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Vorbemerkung

Die Forderung der Gesundheit und Leistungsfahigkeit von (dienstalteren) Lehrkréften liegt in

der Verantwortung vieler Personen und Institutionen.

Wir schreiben den vorliegenden Bericht nicht nur als Beleg fir unsere Aktivitdten, sondern
auch als Memorandum und formulieren deshalb im laufenden Text Veranderungsvorschlage
(V.1 — V.14) fur alle Verantwortlichen. Diese mdgen den Leserinnen teilweise unrealistisch
bzw. nicht durchsetzbar erscheinen. Sie setzen meist ihrerseits Bedingungen voraus, die erst

zu schaffen sind.

Dennoch: Trotz aller finanziellen Grenzen sollten wir den bedriickenden Ist-Zustand ernster
nehmen als den Aufwand fur und die Widerstande gegen die notwendigen Veranderungen.
Nach unserer Uberzeugung missen alle im Bildungswesen Verantwortlichen im Interesse
der betroffenen Menschen Rahmenbedingungen fir die Verwirklichung dieser Vorschlage

anstreben.

Eilige Leserlnnen finden eine Zusammenfassung der Hauptaussagen als Liste von

Vorschldagen bzw. dringenden MafRnahmen am Schluss des Berichtes.



1. Problemlage und Forschungsansatz des Projektes (Sieland)

Altere Lehrerinnen leiden in zunehmendem MaRe unter Stress, Burnout, innerer Kiindigung,
nachlassender Leistungsfahigkeit und Leistungsbereitschaft sowie unter psychosomatischen
Erkrankungen (vgl. Lineburger Papier, 1991; Schaarschmidt u.a. 1998). Das hat negative
Folgen fur die Betroffenen, ihre Familien, fir die Schilerlnnen, Eltern, Kolleginnen und nicht
zuletzt fir die Finanzkraft des Landes. Ahnliche Prozesse lassen sich auch fiir Bedienstete
im Verwaltungsbereich feststellen. Darlber hinaus zeigen nicht selten schon Studierende

des Lehramtes deutliche Zeichen mangelnder Belastbarkeit.

Durch das Forschungsprojekt sollten aus Sicht der Betroffenen und Expertinnen sowie im
Lichte von Forschungsergebnissen Erklarungen gefunden, MalRnahmen entwickelt bzw.
vorgeschlagen und diese an ausgewahlten Schulen durchgefihrt und evaluiert werden.

Das Projekt versteht sich als wissenschaftliche Fundierung und Begleitung bei der
Umsetzung von MalRnahmen im Sinne des MK-Papiers von 1995 und nutzt weitgehend die

vorhandenen personalen Ressourcen des MK.

Es wurde eine Kombination von MafRnahmen der Personlichkeits- und der
Organisationsentwicklung, der Verhaltens- und der Verhaltnispréavention, aber auch der
Gesundheitsforderung in der Lebensmitte angestrebt, die aus Sicht der Betroffenen Sinn
macht. So wurden im Rahmen des Projektes folgende Aufgaben bearbeitet, nach denen der

Projektbericht gegliedert wurde:

» Sichtung der vorhandenen Daten tGber Ausmali der Frihpensionierung und Erklarungen
zur Problemlage.

« Erhebung eigener Daten aus Sicht der Expertinnen und der Zielpopulation.

e Erarbeitung von Konsequenzen fir die Verhdltnis- und Verhaltenspravention. (Dabei
sollten neben direkter Soforthilfe fur die Risikogruppe besonders auch langfristige Effekte
fur alle Lehrerlnnen in Aus- und Fortbildung, d.h. vom Studium bis zur Pensionierung
beachtet werden.)

e Durchfiihrung von SofortmalRnahmen und deren Evaluation aus Sicht der Betroffenen.

* Themenspezifische Vernetzung von Personen, Organisationen und Initiativen in

Niedersachsen, aber auch dariiber hinaus.
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Einige Daten

Lehrerlnnen

uber

das Ausmall der

Frihpensionierung

von

Der Prozentsatz dienstélterer Lehrkrafte ist in den letzten Jahren drastisch angestiegen (vgl.

Tab 1.1u.1.2).
Jahr/Alter [<30  [30-35]35-40 [40-45 [45-50 [50-55 [55-60 [60-65 |Gesamt
1970 30 19 10 11 (70%)[ 11 6 7 5 100%
1998 4 7 11 19 (41%) 24 18 15 3 100%

Tab. 1.1: Altersverteilung hauptberuflicher Lehrkrafte an allgemeinbildenden Schulen in Deutschland - ab 1994
einschlie3lich der neuen Bundeslénder; Altersklassen in Prozent (Quelle: Institut der Deutschen
Wirtschaft, 1999)

Jahr/Alter | <30 | 30-35 | 35-40 40-45 45-50 50-55 55-60 60-65 [Gesamt
1990 189 917 3297 3807 3006 2056 764 257 14294
1996 123 525 1241 3098 4268 2841 2070 482 14648

%/Gruppe | 0,8% | 3,6% 8,5% 21,2% | 29,1% | 19,4% | 14,1% 3,3% 100%
96
Tendenz | -65% | -57% -38% -81% || +142% | +138% | +271% | +188% | +102,5%

Tab.1. 2: Altersverteilung beamteter Lehrerinnen - am Beispiel des Reg.-Bez. Hannover -

Jehle (1997) stellt fest, dass der prozentuale Anteil der Friihpensionierungen in bestimmten

Altersklassen kaum gewachsen ist, wohl aber die absolute Anzahl der Lehrerlnnen darin.

Wenn sich also innerhalb von sechs Jahren eine Altersstichprobe verdreifacht, ist auch mit

einer Verdreifachung der Zahl von Friihpensionierungen dieser Stichprobe zu rechnen. Die

folgende Tabelle zeigt das Wachstum fir nur drei Jahre.

Altersgruppe/Jahr 1993 1994 1996 3 Jahre
60-64 24 28 43 95
55-59 41 57 78 176
50-54 28 36 38 102
45-49 27 23 25 75

bis 44 13 14 9 36
Summe 133 158 193 484

Tab. 1.3: Vorzeitige Dienstunféhigkeit im Reg. Bez. Hannover in drei Schuljahren

Der Schwerpunkt der Frihpensionierungen liegt also zwischen 55 — 65 Jahren.




1996 wurden in davon vorzeitig wegen Dienstunfahigkeit
Nds pensioniert

Lehrkrafte 1200 677 56,5%

ubrige Landesbheamte | 979 261 26,7%

Tab: 1.4. Vorzeitige Pensionierung wegen Dienstunféhigkeit in Niedersachsen 1996

Diese enorme Differenz bei vorzeitiger Dienstunféhigkeit zwischen Lehrerlnnen und anderen
Landesbeamten ist aufzuklaren und es sollte mit wirksamen Malinahmen entgegen gewirkt
werden.

Zum Vergleich: NRW beschéttigt ca. 160.000 Lehrerinnen, davon scheiden jahrlich ca. 2000
wegen gesundheitlicher Probleme aus. In einem Jahr wurden 4066 Lehrerinnen pensioniert,
davon erreichten nur 73 Personen (=1,8%) die Pensionierungsgrenze. In BW werden
Lehrerinnen durchschnittlich mit 56 Jahren, in NRW mit durchschnittlich 58 Jahren
pensioniert. Die Kosten fiir das vorzeitige Ausscheiden aus dem Lehrerinnenberuf werden in
BW allein auf 5,5 Milliarden Mark geschétzt. Dies sind allerdings keine speziell deutschen
Verhéltnisse; so berichtet Schmacke, Leiter der Akademie flur Offentliches
Gesundheitswesen in Dusseldorf: 75% der Lehrerinnen in England scheiden vor dem
gesetzlichen Rentenalter (60 Jahre) aus. Der Modalwert fur krankheitsbedingt
ausgeschiedene Lehrerinnen liegt dort bei 54 Jahren, der Medianwert bei 51 Jahren. Die
durchschnittliche Beschaftigungsdauer bei vorzeitig ausgeschiedenen Lehrkraften betragt 28
Jahre, wobei englische Lehrerinnen ihre Berufstatigkeit wesentlich friiher als ihre deutschen
Kolleginnen beginnen.

Diese Diskrepanzen zwischen offiziellem Rentenalter und den Zahlen zur Frihpensionierung
sind nicht aufgeklart. Es fehlen betriebliche Gesundheitsberichte und Statistiken Uber
Erkrankungen wéahrend der Schul- und Ferienzeiten sowie Uber die Art der Erkrankungen.
Deshalb kdnnen arbeitsbedingte Erkrankungen nicht genau ermittelt und ihnen somit auch
nur schwer vorgebeugt werden.

Diese Zahlen uber vollzogene Frihpensionierungen sind allerdings nur die Spitze eines
Eisberges. Vor diesem Ereignis liegt ein mehr oder weniger langer Entwicklungsprozess, der
mit Leid fur alle Betroffenen und Beteiligten verbunden ist. Die wachsende objektive oder
subjektiv empfundene Uberforderung mindert die professionelle Qualitat des Lehrerlnnen-
Handelns. Viele gehen den Weg bis zum Amtsarzt, andere bleiben trotz Uberlastung im

Dienst.
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Abb. 1.1: Prozess einer Uberlastung. Steigende Uberforderungen und Fehlzeiten bis hin zur Friihpensionierung
mit negativen Folgen fir die Betroffenen, ihre Schilerinnen und Kolleginnen

Die Abb. 1.1 soll in der Ordinate Schwankungen der Gesundheit zwischen maximaler
Dienstfahigkeit und schwerster Dienstunfahigkeit (stationdre Behandlung erforderlich)
andeuten. Die Kurve verdeutlicht, wie im Laufe der Zeit das Gesundheitsniveau der
Risikoperson sinkt und immer haufiger, langer und tiefer unter die Dienstféahigkeitsgrenze
gerat. Die Anzahl der Krankheitstage steigt, obwohl der Betreffende noch im Dienst ist.
Entschliel3t die Person sich dann, vorzeitige Dienstunfahigkeit zu beantragen, so dauert der
Prozess an, in dem die Kolleginnen keinen Ersatz bekommen. Ob es spéater zu einer
Neueinstellung kommt, ist weiterhin stets fraglich, sodal3 die Mehrbelastung jedenfalls von

den Kolleginnen und den Schilerinnen verkraftet werden muf3.

Fazit:

V.1 Die Alterspyramide ist dringend zu verbessern, evtl. durch Pensionierung ab 60 Jahren (gilt z.B. in
England ohnehin und trifft in der BRD nur noch fur 3 % der Lehrerinnen zu) bzw. durch Altersteilzeitregelungen
mit hoher Akzeptanz. Gleichzeitig sollte der Wechsel in andere Berufe erleichtert werden. Hier ist an eine
Regelentscheidung mit ca. 50 Jahren zu denken. Zu entscheiden ist, ob die Lehrerinnen weiter in der Schule oder
in anderen Berufsfeldern arbeiten wollen.

V.2 Gesundheits- und Krankheitsberichte miissten wenigstens an Modellschulen in Schul- und Ferienzeit die
Lage trotz Datenschutzes korrekt erfassen. Dazu bendtigt man auch objektive Mal3e wie psychophysiologische
Stressindikatoren PGR und Speichelproben in Arbeits- und Wochenendsituationen.



1.2 Informationen Uber die Erkrankungsdiagnosen

Aufgrund der fehlenden Krankenstandsinformationen und der Erschwernis, auf normalem
Wege den Beruf zu verlassen, sind die folgenden Daten sicher denkwurdig.

Fur die bisher vergebenen Diagnosen in Frihpensionierungsverfahren kann man folgende
Faustregel ansetzen: ca. 45 % erhalten eine primér organische Diagnose (Herzinfarkt,
Krebs, Rickenleiden), ca. 10 % sind Mischformen, ca. 45% erhalten eine primar psychische
Diagnose (im weitesten Sinne: Erschdpfung, Depression, Burnout) (vgl. Jehle 1997, 255).
Aus Sicht der differentiellen Pravention macht es Sinn, zwischen einer primar physiologisch
induzierten Frihpensionierung und einer Uberlastungsinduzierten Frihpensionierung zu
unterscheiden. Beide Risikogruppen bendtigen regelméaRige, aber unterschiedliche

Vorsorgeuntersuchungen und praventive Malinahmen.

Kategorien Bayern Hamburg | Baden-Wirttemberg*) | Niedersachsen
N =311 N =126 N =562 N = 365
Psychische, 51,2 39,7 44,0 53,2
psychosomatische
Erkrankungen
Organische Erkrankungen 36,7 47,5 39,0 41,6
Unbekannte, sonstige 12,2 12,8 17,0 5,2 ,nur* Alkohol

Krankheitsbilder

Tab. 1.5: Anteile der Diagnosegruppen vorzeitig pensionierter Lehrkréfte in vier Bundeslandern - Anzahlen und
Prozente -

*) Anm.: Die Kategorie ,Sowohl organische als auch psychische Leiden” mit 9,5 % wurde nicht mit eingerechnet.

Schaarschmidt (1999) hat die Beanspruchungssituation von Lehrerinnen untersucht und mit
Hilfe seines Tests ,Arbeitsbezogene Erlebens wund Verhaltensmuster® (AVEM,
Schaarschmidt und Fischer 1996) vier Gruppen von Lehrpersonal unterschieden. Die
Gruppe G (,Gesunde") zeichnet sich durch eine sinnvolle Rollendistanz mit relativ maiigen
psychosomatischen Symptomen bei gutem, aber nicht Uberforderndem Engagement aus.
Die Gruppe S (,freizeitorientierte Schonhaltung”) zeigt eine groRe Rollendistanz, ein
niedriges berufliches Engagement sowie eine hohe Zufriedenheit und geringe
psychosomatische Belastung. Die Gruppe Risikotyp A zeichnet sich durch
Uberengagement und geringe Distanzierungsfahigkeit aus, so dass sie laufend von
beruflichen Problemen verfolgt wird, weil sie nicht abschalten kann. Hier liegen die
Fehlzeiten wegen des Uberengagements niedrig und die Belastungswerte werden in ihrem
kritischen Anstieg noch nicht ernst genommen. Die Gruppe Risikotyp B (,Burnout®)
berichtet die meisten psychosomatischen Probleme und ein geringeres berufliches

Engagement.



Diese vier Gruppen unterscheiden sich auch in der durchschnittichen Zahl ihrer
Krankheitstage (die Angehdrigen der Gruppe S und B liegen deutlich héher als die der
Gruppen G und A) (vgl. Tab 1.6). Sie unterscheiden sich auRerdem in ihren Angaben Uber

starke psychosomatische Beeintréachtigungen (vgl. Tab. 1.7).

N Gesunde Schonung |Risikotyp A | Risikotyp B
Bremen 313 10,6 25,2 24,9 34,3
Niedersachsen 341 13,5 25,3 29,4 31,8
Berlin 478 16,5 21,5 34,1 27,8
Brandenburg 948 15,1 12,7 40,7 31,5
Osterreich 179 16,2 34,6 17,3 31,8
Polen 289 9,3 10 52,9 21,1
Durchschnitt Gber alle 13,5 21,55 33,22 29,72
Krankheitstage Brandenburg 6,5 15 7 13,8
Krankheitstage Bremen 5,5 5 4,75 7
Tab. 1.6: AVEM-Gruppen und Bezug zu Fehlzeiten (Schaarschmidt 1999)

Risikotyp A | Risikotyp B

Allgemeines Erschopfungserleben 24,9% 59,5%
Konzentrations- und Leistungseinschrankung 14,2 68,3
Beeintrachtigung des Geflhlslebens 18,4 75,5
Schlafprobleme 35,7 50,8
Stérungen bei Ess- und Trinkgewohnheiten/Rauchen 32,8 50
Kopfschmerzen 37 48,1
Mund-, Rachen- und Halsbereich 34,6 43,2
Magen- und Darmbereich 6,1 64,3
Atmung 48,2 44.4
Kreislauf 32,6 51,6
Muskeln, Gelenke 31,7 455
Sonstiges 25,5 51

Tab. 1.7: AVEM-Typologie und Gesundheitsheschwerden (starker/haufiger; N = 354)

Wenn sich also mit dem AVEM (Schaarschmidt und Fischer 1996) Risikogruppen ermitteln
lassen, die starkere psychosomatische Beschwerden und eine erhdhte Anzahl von
Krankheitstagen zeigen, dann miussten solche Risikogruppen laufend erkannt und einer
Pflichtweiterbildung zugefiihrt werden. Dazu ware eine Art ,Berufs-TUV* in regelmafRigen
Abstéanden sinnvoll, um steigende Risiken frihzeitig zu erkennen und angemessen (d.h.
helfend) auf sie zu reagieren bzw. deren Erfolg nach drei bis vier Jahren zu tberprifen.

Wenn nach AVEM-Untersuchungsergebnissen mehr als 60% der berufstatigen Lehrerlnnen
zu den Risikogruppen A und B gehéren und wenn gleichzeitig viele Seminarleiterinnen der
zweiten  Ausbildungsphase  psychologische  Eignungskriterien wie  Belastbarkeit,
Selbstbewusstsein und Konfliktbereitschaft als die wichtigsten Voraussetzungen fir eine
erfolgreiche Berufstétigkeit ansehen, dann missen neue Beurteilungskriterien und
Ausbildungsziele definiert werden. Wir brauchen ein juristisch einwandfreies Verfahren zur
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Beurteilung der Belastbarkeit: In Osterreich hat man gute Erfahrungen mit einem
Persotnlichkeitstest (Lehrerinnen-Personlichkeits-Adjektivskalen von Brandstatter und Mayr
1994) gemacht, der allerdings nur zur Beratung der Betroffenen, nicht aber als
Einstellungstest verwandt wird.

Unter systemischem Blickwinkel muss allerdings auch gefragt werden, ob es uberhaupt
winschenswert ist, moglichst alle Lehrerinnen bis zu ihrer normalen Pensionierungsgrenze
im Schuldienst zu belassen: Es besteht die Gefahr, dass so tatsachlich Lehrkréafte ihre
Enkelkinder unterrichten. Sie missen sich mit Schuleltern auseinander setzen, die ihre
eigenen Kinder sein kdnnten.

Die Drei-Generationen-Familie unter einem Schuldach: Lehrerinnen versuchen an ihren
.Kindern“ vorbei ihre ,Enkel* zu erziehen, um sie fir die Zeit der ,Urenkel“ lebensfahig zu
machen. Die Schwierigkeiten von zwei Erziehergenerationen fur ein Schulkind sind in den

meisten Erziehungsberatungsstellen wohl bekannt.

Drei Generationen unter einem Schuldach
Lehrerinnen erziehen eine ,Enkelgeneration” - evtl. im Dissens mit den leiblichen Eltern -

Lehrerinnen 55 Jahre

Eltern manchmal Schulkinder ca. 30 Jahre
dieser Lehrerlnnen
Schilerinnen als ,Enkelgeneration* fur 6 Jahre

die Lehrerlnnen

Tab. 1.8: Altersverteilung dreier Generationen unter einem Schuldach

Erfolgreiche Industrieunternehmen verhalten sich umgekehrt. Sie schicken 55-jahrige in
Pension, um junge, gut ausgebildete, frisch motivierte und hoch belastbare Mitarbeiterinnen
zu bekommen bzw. jedenfalls, um die Alterspyramide zu verandern. Sie legen gerade auf

hoch motivierte jingere Fuhrungskrafte grof3en Wert.

Natirlich ist diese Altersrelation auch an den Universitaten problematisch: Im Jahre 2000
bilden 55-jahrige Dozentlnnen 25-jahrige Studentinnen zu Lehrerinnen aus, die im Jahre
2050 6-jahrige Schilerinnen dazu befahigen sollen, ihre Zukunftsaufgaben im Jahre 2080

angemessen zu bewaltigen (vgl. Sieland/Ri3land 2000c).

Fazit:

V.3 Aufgrund der Diagnoselage ist zwischen primar physiologischen und psychologischen
Erkrankungsprozessen zu unterscheiden. Ausgewahlte Formen sollten durch regelméafige und verpflichtende
Friherkennungs- und VorsorgemafRhahmen exemplarisch erfasst und bekampft werden.

V.4 Um die Begleitfolgen solcher Entwicklungsprozesse zu mildern, ist ein regelmaRiger ,Berufs-Tlav* (z.B.
alle vier Jahre) zu entwickeln, im Sinne einer Entwicklungsdiagnose mit Laufbahnberatung und
VorsorgemalRhahmen fir alle in der Schule Beschaftigten einschlielich des Leitungspersonals. Diese
Untersuchung sollte aus Selbst- und Fremdeinschéatzungsdaten bestehen und geeignete Praventions- und
WeiterbildungsmaRnahmen empfehlen, die vier Jahre spéater evaluiert werden kdnnen.
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V.5 Im Sinne der Personalentwicklung muissen psychologische Eignungskriterien als Ausbildungsziele,aber
auch als Einstellungskriterien eingefuhrt werden. Hier ist an die Vermittlung von MalRRnahmen zur
Gesundheitsforderung fur alle in Schule und Hochschule Auszubildenden zu denken.

1.3 Folgen der Uberlastung und Erkrankung von Lehrerinnen

Die Folgen von Krankheitsentwicklungen bis hin zur Frihpensionierung sind vielfaltiger
Natur. Sie betreffen zunachst die Uberlastete Person und ihre Angehdrigen und die
beteiligten Schilerinnen und Kolleginnen (vgl. Abb. 1.1). Unter dieser Perspektive ist an die
schleichende Demotivierung der betroffenen Lehrkrafte, ihrer Schilerinnen und der
Kollegien, an Vertretungsprobleme fiir die Kollegien und Unterrichtsausfall fiir die Klassen
sowie an die Zufriedenheits- und Gesundheitseinschrénkungen der Betroffenen und ihrer
Angehorigen zu denken. Betrachten wir nun die Kostenseite etwas genauer, weil sich hier

durch geeignete Malinahmen Kosten drastisch reduzieren lassen.

Finanzielle Folgen der Frihpensionierung/Modellrechnung fur Niedersachsen
(in Anlehnung an die Kommunale Gemeinschaftsstelle fur Verwaltungsvereinfachung (KGSt))

Nds. beschaftigt ca. durchschnittliches Jahreseinkommen pro
70.000 Lehrerinnen Lehrerin einschlieB3lich Pensionsriicklage
ca. 3500 (= 5%) sind alkoholkrank 117.714 DM

Betriebsverluste durch Alkoholerkrankung bei 68.903 Lehrerinnen:

25% pro Lehreringehalt 1.25% der Gesamtlohnsumme
29.428.50 DM 101.385.597 DM

Dabei wirde sich gezielte Pravention mindestens als finanzielle Verlustreduktion bemerkbar

machen, wie es das folgende Beispiel erlautert:

Kdnnten 20% der 3500 alkoholkranken Lehrkraften | Einsparung an Betriebsverlusten
in Niedersachsen erfolgreich betreut werden,
dann:

700 Lehrerinnen 20.277.119 DM

Konnte bei 70 Lehrkraften die Friihpensionierung Einsparungen, weil sonst fur diese Lehrkrafte
nur um ein Jahr hinausgeschoben werden, dann: Neueinstellungen erfolgen missten

70 x 65% des Lehrerlnnengehaltes 5.356.000,00 DM

Rein rechnerisch stiinde der einzusparende Betrag fir die Suchtkrankenhilfe zur Verfigung.
Wirksame MalRnahmen in diesem Bereich, wie auch auf dem Gebiet der Pravention, rechnen
sich also unbedingt. Natirlich kann man die Stunden einfach - mit fatalen Folgen - ausfallen
lassen. Auch, wenn sie vertreten werden, verdoppelt das die Klassenfrequenz und belastet

die vorhandenen Lehrerinnen zusétzlich, was deren Erkrankungsrisiko erneut steigert.
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Die folgende Aufstellung zeigt, wie viele Schulstunden ausfallen und nur teilweise von

Kolleginnen Gbernommen werden kénnen.

Jede 14. Schulstunde fallt bundesweit aus, nur die Halfte davon wird vertreten
Quelle ZDF / Kultusministerien d. Lander 08.09.99

Totaler Unterrichtsausfall

NRW Hessen/Schleswig Holstein Rheinland-Pfalz

6,8% je 5% = 2 Std./Woche 4%

Tab. 1.9: Prozentualer Ausfall von Unterrichtsstunden in verschiedenen Bundeslandern

Rheinland-Pfalz erklart diese hohe Rate mit Organisationsmangeln. Lehrerinnen-
Fortbildungen (z.B. Kurse zur Stressbewaltigung) dirften nur besucht werden, wenn die
Vertretung gesichert sei. Dies sei wegen der zahlreichen Krankheitsfélle oft nicht moglich.
Diese Begrindung ist natlrlich sehr zweischneidig, da Lehrerlnnen so keine
Praventionskurse besuchen, um Unterrichtsausfall zu vermeiden, andererseits gerade dies
zur Krankenstandserhdhung beitrage.

Geeignete MalRnahmen konnten in zwei Richtungen wirken: Aufschiebung der
Frihpensionierung um einen gewissen Zeitraum oder weitgehende Vermeidung der
Uberlastungsinduzierten Frihpensionierung durch frihzeitige MaRhahmen zum Erkennen
der eigenen Berufseignung als kunftige/r Lehrerin und zur kontinuierlichen
Gesundheitsforderung. Wirde man z.B. das regulére Pensionierungsalter auf 60 Jahre
herabsetzen, wie das in anderen Berufsgruppen der Fall ist (Bundeswehr, Fluglotsen,
Feuerwehr), entfiele ein grofRer Anteil aller mit aufwendigen Untersuchungsverfahren
verbundenen Frihpensionierungen (vgl. Tab. 1.4). Es kédme zu einer Reduktion der
Beihilfekosten, weil die Krankheitsrate der pensionierten Lehrerinnen erfahrungsgeman
sinkt. Zudem werden jlingere Lehrkrafte seltener krank, haben daher einen geringeren
Stundenausfall und kosten in den Anfangsjahren nach derzeitiger Gehaltstabelle weniger.
Ohnehin sind bundesweit nur noch 3 % der im Dienst befindlichen Lehrkrafte alter als 60

Jahre.
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1.4 Forschungsansatz des Projektes

In dieser Lage muss auf verschiedenen Ebenen konzertiert gehandelt werden. Damit dies
konzeptionell geschieht, geht unser Forschungsansatz von der strategischen Frage jeder

Entwicklungsférderung aus:

Wer braucht welche Foérderung zu welchem Zeitpunkt fr welche Ziele durch welche Akteure und
wie finanziert?

Betrachten wir die einzelnen Fragen:

Wer braucht? |Es missen Untergruppen von Lehrerinnen gebildet werden, denn nicht alle
brauchen alles bzw. die selben MalRnahmen.

Welche Welche Forderung brauchen die gefundenen Untergruppen primar

Foérderung? » Entwicklungsberatung zur Klarung ihrer Problemlage,

» Entscheidungsberatung zum Verbleib in dem Beruf oder zu einem Wechsel,
» verbesserte Rahmenbedingungen in Schule und Gesetzeslage,

» Aufbau von Ressourcen oder den Abbau unrealistischer Beanspruchungen?

Zu welchem Die Interventionen missen auf Aus- und Fortbildung verteilt werden, besonders
Zeitpunkt ? aber auf jenen Zeitpunkt, zu dem der Betreffende seinen Bedarf selbst sieht und
zur Mitwirkung bereit ist. Hier sind Motivierungsstrategien notwendig.

Mit welchem | Die Ziele sind aus den Kerntatigkeiten des Berufes und seiner Voraussetzungen
Ziel? abzuleiten z.B.

» verbesserte Stressbewadltigung,

» realistische Zielsetzung, Férderung und Erhalt der Arbeitsmotivation,

» Aufhebung von Entfremdung,

» Verbesserung des Klimas in den Klassen und im Kollegium.

Durch Hier ist die Frage nach den Ebenen der Intervention angesprochen: Geht es um
welchen individuelle Verhaltenspréavention oder um Verhéltnispravention durch kooperative
Akteur und Aktivitaten auf Schulebene, durch regionale FortbildungsmafRnahmen oder durch
wie Initiativen der zustandigen Landerministerien, die fir die Rahmenbedingungen der
finanziert? Schulen zustandig sind? Werden die Kosten selbst bezahlt, vom Dienstherrn

Ubernommen oder bietet sich Mischfinanzierung an?

Tab. 1.10: Forschungsfragen zum vorliegenden Projekt

Kern unserer Forschungsarbeit ist die Sichtung und Erprobung einer Modifikationsdiagnostik
zum Auffinden von verschiedenen Lehrerinnengruppen mit einem spezifischen Beratungs-
und Foérderungsbedarf und die Entwicklung von Vorschlagen fir zielfihrende MalRhahmen

auf mehreren Ebenen.
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An diesen Fragestellungen arbeiteten zugleich wissenschaftliche Hilfskrafte unter der

Leitung von:

e Prof. Dr. Bernhard Sieland mit 10 % seiner Arbeitskraft. Die restlichen 90% wurden in die
Geschaftsfiihrung des Institutes und laufende Lehraufgaben investiert. Dabei entstanden
im Laufe der drei Jahre elf Veroffentlichungen und elf Examens- und Diplomarbeiten.

e Dr. Marion Tacke als Forschungsassistentin/Projektleiterin mit 50% ihrer Arbeitskraft. Die
restlichen 50% wurden in Lehre, Prifungen und Fortbildung von Lehrerinnen sowie
Vorbereitungen von Kongressinhalten investiert. Dabei entstanden im Laufe der drei

Jahre 20 Vertffentlichungen sowie 27 Diplom- und Examensarbeiten zum Projekt.
Dartber hinaus bestand zur Forderung der Lehrerinnen-Gesundheit eine intensive

Zusammenarbeit zwischen der Uni Lineburg, der MK-Netzwerkgruppe sowie der NLI-

Praventionsarbeit.
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2. Derzeitige Forschungsanséatze zur Férderung der Lehrerinnen-
Gesundheit (Sieland)

Es werden nachfolgend neue Fragestellungen und Forschungsparadigmen dargestellt und zwei
Projektschwerpunkte (Gesundheit und Leistungsfahigkeit von Lehrkraften) herausgearbeitet.
AnschlieBend wird auf Elemente des berufsspezifischen Anforderungsprofils von Lehrkraften

eingegangen.

2.1 Neue Fragestellungen und Forschungsparadigmen

Die Forschungsmodelle im Schulbereich haben sich im Laufe der letzten Jahrzehnte in
Richtung auf  ressourcenorientierte, prozessorientierte und  systemorientierte
Untersuchungsansatze entwickelt. Nach Inventaren zum Burnout-Ph&nomen (z.B. von
Maslach/Jackson 1981) sowie zur inneren Kindigung, die als Defizit- oder Risikoanalyse
einzuschatzen sind, sind im Zuge des Paradigmenwechsels (vgl. Antonovsky 1987)
ressourcenorientierte  Ansatze zur Gesundheitsférderung unter dem  Schlagwort
-Empowerment” (vgl. Herriger 1997) richtungsweisend geworden. Beispielhaft fiur diese
Entwicklung sind die Konzepte von Becker (1995), der bei den personalen Ressourcen der
Lebensbewaltigung zwischen der seelischen Gesundheit und der Verhaltenskontrolle

unterscheidet.
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Seelische Gesundheit

seelisch-korperliches Wohlbefinden Selbstaktualisierung Selbst- + fremdbezogene
Wertschatzung
Sinner- | Selbstver- | Beschwer- | Expansi- Auto- Selbstwert- Liebesfahigkeit
fulltheit | gessenheit | defreiheit vitat nomie geflhl
Abb. 2.1: Hierarchisches Strukturmodell der seelischen Gesundheit, basierend auf TPF-Skalen (vgl. Becker
1995, 37)
Verhaltenskontrolle
Kontrolliertheit Spontaneitat
Normorien- |Ordnungs- |Zuver- |Arbeits- | Zukunfts- + | Spar- Ausge- Erlebnis- |Hedo-
tierung streben las- orien- Vernunfts- |samkeit |lassenheit|hunger nismus
sigkeit [tierung |orientie-
rung

Abb. 2.2: Hierarchisches Strukturmodell der Verhaltenskontrolle, basierend auf TIV-Skalen (vgl. Becker 1995,
40)

AulRerdem dominieren heute systemische und entwicklungspsychologische
Forschungsmodelle. Im Rahmen solcher Modelle versteht man das Ausmall an Gesundheit
und Leistungsféahigkeit z.B. im Lehrerinnenberuf als Ergebnis einer mehr oder weniger guten
Passung und Wechselwirkung zwischen Anforderungen und Ressourcen (vgl. hierzu Rudow
1997; Sieland 1991, 1993; Nieskens/Sieland 1999).

2.2 Zwei Projektschwerpunkte: Gesundheit und Leistungsfahigkeit

Der Beruf Ilasst sich als eine identitatsstitende bzw. identitatsdeformierende
Entwicklungsaufgabe von mehr als 40 Jahren Dauer beschreiben (vgl. Sieland 1991). Jede
Entwicklungsaufgabe ist gekennzeichnet durch eine mehr oder weniger grof3e Diskrepanz
zwischen den verfligbaren Potenzialen der Person und dem Profil der Rollenanforderungen
(hier) des Berufes, das sich im Laufe der Biografie immer wieder verandert. Daher kdnnen
Entwicklungsaufgaben im Laufe der Zeit mehr oder weniger gut gelingen, was die
Bewaltigung dieser und anderer Rollen, aber auch die Gesundheit der Person positiv oder
negativ beeinflusst. Gesundheit und berufliche Leistungsfahigkeit stehen also in
konstruktiven oder destruktiven Wechselwirkungen: So ist ausreichende Gesundheit bei
eingeschrankter berufsspezifischer Leistungsfahigkeit auf Dauer nicht denkbar. Umgekehrt
ist eine berufsspezifische Leistungsfahigkeit auf Dauer ohne eine solide gesundheitliche
Basis auch nicht moglich. Die folgende Abbildung stellt den funktionalen Zusammenhang

allgemeiner Gesundheitskriterien und berufsspezifischer Zusatzkomponenten dar.
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Ressourcen Diskrepanz Anforderungen
korperliche korperliche
personale personale
soziale soziale
Okologische Okologische

berufsspezifische

berufsspezifische

Abb. 2.3: Gesundheit als relationaler Begriff mit berufsspezifischen Zusatzkomponenten

Die Forderung der Gesundheit und Leistungsfahigkeit kann nach dieser Abbildung immer an
zwei Seiten ansetzen: an der Verbesserung der verflgbaren Ressourcen und an der
Dosierung der Anforderungen. Als Einstieg in die Gesundheits- und Leistungsférderung wird
dementsprechend eine Kombination aus Verhaltenspravention und
Verhaltnispravention gefordert (vgl. Neumann u.a. 1998). Verhaltenspravention setzt an
der Aus- und Weiterbildung der Lehrerinnen, d.h. deren Fahigkeit und Bereitschaft zu
selbstbezogener Gesundheitsférderung an. Die Verhaltnispravention analysiert und optimiert

die soziodkologischen und gesetzlichen Rahmenbedingungen fir Lehrerinnen.

Rudow (1995) betont daher drei Interventionsschwerpunkte einer kombinierten Verhaltens-

und Verhaltnispravention:

Individuum, z.B.

» Stressmanagement

« Konfliktmanagement

e Zeitmanagement

e soziale Kompetenz

« emotionale Kompetenz

* Selbstmanagement-
kompetenz

Organisation, z.B.

» Schulautonomie

e Fuhrungsstil

« Kommunikation/Kooperation
e Gruppenarbeit

e Beratung/Coaching

e Weiterbildung

Arbeitsstruktur, z.B.

» Arbeitsaufgaben

* Arbeitszeit

» Arbeitsorganisation

e Arbeitsplatz

e Arbeitspause

» Arbeitshygienische
Bedingungen

* methodische Kompetenz

Abb. 2.4: Anséatze zur Gesundheitsférderung im Lehrerinnenberuf (modifiziert nach Rudow 1997)

Fazit:

V. 6 Die Forderung der Gesundheit und Leistungsfahigkeit muss immer zwei Gré3en beriicksichtigen: Die Pflege und
Verbesserung der Ressourcen sowie die flexible Dosierung der Anforderungen im Laufe der Berufsbiografie von
Lehrerlnnen. Dem entspricht eine notwendige Kombination von Verhaltens- und Verhaltnispravention, die in
einem institutionalisierten Prozess (Gesundheitszirkel) mit allen Beteiligten zu initiieren und zu evaluieren ist.

also nicht allein als Muster lebensfoérderlicher

Blutbild, hohe

Intelligenz), sondern als relationaler Begriff und Entwicklungsprozess zwischen den jeweils zur

Gesundheit wird in diesem Projekt

Personlichkeitsmerkmale verstanden (gesundes Herz-Kreislaufsystem,
Verfigung stehenden Ressourcen und den zu bewadltigenden Anforderungen in verschiedenen
Lebensbereichen (vgl. Abb. 2.3). Dieser Gesundheitsbegriff verlangt zwangslaufig eine
berufsspezifische Zusatzkomponente Uber den allgemeinen Gesundheitsbegriff der WHO
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Charta hinaus, wenn z.B. der Beruf Anforderungen stellt, die fir andere Personen weniger
bedeutsam sind. So benétigen bspw. Schornsteinfeger lber die ,Standardgesundheit” hinaus
eine besondere Schwindelfreiheit, die flr Lehrerinnen nicht unbedingt gegeben sein muss.

Diese bendétigen ihrerseits besondere Potenziale fir ihr Anforderungsprofil (vgl. Sieland 2000).

Das besondere berufsspezifische Anforderungsprofil von Lehrkraften kann hier nicht
umfassend, sondern nur exemplarisch dargestellt werden. Lehrerinnen bendtigen fir ihre
Erziehungs- und Unterrichtsaufgaben in gré3eren Gruppen besondere Ressourcen in den
Bereichen: Selbststeuerung, Kompromissfahigkeit, Stressmanagement, Umgang mit eigenen

und fremden Gefluihlen und Konflikten.

Von Lehrerinnen wird der professionelle Umgang mit eigenen und fremden Gefiihlen
verlangt (vgl. Weidenmann 1983). Wie alle Fuhrungspersonen bendtigen sie ein hohes Maf3
an intrinsischer Berufsmotivation, weil externe Motivierungen durch Gehaltsunterschiede
oder positive Reaktionen der Schilerinnen und Eltern nicht regelmallig zu erwarten sind. Sie

muissen solche Potenziale vorleben, sonst kdnnen sie sie nicht vermitteln.

Bezogen auf die Aus- und Fortbildung von Padagoginnen sind also immer zwei

Problembereiche zu unterscheiden:

Einerseits muss die Lehrkraft ihre Bildungs- und Erziehungsaufgaben mit ihren zur
Verfigung stehenden leistungsspezifischen Ressourcen bewaltigen, (vgl. Mayr 1994;
Rauin u.a. 1994; Schaarschmidt/Fischer 1998; Bergmann/Eder 1999; Grimm 1996; Renner
1990). Andererseits missen die daraus erwachsenden Belastungen durch gesundheitsspe-
zifische Ressourcen in Form kontinuierlicher MalRnahmen der Gesundheitsférderung sowie
der Belastungs- und Stressbewaltigung kompensiert (vgl. Kramis-Aebischer 1995; Rudow
1995; Tacke 1999e), d.h. Uberwunden werden. Wahrend einer Lehrerlnnen-Biografie

verandert sich das Spannungsverhaltnis in beiden Bereichen.

Altersadaquate, ausreichende Ressourcen und angemessene Beanspruchungen auf beiden
Gebieten werden dabei als salutogene Faktoren, fehlende Ressourcen bzw. Uber- oder
Unterforderungen als Risiko- bzw. als Vulnerabilitatsfaktoren aufgefasst. Die aktuelle
Diskrepanz zwischen den Ressourcen- und Anforderungsbereichen begriindet jeweils den

Anderungsbedarf fiir die Verhaltens- und Verhaltnispravention.

Forderungsbedarf
verfliigbare und vermeintliche & tatsachliche und vermeintliche
leistungsspezifische Ressourcen Diskrepanz leistungsspezifische
Anforderungen

19




verfiigbare und vermeintliche & tatsachliche und vermeintliche
gesundheitliche Ressourcen Diskrepanz gesundheitliche
Beanspruchung

Foérderungsmafl3nahmen in zwei Richtungen:

Forderung der personalen, sozialen und & Anpassung der
Okologischen Ressourcen Beanspruchungen im personalen,
sozialen und 6kologischen Bereich

Abb. 2.5: Der Férderungsbedarf als individuelle Diskrepanz zwischen Ressourcen und Anforderungen

Starke Diskrepanzen zwischen den beiden Bereichen sind als Vulnerabilititsfaktoren zu
bezeichnen, und durch geeignete (und akzeptierte) personorientierte, kollegiumsorientierte
und politikorientierte FérdermalRnahmen zu reduzieren. Im Rahmen unseres Projektes
wurden daher zwei Untersuchungs- bzw. Arbeitsschwerpunkte gebildet, tber die im

Folgenden berichtet wird:

* Gesundheitsspezifische Kompetenzen, d.h. Forderung spezifischer
Gesundheitsaspekte: Stressbewaltigung ( Schwerpunkt Tacke)
» Tatigkeitsspezifische Kompetenzen, d.h. Foérderung spezifischer Aspekte der

Leistungsfahigkeit (Schwerpunkt Sieland).

Sicherlich handelt es sich dabei um eine analytische Trennung, denn die individuelle
berufliche  Leistungsfahigkeit  trdgt  wesentlich  zur  Belastungsreduktion  und
Berufszufriedenheit und damit zur Lebenszufriedenheit bei, welche ein zentraler Faktor der
Gesundheitsforderung ist. Diese Wechselwirkung gilt allerdings auch im negativen Falle und

kann dann zu einem Teufelskreis werden.
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3. Begriffliche Klarungen zur Gesundheitsforderung von
Lehrerinnen (Tacke)

Die Gesundheitsférderung von Lehrerinnen wird in diesem Kapitel begrifflich dargelegt und

konkretisiert.

3.1 Gesundheitsforderung

In der gesundheitspsychologischen Literatur liegen zur ,Gesundheitsférderung” vielféltige
begriffliche Fassungen vor. Durch einige Definitionen lasst sich der pathogenetische
Aspekt, durch andere Definitionen der salutogenetische Aspekt gesundheitlichen

Handelns hervorheben.

3.1.1 Pathogenetischer Aspekt

Bei dem pathogenetischen Aspekt besteht das Ziel gesundheitsférderlichen Handelns in
der Vorbeugung und Verhinderung ,unerwinschter Zustéande“. Es geht um ein
Vermeidungsverhalten bzgl. der Risikofaktoren fur Erkrankungen. Hierbei werden
therapeutische sowie nicht-therapeutische Zusammenhénge beschrieben. In dieser
begrifflichen Fassung dient die Gesundheitsférderung zum einen als soziale Integrationshilfe

rehabilativ als auch gréf3tenteils praventiv.

3.1.2 Salutogenetischer Aspekt

Der salutogenetische Aspekt zielt darauf, ,erwinschte Zustande" zu fordern und zu
sichern. Es geht um ein selbstbestimmtes Gesundheitshandeln von Individuen. Das
salutogenetische Arbeiten basiert auf Beschlissen der Ottawa-Charta (1986), die mit
Forderungen nach erhéhter Selbstbestimmung tber die Gesundheit und nach verbesserten

Lebensbedingungen, wie Frieden, Wohnen, Bildung, Arbeit verbunden sind.
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3.1.3 Vergleich der Aspekte

Wahrend der pathogenetische Aspekt die Pravention von Risikofaktoren beinhaltet,
kommt es bei dem salutogenetischen Aspekt auf die Férderung von Ressourcen an. Bei
dem letztgenannten Aspekt geht es also eher um die Gestaltungskraft und die
Bewaltigungsfahigkeits-Erhdhung, wahrend es bei dem pathogenetischen Aspekt um die

Abwesenheit von Gebrechen und Krankheit geht (vgl. hierzu Abb. 3.1 Anhang).

Im Rahmen der Ressourcenstarkung bzw. -orientierung stitzen wir uns im
Forschungsprojekt vorwiegend auf den salutogenetischen Aspekt der Gesundheitsférderung
(vgl. hierzu Ansatze von Antonovsky 1987; Becker 1995; Udris 1992) - wohlwissend, dass
auch der pathogenetische Aspekt oftmals im Vordergrund des Handelns stehen muss.
Deshalb wird im Nachfolgenden sowohl auf Belastungs- als auch Entlastungsbereiche

eingegangen.

3.2 Belastung von Lehrkraften

In der Belastungsforschung wird sowohl das Verhalten und Befinden (subjektive
Belastung) als auch deren situtative Ausloser (objektive Belastung) als Belastung

beschrieben.

Schonpflug (1987) erklart Belastungen als Anspruchsformulierungen, die ein Individuum an
sich selbst richtet. Sind diese Anspruchsformulierungen zu hoch, so wird es dem Individuum
nicht moglich, die damit verbundenen Anspriiche zu erfullen. Es kann dazu kommen, dass
die an die Person gestellten Anforderungen die eigenen Kapazitaten Uberschreiten und zu
einer Uberforderung filhren. Hat jedoch ein Individuum ein hohes Ausmaf verfiigbarer
eigener Kompetenzen, so mussen vielfaltige Anforderungen vorliegen, damit es sich
Uberhaupt belastet fuhlt. Ist hingegen das MalR verfligbarer Kompetenzen niedrig, so reichen
geringe Anforderungen, um eine Person zu Uberfordern, sprich zu belasten, aus. Ein
Individuum ist im Sinne Schoénpflugs optimal belastet, wenn das Verhéltnis von

Anforderungen und Kapazitaten ausgeglichen ist.

Eine Lehrkraft hat im System Schule einen Erziehungs- und Bildungsauftrag zu erfllen.
Hiermit werden an sie bestimmte Anforderungen gestellt, die in Wechselwirkung mit ihrer
Auffassung von beruflichem Denken und Handeln stehen. Diese Erwartungen kénnen von

Seiten der Offentlichkeit, von Vorgesetzten, Kolleginnen, Eltern und Schiilerinnen sehr
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unterschiedlich sein und das Individuum in verschiedene Rollen bringen. Bei Barth (1992,
94) befindet sich eine Ubersicht, aus der sich die Vielfalt von Erwartungen entnehmen lasst,
die im Schulsystem an Lehrkrafte gestellt werden; diese reichen von Fuhrung Gber Selektion,
Beratung, Helfen sowie Wissensvermittlung, Vorgesetztenentlastung bis hin zur Legitimation
von Schule. Entsprechend lassen sich Rollen fur die Lehrkraft ableiten, wie die Rolle der
Beurteilerin, der Erzieherin, der Kontrolleurin, der Beraterin, der Wissenden und der
Bundnispartnerin. Die Vielfalt der Rollen kann zu Rollenkonflikten fiithren, weil mit ihnen
teilweise widerspriichliche Anforderungen verbunden sind. Zu hohe Anforderungen kénnen
dann zur belastenden Uberforderung fiihren, je nachdem wie eine Lehrkraft mit den an sie

gestellten Erwartungen bzgl. eigener MafRstédbe und Wertvorstellungen umgeht.

3.2.1 Objektive Belastungen im Bereich der Schule

Unter objektiven beruflichen Belastungen sind nach Schénwélder (1993a, 11) diejenigen
Anforderungen an einen Menschen zu verstehen, die bei ihm psychische und physische

Reaktionen ausldsen.

Objektive Belastungen im Bereich der Schule zeigen sich nach Rudow (1995, 72f.) auf vier
Ebenen: Ebene der gesellschaftlich-kulturellen Bedingungen (1), Ebene der sozialen
Bedingungen (2), Ebene der schulhygienischen Bedingungen (3) sowie Ebene der
Arbeitsaufgaben und schulorganisatorischen Bedingungen (4). Beispiele mégen die Ebenen

verdeutlichen:

zu (1): Veranderte Kindheit, gednderte gesellschaftliche Erwartungshaltungen;
zu (2): Erhéhung von Larm;
zu (3): Zunahme von Verhaltensauffalligkeiten bei Schilerinnen;

zu (4): Erhodhung des Auslanderanteils und der Klassengrol3e.

Es liegen zudem Untersuchungen uber den Belastungszuwachs (vgl. hierzu z.B. Huber
1995, 33ff.) an Schulen vor. Danach geht der Belastungszuwachs mit Veranderungen im
gesellschaftlichen und politischen Bereich ebenso einher wie in den Lebensverhaltnissen
von Schilerinnen, der Lehrerinnenbildung, der Schule und dem Unterricht. Als objektive
Belastungen konnen fir den schulischen Bereich somit genannt werden: Die Aufgaben und
Ausfuihrung des Erziehens und des Bildungsauftrages, Rollenkonflikte (durch Widerspriche
in unterschiedlichen sozialen Systemen: Offentlichkeit, Schulleitung, Eltern, Kolleginnen und
Schilerinnen) und gesellschaftliche Erwartungen (die zum einen von verschiedenen

Instanzen an die Lehrkraft herangetragen, zum anderen von ihr selbst an sich gestellt
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werden). Die Zusammenballung dieser vernetzten objektiven Belastungen im Schulbereich

kann sich fur einzelne Lehrerinnen tberfordernd auswirken (vgl. u.a. Gudjons 1993, 81).

3.2.2 Subjektive Belastungen

Die subjektiven Belastungen sollen in Anlehnung an Rudow (1995) als
Wiederspiegelungsprozesse verstanden werden, in denen eine Lehrkraft objektiv

vorliegende Belastungen individuell wahrnimmt, bewertet und kognitiv verarbeitet.

Als subjektive Belastung wird im Forschungsprojekt das individuelle Belastungserleben
verstanden; eine hohe subjektive Belastung liegt vor, wenn sich eine Lehrkraft in hohem

MalRe von den unter objektiven Belastungen beschriebenen Bedingungen tberfordert flhlt.

So kann Belastungserleben von Lehrerlnnen nach einer Untersuchung von Hirsch (1990),
die eine Typologie von Lehrerlnnenidentitaten beschreibt, sehr differenziert sein. Wahrend
im Belastungsempfinden einer Lehrkraft ein bestimmter Problemkomplex als sehr hoch
belastend eingeschéatzt wird, kann von einem anderen Individuum der gleiche

Problemkomplex als sehr gering belastend eingeschatzt werden.

Nach der Beschreibung objektiver und subjektiver Belastung wird deutlich, wie wichtig es ist,

fur den Bereich der Schule beide Bedingungen in ihrer Wechselwirkung zu betrachten.

3.3 Entlastung von Lehrkréaften

Im Bereich von Gesundheit und Krankheit kénnen individuelle, lebensgeschichtlich
erworbene Personlichkeitsmerkmale von Individuen eine Rolle spielen. Im fachlichen
Zusammenhang wird hier von bereichsspezifischen bzw. von gesundheitsbezogenen
Kontrolliberzeugungen gesprochen. Bei jeder Person liegt individuelles Vorwissen ebenso
wie Erfahrungen zu verschiedenen Erkrankungsformen und Gesundheitsvorstellungen vor.
Es kdnnen sich hieraus verschiedene Erwartungen zur Kontrollierbarkeit von Gesundheit und
Krankheit entwickeln. Nach dem Konzept der Kontrolliiberzeugungen kann bei Individuen die

internale oder die externale Kontrolle Gberwiegen.
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Bei hoher internaler Kontrolle erlebt eine Person Ereignisse als starker durch sich selbst
kontrollierbar, d.h. auf den Gesundheitsbereich bezogen geht sie davon aus, fir ihre
Gesundheit selbst Sorge tragen zu kénnen.

Eine hohe externale Kontrolle eines Individuums beinhaltet die Erwartung, dass
Krankheits- oder Gesundheitsereignisse chanceabhéngig (z.B. Zufalle, Schicksal) oder als
von machtiger und einflussreicher erlebten Personen (von Medizinerinnen, Elternfiguren,
Pflegekréaften) beeinflussbar eingeschatzt werden. Bei der externalen Kontrolle werden
Ereignisse also als von auf3en kontrolliert erlebt, d.h. von auf3erhalb der eigenen Person

befindlichen Kraften.

Beispielsatze mogen die internale und externale Sichtweise bzgl. Krankheits- und

Gesundheitseinschatzungen verdeutlichen:

* [Internale Kontrolle: +ES liegt an mir, mich vor Beschwerden zu schiitzen.”

» Externale Kontrolle
(chanceabhéangig): ,Wenn es das Schicksal so will, dann bekomme ich kérperliche
Beschwerden.”

« Externale Kontrolle
(personabhangiq): ~Wenn ich mich unwohl fuhle, wissen andere am besten, was
mir fehlt."

Wir legten unserer Befragung von Lehrkraften den Fragebogen zur Erhebung von
Kontrolliberzeugungen zu Krankheit und Gesundheit (KKG; Lohaus/Schmitt 1989)
zugrunde. Durch seine Hilfe lassen sich internale und aufgegliederte externale
Kontrolliberzeugungen unterscheiden und Zusammenhange mit Handlungsweisen, die das

individuelle somatische Befinden beeinflussen, herstellen.
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4.1

4.  Untersuchungsergebnisse und Vorschlage zur
Gesundheitsforderung (Tacke)

Die an der Universitat Lineburg durchgeflihrten Untersuchungen zum Forschungsprojekt
.Lehrerinnen-Gesundheit* umfassten Befragungen von Expertinnen in Form von Interviews,
eine postalische Befragung von Lehrkraften mittels Fragebogens und Gesprache mit

Fruhpensionierten anhand biografischer Interviews.

Expertinnen-Interviews

Die Auswertung der Expertinnen-Interviews (Anzahl: N=76) wird in dieser Arbeit
zusammenfassend dargestellt und liegt als Langfassung in einem eigenen Bericht mit dem
Titel ,Antworten von Expertinnen und Experten zum Themenkomplex: Sinnvoller Umgang mit
Belastungen im Schulalltag. Gesunderhaltung von Lehrkraften* (Tacke 1999e) vor. Die
Ergebnisse der Expertinnen-Interviews dienten als Ideen-Borse fir Gremienarbeit auf
Ministeriums- und Bezirksregierungs-Ebene. Es konnte hierdurch desweiteren die Basis flr
eine universitatsinterne Fragebogenentwicklung gelegt und Gesundheitsbausteine fir die
Schulalltagspraxis geschaffen werden. Auf einer unter der Leitung des MK stattgefundenen
Expertinnen-Tagung konnten bereits im August des Jahres 1996 erste Ergebnisse diskutiert

und Zielpapiere fur alle vier niedersachsischen Bezirksregierungen entwickelt werden.

Zur Expertinnen-Gruppe gehdorten:

Schulpsychologinnen 14
Schulamtsdirektorinnen 12
Amtsarzte/innen

Lehrerinnenhauptpersonalratsvertreter

Schulleiterinnen (versch. Schulformen) 2
Beratungslehrerinnen

Universitatskolleginnen

Supervisorinnen

Vertreterin der Nds. Landesvereinigung fur Gesundheit

= 01 © 0~ 0l

Tab. 4.1: Befragte Expertinnen
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41.1

In den Interviews, die in den Jahren 1996 und 1997 stattfanden, konnten folgende
Themenkomplexe zu Be- und Entlastungen an niederséchsischen Schulen mit den Befragten

erdrtert werden:

4.1.1 Starke verschiedener schulischer Belastungsfaktoren
4.1.2 Belastungsverénderung in der Schule (seit zehn bis 15 Jahren)
4.1.3 Phanomen ,Burnout”
4.1.4 Belastungswahrnehmungen von Lehrkréften

Vergleich: Mitte der 60er-Jahre/90er-Jahre)
4.1.5 Wichtigkeit von Pravention und Intervention
4.1.6 Belastungsverringerung durch ,schulorganisatorische Veranderungen®
4.1.7 Belastungsverringerung durch ,schulrechtliche Veranderungen®
4.1.8 Belastungsverringerung durch ,Verdnderungen in der ersten und zweiten

Lehrerinnen-Ausbildungsphase*
Das Ziel der Befragung bestand darin, Informationen und fachliche Einschatzungen utber
aktuelle schulalltagsbezogene Belastungen zu erhalten. Die Ergebnisse, die im Folgenden
dargelegt werden, bildeten zum einen die Grundlage fiir eine universitatsinterne Entwicklung
eines detaillierten Fragebogens, der flir niedersachsische Lehrkrafte verschiedener
Schulformen (GS, HS, OS, BBS, Gymnasien und Gesamtschulen) entwickelt, versandt und
von Lehrerinnen beantwortet wurde. Zum anderen dienten die aktuellen ,Belastungs- und
Entlastungs-Meinungen” der Expertinnen und Experten als Diskussionsbasis flr eine vom
Niedersachsischen Kultusministerium eingerichtete Netzwerkgruppe mit 16 Mitgliedern in
standiger Wechselwirkung zwischen Ergebnisdarlegung und Entwicklung daraus
resultierender Umstrukturierungsideen fir das schulische Geschehen konnte es so zu einer
raschen Umsetzung von Forschungsergebnissen in konkrete Hilfsmal3hahmen fir
niedersachsische Schulen kommen. Zudem entwickelten wir zeitgleich an der Universitat
LUneburg ein Praxis-Projekt mit dem Namen KESS (=Kooperative Entwicklungs-Steuerung
an Schulen), dessen Beschreibung (Planung, Durchfiihrung, Evaluation) bereits im

vorliegenden Bericht erfolgt.

Die Interviewergebnisse der durchgeflhrten Befragung werden als Zusammenfassung zu

den jeweils an die Expertinnen und Experten gestellten Fragen ausgefuhrt und erlautert.

Starke verschiedener schulischer Belastungsfaktoren

Den Expertinnen und Experten wurden fir die vier Ebenen der schulischen Belastung (nach
Rudow 1995) Listen mit Einzelbelastungen vorgelegt. Es werden hier die Belastungen des
schulischen Alltags aufgefuhrt, bei denen die Befragten geh&uft meinten, dass es sich um

besonders hohe Belastungen handele.
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. Belastungskategorie: Gesellschaftlich-kulturelle Bedinqungen

Veranderte Kindheit und Jugendphase der Schiilerinnen zeigt sich durch: Medienvielfalt,
veréanderte Familienformen, Erlebnisdrang und -dichte (hierauf entfielen 84,8% der
Expertinnen-Nennungen).

Verdnderte kulturelle Normen und geanderte Erwartungshaltung (Flexibilitat [&sst
altersgemal’ nach; hierauf entfielen 67,4% der Expertinnen-Nennungen).

Abwertung des Berufsimage und des Berufsstatus in der Offentlichkeit, z.B.: negative

offentliche AuRerungen (hierauf entfielen 54,3% der Expertinnen-Nennungen).

. Belastungskategorie: Schulhygienische Bedingungen

Larmbelastigung wirkt auf altere Lehrkréafte starker als auf jingere (hierauf entfielen
78,3% der Expertinnen-Nennungen).

Das Einzugsgebiet, lange Schulwege und hausliche Verhaltnisse der Schilerinnen
(hierauf entfielen 56,5% der Expertinnen-Nennungen).

Die Schularchitektur, wie unpersonliche Gestaltung der Gebaude und Raume, sowie
durch Vandalismus beschéadigte Gebaude oder zerstorte Einrichtungen (hierauf entfielen

50% der Expertinnen-Nennungen).

. Belastungskategorie: Soziale Bedingungen

Verhaltensaufféllige Schulerinnen stellen mit 82,6% aller Nennungen die groldte
Belastung dieser Kategorie dar (Stichworte: Hypermotorik, Gewalt, Drogen, Disziplin- und
Respektlosigkeit).

Mangelnder Zusammenhalt und Austausch in Kollegien, der durch den Einsatz in
verschiedenen Schulen verstéarkt wird, kann zur Vereinzelung von Lehrkraften fuhren. Hier

wird ein Handlungszwang deutlich (hierauf entfielen 56,2% der Expertinnen-Nennungen).

. Belastungskategorie: Arbeitsaufgaben/Schulorganisatorische Bedingungen

Die Klassenzusammensetzung, z.B. bedingt durch einen hohen Auslanderteil, bildet nach
Anzahl der Nennungen die gréfite Belastung dieser Kategorie (73,9%).

Die KlassengroRe (hierauf entfielen 67,4% der Expertinnen-Nennungen).

Die sinkende Motivation hielten 65,2% der befragten Expertinnen fir belastend.

Die Lehrerlnnenfunktionen, wie Autoritats- und Identitdtsprobleme, werden durch die
Rollendefinition als belastend empfunden (hierauf entfielen 60,9% der Expertinnen-

Nennungen).

Die jeweils aufgefihrten Prozentangaben beziehen sich auf die von den Expertinnen und

Experten (N=76) ausgefillten Fragebdgen. Es wurden in die Auflistung ausschlief3lich die
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4.1.2

Uber 50% liegenden Angaben aufgenommen, weil hier die Vermutung nahe liegt, dass

hohere schulische Belastungen gegeben und verstarkte Abhilfen notwendig sind.

Belastungsveranderung in der Schule (seit zehn bis 15 Jahren)

Es herrscht unter den Expertinnen und Experten weitgehende Ubereinstimmung dariiber,
dass die Belastungen im Lehrerlnnen-Beruf in den vergangenen zehn bis 15 Jahren
zugenommen haben. Hier reichen die Antworten von partieller bis hin zu starker
Belastungszunahme, wobei ein Unterschied zwischen dem subjektiven ,Belastungs-Gefuhl*
und den objektiv ,bestehenden Belastungen“ gemacht wird. Dem Belastungs-Geftuhl wird

hierbei hohere Bedeutung beigemessen.

Es fiihren zu einem erhohten Belastungspotenzial nach Expertinnen-Meinung sowohl die
veranderten Erwartungen der AuBenwelt (gesellschaftlicher Erwartungsdruck) als auch die

Anforderungen bzw. Anspriche, die die Lehrkrafte an sich selbst stellen (vgl. Tacke 1999¢).

Auf dem Berufsbild der Lehrkraft lastet ein gesellschaftlicher Erwartungsdruck,

“... soziale Probleme zu korrigieren, Wissen zu vermitteln, individuell auf die Schuler
einzugehen und die Personlichkeits- und moralische Entwicklung der Schiler zu
férdern (...). Wéahrend fir andere Berufe bestimmte Schwerpunkte gelten, wird vom

Lehrer eigentlich alles verlangt (Rollenexpansion).” (Barth 1992, 89).

Die Lehrerlnnen-Rolle erweist sich demnach als ein zentraler Zugang zur Art und Weise der
Lehrerinnen-Arbeit und damit verbunden zu (Arbeits-) Belastungen. Sie soll deshalb im
weiteren die Expertinnen-Angaben strukturieren. Ein weiterer Grund fir den Zugang Uber die
Lehrerinnen-Rolle ist, dass Burnout als relativ typisch fir Berufe angesehen wird, in denen
menschliche Interaktionen einen wesentlichen Teil der Tatigkeiten ausmachen. Da es u.a.
Anliegen dieser Arbeit ist, Belastungen zu ermitteln, die mdglicherweise zu Burnout fuhren,

mussen die ,Interaktionen” einer Lehrkraft mitbedacht werden.

Fur den/die Lehrer/in, der/die in vielen Situationen im Brennpunkt komplexer Erwartungen
steht, werden Rollenkonflikte zur Normalitat des Alltags. Die Rollentheorie geht davon aus,
dass alles menschliche Handeln als an Rollen gebunden verstanden werden kann. Aus der
Tatsache, dass ein Individuum mehrere Rollen innehat und dadurch vielféltige Erwartungen
an das Individuum gestellt werden, kdnnen Rollenkonflikte entstehen. Es ist der Inter-

Rollenkonflikt von dem Intra-Rollenkonflikt zu unterscheiden. Ein Inter-Rollenkonflikt meint,
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4.1.3

verschiedene Rollen eines/einer Rollentragers/Rollentragerin (wie z.B. Lehrerin, Kollegin,
Mutter) lassen sich nicht miteinander vereinbaren. Ein Intra-Rollenkonflikt ergibt sich, wenn
die Erwartungen, die an eine Rolle gerichtet sind, nicht immer eindeutig sind. So gehen z.B.
in die Lehrerinnen-Rolle die Erwartungen der Schilerinnen, Eltern, Kolleginnen, aber auch
allgemein die der Offentlichkeit ein. Diese Erwartungen kénnen in sich widerspriichlich sein

und so zu Belastungen oder Belastungskomplexen anwachsen.

Es stellt sich demnach die Frage, was erwarten Schilerlnnen, was erwarten Eltern, was
erwartet das Kollegium, was erwartet der/die Schulleiter/in, was erwartet die Offentlichkeit

und was erwartet die Lehrkraft von sich selbst (vgl. hierzu Tacke 19999).

Schulbehorde

Schilerinnen Schulleitung

Lehrerin )
(mit eigenen Uberzeugungen Kolleginnen
und Wertmal3staben)

Eltern Offentlichkeit

Abb. 4.1: Die Rolle der Lehrkraft wird durch verschiedene Erwartungstragerinnen beeinflusst

Phanomen , Burnout”

Auf die Frage, wie die Experten und Expertinnen mit dem Burnout-Ph&nomen in ihrem
Berufsalltag konfrontiert sind, gab die Mehrzahl an, das Phanomen sehr gut zu kennen. In
der praktischen Arbeit mit Lehrkréaften, auf Personalratstagungen, Fortbildungen u.a. ist das
Burnout-Phdnomen ein Thema. Nur vier der 76 Befragten gaben an, bisher wenig mit dem
Phanomen zu tun gehabt zu haben. Die Meinungen der Experten und Expertinnen zur
Brisanz und Haufigkeit des Burnout-Phdnomens gehen weit auseinander; sie reichen von
alltaglicher Auseinandersetzung (im Tatigkeitsbereich Gesundheitsamt) bis hin zu wenig
Beschaftigtsein mit Burnout von Lehrkraften (im Téatigkeitsbereich Schulpsychologischer
Dienst). Im Schulpsychologischen Dienst werden vorwiegend Verhaltensauffalligkeiten von
Schilerinnen und Schilern vorgestellt; so wird es erklarlich, dass hier eine geringe

Beschaftigung mit dem Burnout der Lehrkréfte selbst erfolgt.
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Aus den Angaben der Expertinnen lassen sich nachfolgend Tatigkeits- und
Organisationsmerkmale zusammenstellen, die bei dem Entstehen von Burnout-Prozessen
beteiligt sein kdnnen. Zu diesen Merkmalen, die immer in Wechselwirkung mit den jeweiligen
Personlichkeitsmerkmalen von Lehrkraften zu betrachten sind, zdhlen: Rollenstruktur,
Verantwortlichkeit, Arbeitsbelastung, soziale Unterstiitzung, Zielunsicherheit, sowie

Schilerlnnen.

Rollenstruktur: Widersprichliche  Rollenzuweisungen  (wie  z.B.  Selektiererin,
Bundnispartnerin, Kontrolleurln, Erzieherln, Vorbild, Verwalterin)

kénnen an Burnout-Prozessen beteiligt sein.

Verantwortlichkeit: Zu den Aufgaben der Lehrkraft gehort eine grof3e gesellschaftliche und
soziale Verantwortlichkeit. Zunehmend delegieren Eltern ihre
Erziehungsfunktion an die Schule, was hier zu Uberforderungen filhren

kann.

Arbeitsbelastung: Komplexitdt und Inhalte der schulischen Arbeitsaufgaben kdnnen bei
Lehrkraften, die ihren Erziehungs- und Unterrichtsauftrag zu ernst
nehmen, zZu einer Selbstiberlastung und
Arbeitsqualitatsverschlechterung fuhren (vgl. hierzu Schonwalder
1993a; Tacke 1999c).

Soziale Unterstitzung: Zu einem guten Betriebsklima gehort die Diskussion
arbeitsbezogener Probleme mit Hilfestellung, Rat und Lob.
Wenn hier Mangel vorliegen, d.h. eine fehlende oder
unzureichende soziale Unterstitzung im System Schule

gegeben ist, kann es gehauft zu Burnout-Fallen kommen.

Zielunsicherheit:  Mdgliche Burnout-Einflisse kdnnen gegeben sein durch unklare
Zielvorgaben seitens der Schulleitung und fehlender personlicher

Entwicklungsplane.

Schilerlnnen: Kraftezehrend koénnen sich fiir heutige altere Lehrkrafte auswirken:
Umgang mit verhaltensauffalligen Kindern und Jugendlichen, die
wahrend gesellschaftlicher Rahmenwandlungen im Medienzeitalter

verandertes Verhalten zeigen.
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4.1.4

Belastungswahrnehmungen von Lehrkréften
(Vergleich: Mitte der 60er-Jahre/90er-Jahre)

Aus der retrospektiven Sicht der Befragten wurden die Belastungen, die im Schulbereich fur
dienstaltere Lehrkrafte Mitte der 60er-Jahre herrschten, im Vergleich zu den 90er-Jahren als
geringer eingeschatzt. Wahrend die alteren Lehrkrafte in den 60er-Jahren wesentlich héhere
KlassengrofRen hatten und mit der Verarbeitung von Kriegserlebnissen aus dem Dritten
Reich (Umgang mit Verantwortung und Schuld) zu tun hatten, herrschen in den 90er-Jahren
andere Belastungen vor, wie z.B. erhohter gesellschaftlicher Druck auf Schule, verédnderte
didaktische Anforderungen, Verunsicherung bezogen auf Verhaltensauffalligkeiten und

Rollenbilder aller am Schulgeschehen Beteiligten.

Im Belastungsvergleich zwischen den 60er- und 90er-Jahren kam es nach Auskunft der
Expertinnen und Experten insbes. zu einem Statusverlust des Lehrerlnnen-Standes. Es
haben zudem verbindliche Ziele abgenommen, die hierarchischen Schulstrukturen
wandelten sich in ein demokratisches Miteinander. Entsprechend dem letztgenannten Punkt
kam es zur Veranderung des Selbstverstandnisses der Lehrkréfte. Der gesellschaftliche
Wandel zeigte vielfaltige Auswirkungen auf soziale Bezilige; hierzu seien einige wichtige
Beispiele genannt, wie: Veréndertes Sozialverhalten der Kinder, Delegation der
Erziehungsfunktion an die Schule, Vereinzelung, Freizeitorientierung, Spaligesellschaft. Die
alteren Lehrkrafte der 90er-Jahre leiden nach Expertinnen-Meinung unter den vielfaltigen,
raschen und quantitativ hohen gesellschaftlichen Wandlungsprozessen (bezogen auf

Situationen und Personen).
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4.1.5

4.1.6

Lehrkraft:

Kollegium:

Wichtigkeit von Pravention und Intervention

Die Préaventions- und Interventionsarbeit im Bereich des ,besseren Umgangs mit
Belastungen* wurde von den Expertinnen und Experten insgesamt fir die Schule mit
Wichtigkeitspunkten eingeschétzt. Diese Wichtigkeitspunkte lagen auf einer Skala von 1-4
(1: gar nicht wichtig; 2: nicht so wichtig; 3: wichtig; 4: sehr wichtig). Die Wichtigkeit wurde
sowohl bezlglich des Berufs- als auch des Privatlebens von den Befragten eingeschatzt. Fir
den Bereich des Berufslebens lasst sich der hochste Mittelwert von x=4 (der Wert 4
bedeutet: sehr wichtig) aus den Antworten errechnen. Fir den Bereich des Privatlebens
dienstalterer Lehrkrafte lasst sich ein fast so hoher Mittelwert von x=3 (der Wert 3 bedeutet:
wichtig). Weiterhin ergab sich aus den Expertinnen-Einschatzungen, dass éltere Lehrkréfte
Fortbildungsangebote im Praventions- und Interventionsbereich starker ,winschen® (x=3;

bedeutet: wichtig) als ,nutzen” (x=2; bedeutet: nicht so wichtig).

Belastungsverringerung durch ,schulorganisatorische Veranderungen*

Auf die Frage, fur wie wichtig Expertinnen und Experten schulorganisatorische
Veranderungen fur eine Belastungsverringerung an der Schule halten, ermittelten wir erneut
eine Wichtigkeitseinschatzung, die die Befragten ebenso auf einer Skala von 1-4 vornahmen.
Der Mittelwert lag bei x=3 (Wert 3 bedeutet: wichtig).

Als Maoglichkeiten schulorganisatorischer Veradnderungen nannten die Expertinnen und
Experten Vorschlage, die im Forschungsprojekt ,Lehrerinnen-Gesundheit® folgenden
Belastungskomplexen zugeordnet wurden: ,Lehrkraft®, ,Kollegium“, ,Schulleitung” und
~Eltern®, Einige Expertinnen-Nennungen mdgen die schulorganisatorischen

Verbesserungsvorschlage exemplarisch verdeutlichen:

Verlangerung der Berufspraktika, Forderung der Kritikfahigkeit und der
Selbsterfahrung, Trennung zwischen hauslichem und schulischem

Arbeitsplatz.

Verstarktes Praktizieren  von Teamteaching und Projektarbeit, vermehrte
gemeinsame Unterrichtsvorbereitung und Konfliktlésearbeit im Kollegium,
regelmalige Fachkonferenzen, vernetzte Computernutzung, verstarkte

Teilnahme ganzer Kollegien an schulinternen Fortbildungen, deren Inhalte
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sich auf Kommunikations-, Kooperations- und Konfliktinhalte beziehen,

verpflichtende Weiterbildungen und freiwillige Gruppensupervision.

Schulleitung: Erhéhung des Informationsflusses  zwischen  Schulleiterinnen und  Kollegium

Eltern:

4.1.7

durch Kooperationsseminare, Vorbereitung auf die Schulleiterinnen-Rolle,
Forderung der Selbstverantwortung aller Beteiligten, Verdnderung des

Verhéaltnisses: 50 Lehrkrafte zu einem/r Schulrat/ratin.

Die Eltern sollten stéarker in die Praventionsarbeit bezlglich vorhersehbarer
Probleme eingebunden werden. Hierzu gehort die Erhéhung der Transparenz
des schulischen Vorgehens, die Férderung des Interesses an schulischer
Erziehung, die Beteiligung von Eltern an Projekten, am Krisenmanagement

und an der Offentlichkeitsarbeit der Schule.

Belastungsverringerung durch ,schulrechtliche Veranderungen*

Die Expertinnen und Experten gaben auf einer Wichtigkeitsskala (die von 1 bis 4 reichte) an,
dass sie schulrechtliche Veranderungen fur die Belastungsverringerung an Schulen fir

wichtig (Mittelwert lag bei x=3; Wert 3 bedeutet: wichtig) halten.

Als schulrechtliche Veranderungen wurden mit den Befragten diskutiert: Sabbatjahr und

dessen Nutzung, Ansammeln von Berufszeiten und Alternativbeschaftigungen.

Sabbatjahr und dessen Nutzung: Als Vorteile werden von den Expertinnen und Experten

gesehen:  Regenerierung, Personlichkeitsstarkung,
Blickwinkelerweiterung, motivierter Wiedereinstieg. Nachteile werden folgendermalfien
benannt:  gesellschaftliche, schulinterne  Organisations-, = Wiedereinstiegs-  und
Kontraproduktivitats-Probleme. Zur Nutzung des Sabbatjahres unterbreiteten die
Expertinnen und Experten folgende Vorschlage: Berufliche Fort- und Weiterbildung bzw.
Neu-/Umorientierung, Erweiterung sozialer Kompetenzen, Regenerierung und Nutzung

therapeutischer Angebote.

Ansammeln von Berufszeiten: Die Befragten heben zur Fuhrung eines
Lebensarbeitszeitkontos* als Vorteile hervor:
Familienfreundlich, individuelle Flexibilitat und schrittweiser Ruhestandsibergang. Als

Nachteile weisen sie vorwiegend auf schulinterne Organisations-Probleme hin (wie z.B.
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Konflikte im Kollegium durch Unterrichtsversorgungs-Ungleichbehandlungen und

Positionsverluste).

Alternativ-Beschaftigungen: Die Expertinnen und Experten beschreiben die Vorteile

einer Alternativ-Beschaftigung fir Lehrkréfte in Form
von Sicherung beruflicher Anerkennung, Schaffung von Aufstiegsmdglichkeiten,
Abwechslung zum dauerhaften Unterrichten, Entlastung, Belebung brachliegender
Fahigkeiten, Offnung des gesellschaftspolitischen Blickwinkels und Ermutigung zum
Entdecken neuer Arbeitsfelder. Die Vorschlage fur alternative Beschéaftigungen lassen
sich folgenden Bereichen zuordnen: (1) Modifikation der Unterrichtstéatigkeit, (2)
Koordination bestimmter schulischer Aufgaben, (3) Verlagerung der inhaltlichen
Arbeit und (4) auRerschulischen Beschaftigungen (vgl. hierzu genaue Ausfihrungen bei
Tacke 1999d).

schulintern schulextern
o @ 3 4
Abb. 4.2: Alternativbeschéftigungs-Bereiche flr Lehrkrafte

Die von den Befragten genannten Nachteile alternativer Beschéftigungen fir Lehrkrafte
konnen unter die drei Oberbegriffe: Statusverlust, Organisationsaufwand und Symptom- statt
Ursachenbehebung geordnet werden. In jedem Fall sollten fir alternative Beschéaftigungen
die individuellen Bedirfnisse der betroffenen Lehrkaft berlcksichtigt und Lésungen in
gemeinsamen Gesprachen zwischen Beratungsagentur-Vertreterinnen und der Lehrkraft

erarbeitet werden.
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4.1.8

Belastungsverringerung durch ,Verdnderungen in der ersten und

zweiten Lehrerlnnen-Ausbildungsphase”

Nach der Wichtigkeitseinschatzung (Skala reichte vom Wert 1 bis 4, wobei der Wert ,1* fur
unwichtig und der Wert ,4“ flr sehr wichtig steht), die die Expertinnen und Experten zu den
Veranderungen in den Ausbildungsphasen vornahmen, ergab sich ein Mittelwert von x=4
(Wert 4 bedeutet: sehr wichtig).

Die Befragten machen zur Verdnderung der ersten und zweiten Lehrerinnen-
Ausbildungsphase konkrete Vorschlage, die hier zum einen als ,Seminarinhalte”, zum

anderen als ,Handlungsfeldarbeit dargelegt werden.

Erste Ausbildungsphase (Studium): Die Interviewten halten es in der ersten

Ausbildungsphase fiur notwendig, die Praxis- und
Selbsterfahrungsanteile zu erhéhen und Madoglichkeiten einer starkeren Vernetzung der
Theorie- und Praxisanteile zu schaffen. Die von ihnen genannten Seminarinhalte lassen sich

vier Bereichen zuordnen:

1. Neue Organisationsstrukturen durchdenken und realisieren (z.B. soziales
Jahr, langere Praktika, Lehrkrafte als praxisvermittelnde Lehrbeauftragte an
Universitat).

2. Verwaltungs- und Kommunikationskompetenzen erlernen und stérken

(z.B. Schulstrukturkenntnisse, Gesprachsstrategien, Selbstmanagement).

3. Unterricht strukturieren und Schulerinnen mit angemessenem Verhalten
gerecht werden (z.B. Einbezug neuer Medien, Projektorientierung,
o6konomische Unterrichtsvorbereitung, Umgang mit Verhaltensauffalligkeiten
und Eigenmotivierung).

4, Lehrerlnnen-Persdnlichkeit starken (z.B. Prifen der Berufsmotivation und -

eignung, Einfihrung in Supervision und Ressourcentraining).

36



4.1.9

Zweite Ausbildungsphase (Vorbereitungs- und Referendardienst): Die Befragten
sehen in der zweiten Ausbildungsphase viele Ansatzpunkte zur Belastungsreduzierung, die

sich vier schulischen Handlungsfeldern (entwickelt vom Nds. MK) zuordnen lassen:

1. Handlungsfeld: Kommunikation und Kooperation
(z.B. soziale Kompetenz und Konfliktfahigkeit fordern).
2. Handlungsfeld: Rollen- und Selbstverstandnis der Lehrkrafte
(z.B. Rollenverstandnis, Problembewusstsein und pfleglichen Umgang mit
sich selbst starken, Organisationsplanung und Belastungstraining betreiben).
Zu diesem Handlungsfeld sollten nach Expertinnen-Meinung verstarkt
Angebote gemacht werden.
3. Handlungsfeld: Evaluation und Selbstevaluation
(z.B. Fort- und Weiterbildungsinteresse, eigene Ressourcenarbeit und
Selbststeuerung fordern).
4. Handlungsfeld: Personalpflege im weitesten Sinne
(z.B. Berufsperspektiven und -zufriedenheit prifen, Supervisions- und

Entspannungsangebote nutzen).

Fazit

Die Angaben der Expertinnen verdeutlichen, dass Belastungen im schulischen Alltag
Uberwiegend im Rahmen der Interaktionen zwischen unterschiedlichen
Erwartungstragerinnen, wie Schilerinnen und Kolleginnen, entstehen kénnen bzw.
existieren. Kann eine Lehrkraft den Belastungen/Anforderungen im Laufe ihres Berufslebens
nicht angemessen begegnen bzw. diese regulieren, so besteht die Gefahr des Beginns eines
Burnout-Prozesses. Es ist somit nahe liegend, Praventionsangebote fir den Umgang mit
Belastungsempfindungen und -verarbeitungen zu machen. Hiermit sollte in den
Lehrerinnen-Ausbildungsphasen begonnen werden; eine Fortsetzung sollte durch das
Kollegium ebenso erfolgen wie durch die Schulleitung, die Schulbehdrde und neutrale
Fort- und Weiterbildungsinstitutionen. Eine besondere Rolle kann hierbei die
supervisorische Arbeit spielen; sie stellt eine geeignete berufsbegleitende Mdglichkeit zur
angemessenen Belastungsverarbeitung dar (vgl. z.B. Ehinger/Hennig 1994; Spanhel/Huber
1995). Sie kann nach Expertinnen-Meinung sowohl préaventiv als auch interventorisch
wirken.

Im siebten Kapitel dieses Berichtes werden Anderungsvorschlage gemacht, die der
Gesundheitsforderung von Lehrkraften - entsprechend unserer Ergebnisse - dienen kénnen.
4.1.10 Zusammenfassungen
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Starke verschiedener schulischer Belastungsfaktoren: In der Schule bilden die mit der
veranderten Kindheits- und Jugendphase zunehmenden Verhaltensauffalligkeiten - nach
Expertinnen-Meinung - das hdchste Belastungspotenzial. Diese Ergebnisse decken sich mit
Untersuchungsresultaten zum Burnout, wonach dienstéltere Lehrkrafte insbesondere an der

sich veréandernden sozialen Beziehung zwischen Lehrkraft und Schilerinnen leiden.

Belastungsverdnderung in  der Schule (seit zehn bis 15 Jahren):
Belastungsveranderungen haben sich in den vergangenen zehn bis 15 Schuljahren
insbesondere durch die unterschiedlichen Erwartungen, die an die Rolle der Lehrkraft
gestellt werden (Erwartungen der Schilerinnen, Eltern, Kolleglnnen, Schulleitung,
Schulbehorde, Offentlichkeit, Lehrkraft selbst), vollzogen.

Phanomen ,Burnout”: Bei dem Burnout-Syndrom handelt es sich um ein prozesshaftes
Geschehen. Merkmale dieser Entwicklung sind z.B. Opferhaltung, Desorganisation, Riickzug
ins Private, fehlende Zusammenarbeitsbereitschaft. Von hoher Bedeutung sind bei Burnout-
Entstehungsprozessen widerspruchliche Rollenzuweisungen, Uberfordernde
Verantwortlichkeiten, mangelnde soziale Unterstltzung, zunehmende

Verhaltensauffalligkeiten bei Kindern und unklare Zielvorgaben von Schulleitungsseite.

Belastungswahrnehmungen von Lehrkréaften (Vergleich: Mitte der 60er-Jahre/90er-
Jahre): Im Belastungsvergleich zwischen den 60er- und 90er-Jahren ist flr den
Lehrerinnenstand der Statusverlust hervorzuheben. Verbindliche Ziele haben abgenommen,
hierarchische Strukturen sind demokratisiert. Der facettenreiche und rasche gesellschaftliche
Wandel fuhrte zu vielfaltigen Veranderungen sozialer Bezlige; hiervon ist besonders stark
die Lehrerlnnen-Schiilerinnen-Beziehung betroffen. Grinde liegen in verandertem Medien-
und Freizeitverhalten von Kindern und Jugendlichen sowie in der elterlichen

Erziehungsdelegation an die Schule.

Wichtigkeit von Pravention und Intervention: Praventions- und Interventionsarbeit (zum
.besseren Umgang mit Belastungen®) wird von Expertinnen bei dienstalteren Lehrkraften fur
den Bereich des Berufslebens fir ,sehr wichtig, fir den Bereich des Privatlebens flr
.wichtig® gehalten. Zudem schéatzen die Expertinnen den Wunsch (,wichtig*) nach
Fortbildungsangeboten im Préaventions- und Interventionsbereich hoher ein als deren

Nutzung (,,nicht so wichtig").
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Belastungsverringerung durch »Schulorganisatorische Veranderungen*:
Schulorganisatorische Veranderungen werden von Expertinnen zur Belastungsverringerung
als ,wichtig“ eingeschéatzt. In diese Verdnderungen ist das gesamte System Schule
(bestehend aus Kollegium mit Schulleitung, Lehrkraft, Eltern und Schilerinnen)

einzubeziehen.

Belastungsverringerung durch ,schulrechtliche Verdnderungen“: Schulrechtliche
Veranderungen werden von Expertinnen - ebenso wie schulorganisatorische Veréanderungen
- als Entlastungsmalnahme fur ,wichtig" gehalten. Zu den diskutierten schulrechtlichen
Verdnderungen zdhlen das Sabbatjahr und dessen Nutzung, das Ansammeln von
Berufszeiten und verschiedene Alternativ-Beschaftigungen. Zu diesen Méglichkeiten werden

Vor- und Nachteile herausgearbeitet.

Belastungsverringerung durch ,Verdnderungen in der ersten und zweiten
Lehrerinnen-Ausbildungsphase®: Veranderungen in den Lehrerlnnen-Ausbildungsphasen
werden von Expertinnen zur Belastungsverringerung sogar fur ,sehr wichtig” gehalten. Zu
diesen PraventionsmalRnahmen gehéren geanderte Seminarinhalte wahrend des Studiums

ebenso wie Handlungsfeldarbeit wahrend des Vorbereitungs-/Referendardienstes.

4.1.11 Fazit

Belastungen im schulischen Alltag entwickeln sich vorwiegend durch die Interaktionen
zwischen unterschiedlichen Erwartungstrdgerinnen, wie Kolleglnnen, Eltern und
Schilerlnnen. Gelingt es einer Lehrkraft im Laufe ihres Berufslebens nicht, den
Anforderungen bzw. Belastungen angemessen zu begegnen, so kann die Grundlage flr
einen beginnenden Burnout-Prozess gegeben sein. Es ist somit naheliegend und wichtig,
praventiv mit Belastungssichtweisen und -verarbeitungsmdéglichkeiten umzugehen. Hiermit
sollte bereits im Studium begonnen werden; die Fortsetzung sollte in der zweiten
Lehrerinnen-Ausbildungsphase erfolgen und sich in der Fort- und Weiterbildung von
Lehrkréaften ausweiten. Berufsbegleitende Supervision kann hierbei eine besondere Rolle

spielen.
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4.2 Lehrerlnnen-Befragung

Fur eine schriftiche Befragung von niedersachsischen Lehrkréaften wurden insgesamt 1020
Fragebdgen von der Universitat Lineburg versandt (davon entfielen auf jede Schulform
N=170), wovon 617 bearbeitete Fragebdgen zuriickgeschickt wurden. Hiervon waren 596

Antwortbdgen komplett ausgefillt und auswertbar. Das Alter der befragten Lehrkrafte liegt

zwischen 27 und 64 Jahren.

Abb. 4.3: Altersverteilung der Lehrkrafte

Abb. 4.4: Geschlechtsverteilung der Lehrkrafte
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Schulform N ges. N w/m

Grundschule 102 (85/17)
Hauptschule 48 (25/23)
Gymnasium 98 (34/64)
Orientierungsstufe 64 (43/21)
Berufsbildende Schule 119 (46/73)
Gesamtschule 98 (52/46)
weitere Schulformen, wie:

Real-/Sonderschulen 38 (24/14)
mehrere Schulformen 29 (22/17)

596 (321/275)

Tab. 4.2: Anzahlen der Lehrerinnen pro Schulform

In die Auswertung der schriftlichen Befragung gingen die Angaben von 102 Grundschul-
lehrkraften, 48 Hauptschullehrkraften, 98 Gymnasiallehrerinnen, 64 Orientierungsstufen-
lehrerinnen, 119 Lehrkraften der Berufsbildenden Schule, 98 Gesamtschullehrerinnen sowie
38 Lehrkraften weiterer Schulformen und 29 Lehrkréften, die an mehreren Schulformen

unterrichten, ein.

Geschlecht
Alter Nges. Nw Nm
>=45 Jahre 399 188 211
<45 Jahre 197 133 64
596 321 275

Tab. 4.3: Anzahlen der Lehrkréafte - getrennt nach Alter und Geschlecht -

Von 596 ausgewerteten Fragebdgen wurden 321 von Lehrerinnen und 275 von Lehrern
ausgeflllt. Es sind 188 Lehrerinnen 45 Jahre und alter. 133 Lehrerinnen haben ein Alter
unter 45 Jahren. Eine Anzahl von 211 Lehrern ist 45 Jahre und alter; 64 maéannliche

Lehrkréfte sind junger als 45 Jahre.

Nachfolgend werden bedeutsame Ergebnisse der Lehrerlnnen-Befragung dargelegt.

4.2.1 Belastungen

Die befragten niederséchsischen Lehrkréfte bewerteten verschiedene Belastungskomplexe
des schulischen Alltags. Es zeigt sich, dass ,verhaltensaufféllige Schilerinnen* und

»Sinkende Motivation bei Schilerinnen* mit den hdchsten Belastungswerten belegt werden,
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4.2.2

wahrend sich niedrige Belastungswerte in den Bereichen ,Schularchitektur® und

~Schuleinzugsgebiet” abzeichnen.

Die am hdchsten empfundene Belastungsquelle ,verhaltensaufféllige Schilerinnen® wird je
nach Schulform unterschiedlich von den Lehrkraften eingeschétzt. So geben Lehrerinnen
des Gymnasiums hierbei erheblich niedrigere Belastungsempfindungs-Werte an als z.B.

Hauptschullehrkrafte.

Einige Aussagen von Lehrerlnnen modgen die Sichtweise zur ,sinkenden Schilerinnen-

Motivation* exemplarisch verdeutlichen:

Hauptschullehrerin, 55 Jahre: ,Die Probleme der Schiler belasten mich sehr stark. Die
Schiler sind so schwierig geworden. Ich bin nicht als Sozialpddagogin ausgebildet, daher

kann ich ihnen nicht so helfen, wie ich gern méchte*.

Hauptschullehrerin, 42 Jahre: ,Arbeit mit Jugendlichen auf menschlicher Ebene ist wichtig,
den Jugendlichen bei Problemen helfen kdnnen (Scheidung der Eltern, sexueller

Missbrauch), einfach zuhoéren kénnen, Verstandnis haben, und Vertrauen entgegenbringen.”

Berufsschullehrerin, 44 Jahre: ,Ich wirde eine Arbeit bevorzugen, (...) wo ich nicht mit
standig wechselnden, sehr oft unmotivierten bis verletzend frechen Menschen arbeiten

muss*.

Entlastungen

Entlastungen konnen sich Individuen, die sich héhere gesundheitsbezogene internale
Kontrolliberzeugungen angeeignet haben, aufgrund ihrer Erwartungshaltungen leichter
verschaffen als Individuen, die Uber niedrigere Internalitatswerte verfiigen. Deshalb werden
im Nachfolgenden Ergebnisse der Untersuchung dargestellt, die Werthéhenvergleiche

internaler Kontrolliberzeugungen zum Gegenstand haben.

Bei den Ergebnisdarlegungen werden prozentuale Verteilungen internaler Werthéhen der
befragten Lehrkrafte aufgezeigt, die mit den Variablen ,Geschlecht* und ,Alter* kombiniert
wurden. Zur Feststellung der internalen Werthéhen wurde die KKG-I-Skala des Fragebogens
fur gesundheitsbezogene Kontrolliberzeugungen (KKG von Lohaus/Schmitt 1989)

verwendet. Die Tabellen weisen niedrige/mittlere (KKG-I-Wert ist <=59) und hohe
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Internalitatswerte (KKG-I-Wert ist >=60) auf. Der Mittelwert des Fragebogens liegt bei x=50.
Hohere Internalitéatswerte bedeuten fragebogenspezifisch, dass sich das befragte Individuum
zutraut, Einfluss auf den eigenen Gesundheits- und Krankheitszustand und -verlauf zu

haben.

Internalitats-Werthdhen (getrennt nach Geschlecht)

Es verfigen 25.5% der weiblichen Lehrkrafte Gber hohe und 74.5% Uber niedrige und
mittlere Internalitdtswerte. Bei den mannlichen Lehrkraften sind 22.5% der Befragten mit
hohen internalen Werten ablesbar, wahrend 77.5% der Lehrer eine niedrige und mittlere

internale Werthéhe aufweisen (vgl. Tab. 8.1/Anhang).

Die Variable ,Gedanken an Frihpensionierung wegen Krankheit® wurde von den
Lehrkraften dual (ja/nein) beantwortet. Von den Befragten bejahten 19 Lehrerinnen und 31
Lehrer diese Frage. In den Ja-Spalten zum ,Gedanken an Frihpensionierung wegen
Krankheit* zeigen nur 26.3% der Uber hohe Internalitdtswerte verfiigenden Lehrer Angaben,
wahrend die weiblichen Lehrkrafte, die nur niedrige/mittlere Internalitatswerte haben, mit
73.7% (fast 3/4) diesen Gedanken angeben. Die Lehrer, die hohe Internalitatswerte zeigen,
geben mit 19.4% Gedanken an Frihpensionierung an, wahrend Lehrer mit niedriger/mittlerer

Internalitdtshohe zu 80.6% (ca. 4/5) mit diesem Gedanken spielen (vgl. Tab. 8.2/Anhang).

Die Tabelle 8.3 (vgl. Anhang) zeigt mit Blick auf die Geschlechter, dass insgesamt nur funf
Lehrerinnen und vier Lehrer aller Befragten einen Antrag auf Frihpensionierung gestellt

haben.

Von den weiblichen Lehrkraften mit hohen Internalitdtswerten geben in den ja-Spalten 25.9%
an, Burnout-Zeiten in ihrem Berufsleben zu kennen, wahrend bei dieser Variable Frauen
mit niedrigen/mittleren Internalitatswerten zu 74.1% ablesbar sind. Bei den maéannlichen
Lehrkraften mit hohen Internalitatswerten liegt in der ja-Spalte die Angabe zu Burnout-Zeiten
im Berufsleben bei 21.4%, wahrend diejenigen mit niedrigen/mittleren Internalitdtshéhen mit
78.6% ersichtlich sind (vgl. Tab. 8.4/Anhang). Bei einem Vergleich der ja- und nein-
Antworten zu Burnout-Zeiten im Berufsleben wird deutlich, dass die Anzahlen (weiblich:
Nw=120/119; 42/40; mannlich: Nm=110/103; 30/32) fast zu gleichen Anteilen vorliegen.
Insgesamt zeigt sich: Lehrkrafte mit hohen internalen Werten sind zur Burnout-Frage jeweils
nur mit ¥ vertreten, wahrend Lehrkrafte mit niedrigen/mittleren internalen Werten zu %

betroffen sind.
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Weibliche Lehrkrafte mit hohen Internalitatswerten geben zu 25.9% an, korperliche
Belastungsauswirkungen des schulischen Geschehens zu spiren, wahrend 74.1% derer
mit niedrigen/mittleren Internalitdtswerten diese Auswirkungen benennen. Bei den
mannlichen Lehrkréften zeigt sich ein &hnliches Verhéltnis: Lehrer mit hohen
Internalitatswerten sind in der ja-Spalte mit 22.6%; mit niedrigen/mittleren Internalitatswerten
Zu 77.4% ablesbar. Zur Frage nach korperlicher Belastungsauswirkung des
Lehrerinnenberufes zeigt sich also insgesamt bei den ja-Antworten in den Spalten wieder ein
Verhdltnis von ca. ¥4 zu %, wobei Lehrkréafte mit hohen Internalitatswerten bei der ja-Antwort

nur mit ¥4 vertreten sind (vgl. Tab. 8.5/Anhang).

Zusammenfassung zur geschlechtsbezogenen Hohe der Internalitatswerte

Lehrkrafte mit héheren KKG-I-Werten (x >=60) verhalten sich in obigen Variablen-
Einschatzungen folgendermal3en: Es weisen Frauen und Manner dhnliche Verteilungen auf.
Nur 1/5 der Lehrer und 1/4 der Lehrerinnen, die hohe Internalitéatswerte zeigen, geben ein ja
zum Frihpensionierungs-Gedanken an. Einen Frihpensionsierungs-Antrag haben allerdings
ausschliel3lich Befragte mit niedrigen/mittleren Internalitditswerthohen gestellt. Nur % der
Lehrkréfte mit hohen Internalitatswerten kennt Burnout-Zeiten im Berufsleben. Weibliche und
mannliche Lehrkréfte flhlen sich zu &hnlichen Anteilen korperlich von schulischen
Belastungen betroffen, wobei diejenigen mit hohen Internalitatswerten jeweils nur zu %

angeben, hiervon Auswirkungen zu spuren.

Internalitats-Werthdhen (getrennt nach Alter)

In der Befragung wurde aus den angegebenen Geburtsjahrgangen das Alter ermittelt und
eine Einteilung in Altere (Alter: >=45 Jahre; d.h. 45-64 Jahre) und Jiingere (Alter: <45 Jahre;

d.h. 27-44 Jahre) vorgenommen.

Der Altersvergleich der Spalten-% zeigt: Altere Lehrkrafte sind mit 21.3% im Vergleich zu
29.9% (jungere Lehrkrafte) mit hohen Internalitatswerten vertreten. Die Differenz der
Spalten-% zeigt deutlich: Jiingere weisen mit 8.6% hohere Internalitatswerte auf als Altere
(vgl. Tab. 8.6/Anhang).

Bei den alteren Lehrkraften werden bei dem ,Gedanken an Frihpensionierung wegen

Krankheit" insgesamt hohere Anzahlen bei der Bejahung ersichtlich als bei den jiingeren.
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4.2.4

Der Vergleich der Internalitaits-Werthohen bei den Alteren macht zur Variable
Friihpensionierungsgedanken deutlich: Verhaltnis 1 zu 5; nur 1/5 der Alteren mit hohen
Internalitatswerten beschéftigt sich mit dem Gedanken an Frihpensionierung (vgl. Tab. 8.7/

Anhang).

Von den é&lteren Lehrkraften gibt insgesamt eine Anzahl von 9 an, einen Antrag auf
Frihpensionierung gestellt zu haben, wahrend dieses bei den jingeren Lehrkraften nicht
gegeben ist. Es zeigt sich bei den ja-Antworten der Alteren ein Verhéltnis bei den
verschieden hohen Internalitatswerten von 1/3 (hoch) zu 2/3 (niedrig/mittel) (vgl. Tab. 8.8/

Anhang).

Zusammenfassung zur altersbezogen Hohe der Internalitdtswerte

Lehrkrafte mit hoheren KKG-I-Werten (Werte >=60) verhalten sich bei obigen Variablen-
Einschatzungen wie folgt: Jingere Lehrkrafte weisen héhere Internalitdtsiberzeugungen auf
als altere. Altere Lehrkrafte mit hohen Internalititswerten haben erheblich seltener
(Verhaltnis 1 zu 5) Frihpensionierungsgedanken wegen Krankheit und stellen in geringerem
MaRe Friihpensionierungsantrage (nur drei Altere von 596 Befragten). Jiingere geben an,

keinen Antrag gestellt zu haben.

Berufswiederwahl

Als erfreuliches Ergebnis zeigt sich, dass 74% der befragten Lehrkréafte meinen, wenn sie vor
einer erneuten Berufswahl stiinden, diesen Beruf wieder ergreifen zu wollen. 25% verneinen

das Wiederergreifen des gewahlten Berufes. 1% beantwortet diese Frage nicht.

Entlastungsempfehlungen aus der Praxis fur die Praxis

In einigen offenen Antwortkomplexen machten die befragten Lehrkrafte Angaben zu
Entlastungsempfehlungen fur den Erhalt der psychischen Gesundheit. Es werden einige

dieser Empfehlungen hier exemplarisch dargelegt.
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4.2.4.1 Zielorientierungen fur die Entlastung

Die facettenreichen Antworten der niedersdchsischen Lehrkrafte geben Hinweise auf
vielfaltige Ressourcen und Kompetenzen, auf die zukinftige Lehrkrafte zurtickgreifen
kénnen, um im Schulalltag, der fortwdhrendem gesellschaftlichen Wandel unterliegt,
bestehen zu kénnen. Zu diesen Ressourcen zéhlen nach lehrereigenen Einschatzungen

Personlichkeitsmerkmale, wie z.B.:

Engagement
Organisationstalent
Flexibles Denken
Verantwortungsbewusstsein
Zu- und Selbstvertrauen

Problembewusstsein und -l6sefahigkeit

N o o bk~ w N PE

Soziale  Verantwortlichkeit  (Gesprachsfuhrungsregeln  beherrschen  und
anwenden kdénnen)

8. Fach- und Medienkompetenz.

4.2.4.2 Psychische Gesundheit

Die psychische Gesundheit wird nach Aussagen der Lehrer und Lehrerinnen durch

folgende Komponenten gestérkt und erhalten:

1. Interesse an der Arbeit mit Kindern haben

2. Positives Denken, Fréhlichkeit und geistige Beweglichkeit zeigen

3. Selbstvertrauen und Wertschatzung erhdéhen (sich selbst und anderen gegentiber)
4. Gemeinschaftsfahiges Verhalten starken: mit dem Kollegium, der Schulleitung,

den Klassen, den Eltern und der Schulbehérde gut auskommen

5. Entspannungsmadglichkeiten (Ruhepunkte) finden.
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Frihpensionierten-Befragung

Es wurden im Rahmen einer Diplomarbeit friihpensionierte Lehrkrafte (N=7) zu be- und
entlastenden Elementen des schulischen Geschehens befragt. Hierzu wurden biografische

face-to-face-Interviews durchgefiihrt (vgl. hierzu Monschau 1998).

Die gefuhrten Interviews wurden auf Kassette aufgenommen und transkripiert. Es erfolgten
Kategorien, Zuordnungen und Vergleiche der Angaben von frihpensionierten und
berufstatigen Lehrkraften. Eine komprimierte Ergebniszusammenstellung wird nachfolgend
fur die Bereiche (1) Kognitive Arbeit/Beziehungsarbeit im Unterricht, (2) Ideale, (3) Gefihle,

(4) (Miss-)Erfolgserinnerungen und (5) Kollegiale Zusammenarbeit dargelegt.

1. ,Kognitive Arbeit im Unterricht* versus , Beziehungsarbeit im Unterricht®: Wah-
rend
frihpensionierte Lehrkréafte die ,kognitive Arbeit im Unterricht* als wichtig und zeitintensiv
bewerten, sehen berufstatige Lehrerinnen eher die ,Beziehungsarbeit im Unterricht* als
wichtig und zeitintensiv an. Unter dem Belastungsaspekt fiihlen sich die frihpensionierten
Lehrkrafte entsprechend eher von der ,Beziehungsarbeit im Unterricht* beeintrachtigt; die

berufstatigen Lehrerinnen sehen die ,kognitive Arbeit im Unterricht* als Belastungsfaktor.

2. ldeale: In den Interviews wurde nach Idealen, wie z.B. ,Erziehungsarbeit",

LArbeitshaltung schaffen* oder ,Wissensvermittiung“ gefragt. Hierbei zeigte
sich, dass frihpensionierte Lehrkrafte eher Ideale im Bereich der ,Erziehungsarbeit"
ansprechen, wahrend berufstatige Lehrerinnen die Ideale ,Arbeitshaltung schaffen* und
~Wissensvermittlung” in den Vordergrund ihrer Betrachtung stellen. Es zeigte sich auch:
Berufstatige Lehrerinnen gehen fir einen guten Schultag quantitativ von mehr Idealen aus

als friihpensionierte Lehrkrafte.

3. Gefuhle: Insgesamt geben friihpensionierte Lehrkrafte fur einen guten bzw. schlechten
Schultag mehr Geflhle an und sagen, sie seien haufiger ,erschopft und

.gereizt®. lhre berufstatigen Kolleginnen benennen, eher unzufrieden zu sein.

4. (Miss-)Erfolgserinnerungen: Insgesamt erinnern frihpensionierte Lehrkrafte mehr
(Miss-)Erfolgssituationen  als  ihre  berufstétigen
Kolleginnen. Die Erfolgserinnerungen der Frihpensionierten sind eher  kognitiver

Orientierung”, und die Misserfolgserinnerungen sind eher ,sozialer Orientierung“. Bei den
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berufstatigen Lehrerinnen nehmen Erfolgs- und Misserfolgserinnerungen mit ,kognitiver

Orientierung” einen gleichbleibenden Stellenwert ein.

5. Kollegiale Zusammenarbeit: Nach den Interviewauswertungen zeigen sich
berufstatige Lehrkrafte starker an Zusammenarbeit mit

dem Kollegium interessiert als dieses frihpensionierte Lehrkréfte angaben.
In den Interviews wurde immer wieder deutlich: Frihpensionierte Lehrkrafte empfinden

.Beziehungsarbeit im Unterricht* und ,aul3erschulische Aktivitaten“ belastender als dieses

ihre berufstatigen Kolleginnen erklaren.
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4.4

Diplom- und Examensarbeiten, die im Projekt entstanden

Altena, Jens (1998). Schulorganisatorische Bedingungen als Belastungsfaktor fir
dienstaltere Lehrkrafte in Niedersachsen. Examensarbeit. Universitat
Luneburg.

Asmussen, Maren (1999). Einschatzungen von Larm als Belastungsfaktor flr
Lehrkréafte. Examensarbeit. Universitat Luneburg.

Baak, Ulrike (1997). Bereiche von Belastungsempfindungen dienstalterer Lehrkrafte
aus Expert/inn/en-Sicht und ihre Problemldsung in supervisorischer Arbeit.
Diplomarbeit. Universitéat Luneburg.

Balders, Katrin (1999). Aggressives Verhalten als Belastungsfaktor fir Lehrkrafte -
unter besonderer Berilicksichtigung von Trainings zur Minderung aggressiven
Verhaltens. Examensarbeit. Universitat Lineburg.

Ball, Sabine (1999). Folgen des mangelnden Zusammenhalts und Austauschs im
Schulkollegium - unter besonderer Berucksichtigung von
Veranderungsmaglichkeiten -. Examensarbeit. Universitat Lineburg.

Berg, Barbara (1999). Kommunikation im Lehrerinnenkollegium. Bedeutung und
Mdglichkeiten der Kommunikationsférderung als ein Beitrag zur Gesundheit
von Lehrkréaften. Diplomarbeit. Universitat Lineburg.

Bdosser, A. (1997) Ausgewahlte Bedingungsfaktoren fiir Burnoutprozesse. Ergebnisse
einer Fragebogenuntersuchung und mdogliche Konsequenzen fir die Aus-
und Fortbildung von Padagoginnen und Padagogen. Examensarbeit.
Universitat Lineburg

Braun, . (2000). Arbeitsbezogene  Verhaltens- und  Erlebensmuster als
Weichenstellung psychischer Gesundheit: Gesundheitsrisiken bei Lehrerinnen
und Lehrern. Diplomarbeit. Psychologische Institute Gottingen/Lineburg.

Carstens, Angela (1999). Zur Relevanz der psychodramatischen Gruppenarbeit als
Methode zur Vermittlung von sozialen Komponenten. Exemplarisch
verdeutlicht an  Psychodrama-Gruppen der Universitat LUneburg.
Diplomarbeit. Universitat Lineburg.

Eisenschmidt, Michaela (1999). Bedeutung und Mobglichkeiten der Suchtpravention im
inner- und aulRerschulischen Lebensbereich von Kindern und Jugendlichen.
Examensarbeit. Universitat Lineburg.

Forster, Nicole (1999). Verhaltensauffallige Schilerinnen als Belastungsfaktor fir
dienstéltere Lehrkratfte. Examensarbeit. Universitat Luneburg.

Gewecke, Tatjana (1996). Belastung und Entlastung von Lehrkraften im Umgang mit
verhaltensauffalligen Schulerinnen und Schilern. Examensarbeit. Universitat
Lineburg.

Gruber, Mareike (1998). Grundschullehrerinnen. Zur physischen, psychischen und
sozialen Gesundheit im Lehrerinnenberuf. Examensarbeit. Universitat
Luneburg.

Hornig, Anke (1998). Evaluation des Projektes ,Gesundheitsférdernde Schulen* an der
Mittelschule Nord Wurzen. Examensarbeit. Universitat Lineburg.

Kallies, Lena (1999). Das Image von Lehrkraften unter besonderer Berlicksichtigung
negativer Meinungsbilder. Examensarbeit. Universitat Lineburg.

Majewski, Katharina (1997). Belastungen von Lehrkréaften unter besonderer
Berlicksichtigung des Schulalltags in der Grundschule. Examensarbeit.
Universitat Lineburg.

Mengers, Imke (1998). Umgang mit hyperaktiven Kindern als Belastungsquelle fir
dienstaltere Lehrkrafte. Examensarbeit. Universitat Lineburg.

Meyer-Hansen, Gwen (1999). Mdglichkeiten und Grenzen des Psychodramas im
Umgang mit Gruppenkonflikten - Exemplarisch verdeutlicht an einem
Psychodramaseminar der Universitat Lineburg. Diplomarbeit. Universitat
Lineburg.
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Monschau, K. (1998). Die Beziehung zwischen Zielsetzung im Berufsalltag und dem
Wohlbefinden von Padagoginnen. - Eine Pilotstudie Uber wahrgenommene
Zielbindungen und den Umgang mit beruflichem Misserfolgserleben —
Diplomarbeit. Universitat Lineburg.

Maller, B. (1997) Mdglichkeiten und Grenzen der Selbstbeurteilung von
Studienanfangerinnen  bezlglich  ihrer  Eignung fur den  Beruf
der Lehrerin. Examensarbeit. Universitat Lineburg.

Nagel, Heike (1999). Die Klassenzusammensetzung in ihrer Bedeutung als
Belastungsfaktor fur den Lehrkorper. Examensarbeit. Universitat Lineburg.

Nieskens, Birgit (2000). Wege zum Lehramt. Diplomarbeit. Universitat Liineburg.

Nowag, I. (1998) Ressourcen fur die Gestaltung des beruflichen und privaten Alltags.
Entwicklung und Erprobung eines Fragebogens fir Lehramtsstudentinnen
und Lehrerinnen. Examensarbeit. Universitat Lineburg.

Polte, Claudia (1999). Auswirkungen von Schularchitektur - Beitrage zum Un-/Wohlbe-

finden von Schilerinnen und Lehrkraften. Examensarbeit.  Universitat

Lineburg.
Quintero, Patricia (1999). Die ,gesunde Schule - betrachtet aus ressourcenstarkender
Perspektive. - Unter besonderer Berlcksichtigung der Arbeit an der

Grundschule. Examensarbeit. Universitat Lineburg.

Reinhard, Nina (1999). Mdglichkeiten der Forderung psychischer Gesundheit in der
Grundschule. Examensarbeit. Universitat Lineburg.

Scholz, Susanne (1997). Belastung durch Eigenuberforderung im Lehrerinnen-Beruf.
Examensarbeit. Universitat Lineburg.

Schulz, Petra (1997). Angst als eine Variable der Belastung im Lehrerinnenberuf.
Examensarbeit. Universitat Lineburg.

Stehr, Isabel (1999). Autoritatskonflikte zwischen Lehrkraften und Schilerlnnen -
insbesondere im Jugendalter. Examensarbeit. Universitat Lineburg.

Stein, D. (1999). Personenspezifische Bedingungsfaktoren fiir Engagement und
Zufriedenheit von Lehrerinnen. Eine Pilotstudie Uber Anséatze zur
differenziellen Foérderung ihrer Arbeitsqualitat. Universitat Lineburg.

SuRenbach, llka (1998). Aspekte des Lehrerlnnen-Berufes unter besonderer
Bertcksichtigung schulalltagsspezifischer Elemente: Wohlbefinden - Burnout -
Berufswiederwahl (Schulbezogene Fragebogenauswertung). Examensarbeit.
Universitat Luneburg.

Thurow, Sonja (1998). Konflikte in der Schule und Konfliktlosungen unter besonderer
Berlcksichtigung des Modells der Mediation. Examensarbeit. Universitat
Lineburg.

Wagner, C. (2000). Das Lehrerleitbild aus der Sicht von Schilerinnen. Examensarbeit.
Universitat Lineburg.

Warnking, D. (1999). Tatigkeitsspezifische Bedingungsfaktoren fur Engagement und
Zufriedenheit von Lehrerinnen. Eine Pilotstudie Uber Anséatze zur
differenziellen Forderung ihrer Arbeitsqualitdt. Examensarbeit. Universitat
Lineburg.

Wenk, Helga (1998). Belastung im  Lehrerinnenberuf  unter  besonderer
Beriicksichtigung des Schulalltags an Orientierungsstufen. Examensarbeit.
Universitat Luneburg.

Wilcke, Marlies (1999). Grinde fur die sinkende Motivation von Lehrerinnen und
Lehrern, hohe Einsatzfreude in der Schule zu zeigen. Examensarbeit.
Universitat Lineburg.

Wuttig, D. (2000). KESS 1 Evaluation einer komplexen Intervention zur
Schulentwicklung. Diplomarbeit. Psychologische Institute Goéttingen/Lineburg.
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5. Untersuchungsergebnisse und Vorschléage zur Forderung der
Leistungsfahigkeit (Sieland)

Wenn Padagoglnnen konkrete Schwierigkeiten bei der Bewaltigung ihrer Erziehungs- und
Bildungsaufgaben erleben, etwa die haufig beklagten Schwierigkeiten mit Schilerinnen oder
im Kollegium dann werden die Probleme oft ahnlich beschrieben (Disziplinschwierigkeiten).
Dennoch sind bei genauerem Hinsehen unterschiedliche Hilfen erforderlich. Manchen
Lehrerinnen fehlt es eher an spezifischen Kompetenzen, anderen eher an einer
ausdauernden Motivation, wieder anderen an Ressourcen im Gesundheitsbereich oder aber
an realistischen Selbst- und Umweltbildern. Im Folgenden unterscheiden wir daher vier

berufsspezifische Ressourcen.
5.1 Vier berufsspezifische Ressourcen als Leistungs-Voraussetzung
Fur eine erfolgreiche Praxis in den zentralen Bildungs- und Erziehungstéatigkeiten benétigen

Lehrerlnnen Ressourcen, die vier Gruppen zugeordnet werden koénnen (vgl. Nieskens/
Sieland 1999).

Padagogische Leistung= (Kompetenzen x Préaferenzen x Gesundheit x Selbst- und

Umweltkonzepte)

Padagoglnnen brauchen nach dieser Formel ausreichende Fahigkeiten und Bereitschaften,
um die padagogische Leistung zu realisieren. Dartber hinaus bendtigen sie gesundheitliche
Ressourcen sowie realitatshaltiges Wissen Uber die Mdglichkeiten und Grenzen der eigenen
Person sowie aller Ubrigen Akteure im padagogischen Feld und deren Lebenswelten.
Starken und Schwachen auf diesen vier Gebieten mussen also individuell geklart werden,
um effektive und dauerhafte Leistungsstabilisierung zu ermdéglichen. Umgekehrt heil3t das:
kurzfristige, l6sungszentrierte Hilfen, die die individuellen Ressourcen und Risikofaktoren

aulRer Acht lassen, werden nur Strohfeuereffekte erzielen.

Um das individuelle Bild der Ressourcen und Risikofaktoren fir eine differenzielle Indikation zu

scharfen, missen die vier Bedingungsfaktoren naturlich weiter differenziert werden.

51



Kompetenzen, d.h.
Kenntnisse,
Fahigkeiten und
Fertigkeiten, z.B.

Préaferenzen, d.h.
Ideale, Normen,
Motivation,
Interessen,
Bereitschaften,
Abneigungen, z.B:

Gesundheit, d.h.
Psychologische und
Okologische
Ressourcen, z.B.

Selbst- +
Umweltkonzepte
realitatshaltige Vorstellun-
gen Uber sich selbst und
relevante
Umweltausschnitte, z.B.

Berufsspezifische K.:
fur fachwissenschatft,
Lehr-, Beratungs- +
Entwicklungsprozesse

Soziale K.: fir Umgang
mit Lob + Kiritik,
Sympathie und
Antipathie, zuhtren +
authentisch reden,
Ziele und Plane
verstehen Konflikte +
Probleme l6sen

Personale K.:
Selbstreflexion, flexible
Zielbindung,
Frustrationstoleranz,
Optimismus, Selbst-
kontrolle

Berufsspezifische
P.: Berufsethos,
Interesse an
Fachwissenschatft,
Lern-, Beratungs- +
Entwicklungs-
prozessen

Soziale P.:
Interessen,
Wertschatzung und
Abneigungen und
.blinde Flecke*

Selbstbezogene
P.: Interessen,
Abneigungen u.
,blinde Flecke*

Psychologische R.:
Selbstsicherheit, Kon-
fliktbereitschatft,
Problemlésekompetenz,
Genussfahigkeit +
Ausgeglichenheit,
emotive Selbstregulation
+ Stressbewaéltigung,
geringe
Schonungstendenzen,
Lebenszufriedenheit

Okologische R.:
Wohn- +
Lebensbedingungen,
soziales Netz,
Rollenhaushalt

Selbstkonzepte Uber
eigene Fahigkeiten fur
bestimmte Aufgaben,
Praferenzen und relevante
Personlichkeitsmerkmale,
Entwicklungsaussichten,
verfugbare + fehlende
Kompetenzen, blinde
Flecke, Kontrollkognitionen

Umweltmodelle Uber:
Anforderungsprofil von
Padagoglnnen,
Erwartungen und
Bewertungen ihrer
Zielgruppen + Kolleglnnen,
,blinde Flecke"

Diagnose z.B. durch
« Berufseignungsinventar
BEIL (Rauin u.a. 1994)

Diagnose z.B. durch

« Lehrerinnen-
interessenskala LIS
(Mayr 1994)

« Lehrerinnenadijekti
vskala
(Brandtstatter u.
Mayr 1994)

Diagnose z.B. durch

» Arbeitsbezogene
Erlebens- und
Verhaltensmuster
AVEM (Schaarschmidt
u. Fischer 1996)

Diagnose z.B. durch
vergleichende Selbst- und
Fremdbeurteilungen

e BEIL, AVEM, LAS, LIS

Tab. 5.1: Bewahrung im Lehrerinnenberuf als Wechselwirkung zwischen vier mess- und férderbaren Eignungs-

und Ausbildungsbereichen

Es ist offensichtlich, dass diese Bereiche in der Aus- und Fortbildung nach Inhalt und
adaquaten Methoden weder angemessen diagnostiziert noch in didaktisch ausreichender
Form fir die jeweils bedurftigen Zielgruppen angeboten bzw. von diesen genutzt werden:
Wer hat,

Perfektionierung seiner Starken beschaftigen und seine Schwéchen vernachlassigen.

seine Risikofaktoren nicht erkannt wird sich maoglicherweise mit der

V.7 Schwerpunkte der Aus- und Weiterbildung sollten sich am individuellen Bildungsbedarf der (werdenden)
Lehrkraft orientieren. Wie bei jeder ,Forderdiagnostik” z.B. von Schilerinnen ergibt sich aus dem festgestellten
Entwicklungsbedarf eine doppelte Verpflichtung: die Bereitstellung entsprechender Angebote und die Nutzung
durch die entsprechenden Personengruppen.

V.8 Die Nutzung der Bildungsangebote lieBe sich durch ein verpflichtendes Fortbildungsbuch verbessern,

das bei eventuellen Gehaltszulagen bzw. Beférderungen berlcksichtigt werden kann. Dabei sollten Lehrerinnen
die eine Halfte ihrer Themen nach Interesse, die andere nach dem festgestellten Bedarf wahlen.
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Im Folgenden werden nun Untersuchungen und Ergebnisse zu diesen vier ausgewahlten
Bereichen mit den in Tab. 5.1 genannten Diagnoseverfahren dargestellt und auf ihre
Konsequenzen fir die Lehrerinnenaus- und -fortbildung bezogen. Hinter jedem Unterkapitel
stehen spezifische Messinstrumente und Forschungsanliegen, die in Diplom- und
Examensarbeiten verfolgt wurden (vgl. vorbereitend: Mattner 1994; Lobe 1994; sowie im
Projekt: Bosser 1997; Braun 2000; Monschau 1998; Miuller 1997; Nieskens 2000; Nowag
1998; Stein 1999, Wagner 2000; Warnking 1999; Wuttig 2000).

Wir gehen dabei von folgenden Schritten zur Schulentwicklung aus:

1. Durch geeignete Diagnoseverfahren muss ein realistisches Bild von vorhandenen
und bendtigten Potenzialen sowohl fir die betroffenen Lehrerinnen als auch fir die
Schulverwaltung sowie die aus- und fortbildenden Institutionen entwickelt werden.

2. Dieses Bild der individuellen Potenziale und Risikofaktoren ist zu erganzen durch
die Verteilung der Potenziale und Risikofaktoren im Kollegium der Lehrperson. Nur
so wird der Bildungsbedarf als institutionelles und kollegiales Anliegen begriffen und
bearbeitet.

3. Daraus ergeben sich zielfihrende MalRnahmen auf individueller, institutioneller und

gesetzgeberischer Ebene.

Unser Projekt hat seinen Auftrag erfillt, wenn es diese Verbesserungsvorschlége nicht nur
formuliert sondern auch erste Versuche unternimmt, diese im eigenen Verantwortungsbe-

reich umzusetzen und zu evaluieren.

5.2 Berufseignungsinventar BEIL: Ergebnisse und Folgerungen

Forschungsanliegen: Unzutreffende Vorstellungen Uber die eigenen Interessen und
Fahigkeiten sowie Uber die tatsdchlichen Anforderungen des Berufes sind eine
Hauptursache fiir fehlerhafte Berufswahl und fiir langfristige Uberforderungen bzw.

Frustrationen im Beruf (vgl. Nieskens u. Sieland 1999)

Messinstrument: Rauin u. a. (1994) haben einen Fragebogen entwickelt, der personale
Fahigkeiten und situative Anforderungen an Lehrerlnnen potenziellen Studienanfangerinnen
(aber auch berufstatigen Lehrerinnen) bewusst machen kann. Die Iltems wurden aus der
Burnout-Forschung abgeleitet. Sie stehen fir mehr oder weniger realistische Konzepte tber

berufsbezogene Eignung und Umweltanforderungen.
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Erforderliche Dispositionen der Lehrerinnen: <> Zentrale Berufsanforderungen:
umgehen mit:

Kommunikationsfahigkeit und -bereitschaft Problemschilerinnen und —schiilern
Ich-Starke, Eltern

Emotionale Ausgeglichenheit Kollegium

Intellektuelle Neugier Schulleitung

Selbstdisziplin Schulhierarchie

Geduld Dienstort

Modellverhalten Berufsimage

Stimme Anerkennung

Organisationstalent Unangenehmen Aufgaben
Politische Unabhangigkeit Verdienst u. Aufstiegsmaoglichkeiten

Physische und psychische Belastbarkeit

Tab. 5.2: Die Items des BEIL (vgl. Rauin; Kohler und Becker 1994): Dispositionen und Berufsanforderungen der
Lehrkraft.

Dieser Fragebogen (BEIL) eignet sich zur Selbstdiagnose der Betroffenen. Sie kdnnen die
Starken ihres vorhandenen Profils von Potenzialen feststellen und ihren Entwicklungsbedarf
genauer erkennen und adaquater befriedigen. Jedes Item kennzeichnet verbal eine

bestimmte Anforderung an Lehrerinnen z.B.:

Ichstarke: In Schule und Unterricht geht es oftmals nicht nur darum, freundlich auf andere Menschen einzugehen
und ihnen bei Problemen zu helfen, sondern es ist immer wieder notwendig, Schillern gegeniiber auf berechtigten
Forderungen zu bestehen oder sich von den Wiunschen mancher Eltern klar abzugrenzen. Dies erfordert aber ein
betrachtliches Mal3 an Ichstarke und auch die Fahigkeit, mit verschiedenen Erwartungen von unterschiedlichen
Seiten umzugehen.

Zu jedem Item wurden zwei Fragen gestellt: Wenn Sie seit 10 Jahren im Dienst waren
(Studentinnen-Frage), wie belastend wirde der Sachverhalt fir Sie sein? Wie hoch schatzen
Sie Ihren persdnlichen Trainingsbedarf auf diesem Gebiet ein? Antworten Sie auf folgender
Skala:

Einschatzung gar nicht kaum mittelm&nig ziemlich  [auRerordentlich
Belastung? 1 2 3 4 5
Training notig? 1 2 3 4 5

Tab. 5.3: Einschatzungs-Hohen zu Personlichkeitsmerkmalen in Bezug auf Belastung und Training

Der Vorzug dieses Verfahrens besteht in seiner Néhe zu den Berufsaufgaben von
Lehrerinnen sowie in der 6konomischen Erfassung der Daten. Der Nachteil liegt in der hohen
Transparenz, die sozial erwinschte und selbstwertdienliche Antworten beglnstigt, wenn
man sie nicht mit Fremdeinschatzungsdaten vergleicht, aber auch im Fehlen von externen
Validitatskriterien Gber die Augenscheinvaliditat hinaus sowie in  dem grof3en
Interpretationsspielraum  der Daten. Wenn namlich fir ein Item grofRe

Belastungserwartungen bzw. Belastungserfahrungen angegeben werden, bleibt unklar, ob
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dies an fehlenden Kompetenzen oder an fehlender Motivation, die verfigbaren
Kompetenzen konsequent einzusetzen, liegt. Beides misste aber mit verschiedenen

Methoden trainiert werden.

Im Wintersemester 1995/96 wurden an der Universitdt Lineburg insgesamt 152
Studentinnen im Lehramt flir Grund- und Hauptschule mit dem BEIL befragt, davon 83 im
ersten Semester und 69 in hoheren Semestern (81% Frauen und 19% Manner). Seit dem
Herbst 1995 wurden auf3erdem in loser Folge 85 verschiedene Lehrerinnen aus Grund-,
Haupt- und Realschulen sowie 60 Lehramtsanwarterinnen aus dem Lineburger
Ausbildungsseminar befragt. Die Auswertung der Fragebégen wurde mit der Fassung 6.1.3

des Programms SPSS durchgefiihrt.

Forschungsergebnisse und ihre Konsequenzen fur die Aus- und Fortbildung zeigen:

Hohe Belastungserwartung N =152 |Hohes Belastungserleben von N=145
von Studierenden Lehrerlnnen und Referendarinnen

« Dienstort 51,9% |« Phys.und psychische 76,2 %

Belastbarkeit
e Problemschilerinnen 51 % e Problemschulerinnen 70,6 %
e Phys. und psychische 45,7% |+ Intellektuelle Neugier 47,6 %
Belastbarkeit

+ Kollegium 38,6 % | Geduld 45,3 %
* Anerkennung 36,9% |« Emotionale Ausgeglichenheit 39,7 %
e Schulhierarchie 35,6 % |+« Unangenehme Aufgaben 34,2 %
+ Emotionale Ausgeglichenheit [29,1% |« Komm.-fahigkeit u. —bereitschaft | 33,3 %

Tab. 5.4: Prozentanteil von Studierenden bzw. berufstatigen Lehrerinnenan sieben - Giberdurchschnittlich
belastend eingeschétzten - Anforderungen.

Die Tabelle zeigt zunéchst, dass unter den Studierenden die Zahl der ziemlich und
auRRerordentlichen Belastungsurteile (Wert: 4-5) mit maximal 51,9% geringer ist als bei den
berufstatigen Lehrerlnnen mit maximal 70,6%. Sieht man einmal von der Hauptsorge der
Studierenden um den kinftigen Dienstort ab, so zeigen 51% der Studierenden und 70% der
Lehrerinnen ihre Hauptbelastungserwartungen- bzw. ihr Hauptbelastungserleben in den
Bereichen: Umgang mit Problemschilerinnen und mit der physischen und psychischen
Belastbarkeit. Die meisten Lehrerinnen befiirchten danach : Neugier, Geduld,
Ausgeglichenheit, unangenehme Aufgaben, Kommunikationsfahigkeit und Berufsimage.

Die meisten Studierenden erwarten dagegen grof3e Belastungen im Umgang mit dem
Kollegium, mit mangelnder Anerkennung, in der Schulhierarchie sowie bei der emotionalen

Ausgeglichenheit. Im Vergleich mit den Lehrerlnnen haben sie deutlich weniger Zweifel, dass
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ihre Kommunikationsfahigkeit und —bereitschaft, ihre Geduld, ihre intellektuelle Neugier
sowie ihre Bereitschaft und Fahigkeit, unangenehme Aufgaben zu bewaéltigen, Probleme
bereiten konnte.

Bei diesen Unterschieden stellt sich die Frage, ob die Studierenden ihre Potenziale richtig
einschéatzen und ob ihnen geniigend Gelegenheit gegeben wurde, die Anforderungsstruktur

ihres zukinftigen Berufsfeldes realistisch einzuschatzen.

Fragen wir nun nach den dringendsten Aus- und Fortbildungswinschen bei

Lehramtsstudentinnen und Lehrerlnnen, so ergibt sich folgender Vergleich:

Hochster Ausbildungsbedarf |N=152 Hochster Fortbildungsbedarf |N=145

4=ziemlich u. 4=ziemlich +

5=aulRerordentlich 5=aulRerordentlich

bei Studentinnen bei Lehrerlnnen u. Referend.

« Problemschilerinnen 66,3% * Problemschilerinnen 60,7%

* Phys. + psych. 60,3% * Phys. + psych. 56,1%
Belastbarkeit Belastbarkeit

» |chstarke 57,3% » Stimme 51,2%

« Eltern 56,9% « Ichstarke 40,9%

» Stimme 45% * Geduld 34,2%

« Selbstdisziplin 43,4% « Eltern 33,7%

* Emotionale 42,1% * Emotionale 28,2%
Ausgeglichenheit Ausgeglichenheit

Tab. 5.5: Hoéchster (selbst erkannter) Ausbildungs- und Fortbildungsbedarf in Prozent (von 152 Studierenden
bzw. von 145 Lehrerinnen)

Betrachten wir auch hier nur das erste Drittel der am haufigsten genannten dringendsten
Aus- und Fortbildungswiinsche, so féllt auf, dass wesentlich mehr Studierende
Ausbildungswiinsche ankreuzen, die nur in den oberen Positionen mit den grofl3ten
Belastungserwartungen Ubereinstimmen. Beide Gruppen ahnen, dass sie ein Mehr an
Ichstarke und Durchsetzungsfahigkeit, an Stimmtraining, an Verhandlungsfiihrung mit Eltern
und an emotionaler Ausgeglichenheit benétigen. Wéhrend aber die Lehrerlnnen eine
Forderung ihrer Geduld winschen, sehen Studierende einen Ausbildungsbedarf im Bereich

Selbstdisziplin bzw. Zeit- und Selbstmanagement.

V 9 Probesemester. Die Vorstellungen der Studienanfanger von ihren Potenzialen sowie von den
Berufsanforderungen missen zu Studienbeginn geklart und Uberpruft werden. Dazu sind vier MalRnahmen
erforderlich: a) ein Vorpraktikum zwischen Abitur und Studienbeginn miisste die Realitat erlebbar machen, b)
Potenzial- und Anforderungsanalysen missten diesem Praktikum vorausgehen, c¢) eine spezielle Einfihrungsver-
anstaltung sollte im ersten Semester jede/n Studierende/n in die Lage versetzen, seinen/ihren individuellen
Ausbildungsbedarf im Lichte der Berufsanforderungen zu klaren. d) das erste Semester konnte als
Probesemester konzipiert werden und am Ende eine qualifizierte Neuentscheidung (mit Dozentlnnen und
Studienberatungs-Hilfe angeboten werden.

V 10 Laufbahnberatung muss intensiviert werden: Nach dem ersten Semester als Probesemester sowie zur
Studienmitte misste eine Pflichtberatung eingerichtet werden, bestehend aus Selbstdiagnosen, Einschatzungen
durch Peers, Testverfahren und Dozentenurteilen, um den Ausbildungsbedarf einzuschétzen und mogliche
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Berufsalternativen bewusst zu machen. Dabei ist zu vermitteln, dass bestimmte Personlichkeitsmerkmale durch
Aus- und Fortbildung nur noch unwesentlich modifiziert werden kénnen, so dass in bestimmten Fallen eine
Umentscheidung mit Ricksicht auf sich selbst und andere empfehlenswert ist, auch wenn die Kriterien daflr nicht
justiziabel sind.

Die Untersuchungen mit dem Berufseignungsinventar BEIL signalisieren, welche zentralen
Aufgaben mit hohen Belastungserwartungen und Trainingswinschen verbunden sind. Sie
legen nahe, dass bestimmte Personlichkeitsmerkmale wie emotionale Ausgeglichenheit,
Stressresistenz und Belastbarkeit, Ichstarke und Offenheit fir den Lehrerinnenberuf von
grolRer Bedeutung sind. Genau diese Potenziale nannten Seminarleiterinnen der zweiten
Ausbildungsphase, als sie gebeten wurden, wichtige Unterschiede zwischen ihren 20 besten
und 20 schlechtesten Ausbildungskandidatinnen zu kennzeichnen. Alle an der Aus- und
Fortbildung beteiligten Personen (Dozentinnen an den Universitaten, Seminarleiterlnnen,
Schulpsychologinnen, Beratungslehrerinnen, Supervisorinnen) sollten es sich zur Aufgabe
machen, diesen Ausbildungsbedarf bei ihren Zielgruppen bewusst zu machen und durch

geeignete Angebote zu kompensieren.

5.3 Arbeitsbezogene Erlebens- und Verhaltensmuster AVEM:

Ergebnisse und Folgerungen

Untersuchungsanliegen: Noch so gute Kompetenzen werden bei mangelnder Motivation
nicht eingesetzt oder filhren nach Einsatz zu Unzufriedenheit statt zu Befriedigung. Im
Extrem vermittelt eine Téatigkeit mit hochstem Interesse Flow-Erfahrungen (auch im
Unterricht) (vgl. Mayr 2000). Zu diesem Bereich wurden vier Untersuchungen innerhalb des
Projektes durchgefuhrt (Braun 2000; Nieskens 2000; Stein 1999; Warnking 1999). AulRerdem

berichtet Kischke (2000) von entsprechenden Ergebnissen.

Das Messinstrument: Die Arbeitsbezogenen Erlebens- und Verhaltensmuster (AVEM von
Schaarschmidt und Fischer 1996) erfassen in fiinf Skalen ,berufliches Engagement®, in drei
Skalen ,Bewaltigungsverhalten® und in drei Skalen ,Zufriedenheitswerte“. Das Verfahren
wurde vielfach verwendet, um den Entwicklungsbedarf von Lehrerinnen festzustellen und auf
dieser Basis spezifische Trainingsverfahren zu entwickeln. Die AVEM-Faktoren haben
pradiktiven Wert fir psychosomatische Erkrankungen (vgl. hierzu Tab. 1.6 und 1.7).

Aus Raumgriinden werden hier die Ergebnisse von drei Untersuchungen mit insges. 117
Lehrerinnen in einer Tabelle zusammengestellt. Es handelt sich um Testdaten, die an reinen
Lehrerinnenstichproben normiert wurden. Wahrend die ersten beiden Spalten die
Skalenbezeichnung und eine Erlauterung dazu enthalten, geben die letzten drei Spalten an,
wie viele Lehrerinnen im unteren oder oberen Quartil liegen bzw. wie viele Lehrerinnen den

mittleren 50% der Merkmalsauspragung zuzurechnen sind.
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Betrachtet man nur die ersten vier Werte, so wird deutlich, dass sich in der Stichprobe
zwischen 385 wund 48,7 Prozent der Lehrerinnen Merkmale mit geringem
Arbeitsengagement zuschreiben. Man bedenke, dass es sich hier um Lehrerinnen handelt,
die ja ,entzindet” sein sollten, um Schilerinnen ,entflammen” zu kénnen. Entsprechend liegt
der Prozentsatz fur geringe offensive Problembewadltigung und fur Erfolgserleben im Beruf
auf einem u. E. Besorgnis erregenden Wert. Diese Daten deuten Schwerpunkte fur die
Personalentwicklung an, wie z.B. Arbeit am Lehrerinnenleitbild und an den Sinnbeziigen der
Tatigkeit, Sensibilisierung fir Erfolgserlebnisse im Schulalltag sowie Ermutigung zu

offensiver Problembewaltigung.
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Merkmal Bedeutung Unterdurch- Durch-  Uberdurch-
schnittlich schnitt-  schnittlich
lich
25% 50% 25%

Subjektive Bedeut- .
samkeit der Arbeit Stellenwert der Arbeit im 48,7% 49,6% 1,7%
(BA) personlichen Leben
Beruflicher Ehrgeiz Streben nach beruflichem 45,3% 42,1% 11,9%
(BE) Aufstieg
Verausgabungsbereit Bereitschaft, die personliche 44,4% 45,3% 10,3%
schaft (VB) Kraft fur die Erfullung der

Arbeitsaufgabe einzusetzen
Perfektionsstreben Anspruch beziglich Gite 38,5% 48,7% 12,8%
(PS) und Zuverlassigkeit der

eigenen Arbeitsleistung
Distanzierungsfahig-  Fahigkeit zur psychischen 12,8% 53,8% 33,3%
keit (DF) Erholung von der Arbeit
Resignationstendenz  Neigung, sich mit 40,2% 44,4% 15,4%
bei Misserfolgen (RT) Misserfolgen abzufinden und

leicht aufzugeben
Offensive Problembe- Aktive und optimistische 37,6 49,6% 18,8%
waltigung (OP) Haltung gegenuber

Herausforderungen und

auftretenden Problemen
Innere Ruhe und Erleben psychischer 17,1% 60,7% 22,2%
Ausgeglichenheit (IR) Stabilitat und inneren

Gleichgewichts
Erfolgserleben im Zufriedenheit mit dem 29,1% 50,4% 20,5%
Beruf (EE) beruflich Erreichten
Lebenszufriedenheit  Zufriedenheit mit der 9,4% 51,3% 39,3%
(LZ) gesamten, auch tber die

Arbeit hinausgehenden

Lebenssituation

23,9% 58,9% 17,1%

Erleben sozialer
Unterstitzung (SU)

Vertrauen in die

Unterstitzung durch nahe
stehende Menschen, Geflhl
der sozialen Geborgenheit

Tab. 5.6: Verteilung von elf Primarfaktoren im AVEM (Einschéatzung von 117 Lehrerinnen)

Diese Merkmalsauspragungen sind fir Lehrkrafte wie fir ihre Schilerlnnen nicht unbedingt

ideal. Oft zeigt sich ein Teufelskreis: Entmutigte Schilerinnen entmutigen auf Dauer ihre

Lehrerinnen und diese kénnen dann neue Schilerinnen nicht mehr ermutigen, weil sie selbst

entmutigt sind. In einem grof3en Kollegium von 80 Lehrpersonen zeigte sich z.B., dass etwa

die Halfte der Kolleginnen die subjektive Bedeutung ihrer Arbeit als gering erachtet und

entsprechend viele Kolleginnen von geringen Erfolgserlebnissen im Beruf berichteten.
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Neben der individuellen Betroffenheit Uber das personliche Muster wurden hier
Arbeitsgruppen gegriindet, die sich gemeinsam um die genannten Probleme kimmern

werden.

Diese Merkmale konnen auch zur Bildung von Gruppen/Lehramtsstudentinnen und
Lehrerlnnen genutzt werden. In Tab. 1.6 und Tab. 1.7 wurden die vier Typen schon
beschrieben. Wie sieht nun die Zuordnung aus, wenn man berufstatige Lehrerinnen aus
einer Untersuchung von Schaarschmidt und Fischer (1998) mit Lehramtsstudierenden von
Nieskens (2000) vergleicht (s. Tab. 5.4).

AVEM-Typen Student- Lehrer-
Innen Innen
N =63 N =2500
Typ G Gesund, dosiertes Dauerengagement 20% 14%
Typ S Schonung, freizeitorientierte Schonhaltung 37% 22%
Typ A Uberengagement, Ubereifer 22% 33%
Typ B Burnout, Erschopfung mit psychosomatischen Beschwerden |[22% 30%

Tab. 5.7: Prozentualer Vergleich der AVEM-Typen bei Studentinnen und Lehrerinnen.

Der Vergleich zwischen einer (noch zu kleinen) Studentlnnen-Stichprobe und der grol3en
Lehrerlnnen-Stichprobe lasst vermuten, dass in der kommenden Lehrerlnnen-Generation die
freizeitorientierte Schonhaltung wachst und sich der Prozentsatz von lberengagierten und
erschopften Personen reduziert. Man mag dies als Hinweis auf den allgemeinen
Wertewandel ansehen. Es ist aber zu bedenken, dass gerade Lehrerinnen hoch motiviert
sein missen, um ihre Schilerinnen motivieren zu kénnen. Vor diesem Hintergrund stellt sich
die grundsatzliche Frage, ob Lehrerinnen mit geringen psychosomatischen Beschwerden
und hohen Zufriedenheitswerten, die den Gruppen Typ S und Typ G zuzuordnen sind,
wirklich die wirksamen Lehrerinnen sein werden (d.h. diejenigen, die bei Schulkindern die

Motivation fordern und erhalten).

Der individuelle AVEM-Typl erlaubt eine Prognose fiir psychosomatische Belastungen und
die Menge der Krankheitstage (vgl. Tab.1.6). In einer weiteren Untersuchung, die sich
speziell mit der ,Zielbindung“ und ,Resignationstendenz” von friihpensionierten Lehrerlnnen
mit Erschdpfungsdiagnose, verglichen mit altersgleichen, berufstatigen Lehrerinnen bei
Misserfolgen befasste, fand Monschau (1998) erste Belege daflir, dass Lehrerinnen mit
hoher Zielbindung bei gleichzeitig hoher Resignationstendenz offenbar ein erhdhtes Risiko
haben, auszubrennen, gegentber solchen, die Ziele mit mittlerer Verbindlichkeit formulieren

und diese ausdauernder verfolgen (siehe auch Kap 4.3).
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Es benétigen nach Schaarschmidt (1999) Lehrerinnen-Typen (Untergruppen des AVEM)

unterschiedliche Formen zielfhrender Préavention (vgl. auch Tab. 5.8 und Tab. 5.9):

Generelle Verhdltnispravention - arbeitsbezogene Faktoren verbessern

Far alle Lehrerinnen empfehlenswert

e stdrungsfreie Unterrichtspausen

¢ Entspannung und aktive Erholung

« Kompensation, die die Distanzierungsfahigkeit fordert

« mehr soziale Unterstitzung im Kollegium

e Supervision, Aussprachemdglichkeiten schaffen

« besseres Verhalten von Schulleitung und Behdrden

¢ Ausbildung berufsrelevanter Kompetenzen verbessern

« differentielle Gesundheitsférderung muss ermdglicht und verbindlicher gemacht werden
(Probleme der Angebotsnutzung)

Spezielle Verhaltenspravention - personenbezogene Faktoren verbessern

Fiur Risikogruppe A ca. 26%

* subjektive Bedeutsamkeit von Schule relativieren

* andere Lebensbereiche aufwerten

« Arbeitsengagement und Erholung ausgleichen

¢ Nein-Sagen lernen

« Veranderung der individuellen Arbeitsorganisation und des Zeitmanagements

« Koordinierung und Ausbalancierung von beruflichen Anforderungen, hauslichen Pflichten und
Freizeitaktivitaten

« Konflikt- und Stressbewadltigungstraining verbessern

« Abbau von Arger und Ungeduld

e Erhéhung der Frustrationstoleranz und Verringerung der Verletzbarkeit

Fur Risikogruppe B ca. 36%

e Stressbewaltigung verbessern

e Entspannung und Kompensation, die der Erholung und Distanzierung dienen

e soziale Unterstlitzung aktivieren

« Kooperation fir offenen und entlastenden Austausch tber Probleme im Kollegium

e Supervisionsgruppen, Gesundheitszirkel besuchen

« Kommunikations- und Konfliktbewaltigungstraining wahrnehmen

« Coaching, ggf. auch Einzel- oder Gruppentherapie zur emotionalen Stabilisierung,
Angstbewaltigung sowie zur Selbstbewusstseins- und Selbstsicherheitsstarkung

* Realistische Zielsetzung und Sinnfindung férdern

Fir Gruppe S ca. 27%

» Engagement erhéhen

Tab. 5.8: Generelle und spezielle (typenspezifische) Pravention fir Lehrerlnnen
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Forderungsbedarf/ aus den Interventionsmaflinahmen
Einzelfaktoren des AVEM abgeleitet

Innere Unruhe und Unausgeglichenheit » Belastungsausgleich durch Entspannen und

Eingeschrankte Distanzierungsfahigkeit Kompensieren

» Ausagieren (Abreagieren) durch Sport,
Gartenarbeit etc.

* Bewegung an frischer Luft etc.

» Entspannungstraining (AT; PMR; Atemibungen,
Yoga, Mediation etc.)

Eingeschranktes Lebensgefiihl » Genusstraining/ Schaffen von Zufriedenheitserleb-
(allg. Unzufriedenheit) nissen
Erh6hte Resignationstendenz » Realistische Definition des Arbeitsauftrages der

Lehrkraft (professionelles Selbstverstandnis)

* Identifizierung, Problematisierung und
Veranderung unrealistischer, Uberhohter (A) bzw.
enttduschter (B) berufsrelevanter Anspriiche,
Erwartungen und Zielvorstellungen, Uberpriifung
und Neudefinition der eigenen Rolle

» Stressbewaltigungstraining, individuelle Stress-

analyse, Erlernen von lang- und kurzfristigen
Stressbewadltigungsstrategien

Erleben mangelnder sozialer * Entwicklung von Teamféhigkeit

Unterstiitzung  Schaffung eines positiven Arbeitsklimas

» Gesprachsrunden, Gesundheitszirkel,
Supervisionsgruppen, Organisierung und Pflege
sozialer Kontakte in der Freizeit

Tab. 5.9: Individueller Forderungsbedarf aus Einzelergebnissen - ohne Rickbindung an spezielle Gruppen

Diese Tabellen belegen die Notwendigkeit, nicht nur problemorientierte Fortbildungen fir
Lehrerinnen anzubieten, sondern in viel starkerem MalRe personorientierte Aspekte mit
einzubeziehen. Fiur den effektiveren Umgang mit Problemschilerinnen benétigen
Lehrerlnnen, die dem Risikotyp A zuzuordnen sind, andere Hilfen als solche, die dem
Risikotyp B zuzuordnen sind. Andererseits scheint es sehr hilfreich, neben der
Differenzierung in vier Gruppen auch ganze Kollegien hinsichtlich der elf Priméarfaktoren des
AVEM zu diagnostizieren und dann auf der Ebene der auffalligen Werte gezielte

MaflRnahmen der Personalentwicklung einzuleiten.

V. 11 Problemorientierte Weiterbildung oder SupervisionsmalRnahmen, z.B. zum Umgang mit schwierigen
Schiilerinnen sind auf Dauer nur zielfihrend, wenn sie Personlichkeitsmerkmale der Teilnehmerlnnen
berlicksichtigen. Dies ist méglich, wenn man Untergruppen eines Kollegiums mit &hnlichen
Personlichkeitsmerkmalen problemorientiert fortbildet.
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An dieser Stelle ist noch ein weiteres Problem hervorzuheben: Personen mit geringer
Distanzierungsfahigkeit und wenig offensiver Problembewadltigung bzw. sozialer
Unterstitzung finden auch in ihrer Freizeit keine Ruhe vor ihren Arbeitsproblemen. Wegner
und Szadkowski (1999) konnten empirisch nachweisen, dass Erschopfungsdiagnosen und
Krankheitstage nicht mit dem Ausmal} der Unterrichtsstunden, sondern mit der Zeitdauer fur
die hausliche Vor- und Nachbereitungszeit korrelieren. Daher hilft es Personen mit hohem
Leistungsanspruch nicht, wenn sie die Zahl ihrer Pflichtstunden reduzieren. Vielmehr scheint
fur diese Personengruppe z.B. eine anonyme Hotline als berufliches Serviceangebot

notwendig, das hier kurz skizziert und begriindet werden soll:

Eine anonyme Hotline fir Lehrerinnen (als Serviceangebot der Beratungsagentur?)

Lehrerinnen muissen als Generalistinnen haufiger auf Spezialistinnen zurlickgreifen. Im
Berufsalltag tauchen nicht selten Fragen auf, die am besten oder zusatzlich von einem
Kinderarzt, einem Juristen, einem Sozialpddagogen, einem Psychologen usw. beantwortet
werden konnten/sollten. Es dauert oft zu lange, die Eltern zu den Spezialisten zu schicken.
Nicht jede Lehrkraft hat ein soziales Netz von Spezialistinnen. Manche Eltern kritisieren die
mangelnde Informationslage der Padagoginnen und diese fuhlen sich tberfordert, jetzt auch
noch das Spezialwissen der Fachleute verfligbar haben zu sollen.

Hier gabe es eine praktische Hilfe:

Man kodnnte allen Lehrerlnnen — unabhéngig von ihren privaten Beziehungen zu bestimmten
Spezialistinnen - die Mdglichkeit ertffnen, aktuelle Fragen anonym zu stellen. Haufige
Fragen konnten dann mit Antworten ins Internet gegeben werden bzw. in
Fortbildungsveranstaltungen grtindlicher bearbeitet werden.

Umsetzung in einem Modellversuch: Einige Arztinnen, Juristinnen, besonders erfahrene
Lehrerinnen etc. kdnnten eine Telefonsprechstunde (je nach Nachfrage ein oder zwei
Stunden/Woche anbieten, die man in geeigneten Mitteilungsblattern bekannt macht. Nach
einer Erprobungsphase konnte die Hotline der Nachfrage entsprechend bei besonders
gefragten Spezialistinnen ausgeweitet und bei anderen reduziert werden. Die haufigsten
Probleme und Fragen konnten dann in der Aus- und Fortbildung stéarker beriicksichtigt
werden.
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5.4 Lehrerinneninteressenskala LIS und Lehrerinnenadjektivskala LAS:

Ergebnisse und Folgerungen

Das Interesse von Lehrerinnen fur ihre zentralen Berufsaufgaben ist fur den Berufserfolg von
grolRer Bedeutung: Bei geringem Interesse werden die verfigbaren F&higkeiten nicht
genugend mobilisiert und gleichzeitig werden Erfolge in interessenreduzierten Gebieten nicht
wertgeschatzt. Dies beglnstigt einen Teufelskreis schleichender Demotivation. Fir diesen
Bereich hat Mayr (1996) die Lehrerinneninteressenskala (LIS) entwickelt und an ca. 3000
Lehramtsstudierenden und Lehrerlnnen normiert. Warnking und Stein (1999) befragten 52

Lehrerlnnen mit der LIS und fanden folgende Verteilung:

Niedrig Mittel Hoch
PR <= PR PR >75%
25% 26-75%
A Unterricht gestalten 27 21 4
B Soziale Beziehungen férdern 27 24 1
C Auf spezifische Bedurfnisse eingehen 27 20 5
D Verhalten kontrollieren und beurteilen 18 29 5
E Mit Eltern und Kolleg/innen zusammenarbeiten 24 24 4
F Sich fortbilden 26 23 3
Tab. 5.10: Interessenverteilung fur die Kernaufgaben von Lehrerlnnen - als Hinweis auf ihren

Fortbildungsbedarf (N = 52) -

Wenn teilweise mehr als die Halfte einer Stichprobe nur niedrige Prozentrange (=PR: <=25)
in Bereichen zentraler Berufsinteressen erreicht, dann erfordert dies spezifische
Trainingsformen zur Forderung gerade dieser Interessen; bilden sie doch die Basis flr
Erfolgserlebnisse im Beruf und damit die Basis fur dauerhafte Motivation.

Mit der Lehrerinnen-Personlichkeits-Adjektiv-Skala (LAS) haben Brandstatter/Mayr (1994)
ein weiteres Instrument vorgelegt, das fir die Berufspraxis von grof3er Bedeutung ist und an
einer Stichprobe von ca. 4000 Lehramtsstudierenden und Lehrerinnen normiert wurde. Sie
misst als Selbstbeschreibung die Kontaktbereitschaft von Lehrerinnen, ihre
selbstbeschriebene Stabilitaét im Umgang mit Konflikten sowie ihre Selbstkontrolle z.B. im

Umgang mit aufschiebbaren hauslichen Aufgaben.

Warnking und Stein (1999) befragten auch mit diesem Fragebogen 52 Lehrerinnen und fanden
folgende Verteilung:
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Niedrig Mittel Hoch
PR <= 25% PR PR > 75%
26% - 75%
A Kontaktbereitschaft 33 13 6
B Stabilitat 16 24 12
C Selbstkontrolle 11 27 14

Tab. 5.11: Verteilung von drei berufsspezifischen Persdnlichkeitsmerkmalen bei Lehrerinnen - als Hinweis auf
ihren Fortbildungsbedarf (N = 52) -

Lehrerinnen mit geringer Kontaktbereitschaft werden ihren Beruf als anstrengend und wenig
erfreulich empfinden, daher ist es erschreckend, dass sich mehr als die Halfte der Personen als
wenig kontaktbereit (PR:<=25%) beschreibt. Lehrkraft zu sein, erfordert einiges an
Gelassenheit, Belastbarkeit und Selbstbewusstsein, allerdings beschreiben sich in dieser
Stichprobe 16 Personen als wenig stabil (PR:<=25%). Selbstkontrolle ist wichtig fir die Zeit
nach der Ausbildung, verrichten doch Lehrerinnen und Lehrer ihre Arbeit als verantwortliche
und eigenstandig handelnde Fachleute. Als solche sollen sie Unterrichtssequenzen planen,
Lernmaterialien bereitstellen, den Schilerinnen verldssliche Partnerinnen sein und sich
selbststandig weiterbilden - Tatigkeiten, die immer auch Selbstdisziplin und oftmals das
Zurlckstellen eigener Wiinsche erfordern. In dieser Stichprobe schreiben sich immerhin elf
Personen sich selbst eine geringe Selbstkontrolle zu (PR:<=25%). Ahnliche Ergebnisse

berichtet Nieskens (2000), die 63 Lehramtsstudierende untersucht hat.

Niedrig Mittel Hoch
PR <= 25% PR PR > 75%
26% - 75%
A Kontaktbereitschaft 19% 42,9% 38,1%
B Stabilitat 33,3% 27% 39,7%
C Selbstkontrolle 15,9% 46% 38,1%

Tab. 5.12: Verteilung von drei berufsspezifischen Personlichkeitsmerkmalen bei Lehramtsstudierenden - als

Hinweis auf ihren Ausbildungsbedarf (N = 63) -

Hier ist die doch sehr grolRe Gruppe von Personen zu beachten, die sich niedrige

Merkmalsauspragungen in Kontaktfahigkeit, Stabilitdt und Selbstkontrolle zuschreibt, obwohl




gerade diese Fahigkeiten in kaum einem anderen Beruf so benétigt werden wie in dem
Lehrberuf.

Hinzu kommt, dass die Stichprobe von Nieskens einen hohen Prozentsatz von
Berufsschullehramts-Studierenden  hatte, die durch mehrjahrige Tatigkeiten als
Erzieherlnnen schon wesentlich mehr Lebens- und Berufserfahrung haben. Man muss
argwOhnen, dass die Werte von Studierenden, die direkt vom Gymnasium kommen,

vorsichtiger zu betrachten sind.

Diese empirischen Hinweise zu den Interessenprofilen von (werdenden) Lehrerinnen legen

folgende SchluR3folgerungen nahe:

e Es lasst sich nicht davon ausgehen, dass Personen, die sich fur ein Lehramtsstudium
entscheiden, automatisch ein glnstiges Interessenprofil fir die damit verbundenen
Haupttatigkeiten mitbringen.

* Es ist wahrscheinlich, dass sich die Interessen- und Zufriedenheitswerte mit den
Hauptanforderungen des Lehrberufes im Studienverlauf bzw. in der Berufspraxis verandern.

« Es sind daher in Aus- und Fortbildung spezielle Seminare zur Diagnose, Aufrechterhaltung

und Férderung der Berufsmotivation erforderlich.

Diese Schlu3folgerungen stitzen erneut die Forderung nach einer berufsspezifischen

Regeldiagnose (,Berufs-TUV*) mit geeigneten FortbildungsmalRnahmen.

5.5 Berufsspezifische Erfolgsverarbeitung: Ergebnisse und Folgerungen

In der Literatur gibt es viele Untersuchungen zu Belastungsfaktoren, aber nur wenige zu der
Frage: ,Welche Situationen erleben Lehrerinnen im Unterricht als befriedigend und welche
Gefuhle und Gedanken begleiten sie dabei?". Grimm (1996) hat Lehrerlnnen dazu befragt,
welche Unterrichtssituationen sie als angenehm empfinden, welche Geflihle sie dabei
erleben und auf welche Bedingungen sie die positiven Geflhle und Anléasse zurlckfuhren. Er
entwickelte daraus verschiedene Untergruppen von Lehrerlnnen, flr die verschiedene Arten
der Fortbildung zweckméaRig sind. Die Lehrerlnnen nannten insgesamt finf Situationstypen,
die ihnen Freude in unterschiedlichem Ausmal} bereiteten. Die folgenden Ergebnisse
kénnten dazu dienen, um Lehrerinnen fur ihre Erwartungen an den Unterricht, aber auch fur

die alltaglichen beruflichen Erfolgserlebnisse neu zu sensibilisieren.
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Angenehme
Unterrichtssituationen

Beispiele

Aktivitat/Entwicklung der
Schilerlnnen

wenn die Schiler eine kritische Fragehaltung entwickeln und sich
daraus Anregungen flr den weiteren Unterrichtsverlauf ergeben

Gegenseitige/r Nahe/Kontakt

wenn die Schuler bei persdnlichen Problemen Kontakt zu mir
suchen und an meinen personlichen Problemen Anteil nehmen

Positives Klima

wenn zwischen mir und den Schilern sowie unter ihnen eine
vertraute Atmosphéare herrscht und ihre Lernmotivation davon
profitiert

Anerkennung/Beliebtheit

wenn die Schiler meine fachliche Leistung und mein Engagement
anerkennen und dieses Eltern/Kolleglnnen mitteilen

Disziplin/Konzentration

wenn die Schiler meine Anweisungen ernst nehmen und sie
gewissenhaft befolgen und ich die Ziele und Ansprtiche, die ich mir
im Unterricht setze, wirklich erreiche

Tab. 5.13: Klassen von Unterrichtssituationen, die von verschiedenen Lehrerlnnen-Gruppen unterschiedlich
positiv bewertet werden (Grimm 1996)

Bei den berichteten Gefuhlen unterschied Grimm (1996) drei Gruppen, die wiederum nur von

bestimmten Untergruppen berichtet und wertgeschétzt wurden:

Gefluhle Beispiele
Hochgeflhle Erleichterung, Faszination, Ermutigung, Uberraschung, Aufbliihen
Ego-Geflhle Selbstbestatigung, Zufriedenheit, Angenommen sein/Akzeptiert

werden, Erfolgserlebnis, Stolz

Symbiotische Gefiihle

Nachstenliebe fiir die Schilerlnnen, Verbundensein mit den
Schuilerlnnenn, Geflhle, gebraucht zu werden, Gefiihle eines
sinnvollen Einsatzes, Gefuhle der Selbstbereicherung

Tab. 5.14: Klassen von positiven Gefiihlen, die von verschiedenen Lehrerlnnen-Gruppen in angenehmen
Situationen berichtet werden (Grimm 1996)

Die Lehrerinnen fuhren ihre Gefiihle auf sehr unterschiedliche Griinde bzw. Ressourcen

zurick. Grimm unterschied hier sieben Klassen von Ressourcen, die von den verschiedenen

Gruppen in unterschiedlichem MafRe als hilfreich benannt wurden.

67




Ressourcen

Beispiele

Gute Unterrichtsstrategien

durch Schillerzentrierung, Eigenaktivitat und Gruppenarbeit, Inhalte
erlebbar machen, die Schilerinnen an der Unterrichtsgestaltung

beteiligen, ihre Ideen einbeziehen

Personliche Kompetenz die eigene Leistungsfahigkeit, Lebensenergie, positives
Selbstwertgefuhl, Souveranitdt, Lebenserfahrung

Ablenkung/Kommunikation sich schone Sachen kaufen, gut kleiden, schminken, abends
ausgehen, Gesprache mit Freunden Uber die Erlebnisse /
Erfahrungen in der Schule

Voraussetzungen/ grundliche Fachlektire, Unterrichtsvorbereitung, detailliertes

Rahmenbedingungen Unterrichtskonzept, Medien (OHP/Filme/Bild- und Tonmaterial/
anregendes Unterrichtsmaterial), gute Lehrbiicher

Religiositat beten / meditieren /Gottesdienstbesuche / religibse bzw.

philosophische Vorstellungen, Engagement in Kirchengemeinde,
Bediirfnis, anderen helfen wollen

Familie/Kommunikation Gesprache mit Familie/Partner Gber meine Erlebnisse /

mit eigenen Kindern

Erfahrungen in der Schule, sich der Familie widmen, Erfahrungen

Freizeitgestaltung Arbeiten im Haus und Garten, basteln, heimwerken, theaterspielen,

Musik machen, malen, spazieren, wandern, Rad fahren, Natur
erleben

Tab. 5.15: Klassen von Ressourcen, die verschiedene Lehrerlnnen-Gruppen auf ihre Erfolge beziehen (vgl.
Grimm 1996)

Diese Ergebnisse zeigen, was schon zu Anfang des Kapitels hervorgehoben wurde:
Lehrerinnen sind in unterschiedlichem Male belastet oder zufrieden. Dies hat vermutlich
direkten Einfluss auf die Effektivitat ihrer Berufsausibung. Vor jeder Aus- und
Fortbildungsmafinahme sind daher die individuellen Bedingungsfaktoren zu klaren. Wer z.B.
Beziehungserfahrungen unwichtig findet, weil er/sie sich als Bildungsvermittlerin versteht,
kann auf diesem Gebiet keine Befriedigungserlebnisse erfahren und geniel3en. Vielleicht
sind aber Befriedigungserlebnisse aus Bildungserfolgen mit einer bestimmten Klasse nicht

zu steigern, weil deren Grenzen langst erreicht sind.

V. 12 Lehrerlnnen missen von Zeit zu Zeit durch kollegiale Supervision oder Aus- und Fortbildungsmaflinahmen
fur die Fulle mdoglicher Zufriedenheitserlebnisse sensibilisiert werden. Dabei ist ihr Anspruchsniveau fur
Erfolgserlebnisse hin und wieder neu zu thematisieren.
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5.6 Strategische Konsequenzen fur die Personal- und

Organisationsentwicklung

Lehrerinnenbildung kann stoffliches, abprifbares Wissen vermitteln. Die Moglichkeiten zur
Beeinflussung von Personlichkeitsmerkmalen sind jedoch begrenzt; auch diverse Trainings
(z.B. Lehrverhaltenstraining) erreichen nicht immer jene Schicht, die dauerhaft
Verhaltensanderungen bewirken koénnen. Es ist bekannt, dass (wlinschenswertes)
Lehrerinnenverhalten mehr von der Person als vom Wissen, das im Rahmen einer
Ausbildung vermittelt werden kann, abhangig ist. Deshalb sollen in diesem Zusammenhang

folgende Thesen oder sogar Forderungen zur Diskussion gestellt werden:

e« Es ist eine kontinuierliche Laufbahnberatung zu entwickeln, die Studierenden und
berufstatigen Lehrerlnnen ihren individuellen Ausbildungsbedarf, ihre Starken und
Schwéachen regelméaRig verdeutlicht (vgl. Mayr 2000) und die neben gezielten
Fortbildungshinweisen auch berufliche Alternativen aufzeigt.

* Gleichzeitig missen von den Aus- und Fortbildungstragern Angebote entwickelt werden,
die den empirisch festgestellten Notwendigkeiten entsprechen.

» SchlieBlich ist sicherzustellen, dass die Angebote auch von denen genutzt werden, die sie

besonders bendtigen.

Bei Entscheidungen solcher Tragweite, die aul3er paddagogischen auch bildungspolitische
Konsequenzen nach sich ziehen, tritt jedoch die Ausbildungsstatte als mitentscheidende
Instanz ebenfalls in den Vordergrund: Wird nédmlich eine Entscheidung Uber die weitere
Zulassung zum Studium o. a. gefallt, dann flieBen in diese Entscheidung sowohl individuelle
als auch institutionelle und gesellschaftliche Ziele, Werte und Nutzungsgesichtspunkte mit
ein. Bei individuellen Entscheidungen stehen Ziele und Werte des Individuums im
Vordergrund. Laufbahnentscheidungen stehen aber zwischen zwei Fronten. Einerseits
erwachst die Verpflichtung, fur das Wohl des Individuums zu sorgen, andererseits vertritt die
mitentscheidende Institution die Interessen der Gesellschaft, die u. U. darin bestehen
konnten, nur jene zum Lehrberuf zuzulassen, die neben dem Erreichen bestimmter Stoffziele
auch bestimmte Verhaltensqualitdten mitbringen. Die verantwortlichen Institutionen missen
also abwagen zwischen dem Wohl des einzelnen, der den Lehrberuf anstrebt oder nicht
aufgeben mochte und dem Wohle der Schilerinnen, die von diesem einzelnen befahigt
werden sollen, ihre zukinftigen Lebensaufgaben zu bewaltigen. Es ergeben sich

Konsequenzen und notwendige MalRnahmen.

V.13 Ein persdnliches Weiterbildungsbuch sollte vom Studium an (mdglichst beférderungsrelevant)

Umfang und Akzente der Weiterbildung dokumentieren.
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V.14  Praxisbegleitende Supervision und Fortbildung. 50% gilt als Dienstzeit und 50% als Freizeit. Dazu
ein Rechenbeispiel: 10 Treffen mit 6 Personen a 3 Stunden, Kosten pro Person 750,-DM (+ 250,- DM
Fahrtkosten). Bei vollstandigem Besuch beteiligt sich der Dienstherr mit 200 DM daran, der Rest wird Uber
Steuerriickzahlung finanziert.

Diagnosegeleitete  Fortbildung. Selbsteinschatzungs-Fragebdgen  kennzeichnen den tatsachlichen
Fortbildungsbedarf oft besser als das subjektive Ausbildungsbedirfnis.
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6. Planung und Durchfihrung schulpraktischer Malinahmen
(Tacke)

Im Rahmen des Forschungsprojektes ,Lehrerinnen-Gesundheit® wurde in fortwahrender
Theorie-Praxis-Vernetzung gearbeitet. Hierzu gehorte zum einen die Téatigkeit einer vom
Niedersachsischen Kultusministerium ins Leben gerufenen, vierteljahrlich tagenden
Netzwerkgruppe. Zum  anderen entwickelten wir an der Uni LUneburg
.Gesundheitsbausteine”, in denen Teamer und Teamerinnen geschult wurden, um ihrerseits
Lehrkrafte an Schulen auszubilden (=Nutzung des Multiplikatorinnen-Effektes). Die
teilnehmenden Schulen wurden zu KESS-Projektschulen. Die Schulen verpflichteten sich zur
Einjahres-Teilnahme (nach Ricksprache mit dem Elternrat) zur schuleigenen Fortfihrung

der Fortbildungsinhalte und zur Evaluation.

Ein weiterer Kontakt zu Kollegen und Kolleginnen wurde auf Fachkongressen gepflegt.
Hierzu gehorte das Halten von Vortragen, das Leiten von Workshops und das Fiuhren von
und die Teilnahme an Diskussionskreisen sowie das Veroffentlichen von Fachartikeln und

diversen Readern (Materialsammlungen).

Zudem wurde die KESS-Arbeit in die Lehrerinnen-Ausbildung integriert. Darum kiimmern
sich zwei Doktorandinnen (Dipl.-Psych. llona Lubitz und Dipl.-Psych. Birgit RiRland) an der
Uni Luneburg. Hierdurch ist eine aktuelle Aufnahme der Evaluations-Ruckmeldung von den

KESS-Projektschulen in Fortbildungsinhalte fur zuklnftige Lehrerinnen gegeben.

6.1 Arbeit in der Netzwerkgruppe (MK)

Die Netzwerkgruppe wurde vom Niedersdchsischen Kultusministerium initiiert. Die Gruppe
setzte sich aus Vertretern und Vertreterinnen verschiedener Dezernate des MK, der
Bezirksregierungen, des NLI  (Praventionsdezernentin/Hildesheim) sowie einer
Suchtberaterin, dem Leiter einer psychosomatischen Kilinik, Lehrkraften und dem
Lehrerinnenhauptpersonalrat, dem Vertrauensmann fir Schwerbehinderte, einem Mitglied
der Landesvereinigung fur Gesundheit e.V. und der Uni Lineburg zusammen. Sie tagte im

vierteljghrlichen Rhythmus (drei Jahre lang).

Das Ziel der Netzwerkgruppenarbeit bestand darin, verschiedene inhaltliche Ebenen zum
Bereich  der Lehrerlnnen-Gesundheit  miteinander zu  verknipfen.  Aktuelle

Forschungsergebnisse wurden zum Themenkomplex der Gesundheitsférderung vorgetragen
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und in fortwadhrender Wechselwirkung fiir die Weiternutzung in diversen Gremien zum
Diskussionsgegenstand. Auf diese Art und Weise war eine Ubertragung von
Forschungsergebnissen in Gremienarbeit auf verschiedenen Ebenen hin zu rascher

Umsetzung und Erprobung gegeben.

Die Protokolle der jeweiligen Netzwerk-Sitzungen hinterliegen im MK und an der Uni LG.
Durch die Gruppenarbeit konnten konkrete Umsetzungen der Forschungsarbeit in ihren
Wirkungen erfahren werden, u.a. erfolgte im Rahmen der Netzwerk-Zusammenarbeit auch
die Ausrichtung des ersten Niedersachsischen Gesundheitstages in Bad Minder (durch den
Leiter der Psychosomatischen Klinik: Dr. Dieter PUtz). Hierzu reisten 150 niederséchsische

Lehrkréafte an, um sich tber Gesundheitsférderung zu informieren.

In einer Netzwerk-Abschlussbroschiire wurden Ziele fur die weitere Arbeit im Bereich
»Gesundheitsférderung von Lehrkraften* beschrieben. Diese wurden den vom MK

entwickelten Handlungsfeldern zugeordnet. Sie lauten:

1. Kommunikation und Kooperation
2. Rollen- und Selbstverstandnis der Lehrkrafte und Schulleiterlnnen
3. Evaluation und Selbstevaluation

4. Personalpflege im weitesten Sinne.

Ziele zum Handlungsfeld 1: Kommunikation und Kooperation

1.1 Die Ubergeordnete Dienststelle moége die Motivation von Lehrkraften starken; z.B.
Fortbildungen und Aufstiegschancen koppeln, individuelles Engagement sehen und
fordern.

1.2 Kommunikations- und Kooperationstrainings fur ganze Kollegien anbieten; z.B.
Teamfahigkeit und Beziehungskompetenz erhéhen.

1.3 Konfliktberatungsseminare anbieten.

1.4 Souveranitat dienstélterer Lehrkrafte im Umgang mit Eltern starken; z.B. das
Beziehungsengagement zwischen Schule und Eltern verstarken.
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Ziele zum Handlungsfeld 2: Rollen- und Selbstverstandnis der Lehrkrafte und
Schulleiterinnen

2.1 Das Ansehen der Lehrkréfte in der Offentlichkeit verbessern.

2.2 Dienstbesprechungen zur Reflexion der eigenen Berufssituation anregen.

2.3 Anforderungsfreie Arbeit mit Kindern gestalten; z.B. AGs, Freizeitbetreuung.

2.4 Fur Schulleiterinnen: Kontinuierliche Fort- und Weiterbildung und regelmafige
Treffen untereinander planen und durchfiihren lassen.

2.5 Eine Ausbildung zum/zur Schulleiterln anregen, planen und umsetzen.

2.6 Alternative Arbeitsfelder fur Lehrkrafte erschlieRen, die der Situationsentlastung
dienen.

Ziele zum Handlungsfeld 3: Evaluation und Selbstevaluation

3.1 Ressourcenorientierung der Lehrkrafte starken; z.B. Lehrerlnnen motivieren, sich
intensiver auf ihre Starken als auf ihre Schwéachen zu konzentrieren.

3.2 Fremdsteuerungs-Orientierung durch eine Selbststeuerungs-Orientierung ersetzen.

3.3 Belastungen als Herausforderungen werten und interpretieren; z.B. negatives Denken
hin zum positiven Denken verandern.

3.4  Zum Fuhren von ,Entlastungslisten“ an Schulen anregen; z.B. Delegation bestimmter
Kontrollfunktionen durch Partnerdiktate.

Ziele zum Handlungsfeld 4: Personalpflege im weitesten Sinne

4.1 Die Organisations- und Personalentwicklung in die Lehrerinnen-Fort- und
Weiterbildung integrieren; z.B. Ubergreifende Gesundheitszirkel einrichten, hdhere
Besoldung durch Weiterqualifizierung.

4.2 Eine kontinuierliche Entwicklungs- und Perspektivenberatung Uber die gesamte
Berufszeit der Lehrkraft schaffen; z.B. Beratung realisieren, die der Schweigepflicht
unterliegt.

4.3 Dienstaltere Lehrkrafte wertschatzen und deren Wohlbefinden starken; z.B.
fehlerfreundliche Haltungen gegenlber sich selbst fordern, Berufszufriedenheit
starken.

4.4 Berufsbezogene gedankliche Weiterbeschaftigung - mit Problemen - unterbrechen.

4.5 Vermittlung von Entspannungstechniken verstarken; z.B. Autogenes Training
erlernen, Natur- und Kulturerleben erhéhen.

4.6 Supervisionsangebote erhohen; z.B. Supervisorinnen-Listen in den
Bezirksregierungen, bei ~den  Gewerkschaften und der Regionalen
Lehrerinnenfortbildung bereithalten.

Tab. 6.1: Ziele von vier Handlungsfeldern (aus Netzwerkgruppenarbeit)

An die Zielzusammenstellung schlossen sich vielfaltige Diskussionen zu deren praktischer
Umsetzung (wie?, wann?, durch wen?, Ergebnis?, Umgang mit Rickmeldung?) an. Der
Zweck der Netzwerkgruppenarbeit bestand darin, Forschungs- und Gremienarbeit
miteinander zu verknupfen. Hierfir standen die Vertreterinnen in standiger Diskussion
miteinander und entwickelten aus den wesentlichen Inhalten Umsetzungsideen fur

praktisches Handeln.
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Erganzend zur Arbeit in der Netzwerkgruppe entwickelten wir Gesundheitsbausteine fiir die
Schulpraxis. Durch Multiplikatorinnen gelangten die Bausteine an Schulen und wurden dort
erprobt und evaluiert. Es entwickelte sich hierdurch ein Unterprojekt mit Namen KESS
(Kooperative Entwicklungs-Steuerung an Schulen). Das Ziel der KESS-Arbeit bestand darin,
Gesundheitsbausteine in einem Theorie-Praxis-Gefiige zu vermitteln, diese zu erproben und

zu evaluieren.

6.2 Gesundheitsbausteinarbeit an Schulen (KESS)

KESS: Kooperations- und Entwicklungs-Steuerung an Schulen

Unter Leitung des Niederséchsischen MK (RD Horst Roselieb) sowie des NLI (PsychOR
Petra Behrens) und der wissenschaftlichen Begleitung durch die Universitat Lineburg (Prof.
Dr. Bernhard Sieland und Dr. Marion Tacke) wurden wahrend der KESS-Projektphase elf
Teamer und Teamerinnen ausgebildet. Uber Fortbildungsarbeit des NLI meldeten sich in
Zusammenarbeit mit der Universitdt Lineburg Vertreterinnen interessierter Schulen. Im
Sommer des Jahres 1998 fand hierzu eine Informations-Grof3veranstaltung statt. Die
Schulen, die sich am schnellsten anmeldeten, konnten in das KESS-Projekt aufgenommen
werden. Es waren acht Schulen, die um eine reduziert werden mussten, da in Weser-Ems

nur eine Teamerin zur Verfiigung stand.

6.2.1 Der Ablauf

An der Uni Lineburg wurden drei Gesundheitsbausteine entwickelt: 1. Themenzentrierte
Interaktion, 2. Stress- und Ressourcen-Management, 3. Lebensstil-Arbeit. Die
gesundheitsférderliche Wirkung der Bausteine wurde mit Teamern und Teamerinnen
diskutiert und auf die praktische Umsetzbarkeit hin Uberprift. Die Teamer und Teamerinnen
rekrutierten sich aus allen vier niedersdchsischen Bezirksregierungen (Anzahl: zwolf). Es
entstanden vier Teams mit je drei Mitgliedern. Sie sind Seminarleiterinnen, Schulleiterinnen,

Beratungslehrkrafte und Fortbildnerinnen.

Nachdem die Teamer und Teamerinnen in der Gesundheitsbausteinarbeit ausgebildet
waren, fand ein Informationstag an der Uni Lineburg fir interessierte Schulvertreter und
-vertreterinnen statt. Nach dieser Veranstaltung erfolgten von Schulen, die sich an der
Gesundheitsforderung fir ihre Kollegien beteiligen wollten (den spateren KESS-Projekt-
Schulen), Anmeldungen. Hiervon konnten niedersachsenweit acht Schulen in das praktische

Projekt aufgenommen werden. In je zwei aufeinander folgenden Lehrerinnen-
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Fortbildungstagen bildeten die Teams pro Bezirksregierung zwei Schulen fort. Aus einer
gleichzeitig stattfindenden Evaluation wurde deutlich, dass die Schulen die
Gesundheitsbausteinarbeit flir die Verbesserung ihrer Schulentwicklung vorteilhaft
empfanden.

Die Sicherung der Fortbildungswirkung wurde dadurch geschaffen, dass die Schulen
ihrerseits Teams bildeten und fir die regelmalige Fortschreibung und den Austausch der

Gesundheitsbausteinarbeit sorgten sowie diese in ihre Schulentwicklungspléane integrierten.

Den Abschluss der KESS-Arbeit (erster Durchgang) bildete eine Auswertungstagung in
Hannover-Ricklingen, auf der alle Schulen die Ergebnisse ihrer Gesundheitsbausteinarbeit
vorstellten. Nach einer Modifizierungsphase lauft derzeit der zweite KESS-Durchgang mit
denselben Teams und neuen Schulen. Die facettenreiche Arbeit der Teamer und

Teamerinnen wird in einem ,Beispiele-Heft" (4/1998) dargelegt.

6.2.1.1 Der Ablauf in genauer zeitlicher Auflistung

Einstieg 15.07.97 Uni Luneburg
Seminar:
(Prof. Dr. Sieland/HD Dr. Kamps/Dr. Tacke/Behrens/potenzielle Teamerinnen)
Materialsammlung: Arbeitsblatter fir die Teamerinnen und die Schulen

Gesundheitswerkstatt 15./16.11.97 LUneburg
(Gesundheits-Baustein 1)

Workshop: (HD Dr. Kamps/Behrens/Teamerinnen)

Materialsammlung: Arbeitsblatter fir die Teamerinnen und die Schulen

Stress- und Ressourcen-Management

(Gesundheits-Baustein 2) 06./07.11.97 Betzendorf
Workshop: (Prof. Dr. Sieland/Behrens/Teamerinnen)
Materialsammlung: Arbeitsblatter fir die Teamerinnen und die Schulen

Lebensstilanalytische Arbeit

(Gesundheits-Baustein 3) 08./09.12.97 Hildesheim
Workshop: (Dr. Tacke/Behrens/Teamerlnnen)
Materialsammlung: Arbeitsblatter fir die Teamerinnen und die Schulen
(mit kunsttherapeutischen Anteilen)

Klarungs-Tagung 09./10.02.98 Hildesheim
Workshop: (Behrens/Teamerinnen)
Materialsammlung: Arbeitsblatter fir die Teamerinnen und die Schulen

Organisations-Tagung 28.04.98 Hannover
Seminar: (Behrens/Dr. Tacke/Teamerinnen)
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Materialsammlung: Arbeitsblatter fir die Teamerinnen und die Schulen

Strategie-Tagung 08.-10.06.98 Papenburg
Workshop: (Maasberg/Behrens/Dr. Tacke/Teamerinnen)
Materialsammlung: Arbeitsblatter fir die Teamerinnen und die Schulen
(Gesundheitsinhalte, Organisationstreffen fir die Planung weiterer Schritte,
Evaluationsbégen); Planung der GroRvorstellung, Gestaltung von Plakaten fir
Gesundheitsbausteine

GrofRvorstellung fur 50 Schulvertreterinnen 18.06.98 Uni LUneburg
Konzeptvorstellung: Darlegung der Gesundheits-Bausteine
Vortrage und Gruppen (Behrens/Prof. Dr. Sieland/Dr. Tacke und Regionalteams)
aktuelles Material, Reader (8-Punkte-Programm, Erwartungen, Regelungen)
Anmeldezeitraum fur teilnehmende Schulen bis zum 20.07.98

Kontaktaufnahme der Regional-Teams zu Schulen (vor Herbstferien 1998)
in vier Bezirksregierungen: Vorgesprache mit Schulkollegien
(Regionalteams/KESS-Schulen), Auswahl aus den bisherigen Materialien

Konkretisierungs-Tagung 08./09.11.98 Etelsen
Workshop: (Behrens/Prof. Dr. Sieland/Dr. Tacke/Teamerlinnen)
aktuelles Material; Artikel, Organisation, Evaluation

Erste Dienstbesprechung an den Modellschulen schulintern
Regionalteams und Schulkollegien

1. Schulhalbjahr 1998/1999 (Arbeit in Dreierteams)

Gesammeltes Material (Inhalte bestimmen sich nach Materialauswabhl

in Absprache zwischen Regionalteams und Schulkollegien)

Fortfhrung in schuleigenen Dreier-Teams schulintern
1. Schulhalbjahr 1998/1999
Erprobung des Gesundheitsférdermaterials in KESS-Schulen
(Erfahrungsberichte durch Regionalteams und durch Schulteams)

Erste Auswertungs-Tagung 19./20.02.99 Hannover
Workshop: Besprechung und Auswertung des Evaluationsmaterials
(Regionalteams/Behrens/Prof.Dr. Sieland/Dr. Tacke)

(Konsequenzen aus erster Dienstbesprechung, Planung der zweiten
Dienstbesprechung)

Regionalteams treffen weitere Vereinbarungen mit Modellschulen schulintern
Workshop, Gesprache/Absprachen mit Schulkollegien
(Regionalteams und KESS-Schulen)
Spezifisch ausgewdahlte Unterlagen

Zweite Dienstbesprechung an den Modellschulen schulintern
Regionalteams und Schulkollegien
2. Schulhalbjahr 1998/1999, Arbeit in Dreierteams, spezifische Unterlagen

Fortfihrung in schuleigenen Dreier-Teams schulintern
Erprobung des Gesundheitsfordermaterials,
Aufbau veranderten Problemldseverhaltens in KESS-Schulen

Erster Gesundheitstag fur niedersachsische Lehrkrafte  06.03.99 Bad Munder
(Dr. Putz/Prof. Dr. Sieland/Dr. Tacke/Kriiger)
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Zweite Auswertungs-Tagung 08./09.03.99 Wolfenbttel
Workshop: Besprechung und Auswertung des Evaluationsmaterials
(Regionalteams/Roselieb/Behrens/Prof. Dr. Sieland/Dr. Tacke)

(Konsequenzen aus dem Gesamtverlauf)

Forums-Vorbereitung 09.06.99 Hannover
Seminar: Planung der nachfolgenden Auswertungs-Tagung
(Regionalteams/Roselieb/Behrens/Prof. Dr. Sieland/Dr. Tacke)

Aufbereitung der Evaluationsunterlagen

Forum: Auswertungs-Tagung zum KESS-Erfolg 30.06.99 Hannover-Ricklingen
im Beisein neuer Modellschulen (fir den 2. KESS-Durchgang)
(Schuljahr 1998/99) in Zusammenarbeit zwischen MK, NLI,

Lehrerinnenhauptpersonalrat, Uni LG, KESS-Teams und KESS-Projektschulen

Start in den zweiten KESS-Durchgang schulintern
1. Schulhalbjahr (1999/2000)
Zwei Fortbildungs-Tage mit schuleigener Fortfiihrung
in Dreier-Teams (an neuen KESS-Projektschulen)

6.2.2 Die Evaluation

In jeder Bezirksregierung arbeitete im Schuljahr 1998/1999 je ein KESS-Regional-Team:

Braunschweig Dagmar Pallinger
Rosemarie Rénnebrinck
A.-Joachim Kitzinski
Lineburg Anna Neumann
Harald Matthias Neumann
Angela Priewe

Kai Runge
Weser-Ems Margret Cornelius
Hannover Kristiane Seidel

Gisela Gades

Ulrich R6mhild.

Tab. 6.2: KESS-Regional-Teams

Die Schulen sind genauso wie die Teamer und Teamerinnen den vier niederséchsischen
Bezirksregierungen (Braunschweig, Lineburg, Weser-Ems, Hannover) zugeordnet. In den
vier Bezirksregierungen wurden zuerst acht, dann sieben Schulen zu KESS-Projekt-Schulen:
Es nahmen insgesamt zwei Grundschulen, drei Hauptschulen, eine Haupt- und Realschule

sowie eine berufsbhildende Schule an der MalRnahme teil.
Der erste Durchgang vollzog sich im ersten Schulhalbjahr 1998/99, der zweite Durchgang lief

im  zweiten  Schulhalbjahr 1998/99. Die Teams der vier niedersachsischen

Bezirksregierungen vereinbarten selbststandig mit den angemeldeten Schulen Termine, sie
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bereisten diese und vereinbarten mit ihnen: Zielsetzungen, Inhalte und individuelles

Vorgehen anhand der wissenschaftlichen Fortbildungsunterlagen (Gesundheitsbausteine).

Pro Schulhalbjahr fanden zwei aufeinander folgende Fortbildungstage statt. Im Anschluss
daran bildeten sich an jeder KESS-Projekt-Schule Dreier-Teams, die selbststdndig an
bestimmten Inhalten weiterarbeiteten und ihrerseits mit dem zugeordneten Regional-Team

fur stéandigen inhaltlichen Austausch in Verbindung standen.

Je nach SchulgréRe nahmen an der KESS-Gesundheitsbausteinarbeit entweder Teile eines

Kollegiums oder ganze Kollegien teil.

Bezirksregierung KESS-Schule

Braunschweig Grundschule Schoéningen
Heinrich-Heine-Hauptschule, Gottingen

Lineburg Hauptschule Stadtmitte, Liineburg
Haupt- und Realschule Schiffdorf

Weser-Ems Handelslehranstalt Hameln

Hannover Graf-Wilhelm-Hauptschule, Blickeburg

Grundschule Sachsenhagen

Tab. 6.3: KESS-Modellschulen (Erster Durchgang)

Jedes Regional-Team leitete zwei Schulen als KESS-Projekt-Schulen mit Ausnahme der
Teamerin aus Weser-Ems. Wahrend alle Teams aus drei oder vier Mitgliedern bestanden,
setzte sich das Weser-Ems-Team nur aus einer Teamerin (Frau Cornelius) zusammen; aus

diesem personellen Grund leitete sie entsprechend eine KESS-Projekt-Schule.

Das Evaluationsmaterial des KESS-Projektes wurde den Teamerinnen und Teamern in Form
von sechs Ausarbeitungsblattern ausgehandigt, wovon drei Ausarbeitungsblatter fir die
Vorbereitungsanalyse der Teamer und Teamerinnen und weitere drei Arbeitsblatter fir die

Ruckmeldungen der beteiligten KESS-Schulen bestimmt waren.

Drei der vier KESS-Teams meldeten in Ausarbeitungsblattern 1-3 ihre
Vorbereitungsstande zu den von ihnen geleiteten KESS-Projekt-Schulen zuriick. Wegen des
Umfanges dieser Bdogen und deren spezifischer Ausrichtung auf die jeweiligen Projekt-
Schulen kann hier keine inhaltliche Wiedergabe erfolgen. Durch das wissenschaftliche

Begleitmaterial wurde eine differenzierte Auswahl fur spezifische Winsche der KESS-
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Projekt-Schulen mdglich. Die Originalausarbeitungen liegen in der Sammlung von

Projektordnern an der Universitat Lineburg vor.
Die Lehrkrafte der sieben KESS-Projekt-Schulen schickten die Evaluationsbdgen 4-6 in

folgenden Anzahlen an die Universitat Luneburg zuriick:

1. Fortbildungsveranstaltung:
(Evaluationsbogennummer)

4 5 6

(Bezirksregierung)  (Schule)
Braunschweig Grundschule Schéningen 20 13 21
Heinrich-Heine-Hauptschule, Gottingen 10 02 15
Lineburg Hauptschule Stadtmitte, Lineburg 12 09 15
Haupt- und Realschule Schiffdorf 26 26 30
Weser-Ems Handelslehranstalt Hameln 06 00 08
Hannover Graf-Wilhelm-Hauptschule, Blickeburg 11 00 00
Grundschule Sachsenhagen 15 15 15

Tab. 6.4: Rucklauf von Evaluationsbdgen bei erster Fortbildungsveranstaltung

2. Fortbildungsveranstaltung:
(Evaluationsbogennummer)

4 5 6

(Bezirksregierung) (Schule)
Braunschweig Grundschule Schoéningen 19 11 20
Heinrich-Heine-Hauptschule, Gottingen 10 02 15
Lineburg Hauptschule Stadtmitte, Liineburg 12 09 15
Haupt- und Realschule Schiffdorf 26 26 30
Weser-Ems Handelslehranstalt Hameln 06 00 08
Hannover Graf-Wilhelm-Hauptschule, Blickeburg 11 00 00
Grundschule Sachsenhagen 15 15 15

Tab. 6.5: Rucklauf von Evaluationshdgen bei zweiter Fortbildungsveranstaltung

Exemplarisch wird fur die erste und zweite KESS-Gesundheitsbausteinarbeit das
Evaluationsblatt 5 beschrieben. Auf diesem Blatt sind positive Auswirkungen von den
Teilnehmerinnen der KESS-Projekt-Schulen fir die eigene Psychohygiene und den
schulischen Kontext eingeschatzt. Finf Schulen teilten hierzu Antworten mit. Die

Evaluationsfragen lauten:

Welche positiven Auswirkungen kann nach meiner Einschatzung mein verandertes, der
eigenen Psychohygiene dienendes Verhalten haben?

1. FUr mich als Lehrer/in?
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Fur die Schilerlnnen, die ich unterrichte?

Fur meine Kolleglnnen?

Fur die Eltern meiner Schulerinnen?

Fur unsere Schulentwicklung/die Rahmenbedingungen unserer Schule?

ahkowh

Tab. 6.6: Fragen an Lehrkrafte der KESS-Modellschulen

6.2.2.1 Die Ergebnisse der ersten Fortbildung

Die Teilnehmerinnen der KESS-Projekt-Schulen beantworteten die verschiedenen
Evaluationsfragen in einer Anzahl, die pro Schule zwischen zwei und 15 Antworten lag.

Folgende positive Auswirkungen schatzten die Kolleginnen ein:
Zu 1.: Fur mich als Lehrer/in?

Die Antworten zu den positiven Auswirkungen, die die Kolleginnen auf sich selbst (als
Lehrkraft) durch die erste Fortbildung in der KESS-Gesundheitsbaustein-Arbeit vermuten,

koénnen folgenden Bereichen zugeordnet werden:

1. zunehmende Gelassenheit, mehr Ruhe und weniger Druck

2.  verbessertes Arbeitsklima (bessere kollegiale Zusammenarbeit, Gesprache
werden offener und toleranter gefiihrt, hdheres Verstandnis auf Kollegiums- und
L-S-Ebene)

3.  sich bei gemeinsamen Problemen aufgehobener fihlen

4, stressfreierer Schulalltag
(mehr Freude und innere Zufriedenheit)

5. besseres Zeitmanagement

6. mehr Sachlichkeit
(hdhere Distanz zu Problemen mit gezieltem Problemldseverhalten)

7. weniger gesundheitliche Belastungen

8. geringeres Einzelkampfertum

0. besserer Umgang mit Frustrationen.
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Zu 2.: Fur die Schulerlnnen, die ich unterrichte?

Wenn die KESS-Projekt-Teilnehmerinnen an der eigenen Psychohygiene arbeiten, vermuten

sie folgende positive Veranderungen fir den Umgang mit Schilerinnen:

PwnNpE

o a

zunehmende Ausgeglichenheit, Gelassenheit, mehr Ruhe

besseres L-S-Verhaltnis durch mehr Verstandnis

positive Auswirkungen auf das Lern- und Sozialverhalten der Ss

mehr Freude an einem besseren Unterricht/am schulischen Geschehen
insgesamt (mit neuen Unterrichtselementen/Integration von
Entspannungsmethoden)

gezieltes Problemloseverhalten

hoéhere Kompetenz und Klarheit bzgl. eigener Standpunkte (reflektierteres
Verhalten.)

Zu 3.. Fur meine Kolleginnen?

Die Auswirkungen eigener Psychohygiene-Arbeit auf das Verhdltnis zu den Kolleginnen

kbnnen nach den Angaben der KESS-Projekt-Teilnehmerinnen folgenden Bereichen

zugeordnet werden:

=

abrown

bessere Zusammenarbeit mit gemeinsamer Problemldsearbeit, mehr
Ldsungsmoglichkeiten (Objektivierung)

mehr Offenheit, gegenseitige Unterstiitzung

héhere Toleranz

besserer Kontakt untereinander, zunehmende Ausgeglichenheit
verbessertes Arbeitsklima/freundlicherer Umgangston.

Zu 4.: Fur die Eltern meiner Schiilerinnen?

Den Ausfihrungen der antwortenden KESS-Kolleginnen zufolge kann die Arbeit an der

eignen Psychohygiene folgende positive Auswirkungen auf die Arbeit mit den Eltern der

Schilerinnen haben:

N

verbesserte Zusammenarbeit/Kooperation: Schule-Elternschaft

mehr Souveranitat/Sicherheit im Umgang mit Eltern

(durch den kollegialen Riickhalt)

vertrauensvollerer, offenerer und vermehrter Kontakt zu Eltern
schnellere, direktere Problemlésegesprache, hdhere Sachlichkeit,
besserer Umgang mit Kritik, Distanz zu Problemen

verbesserte elterliche Einstellung zur Schule mit verbesserter hauslicher
Atmosphare (Eltern-Kind).
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Zu 5.: Fur unsere Schulentwicklung/die Rahmenbedingungen unserer Schule?

Die positiven Auswirkungen, die die Arbeit an der eigenen Psychohygiene fir die
Schulentwicklung bzw. die Rahmenbedingungen der eigenen Schule haben kann, sehen

die KESS-Beantworterinnen fir folgende Bereiche:

bessere Zusammenarbeit, Dialogfahigkeit und Kooperation im Kollegium
erhohtes Aufeinanderzugehen, geschlosseneres Auftreten (Teamgeist),
abnehmendes Einzelkampfertum

3.  verbessertes Arbeitsklima, starkerer Austausch und Zusammenhalt

4, negativer Ruf der Schule kann sich andern.

N =

6.2.2.2 Fazit

Die Kolleginnen der KESS-Projekt-Schule ,Sachsenhagen“ beantworteten die
Evaluationsfragen bspw. jeweils in Dreier-Gruppen. So konnte es bei der Ergebnisdarlegung
bereits zu einer inhaltlichen Verdichtung gemeinsamer Einschatzungen der positiven

Fortbildungsauswirkungen kommen.

Fur den zweiten KESS-Durchgang schlagen wir deshalb folgendes Vorgehen vor: Die
Evaluationsbégen sollten in den letzten 20 Minuten einer KESS-Fortbildungs-Tagung von
jeweiligen Dreier-Teams am Tagungsort direkt ausgefillt und sofort an das KESS-Leitungs-
Team gegeben werden. So besteht die Moglichkeit, die Eindriicke der Tagung ,ganz frisch®
festzuhalten, keine zusatzlichen hauslichen Arbeiten erledigen zu missen und fur die

wissenschaftliche Begleitung die Ricklaufzahl erheblich zu steigern.

Insgesamt lasst sich fur den ersten KESS-Projekt-Durchgang ein sehr positives Fazit ziehen.
Dieses wurde deutlich in einer Abschlussveranstaltung, die am 30.06.1999 in Hannover-
Ricklingen als Rickmeldung mit Vertreterinnen der KESS-Teams und der KESS-Projekt-
Schulen unter Leitung des MK, NLI und der Universitat Luneburg stattfand. An dieser
Veranstaltung nahmen Schulvertreterinnen teil, die an einem zweiten KESS-Projekt-

Durchgang interessiert sind und sich direkt anmeldeten.
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6.3 Offentlichkeitsarbeit zum Projekt

Wahrend der Projektdauer stand die Forschungsarbeit selbst im Vordergrund. Jeweilige
Ergebnisse wurden in Fachpublikationen verschiedener padagogisch-psychologischer
Zeitschriften verdffentlicht, in Vortragen auf Kongressen thematisiert (Schulpsychologische
Kongresse, Kongresse fur Angewandte Psychologie, Frauenspezifische Ringvorlesung,
Tagung fur Padagogische Psychologie, Internationaler Kongress fur Individualpsychologie).
Die Tagungen fanden u.a. statt in: Munster, Frankfurt, Wirzburg, Berlin, Lineburg, Halle,
Chicago. Zudem wurden Fortbildungen in Form von Ein- bis Dreitages-Workshops und -
Seminaren mit Multiplikatorinnen, Schulkollegien und einzelnen Lehrerinnen-Gruppen
geleitet. Der  kollegiale  Austausch und die  Moderationen auf diversen
Gesundheitskongressen rundeten die Arbeit im Forschungsprojekt ab. Erfahrungen aus
eigener supervisorischer Arbeit mit Lehrkraften konnten zu jeder Zeit in das Projekt integriert
werden und dienten als Bricke und Wechelwirkung zwischen Theorie und Praxis. Zur
begleitenden Projektarbeit gehorte die Ausrichtung vielfaltiger Informations- und

Auswertungsveranstaltungen.

Es wurden von sehr geschickten wissenschaftlichen Hilfskraften Plakate zu unserer
Forschungstatigkeit angefertigt. Sie dienten Diskussionen auf Kongressen, bei Workshops
und Gruppensitzungen und fanden grofRe Anerkennung auf dem ersten niederséchsischen
Gesundheitstag; sie werden jetzt als Plakatmappe bei Frau PsychOR Behrens (im NLI)

ausleihbar sein.
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7. ANDERUNGSPERSPEKTIVEN - Verbesserungsvorschlage

Aus den Ergebnissen der Projektarbeit entwickelten wir - in Zusammenarbeit mit den
Netzwerkgruppenmitgliedern und den Teamern und Teamerinnen - Vorschlage und
Forderungen fir schulische Entwicklungsprozesse, die die ,Gesundheitsférderung von
Lehrkréften zum Ziel haben.

Inzwischen hat ein neues Forschungsprojekt zur Thema ,Qualitatssicherung in der
Lehrerbildung” seine Arbeit begonnen (vgl. Sieland u. Rissland, 2000). Anlasslich einer
Fachtagung zu diesem Folge-Projekt wurden weitere Vorschlage aus dem Kreise von

Universitatsdozentinnen, Seminarleiterinnen und Rektorinnen formuliert.

Wir fassen die Vorschlage aus beiden Quellen in der folgenden Liste zusammen.

1. Transparente Potentialanalysen zu Studienbeginn: Fir das Lehramtsstudium missen
die fachlich, perséonlich und sozial am besten geeigneten Studierenden gewonnen werden.
Lehramtsstudierende missen ein Minimum an Schlisselqualifikationen im Bereich
personaler und sozialer Kompetenzen wie z.B. Kontaktféahigkeiten, Ausgeglichenheit,
Durchsetzungsfahigkeit, Belastbarkeit usw. als Zulassungskriterien mitbringen. Nur dann
koénnen sie in der verfligbaren Ausbildungszeit eine ausreichende Berufsqualifikation

erlangen.

2. Transparente Ausbildungsziele im Personlichkeitsbereich: Die Universitat muss
ihrerseits solche Schlisselqualifikationen als Ausbildungsziele (mit entsprechenden
Methoden der Ausbildung und deren Evaluation) in das Lehrerstudium integrieren. Ohne
diese Basiskompetenzen sind die im Studium erworbenen Qualifikationen im Bereich
Bildung und Erziehung in der Berufspraxis nicht umsetzbar. Die Heterogenitat unter
Studierenden hinsichtlich der mitgebrachten Schliisselqualifikationen verlangt

diagnosegeleitete Studienangebote mit innerer Differenzierung.

3. Professionalisierung und Polyvalenz durch Konzentration auf
Schlisselqualifikationen in der Ausbildung: Lehrerausbildung soll so berufsspezifisch wie
nétig und so polyvalent wie moglich sein. Sie soll zunachst fur den Lehrerberuf, aber darltber
hinaus fur weitere Berufe qualifizieren, um die Wechselmdglichkeiten zu beglnstigen.
Gerade die Ausbildung in Schlisselqualifikationen ist dafir nitzlich. Je deutlicher diese
Schlisselqualifikationen als besondere Leistungsfahigkeiten erfahren werden kénnen, desto

eher kénnen die Studierenden ein berufsspezifisches Leistungsbewusstsein aufbauen.
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Sowohl Berufserfolg als auch Konkurrenzfahigkeit in anderen Berufsfeldern hdngen von

Leistungsbewusstsein und Leistungszuversicht ab.

4. Vier Schritte einer frihzeitigen Berufsberatung: Die Vorstellungen der
Studienanféanger von ihren Potentialen sowie von den Berufsanforderungen missen zu
Studienbeginn durch vier MalRnahmen geklart werden:

a) Potential- und Anforderungsanalysen z.B. per Internet, durch den Berufskundeunterricht
der Gymnasien und durch die Berufs- und Studienberatung als aktive Vorklarung und
Werbung fur geeignete Studierende.

b) Verbindliche Praxiserfahrungen vor Studienbeginn miissten die Realitat im Lichte der
Vorklarungen erlebbar machen.

¢) In einer speziellen EinfUhrungsveranstaltung muissten Studierende ihren individuellen
Ausbildungsbedarf hinsichtlich der Berufsanforderungen klaren.

d) Das erste Semester miisste als Probesemester konzipiert werden, und an seinem Ende
sollte das Wissen um mindestens eine realistische Berufsperspektive stehen sowie eine

Neuentscheidung mit Assistenz von Dozenten und Studienberatung gesucht werden.

5. Bessere Abstimmung zwischen den Ausbildungsphasen: Die verschiedenen Phasen
der Lehrerausbildung missen in gegenseitigen Austausch treten. Dabei darf die
Praxisorientierung nicht die theoretische Fundierung verdréangen. Vielmehr missen
Arbeitsformen entwickelt werden, in denen lernende Dozenten, Seminarleiter und Mentor mit
lernenden Studierenden und Lehrern zusammenarbeiten. Die erste und zweite
Ausbildungsphase sollte neben speziellen Ausbildungsinhalten ein systematisch
aufgebautes Kerncurriculum entwickeln: Erste Ausbildungsphase: Die Seminarinhalte
sollten sich beziehen auf: Durchdringung von Organisationsstrukturen, Verwaltungs- und
Kommunikationskompetenzen, Unterrichtsstrukturierung, schilerspezifischem Verhalten und
lehrereigener Personlichkeitsstarkung. Zweite Ausbildungsphase: Die vom MK
beschriebene Handlungsfeldarbeit sollte folgende Bereiche abdecken: Kommunikation und
Kooperation, Rollen- und Selbstverstandnis der Lehrkréfte, Evaluation und Selbstevaluation

sowie Personalpflege im weitesten Sinne.

6. Arbeit an Berufsleitbildern von Anfang an: Qualitatszirkel sollten
Schlisselqualifikationen, lebbare Leitbilder sowie zumutbare Anforderungen fir
Studium und Beruf erarbeiten und fortschreiben. Erganzend ist fur eine Begleitung

bzw. Supervision der Mentoren, der Seminarleiter und Dozenten zu sorgen.

7. Friuhzeitige und kontinuierliche Laufbahnberatung muss vom Gymnasium an

verbindlich gemacht werden: sowohl nach dem ersten Probesemester als auch zur
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11.

10.

Mitte des Studiums musste eine Pflichtberatung als Kombination von
Selbstdiagnosen, Einschatzungen durch Peers, Testverfahren und Dozentenurteilen
angeboten werden, um den persénlichen Ausbildungsbedarf einzuschatzen und
mogliche Berufsalternativen bewusst zu machen. Dabei ist zu vermitteln, dass
bestimmte Persdnlichkeitsmerkmale durch Aus- und Fortbildung nur noch
unwesentlich modifiziert werden konnen, so dass in bestimmten Féllen eine
Selbstselektion mit Ricksicht auf sich selbst und andere empfehlenswert ist, auch
wenn die Kriterien dafir nicht justiziabel sind. Der Student ist an der Frage zu
beteiligen, wie er sich um einen Zuwachs an dringend erforderlichen Fahigkeiten

bemuhen will.

Ausbildungsangebote starker am Bedarf an Schlusselqualifikationen
orientieren Die Universitat ist andererseits darauf zu verpflichten, ihrer heterogenen
Studentenschaft MalRnahmen der inneren Differenzierung mit Blick auf die
Schlisselqualifikationen anzubieten. Deren Ausgestaltung und Effektivitat ist in
Qualitatszirkeln zu diskutieren. So muss die Universitat als lernendes System mit
vorzeigbarer Feed-back-Kultur erlebbar werden als Vorbereitung auf eine lernende
Schule.

Berufsanfanger unterstitzen und begleiten. Gerade unter dem besonderen Druck
der Anfangerprobleme missen Supervision und Peer-Coachingverfahren als hilfreich
erlebt werden kdnnen. Solche Verfahren missen zu 50% vom Arbeitgeber als
QuialifizierungsmalRnahme und zu 50% von dem Betroffenen als individuelle
Gesundheitsférderung finanziert werden. Mit der Festanstellung ist eine spezielle
Berufsanfangerfortbildung und ein Patensystem an der jeweiligen Schule zu
etablieren.

Ressourcen starken und Anforderungen dosieren: Organisations- und
Personalentwicklung muss je nach Lage die Férderung der Gesundheit oder der
Leistungsfahigkeit in den Vordergrund stellen. Dabei sind zwei Gro3en zu
bertcksichtigen: die Pflege und Verbesserung der Ressourcen sowie die flexible

Dosierung der Anforderungen im Laufe der Berufsbiografie von Lehrern.

Physiologische und psychologische Risikofaktoren frihzeitig erfassen:

Diagnostisch sollte zwischen primér physiologischen (z.B. Rheuma, Rickenbeschwerden)

und primar psychologischen (z.B. Erschopfungssyndrom, Schwindel) Erkrankungen

87



unterschieden werden. Ausgewéhlte FriherkennungsmalRnahmen kdnnten entstehende

Uberforderungsprozesse frilhzeitig erfassen.

14, Einen Regeldiagnose zu Protentialen und Risikofaktoren einfihren: Zu den
FriiherkennungsmafRnahmen sollte ein sog. ,Berufs-TUV* gehoren (z.B. alle vier Jahre), die
eine Entwicklungsdiagnose und Laufbahnberatung incl. VorsorgemafRnahmen fiir einzelne
Lehrerlnnen aber auch fur ganze Kollegien beinhaltet. Selbst- und Femdeinschétzungsdaten
sollten einbezogen werden. Eine neutrale, unter Schweigepflicht stehende Beratungsinstanz
(Beratungsagentur ), sollte die Friiherkennungsmaflinahmen durchfiihren. Alternativ kdnnen
entsprechende Diagnoseinstrumente zur Selbsteinschatzung im Internet angeboten werden
(vgl. Sieland, 2000).

15. Die Feedbackkultur im Kollegium férdern: Es sollten bereits zu Beginn eines
Burnout-Prozesses Beratungs- und Supervisionsgesprache angeboten werden; hierin
missten Schulleiterinnen trainiert werden. Vorab sollten ganze Kollegien in Fortbildungen
erlernen, mit  widerspruchlichen Rollenzuweisungen, Verantwortlichkeiten und
verhaltensauffalligen Kindern/Jugendlichen umzugehen, sowie zu gutem Klima und klaren

Zielvorgaben an der eigenen Schule beizutragen.

16. Qualitats- und Gesundheitszirkel an den Schulen missten sowohl Gesundheits-
und Krankheitsberichte Uber Schul- und Ferienzeit, als auch Qualitdtsmerkmale und
Risikofaktoren in effektiveren und zur Resignation neigenden Kollegien auswerten. Darliber
hinaus sollten ausgewahlte Risikofaktoren (z.B. geringe Distanzierungsfahigkeit)
kollegiumsweit erfasst und einer Organisations- und Personalentwicklung zuganglich

gemacht werden.

17. Entmutigung vermeiden durch Klarung der minimalen Standards Minimale
psychologische Eignungskriterien sollten als Ausbildungsziele (Hochschule) und als
Einstellungsbedingungen (Schule) explizit benannt und zum Gegenstand

gesundheitsférdernder Malinahmen festgeschrieben werden.

18. Ein verpflichtendes Weiterbildungsbuch erproben: Die Nutzung solcher
Bildungsangebote liel3e sich durch ein verpflichtendes Fortbildungsbuch verbessern, dass
bei eventuellen Gehaltszulagen bzw. Beforderungen beriicksichtigt werden kann. Dabei
sollten Lehrerinnen wie ihre Vorgesetzten die Halfte ihrer Fortbildungsthemen nach
Interesse, die andere nach dem festgestellten Bedarf wéahlen und dies pro Schuljahr

nachweisen missen.
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20. Eine anonyme Hotlineberatung durch Spezialisten kdnnte Lehrerinnen in die Lage
bringen, wenigstens einmal pro Woche Probleme offensiv anzugehen, ohne sich vor

Kolleglnnen ,outen” zu missen.

21. Problemorientierte Weiterbildung mit Selbsterfahrungsanteilen mischen: In

Fort- und Weiterbildungsangeboten sollte ein Schwerpunkt auf zwischenmenschlicher
Beziehungsarbeit liegen; hierzu gehort vorrangig der Umgang mit
Verhaltensauffalligkeiten von Kindern und Jugendlichen (z.B. Aggressionsverminderung,
Suchtpravention, Motivationsférderung, Konfliktverarbeitung). Solche problemorientierten
Angebote missen aber die individuelle Bedingungskonstellation der Lehrerlnnen

bertcksichtigen.

22. Schulleiterlnnen sollten auf ihre Rolle (Fihrung wund Verwaltung)
schultypspezifisch besser vorbereitet werden und verpflichtend an Forthildungen
sowie an kollelgialer Supervision ,auf gleicher Ebene* teilnehmen.

23. Besténdige Fortbildung im Umgang mit Rollenkonflikten: Rollenkonflikte sind
eine unvermeidliche Bedingung des Lehrerberufes, die viele Lehrerlnnen und
Rektorlnen besonders belasten. Der konstruktive Umgang mit Rollenkonflikten ist
durch  kollegiale  Problemlésungen und die Fortschreibung lebbarer

Berufsleitbilder zu férdern.

23. Gesellschaftliche Wandlungsprozesse bericksichtigen: Im  Sinne der
Personalpflege sollten fir Lehrerlnnen Problemldsetrainings angeboten werden, deren
inhaltliche Schwerpunkte auf dem Umgang mit gesellschaftlichen Wandlungsprozessen, wie
mit verandertem Sozial- und Erziehungsdelegationsverhalten, mit modernen Medien und

individuellen Freiheiten, liegen mussten.

24. MalBnahmen zur Verhéltnisprdvention aktivieren: Das Ministerium, die
Bezierksregierungen und die Schulleitungen kdénnten sich fiir folgende schulorganisatorische
Veradnderungsvorschlage einsetzen: Verlangerung der Berufspraktika, gemeinsame
Unterrichtsvorbereitung und Konfliktiosearbeit, vernetzte Computernutzung, hdhere
Kollegiumsselbstverantwortung in  ritualisiert  stattfindenden  Dienstbesprechungen,
Einbindung von Eltern in das Krisenmanagement der Schule; deren Realisierbarkeit sollte

diskutiert, konkretisiert, umgesetzt und evaluiert werden.

25. MaflRnahmen der Ressourcenpflege ausbauen: Auf Grund der Erfahrungen, die

bereits mit dem Sabbatjahr und dessen Nutzung gemacht wurden, sollte es sowohl eine
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Vor- als auch eine Nachbereitung des Sabbatjahres in Form von
FortbildungsmalRnahmen geben. Das Ansammeln von Berufszeiten lasst sich in Form
eines ,Lebensarbeitszeitkontos*” durchfiihren. Um Ungleichbehandlungen und
Positionsverluste innerhalb eines Kollegiums zu vermindern, sollten schulinterne Losungen
(in Form von Kollegiums-Abstimmungen) favorisiert werden. Uber Alternativ-
Beschaftigungen sollte auf verschiedenen Ebenen (Ministeriums- Bezirksregierungs-,
Schulleitungsebene) breit diskutiert werden. Zum Auffinden individueller Lésungen fur
betroffene Lehrkrafte sollte es um eine Wahl zwischen vier Beschéftigungs-Bereichen
gehen: Modifikation der Unterrichtstatigkeit, Koordination bestimmter schulischer Aufgaben,
Verlagerung der inhaltlichen Arbeit und aufRerschulische Beschéftigungen (s. hierzu Tacke
1999d).

26. Klare Arbeitszeitregelung schaffen: Um das Klischee von der ,hdchstbezahlten
Halbtagsbeschéaftigung” zu Uberwinden, sollte die Arbeitszeit von Lehrern nicht mehr in
Stundendeputaten berechnet werden. Vielmehr mussten im Arbeitsvertrag vier bis funf

Tatigkeiten mit Zeitkontingenten pro Woche oder pro Jahr unterschieden werden, z.B.:

38 Wochenstunden Tatigkeit
23 Unterricht
8 Individuelle Vor- und Nachbereitung, Weiterbildung, Supervision
3 Schulentwicklung, Koordination, AGs, Gewerkschaftsarbeit...
2 Beratung von Schiilern und Eltern
27. Regelentscheidung uber Tatigkeitswechsel: Es ware zweckmallig eine

Regelentscheidung mit ca. 50 Jahren einzufiihren hinsichtlich der Frage, ob die Lehrer weiter
in der Schule oder in anderen Berufsfeldern arbeiten wollen. Dazu muss allerdings die Aus-

und Weiterbildung polyvalenter werden.

28. Die Alterspyramide ist zu verbessern durch Teildienstfahigkeit, Altersteilzeit und
eventuell durch Pensionierung ab 60 (gilt z.B. in England ohnehin und trifft in der BRD nur
noch fur 3 % der Lehrer zu). Vorrangig muss der Wechsel von und in andere Berufe oder
Tatigkeiten (z.B. durch Beurlaubung mit Nebenverdienstméglichkeiten) erleichtert werden.

(vgl. hierzu verschiedene Mdglichkeiten bei Tacke 1999d).

29. Ein Innovationscontrolling etablieren: Zur Umsetzung der Anderungsvorschlage

konnte ein Gremium im MK - flr den Zeitraum eines Jahres mit vierteljahrlichen Treffen -
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gebildet werden, dessen Aufgabe es sein sollte, die obigen Vorschlage im Hinblick auf

Realisierbarkeit zu diskutieren und zu veranlassen.
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