2007 im Kanton Ziirich in den Beruf eingestiegen sind. Die be-
reinigte Stichprobe der Berufseinsteigenden umfasst 155 Lehrpersonen der
Berufseingangsphase. Die Verteilung {iber die Stufen ist in etwa proportional
zur Anzahl der darin vertretenen Schuljahre. Die Geschlechterverteilung der
Stichproben ist der Grundpopulation entsprechend unausgeglichen (w > m).

3. Ergebnisse

3.1 Struktur der berufsphasenspezifischen
Beanspruchungswahrnehimung

Im mittels Faktoranalysen entwickelten Modell der berufsphasenspezifi-
schen Beanspruchung lassen sich die vier Entwicklungsaufgaben als stabile,
reliable Skalen identifizieren und mit Teilbereichen ausdifferenzieren (vgl.
Tab. 1). Die innere Konsistenz (Cronbach Alpha) der Subskalen ist weitge-
hend geniigend. Da die Subskalen den Kriterien der Stabilitdt nicht durch-
wegs enfsprechen (geméss Bortz, 2005, S. 551), werden diese lediglich de-
skriptiv beschrieben. Zur Priifung von Effekten der Perstnlichkeitsmerkma-
le und zur Bildung von Beanspruchungstypen werden die als stabil und
konsistent beurteilten Skalen der Entwicklungsaufgaben genutzt (Tab. 1).

Eine Reihe unterrichtsbezogener Anforderungen lasst sich nicht ins Modell
der Beanspruchungsstruktur integrieren (Abb. 2). In der Wahmehmung der
Berufseinsteigenden zeigen sie bedeutsame Korrelationen mit allen Anforde-
rungsbereichen und werden in Abb. 2 im Schnittfeld der vier Entwicklungs-
aufgaben dargestellt.
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Tab. 1: Modell der vier Entwicklungsaufgaben des Berufseinstiegs und ihre
Teilbereichen, mit Angaben zu Mittelwert, Standardabweichung, innerer
Konsistenz {Cronbach Alpha) und zur Anzahl Items.

|
Cron- | Rang Cron-
Skala | M(SD) | P2P% | gipckala (Signifi- | opy i(ji;h ’
kana {Anzahl Hbska kanz t- hl
Items) Test) Izta;: s
Umgang mit den - 4,52
Ldenti eigenen Anspriichen 40 (.95} 82 )
dentl- Eigene Ressourcen 3.93
Gselle | 409 89 (16) |_stérken und schiitzen T laay | MW
Rolien- (:84) Maoglichkeiten und 9 373 76 (4)
findung ) Ressourcen nutzen (1.02) '
' Rolieklarheit 4.04
& 70(3)
aufbauen (1.12)
Individuelle Passung . 4.99
N des Unterrichts YO gy 0
res- Eigenverantwort- wxny | 3.60
satenbe- |, | lichkeit fordern ™ qogy | T
?egrfne (73) 73(19) [Lem- und Leis- 437
mitt- tungsverhaiten 5 (%*¥) (.82) 62 (5)
lung beurtsilen '
Elternkontakte . 4.58
aufbaven 30 (1.11) 820
Aner- Lemklima und . 4.75
ken- 434 Klassenkultur lenken 2() (89 806
pende- | (apy | 820) [ htekte Fihung 3.90
Fiih- - 8 68 (4)
rung ausiiben (.98) |
Sich im Team ey | 293 |
positionieren B3 (1.13) 86.(6)
. Mit Vorgesetzten . 3.18
I‘f;tt;l- zusammenarbeiten 12 (***)_ (1.07) 82(9)
tgende 3.2(.88) | 91(19) | interne/externe 3 53
Koope- Mdéglichiceiten 1l (F*%) ('9 4 T3(5)
ration nutzen '
Berufspolitische 2.92
Interessen ARG (1' 12) RINCS
| L wahrnehmen \ |

Anm.: N = 155; Pritfung der Mittelwertsunterschiede, im Vergleich zur Gesamtbean-

spruchung, mittels TTest unter Beriicksichtigung der Alpha-Adjustierung (nach

Rost, 2007, S.225, Signifikanzniveau: *#* p < 00000714286
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Abb. 2; Struktur der berufsphasenspezifischen Wahrnehmung, Abbild der Sichtweise
der Berufseinsteigenden (n=155).

3.2 Beanspruchungen in der Berufseingangsphase

Anforderungen zur Rollenfindung (1) liegen im Durchschnitt der Gesamt-
beanspruchung, im leicht erhéhten Bereich. Uberdurchschnittliche Bean-
spruchungen zeigen Vermittlungs- (2) und Fiihrungsanforderungen (3).
Kooperationsanforderungen (4) zeigen unterdurchschnittliche Beanspru-
chungswerte (Angaben zu Mittelwerten, Standardabweichung, innerer Kon-
sistenz auf der Ebene der Skalen und Subskalen siehe Tab. 1). Die unter-
vichtsnahen Anforderungen zu Planung und Durchfithrung (5) werden als
Einzelanforderungen wahrgenommen und liegen im miftleren Bereich der
Beanspruchung (Mittelwerte zwischen 3.79 und 4.60, bei Standardabwei-
chungen zwischen 1.12 und [.56).

(1) Die Anforderungen zur identitdtsbildenden Rollenfindung_entsprechen
der durchschnittlichen Beanspruchung. Als erster Faktor mit einer aufkld-
renden Varianz von 40,5% (der insgesamt 66,5%) stellen sie die bedeu-
tendste Entwicklungsaufgabe dar. Die Rollenfindung erfordert die Entwick-
lung eines eigenstdndigen Umgangs mit den eigenen Anspriichen, was zu
tberdurchschnittlicher Beanspruchung fiilut. Zu lernen, sich dabei abzu-
grenzen, mit Ressourcen haushélterisch umzugehen und das eigene rollen-
spezifische Handeln zu klaren, entspricht den durchschnittlichen Beanspru-
chungen. In der Rollenfindung missen Antinomien von Rolle und Person,
wie auch von Néhe und Distanz zu den Adressaten ausbalanciert werden,

(2) Anforderungen zur adressatenbezogenen Vermittlung von Unterrichts-
inhalten und kulturellen Sachverhalten umfassen die Ausrichtung des Un-
terrichtsinhaltes auf die Schiller/innen als aktiv Lernende. Der unter didak-
tischen Gesichtpunkten ausgewdhlte und strukturierte Inhalt wird dazu ge-
nutzt, bei den Schiiler/innen Lemnprozesse zu bewirken. Auf der Ebene der
Subskalen weist diese Anforderung die hochsten Mittelwerte auf und
nimmt den ersten Rangplatz aller Beanspruchungen ein (vgl. Tab. 1). Die
unterdurchschnittlich beanspruchende Férderung der Eigenverantwortlich-
keit und tiberdurchschnittlich beanspruchende Anforderung der kontmuier-
lichen Beurteilung fordern eine fortwihrende Anpassung der Vermittlungs-
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tatigkeit, um Bildungsprozesse zu erméglichen. Die Uberdurchschnittlich
beanspruchenden Elternkontakte, in der Rangfolge an dritter Stelle, werden
von den Berufseinsteigenden als Vermittlungsanforderung wahrgenommen.

(3) Anforderungen an die anerkennende Fiihrung bewirken ebenfalls tiber-
durchschnittliche Beanspruchungen. Sie zeigen sich einerseits in indirekten
Lenkungstétigkeiten, andererseits in direkten, aktiv gestaltenden Fithrungs-
handlungen. Beanspruchungen durch direkte Fithrung entsprechen der
durchschnittlichen Beanspruchung und sind Berufseinsteigenden aus Pra-
xissequenzen vertraut. Durch Aufgaben der indirekten Lenkung, die sich im
Aufbau einer Klassenkultur zeigen, sind Berufseinsteigende iberdurch-
schnittlich beansprucht (2. Rang der Teilanforderungen). Die Itemladungen
in der Faktorenstrulktur (teilweise Doppelladungen der Items auf den beiden
Subskalen, vgl. Keller-Schneider, 2008) weisen darauf hin, dass Berufsein-
steigende nur unklar zwischen direktem Fithren und indirektem Lenken un-
terscheiden und ihr Fithrungs- bzw. Lenkungsverhalten deutlich in Abhén-
gigkeit des Verhaltens der Klasse wahmehmen.

(4) Anforderungen zur mifgestaltenden Kooperation weisen unterdurch-
schnittliche Beanspruchungen auf und zeigen sich in den Tétigkeiten, insti-
tutionsbezogene Anforderungen zu erkennen, institutionelle Rahmenbedin-
gungen mitzugestalten, mit den professionellen Akteuren der Schule zu ko-
operieren und die rechtlichen Mdoglichkeiten zu nutzen. Die Teilanforde-
rungen der Teamintegration, des Umgangs mit berufspolitischen und recht-
lichen Anforderungen, wie auch die Kooperation mit vorgesetzten und die
Nutzung interner und externer Moglichkeiten, beanspruchen Berufseinstei-
gende unterdurchschnittlich und nehmen die letzten Rangplitze ein.

(5) Anforderungen zur Unterrichtsplanung und Umsetzung lassen sich ge-
méss der berufsphasenspezifischen Strukturierung nicht einer Entwick-
lungsaufgabe zuordnen. Sie lassen sich insbesondere nicht den Vermitt-
lungsanforderungen unterordnen. Sie zeigen mittlere bis schwache, aber
bedeutsame Korrelationen mit allen vier Anforderungsbereichen und wei-
chen damit von der inhaltsanalytischen Strukturierung der Anforderungen
aus Expertensicht ab. Als Einzelanforderungen wahrgenommen und mit al-
len Anforderungsbereichen zusammenhdngend ist ein direktes Bearbeiten
erschiwert, da Verinderungen als mit allen Bereichen zusammenhingend
wahrgenommen werden. Exemplarisch werden nun einzelne dieser Anfor-
derungen beschrieben.

- Die lernzielbezogene Planung, wie auch die Transparenz der Planung,
die Planung in grofien Zeitrdumen und die Anforderungen, den Lehrplan
umzusetzen, laden in der Wahmehmung der Berufseinsteigenden auf je
einem eigenen Faktoren und lassen sich weder einer Entwicklungsaufga-
be unterordnen, noch zusammenfassen (obwohl das Wort ,planen’ auch
als Artefakt hitte wirken kénnen). Trotz Thematisierung der Gemeinsam-
keiten dieser Planungsanforderungen im Studium zeichnet sich in der
Wahmehmungsstruktur der Berufseinsteigenden keine diesbeziigliche
Vernetzung ab. Diese planungsbezogenen Einzelanforderungen werden
nicht nur als Vermittlungsanforderung wahrgenommen, sondern ebenso
stark in Abhdngigkeit von der eigenen Rolle, der Fiithrung und der institu-
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tionsbezogenen mitgestaltenden Kooperation gesehen. Geplant werden
kann nur soviel, wie auch umgesetzt werden kann und wie es die eigenen
Ressourcen und Anspriiche zulassen.

-~ Die Anpassung der Komplexitdt der Unterrichtsinhalte gn den Lernstand
der Lernenden wird von den Berufseinsteigenden nicht dem Faktor, der
mit ,Individueller Passung des Unterrichts’ {iberschrieben werden kann,
zugeordnet. Es handelt sich um die Komplexititsanpassung insgesamt
und unabhingig von der individuellen Leistungsfdhigkeit bzw. -
bereitschaft. Sie stellt den Anschluss des Unterrichtsinhalts an den Stand
der Klasse als Ganzes sicher. Da der Referenzrahmen zum Anspruchsni-
veau noch nicht besteht, erleben sich Berufseinsteigende immer wieder
vor die Frage gestellt, ob sie zuviel bzw. zu wemg erwarten und ob ihre
Planung anschlussfahig ist.

- Die Festsetzung bzw. Kontrolle des Ldarmpegels wird nicht nur als sachlo-
gische Folgerung der Lernziele und des Lernarrangements als Vermitt-
lungsabsichten erkannt, sondern starker mit den Fithrungsanforderungen
vernetzt. Festgelegt werden kann nur soviel, wie auch durchgesetzt wer-
den kann — ein Hinweis darauf, dass Berufseinsteigende den zu entwi-
ckelnden Referenzrahmen in Abhdngigkeit der aktuellen Schulwirklich-
keit festlegen, wie dies bereits Herrmann & Hertramph (2000) deklarier-
ten.

~ Unterrichtseffizienz ermdoglichen und Abldufe ritualisieren werden von
den Berufseinsteigenden nicht nur als Vermittlungsanforderungen ver-
standen, sondern auch als Frage der Rollenfindung und der Fithrung ver-
standen.

3.3 Effekte der Personlichkeitsmerkmale auf die
Beanspruchungswahrnehmung

Die Mittelwerte der Beanspruchung streuen breit. GemaB den Ausfiihrun-
gen zum Rahmenmodell werden Anforderungen auf Grund individueller
Ressourcen wahrgenommen, gewertet, und als Herausforderungen ange-
nommen. Als tiberdauvernde, situationsunabhingige Wahrnehmungs- und
Verhaltensdispositionen (Asendorpf, 2005) tragen Persénlichkeitsmerkmale
zur Anforderungswahrnehmung bei, Welche Effekte die Personlichkeitsfak-
toren der Big Five auf die Beanspruchung ausiiben, wird in diesem Ab-
schnitt aufgezeigt.

Mittels Regressionsanalysen werden die Effekte der Personlichkeitsvariab-
len als unabhéngige Faktoren auf die Beanspruchung durch Anforderungen -
insgesamt, wie auch je Entwicklungsaufgabe gepriift. Da die Personlich-
keitsfaktoren gemiss Forschungsstand (Asendorpf, 2005) als stabil und si-
tuationsunabhingig gelten, werden diese — trotz zeitgleicher Erfassung —
auf ihre Wirkung auf situationsbedingte Beanspruchungen untersucht. Die
Ergebnisse werden in Tab. 2 und Abb. 3 dargestelit.

Zwischen den Persdnlichkeitsfaktoren zeigen sich einzelne, teilweise signi-
fikante Korrelationen. Emotionale Instabilitdt, (Neurot1z1smus) korreliert in
einer mittleren Zusamimenhangsstirke (r=. 30"} mit der Offenheit fiir Neu-
es und eher schwach (.20") mit der Gewissenhaftigkeit. Je ausgeprigter die
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emotionale Instabilitdt und die Verletzlichkeit, desto hdher auch die Offen-
heit fiir Neues und die Gewissenhaftigkeit. Extraversion und Vertrdglich-
keit stellen in dieser Stichprobe unabhingige Personlichkeitsdimensionen
dar. Diese positiven Korrelationen flihren in den Regressionsanalysen dazu,
dass sich die einzelnen korrelierten Faktoren in ihrer Wirkung aufheben
(der reduzierte Durbin-Watson-Koeffizienten zeugt von positiven Autokor-
relationen der Residuen (Brosius, 2006, 5. 575), was bedeutet, dass nicht al-
le Korrelationen zu Effekten fithren).

Die Regressionsanalyse mit den Persdnlichkeitsfaktoren als unabhéngigen
Variablen zeigt, dass emotionale Instabilitdt und Extraversion signifikante
Effekte auf die Gesamtbeanspruchung (abhdngige Variable) ausiiben. (F
(5,149)=3.97; p=.002; 12 .118, Durbin-Watson .60). Extraversion reduziert
die Beanspruchung, emotionale Instabilitit steigert diese (vgl. Tab. 2). Die
Gesamtbeanspruchung wird durch hohe Extraversion und durch geringe
emotionale Instabilitdt, gekoppelt mit tendenziell geringer Gewissenhaftig-
keit und geringer Offenheit, reduziert. Der darauf zurfickzufiibrende Anteil
der Gesamtbeanspruchung betrigt 15%.

Tab. 2: Mittelwert und Standardabweichungen der Perstnlichkeitsmerkmale; Beta-
Gewichte der Persoalichkeitsfaktoren auf die entwicklungsaufgabenbezogenen
Beanspruchungen, mit Angabe der aufgeklérten Vartanz.

—

lfzonen- ;:; Fiih- :;“r:;ﬁ_ Ge |
indung lung rung on samt
ig-Five - [
?ﬁ%eﬁx‘ unzutreffend M SD Bfta Beta Beta }'Bi? 5 \
bis 6=sebs zutreffend Y% r=16% o et
Emot, Instabilitit 264 83| 3227 ns n.s. 1.s. 227
Extraversion 400 74| - 165"  ns. 43257 172" | w217
Offenheit 412 .63 1.S. .. 224" i.s. n.s.
Gewissenhaftigkeit | 3.62 .57 ILS. 1.8, B.§. n.s. .8,
| Vertriglichkeit 367 .70 J 1.S. 1.5 i.s. 1.8, \ n.s. J

Anm.. Signifikanzniveau der Beta-Gewichte * p <.08, ** p <01, *** p < .001

Die Beanspruchung durch die Rollenfindung wird durch die emotionale In-
stabilitdt gesteigert und durch Extraversion reduziert (F(5,149)= 5. 28"

15%; Durbin-Watson .83). Die steigernd wirkende Gew1ssenhaft1gke1t
(.14") verliert im Gesamtmodell an Gewicht. Die Beanspruchung durch die
Rollenfindung steigt, je geringer die emotionale Stabilitdt und die Extraver-
sion ausgeprigt sind. Die Beanspruchung durch Vermittlungsanforderungen
bestelit unabhéngig von den Personlichkeitsfaktoren (Regressionsgleichung
nicht signifikant). Die steigernd wirkende emotionale Instabilitédt (.14 ) wird
im Gesamtmodell nicht wirksam, kann somit kompensiert werden. Die Be-
anspruchung durch die Vermittlungsanforderungen ist leichter zu verén-
dern, da die persdnlichkeitsbezogene Grunddisposition nicht mitwirkt -
Aus- und Weiterbildung kann somit direkter auf die Beanspruchung durch
Vermittlungsanforderungen einwirken.
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Wird die Wirkung der Persdnlichkeitsfaktoren auf die Beanspruchung
durch Fiihrungsaufgaben analysiert, so zeigen Extraversion reduzmrende
und Offenheit fiir Neues steigernde Effekte (F(5,149)= 5.66 ; r*=16%;
Durbin-Watson 1.129). Die steigernd wirkende emotionale Instabilitét
(r=.17 ) wird im Gesamtmodell reduziert und bewirkt keinen bedeutsamen
Effekt. Je extravertierter und weniger offen fiir Neues eine berufseinstei-
gende Lehrperson im Rahmen der Bandbereite der Stichprobe 1st, desto ge-
ringer ist die Beanspruchung durch Fithrungsaufgaben. Extraversion redu-
ziert die Beanspruchung durch die Mitgestaltungsanft ordemngen und klért
damit einen kleinen Teil der Varianz auf (F(5,149)= 2.382 ; 1"=7,5%; Dur-
bin-Watson .89). Die positiv korrelierende emotionale Instab111tat (= 197
und die ebenfalls positiv korrelierende Gewissenhaftigkeit (=.14") verlie-
ren im Gesamtmodell ihr Gewicht.

Die grafische Darstellung (Abb. 3) fasst die Effelte der Personlichkeitsfak-
toren auf die Beanspruchung insgesamt wie auch je Entwicklungsaufgabe
Zusammen.
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Abb. 3: Effekte der Persdnlichkeitsmerkmale auf die Beanspruchung durch die
Bewiiltigung der Berufsanforderungen insgesamt und der einzelnen
Entwicklungsaufgaben

Es zeigt sich, dass Personlichkeitsfaktoren nicht nur Auswirkungen auf den
Studienerfolg (Mayr & Neuweg, 2000) aufweisen, sondern auch auf die
Beanspruchung durch die Bewiéltigung der Entwicklungsaufgaben. Insge-
samt reduziert Extraversion die Beanspruchung, emotionale Instabilitdt
bzw. Neurotizismus steigert diese. Die aufgedeckten Zusammenhénge zwi-
schen Beanspruchung und Perstnlichkeit miissen im Rahmen der in dieser
Stichprobe bestehenden Mittelwerte und Streuungen interpretiert werden,
um die Grenzen der Berufseignung nicht zu iiberschreiten (vgl. Keller-
Schaeider et al., 2001; Hanetseder & Keller-Schneider, 2006). Hohe Extra-
version, hohe emotionale Stabilitit und geringe Offenheit flir Neues darf
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nicht als Wert an und fiir sich angestrebt werden. Deren Maf} muss sich in ei-
ner mittleren, den Berufsanforderungen entsprechenden Ausprdgung zeigen.

Da die Beanspruchung durch die Bewiltigung der Berufsanforderungen
breite Streuungen aufweisen und sich Effekte von Personlichkeitsmerkma-
len auf die Beanspruchung nachweisen lieBen, wird im néchsten Schritt ge-

priift, ob die Beanspruchung eine Systematik erkennen ldsst und zu einer
Typenbildung fiihrt.

3.5 Muster der Beanspruchung und Merkmale der Personlichkeit

Mittels Clusteranalyse wurde eine Gruppierung der Berufseinsteigenden nach
den Ausprigungen der Beanspruchungen durch die vier Entwicklungsaufga-
ben erzielt. Die Beanspruchungstypen unterscheiden sich emnerseits durch das
Maf} ihrer Beanspruchung insgesamt, wie auch durch die Beanspruchung
durch Fiihrungs- und Kooperationsanforderungen. Die Gesamtbeanspruchung
steigt von Typ zu Typ an, mit Ausnahme von Typ I und II (Gesamtbeanspru-
chung F(5,146)=131.55; p= .000; r* 818; post hoc Scheffe Typ I/ Typ II <
Typ HI <Typ IV <Typ V <Typ VI).

Beanspruchungstypen
z-Werte

2,0
1,5
1,0 -
0,5
0.0
05 1
4.0 .
15 Typii  TyplV  TypV Typ VI |

2.0 |

# Roiflenfindung B Vermittlung B Fihrung & Kooperation J

Abb. 4: Ausprigung der Beanspruchungsbereiche je Typ in z-Werten

Werden die Mittelwerte je Beanspruchungsbereich betrachtet (vgl. Abb. 4},
so zeigt sich, dass die Beanspruchung durch die Rollenfindung und die
Vermittlung kontmulerhch und teilweise signifikant ansteigt (Rollenfindung
F(5,146)=69.35; p= .000; r* .704; post hoc Scheffe Typ UTyp II/Ty yp i<
Typ IV< Typ V< Typ VI Vermlttlung F(5,146)=35.694; p= .000; 1" .704;
post hoc Scheffe Typ I <Typ I/Typ III; Typ II < Typ IV< Typ V/Typ VD).
Die Werte der Beanspruchung durch dle Fiihrung weichen vom kontmuier-
lichen Anstieg ab. Typ I, Il und IV zeigen durchschnittliche Werte, Typ 11
signifikant unterdurchschmtthche und Typ V und VI uberdurchsclmltthche
(Fihrung F(5,146)=45.502; p=.000; r* .609; post hoc Scheffe TypI> Typ
I <TyplIL; TypII < Typ IV <Typ V; Typ II < Typ VI). Die Werte der
Beans;pruchung durch die Kooperation weisen einen deutlichen und 51gn1ﬁ-
kanten Einbruch bei Typ V vor (Mitgestaltung F(5,146)=61.695; p=.000; *
.679; post hoc Scheffe Typ I/Typ I <¥** Typ Il <** Typ IV e Typ \Y
poss Typ VI).
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Ergebnisse der multivariaten Varianzanalysen (GLM, Inter) zur Priifung der
Unterschiede zwischen den Typen zeigen, dass sich die Typen in den Aus-
pragungen der entwmklungsaufgabenbezogenen Beanspruchungen unter-
scheiden (Global F (3, 438) 197. 23" Teststiarke 1/Inter F (15, 438)
13.90™"; Teststirke .97/Between F(1, 146) 149.01""; Teststirke 1). Prii-
fungen der Unterschiede zwischen den Typen je Entwmklungsaufgaben
weisen darauf hin, dass sich diese in der Musterbildung unterscheiden (vgl.
Keller-Schneider, 2008). In Abb. 4 werden die Ausprégungen je Typ in z-
Werten dargestellt und die unterschiedlichen Muster damit veranschaulicht.
Die Typen lassen sich wie folgt beschreiben: Typ [ (n=16) kann als allge-
mein unterdurchschnittlich beansprucht bezeichnet werden, mit durch-
schnittlicher Beanspruchung in der Fuhrung. Typ II (n=18) zeichnet sich
ebenfalls durch eine unterdurchschnittliche Beanspruchung aus, am deut-
lichsten zeigt sich diese in der Fithrung. Typ [ (n=34) und Typ IV (n=42)
sind durchschnittlich beansprucht, Typ III zeigt leicht unterdurchschnittli-
che Werte in den Anforderungen zur Rollenfindung und Kooperation, Typ
IV weist in diesen Bereichen leicht tiberdurchschnittliche Werte auf. Typ V
(n=30) ist Gberdurchschnittlich beansprucht, am wenigsten durch die Ko-
operation. Typ VI {n=12) ist msgesamt stark {iberdurchschnittlich bean-
sprucht, am deutlichsten durch die Anforderungen der Mitgestaltung und
der Rollenfindung,

Die Bedeutung von Personlichkeitsfaktoren hat sich bereits in der typenun- .
abhingigen Priiffung der Effekte ergeben und ldsst sich in den Ausprigungen
der Beanspruchungsmuster wieder erkennen. Ergebnisse der multivariaten
Varianzanalyse (GLM) zeigen, dass sich die Typen beziiglich der Auspré-
gungen der Personhohkeltsfaktoren signifikant unterscheiden. (Global F (4,
580) 100.19™"; Teststirke 1/Inter F (20, 580) 2.587 ; Teststirke .999 /
Between F(5, 145) 798 (n.s.); Teststarke .175).

In der Auspriagung der Extraversion (F(df=5,146)=13. 576 r = 11) und der
emotionalen Instabilitdt (Neurotizismus, F(df=5,146)= 2. 61 r’=.08) zei-
gen sich bedeutsame Unterschiede. In der Offenheit Neuem gegenuber und
der Gewissenhaftigkeit unterscheiden sich die Typen knapp nicht signifi-
kant. Die Vertrdglichkeit zeigt sehr geringe Ausschlige und weist auf eine
deutliche Homogenitit der Stichprobe.

Extraversion und emotionale Instabilitdt (Neurotizismus) bestimmen nicht
nur das Ausmalfl der Beanspruchung mit (gesamthaft wie auch bezogen auf
einzelne Entwicklungsaufgaben), sondern zeigen einen Effekt im Zusam-
menwirken der Beanspruchungen durch die Entwicklungsaufgaben. Abb. 5
veranschaulicht die Profilbildung i z-Werten.
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Beanspruchungstypen nach Personlichkeitsfaktoren
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Abb. 5. Beanspruchungstypen nach Ausprdgungen der Personlichkeitsmerkmale
(in z-Werten) dargestellt.

Die Persénlichkeitsprofile zeigen sich am deutlichsten in den Extremtypen:
Der allgemein unterdurchschnittlich, durch die Fiihrung durchschnittlich
beanspruchte Typ Il (n= 18) zeichnet sich durch tiberdurchschnittliche Ext-
raversion und unterdurchschnittliche emotionale Instabilitdt aus. Er ist sig-
nifikant stirker extravertiert als Typ I, Typ V und Typ VI und signifikant
weniger emotional instabil als Typ I. Hohe Extraversion und geringe Stim-
mungsschwankungen héngen mit geringer Beanspruchung zusammen. Der
allgemein iiberdurchschnittlich beanspruchte Typ VI (n=12) féllt durch G-
berdurchschniftliche emotionale Instabilitdt und tberdurchschnittliche Ge-
wissenhaftigkeit, wie auch durch unterdurchschmnittlich Extraversion auf.

Copingstrategien tragen ebenfalls zur Typendifferenzierung bei und lassen
sich besonders in den Extremtypen abbilden. In der lehrerinnen- und leh-
rerbezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugung zeigen sich keine signifikan-
ten Unterschiede (Keller-Schneider, 2008). Unterschiede zwischen den Ty-
pen beztiglich Personenmerkmale (z.B. Geschlecht) und Arbeitssituationen
(z.B. Stufe, Anstellungsprozente, Funktionen im Schulfeld) lassen sich in
den Typen nicht erkennen.

4. Diskussion und Fazit

4.1. Struktur der berufsphasenspezifischen
Beanspruchungswahrnehmung

In der Wahrnehmung der Berufseinsteigenden lassen sich die vier inhalts-
analytisch gebildeten Entwicklungsaufgaben in der Beanspruchung durch
die Anforderungsbewiltigung identifizieren. Das nach Hericks (2006) ge-
bildete Modell konnte bestatigt werden. Berufseinsteigende nehmen jedoch
Anforderungen zur Planung und Durchfithrung von Unterricht als mit allen
vier Entwicklungsaufgaben korrelierte Einzelanforderungen wahr, Darin
zeigt sich, dass Berufseinsteigende Berufsanforderungen anders strukturie-
ren als Erfahrene und diese gemdéss einer berufsphasenspezifischen Logik
strukturieren. Wie Bromme (1992), Neuweg (2003) und Dick (1996) postu-
lieren, zeigen sich im Professionswissen der Berufsanfingerinnen und Be-
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rufsanfinger weniger und andere Vernetzungen als bei Expertinnen und
Experten. Kompetenzentwicklung zeigt sich im Verdichten und Vemetzen
von Wissensfacetten, die durch neue, situativ mitbedingte Anforderungen
immer wieder neue Herausforderungen darstellen.

4.2 Berufseinstiegsspezifische Beanspruchungen

Lehrpersonen der Berufseingangsphase sind durch diejenigen Berufsanfor-
derungen stirker beansprucht, welche die unmittelbare Schulwirklichkeit
bestimmen. In der sprunghaft gestiegenen Komplexitit der Anforderungen
stellen sie neue Anforderungen dar, welche in den Praxissequenzen wih-
rend der Ausbildung nicht erprobt werden konnten. Die als Einzelanforde-
rungen wahrgenommenen unterrichtsbezogenen Anforderungen sind ledig-
lich wenig vernetzt, scheinen aber bewdltigbar zu sein und fiihren nur zu
leicht erhdhten und teilweise auch leicht reduzierten Beanspruchungen. Ei-
ne angemessene Routinebildung konnte bereits erreicht werden.

4.3 Effekte von Personlichkeitsmerkmalen

Personlichkeitsmerkmale bestimmen die Beanspruchungswahrnehmung ins-
gesamt und entwicklungsaufgabenspezifisch mit. Extraversion reduziert die
Beanspruchung, emotionale Instabilitit steigert diese. Erthdhte Offenheit stei-
gert zusétzlich fihrungsbezogene Beanspruchungen. Es lassen sich glinstigere
und unglinstigere Personlichkeitsprofile ableiten, die-zu Berufswahlentschei-
den und Eignungsabklarungen als Mittel der Selbstselektion genutzt werden
kénnen. Allerdings muss einschréinkend darauf hingewiesen werden, dass Fol-
gerungen fiir Bignungsverfahren erst nach Bestitigung der hier gefundenen
Befunde an weiteren, vergleichbaren Stichproben gezogen werden diirfen.

Unterrichtsbezogene bzw. berufsbezogene Féhigkeiten von Lehrerinnen
und Lehrem unterliegen, wie erwdhnt, immer wieder einer Diskussion ihrer
Lehr- und Lembarkeit (Krapp & Weidenmann 2006”; Mayr & Neuweg,
2006). Befunde dieser Studie zu Effekten von Personhchkeltsmerkmalen
auf die Beanspruchungswahrnehmung zeigen, dass sich diese je nach Ent-
wicklungsaufgabe unterscheiden. Die Beanspruchung durch Vermittiungs-
anforderungen erweist sich als von den tiberdauernden Persinlichkeitsfak-
toren unabhdngig. Die Bewiltigung von Vermittlungsanforderungen ist
somit leichter modifizierbar. Die Lehr- und Lembarkeit berufsbezogener
Féhigkeiten muss somit differenziert betrachtet werden.

4.4 Typen der Beanspruchung durch die berufsphasenspezifischen
Entwicklungsaufgaben

Die breiten Streuungen der wahrgenommenen Beanspruchung weisen auf in-
terindividuelle Unterschiede. In den Ausprdgungen konnte eine Systematik
gefunden werden, aus welcher Beanspruchungsmuster abgeleitet wurden. Es
konnte nachgewiesen werden, dass die Beanspruchungen der Berufsein-

gangsphase individuell verschieden wahrgenommen und von Personlich-
keitsmerkmalen mitbestimmt werden.

Die Beanspruchung durch die Entwicklungsaufgaben des Berufseinstiegs
wird durch individuelle Personlichkeitsprofile mitbestimmt.
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