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Stefan Albisser, Esther Kirchhoff & Esther Albisser

Berufsmotivation und Selbstregulation:
Kompetenzentwicklung und

Belastungserleben von Studierenden, be-
rufseinsteigenden und erfahrenen Lehrpersonen

Vocational Motivation and Self-Regulation: Competency
Development and Strain Experience of Teacher Students,
Teachers at Career Entry Phase, and Experienced Teachers

Aktuelle Kompetenzmodelle zur Bewdltigung der Berufsarbeit von Lehre-
rinnen und Lehrern bezeichnen selbstregulatorische, emotionale und moti-
vationale sowie iiberzeugungsspezifische Komponenten als wesentliche
Steuerungsgrdssen. Sie bestimmen als (fiberfachliche) Kompetenzen zentral
mit, ob eine Lehrperson den Beruf zufvieden stellend und zur Kompetenz-
entwicklung anvegend erlebt, und ob sie dabei auch gesund bleibt. In die-
sem Beitrag wird einerseits der Zusammenhang einzelner Kompetenzkom-
ponenten untersucht (Bewdltigung berufsphasenspezifischer Enmiciclw_igsw
aufgaben; Selbstwirksamkeitserwartungen, motivationale und ben_aﬂzche
(Ziel-) Orientierungen; erworbene Kontrollstrategien und Verarbeitungs-
dispositionen). Andererseits wird im Rahmen eines professionshezogenen
Handlungsmodells der Einfluss dieser Kompetenzkomponenten auf das Be-
lastungserleben in einem Léingsschnitt regressionsanalytisch geprilft. An
einer Stichprobe von 300 Lehrpersonen vom BerufSeinstieg bis zum Uber-
tritt in die Phase als Rentner/in konnte das Belastungserleben durch drei
Komponentenfaktoren evkldrt werden: 1) durch Effekte der Berufs- bzw.
Lebensphase, welche die Bewdltigung berufs- und lebensbezogener Ent-
wicklungsaufgaben einschliefien; 2) durch (fehlende) Zielkontrolle in einem
Teilbereich des Belastungseriebens, und 3) durch Selbstregulationsprozes-
se, welche Problemloseressourcen und Verausgabungsstrategien fokussie-
ren. Die Ergebnisse bestitigen nicht alle Annahmen und werden modellbe-
zogen diskutiert.

Current models of teacher competencies and coping processes center self
regulation, emotions, motivation, and self- and work-referred beliefs as the
substantial operating dimensions. As cross-curvicular competencies they
centrally co-determine whether teachers experience work satisfaction and
motivation for further development of competencies, and also whether they
remain healthy on the job. In this article we focus on the relationship be-
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tween these . cross-curricular components (coping of developmental tasks
that are specific for occupational phases, self efficacy, motivational and vo-
cational (goal) orientations; acquived control strategies and dispositional
processing variables). In the frame of a professional action model the influ-
ence of these components on occupational strain is longitudinally exam-
ined. Within a sample of 300 teachers, ranging from entrance in occupation
fo entrance in retirement, occupational strain could be explained by three
Jactors: 1) by effects of the occupational and/or life phase, which inchide
the coping of occupation- and life-referred developmental tasks, 2} by
(missing) goal control in some areas of strain, and 3) by self regulation
processes, which focus on problem solving resources and strategies of ex-
penditure. The results don’t confirm all assumptions and are discussed re-
garding the proposed model.

1. Einleitung’

Seit iber dreifiig Jahren konzentriert sich die Lernforschung auf Bedingun-
gen des schulischen Lernens und untersucht dabei vor allem die kognitiven
Prozesse der Informationsverarbeitung (Krapp & Weidenmann, 2006;
Mietzel, 2001). Der Einfluss motivationaler und emotionaler Faktoren auf
das Lernen wurde dabei unterschiedlich bearbeitet, zuerst als Begleiter-
scheinung, dann als explizite Forschungsfrage (Krapp, 2005). In diesem
Beitrag werden (iiberfachliche) Kompetenzentwicklungen und die Belas-
tungswahrnehmung von Lehrerinnen und Lehrern untersucht und insbeson-
dere Fragen nach den Auswirkungen relativ stabiler motivationaler und
selbstregulativer Dispositionen als Ergebnis und Bedingung lebensphasen-
spezifischer Lernprozesse und als Teil ereignisiibergreifenden Lernens im
Sinne der beruflichen Lifespan-Entwickiung von Lehrpersonen exploriert.

1.1 Die Berufsarbeit von Lehrpersonen und das Erwerben
professioneller Handlungskompetenz

Die Frage nach Merkmalen einer guten Lehrperson wird seit Generationen

~ gestellt. Insbesondere in den Achtzigerjahren des vergangenen Jahrhunderts

setzte in Huropa und in Nordamerika erneut eine Diskussion ein. In den
USA loste der Report ,,A Nation at Risk” (1983) und in GroBbritannien ein
neues Erziehungsgesetz (1988) die Debatte aus. In Europa lenkten Studien,
welche zum OQECD-Bericht ,,Quality in Teaching® (1994) fuhrten, den
Blick auf die Berufskompetenzen von Lehrpersonen. In der Schweiz ent-
stand in Folge das Nationale Forschungsprogramm Nr. 33 iiber die ,,Wirk-
samkeit unserer Bildungssysteme®“, Ein Teilbereich dieses Programms
widmete sich der Frage nach der Wirksambkeit der Lehrer- und Lehrerin-
nenausbildung: Welche Kompetenzen muss eine Lehrperson in dieser oder
Jjener Situation in angemessenem Maf} zeigen kdnnen? (Oser, 2001, 8. 79),

I Vgl auch die Einfithrung von Albisser & Baer (2009) zum Themenheft Nr. 2/2009
der Unterrichiswissenschaft: Unterwegs zu Kompetenz und Expertise. Der hier verofs
fentiichte Forschungsartikel bildet den vierten und abschlieBenden Beitrag dieses
Themenhefts.
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Inzwischen sind die verschiedenen Handlungsbereiche von Lehrpersonen
und die Suche nach professioneller Expertise bzw. der mit dieser zu verbin-
denden Qualititskriterien aufgearbeitet und breit diskufiert worden (Brom-
me, 1992; Dick, 1992; Grossman, 1990; Oser, 1987 und 2001; Shulman,
1987; Terhart, 1991). Auch die Auswirkungen unterschiedlich entwickelter
oder fehlender Expertise wurde zum Forschungsthema: Wie bewiltigen
Lehrerinnen und Lehrer den Berufsalitag und wie wirkt die Art und Weise
des Umgangs mit unklaren oder iiberfordernden Berufs- und Alltagsanfor-
derungen auf die Lehrperson zurtick? Forschungen zum Unterrichten und
dem dazu erforderlichen Lehrerwissen (vgl. Blomeke, 2004, 2008) wurden
erginzt durch Befunde zu Selbstwirksamkeit und Motivationsprozessen (Je-
rusalem & Hopf, 2002), zum Bewiltigungsverhalten, berufsspezifischem
Umgang mit Belastung und Stress, Beanspruchung und Berufsgesundheit,
einschlieBlich der berufsspezifischen Bumout-Diskussion (Kramis-
Aebischer, 1995; Rothland, 2007, Rudow, 1994; Schmitz & Leid], 1999;
Stockli, 1999; van Dick, 2006).

In den letzten Jahren wurden berufliche Fahigkeiten und das Kénnen von
Berufspersonen zunehmend im Rahmen von Kompetenzmodellen disku-
tiert, welche den verschiedenen Komponenten der Handlungssteuerung und
Handlungskontrolle Rechnung tragen sollen. Eine Aufarbeitung des diesbe-
ziiglichen Forschungsstands liegt in einem Bericht von Baumert und Kunter
(2006) vor. Darin wird forschungsbasiert ein heuristisches Modell professi-
oneller Handlungskompetenz entworfen, welches vier interagierende Kom-
ponenten unterscheidet. Das Erarbeiten, Erweitern und Anwenden von Pro-
fessionswissen, welches sich in padagogische, (schul-) fachliche, fachdidak-
tische, organisationsbezogene und bandlungsspezifische Wissens- und
Kémnensbereiche gliedert, wird durch drei Komponenten gesteuert. Dem-
gemif wird — so die Heuristik — das Nutzen von Wissens- und Kdnnensfa-
cetten durch Uberzeugungen und Werthaltungen (beispielsweise epistemo-
logische Uberzeugungen), motivationale Orientierungen (basic needs, self-
determination, Selbstwirksamkeits- bzw. Kompetenzerfahrung, optimale
Wirksambkeit und soziale Anerkennung) und selbstregulative Fihigkeiten
ausgeldst. Professionelle Expertise bzw. Handlungskompetenz von Lehr-
personen funktioniert geméaf diesem Modell in allen Phasen des Berufszyk-
lus als Ergebnis zahlreicher Entwicklungs- und Balancierungsprozesse.

1.2 Professionelle Selbstregulation und Berufsmotivation

Ein effektiver Umgang mit beruflichen Herausforderungen spiegelt sich in
entsprechend reduziertem Belastungserleben (Maslach, Schaufeli & Leiter,
2001; Schaarschmidt, 2004; Baumert & Kunter, 2006). Gelingende profes-
sionelle Selbstregulation miisste somit mit geringerem Belastungserleben
einhergehen. Befunde zum Zusammenhang von Selbstwirksamkeitsiiber-
zengungen und beruflichem Belastungserleben von Lehrpersonen konnen
Abele und Candova (2007) fir Lehrpersonen der Mathematik vorlegen.
Hohe berufliche Selbstwirksamkeit stellt eine Ressource im Umgang mit
Beanspruchungen dar (r = -.32) und korreliert signifikant und ebenso hoch
mit beruflicher Instrumentalitit, Offen bleibt, ob dieser Zusammenhang, der
mit einer berufsfeidspezifischen Selbstwirksamkeitsskala bei Studierenden
{iber vier Jahre hinweg belegt werden konnte (inkl. Referendariat), auch
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nach dem Berufseinstieg, d.h. im weiteren Berufszyklus bedeutsam bleibt.
Als personale Ressource — und zusammen mit situativen Ressourcen
(Semmer & Udris, 2004) - reduziert und reguliert eine hohe berufliche
Selbstwirksamkeitserwartung das individuelle Belastungserleben erheblich
(Kramis-Aebischer, 1995; van Dick et al., 2004).

Professionelle Selbstregulationsfihigkeit bedeutet, dass Berufsengagement
und tiberfachliche Problemidsungsressourcen (Distanzierungsfihigkeit, of-
fensive Problembewiiltigung, geringe Resignationstendenz bei Misserfolg
und innere Gelassenheit), unterstiitzt durch mehr oder weniger ausgepriigte
berufsbegleitende Emotionen des Lebensgefiihls als ,balonced commit-
ment* (Hallsten, 1993} realisiert werden, statt in berufsbezogene Frustration
und Entfremdung zu miinden. Schaarschmidt und Fischer (1996) haben
hierzu prozessspezifisch vier Regulationstypen identifiziert, welche in wei-
teren Studien repliziert werden konnten (van Dick & Wagner, 2001; Klus-
mann, 2006; Mayr, 1995).

Auch in der eigenen Studie konnten wir diese Regulationsprofile identifi-
zieren (Albisser et al., 2006; Albisser & Kirchhoff, 2007). Die Basierung
auf Konzepten der Burnoutforschung der Sechziger- und Siebzigerjahre des
vergangenen Jahrhunderts erkldrt die Selbstregulation aber nur teilweise.

- Aufbauend auf die von Schaarschmidt und Fischer (1996 und 1998) sowie

Schaarschmidt, Kieschke und Fischer (1999) begriindete clusteranalytische
und diskriminanzanalytische Typenbildung interpretieren wir die in unserer
Studie eruierten Verarbeitungstypen ressourcen- (wie bei Schaarschmidt
und Mitarbeitenden) und entwickiungsbezogen’:

~ Muster G der Umgang mit Anforderungen und Ressourcen orientiert sich
an beruflicher Kompetenzentwicklung und entspricht ,,gesundem® bzw.
Gesundheit erhaltendem Problemldsen im Alltag;

- Muster S: ein weniger kompetentes, aber trotzdem mit eigenen und ande-
ren Ressourcen haushilterisch umgehendes Problemlésen interpretieren
wir als Ressourcen schilizendes Profil, welches eine gute Distanzierungs-
feihigkgeit und eine misserfolgsbezogene Resignationsvesistenz mit ein-
schliefit;

-~ Muster A: ein die Professionalititsentwicklung gefihrdendes sogenanntes
Risikomuster A umfasst aktives, idberengagiertes, kreatives, aber wenig
effizientes, selbstausbeutendes und mit Unrast und Scheiternsangst ge-
paartes ProblemlGsen;

- Muster B: in diesem Risikoprofil kommen eine die Professionalititsent-
wicklung ebenso gefihrdende chronische psychische Erschdpfung wie
auch ein stark eingeschrinkter Wille zur Problembearbeitung und ein
fehlendes berufliches Erfolgserleben zum Ausdruck,

Insgesamt liefert diese Interpretation professioneller Selbstregulationsmus-
ter je verschiedene Ausgangslagen bzw. Verarbeitungsdispositionen indivi-

2 Wir behalten zugunsten einer erhohten Lesbarkeit die Musterbezeichnungen von
Schaarschmidt und Mitarbeitenden trotz teilweise erweiterter oder unterschiedlicher
Interpretation bei.
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duums- und teambezogener Entwicklungen (Albisser & Kelier-Schneider,
2007). Im individuellen Vergleich ist eine signifikant hohere berafliche
Selbstwirksamkeit von Personen des Selbstregulationstyps G gegeniiber den
Typenzugehdrigen von S und A bzw. auch zwischen allen drei genannten
Typen gegeniiber dem Riskotyp B zu beobachten (Albisser et al. 2000, 8. 24).

Wie adaptive Selbstregulationsdispositionen im Rahmen eines beruflichen
Kompetenzkomponenten-Modells mit berufsphasenspezifischem Bewilti-
gungsverhalten, Kompetenz- und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen sowie
beruflicher Zielverfolgung bzw. Zielkontrolle interagieren, ist durch Ergeb-
nisse der Lehrerinnen- und Lehrer-Berufsforschung sowie der Unterrichts-
forschung erst in Ansitzen untersucht (vgl. Krapp & Ryan, 2002; Drossler
et al., 2007; Rheinberg, 2008). Die Integration der verschiedenen diberfach-
lichen Befunde zum professionellen Handeln in einer entwicklungsorien-
tierten Professionstheorie wird noch zu leisten sein. Zentral fir das ent-
wicklungsbezogene Deuten der berufsbezogenen Muster der Anforderungs-
verarbeitung ist einerseits der Bezug zu beruflicher Zielbindung, anderer-
seits der Bezug zu Kontrollstrategien der einzelnen Lehrperson. Zielver-
meidungsorientierung bzw. Zielbindung und das Vertrauen in die eigenen
Kompetenzen und andere Ressourcen bestimmen wesentlich die (selbst-
Jgesetzte Zielhdhe und damit die (beruflichen) Leistungen {Kleinbeck, 2004
und 2006), Zu kliren, inwiefern die oben dargesteliten Selbstregulations-
muster auch berufsmotivationale Orientierungen und Kontrollstrategien
(vgl. den folgendenr Abschnitt) einschliefen, kinnte berufsbezogene Selbst-
regulationsprozesse erheblich spezifizieren. Denn es geht um das Abwiigen
von , Kosten“, welche ein Aufrechterhalten oder ein Abbrechen von Be-
rufszielen und die damit verbundene Handlungskontrolle nach sich zichen
kann (Achtziger & Gollwitzer, 2006; Gollwitzer, 1993 und 1999; Klein-
beck, 2006).

1.3 Entwicklung in der Le¢bensspanne

Der berufliche Lebenslauf wurde von Huberman (1989) allgemein als Pha-
senmodell beschrieben. Transitionen und Uberginge prigen berufliche Ori-
entierung und Sinngebung. Das Bewiltigen beruflicher Aufgaben kann
nicht unabhiingig von der Entwicklung im Lebenstauf und des individuellen
und professionellen Kontexts gedeutet werden. Die bisher dargestellten Be-
funde belegen, dass berufsphasenspezifisches Bewiltigungsverhalten und
Kompetenzitberzeugungen die motivationalen Orientierungen eines Indivi-
duums entscheidend mitformen. Aufbauend auf grundlegenden Bediirfnis-
sen (Nuttin, 1984) und ,,intrinsischen” Motiven (im Sinne der ,,basic needs™
nach Deci & Ryan, 1985, 1993 und 2002) entwickelt sich die Antriebsener-
gie fiir das Aufrechterhalten einer lebensnotwendigen Person-Umwelt-
Interaktion und das Ausrichten des Handelns auf dbergeordnete Ziele
(Krapp, 2005, 5. 6291). Intrinsische Motivation und Wohlbefinden sind
denn auch optimale Voraussetzungen des Lernens (Krapp, 2005) und der
Entwicklung. Das bedeutet, dass gelingende Selbstbestimmung als Teil der
7u befriedigenden grundlegenden Bedirfnisse einen wesentlichen Beitrag
fiir die flexible Anpassungs- und Funktionsfihigkeit von Menschen wih-
rend der ganzen Lebensspanne erzeugt (Baltes & Baltes, 1990). Zielkon-
trolle und die Kompensation von Misserfolgen im Lebenslauf fithren zum
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Aufbau spezifischer Kontroll- und Kompensationsstrategien (Baltes et al,,
1998), welche als Regulationsprinzip sowohl die Bewiltigung der Entwick-
lungsaufgaben (Havighurst, 1972) wie auch der Entwicklungsziele als de-
ren konzeptuelle Weiterfiihrung (Heckhausen, 1999) steuern.

Heckhausen und Schulz (1995} formulieren vier spezifische Kontrollstrate-
gien. Selektive primdre Kontrolle beinhaltet Handeln, welches direkt auf
das Erreichen von Zielen abzielt. Anstrengungen, Zeit und Fihigkeiten, die
zur erfolgreichen Realisierung eines ausgewidhlten Ziels notwendig sind,
werden als hinreichend eingeschitzt. Kompensierende primdre Kontrolle
wird bendtigt, wenn die eigenen Ressourcen unzuldnglich sind. Dieser Um-
stand bringt typischerweise die Rekrutierung fremder Ressourcen oder
Riickgriff auf Hilfe oder Ratschlige anderer Personen mit sich, wm die ei-
genen Kapazitdten zu erginzen. Mit selektiver sekunddrer Kontrolle richtet
sich das Individuum an seine innere Welt, um die willentliche Verpflich-
tung zu einem ausgewihlten Ziel zu fordern oder um die Wahrnehmung
persdnlicher Kontrolle zu erhéhen. lhre Funktion liegt bei der Fokussierung
der motivationalen und emotionalen Ressourcen auf das gewihite Entwick-
lungsziel. Mit kompensierender sekunddrer Kontrolle schliefilich zielt das
Individuum auf die Verringerung negativer Effekte von Misserfolgen auf
den individuellen Selbstwert und die motivationalen Ressourcen ab. Wert-
adjustierungen, Zieladaptationen, selbstschiitzende Ursachenzuschreibun-
gen und entlastende soziale Vergleiche dienen dieser Kontrolle.

In der Lebensiauftheorie der Kontrolle (Heckhausen, 1999) wird dem pri-
miiren Kontrollstreben eine dominante menschliche Verhaltenstendenz zu-
geschrieben, die in allen Altersphasen entscheidend zur individuelien Ent-
wicklungsregulation beitrigt. Heckhausen und Schulz (1993, 1995, 1998)
beschreiben die Optimierung des eigenen Entwicklungsgeschehens als Pro-
zess, welcher die zur Verfiigung stehenden Entwicklungspotentiale nutzt
und gegen Entwicklungsbedrohungen schiitzt. Das heiBt, die Optimierung
richtet sich auf die Maximierung des langfristigen priméren Kontrolipoten-
tials. Die Moglichkeiten zur individueHen Entwicklungsregulation unterlie-
gen tiber den Lebenslauf hinweg alters- und erfahrungsbedingten Verinde-
rungen, die sich vor allem in konkreten Lebenslibergéingen oder im alte-
rungsbedingten Abfall der Leistungskapazitit manifestieren. Die Bewdlti-
gung der Uberginge stellt eine wesentliche Entwicklungsaufgabe im Leben
von Erwachsenen dar (Lindenberger, 2002). Berufsbezogen bedeutet dies,
dass das Losen beruflicher Entwicklungsaufgaben auf dem Hintergrund in-
dividuell zur Verfigung stehender Kompetenzen und Motivationen unter-
schiediiche Kontrolle bewirkt. Zielstirkende, zieladaptierende oder selbst-
schiltzende Kontrollstrategien diirften die Beanspruchung verringern bzw.
erhdhen (vel. dazu auch Keller-Schaneider, 2009) und damit das Belastungs-
erleben giinstig beeinfiussen.

1.4 Kompetenzentwicklung als Determinante des Belastungserlebens

Der Umgang der Lehrpersonen mit an sich selbst gerichteten oder von sig-
nifikanten anderen Akteuren an sie gerichteten Berufsanforderungen stellt
in einem Berufsfeld mit eher unklarer Standardisierung bzw. fehlenden si-
tuations- und titigkeitsbezogenen Kompetenzprofilen (Oser & Renold,
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2005) ein fundamentales Prozessgeschehen tiberfachlicher Kompetenzent-
wicklung dar. Anforderungen sind — bei weitgehend unklaren Qualitéts-
standards — auf dem Hintergrund vorhandener oder erreichbarer Ressourcen
(Kompetenzen; Zeit; Energie; Unterstiitzung) zu bewerten. Diese Einschit-
zung erzeugt subjektive Gelingens- und Beanspruchungsgefithle, welche
mit verschiedenen Selbsteinschitzungen und Motivationen in Verbindung
stehen kdnnen. Die Anforderungsverarbeitung kann einhergehen mit Flow-
Erleben im regulierten Vollzug der Berufstitigkeit (Csikszentmihaly, 1975
und 1990} oder mit akutern Stresserleben (Lazarus, 1978; Lazarus & Lau-
nier, 1978) bei mangelhafter Ressourcenlage und unumgehbarem Hand-
lungsdruck ~ um nur zwei entgegen gesetzte Beispicle der Anforderungs-
bewiltigung zu nennen. Stress bzw. die Schwierigkeit, das Stresskonzept
von Lazarus zu operationalisieren (Krohne, 1996, S, 2611 Becker, 2006, S.
86f), fithrten zu unterschiedlichen Weiterentwicklungen der Belastungs-
Beanspruchungs-Forschung (Antonovsky, 1979, 1987, Becker, 1995; Hob-
foll, 1988 und 1989; Hurrelmann, 2000; Kramis-Aebischer, 1995; Semmer
& Udris, 1995; zur Ubersicht: Herzog, 2007). Scheuch und Mitarbeitende
(2008) haben iiber drei Messzeitpunkte hinweg subjektive Belastungsfakto-
ren des Lehrberufs erfasst und deren gesundheitsbezogene Folgen doku-
mentiert. Sie konstatieren das Fehlen einer Taxonomie von gesundheits-
und arbeitsfiihigkeitsrelevanten Belastungen (Scheuch et al., 2008, S. 160f£1).
Becker (2006) entwickelte fiir den Beruf der Lehrerin und des Lehrers ein
Anforderungs-Ressourcen-Modell, welches eine Analyse des Bewiltigungs-
verhaltens und des Wohlbefindens- und Gesundheitszustandes ermdglicht
(Becker, 2006). In diesem systemischen Anforderungs-Ressourcen-Modell
werden verschiedene Variablen als Pridikioren des Wohlbefindens und des
Gesundheitszustandes pfadanalytisch Gberpriift. Unterschiedliches Bewilti-
gungsverhalten von Lehrerinnen und Lehrern (n = 190; Pridiktoren: repri-
sentierte Anforderungen, individuelie Bediirfhisbefriedigung, Ressourcen-
nutzung, Lebensalter und Dispositionen der Personen) fithrt zu deutlich ver-
schiedener psychischer Symptomiage und Gesundheit. Es scheint, dass der
Wohlbefindens- und Gesundheitszustand einer Lehrperson weniger davon
abhingt, ob es ihr gelingt, Anforderungen zu bewiltigen, sondern wie gut es
ihr gelingt, im Bewiiltigungsprozess auch ihre eigenen Bedirfnisse zu be-
friedigen (Becker, 2006, S. 209). Damit ricken motivationale Kompetenz-
komponenten einer handelnden Person ins Zentrum der Diskussion. Fiir die
Erkldrung des Belastungserlebens diirfien diese Komponenten ebenso be-
deutsam sein wie objektive Anforderungen selbst. Belastung diirfte dann
prignant werden, wenn die Balance zwischen Anforderungsbewiltigung
und Bediirfnisbefriedigung nicht mehr gegeben ist.

1.5 Die eigene Untersuchung

Die eigene Untersuchung’ exploriert den Zusammenhang von fiinf Indikato-
ren professioneller Selbstregulation. Die allgemeine Fragestellung lautet:
Welche Faktoren oder Komponentenausprigungen reduzieren das berufli-
che Belastungserleben bzw. welche Konstellationen erkliren ein erhshtes

3 Wir danken Kanton und Universitét Bern sowie den Piddagogischen Hochschulen Zii-
rich und Bern fiir die Forschungsttrderung (Projekt 0102801, 2003-2007).
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Belastungserleben? Sind es vor allem berufs- und lebensphasenspezifische
Entwicklungsaufgaben? Oder gewichten kompetenzbezogene Selbstwirk-
samkeitserwartungen mehr? Welchen Einfluss heben lebensgeschichtlich
entwickelte, d.h. biografisch bedingt erworbene Kontrollstrategien, die be-
rufliche Zielverfolgung und die individuelle Verarbeitungsdisposition auf
das Belastungserleben?

Spezifische Fragestellung: Aufbavend auf der Vorstellung Hubermans
(1989), dass in verschiedenen Berufsphasen unterschiedliche Entwick-
lungsaufgaben (vgl. Fuller & Brown, 1975, Sikes et al., 1991; Hericks,
2006) anstehen und Anforderungen biografisch bedingt unterschiedlich ge-
deutet werden, und in Anlehnung an die Lebenslauftheorie der Kontrolle
von Heckhausen und Schulz (1995 und 1998) sowie das SAR-Modell von
Becker (2006), wird in einem biografischen Langsschnitt die Vorhersage
des Belastungserlebens der Lehrerinnen und Lehrer (Kriterium) unter Be-
riicksichtigung der nachfolgenden Pridiktoren exploriert;

- der differentielle Effekt des berufsphasenspezifischen Bewiltigungsver-
haltens als Lésen von berufsphasenspezifischen Entwicklungsaufgaben,

- der zusiitzliche Beitrag unterschiedlicher Kompetenziiberzeugungen
(Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehrpersonen),

- der zusitzliche differentielle Effekt der dominanten, lebensgeschichtlich
entwickelten Kontrollstrategien,

- die Bedevtung beruflicher Zielsetzungen (hohe Wichtigkeit professionel-
ler Zielbereiche) sowie

- der differentielie Beitrag individueller Verarbeitungsdipositionen (Verar-
beitungsmuster).

Diese ftinf Variablen reprisentieren im generischen Kompetenzmodell nach
Baumert und Kunter (2006) folgende drei Kompetenzkomponenten: Ein-
schitzungen zur Bewiltigung berufsphasenspezifischer Entwicklungsauf-
gaben und Selbstwirksamkeitserwartungen sind Ausdruck unterschiedlicher
Uberzeugungen (Wissens- und Gelingensiiberzeugungen); berufliche Ziel-
setzungen sind Ausdruck der motivationalen Orientierung; Kontrollstrate-
gilen und Verarbeitungsdispositionen sind Variablen der Selbstregulations-
Jahigkeit.

2. Design

Die verwendeten Daten stammen alle aus dem Datenpool des Forschungspro-
jekts ,,Anforderungen und Ressourcen im Berufszyklus von Lehrerinnen und
Lehrermn® ARBEL, einer in der Deutschschweiz durchgefiihrten sequenziellen
Langsschnittuntersuchung (Albisser et al., 2002), Studierende Pidagogischer
Hochschulen und berufstitige Lehrpersonen wurden lingsschaittlich im Ab-
stand von ein his zwei Jahren zu verschiedenen Anforderungen, personspezi-
fischen Dispositionen, Bewiltigungsformen, gesundheitsrelevanten Aspekten
sowie bedeutsamen biografischen Ereignissen befragt. Zur Beantwortung der
vorliegenden Fragestellungen werden die Konzepte Belastung, Lehrer/innen-
Selbstwirksambkeit, Kontrollstrategien, berufsbezogene Ziele und arbeitsbezo-
gene Selbstregulationstypen verwendet.
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2.1 Stichprobe

An den Erstbefragungen zwischen 2003 und 2006 nahmen 837 der 2942
angeschriebenen Personen teil (Riicklauf 29%). 597 Personen wurden ein
bis zwei Jahre spiter nochmals mit dem fast identischen Fragebogen ange-
schrieben. 380 Personen (64%) sandten den Fragebogen zuriick.

Fiir die vorliegenden Analysen wurde auf die Daten jener 300 Personen zu-
riickgegriffen, welche beziiglich der hauptsichlich interessierenden Kon-
zepte der Kontrollstrategien und arbeitsbezogener Selbstregulation aus bei-
den Befragungszeitpunkten vollstindig verwertbare Angaben zur Verfil-
gung gestellt hatten. Die Lehrpersonen wurden fiir die folgenden Analysen
in fiinf Berufserfahrungsgruppen eingeteilt (vgl. Tab. I; wenn nicht anders
erwihnt, gelten die Angaben flir den Zeitpunkt der Zwerthefragung).

Tab. 1: Stichprobentibersicht nach Berufserfabrungsgruppen

Alter  Anzahl Berufsjahre davon Anteil
durchgehend  Frauen (%)
n M s M 8D imSchul-

dienst
Studierende 121 26 6 - - -2 89
Berufseinsieigende 64 26 3 4 0.4 51 93
junge Routinierte 37 45 8 13 3 36 87
iieren Alers 06 B34 59
dltere Routinierte 34 57 5 35 3 28 56

Anm.: 92 Personen waren zum Zeitpunkt der Zweitbefrapung in den Schuldienst
eingetreten. n: Anzahl Personen; M: Mittelwert; SD: Standardabweichung
vom Mitteiwert.

Der durchschnittliche Beschiftigungsgrad der in der Zweitbefragung im
Schuldienst stehenden Lehrpersonen belief sich auf 79 Stellenprozente (SD
= 22} und bewegte sich fiir alle Gruppen durchschnittlich in Zhnlicher Hohe
wie bei der Ersthefragung. Eine grofle Mehrheit der bereits bei Erstbefra-
gung im Schuldienst tétigen Lehrpersonen war auf der Primarstufe ange-
stellt und bei der Zweitbefragung noch im selben Schulthaus titig. Rund die
Hilfte der Lehrpersonen der drei Routinierten-Stichproben bzw. {iber vier
Fiinftel der Berufseinsteigenden hatten bei der Zweitbefragung einen Klas-
senwechsel hinter sich.

2.2 Erhebungsinstrumente

Belastungen. Das Belastungserleben wurde in der vorliegenden Studie
mehrheitlich in Anlehnung an Schaarschmidt (2004) oder als Jtem-
Eigenentwickiungen operationalisiert. Die Studierenden und die Lehrperso-
nen schitzten zu beiden Messzeitpunkten ein, wie stark sie sich durch ver-
schiedene Arbeitsbedingungen und Aufgaben der Schule belastet fiihlten (1
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= total unbelastet, bis 6 = total belastet). Ein Teil der erhobenen Items wur-
de in drei Faktoren gruppiert und zusiitzlich als Gesamtwert verrechnet.
Die Belastung durch schulinterne Vorgaben und Beziehungen setzt sich aus
sechs Aspekten zusammen: Schulausstattung, Schulorganisation, Vorgaben
durch den Lehrplan und die Schulleitung, Beziehung zu Kolleginnen und
Kollegen, zur Schulleitung und zu Schulinspektorinnen und —inspektoren,
mit einer zufrieden stellenden inneren Konsistenz der Skala (Cronbachs o’s
> .6). Die Belastung durch zeitliche Beanspruchung und ausserunterrichili-
che Verpflichtungen umfasst die fiinf Aspekte Stoffirmfang, Anzahl Unter-
richtslektionen, auBlerunterrichtliche berufliche Pflichten, Zusammenarbeit
mit Eltern und Koordination von beruflichen und privaten Verpflichtungen
(o’s > .6). Die Belastung durch Klasse und Schillerschaft umfasst vier As-
pekte: Klassengrdfle, Verhalten und Motivation der Schiiler/innen, sowie
deren eventuell unterschiedliche Lernvoraussetzungen und Fremdsprachig-
keit (w's > .3). Der Belastungs-Gesamiwert entstand durch Durchschnitts-
bildung tiber alle drei beschriebenen Faktoren («’s > .5).

Lehrerinnen- und Lehrerselbstwirksamkeit. Die Skala von Schmitz und
Schwarzer (2000) erfasst mit 10 Items einen breiten Bereich der Selbst-
wirksamkeitserwartungen bezogen auf den Umgang mit den Schiilerinnen
und Schiilern, dem Kollegium, den Eltern der Schillerinnen und Schiiler
sowie den Unterrichtsstrukturen und Unterrichtsabliufen (identisches Ant-
wortformat wie bei den Belastungsitems; zu beiden Messzeitpunkten Cron-
bachs a’s > .7). Fiir die folgenden Analysen wurde je Lehrperson der
Durchschnittswert der Selbstwirksamkeitswerte beider Messzeitpunkie,
welche mit einer Stirke von r = .67 hochstsignifikant miteinander korrelier-
ten, berechnet.

Kontrollstrategie-Dominanzen. Mit einer offenen Frage wurden die Studie-
renden und Lehrpersonen bei Erst- und Zweitbefragung aufgefordert, Er-
eignisse und Erfahrungen zu berichten, welche den Verlauf ihrer Ausbil-
dung und ihres Berufslebens riickblickend bedeutsam und nachhaltig beein-
flusst hatten. Gemiiss der Lebensspanne-Entwicklungstheorie der Kontrolle
von F. Heckhausen und Schulz (1993, 1995, 1998) sind Ereignisse dann er-
wihnenswert und subjektiv bedeutsam, wenn sie eine Zielerreichung, eine
Kontrollverwirklichung oder deren Scheitern dokumentieren, also Ziele und
Motive berithren (vgl. Albisser, 2008). Daran anlehnend wurden alle Aus-
sageneinheiten mittels der qualitativen Inhaltsanalyse Mayring, (vgl. 2003)
in Hinblick auf Kontrollstrategien kodiert, indem ein entsprechend theore-
tisch begriindetes Kategoriensystem (Heckhausen & Schulz, 1993, 1995,
1998) an das Material herangetragen und dieses in Probegingen erweitert
und iiberarbeitet wurde. Das definitive Kategoriensystem ist in Tabele 2
ersichtlich (vgl. auch Albisser, 2008).

In einem Probedurchgang der beiden Kodiererinnen wurde eine Intercoder-
Reliabifitdt von 84% bzw. Cohens Kappa von .80 erreicht. Fir die vorlie-
genden Analysen wurde das kodierte Datenmaterial der 300 ausgewihlten
Personen auf aktuelle Themen und Erlebnisse reduziert (bis max. zwei Jah-
re zuriickliegende Ereignisse und Themen aus der Erstbefragung bzw. alle
Aussagen zum Zeitraum zwischen Erst- und Zweitbefragung).
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Tab. 2: Kategoriensystem zur inhaitsanalytischen Kodierung von Kontrollstrategien aus
Selbstberichten der Studierenden und Lehrpersonen

Kategorie

Beispiel

Selektive primiire Kontrolle
(sPK) ist Handeln, das direkt auf

die Erreichung von Zielen abzielt.

Ausbildung als Schulleiter: Das kam im
richtigen Moment und erdffnete fiir den
,Rest der Berufstiitighkeit’ eine neue
Perspektive ™

Kompensicrende primire Kon-
trolle (kPK) wird bendtigt, wenn
eigene Ressourcen unzulinglich
sind. Sie bringt typischerweise
die Rekrutierung von fremden
Ressourcen mit sich, um die
etgenen Kapazititen zu ergiinzen.

Nach der Geburt der Tochter teilten
mein Mann und ich Familien-, Haus-
halts- und Schularbeit. Dies ermdglichte
mir den Einstieg auf die Mitteistufe.*

selektive sekundiire Kontrolle
(sSK) ist auf die innere Welt des
Individuums gerichtet, um
wiilentliche Verpflichtungen auf
das ausgewithite Ziel zu forder.

,Erste Stellenteilung: Zusammenarbeit
mit anderer Lehrkraft herausfordernd.
Gemeinsame Planung manchmal sehr
trige, zu wenig effizient, Ubung in
Toleranz. ”

Kompensierende sekundire
Kontrolle (kSK} zielt auf
Verringerung negativer Effekte
von Misserfolg auf individuellen
Selbstwert und motivationale
Ressourcen

,Geburt erster Sohn (behindert): Grofie
familifire Belastung fiibrt zur Reduktion
des Arbeitspensums, weil mir auch mehr
und mehr ,,schwierige” Kinder in die
Schulstube gesetzt werden.”

Abwiigendes Verhalten (AV):
Unsicherheiten; verschiedene
Maglichkeiten

.Ende Diplommittelschule: #ie weiter?
Matura anhingen oder
Hauswirtschaftslehrerin werden? Oder
einen Pflegerinnenberuf wihlen?*

Angstliches Verhalten/
Befiirchtungen/Kritik (BF)

~Sparhysterie: Auf Buckel der Lehrkriifte
sparen, wie lange bleibt meine
Lehrstelle noch bestehen?

Kontrollverlust (KV}:
Aufgeben eines Ziels;
Resignation

wIrotz Hilfe: Innerlich leer; keine Moti-
vation mehr, Zurtickgezogen in eigene
vier Winde —» kein Ausgang mehr, da
ich Ruhe brauchte; Starke
Gewichiszunahme (Frustessen), [solati-
on und steigende Aggressivitdt.”

Feststellung/keine Zuordnung
der Aussage (F):
Unilare Aussage

,.JFamilie: Der Familie geht es gut.”

Die Aussagen der Berufserfahrungsgruppen Studierende und Berufseinstei-
gende wurden am hiufigsten in die Kategorie ,selektive sekundire Kontrol-
le” (sSK) kodiert. Die Aussagen der drei Routinierten-Stichproben wurden
am héufigsten in die Kategorie ,Angstliches Verhalten/ Befiirchtun-
gen/Kritik’ (BF) kodiert *.

Die inhaltliche Zuteilung der Aussagen zu Lebensbereichen (vgl. Amold,
2005, in Anlehnung an Grob, Krings & Bangerter, 2001 und Thomae,
1968) zeigt, dass die genannten bedeutsamen Themen und Ereignisse
hauptséchlich den schulischen und beruflichen Bereich betreffen und in ei-
nem kleinen Anteil auch den privaten Bereich.

Die Vielfalt berichteter Kontrollstrategien wird mit Hilfe eines weiteren
Kategorisierungsschrittes in drei Gruppen von Kontrollstrategie-
Dominanzen geftihrt: Pro Person wird gemi ihrer Anzahl kodierter Aussa-
gen eruiert, welche Kontrollstrategie vorherrscht. Die Konzipierung dieser
Dominanzgruppen wird auf das ,Modell der Integration der Kontrolltheorie
in das Rubikon-Modell der Handlungsphasen® nach Wrosch und Heckhau-
sen (2005) abgestiitzt (vgl. Albisser, 2008). Als aqusgeglichen bzw. abwid-
gend wird definiert, wer ein ausgeglichenes Verhilinis der Kontrollstrate-
gien aufweist oder eine Dominanz abwégenden Verhaltens (AV) zeigt. Die-
se Kombination wird als Verhalten und als Handlungen in priidezisionalen
Phasen (vor dem Rubikon) betrachtet. Als Person mit Zielfokussierung und
Zielstdrkung wird definiert, wer eine Dominanz der Kontrollstrategien
sPK/sSK bzw. sPK/sSK/APK aufweist, dies als Konglomerat von Verhalten
und Handlungen, welche zwischen dem Rubikon und der Handlungsphase,
also bis kurz vor eine bedeutsame Deadline (aktionale Phase), gezeigt wer-
den. Als Personen mit Zielanpassung, (Wert-) Umorientierung, Angste und
Befilrchtungen (Kontrollstrategien kSK, BF) wird definiert, wer solche
Verhaltensweisen und Handlungen berichtet, die nach dem Uberschreiten
einer bedeutsamen Deadline (postaktionale Phase) auftreten.

Berufliche Ziele. Die Studierenden und berufstitigen Lehrpersonen werden
bei Erst- und Zweitbefragung nach der Wichtigkeit verschiedener berufli-
cher Ziele befragt (I = total unwichtig, bis 6 = total wichtig), zumeist in
Anlehnung an Schaarschmidt (2004) oder als eigene ltem-Entwicklungen.
Die Zielwichtigkeiten kénnen mit vier Faktoren zusammengefasst werden
(Cronbachs o’s > .6): Das Engagement fiir die Schiilerinnen und Schiiler
umfasst folgende sechs Aspekte: die Foérderung der einzelnen Schii-
fer/innen, der Klasse als Ganzes und deren Mitspracheméglichkeit, das Be-

4 Die kreuztabellierte Zusammenstellung der Aussagen nach Berufserfahrungsgruppen
und Kontrollstrategien finden sich unter www.berufsanforderungen.ch >Stichwort
Tabetlen Berufsmotivation und Selbstregulation.

5 Das ,Rubikonmodell der Handlungsphasen® (Heckhansen & Gotlwitzer, 1987) driickt
die Absichisbildung vom Wiinschbaren zum Auswahlen (und Realisieren) von Zielen
aus. Die Motivationsphase des Abwiigens ,vor dem Rubikon’ unterscheidet sich vom

Die Aussagen zum ,Kontrollverlust’ und ,Feststellungen” wurden ebenfalls
aus dem Datensatz ausgeschlossen. Das fiir die vorliegenden Auswertungen
herangezogene Gesamtmaterial belief sich schlieflich auf 1044 kodierte
Aussagen. Dies machte im Durchschritt vier Aussagen pro Person.

Zielstreben und Planen entsprechender Handlungen (Volition). Droht dieser Realisie-
rung einer Absicht ein Misserfolg, kann das Individuum seibstwert- und ressourcen-
schiitzene Malinahmen ergreifen (kompensierende Sekunddre Kontrolle; vgl. Heck-
hausen & Schuiz, 1993).
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reitstellen eines guten Lernumfeldes und die Unterstitzung der Schi-
ler/innen auch bei allgemeinen Lebensprobiemen. Das Engagement fiir die
Schule bezieht sich auf den Einsatz fiir das Kollegium der Lehrerinnen und
Lehrer, das Ansehen der Schule und des Lehrberufs, die Bereitschaft zur
Zusammenarbeit mit der Schulleitung oder selbst Schulleitungsverantwor-
tung zu iibernehmen und an gesamtschulischen Entscheidungen mitzuwir-
ken. Das Streben nach Kompetenz umfasst die personliche Kompetenzent-
wicklung als Bereitschaft zur Fortbildung, das persdnliche Fachwissen und
didaktische Fihigkeiten zu vertiefen. Das Bediirfuis nach Anerkennung
driickt die entsprechende Wahrnehmung seitens der Schiiler/innen, des Kol-
tegiums und der Schulleitung aus. Fiir die folgenden Analysen wurde je
Lehrperson der Durchschnittswert beider Messzeitpunkte je Zielbereich
einbezogen, bei hochstsignifikanten Korrelationen zwischen den beiden
Messzeitpunkten von 1 = .59 bis r = .65.

Selbstregulationstypen. Die berufliche Anforderungsverarbeitung wird mit
dem Instrument der Arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster
AVEM (Schaarschmidt & Fischer, 1996) erfasst. Diese umfassen elf Di-
mensionen (vgl. Abb, 1) und decken motivationale, volitionale und emotio-
nale Verhaltenstendenzen ab, welche den drei iibergeordneten Bereichen
berufliches Engagement, Widerstandskraft bel Belastungen und Lebensge-
fiihl zugeordnet werden konanen. Ziel des Instrumentes ist es, {iber den Ver-
gleich der individuellen Profile mit vier cluster- und diskriminanzanalytisch
gewonnenen Hauptprofilen Hinweise zu gesundheitlichen Gefihrdungen,
priventiver Ressourcenstirkung und Korrekturmdglichkeiten unglinstigen
Verhaltens und Erlebens zu erhalten (Schaarschmidt, 2004). Die vier Mus-
ter werden wiederholt mit gesundheits- und arbeitspsychologisch relevanten
Variablen in Beziehung gebracht (Schaarschmidt, 2007). In unserer Studie
werden neun der elf AVEM-Subskalen in reduzierter Itemzahl (die gemiss
Schaarschmidt und Fischer, 1996, trennschirfsten vier Items je Subskala)
erfragt. Zwei Subskalen werden ersetzi: die Subskala, Lebenszufriedenheit’
durch die acht Items umfassende Skala ,Positive Lebenseinstellung’ aus
dem Berner Fragebogen fiir Wohlbefinden BFW-E (Grob, 1995) und die
Subskala ,Erleben sozialer Unterstiitzung’ durch eine in Anlehnung an van
Dick (1999) entwickelte Skala mit 14 Items zur Stérke ,emotionaler und
praktischer Unterstiitzung’ durch Personen des beruflichen und privaten
Umfeldes. Alle Subskalen sind reliabel und erreichen eine gute innere Kon-
sistenz (Cronbachs a’s zwischen .7 bis .9). Die cluster- und diskriminanza-
nalytische Auswertung ergibt eine dem AVEM-Original vergieichbare Pro-
filbildung (vel. Abb. 1). In entwicklungsbezogener und ressourcenorientier-
ter Interpretation reprasentieren diese Profile vier Hauptmuster (Dispositio-
nen) der Anforderungsverarbeitung: ein Muster G fiir gesund und kompe-
tenzorientiert, ein Muster S fiir resignationsresistent und Ressourcen schiit-
zend, ein Muster A fiur aktiviert und iiberengagiert, mit Unrast und Angst
vor Scheitern, und ein Muster B fiir psychisch erschopft (siehe auch Ab-
schnitt 1.2},
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Abb. 1: C]usterc?nterwerte der Selbstregulationstypen zum Zeitpunkt der Erstbefragung
und Priifstatistik zu deren Unterschiedlichkeit

3. Ergebnisse

3.1 Deskriptive Auswertungen zu Unterschieden der
Berufserfabrungsgruppen in Bezug auf das Belastungserleben.

Tabelle 3 enthalt die deskriptiv-statistischen Ergebnisse aller einbezogenen
operationalisierten Konzepte. Die Ergebnisse zeigen deutlich, dass sich in
den intervallskalierten Daten hauptsdchlich die Studierenden (als jene Teil-
stichprobe, die erst bei der Zweitbefragung im Lehrberuf titig war) von den
berufserfahrenen Teilstichproben unterscheiden, mit niedrigeren Belas-
tungswerten und hoheren Werten in beruflicher Selbstwirksamkeit sowie im
Stfeben nach Engagement flir die Schiilerinnen und Schiiler. Die Effekt-
stidrken bewegen sich in Anlehnung an Rost (2005) im mittleren Bereich.
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Tab. 3: Deskriptive und Priifstatistik fiir Mittelwertsvergleiche nach
Berufserfahrungsgruppen

paarweiser
MZP M SD s Vergleich®
Belastung
schulinterne 1 274 0.73 n.s. --
Vorgaben/Bezichungen 2 2.63 Q.70 15 1<2,3,4,5
zeitliche 1 351 0.70 07 1<234
Beanspruchung 2 3.37 0.72 .09 1<234,5
Kiasse, Schiiler/innen 1 3.65 0.74 .09 1<2,4
2 3.48 0.82 .06 1<4
Gesamtwert i 3.31 0.53 09 1<3,4,5
2 3.16 0.57 .14 12,345
Zielwichtigkeiten
Engagement fir 1/2°¢ 5.10 0.42 09 <2345
Schiilet/innen
Engagement fiir Schule 1/2°¢ 4.06 0.62 n.s. -
Streben nach 12° 4.60 0.59 04 2<1
Kompetenz
Anerkennung 1/2° 4.53 0.62 .05 5<1,2
Lehrer/innen- 1/2° 4.29 0.48 10 1>2345
Selbstwirksamkeit

Anm.: *1=MZP 1,2 =MZP 2." | = Studierende bzw. neu in den Beruf eingfas‘tiegene
Lehrpersonen, 2 = Berufseinsteigende, 3 = junge Routinierte, 4 = Routmsette
mittleren Alters, 5 = altere Routinierte. © Durchschnittswert je Lehrperson ither
beide Messzeitpunkte.

Héufigkeitsvergleiche nach Berufserfahrungsgruppen. Die Haufigkeitsver-
teilung der Kontrollstrategie-Dominanzen weisen eine Ungielphvertexlung
tiber die Berufserfahrungsgruppen auf, welche vor allem in der Untervertre-
tung der Gruppe mit Ziel- und Wertanpassung bzw. Beflicchtungen bel den
Studierenden und deren Ubervertretung bel den élteren Routinierten zum
Ausdruck kommt (* (8, N =300) = 31.25, p <.001).

Die Selbstregulationstypen sind in der Erstbefragung_ cbentalls unglmch
verteilt (3f° (12, N=300) = 30.26, p < .01): Muster G ist in der Studieren-
denstichprobe (MZP 1) iibervertreten, das Risikomuster A untervertreten.
Letzteres ist bei den dlteren Routinierten Gibervertreten.

In diesen Befunden spiegeln sich Mittelwertsunterschiede im Bereich der
selbsteingeschitzten Verausgabung. Zwischen den beiden Messzeitpunkten
ergeben sich Stabilititen der individuellen Musterzuteilung (alle Berufser-
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fahrungsgruppen) von 55% fiir Muster G, 63% fiir Muster S, 70% fir Risi-
komuster A und 60% fiir Risikomuster B. Entsprechend hoch sind die An-
teile der Wechsler, also jener Personen, die in der Erstbefragung diskrimi-
nanzanalytisch einem andern Muster zugeteilt sind als in der Zweitbefra-
gung. Der Verbleib in einem gilinstigen Muster (Muster G oder S) bzw. der
Wechsel von einem Risikomuster in ein giinstiges Muster ist in der Teil-
stichprobe der jungen Routinierten gegeniiber den andern Berufserfah-
rungsgruppen untervertreten (i (4, N = 300)=15.30, p < .01).

Bivariate Zusammenhinge und Mittelwerisvergleiche der Pridiktorvari-
ablen beziiglich Belastungswerten®,

Die berufliche Selbstwirksamkeit weist zu allen Belastungswerten signifi-
kant negative Zusammenhinge schwacher bis mittlerer Stirke auf (Ge-
samtwert Erstbefragung: -41, p < .001; Zweitbefragung: -.32, p < .001).
Die Zielwichtigheiten werden unterschiedlich und schwiicher bedeutsam fiir
das Belastungserieben: Das Engagement fiir die Schiiler/innen erreicht am
hiufigsten einen signifikant negativen Zusammenhang zu den verschiede-
nen Belastungswerten. Das Streben nach Kompetenz hiingt etwas unsyste-
matisch (signifikant negativ oder nicht signifikant) mit einzelnen Belas-
tungswerten zusammen. Die beiden anderen Zielbereiche (Engagement fiir
die Schule und Bediirfnis nach Anerkennung) lassen hauptsichlich negative
Zusammenhénge zur Belastung durch schulinterne Vorgaben und Bezie-
hungen erkennen. Eine Kontrolistrategie-Dominanz, die auf Ziel- und
Wertanpassungen fullt und dngste und Befiirchtungen mit beinhaltet, setzt
sich bei kleiner Effektstirke bedeutsam negativ in erhohtem Belastungser-
leben von eher zielfokussierenden oder zielstirkenden dominanten Kontroll-
strategien wie auch von ausgeglichenem oder abwégendem Verhalten ab.

Die Zugehorigkeit zum Selbstregulationstypus A schligt sich iiber alle Be-
lastungsbereiche in unglinstigeren Werten nieder, vereinzelt ist dies auch
flir das Risikomuster B zutreffend. Insbesondere fiir die zeitliche Beanspru-
chung und auferunterrichtliche Verpflichtungen erreicht dieser Effekt mitt-
lere Stirke. Analog erweist sich das Verbleiben in einem dieser Risikomus-
ter oder der Wechsel in diese Richtung als ungiinstige Ausgangslage fiir das
Belastungserleben.

3.2 Multiple Regressionsanalysen zur Vorhersage des
Belastungserlebens

Die Frage nach der Prddiktionskraft der beschriebenen Selbstwirksamkeits-,
Kontroll-, Ziel- und Selbstregulationsvariablen fir das Belastungserleben
im zweitem Messzeitpunkt wurde fiir die drei erhobenen Belastungsberei-
che und den Gesamtwert der Belastung in je eigenen multiplen und block-
weisen Regressionsanalysen gepriift. Tabelle 4 zeigt, welchen Anteil die
einzelnen Variablenbldcke — Ziffern (1) bis (6) — sowie das Gesamtmodell
- Ziffer (7) — zur Erkldrung des Belastungserlebens beitragen, Die signifi-

6 Zusammenhinge und Mittelwertsvergleiche der Pridiktorvariablen beziiglich Belas-
tungswerten sind unter www . berufsanforderungen.ch > Stichwort: Tabellen Berufs-
maotivation und Selbstreguiation zu finden.
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kanten Regressionskoeffizienten des Endmodells werden in den folgenden
Erlduterungen berichtet.
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erstens Personen mit einer ausgeglichenen Kontrollstrategie-Bilanz bzw.
abwigender Haltung, und zweitens Personen mit Dominanz der Zielanpas-
sung und Befiirchtungen, gegeniiber der Referenzgruppe der Personen mit
Dominanz der Zielfokussierung und Zielstdrkung abheben. Dieser Varl-
ablenblock erklirt fiir den Belastungsbereich schulinterne Vorgaben und
Beziehungen und fur den Gesamtwert des Belastungserlebens Giber das Vo-
rausgehende hinaus zusétzliche Varianz des Belastungseriebens zum Zeit-
punkt der Zweitbefragung. Fiir den Gesamtwert des Belastungserlebens ist
diese zusitzlich erklirte Varianz allerdings sehr gering, was sich in den
nicht signifikanten Regressionskoeffizienten der beiden Dummyvariablen
abbildet (Bpominan: ausgelichen/abwiigend — 03, Boominanz Zielanpassung/Befiirchtung = 09,
beide p’s > .05). Fiir den Bereich schulinterne Vorgaben und Beziehungen
berichten Personen mit Dominanz der Zielanpassung und Befilrchtungen
ein hoheres AusmaB an Belastung als die Referenzgruppe mit Dominanz
der Zielfokussierung und Zielstarkung (Boominanz ausgelichensabwigend = -04, 1.8,
Boominanz Zielanpassung/Befiischtung — A4, p < .05).

(5) Der flinfte Pradiktorenblock mit den beruflichen Zielbereichen des En-
gagements fiir die Schiiler/innen, des Engagements fiir die Schule, des Stre-
bens nach Kompetenz und des Wunsches nach Anerkennung erreicht in
keinem Belastungsbereich zusdtzliche Signifikanz zur Vorhersage des Be-
lastungserlebens zum zweiten Messzeitpunkt.

(6) Das Vorherrschen eines bestimmten Selbstregulationstypus wird im
sechsten Block in zweifacher Hinsicht einbezogen: iiber drei Dummyvari-
ablen wird die Zugehorigkeit der Lehrpersonen in der Erstbefragung zum
Muster S oder den Risikomustern A oder B, mit dem Muster G als Refe-
renzgruppe festgehalten; iber eine weitere Dummyvariable wird festgelegt,
ob die Lehrpersonen zwischen Erst- und Zweitbefragung stabil einem giins-
tigen Muster angehdren oder in diese Richtung wechseln (Muster G und S),
oder ob sie — als Referenzgruppe — in einem ungiinstigen Muster verbleiben
bzw. dorthin wechseln (Risikomuster A und B). Das langerfristige Verblei-
ben in einem gimstigen Selbstregulationstypus bzw. der Wechsel dorthin
erklirt schlieflich iber alle bisherigen Pridiktoren hinaus fiir den Beteich
der zeitlichen Beanspruchung und auferunterrichtlichen Verpflichtungen
{sgﬁnstiger Selbstregulationstyp/Wechsel dorthin = ’-239 P < 001) sowie fiir den G'e:s*amt—
wert der Belastung (Bgijnstiger Selbstregulationstyp/Weehsel dorthin = -18, p<.01})in der
Zweitbefragung noch bedeutsame Anteile des Belastungserlebens.

(7) Das Gesamtmodell aller Pradiktoren erklidrt mit 34 bis 38% in Kernbe-
reichen der Lehrer/innenarbeit und mit 47% in der Gesamtbelastung relativ
hohe Anteile der Belastungsvarianz. Darin wird insbesondere die relativ
hohe Stabilitit der Belastung iiber Zeit deutlich, zusitzlich aber auch die
Wirkung von berufsphasenspezifischen Entwicklungsaufgaben und disposi-
tionellen Selbstregulationstypen.

4. Diskussion

Unsere Studie operationalisiert professionelles Handeln in Anlehnung an
das generische Modell von Baumert und Kunter (2006) explorativ in drei
Kompetenzkomponenten:
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a) berufsphasenspezifisches Lésen von Entwicklungsaufgaben und Selbst-
wirksambkeitsiberzeugungen als Teil der Werthaltungen und Gelingens-
itberzeugungen;

b) die Verfolgung beruflicher Zielsetzungen als Teil der motivationalen
Orientierung;
¢) lebensgeschichtlich entwickelte Kontrollstrategien und Verarbeitungs-

dispositionen (Regulationsprofile) als Teil der psychischen Selbstregula-
tionsfihigkeit,

Diese Kompetenzbereiche werden als entscheidende Regulatoren fiir das Be-
lastungserleben vermutet und daraufhin untersucht. Wir diskutieren im Fol-
genden die Befunde und versuchen zusammenfassend die Frage nach dem
explorativen Stellenwert der den Kompetenzkomponenten zugeordneten Fak-
toren (Variablen) zu beantworten.

In bivariaten quer- und langsschnittlichen Analysen hiingen Selbstwirksam-
keitserwartungen und berufliche Zielorientierangen der Lehrpersonen — letz-
tere insbesondere wenn sie sich auf den Einsatz fiir die Schiilerinnen und
Schiiler bezichen — negativ mit dem Belastungserleben zusammen. D.h.: je
kompetenter und zielorientierter Lehrpersonen ihre Arbeit zu gestalten wis-
sen, desto weniger belastet sie die Arbeit mit Schillerinnen und Schiilern.
Das Belastungserleben ist allerdings dann erhsht, wenn statt Zielfokussie-
rung und -stirkung in eher resignativer Weise Ziel- und Wertanpassungen
vorgenommen werden, Befiirchtungen zu unglinstigen Entwicklungen im
Beruf {iberhand nehmen und eine berufliche Selbstregulation gepflegt wird,
die insbesondere durch hohe Verausgabung auffilit. Lehrpersonen fithlen
sich bspw. also dann stirker belastet, wenn sie eine berufliche Zielstellung
nicht mehr weiterverfolgen, weil diese unter den gegebenen Umstéinden und/
oder mit den eigenen Ressourcen nicht mehr als realisierbar erscheint. Die
Lehrpersonen dndern die Zielausrichtung mitsamt den entsprechenden Reali-
sierungskriterien, wechseln also die Kontrollstrategie — und leiden unter
dieser Zieladaptation.

Die Ergebnisse der multiplen Regressionsanalysen, welche das Zusammen-
wirken dieser Variablen untersuchen, zeigen eine ausgeprigte interindividu-
elle Stabilitdt des Belastungserlebens tiber ein bis zwei Berufsjahre hinweg.
Hinzu kommen deutliche berufsphasenspezifische Unterschiede des Belas-
tungserlebens. Diese beziehen sich vor allem auf den Bereich schulinterner
Vorgaben und Beziehungen (Ausstattung, Lehrplanvorgaben, schulhausin-
terne Vorgaben, Bezichung zu Kollegium und Schulleitung, Umgang mit
Riickmeldungen und Kritik). In diesen phasenspezifischen Unterschieden
zeichnet sich auch nach Einbezug weiterer individuetler dispositionelier und
motivationaler Aspekte (berufliche Selbstwirksamkeit, berufliche Ziele, Kon-
trollstrategien, Selbstregulation) efne berufsbezogene Emwickiungsaufeabe
ab, welche vor allem die Berufseinstiegsphase betrifft, aber auch im weite-
ren Berufszyklus bedeutsame Anforderungen enthilt.

Das Belastangserleben durch schulinterne Beziehungen ist zusitziich dann
hoher, wenn zur Kontrolloptimierung auf sekundir-kompensierende Strate-
gien abgestiitzt wird, d.h. wenn Lehrpersonen den zu erwartenden negativen
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Auswirkungen von Misserfolgen auf ihr Selbstwertgefiihl und ihre motiva-
tionalen Ressourcen mit Zielanpassungen und iiberwiegend nach auflen ge-
richteter Kritik und Beflirchtungen ,zuvorzukommen’ versuchen. Diese Be-
funde bedeuten auch, dass eine Kontroiloptimierung langfristig nicht wohl-
befindensforderlich erscheint, d.h. dass sich das Belastungserleben der be-
troffenen Lehrpersonen im Berufszyklus eher noch verstirkt.

Die zeitliche Beanspruchung im Schulalitag, mit den Aspekten der Stun-
denzahl, der auferunterrichtlichen Verpflichtungen sowie der Arbeit mit
den Eltern und den administrativen Arbeitsanteilen, wird zusdtzlich zor Tat-
sache des Berufseinstiegs durch individuelle psyvchologische Variablen be-
einflusst. Inshesondere erweist sich das aktivierte und tiberengagierte Regu-
lationsmuster A, wie es durch die Selbstregulationstypen erfasst wird, als
bedeutsamer Hinweis auf ungiinstige Verarbeitungsprozesse im Bereich des
Zeitmanagements. Auch fir die Gesamtbelastung gewichten hauptsichlich
diese bedeutsamen Effekte der berufsphasenbezogenen Entwicklung, unter
Heraushebung der Berufseinstiegsphase sowie der individuellen Disposition
beztiglich Selbstregulation. Diese Befunde machen die besonderen Anfor-
derungen im Berufseinstieg deutlich (vgl. dazu Keller-Schneider, 2009).
Das Einarbeiten in ein neues Berufs- und Lebensumfeld mit vielen an-
spruchsvollen sozialen und kompetenzbezogenen Aufgaben erfordert hohe
(zeitliche) Investitionen. Individueile Dispositionen der liberengagierten
Auseinandersetzung mit diesen Anforderungen tragen bedeutsam zur Erkls-
rung der Gesamtbelastung bei.

Die Frage, inwiefern der Verarbeitungsmodus im Sinne der Selbstregulati-
onsprofile das Belastungserleben schon zum Voraus formt, also als ein sich
verstirkender Prozess zwischen Verarbeitungsmodus und Belastungserie-
ben gedacht werden muss, kann mit diesen Analysen nicht schlitssig beant-
" wortet bzw. belegt werden. Die folgenden Uberlegungen zum Regulations-
muster A konnen aber Hinweise liefern: Das Verarbeitungsmuster A cha-
rakterisiert sich durch diberdurchschnittliche Verausgabungsbereitschaft und
Perfektionsstreben, zusammen mit einer eingeschriinkten Distanzierungsfi-
higkeit und auch vergleichsweise gedéimpften Aussagen zum beruflichen
Erfolg und zum allgemeinen sozialen und emotionalen Lebensgefiihl. Dies
verweist auf beflirchtete Misserfolgserlebnisse, Kontrollverlust und eine
Angst vor dem Scheitern, welche (auch) hinter dem erhthten Engagement
stecken konnten. Zusitzliche explorative Regressionsanalysen in den ein-
zelnen Berufserfahrungsgruppen ergeben vor allem fiir den Bereich der
schulinternen Vorgaben und Beziehungen fiir die Routinierten mittleren Al-
ters signifikante Pridiktionskraft der Zugehorigkeit zum Regulationsmuster
A bzw. der Dominanz sekundir-kompensierender Kontrollstrategien mit
der Auerung von Beflirchtungen und Kritik. Explorative Haufigkeitsanaly-
sen zwischen den Dominanzen der Kontrollstrategien und den Regulations-
profilen weisen auch in diese Richtung: Personen der Regulationsdispositi-
on 4 und tendenziell auch der Regulationsdisposition B verfligen {iber einen
erhohten Anteil dieser resignativer Kontrollstrategiedominanz. Beide Fak-
toren sind in den Berufserfahrungsgruppen der Routinierten eher iberver-
treten. Moglicherweise driickt sich darin ein befiirchteter Kontrollverlust
aus. Ein bereits erlebtes oder geahntes berufliches Scheitern bewirkt zwei
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Verhaltenstendenzen: Einerseits wird versucht, durch ein verstiirktes Auf-
gehen in beruflichen Aufgaben (Verausgabung, Perfektion) dem verunsi-
chernden Gefithl entgegenzuhalten; andererseits wird versucht, die Verant-
wortung fiir ein potenzielles Scheitern auf erschwerte Arbeitsumstinde und
die Aullenwelt zu verlegen, indem Kritik an Schulstrukturen, Reformen und
an ungimstigen Arbeitskonstellationen sozialer, zeithicher und materieller
Art im eigenen Schulbaus ge#uflert wird. Durch das Verweisen auf schein-
bar nicht erreichbare Ziele, unter Umstinden gepaart mit Gefiihlen des
Selbstmitleids und der Haltung, ein Opfer der Umstdnde zu sein, werden
Befiirchtungen in einem sich verstirkenden Zyklus zementiert und die un-
giinstige Entwicklung forciert.

Mit dieser Deutung einer selbstregulationstypischen Disposition im All-
tagsverhalten haben wir ein Antwortbeispiel angelegt fiir die spezifische
Frage nach dem differenziellen Beitrag individueller Verarbeitungsdisposi-
tionen. Durch weitere Analysen bleibt die spezifische Funktion selbstregu-
lativer Dispositionen als Verhdltnis von Engagement, Verausgabung und
professioneller Distanz sowie motivationaler Kompetenz und Zielkontroll-
strategien zu kliren. Die lebensgeschichtlich entwickelten dominanten
Konirollstrategien und Selbstwirksamkeitserwartungen als Ausdruck unter-
schiedlicher Kompetenziiberzeugungen der Lehrpersonen sowie beryfsbe-
zogene Zielwichtigkeiten bewirken im gepriiften Modell keine zusétzlichen
differenziellen Effekte aouf das Belastungserleben, aufler in einem Fall
{Dominanz der Zieladaptivitit auf den Teilbereich der Belastungen durch
schulinterne Beziehungen; siche oben). Dies ist ein Hinweis auf mégliche
Multikollinearitdt zwischen den Variablen, indem wesentliche belastungs-
bezogene Informationen dieser Variablen durch andere bedeutsame Pradik-
toren, insbesondere durch phasenspezifische Entwickiungsaufgaben im Be-
rufszykius, abgedeckt sein konnten. Die berufsphasenimmanenten Entwick-
lungsaufgaben vereinigen mdglicherweise zahlreiche Variablen der Wert-
haltungen, motivationalen Uberzeugungen und Professionsziele. Carver &
Scheier (2001) vermuten, dass kontrolltheoretische Annahmen bzw. Selbst-
regulation und das Streben nach Autonomie, Selbstbestimmung (Ryan &
Deci, 1999) und Zugehdrigkeit (zur Profession) Aunsdruck verwandter Mo-
tivationskonzepte sind. Im vorliegenden Kompetenzkomponentenmodel}
kommt dieser gemeinsame Ursprung moglicherweise darin zum Ausdruck,
dass die Zugehorigkeit zu einer Berufsaltersgruppe, gedeutet als Anforde-
rung und Herausforderung zom Losen berufsphasenspezifischer Entwick-
lungsaufgaben der Motivation, der Bewéltigungskompetenz und der Seibst-
regulation, bedeutsame Anteile der Belastungsvarianz erklért. Darin verdeut-
licht sich das Zusammenflieen belastungsrelevanter Herausforderungen,
aber auch die Notwendigkeit und das Anliegen einer berufsphasenspezifi-
schen Bearbeitung von Anforderungen mit entsprechender individueller und
kooperativer Unterstiltzung der Lehrpersonen.
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