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ZUSAMMENFASSUNG

Trotz der intensiven Forschung zur Belastung und Beanspruchung von Lehrpersonen in den letzten Jahr-
zehnten mangelt es an Untersuchungen, welche neben den beanspruchenden Aspekten auch das positive
Erleben der Arbeit besonders wahrend des Berufseintritts untersuchen, sowie an Studien, welche Merk-
male des Arbeitsplatzes und der Person gemeinsam berticksichtigen (Klusmann & Philipp, 2014). Das
Ziel dieser Arbeit liegt darin, neue Erkenntnisse zum Entstehungsprozess von Engagement und Bean-
spruchung von Lehrpersonen beim Berufseintritt unter Beriicksichtigung personaler und kontextualer
Merkmale zu erhalten.

Der erste Untersuchungsteil setzt sich mit dem Zusammenspiel der Lern- und Vermeidungsleis-
tungszielorientierung, der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung und der Lehrerselbstwirksam-
keitserwartung in Bezug auf das Arbeitserleben auseinander.

Ein zweiter Frageblock widmet sich der empirischen Uberpriifung des theoretisch gebildeten
Arbeitsmodells mittels Pfadanalysen, welchem das Job Demands-Resources Modell (JD-R-Modell)
nach Demerouti, Bakker, Nachreiner und Schaufeli (2001) zugrunde liegt. Das Modell mit seinem ener-
getischen und zu Beanspruchung fuhrenden Pfad, sowie dem motivationalen und zu Engagement fiih-
renden Pfad wird in vier Schritten mit personalen Préadiktoren ergénzt: (1) durch die Lern- und die Ver-
meidungsleistungszielorientierung, (2) durch die allgemeine Selbstwirksamkeits- und die Lehrerselbst-
wirksamkeitserwartung sowie (3) die Personlichkeitsmerkmale ,Extraversion® und ,Neurotizismus®. Die
vierte Ergénzung (4) erfolgt durch das kurzfristige Arbeitserleben, um die prozesshafte Entstehung des
Avrbeitserlebens besser abbilden zu kdnnen. Weiter wird die mediierende Funktion der Arbeitsplatz-
merkmale im L&ngsschnitt getestet.

Der dritte Untersuchungsteil beinhaltet eine latente Profilanalyse der Lehrpersonen beim Be-
rufseintritt aufgrund ihrer Zielorientierungen, ihrer allgemeinen Selbstwirksamkeits- und Lehrerselbst-
wirksamkeitserwartung sowie ihrer Big Five Personlichkeitsmerkmale.

Die Daten wurden in einem echten Langsschnitt erhoben. Zum ersten Erhebungszeitpunkt wur-
den alle Abgéangerinnen und Abganger der Primar- und Sekundarstufe | (n = 155) an der Padagogischen
Hochschule St. Gallen, Schweiz befragt, welche die Ausbildung im Jahre 2010 abgeschlossen haben.
Dieselben Personen wurden nach einem Jahr Berufstatigkeit nochmals befragt. Gleichzeitig wurden
auch Daten von Lehrpersonen erhoben, welche ihre erste Berufstatigkeit im Kanton St. Gallen in Angriff
nahmen, jedoch an anderen Hochschulen studierten. Dadurch ergibt sich eine Stichprobe von n = 173
fiir den zweiten Erhebungszeitpunkt beim Berufseintritt. Der echte Langsschnitt beinhaltet 105 Proban-
dinnen und Probanden.

Die Befunde zeigen, dass Zielorientierungen und Selbstwirksamkeitserwartungen unterschied-
liche Aspekte der motivationalen Orientierung von Lehrpersonen darstellen. Sie erkldren unterschiedli-
che Varianzanteile des Engagements und der Beanspruchung. Es bestehen signifikante Interaktionsef-
fekte zwischen der Lern- und der Vermeidungsleistungszielorientierung hinsichtlich des Engagements

und der Beanspruchung. Weitere Moderationen bestehen zwischen der Lernzielorientierung und der
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Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf das Engagement sowie zwischen der Lernzielorientierung
und der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich der Beanspruchung.

Die Ergebnisse zeigen weiter, dass das durch die Zielorientierung, die Selbstwirksamkeitser-
wartungen und die Personlichkeitsmerkmale erweiterte theoretische Arbeitsmodell empirisch bestatigt
werden kann. Engagement und Beanspruchung werden durch unterschiedliche Aspekte beeinflusst.
Lernzielorientierung, Lehrerselbstwirksamkeitserwartung, Extraversion sowie Arbeitsplatzressourcen
stellen Prédiktoren des Engagements dar. Die Beanspruchung wird vor allem durch die Prédiktoren
,Vermeidungsleistungszielorientierung®, ,allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung‘, ,Stressoren am
Arbeitsplatz‘, ,Neurotizismus® und ,Arbeitsplatzressourcen‘ beeinflusst.

Aus der latenten Profilanalyse konnen drei Gruppen von Lehrpersonen erstellt werden. Die ge-
fahrdeten Vermeider, die selbstwirksamen Realisten und die engagierten Idealisten.

Diese Befunde haben Relevanz fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen sowie fiir den

Umgang mit Engagement und Beanspruchung von Lehrpersonen auf der Ebene der Einzelschule.



1. EINLEITUNG

Der Eintritt in die Berufstatigkeit gilt als zentrale berufshiographische Phase von Lehrpersonen (Trep-
tow, 2006). Er ist gekennzeichnet von der Bewaltigung neuer Anforderungen, welche in dieser Trag-
weite wéhrend der Ausbildung nicht erprobt und trainiert werden konnten (Keller-Schneider & Hericks,
2011). Die Lehrpersonen treten von einer Ausbildungsinstitution, in der sie zusammen mit anderen Stu-
dierenden fur ihren Beruf ausgebildet wurden, in eine bestehende Schulhauskultur ein. Sie haben Ar-
beitskolleginnen und -kollegen, die in der Regel bereits einige Jahre im Beruf téatig sind und miissen sich
in diese Gemeinschaft einfligen (Sikes, Measor, & Woods, 1991). Mit dem Eintritt ins Berufsleben sind
sie das erste Mal damit konfrontiert, die Verantwortung fur eine ganze Schulklasse alleinig zu Gberneh-
men, ihren ganzen Unterricht und das Lernen ihrer Schiilerinnen und Schiler selbstandig zu planen und
Kontakt mit den Eltern und anderen Lehrpersonen zu halten. Sie sind nicht nur mehr fur ihr eigenes
Lernen verantwortlich, sondern fur dasjenige einer ganzen Schulklasse. Vom ersten Augenblick an, in
dem sie als Lehrperson vor die Klasse treten, missen sie in allen Bereichen kompetent und gelibt sein
(Kealy, 2010). Sie stehen vor der Aufgabe, sich einerseits im Beruf sowie auch im Schulhaus zurecht-
zufinden, andererseits auch das Gefuihl zu erhalten, den Beruf erfolgreich bewéltigen zu kénnen.

Zu dieser erfolgreichen Bewaltigung von Anforderungen und damit zu einer gelingenden beruf-
lichen Sozialisation ist die Beriicksichtigung jener personalen und situativen Aspekte notwendig, welche
Kompetenzentwicklung, Differenzierung und Erweiterung des aktuellen Wissens wahrend der Berufs-
eintrittsphase fordern (Bromme, 1992; Lipowsky, 2003; Shulman, 1991; Terhart, 2000b). Diese dienen
den Zielen einer hohen Arbeitszufriedenheit, einer qualitativen guten Arbeitsleistung und einem mog-
lichst langen Berufsverbleib (Bauer, Bodner, Erdogan, Truxillo, & Tucker, 2007; Sikes et al., 1991),
sowie auch der Bereitschaft fur berufliche Weiterentwicklung und somit beruflichem Lernen (Borko,
2004; Mayr & Muiller, 2010; Terhart, 2001).

Lehrpersonen sollten beim Ausfiihren ihrer Tatigkeit mehrheitlich positive Emotionen empfin-
den und gesund bleiben. Sie sind zentrale Akteure des Bildungswesens und ihr Wohlbefinden ist be-
deutsam fur ihre berufliche Entwicklung sowie auch die Qualitat von Schule und Unterricht (Rothland
& Klusmann, 2012). Das emotionale Erleben von Lehrpersonen sagt etwas uber deren Unterricht und
dessen Qualitat aus (Hiber & Késer, 2015). Schulerinnen und Schuler, die selber angeben, dass sie
wahrend des Mathematikunterrichts Freude und Begeisterung der Lehrperson erleben, fiihlen sich selbst
im Unterricht kognitiv und motivational stirker geférdert und sie beschreiben den Unterricht als sto-
rungsfreier (Kunter, Tsai, Brunner, & Krauss, 2005). Schilerinnen und Schiiler, die im Unterricht ein
humorvolles und freudiges Klima durch die Lehrpersonen erleben, weisen eine grossere Lernzielorien-
tierung auf und suchen bei Problemen aktiver nach Hilfe als in Klassen, in denen das Klima durch Zy-
nismus und negative Emotionen der Lehrperson gepragt ist (Pas, Bradshaw, Hershfeldt, & Leaf, 2010;
Unterbrink et al., 2010). Lernende von emotional erschopften Lehrpersonen erbringen hingegen
schlechtere Mathematikleistungen, welche sich durch eine geringere Unterrichtsqualitat erklaren lassen

(Klusmann & Richter, 2014). Lehrpersonen, die sich im Beruf wohl und gesund fiihlen, férdern ihre
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Schilerinnen und Schiler starker in kognitiver Selbstdndigkeit und gestalten mehr adaptiven Unterricht
(Dauber & Doring-Seipel, 2010; Klusmann, Kunter, Trautwein, & Baumert, 2006; Unterbrink et al.,
2010). Auf Disziplinversttsse reagieren sie adaquater als stark beanspruchte Lehrpersonen (Pas et al.,
2010).

Trotz der Erkentnisse zum positiven wie negativen Einfluss des emotionalen Erlebens von
Lehrpersonen auf Aspekte der beruflichen Tatigkeit hat sich die Forschung in den letzten 40 Jahren vor
allem mit der Sichtweise des Lehrberufs als belastete Profession befasst (Brunsting, Sreckovic, & Lane,
2014; Schaarschmidt, 2005). Dabei wurden Belastungen, Beanspruchungen und Lehrerstress mit viel-
faltigen Determinanten in Zusammenhang gebracht. Neben zahlreichen Arbeitsplatzmerkmalen werden
auch Merkmale der Person wie das Geschlecht, das Alter, Personlichkeitsmerkmale, Selbstwirksam-
keitserwartungen und Zielorientierungen im Zusammenhang mit dem Entstehungsprozess von Bean-
spruchung genannt (Krause, 2013). In der aktuelleren Forschung haben besonders die Zielorientierungen
vermehrt Beachtung im Entstehungsprozess der Lehrergesundheit gefunden. Sie beeinflussen das Erle-
ben, Handeln und das eigene Lernen von Lehrpersonen (Butler, 2007; Malmberg, 2008; Nitsche,
Dickhduser, Dresel, & Fasching, 2013) und dariber hinaus auch die Art der Unterrichtsgestaltung sowie
die Motivation der Schulerinnen und Schiler (Dresel, Fasching, Steuer, Nitsche, & Dickhéuser, 2013).
Diese Erkenntnisse flihrten anfangs dieses Jahrhunderts zur Diskussion tber die Bedeutsamkeit bereits
zum Zeitpunkt der Berufswahl oder des Studieneintritts messbarer Pradiktoren des Berufserlebens und
des Berufserfolgs von Lehrpersonen. Verschiedene Studien zur beruflichen Belastung von Lehrperso-
nen und deren Ursachen legen nahe, dass bereits im Lehramtsstudium Studierende auszumachen sind,
die fir die Belastungen und Anforderungen des Lehrberufs ungiinstige personale Merkmale mitbringen
(Christ, Wagner, & Van Dick, 2004; Rauin, 2007; Schaarschmidt, 2004).

Bis heute bleibt grdsstenteils unberiicksichtigt, dass die Mehrheit der Lehrpersonen nicht tber-
durchschnittlich gestresst oder beansprucht ist, sondern sich in ihrem Beruf gesund fiihlt und ihn mit
Freude und Enthusiasmus ausfihrt (Doring-Seipel & Dauber, 2014; Rudow, 1999). Sie nimmt die Arbeit
als erfullend und lohnenswert wahr (Borg, Riding, & Falzon, 1991) und ist mit ihrer Arbeit zufrieden
(Bieri, 2005; Timms & Brough, 2012). In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, ob die alleinige
Beriicksichtigung der Beanspruchung von Lehrpersonen nicht zu kurz greift. Reicht es, dass Lehrperso-
nen lediglich nicht krank sind, oder ware fur einen kompetenten und guten Unterricht nicht zusatzlich
Motivation und Freude am Beruf nétig (Lowstedt, Larsson, Karsten, & van Dick, 2007)?

Unter diesem Aspekt setzt eine zweite Forschungsrichtung an, welche sich im Zuge der positi-
ven Psychologie weg von den Defiziten, Dysfunktionen und Schwéchen der menschlichen Psyche hin
zu den Stérken von Personen verlagert hat (Hallberg & Schaufeli, 2006; Seligman & Csikszentmihalyi,
2000). Die positiven Aspekte der Arbeit und deren positive Folgen wie die Arbeitszufriedenheit, das
Engagement oder die Involviertheit in den Beruf werden aus dieser Perspektive vermehrt berticksichtigt.
Trotzdem blieb die Forschung zu negativen Bedingungen und Folgen des Lehrberufs bis heute domi-

nierend, obwohl bekannt ist, dass das positive Arbeitserleben mit anderen Faktoren assoziiert wird als
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die Beanspruchung (Lehr, 2011) und dementsprechend Studien erforderlich sind, welche positive sowie
negative Arbeitsfolgen berticksichtigen (Klusmann et al. 2008). Aufgrund dieser Erkenntnisse wird der
Fokus in der vorliegenden Arbeit nicht nur auf die Beanspruchungen des Berufseintritts von Lehrperso-
nen gelegt werden, sondern zusétzlich auch auf die damit verbundenen energetischen Prozesse wie die
Avrbeitszufriedenheit und das Engagement. Letzteres gilt nach dem Angebots-Nutzungs-Modell von
Helmke (2009) als bedeutsames Merkmal professioneller Lehrpersonen. Das positive Erleben der Ar-
beit, wozu das Wohlbefinden, die Arbeitszufriedenheit oder das Engagement gezahlt werden, steht wie
das Erleben von Beanspruchung im Zusammenhang mit Merkmalen des Arbeitsplatzes sowie des Indi-
viduums selbst. Diese Merkmale des Arbeitsplatzes sowie personale Merkmale kénnen eingeteilt wer-
den in Ressourcen, welche das Arbeitserleben positiv beeinflussen, sowie in Stressoren, welche negati-
ves Arbeitserleben beglinstigen.

Trotz zahlreicher Studien zum positiven wie negativen Arbeitserleben von Lehrpersonen beste-
hen immer noch Forschungsliicken. Es ist ein besseres Verstandnis der gesundheitlichen Entwicklung
von Lehrpersonen beim Berufseintritt (z.B. Klusmann, Kunter, Voss & Baumert, 2012; van den Toren,
de Jonge, Vlerick, Daniels & van de Ven, 2011) besonders des positiven Erlebens in den ersten Berufs-
jahren (S. Herzog & Munz, 2010) wiinschenswert. Weiter sind zur Klarung der Verursachung negativer
und positiver Merkmale der Lehrergesundheit vor allem Langsschnittstudien gefordert, in denen ver-
schiedene Einfliisse kombiniert berticksichtigt werden, wie das Zusammenwirken personaler Merkmale
und Arbeitsplatzmerkmale (Klusmann & Philipp, 2014; Rothland & Klusmann, 2012).

An diese Forschungsdesiderate kniipft die vorliegende Arbeit an, deren Anliegen im folgenden
Abschnitt erlautert werden.

1.1 Anliegen der Arbeit

Das zentrale Anliegen der Arbeit ist, neue Erkenntnisse zur Entstehung von Engagement und Beanspru-
chung berufseintretender Lehrpersonen zu erhalten und einen Beitrag zur Schliessung der Forschungs-
licke hinsichtlich des Zusammenhangs personaler und kontextualer Merkmale im Entstehungsprozess
des Arbeitserlebens von Lehrpersonen zu leisten. Die theoretische Grundlage der Arbeit bildet das aus
der Arbeits- und Organisationspsychologie stammende Job Demands-Resources Modell (JD-R-Modell)
(Bakker & Demerouti, 2007). Es wird durch die personalen Merkmale ,Zielorientierungen‘, ,Selbst-
wirksamkeitserwartungen‘, ,Big Five Personlichkeitsmerkmale® sowie durch das ,kurzfristige Arbeits-
erleben‘ theoretisch erganzt.

Im Fokus der Arbeit steht (1) die Prifung des Zusammenspiels der beschriebenen motivationa-
len Orientierungen in Bezug auf das Erleben von Engagement und Beanspruchung, (2) die empirische
Uberpriifung des theoretischen Arbeitsmodells und damit verbunden die Annahme, dass Zielorientie-
rungen, Selbstwirksamkeitserwartungen, Personlichkeitsmerkmale sowie das kurzfristige Arbeitserle-
ben Antezedenzien des Erlebens von Beanspruchung und Engagement von berufseintretenden Lehrper-
sonen darstellen. Weiter wird im L&ngsschnitt aufgrund des JD-R-Modells untersucht, ob (3) das kurz-

fristige Beanspruchungserleben wahrend des Studiums ein Pradiktor flr das Arbeitserleben nach einem
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Jahr Berufstatigkeit darstellt, sowie, ob (4) Arbeitsplatzressourcen im Entstehungsprozess von Engage-
ment und Beanspruchung einen mediierenden Einfluss auf die Entwicklung der Selbstwirksamkeitser-
wartungen haben. Weiter wird der Versuch unternommen, die Lehrpersonen beim Berufseintritt anhand
einer (5) latenten Profilanalyse in unterschiedliche Typen motivationaler Orientierungen und Person-
lichkeitsmerkmale aufzuteilen und zu beschreiben. Ein weiterfiihrendes Ziel der Arbeit ist, (6) die Er-
gebnisse im Hinblick auf die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen sowie die Gestaltung des Ar-
beitskontextes Schule zu diskutieren.

1.2 Vorgehen

Die Arbeit gliedert sich in einen theoretischen und einen empirischen Teil mit anschliessender Diskus-
sion. Im theoretischen Teil wird zuerst die berufliche Sozialisation von Lehrpersonen wahrend der Phase
des Berufseintritts und dessen spezifische Herausforderungen dargelegt. Anschliessend werden Arbeits-
definitionen der zentralen Begriffe vorgenommen und der Forschungsstand zum Engagement und zur
Beanspruchung von Lehrpersonen sowie den Ressourcen und Stressoren im Lehrberuf dargelegt. Da-
nach folgt die Beschreibung der personalen Merkmale und ihres Einflusses auf das Arbeitserleben, so-
wie die Erlauterung der theoretischen Modelle zur Entstehung von Beanspruchung und Engagement von
Lehrpersonen. Anschliessend wird in Bezug auf die Ausfuhrungen zu den personalen Merkmalen von
Lehrpersonen und den Entstehungsmodellen von Beanspruchung und Engagement das Arbeitsmodell
erlautert. Ausgehend vom theoretischen Hintergrund werden konkrete Fragestellungen und Hypothesen
zum Zusammenspiel der motivationalen Orientierungen und deren Effekte auf das Arbeitserleben, zur
empirischen Uberprifung des theoretischen Arbeitsmodells sowie zur Profilbildung aufgrund der per-
sonalen Merkmale abgeleitet.

Im empirischen Teil werden zuerst Stichproben, Messinstrumente und Auswertungsverfahren
dargelegt. Der anschliessende Ergebnisteil gliedert sich in zwei Unterkapitel, welche die deskriptiven
Auswertungen und die Priifung der einzelnen Forschungsfragen behandeln. Darauf folgt die Diskussion
der einzelnen Frageblocke. Die anschliessende Gesamtdiskussion beinhaltet die Zusammenfihrung der
einzelnen Forschungsergebnisse in Bezug auf die Ubergeordnete Fragestellung zur Entstehung von En-
gagement und Beanspruchung von Lehrpersonen beim Berufseintritt. Anschliessend folgen die Metho-
denkritik sowie der Forschungsausblick. Die Arbeit schliesst mit aus den Ergebnissen abgeleiteten Im-

plikationen fur die Praxis der Lehreraus- und Weiterbildung, die Einzelschulen sowie die Lehrpersonen.



2. THEORETISCHER HINTERGRUND

In diesem Kapitel wird der theoretische Hintergrund dargelegt, dem die Arbeit zugrunde liegt. Der erste
Abschnitt erlautert die Bedeutung der beruflichen Sozialisation von Lehrpersonen am Ubergang von der
Ausbildung in den Beruf. Ebenfalls werden spezifische Merkmale dieser Phase aufgezeigt. Der zweite
Abschnitt beschreibt spezifische Merkmale des Lehrberufs. In einem néchsten Abschnitt werden die in
der Arbeit zentralen Konstrukte ,Engagement‘, ,Beanspruchung’, ,Ressourcen‘ und ,Stressoren‘ sowie
die personalen Merkmale ,Zielorientierungen®, ,Selbstwirksamkeitserwartungen®, und ,Personlichkeits-
merkmale® definiert und der jeweilige Forschungsstand dazu dargelegt. Der darauf folgende Abschnitt
widmet sich der Erlauterung unterschiedlicher theoretischer Modelle zur Entstehung von Beanspru-
chung und Engagement am Arbeitsplatz. Abschliessend wird aufgrund der theoretischen Ausflihrungen

ein Arbeitsmodell definiert, dessen Uberpriifung ein zentraler Teil der vorliegenden Arbeit darstellt.

2.1 Berufliche Sozialisation von Lehrpersonen

Lehrpersonen sind in der Ausbildung und im Beruf stdndig gefordert, sich weiterzuentwickeln und
Neues dazu zu lernen. Es findet ein Prozess der beruflichen Sozialisation statt. In den folgenden Ab-
schnitten wird der Begriff der beruflichen Sozialisation erldutert sowie die Bedeutung der beruflichen
Sozialisation wéhrend des Berufseintritts und fiir das Lernen im Beruf dargelegt.

2.1.1 Definition der beruflichen Sozialisation

Der Begriff der beruflichen Sozialisation wird als berufliche Entwicklung verstanden, welche die per-
sonale Seite der Laufbahnentwicklung mit den von einer Person im Lauf des Berufslebens eingenom-
menen Rollen und Positionen und damit verbundenen subjektiven Sichtweisen auf die Arbeit beschreibt
(K. H. Seifert, 2000). Es wird eine gegenseitige Beeinflussung von Person und Umwelt angenommen.
Dies bedeutet, dass die berufliche Sozialisation einen interaktionistischen Prozess der Entstehung und
Entwicklung der Personlichkeit darstellt, sofern dieser durch den beruflichen Kontext wahrend des Be-
rufseintritts bestimmt, gehemmt oder gefordert wird. Sie bezieht sich auf die Entwicklung und Entste-
hung individueller Unterschiede personaler Merkmale und professioneller Handlungskompetenz in
Wechselwirkung des Arbeitskontextes und beruflichen Verlaufen (Hafeli, Kraft, & Schallberger, 1988;
Hoff, 1985).

Dabei ist die berufliche Sozialisation einzuteilen in eine Sozialisation fiir den Beruf und eine
durch den Beruf (Heinz, 1995). Unter Sozialisation fur den Beruf sind Sozialisationserfahrungen in der
Familie, Schule und der Berufsausbildung, d.h. in diesem Fall in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung
zu verstehen und ihre daraus resultierenden Auswirkungen auf Interessen, Fahigkeiten, Wertorientie-
rungen und motivationale Orientierungen, welche wiederum Préferenzen flr spatere Téatigkeiten for-
dern. Unter der Sozialisation durch den Beruf beschreibt Heinz (1995) die Arbeitstatigkeit und den Be-
rufsverlauf. Dabei geht es um die Erfahrungen im konkreten Berufsalltag, das Verhaltnis des Individu-
ums gegeniber Arbeitsinhalten und den betrieblichen bzw. schulischen Bedingungen und Arbeitsresul-

taten, sowie auch um den gesamten aktuellen und biographischen Lebenszusammenhang. Dies bedeutet,
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dass berufsbezogene Lern- und Entwicklungsprozesse nicht nur die Qualifizierung fir Arbeitstatigkei-
ten, sondern die gesamte Personlichkeitsentwicklung umfassen. Es ist ein Prozess der ,,Aneignung und
Veranderung von Handlungsmustern, Fahigkeiten, Kenntnissen, Motiven, Orientierungen und Deu-

tungsmustern (Heinz, 1995, S. 12), wie er besonders beim Berufseintritt stattfindet.

2.1.2 Berufliche Sozialisation berufseintretender Lehrpersonen und das Lernen
im Beruf

Es sind viel mehr die Ubergange und weniger die stabilen Phasen, welche den Berufs- und Lebenslauf
eines Menschen pragen (Busshoff, 1998). Der Berufseintritt, welcher der Beginn der Sozialisation durch
den Beruf kennzeichnet, (Heinz, 1995), stellt einen solch komplexen, krisenhaften und individuellen
Ubergang dar (Terhart, 2001). Er ist anfallig fur Friktionen und Briiche in der Berufsbiografie (Treptow,
2006), weil sich die Lehrpersonen in der Phase des Uberlebens und Entdeckens befinden. Sie sind ei-
nerseits der Kluft zwischen beruflichem Ideal und schulischer Realitdt ausgesetzt. Andererseits erfahren
sie ein starkes Gefiihl von Verantwortung und Freude durch die Arbeit mit den Schiilerinnen und Schii-
lern (Hubermann, 1991).

In den ersten Jahren des Berufs finden in der Entwicklung von Lehrpersonen Veranderungen
statt, welche auch fiir die weitere Berufslaufbahn von Bedeutung sind. Es bilden sich personenspezifi-
sche Routinen, Wahrnehmungsmuster und Beurteilungstendenzen aus. Erste Grundziige einer berufli-
chen Identitét sind erkennbar (Terhart, 2000a). Die aktive Bewéltigung neuer Aufgaben, sogenannte
berufliche Entwicklungsaufgaben (Havighurst, 1948/1972), ist in dieser Phase unabdingbar (Hericks &
Kunze, 2002; Terhart, 2000b). Denn Lehrpersonen sind beim Eintritt ins Erwerbsleben hoher Komple-
xitat ausgesetzt, wie sie im Rahmen der Ausbildung nicht bearbeitet, erprobt und trainiert werden konnte
(Keller-Schneider & Hericks, 2011). Es besteht eine Diskrepanz zwischen dem erlernten Theorie- und
Praxiswissen und der Berufsrealitat. Diese erzeugt Anforderungen wahrend der Berufseintrittsphase hin-
sichtlich Kompetenzentwicklung, Differenzierung und Erweiterung des aktuellen Wissens (Bromme,
1992; Lipowsky, 2003; Shulman, 1991), welche Lernen im Beruf erfordern.

Berufliche Entwicklungsaufgaben resultieren aus spezifischen Merkmalen einer beruflichen Si-
tuation. Sie werden von Personen je nach beruflicher Sozialisation, eigenen Zielen und zur Verfligung
stehenden Ressourcen subjektiv unterschiedlich wahrgenommen, gedeutet und bearbeitet (Buchwald &
Hobfoll, 2004). D.h. unterschiedliche personale Faktoren wie Uberzeugungen, Selbstregulationspro-
zesse, Wertorientierungen und motivationale Orientierungen sowie subjektive Kompetenzen wirken als
Filter der Wahrnehmung und Einschétzung von Entwicklungsaufgaben und fiihren dazu, dass einzelne
Entwicklungsaufgaben als Anforderungen oder Herausforderungen wahrgenommen werden
(Asendorpf, 2005; Baumert & Kunter, 2006). Je nachdem, welche Bedeutung der Bewdltigung einer
Aufgabe beigemessen wird und welche Ressourcen zur deren Bearbeitung zur Verfligung stehen, wer-
den Situationen mehr oder weniger erfolgreich bearbeitet (Keller-Schneider, 2008) und fiihren dadurch

zu mehr oder weniger positivem und negativem Arbeitserleben.



Die Wahrnehmung eines gelingenden Berufseintritts ist demzufolge von Rahmenbedingungen
(Treptow, 2006), spezifischen Selektions- und Sozialisationseffekten (Lipowsky, 2003) sowie von per-
sonalen Merkmalen abhdngig. Auf der kontextuellen Ebene ist zu beachten, dass in der Phase des Be-
rufseintritts das Kollegium oft eine den Entwicklungsprozess beeinflussende Rolle einnimmt, da die
professionelle Personlichkeit einer neu in den Beruf einsteigenden Lehrperson erst wenig gefestigt ist
(Scarth, 1991). Oft werden in dieser Phase in der Ausbildung erworbene innovative Einstellungen auf-
grund des sozialen Drucks im Arbeitsteam wieder aufgegeben (Brouwer & ten Brinke, 1995). Es kann
durch ungeniigende Vorbereitung auf die Berufspraxis auch zu einer Stagnation oder einem riickschrit-
tigen Verlauf des Professionalisierungsprozesses kommen (Dann, Miller-Fohrbrodt, & Cloetta, 1981;
Woolfolk Hoy & Davis, 2005).

Ein gute Ausbildung stellt eine notwendige, aber keinesfalls hinreichende Bedingung fir eine
erfolgreiche Berufslaufbahn dar (Terhart, 2000b). Ziel der ersten Phase der Lehrerinnen- und Lehrer-
ausbildung ist es, die nétigen Voraussetzungen flr den erfolgreichen Berufseintritt zu schaffen und das
selbstandige Weiterlernen im Beruf zu ermdglichen (Messner & Reusser, 2000). Weiter ist die Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung auch gefordert, die Lehrpersonen in der Berufseintrittsphase zu unterstiitzen
und professionell zu begleiten. Denn ihre professionelle Entwicklung ist mit dem Berufseintritt nicht
abgeschlossen. Sie stellt einen lebenslangen Prozess dar, welcher die aktive Beteiligung des Individu-
ums benétigt. Das Ausbildungswissen kann im Beruf nicht direkt angewandt werden. Es bedarf der
Anpassung auf die jeweils aktuelle Situation. Nach Abschluss der Ausbildung kann dementsprechend
nicht von einer Berufsfertigkeit, sondern von einer Berufsfahigkeit gesprochen werden. Eine Begleitung
des Berufseintritts ist demzufolge auf dem Hintergrund notwendig, dass sich in der ersten Phase der
Berufstatigkeit die beruflichen Kompetenzen herausbilden. Gelingt dies aus unterschiedlichen Griinden
wie Uberforderungen, falschen Berufsvorstellungen oder zu hohen Anspriichen nicht, konnen die nega-
tiven Folgen gravierend und fir die weitere Berufslaufbahn kennzeichnend sein (Lipowsky, 2003;
Terhart, 2000b). Stehen den Lehrpersonen keine angemessenen Handlungskompetenzen zur Verfiigung,
ist zu befurchten, dass Berufseintretende bei Problemen auf VVerhaltensmuster zuruickgreifen, welche sie
aufgrund ihrer schulischen Sozialisation erfahren haben, und dass professionelle Handlungsstrategien
nicht zum Zuge kommen (Lipowsky, 2003). Es besteht Gefahr von Stagnation und Uberforderung. Da-
raus folgen Verlust von Engagement fiir die berufliche Tatigkeit, Anstieg von Zynismus, reduzierter
Leistungsfahigkeit und emotionaler Erschdpfung.

Neben der professionellen Begleitung bedarf es auch der personlichen individuellen VVorausset-
zungen fir lebenslanges Lernen, wie Interesse, Engagement und Motivation (Luftenegger, Wagner,
Finsterwald, Schober, & Spiel, 2010), sowie des Verfiigens Uber Lernstrategien und metakognitives
Wissen (Weinstein & Hume, 1998), einer motivationsforderlichen Bezugsnorm, eines funktionalen At-
tributionsstils sowie eines wirkungsvollen Umgangs mit Leistungsfeedback (Rheinberg, 1998; Weiner,
2005).
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Weitere personliche Voraussetzungen flr lernrelevantes Verhalten stellen die Zielorientierun-
gen dar. Das Ziel, die eigenen Kompetenzen erweitern zu wollen, entspricht der Lernzielorientierung,
das Ziel Inkompetenz zu verbergen der Vermeidungsleistungszielorientierung (C. Ames, 1990; Krapp,
2002; Urdan & Schoenfelder, 2006). Lehrpersonen mit einer hohen Lernzielorientierung lesen mehr
Fachlektiire und nehmen 6fter an schulexternen Fortbildungen teil. Lehrpersonen mit hoher Vermei-
dungsleistungszielorientierung bilden sich weniger weiter (Nitsche et al., 2013).

Ebenfalls sind fir berufliches Lernen Uberzeugungen unabdingbar, Anforderungen bewaltigen
und beeinflussen, eigene Fortschritte fur Erfolge verbuchen zu kénnen. Dies in Verbindung mit der
Auffassung, dass Féhigkeiten veranderbar sind, sowie einem hohen Vertrauen in die eigenen Fahigkei-
ten und auch hoher Selbstwirksamkeit (Zimmermann, 2000).

Zusammenfassend zeigt sich, dass der Berufseintritt von Lehrpersonen hohe Anforderungen an
die berufseintretenden Lehrpersonen stellt, welche individuell verschieden wahrgenommen und bewél-
tigt werden (Hericks, 2006). Lernen im Hinblick auf die Bewaltigung beruflicher Herausforderungen ist

besonders wéhrend des Berufseintritts zur beruflichen Entwicklung unabdingbar.

2.2 Merkmale des Arbeitsplatzes Schule

Den Arbeitsplatz von Lehrpersonen kennzeichnen spezifische Merkmale, welche je nach personalen
Voraussetzungen einer Person als eher beanspruchend oder engagementférderlich wahrgenommen wer-
den. Im Folgenden werden in einem ersten Abschnitt spezifische Merkmale des Berufseintritts erortert
in einem zweiten Abschnitt werden allgemein zu beachtende spezifische Arbeitsplatzmerkmale des
Lehrberufs dargelegt.

2.2.1 Spezifische Merkmale des Berufseintritts von Lehrpersonen
Der Berufseintritt von Lehrpersonen wird begleitet von Angsten und Stressfaktoren, aber auch von po-
sitiven Emotionen. In keiner anderen Phase des Lehrberufs werden so viele Hochgefiihle erlebt, wie
beim Eintritt in den Beruf. Er wird begleitet von positiven Gefiihlen wie der Freude, endlich im ange-
strebten Beruf arbeiten zu kénnen (W. Herzog, Herzog, Brunner, & Miiller, 2007).

Trotz dieses Wissens ist die Forschung stark auf die negativen Aspekte fokussiert, wie die fol-
genden Ausfiihrungen zeigen. Zahlreich sind die Studien zu Anforderungen und Herausforderungen von
berufseintretenden Lehrpersonen. Die Anforderungen sind vielfaltig und variieren je nach Art der Erhe-
bungsmethode (Keller-Schneider, 2010). Die metaanalytische Studie von Veenman (1984), welche Un-
tersuchungen wahrend des Berufseintritts von Lehrpersonen aus Westeuropa, Kanada, Australien und
den USA einschliesst, eruierte 24 typische Anfangsschwierigkeiten von Primarlehrpersonen. Haufige
Nennungen waren im Bereich des Kerngeschafts des Lehrberufs zu finden wie die Klassenfiihrung bzw.
Disziplin im Klassenzimmer, der Umgang mit Heterogenitat und den Eltern, Probleme bei der Zusam-
menstellung von Unterrichtsmaterial und dem angemessenen Umgang mit Problemen, der Motivierung

und der Beurteilung der Schilerinnen und Schuler sowie deren individuelle Unterstiitzung (Veenman,
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1984). Ahnliche Befunde sind auch aus dem deutschsprachigen Raum bekannt (Abs, 2011; Lersch,
2006).

Retrospektiv erhobene Studien zeigen teilweise andere Ergebnisse. In einer qualitativ retrospek-
tiv erfassten Studie im Kanton Zirich zu den Schwierigkeiten beim Berufseintritt konnte Hirsch (1990)
vor allem Anforderungen an die eigene Person im Beruf herausarbeiten. Dazu gehdren beispielsweise
sich in die neue Aufgabe, Rolle und Verantwortung einzufinden, weiter werden korperliche Erschop-
fung und Entmutigung genannt. Terhart, Czerwenka und Ehrich (1994) konnten in einer retrospektiv
angelegten quantitativen Studie Anfangsschwierigkeiten von Primar- und Sekundarlehrpersonen im Be-
reich der Schulerbeurteilung, der materiellen Ausstattung der Schule, der Fille organisatorischer Auf-
gaben sowie einer gerechten Haltung gegenlber den Schillerinnen und Schilern, ausfindig machen.
Henecka und Lipowsky (2002) befragten in den 1990er Jahren deutsche Lehrpersonen nach Berufsein-
tritt mittels einer offenen Frage zu ihren beruflichen Anfangsschwierigkeiten. Die Berufseintretenden
nannten am haufigsten Schwierigkeiten im Bereich des Zeitmanagements und der Zeitnot durch die
Unterrichtsvorbereitung, Probleme im Kollegium oder mit VVorgesetzten, gefolgt von der Klassenfiih-
rung. Weiter scheinen das Unterrichten fachfremder Féacher, d.h. Facher fur die sie nicht explizit ausge-
bildet wurden, sowie Disziplinschwierigkeiten im Schulzimmer, belastend zu sein. Aufgrund des offe-
nen Fragedesigns werden andere Anfangsschwierigkeiten genannt als in Fragebogenstudien mit ge-
schlossenen Antwortformaten. Die Schwierigkeiten im Bereich der Unterrichtsfiihrung und der Vermitt-
lung, wie auch der individuellen Passung des Unterrichts an die einzelnen Schilerinnen und Schuler
fehlen (Keller-Schneider, 2010).

In einer in der Schweiz durchgeflhrten sequentiellen Langsschnittstudie zu den ,,Anforderungen
und Ressourcen im Berufszyklus von Lehrerinnen und Lehrern® (ARBEL) wurden unter anderem Lehr-
personen wahrend des Berufseintritts zu ihren Belastungen befragt (Albisser, Kirchhoff, Meier, & Grob,
2006). Auf den obersten Réngen der Belastung stehen bei Schweizer Lehrpersonen wéhrend des Be-
rufseintritts Tatigkeiten des Kerngeschéafts wie die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schile-
rinnen und Schiler, das Verhalten und die Motivation der Schillerinnen und Schiiler, welche gefolgt
werden von ausserunterrichtlichen Verpflichtungen, der Selektionsaufgabe, dem Stoffumfang und der
Zusammenarbeit mit den Eltern sowie von Reformen und Neuerungen im Schulsystem (Albisser, 2009).
Erstaunlich ist, dass sich berufseintretende Lehrpersonen bereits durch Reformen und Neuerungen im
Schulsystem belastet fiihlen. Keller-Schneider (2010) nennt als mdglichen Grund dafir die haufigen
Diskussionen im Lehrerteam Uber Reformen. Das Kollegium nimmt als Sozialisationsinstanz starken
Einfluss auf die Belastungswahrnehmung der berufseintretenden Lehrpersonen, was die These der So-
zialisation durch den Beruf bestatigt.

Zwei neuere Untersuchungen (Hericks, 2006; Keller-Schneider, 2010), welche den Berufsein-
tritt als eine durch berufliche Entwicklungsaufgaben strukturierte Phase betrachten, kommen zum
Schluss, dass es beim Berufseintritt von Lehrpersonen vier ubergeordnete zu bewaltigende Entwick-

lungsaufgaben gibt. Zum einen ist dies die Rollenfindung als Person im Beruf, die Vermittlung von
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Sach- und Fachinhalten, die Anerkennung der Schillerinnen und Schiler als entwicklungsfahig und -
bedrftig, sowie weiter die Kooperation im System Schule (Hericks, 2006; Keller-Schneider, 2010).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass das Kerngeschaft der Lehrpersonen in vielen Stu-
dien zu Belastungen und Beanspruchungen von Lehrpersonen beim Berufseintritt im Vordergrund steht.
Disziplin im Klassenzimmer, der Umgang mit den Schiilerinnen und Schilern bzgl. Disziplin, Selektion
und individueller Unterstiitzung werden hdufig als Anforderung genannt. Weiter bestehen Anforderun-
gen auf der Systemebene Schule, d.h. bezlglich Zusammenarbeit mit dem Kollegium oder der Schul-
leitung oder ausserunterrichtlichen Tatigkeiten. Der Umgang mit den eigenen Ressourcen oder der Rol-
lenfindung kommt erst in neueren Untersuchungen zum Tragen, was darauf schliessen l&sst, dass der
Referenzrahmen der berufsbezogenen Anforderungen und der Fokus darauf sich in den letzten Jahren
veréndert hat. Die Anforderungen des Berufseintritts liegen in den genannten Studien in ahnlichen Be-
reichen. Die wahrgenommene Auspragung der einzelnen Anforderungsbereiche variiert je nach Art,
Befragungszeitpunkt und kulturellem Hintergrund der Studie. Ein direkter Vergleich der Untersuchun-
gen erscheint deshalb nicht sinnvoll. Grosse Unterschiede gehen durch verschiedene Befragungsarten
hervor. Es ist entscheidend, ob quantitative oder qualitative Befragungen stattfanden, ob Schwierigkei-
ten, Belastungen oder Problemfelder erfasst wurden (Keller-Schneider, 2010).

Die berufseintretenden Lehrpersonen sind neben den spezifischen Anforderungen des Berufs-
eintritts auch weiteren spezifischen Merkmalen des Arbeitsplatzes Schule ausgesetzt, welche im Zusam-

menhang mit dem Arbeitserleben bedeutend sind.

2.2.2 Spezifische Merkmale des Arbeitsplatzes Schule
Jeder Beruf hat eigene charakteristische Problemstellungen, welche durch spezifische arbeits- und or-
ganisationsbedingte Belastungsfaktoren beeinflusst und unabhéngig von individuellen Personenmerk-
malen zu berticksichtigen sind. Aufgrund dessen werden im Folgenden typische charakteristische Merk-
male des Arbeitsplatzes Schule dargelegt und wenn mdglich mit empirischen Befunden in Bezug auf

das Arbeitserleben der Lehrpersonen erlautert.

2.2.2.1 Beziehungen im Berufsalltag

Beziehungen stellen im Berufsalltag von Lehrpersonen wichtige Aspekte zur Bildung der beruflichen
Identitat und somit zum Gelingen des Berufseintritts dar. Zentral sind vor allem Beziehungen zwischen
der Lehrperson und den Schilerinnen und Schiilern. Gelingt es ein gegenseitiges Vertrauensverhéltnis
aufzubauen, kann eine gute Lehrer-Schiller-Beziehung durchaus auch als Ressource angesehen werden
und als belohnend und motivierend wirken (Treptow, 2006). Ein gutes Verhaltnis zu den Schiilerinnen
und Schiilern kann tber Jahre eine ausreichende Belohnung oder Motivation zur Berufsaustibung dar-
stellen (Sikes et al., 1991).

Die Lehrer-Schiler-Beziehung ist gekennzeichnet durch typische Merkmale, welche potentielle
Belastungsfaktoren darstellen, wenn eine Beziehung nicht optimal funktioniert. Denn sie stellt eine ein-

seitig asymmetrisch, nicht-reziproke Beziehung dar, was sich beispielsweise durch den Wissens- und
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Erfahrungsvorsprung der Lehrpersonen gegeniiber den Schiilern zeigt. Die Lehrperson ist die Gebende,
Schilerinnen und Schiiler sind die Nehmenden. Mit zunehmenden Dienstjahren klafft die Altersschere
immer stdrker auseinander. Zudem beruht die Beziehung nicht auf Freiwilligkeit (Barth, 1997; Korner,
2003; Rothland & Terhart, 2007). Weiter wird die Beziehung durch den Leistungserfolg beeinflusst, der
einer Lehrperson zugesprochen wird. Dieser wird oft am Lernzuwachs der Schiilerinnen und Schiler
gemessen. Der Lernfortschritt derselben ist nicht auf das Handeln und die Bemiihungen von den einzel-
nen Lehrpersonen zuriickzufiihren. Es spielen weitere Einflussfaktoren eine entscheidende Rolle
(Lipowsky, 2006) wie z.B. das Vorwissen oder der familidre Hintergrund (Rothland & Terhart, 2007).
D.h. das Handeln von Lehrpersonen ist ein Handeln unter doppelter Kontingenz (Baumert & Kunter,
2006). Denn zwischen Lehrerarbeit und Schilerarbeit steht keine eindeutige Kausalbeziehung, weil Ler-
nen ein aktiver individueller Konstruktionsprozess darstellt, der von aussen nur bedingt zu steuern ist
und das Lernen der Schilerinnen und Schiler zusétzlich durch weitere Faktoren wie das VVorwissen oder
den familiaren Hintergrund beeinflusst wird (Rothland, 2013).

Neben den Beziehungen zu den Schiilerinnen und Schilern spielt die Atmosphére und die Ko-
operationsbereitschaft innerhalb des Kollegiums eine wesentliche Rolle fiir den beruflichen Erfolg und
die Zufriedenheit (Rothland, 2004). Bereits Bromme (1997) erwahnt die Notwendigkeit, von der alles
beherrschenden, alleinverantwortlichen Persdnlichkeit der Lehrperson wegzukommen und sie als kom-
petente Fachperson mit begrenztem Einfluss zu betrachten. Auch heute sind viele Lehrpersonen noch
Einzelkdmpfer. Oft fehlt die soziale Unterstiitzung und der fachliche Austausch, die sich auf die Belas-
tung und Beanspruchung fordernd auswirken (Kramis-Aebischer, 1995). Positive Kommunikations-
strukturen innerhalb eines Kollegiums im Sinne von sozialer Unterstlitzung wirken hingegen préventiv
(Barth, 1997). Vor allem die sachlich-fachliche Unterstiitzung durch die Schulleitung und Arbeitskolle-
gen sind in Bezug auf die reduzierte berufliche Leistungsfahigkeit bedeutsam (Klusmann, Kunter,
Trautwein, Lidtke, & Baumert, 2008).

2.2.2.2 Mangelnde Anerkennung und 6ffentliches Ansehen
Ein weiteres typisches Merkmal des Arbeitsplatzes Schule, welcher die Identitatshbildung von Lehrper-
sonen entscheidend beeinflusst, ist der Status, d.h. einerseits die Anerkennung eigener Fahigkeiten im
Bereich der Unterrichtsfacher sowie auch die soziale Position, welche durch die Austibung des Berufs
innerhalb der gesellschaftlichen Hierarchie erreicht wird. Ersteres steht in Zusammenhang mit der Kon-
trolle, welche eine Lehrperson (iber ihre geleistete Arbeit und deren Effekte hat. Diese Kontrolle tber
die eigene Arbeit ist bei Lehrpersonen relativ gering, da langfristige Erfolge und Resultate des Lehrer-
handelns nicht zu erfassen sind. Andererseits bekommen Lehrpersonen Misserfolge in der téglichen
Unterrichtspraxis schnell und deutlich zu spiren (Rothland, 2013). Diese geringe Kontrolle Uber die
Arbeit wird durch fehlende Riickmeldungen (iber die Erfolge des beruflichen Tuns noch verstarkt. Oft
besteht ein Mangel an positivem Feedback seitens der Schiilerinnen und Schuiler, sowie der Eltern. Lehr-
personen erhalten meist nur Rickmeldungen Gber ihren Unterricht, wenn diese negativ sind (Kdrner,

2003). Weiter kdnnen sich Lehrpersonen die ndtige Anerkennung der geleisteten Arbeit auch nicht durch
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einen beruflichen Aufstieg erwerben. Es gibt fir Lehrpersonen nur wenige Moglichkeiten ausserhalb
der Institution Schule zu arbeiten. Ihre Bindung an die Institution Schule ist sehr stark, Schulwechsel
sind oft problematisch, Aufstiegschancen haben sie so gut wie keine. Der Lehrberuf stellt weitgehend
einen Sackgassenberuf, einen Beruf ohne Karriere dar (Rothland, 2013). Obwohl die
Weiterbildungsangebote fir Lehrpersonen in der Schweiz in den letzten 20 Jahren stark zugenommen
haben, beschréanken sie sich auf den Schulbereich und sind kaum mit einem Positionsaufstieg oder einer
Lohnerhdhung verbunden.

Verstarkt wird die mangelnde Anerkennung durch das negative Berufsbild in der Offentlichkeit,
das teilweise als belastend wahrgenommen wird (z.B. Kramis-Aebischer, 1995; Rudow, 1994; Schréder,
2006). Dieses Bild zeigt sich auch in der europdischen Untersuchung Eurydice (2004). Interessant dabei
ist, dass die grosse Mehrheit der Bevolkerung den Lehrberuf in Deutschland als schwer auszuiiben an-
sehen und sie nicht mit ihnen tauschen mdchte. Trotzdem findet man immer wieder Schlagzeilen Uber
Lehrpersonen in der Presse, in welchen beklagt wird, dass Lehrer zu faul sind, viele Ferien haben etc.
Es muss also differenziert werden zwischen der Wahrnehmung der Lehrerinnen und Lehrer als Personen
und Berufsinhaber und dem Lehrerhandeln, der konkreten Berufstatigkeit (Rothland & Terhart, 2007).

2.2.2.3 Offener Berufsauftrag

Der Berufsauftrag von Lehrpersonen ist relativ offen und weder normativ noch operativ eindeutig vor-
gegeben und vom gesellschaftlichen Kontext abhangig. Dies belegen verschiedene Versuche einer Ka-
tegorisierung der Berufsarbeit von Lehrpersonen (z.B. Albisser, Kiibler, & Meier, 1998; Oser, 1997).
Dieser offene Berufsauftrag gibt den Lehrpersonen einerseits Freiheiten in der Arbeitsgestaltung, ande-
rerseits kann er zu einem Gefilhl des Nie-Fertig-Seins flihren, was je nach personalen VVoraussetzungen
mit Beanspruchung einhergehen kann (z.B. Giesecke, 2001; K. Ulich, 1996). Die Offenheit Uberlasst
Lehrpersonen weitgehend selber zu entscheiden, wann unterrichtliche und erzieherische Ziele erreicht
sind.

Die Arbeitszeiten der Lehrpersonen sind unvollstandig geregelt. Die teilweise freie Zeiteintei-
lung gehort auf der einen Seite zu den VVorziigen des Berufs, auf der anderen Seite ist dies mit Problemen
verbunden. Es wird nur die Unterrichtsstunden-Pflichtzahl festgeschrieben. Den Lehrpersonen wird
weitgehend selbst Gberlassen, wie viel Zeit sie fiir die unterschiedlichen Arbeitstatigkeiten wie Vor- und
Nachbereitung des Unterrichts, Elternarbeit, schulinterne Projektarbeiten, Fortbildungen etc. aufwenden
(Hedderich, 2011; Rothland & Terhart, 2007). Wann die Aufgaben einer Lehrperson erfillt sind, ist und
kann wohl kaum definitiv festgelegt werden (Giesecke, 2001). Dies variiert stark aufgrund subjektiver,
impliziter Uberzeugungen und dem sozialen Kontext (Albisser et al., 1998). Neben diesen unvollstindig
geregelten Arbeitszeiten zeichnet sich die Schule auf der anderen Seite durch ein stereotypes, Klar gere-
geltes Organisationsprinzip aus. Die Lehrpersonen sind mit klaren Vorgaben konfrontiert. Schuljahre
sind strukturiert nach Klassenstufen, Jahrgangen, in Facher und Stundenplénen gegliedert und in Nut-

zung von Raum und Zeit konventionell festgelegt (Rothland, 2013). Die Arbeitsstruktur, der Lehrper-
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sonen ausgesetzt sind, zeigt ein ambivalentes Bild. Der dussere Rahmen ist klar vorgegeben und gere-
gelt. Immer mehr Bereiche sind rechtlich und birokratisch reglementiert, was viele Lehrpersonen tiber
,Burokratismus‘ klagen l&sst (Dorsemagen, Lacroix, & Krause, 2012). Im Bereich der padagogischen
Avrbeit besteht weitgehend eine hohe professionelle Freiheit (Hedderich, 2011). Dies stellt besonders fir
Lehrpersonen wéhrend des Berufseintritts eine Herausforderung dar, ihren eigenen Unterrichtsstil und
Umgang mit den Schiilerinnen und Schiilern zu finden.

Im Zusammenhang mit dem offenen Berufsauftrag und den nur ungenau geregelten Arbeitszei-
ten besteht ein weiteres strukturelles Charakteristikum des Berufs. Die Zweiteilung des Arbeitsplatzes.
Bei vielen Lehrpersonen findet die berufliche Arbeit neben der Schule auch an einem Arbeitsplatz zu
Hause statt, was eine Reihe potentieller Schwierigkeiten mit sich bringt. In der Offentlichkeit wird oft-
mals nur der schulische Arbeitsplatz wahrgenommen, die hdusliche Arbeit wird der Freizeit zugeordnet
(Hedderich, 2011). Es entsteht eine verzerrte Aussensicht, die Lehrperson wird als Halbtagsjobber wahr-
genommen (Dorsemagen et al., 2012; Rothland, 2013). Lehrpersonen weisen jedoch hohere durch-
schnittlich Wochenarbeitszeiten auf als andere Angestellte (Forneck & Schriever, 2001a; Landert &
Bréagger, 2009). Es gilt dabei jedoch zu berlicksichtigen, dass Angaben lber die Wochenarbeitszeit in

den genannten Studien reine Selbstauskiinfte der Betroffenen darstellen.

2.2.2.4 Lehrerrollen und Erwartungen

Ein weiteres Merkmal des Arbeitsplatzes Schule stellen die verschiedenen Erwartungstréger dar, denen
Lehrpersonen ausgesetzt sind. Diese verschiedenen Erwartungstrager mit zum Teil widerspriichlichen
Erwartungen versuchen auf die Lehrpersonen Einfluss zu nehmen, was zu Rollenkonflikten fiihren und
besonders auch fur Berufseintretende beanspruchend sein kann (Keller-Schneider, 2011). Erwartungen
der Schiilerinnen und Schiiler, der Eltern, der Kolleginnen und Kollegen, Vorgesetzten und der Offent-
lichkeit stehen einander gegentber. Je nachdem, welchem Erwartungstrager die Lehrpersonen gegen-
tiber stehen, haben sie unterschiedliche Rollen einzunehmen, welche die verschiedenen Aufgabenberei-
che mit sich bringen (Barth, 1997; Jung-Strauss, 2000). Eine gute Ubersicht zu den verschiedenen Rol-
len und Erwartungsbereichen findet man in Rothland und Terhart (2007, S. 20). Die Konfrontation mit
diesen verschiedenen sozialen Beziehungen und den enthaltenen unterschiedlichen Erwartungen ver-
langt von den Lehrpersonen hohe soziale Kompetenz und soziale Anpassung.

Mit dem gesellschaftlichen Erwartungsdruck und der grossen Rollenvielfalt in der Gesellschaft
hangen wiederum das schlechte Lehrerimage in der Offentlichkeit zusammen, was einen weiteren Be-
lastungsfaktor flr Lehrpersonen darstellt (Kramis-Aebischer, 1995; Rudow, 1994; Schroder, 2006) (vgl.
Abschnitt 2.2.2.2).
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2.2.2.5 Antinomien im Handeln von Lehrpersonen

Die genannten unterschiedlichen Aufgaben und Erwartungen an Lehrpersonen widersprechen sich teil-
weise, was zu Spannungsverhaltnissen, sogenannten Antinomien fiihren kann. Sie fihren zu Unsicher-
heiten im Entscheiden und Handeln von Lehrpersonen (Rothland & Terhart, 2007), was wiederum be-
anspruchend erlebt werden kann. Dazu gehért nach Helsper (1996, 2000) die (1) Néhe-Distanz-Antino-
mie: fir eine optimale Lernbegleitung ist ein Beziehungsaufbau nétig. Im Gegensatz dazu wird eine
professionelle Distanz mit affektiver Neutralitat degeniiber den Lernenden gefordert. Bei der Antinomie
(2) von Person und Sache geht es darum, Wissen so zu vermitteln, dass es alltagsnah und an die Lebens-
welt der Lernenden angepasst ist. Weiter wird die Antinomie (3) von Einheitlichkeit und Differenz be-
schrieben. Lehrpersonen sind verpflichtet, alle Schilerinnen und Schiiler gleich zu behandeln, zu for-
dern und zu beurteilen. Damit verbunden ist automatisch eine verstarkte Zuwendung, Férderung und
Unterstutzung einzelner Schilerinnen und Schiiler. Diese verstarkte Forderung einzelner Lernender be-
deutet jedoch eine reduzierte Zuwendungsmaoglichkeit fir andere, die zu einer Ungleichbehandlung
fuhrt. Bei der Antinomie (4) von Organisation und Interaktion stehen personenunabhéngige Standards,
regelhafte Routinen und gegebene Rahmenbedingungen der prinzipiellen Offenheit, der ungeregelten
und nicht strukturierten individuellen Interaktion zwischen Lehrperson und Lernenden gegentiber. Bei
der Antinomie (5) von Autonomie und Heteronomie geht es zum einen darum, die Lernenden zu auto-
nomen Wesen zu erziehen, gleichzeitig befinden sich die Lernenden in der Schule in einer abhéngigen
Position, in einer gewissen Unselbstandigkeit aufgrund ihrer Schiilerrolle (vgl. Helsper, 1996; Helsper,
2000).

2.2.2.6 Fehlendes Berufsgeheimnis
Ein letzter Punkt ist das Fehlen eines Berufsgeheimnisses (Giesecke, 2001). Damit verbunden ist das
offentliche Urteilsvermdgen uber den Lehrberuf, dass sich aufgrund eigener gemachter Erfahrungen
jeder intuitiv kompetent flihlt und Gber Lehrer urteilen zu kénnen meint. Durch die Annahme, dass Er-
ziehen und Unterrichten als Fahigkeiten angesehen werden, tber die alle Menschen natirlicherweise
verfugen, wird das 6ffentliche Urteilsvermdgen Uber den Beruf ebenfalls untermauert (Rothland &
Terhart, 2007). Dies steht wieder in Zusammenhang mit dem 6ffentlichen Ansehen und der mangelnden

Anerkennung.

2.2.3 Zusammenfassung: Merkmale des Arbeitsplatzes Schule
Die Erwartungen und Anspriiche der Gesellschaft an die Lehrpersonen sind hoch und kénnen nicht im-
mer konfliktfrei erfiillt werden (Fend, 1998; Grunder & Bieri, 1995). Die Arbeit von Lehrpersonen ist
gekennzeichnet durch zahlreiche Anforderungen, einen breiten Arbeitsauftrag und Komplexitét, welche
besonders Lehrpersonen beim Berufseintritt vor Herausforderungen stellt (Rothland, 2013). Die viel-
schichtigen Arbeitsaufgaben, Widerspriche, Rollenkonflikte, gegensétzlichen Erwartungen und Vo-

raussetzungen erschweren die befriedigende Erfiillung der Berufsaufgabe und kdnnen unter ungtinstigen
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Bedingungen nicht nur als Anforderung und Herausforderung, sondern auch als Belastung erlebt wer-
den, welche langerfristig in Beanspruchung miindet. Aufgrund dessen lassen sich aus den spezifischen
Merkmalen des Berufseintritts, den allgemeinen Merkmalen des Lehrberufs sowie aus der Arbeits- und
Organisationspsychologie allgemein bekannten beanspruchenden Arbeitsmerkmalen unterschiedliche
Belastungsaspekte ableiten, welche in Abschnitt 2.4.3.2 genauer dargelegt werden. Damit Unsicherhei-
ten im Handeln von Lehrpersonen und andere Herausforderungen nicht zu Belastungsfaktoren werden,
ist die Weiterentwicklung der professionellen Kompetenz von Lehrpersonen als Teil der beruflichen
Sozialisation durch den Beruf unabdingbar. Damit steht auch das Erleben der Arbeit in Beziehung, wel-
ches eher positiv oder negativ ausgepragt sein kann. Dieses Erleben wird im Folgenden dargelegt.

2.3 Arbeitsbezogenes Erleben von Beanspruchung und Engagement bei Lehrper-
sonen

In der psychologischen Forschung existieren unterschiedliche Konzepte und Konstrukte zur Beschrei-
bung des emotionalen und kognitiven Erlebens im Arbeitskontext. Das berufsbezogene Erleben ist zu
vielféltig, als dass ein einziges psychologisches Konstrukt es abbilden kénnte (Sonnentag, 2001, 2011).
Die Forschungsliteratur zeigt auf, dass das berufliche Erleben aus zwei Perspektiven untersucht werden
kann. Aus einer negativen, in der Aspekte wie Stress, Burnout, Belastung und Beanspruchung im Fokus
stehen, sowie mittels positiver Konzepte, welche Wohlbefinden, Engagement oder Arbeits- bzw. Be-
rufszufriedenheit fokussieren, wobei letztere deutlich unterreprasentiert sind.

In den nachsten Abschnitten werden die in der vorliegenden Studie verwendeten Begrifflichkei-
ten geklart. Da die Entwicklung des Arbeitserlebens als ein sich kontinuierlich entwickelnder Prozess
verstanden wird, welcher einerseits eine positive sowie auch eine negative Auspragung haben kann,
wird das Arbeitserleben in ein Vierfelder-Schema eingeteilt (Abbildung 1). Dieses beinhaltet eine zeit-
liche Dimension des kurzfristigen und langfristigen Erlebens sowie eine wertende Dimension des posi-
tiven und negativen Erlebens. Daraus ergibt sich flr das kurzfristige Arbeitserleben einerseits die aktu-
elle Beanspruchung als negative Dimension sowie die Arbeitszufriedenheit als positive. Das langfristige
Erleben wird eingeteilt in Beanspruchung und Engagement. Diese vier Begrifflichkeiten werden in den

folgenden Abschnitten erlautert.
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kurzfristiges Erleben der Arbeit langfristiges Erleben der Arbeit

Beanspruchung

negativer Zustand gegeniber der Arbeit, der
sich charakterisieren Iasst durch die drei Di-
mensionen emotionale Erschopfung, Zynismus
und reduzierte Leistungsfahigkeit

(Maslach & Leiter, 2008)

aktuelle Beanspruchung

kurzfristige negative Reaktion auf Wahrneh-
negativ ~ Mung von Arbeitsplatzmerkmalen unter Be-

riicksichtigung individueller Bedurfnisse

(in Anlehnung an E. Ulich & Wiilser, 2004)

Engagement

positiver und erfiillender Gemiitszustand ge-
geniber der Arbeit, charakterisiert durch die
drei Dimensionen Vitalitat, Hingabe und Ab-
sorbiertheit

(Schaufeli & Bakker, 2004)

Arbeitszufriedenheit

kurzfristige positive Reaktion auf Wahrneh-
positiv mung von Arbeitsplatzmerkmalen unter Be-

riicksichtigung individueller Bedurfnisse

(E. Ulich & Wilser, 2004)

Abbildung 1. Dimensionen des Arbeitserlebens

2.3.1 Positives Arbeitserleben

Mit dem Aufkommen der positiven Psychologie, welche den Fokus weg von den Schwachen, Defiziten
und Dysfunktionen der menschlichen Psyche auf deren Starken verlagerte (Seligman &
Csikszentmihalyi, 2000), tauchten in der Lehrerinnen- und Lehrerforschung neben den Begriffen Belas-
tung und Beanspruchung auch vermehrt die Begriffe der Gesundheit, des Wohlbefindens, der Arbeits-
zufriedenheit und des Engagements auf (z.B. Harazd, Gieske, & Rolff, 2009; Heyse, 2011; Hillert et al.,
2012). Das positive Erleben der beruflichen Tatigkeit wird damit starker in den Forschungsfokus ge-
rickt.

In der vorliegenden Arbeit ist einerseits die Arbeitszufriedenheit als aktuelles positives Arbeits-
erleben zentral, andererseits das Engagement als langfristiges positives Arbeitserleben. Die Begriffe

werden in den folgenden beiden Abschnitten erldutert.

2.3.1.1 Arbeitsdefinition Arbeitszufriedenheit als aktuelles positives Arbeitserleben

Arbeitszufriedenheit oder auch Berufszufriedenheit gilt als Humanziel jeder Organisation, da sie als
Indikator fiir das Wohlbefinden, die Lebensqualitat und die berufliche Sozialisation gilt (Rudow, 1994).
Sie resultiert aus dem Zusammenspiel situativer Erfahrungen und Merkmale sowie individueller Ein-
stellungen und Dispositionen und geht mit héherer Leistungsfahigkeit und Motivation bei der Arbeit
einher (Gehrmann, 2007b).

Die Definition der Berufs- bzw. Arbeitszufriedenheit ist aufgrund der Literatur unklar. Die bei-
den Begriffe werden uneinheitlich und oft synonym verwendet, wobei zweites dominiert (Bieri, 2005).
Die begriffliche Trennung geht zum Teil darauf zuriick, dass Berufszufriedenheit als umfassender und
langerfristiger verstanden wird als die Arbeitszufriedenheit (Schielin-Jakobi, 2008). Aufgrund der kurz-
fristigeren Bedeutung wird in der vorliegenden Arbeit der Begriff der Arbeitszufriedenheit verwendet.

Sie ist zu betrachten als eine subjektiv reflektierte Grosse, welche in engem Zusammenhang zu Wohl-
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befinden, Lebenszufriedenheit und Leistungsfahigkeit steht und als kurzfristige Reaktion auf die Wahr-
nehmung von Arbeitsplatzmerkmalen unter Berlcksichtigung individueller Bedurfnisse betrachtet wird
(E. Ulich & Walser, 2004). Sie ist klar von der Beanspruchung abzugrenzen, da Lehrpersonen durchaus
beansprucht, aber trotzdem zufrieden sein kdnnen (Bieri, 2006). Die Arbeitszufriedenheit wird als An-
tezedenz des Engagements betrachtet, welches in dieser Arbeit als das langfristige Erleben der Arbeit
beschrieben und im Folgenden definiert wird.

2.3.1.2 Arbeitsdefinition von Engagement als langfristiges positives Arbeitserleben

Das zweite Hauptkonstrukt der Untersuchung bildet das Engagement. In der arbeitspsychologischen
Literatur finden sich unterschiedliche Modelle und Definitionen von Engagement beziiglich der Arbeits-
tatigkeit (z.B. Macey & Schneider, 2008; Maslach, Schaufeli, & Leiter, 2001; Schaufeli, Salanova,
Gonzalez-Roma, & Bakker, 2002; Steele & Fullagar, 2009). Einerseits wird von Engagement gespro-
chen, wenn Innovation, Eigeninitiative oder beispielsweise die personliche Bereitschaft zur Weiterbil-
dung von Lehrpersonen gemeint ist (Anderson, De Dreu, & Nijstad, 2004; Ertl & Kramer, 2005). An-
dererseits gibt es auch Definitionen, welche den Begriff des Engagements mit dem Wohlbefinden
gleichsetzen, wie beispielsweise Lehr (2011) in Anlehnung an die Definition von Schaufeli, Salanova,
et al. (2002), welche Engagement als einen positiv erfiillenden Gemiitszustand gegeniiber der Arbeit
charakterisieren. Hierzu kénnen auch die Theorien von Kahn (1990), Rothbard (2001), sowie Steele und
Fullgar (2009) gezahlt werden, welche Engagement als Absorbiertheit oder Flow betrachten; als eine
Art kognitiven Zustand, welcher die emotionale Beziehung zwischen dem Individuum und seiner Rolle
jedoch nicht beriicksichtigt.

Engagement ist von anderen Konstrukten wie der Arbeitszufriedenheit und der Arbeitssucht
abzugrenzen. Arbeitszufriedenheit wie Engagement haben gemeinsam, dass sie beide von positiven
Emotionen im Zusammenhang mit der Arbeitstatigkeit ausgehen. Engagement beschreibt das Befinden
einer Person bei der Arbeit. Die Arbeitszufriedenheit hingegen bezieht sich auf Emotionen tber und
beziglich der Arbeit und ist starker auf einer kognitiven Ebene und kurzfristiger zu betrachten, was die
Definition von Schaufeli und Bakker (2010) zum Ausdruck bringt ,,Engagement connotes activation
(enthusiasm, alterness, excitedment, elation), whereas satifsaction connotes satiation (contentment,
calmness, serenity, relaxation)* (Schaufeli & Bakker, 2010, p. 14). Weiter ist Engagement von der Ar-
beitssucht abzugrenzen. Arbeitssucht ist zu verstehen als eine Ubersteigerte und zwanghafte Arbeitsta-
tigkeit. Engagierten Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern fehlt dieses zwanghafte und tbersteigerte Ange-
trieben-Sein, welches eine Arbeitssucht kennzeichnet (Schaufeli, Taris, & Bakker, 2006). Sie arbeiten
gerne und viel, weil sie sich durch die Arbeit herausgefordert fihlen und sie ihnen Freude bereitet
(Schaufeli & Bakker, 2010). Leichte Korrelationen zwischen Engagement und Ubersteigertem Arbeits-
verhalten konnten zwar nachgewiesen werden, jedoch nicht mit dem Aspekt der zwanghaften Arbeits-
tatigkeit. Hingegen wurden positive Beziehungen mit dem gesundheitlichen Befinden ausgemacht.

Ubersteigerte und zwanghafte Arbeitstatigkeit geht jedoch wiederum mit negativem Befinden einher
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(Schaufeli et al., 2006). Aufgrund dessen ist in dieser Arbeit Engagement ganz klar von den Konzepten
Avrbeitssucht sowie Arbeitszufriedenheit abzugrenzen.

Zu beachten ist ebenfalls die immer wieder aufkommende Diskussion, welche ausgehend von
Maslach et al. (2001) annimmt, dass Arbeitsengagement die Antithese von Burnout darstellt. Engage-
ment ist aus dieser Perspektive zu charakterisieren als Energie, Involviertheit und Wirksamkeit, die drei
direkten Gegensatze der Burnout-Dimensionen. Es wird angenommen, dass im Falle von Burnout Ener-
gie in emotionale Erschopfung kehrt, Betroffenheit oder Involviertheit in Zynismus und die Wirksam-
keit zu reduzierter Leistungsfahigkeit wird. Engagement kann aus dieser Perspektive aufgrund niedriger
emotionaler Erschopfung, geringem Zynismus und einem hohen Grad an persénlicher Erfullung und
Leistung diagnostiziert werden (Maslach, Jackson, & Leiter, 2008). Burnout und Engagement werden
aus dieser Theorierichtung als ein Kontinuum von Engagement, als positiver Umgang mit Arbeitssitua-
tionen und Burnout, als negativer Umgang mit Arbeitssituationen verstanden, in das alle arbeitstatigen
Personen einzuordnen sind (Maslach et al., 2008). Diese von Maslach vorgeschlagene Begriffsbestim-
mung wird kritisiert. Schaufeli et al. (2004a) stimmen zwar der Aussage zu, dass Burnout mit negativen
und Engagement mit positiven Affekten verbunden sind, betonen jedoch, dass in Anlehnung an Russel
und Carrol (1999) positive und negative Affekte keine bipolaren Konstrukte darstellen. Demnach kénn-
ten Burnout und Engagement nicht als bipolares Kontinuum betrachtet werden. Denn die Annahme ei-
nes Kontinuums zwischen Burnout und Engagement wirde bedeuten, dass das eine Phdnomen das an-
dere ausschliesst, was empirisch nicht nachgewiesen werden konnte. D.h., dass ausgebrannte Menschen
nicht engagiert wéren und engagierte nicht ausgebrannt (Schaufeli & Bakker, 2004b). Neuere Arbeiten
stellen die diskriminante Validitat von Engagement teilweise wieder in Frage. So vermuteten Gonzéalez-
Romd, Schaufeli, Bakker und Lloret (2006), dass bestimmte Burnout- und Engagementdimensionen wie
Erschopfung und Vitalitat, welche die Aktivitat beziglich des Berufs beschreiben, sowie der Beziehung
zwischen Zynismus und Hingabe, welche die Identifikation beziiglich des Berufs darlegen, méglicher-
weise doch Endpunkte von Kontinuen darstellen.

Im Zusammenhang mit der N&he der beiden Konstrukte wird oft konstatiert, dass jemand ge-
brannt haben muss, um ausgebrannt werden zu kénnen. Zwei Studien (E. Schmitz, 1998; E. Schmitz &
Leidl, 1999) aus den 90er Jahren mit Lehrpersonen zeigten jedoch, dass dies nicht der Fall ist. Lehrper-
sonen, welche beim Eintritt in den Beruf Engagement und Begeisterung zeigten, waren nach rund 10jéh-
riger Berufstatigkeit weder enttauscht, noch neigten sie zu reduzierter Leistungsfahigkeit, emotionaler
Erschopfung oder Zynismus. Enttauscht und von Burnout gefahrdet waren vielmehr Lehrpersonen, wel-
che mit unrealistischen und unklaren Ansprichen in den Beruf eingestiegen waren. Es wurde in beiden
Untersuchungen belegt, dass Engagement und Begeisterung eine mildernde (puffernde) Wirkung gegen
Enttduschung und Burnout einnimmt (E. Schmitz, 1998; E. Schmitz & Leidl, 1999).

Der Zusammenhang der beiden Konstrukte ist bis heute nicht abschliessend geklart (Hakanen,
Bakker, & Schaufeli, 2006). In dieser Arbeit wird die Annahme verfolgt, dass die beiden Konstrukte als

unabh&ngige und eigenstandige Konzepte zu betrachten sind, welche Gemutszustdnde darstellen, die
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insgesamt moderat negativ miteinander korrelieren und deshalb separat messbar sind (Schaufeli &
Bakker, 2004a). Sie konnen nur bedingt als Endpunkt eines Kontinuums angesehen werden. In Anleh-
nung an Schaufeli, Salanova, Gonzales-Roma und Bakker (2002) wird Engagement in dieser Arbeit
folgendermassen definiert:

»(...) a positive, fullfilling, work-related state of mind that ist characterized by vigor,

dedication, and absorption. Rather than a momentary and specific state, engagement refers to a

more persistent and pervasive affective cognitive state that is not focused on any particular

objekt, event, individual, or behavior. “ (S.74)

Engagement beschreibt das Befinden gegeniiber der Arbeit als ein iberdauernder, affektiv-kognitiver
Zustand, der sich nicht nur auf einzelne Ereignisse, sondern auf die gesamte Einstellung zur Arbeit
bezieht. Engagement bei der Arbeit stellt demzufolge ein Indikator fiir intrinsische Motivation gegen-
tiber der Arbeit dar (Salanova & Schaufeli, 2008). Ebenso kann in Anlehnung an Rudow (1994) Enga-
gement wie auch das Konstrukt ,Burnout* zu den langfristigen Folgen der Arbeitstétigkeit gezahlt wer-
den. Aufgrund dessen wird in der Arbeit im Folgenden neben dem Begriff Engagement auch derjenige
des langfristigen positiven Arbeitserlebens verwendet.

Engagement setzt sich in Anlehnung Schaufeli und Bakker (2004a) zusammen aus den drei Di-
mensionen (1) Vitalitat, (2) Hingabe und (3) Absorbiertheit. Die Dimension der Vitalitat zeichnet sich
aus durch ein hohes Mass an Energie und mentaler Resilienz wahrend der Arbeit. Personen mit hohen
Werten im Bereiche der Vitalitat verfligen Uber den Willen, sich anzustrengen, sowie Uber Persistenz
beim Auftauchen von Schwierigkeiten. Diese Dimension kann der Verhaltensebene zugeordnet werden.
Hingabe wird verstanden als Enthusiasmus, Inspiration und Stolz gegeniiber der Arbeit. Ebenfalls wird
die Annahme von Herausforderungen darunter verstanden. Personen mit hoher Hingabe und hohem
Einsatz sehen Sinn und Bedeutung in ihrer Arbeit und zeigen hohe Involviertheit. Diese Dimension kann
der emotionalen Ebene einer Person zugeordnet werden. Die dritte Dimension der Absorbiertheit deutet
auf konzentriertes, ausdauerndes Arbeiten sowie Zufriedenheit in der Auslibung der Tatigkeit. Bei hoher
Absorbiertheit vergeht die Zeit bei der Arbeit schnell und die Person hat Mihe sich von der Arbeit zu
I6sen Absorbiertheit ist gemass ihrer Definition in die N&he des Flows (Csikszentmihalyi, 1991) zu
riicken. Diese Dimension wird als kognitive Komponente betrachtet (vgl. Schaufeli & Bakker, 2010).

2.3.2 Negatives Arbeitserleben
Im Zusammenhang mit dem Lehrberuf tauchen immer wieder die Begriffe Stress, Belastung, Beanspru-
chung, Burnout oder Arbeits- und Berufszufriedenheit auf. Die einzelnen Begriffe werden meist syno-
nym oder unklar verwendet (Van Dick, 2006). Obwohl die Gesundheit von Lehrpersonen in den letzten
vierzig Jahren zunehmend in den Fokus der Arbeitswissenschaften gertickt ist (Krause, Dorsemagen, &
Alexander, 2011), konnte die definitorische Abgrenzung der unterschiedlichen Begriffe nicht geklart
werden. Dies hat zur Folge, dass kein allgemein akzeptiertes Befragungsinstrument besteht, das ab-

grenzbar Belastung, Beanspruchung und Berufszufriedenheit im Lehrberuf misst (Gehrmann, 2007). Im
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Folgenden wird der in der Arbeit verwendete Begriff des Beanspruchungserleben definiert und von an-

deren Konstrukten abgegrenzt.

2.3.2.1 Arbeitsdefinition des aktuellen Beanspruchungserlebens
Als erstes wird der Begriff der Beanspruchung klar von demjenigen der Belastung abgegrenzt. Die bei-
den Begriffe wurden erstmals von Rudow (1999) beschrieben und differenziert verwendet.

Als Belastungen wird die Gesamtheit aller Aspekte der Umwelt bezeichnet, welche von aussen
auf das Individuum zukommen und sein berufliches Erleben beeinflussen. Dazu gehdren beispielsweise
Arbeitsaufgaben und Arbeitsbedingungen (E. Ulich & Waulser, 2004). In der vorliegenden Arbeit stellen
belastende Arbeitsplatzmerkmale, als Stressoren bezeichnet, die Belastungen dar, welche je nach indi-
viduellen Voraussetzungen, aufgrund von unterschiedlichen motivationalen Faktoren und unterschied-
lichen Personlichkeitsfaktoren, erfahren und bewéltigt werden.

Diese Belastungen fulhren zu Beanspruchungen im Sinne physischer und psychischer Verande-
rungen, welche unter Bericksichtigung individueller Voraussetzungen auftreten, wenn Menschen die-
sen Belastungen ausgesetzt sind (Tiesler, Berndt, Stover, & Schonwaélder, 2002). Dies bedeutet, dass die
Beanspruchung durch die Reaktion einer Person auf die subjektive Wahrnehmung objektiver Belas-
tungsfaktoren entsteht und als kontinuierlich entwickelnder Prozess zu verstehen ist. Die Beanspruchun-
gen kénnen wiederum eingeteilt werden in kurzfristige und reversible Beanspruchungsreaktionen, mit-
telfristige und langfristige Beanspruchungsfolgen (E. Ulich & Wilser, 2004). Die kurzfristige Bean-
spruchungsreaktion stellt beispielsweise das von den Lehrpersonen im Moment angegebene Beanspru-
chungsgefihl wie z.B. Ermidung oder Stress dar (Rudow, 1994). Arbeitsiiberforderung und Arbeitszu-
friedenheit zahlen nach E. Ulich & Wiilser (2004) oder auch Krause (2013) zu den mittelfristigen Be-
anspruchungsfolgen. Sie werden in dieser Arbeit als aktuelles Erleben, dem langfristigen Arbeitserleben
vorausgehend, beschrieben und als kurzfristige negative Reaktion auf die Wahrnehmung von Arbeits-
platzmerkmalen unter Beriicksichtigung individueller Bedirfnisse definiert (E. Ulich & Wiulser, 2004)
(siehe Abbildung 1).

2.3.2.2 Arbeitsdefinition des langfristigen Beanspruchungserlebens
Ein im Zusammenhang mit Belastungen und Beanspruchungen haufig verwendeter Begriff ist derjenige
des Burnouts. Der Begriff wurde in den 70er Jahren des 20. Jahrhunderts erstmals im psychologischen
Kontext verwendet, um ein Phanomen zu beschreiben, welches insbesondere in Humanberufen mit ho-
hem zwischenmenschlichem Kontakt aufgefallen war (Freudenberger, 1974). Es wurde von Freuden-
berger (1974) als Zustand der Erschopfung und Frustration beschrieben, welcher sich zusammensetzt
aus psychischen, physischen und mentalen Symptomen. Trotz der regen Burnoutforschung gibt es bis
heute keine einheitlich anerkannte wissenschaftliche Definition des Begriffs. Er wird unscharf und sehr
unterschiedlich verwendet, je nachdem auf welche Theorien zur Entstehung von Burnout man sich be-
zieht. Enzmann und Kleiber (1989) sowie Farber (1991) beispielsweise verstehen Burnout eher als eine

Folge von negativem Stress, Cherniss (1980) als eine dysfunktionale Art der Stressbewaltigung.
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Der Begriff wird oft ungentigend von der Depression abgegrenzt (Barth, 1997; Burisch, 2006;
Czerwenka, 1993). Eine Depression bezieht sich auf alle Lebensbereiche, Burnout hingegen ist begrenzt
auf die Wahrnehmung und das Empfinden eines einzelnen Lebensbereichs, in der Regel des Berufsall-
tags, die anderen Lebensbereiche scheinen nicht beeintréchtigt (Burisch, 2006). Weiter wird die Inten-
sitdt bei Burnout als geringer beschrieben als bei einer Depression. Auf methodischer Ebene konnten
Bakker et al. (2000) Burnout faktorenanalytisch von Depression trennen.

Burnout ist ebenfalls von der Berufszufriedenheit bzw. Berufsunzufriedenheit abzugrenzen, ob-
wohl es in der Forschungsliteratur auch hierzu unterschiedliche Ansichten gibt. Beispielsweise sieht
Hedderich (2011) Burnout als Synonym fir Arbeitsunzufriedenheit, da die Arbeitsunzufriedenheit die
subjektive Einstellung zum Arbeitsverhéltnis charakterisiert, d.h. von den kognitiven und emotionalen
Bewertungsprozessen abhéngt, welche auch bei Burnout ausschlaggeben sind. Andere Autoren postu-
lieren, die beiden Konstrukte klar voneinander zu trennen, da Berufsunzufriedenheit sich nicht nur durch
Erschopfung aussern kann, sondern auch in negativer Aktivitat und Wut (Résing, 2003). Weiter schlies-
sen sich Burnout und Arbeitszufriedenheit nicht gegenseitig aus, da zahlreiche Lehrpersonen angeben,
allgemein mit ihrem Beruf zufrieden zu sein, sich aber dennoch stark belastet zu fuhlen (Barth, 1997;
Bieri, 2005). Weiter ist die Arbeitszufriedenheit bzw. -unzufriedenheit im Entstehungsprozess des Burn-
outs vorausgehend (Montgomery & Rupp, 2005; E. Ulich & Wiilser, 2004). Beides spricht dafur, die
beiden Konstrukte unabhéngig voneinander zu betrachten, obwohl grundsétzlich davon auszugehen ist,
dass ein enger Zusammenhang zwischen Berufsunzufriedenheit und Burnout besteht und die beiden
Konstrukte in einem Wechselverhéltnis zueinander stehen (Barth, 1997; Cherniss, 1980).

Die vorliegende Arbeit richtet sich nach der Burnoutdefinition von Maslach und Jackson (1984)
spater Maslach, Jackson und Leiter (1996), welche Burnout als ein Syndrom aus den Dimensionen (1)
emotionaler Erschdpfung, (2) Dehumanisierung (spater auch Zynismus genannt) und (3) reduzierter
personlicher Leistungsfahigkeit sehen. Auf diese Definition baut auch das ,,Maslach Burnout Inventory*
(Maslach & Jackson, 1981; Maslach et al., 1996) auf, welches in ca. 90 Prozent der vertffentlichten
Studien zu dieser Thematik angewendet wird und somit das meist eingesetzte Messinstrument fiir Burn-
out ist (Burisch, 2006). Die Dimension der emotionalen Erschopfung beschreibt die emotionale Seite
des Burnouts. Sie geht mit Ausgelaugt-Sein, Desinteresse am Beruf und mangelnder Energie zur Auf-
gabenbewaltigung einher. Bei den Lehrpersonen kann sich dies beispielsweise darin zeigen, dass sie
sich schon beim Gedanken an den nachsten Arbeitstag erschopft fiihlen (Maslach et al., 2008). Die Di-
mension der Depersonalisierung oder auch Zynismus genannt, wird von Maslach et al. (2008) als Ver-
such beschrieben, Distanz zu den Personen zu schaffen, mit denen man in beruflicher Interaktion steht.
Dies zeigt sich in einer wahrgenommenen Entfremdung gegenuber diesen Personen, welche sich durch
respektlose oder herablassende Bemerkungen und Einstellungen kennzeichnet. Bei den Lehrpersonen
z.B. in einem Desinteresse gegeniiber den Schiilerinnen und Schilern. Die Dimension des Zynismus
beschreibt demzufolge die handelnde Komponente. Die dritte Dimension der reduzierten Leistungsfa-

higkeit bezieht sich auf die Reduktion der wahrgenommenen Kompetenz und der Arbeitsproduktivitat.
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Sie wird auch als Selbstevaluationsdimension bezeichnet und beschreibt die kognitive Komponente. Bei
Lehrpersonen kann sich dies beispielsweise darin zeigen, dass sie Erfolge im Beruf nicht mehr wahr-
nehmen und nur mehr Méngel an der Arbeit erkennen (Maslach et al., 2008).

Dartiber, ob die Entwicklung der einzelnen Dimensionen gleichzeitig erfolgt oder sequenziell abl&uft,
herrscht Uneinigkeit. Maslach und Kollegen gingen urspriinglich davon aus, dass emotionale Erschop-
fung die Depersonalisierung nach sich zieht und sich die reduzierte Leistungsfahigkeit parallel dazu
entwickelt (Maslach et al., 2001). In einer neueren Untersuchung erdrtern Maslach und Leiter (2008),
dass einige Befunde direkte Zusammenhénge zwischen den einzelnen Dimensionen nahelegen, andere
eher eine Unabh&ngigkeit der reduzierten Leistungsféhigkeit von den anderen beiden Dimensionen.
Eine andere theoretische Entstehungsabfolge wird von Golembiewski, Munzenrider und Carter (1983)
angegeben. Sie gehen in ihrem Burnout-Phasenmodell davon aus, dass der Burnout-Prozess durch
Dehumanisierung initiiert wird, welche in der Regel eine reduzierte Leistungsfahigkeit und darauf fol-
gend die Wahrnehmung einer Erschdpfung zur Folge hat. Diese Phasen miissen nicht in jedem Fall
chronologisch durchlaufen werden (Golembiewski, 1999). Streng genommen ist die Annahme kausaler
Unabhéngigkeit und paralleler Entwicklung nicht miteinander vereinbar. Aufgrund dessen schranken
die Forscher die Unabhangigkeitsannahme ein und geben zu bedenken, dass Wahrnehmungen der ein-
zelnen Dimensionen sich auch gegenseitig beeinflussen. Eine abschliessende Klarung des Verhaltnisses
der einzelnen Dimensionen steht noch aus (Maslach et al., 2008).

Da der Begriff des Burnouts selber negativ konnotiert ist, unscharfe Verwendung findet und bis
heute nicht als Krankheit anerkannt ist, wird im Folgenden der Begriff des Beanspruchungserlebens in
Anlehnung an Rudow (1994) verwendet. Er geht davon aus, dass Belastungen zu Beanspruchung fiihren.
Diese Beanspruchung beinhaltet definitorisch die drei Dimensionen des Burnouts nach Maslach et al.

(2008), emotionale Erschdpfung, Zynismus und reduzierte Leistungsfahigkeit.

2.3.3 Forschungsstand zum Engagement und zur Beanspruchung von Lehrperso-
nen

Der Forschungsstand zur Beanspruchung und zum Engagement im Lehrberuf ist unterschiedlich stark
ausgepragt. Die Beanspruchung von Lehrpersonen wurde in den letzten vierzig Jahren intensiv beachtet
und erforscht, das Engagement findet erst seit knapp zehn Jahren Beachtung in der Lehrerinnen- und
Lehrerforschung. In den folgenden Abschnitten wird der Forschungsstand zum Engagement und zur

Beanspruchung von Lehrpersonen zusammenfassend dargelegt.

2.3.3.1 Forschung zum Engagement von Lehrpersonen
Die Forschung zum Engagement kam in den letzten Jahren stark auf (Sonnentag, 2011) und damit ver-
bunden auch erste Studien zum Engagement von Lehrpersonen. Bisherige Forschungsergebnisse zum
Arbeitsengagement beziehen sich vor allem auf den arbeitspsychologischen Kontext in Dienstleistungs-
berufen, zur Leistungssteigerung von Mitarbeitenden, Studien zum Lehrberuf sind eher rar. In Anleh-

nung an die Einteilung der Forschung zur Belastung und Beanspruchung von Lehrpersonen nach Krause
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(2013) (vgl. Abschnitt 2.3.3.2) wird der Versuch unternommen, die allgemeine Forschung zum Enga-
gement einzuteilen in die Bereiche (1) Entstehungsbedingungen und (2) Folgen von Engagement.

(1) Forschungsergebnisse zur Entstehung des Engagements zeigen, dass vielfaltige Ressourcen
den Entstehungsprozess begtinstigen. Dies sind wie in der Beanspruchungsforschung (1a) personenbe-
zogene Faktoren, welche der Personlichkeit zuzuordnen sind, wie das Erleben der eigenen fachlichen
Kompetenz, der Motivation, Bedeutung der Arbeit, Motive, Selbstwirksamkeitserwartungen, Coping-
strategien oder Personlichkeitsmerkmale wie Extraversion und Offenheit, Vertraglichkeit und Gewis-
senhaftigkeit (Cherniss, 1993; Schaufeli & Taris, 2014; Spreitzer, Kizilos, & Nason, 1997). Weiter gibt
es auch Forschung zu demographischen Aspekten wie dem Geschlecht oder der Zugehdrigkeit zu un-
terschiedlichen Berufsgruppen und Schulformen. Unterschiede zwischen den Geschlechtern wurden in
Bezug auf das Engagement im Beruf keine gefunden, jedoch bezuglich Berufsgruppen. Manager, Pada-
gogen oder Polizisten zeigten in der Regel mehr Arbeitsengagement als einfache Angestellte. Es wird
vermutet, dass die Unterschiede aufgrund fehlender personaler Ressourcen bei der Arbeit zustande ka-
men (Gonzélez-Roma et al., 2006). In Bezug auf den Lehrberuf zeigte eine spanische Studie bei Kin-
dergarten-, Primar- und Sekundarlehrpersonen, dass Leistungsdruck und Selbstwirksamkeitserwartung
vermittelt durch Copingstrategien Engagement und Beanspruchung von Lehrpersonen beeinflussen
(Bermejo et al. 2013). Aus einer Untersuchung von Skaalvik und Skaalvik (2014) bei norwegischen
Lehrpersonen geht die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung als positiver Pradiktor fur das Engagement
von Lehrpersonen hervor. Gleiches belegt eine ebenfalls norwegische Studie von Hoigaard, Giske und
Sundsli (2012). Weiter gilt das Alter als negativer Pradiktor, mentale und emotionale Stérke hingegen
als positive Prédiktoren des Engagements von Lehrpersonen (Lorente, Salanova, Martinez, & Schaufeli,
2008). Parker, Martin, Colmar und Liem (2012) wiesen negative Zusammenhénge des Engagements mit
emotionsorientierten Copingstrategien von Lehrpersonen auf.

(1b) Weiter sind es arbeitsbezogene Faktoren, zu welchen neben dem Arbeitsplatzumfeld auch soziale
Aspekte der Arbeit gezahlt werden. Es wurde in den letzten Jahren insbesondere Forschung zur subjek-
tiven Wahrnehmung arbeitsbezogener Einflussfaktoren betrieben. So gelten bei den Arbeitsplatzmerk-
malen die Autonomie, die soziale Unterstiitzung, das Erhalten von Riickmeldungen durch den Beruf und
die Arbeitszufriedenheit als fiir das Engagement forderlich (z.B. A. H. De Lange, De Witte, & Notelaers,
2008; Van den Broeck, Vansteenkiste, De Witte, & Lens, 2008). Sie kénnen als Ressourcen angesehen
werden, welche auch hemmend auf Stressoren wirken (Bakker, Demerouti, & Euwema, 2005; Hackman
& Oldham, 1975). Fir den Lehrberuf zeigten Resultate einer in Deutschland durchgefiihrten Studie,
dass schulische Kontexte, besonders die Unterstiitzung durch die Schulleitung, das Engagement von
Lehrpersonen beeinflussen (Klusmann et al., 2008). Die Untersuchung von Hakanen et al. (2006) bei
finnischen Lehrpersonen belegt, dass Fehlverhalten von Schiilerinnen und Schilern und die Arbeitsbe-

lastung mit weniger Engagement von Lehrpersonen einhergehen. Ein Klima der gegenseitigen Unter-
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stitzung und Innovation im Kollegium sowie die unterstiitzende Fihrung der Schulleitung flhren hin-
gegen zu mehr Engagement. Rollenambiguitét als Stressor stellt einen negativen Pradiktor fiir Engage-
ment dar (Lorente et al., 2008).

(2) Die Forschung zu den Folgen von hohem Arbeitsengagement beschreibt einerseits Folgen
im Bereich des (2a) Arbeitsoutputs. Arbeitnehmer mit hohen Engagement zeigten in Studien eine hohere
Produktivitét bei der Arbeit (Parker & Martin, 2009). In Bezug auf die Leistung von Studierenden konn-
ten Schaufeli, Martinez, Pinto, Salanova und Bakker (2002) einen positiven Zusammenhang mit der
Engagementdimensionen Vitalitat aufzeigen. Als Output der Lehrtétigkeit kann die Unterrichtsqualitat
betrachtet werden. Engagierte Lehrpersonen weisen qualitativ besseren Unterricht auf, der sich in einer
hoheren Unterrichtskompetenz zur Gestaltung wirksameren Unterrichts zeigt (Bakker & Bal, 2010). Es
werden bessere Lehr-Lernprozesse initiiert, Schilerinnen und Schiler besserer aktiviert und motiviert
sowie eine hohere Schulerorientierung und mehr Angebotsvielfalt festgestellt (Dauber & Doring-Seipel,
2010). Auf der Klassenebene sind ein besseres Klima sowie eine bessere Klassenflihrung zu beobachten
(Pas et al., 2010). Hierbei handelt es sich ebenfalls um Aspekte, welche zu einer hohen Unterrichtsqua-
litat beitragen (Helmke, 2009). Weiter geht ein hohes Engagement mit (2b) niedrigerem Absentismus
und weniger Mitarbeiterfluktuationen einher (A. H. De Lange et al., 2008; Simpson, 2008). Es ist zu
erwarten, dass engagierte Lehrpersonen weniger gefahrdet sind, an einem Burnout zu erkranken
(Hakanen et al., 2006). Dass sie weniger dazu neigen, den Beruf zu verlassen oder krankheitsbedingt
ausfallen, wie dies Hoigaard et al. (2012) bei norwegischen Lehrpersonen aufzeigen konnten.
(2c) Ebenfalls gilt Engagement als Pradiktor fur proaktives Verhalten im Beruf. Dies bedeutet, dass wer
tber hohes Engagement verfiigt, bei der Arbeit initiativer ist und starker Neues dazulernen méchte.
Engagierte Personen zeigen mehr Innovation und ein hoheres Commitment der Organisation gegenuber
(Sonnentag, 2003). Dies fiihrt zur Annahme, dass engagierte Lehrpersonen stirker am gesamten Schul-
leben teilnehmen, sich fur die Schule einsetzen und allgemeine Zusatzaufgaben tbernehmen (Parker &
Martin, 2009). Eine hohere Innovationsbereitschaft wurde in einer deutschen Studie von Emmrich
(2009) nachgewiesen.
Eine weitere Folge von Engagement kann (2d) das Erleben von mehr positiven Emotionen gegentiber
der Arbeit und eine hohere Arbeitszufriedenheit sein (Xanthopoulou, Bakker, Demerouti, & Schaufeli,
2009). Studierende mit héherem Engagement verfiigen Uber mehr Studienzufriedenheit (Wefald &
Downey, 2009), engagierte Arbeitnehmer tber mehr Arbeitszufriedenheit (Saks, 2006; Shimazu &
Schaufeli, 2008). Gleiches lasst sich auch fiir Lehrpersonen nachweisen (Timms & Brough, 2012). Diese
Effekte sind darauf zurlickzufiihren, dass Engagement begleitet wird von positiven Emotionen wie
Freude am Unterrichten und Begeisterung fur schulische Téatigkeiten (E. Schmitz & Voreck, 2011).
(2e) Als letzter Punkt ist zu bemerken, dass sich das Engagement von Lehrpersonen anscheinend auch
auf die Individualebene der Schiilerinnen und Schiiler ibertrégt. So sind Schilerinnen und Schiiler von
engagierten Lehrpersonen dem Lernen gegeniiber engagierter eingestellt (Roth, Assor, Kanat-Maymon,
& Kaplan, 2007).
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2.3.3.2 Forschung zur Beanspruchung im Lehrberuf

Im Vergleich zur Engagementforschung von Lehrpersonen, welche vor allem durch die Arbeitspsycho-
logie geprégt ist, zeigt sich die Belastungsforschung zum Lehrberuf als interdisziplinares Forschungs-
feld. Es treffen unterschiedliche Forschungsdisziplinen wie die Arbeits- und Organisationspsychologie,
die Klinische Psychologie, Paddagogische Psychologie, Erziehungswissenschaften oder die Arbeitsme-
dizin aufeinander (Rothland & Klusmann, 2012), was es erschwert, die einzelnen Studien miteinander
zu vergleichen und sie thematisch einzuteilen. Es finden sich in der Literatur unterschiedliche Ubersich-
ten zur Belastungsforschung im Lehrberuf, welchen allen gemein ist, dass sie versuchen, die Fllle der
Studien in einzelne Bereiche zusammenfassen. Beispiele fiir Ubersichten von Paradigmen der Belas-
tungsforschung im Lehrberuf sind zu finden bei Hedderich (2011, S. 46), bei Krause, Dorsemagen und
Alexander (2011, S. 791ff.) oder Krause, Dorsemagen und Baeriswyl (2013, S. 65).

Um in der vorliegenden Arbeit eine Ubersicht Giber die bisherige Forschungstatigkeit zur Belas-
tung und Beanspruchung von Lehrpersonen zu geben, wird im Folgenden das Raster von Krause et al.
(2013, S. 65 ff.) herangezogen und zusammenfassend erlautert (siehe Abbildung 2).

In diesem Raster zdhlen zur ersten Ebene (1) Untersuchungen zum Lehrberuf, welche auf poli-
tischen und volkswirtschaftlichen Variablen beruhen und somit die gesellschaftlichen Rahmenbedin-
gungen fokussieren. Es werden strukturelle Aspekte untersucht, welche die Organisation und Steuerung
des Bildungswesens betreffen und nicht unmittelbar von Einzelschulen, Schulleitungen, Kollegien oder
Lehrpersonen beeinflusst werden (z.B. Krause & Dorsemagen, 2007). Weiter gibt in diesem Bereich
Arbeiten zum Lehrerimage, zur Organisation eines Schulsystems oder Studien, welche davon ausgehen,
dass Reformen als Ursachen von Belastungen von Lehrpersonen angesehen werden kénnen (Bellmann
& Weiss, 2009). Bis jetzt konnten kaum nitzliche Bezlige zur Belastungsforschung von Lehrpersonen
aus diesem Bereich erbracht werden (Krause et al., 2013).

Auf der zweiten Ebene (2) sind Studien anzusiedeln, welche sich mit Einflissen und Aspekten
auseinandersetzen, d.h. die Einfluss auf die Tétigkeit der Lehrpersonen nehmen und somit als Einfluss-
faktoren der Belastung und Beanspruchung gelten. Diese Einflussfaktoren kdnnen in (2a) arbeitsbezo-
gene und (2b) personenbezogene Einflussfaktoren sowie in (2¢) ausserberufliche Einfliisse eingeteilt
werden. Die einzelnen Bereiche sind relativ gut erforscht (Krause et al., 2013). Studien welche perso-
nen- und arbeitsbezogene Einflussfaktoren verbinden, sind jedoch noch rar (Klusmann & Philipp, 2014;
Rothland & Terhart, 2007). Die Erfassung dieser Faktoren kann mittels objektiver, objektivierbarer oder
subjektiver Erhebungsmethoden erfolgen (Krause et al., 2013). Hier liegt die Annahme zugrunde, dass
identische Belastungen zu unterschiedlichen Beanspruchungen flihren kénnen (Schaarschmidt &
Kieschke, 2007).

(2a) Seit rund 30 Jahren berucksichtigt die Forschung zur Belastung und Beanspruchung von Lehrper-
sonen zusehends mehr die Arbeitssituation von Lehrpersonen (Krause et al., 2011). Zu den arbeitsbezo-
genen Faktoren gehdren Untersuchungen, welche sich mit der Wahrnehmung von Tétigkeitsmerkmalen,

der Anforderungsvielfalt sowie Entscheidungsspielrdumen von Lehrpersonen auseinandersetzen. Zu
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den objektiven Erfassungen werden z. B. Schallpegelmessungen gezéhlt. Die Erfassung dieser Einfluss-
faktoren ist unabhéngig vom Urteil der arbeitenden Person. Zu den objektivierbaren Verfahren gehdren
unter anderem detaillierte Angaben zur Arbeitszeit zur Schulgrésse oder zum sozialen Status der Schi-
ler. Die subjektive Erfassung der arbeitsbezogenen Einflussfaktoren beinhaltet vorwiegend subjektive
Beschreibungen der Arbeitssituation. Darunter fallen alle Erhebungen, welche nach der subjektiven
Wahrnehmung von Lehrpersonen fragen. Auf Ebene der Schule und der Zusammenarbeit ist es bei-
spielsweise die Wahrnehmung der sozialen Unterstutzung am Arbeitsplatz, der Fuhrungsstil der Schul-
leitung oder die Kooperation im Kollegium. Weiter auch Studien, welche sich mit der subjektiven Wahr-
nehmung der Arbeitstétigkeiten, der Anforderungsvielfalt oder der Arbeitsmenge beschéftigen, nach
Karriere- und Fortbildungsmdglichkeiten oder nach einem Aufgaben- und Rollenverstandnis, der Wahr-
nehmung sozialer Beziehungen oder der subjektiven Einschatzung des Berufsimages in der Offentlich-
keit fragen (Krause et al., 2013). In diesem Bereich werden oft Vergleiche zwischen den einzelnen
Schulformen, zwischen voll- und teilzeitbeschaftigten Lehrpersonen oder in Bezug auf unterschiedliche
zu unterrichtende Fachrichtungen gemacht (Rothland & Klusmann, 2012).

Es ist vielfach belegt, dass arbeitsbezogene Einflussfaktoren Wirkungen auf die Gesundheit von Lehr-
personen haben. VVor allem die negativen Auswirkungen von Zeitdruck, fehlenden Erholungspausen und
Unterrichtsstérungen konnten nachgewiesen werden. Dementsprechend sind diese Aspekte in Studien
bevorzugt zu bertcksichtigen. Ebenfalls starken Einfluss hat die Qualitét der sozialen Beziehungen. Die
Grosse der individuellen Handlungsspielraume und die Anforderungsvielfalt nehmen eine geringere Be-
deutung fir die Beanspruchung ein, sind aber relevant fiir die Arbeitsmotivation (Krause &
Dorsemagen, 2007) (vgl. Abschnitt 2.4).

(2b) Zu den personenbezogenen Einflussfaktoren gehdren demographische Angaben wie das Alter, das
Geschlecht, Anzahl Berufsjahre, der Familienstand, die Anzahl Kinder und intra-individuelle Disposi-
tionen von Lehrpersonen. Intraindividuelle Einflussfaktoren, welche h&ufig untersucht werden, sind bei-
spielsweise die Big Five, Einstellungen, Motive und motivationale Orientierungen oder unterschiedliche
Bewdéltigungsstile. Weiter gibt es Studien, welche Typisierungen von Lehrpersonen vornehmen oder
Aspekte der personlichen Kompetenz wie Qualifikationen und Fortbildungen genauer untersuchen
(Krause et al., 2013). Oft wird ein moderierender Effekt von Personlichkeitsmerkmalen auf die Arbeits-
belastung angenommen. Teilweise wird auch ein direkter Einfluss der Lehrerpersonlichkeit auf die Be-
anspruchung postuliert (Krause & Dorsemagen, 2007). Es ist auffallig, wie stark das Paradigma der
Lehrerpersonlichkeit in vielen Untersuchungen im Vordergrund steht und dementsprechend Forschun-
gen in diesem Bereich dominierend sind (Rothland, 2009). Ein sehr gut untersuchtes Konstrukt in die-
sem Bereich ist dasjenige der Selbstwirksamkeitserwartungen, welches in zahlreichen Studien als nega-
tiver Pradiktor von Beanspruchung aufgezeigt werden konnte (z.B. Abele & Candova, 2007;
Luszczynska, Gutiérrez-Dona, & Schwarzer, 2005). Ein erst in den letzten Jahren aufkommendes Kon-

strukt in diesem Bereich ist dasjenige der Zielorientierungen. Aufgrund erster Studien kann vor allem
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die Vermeidungsleistungszielorientierung als Pradiktor von Beanspruchung angesehen werden (z.B.
Tonjes & Dickhduser, 2009; Tonjes, Dickhéuser, & Kroner, 2008) (vgl. Abschnitt 2.5).
(2c) Weiter gehdren zu dieser Ebene auch Studien zu ausserberuflichen Einflissen. Dazu gehoren die

Untersuchungen besonderer Lebensereignisse, oder Konflikte zwischen Privat-

(Rothland, 2013).

und Arbeitsleben
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(Organisation und Steuerung des Schulsystems, Ansehen des Lehrberufs)
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chungsreaktionen
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affektiv (z.B. Gereiztheit, Unsicherheit)
kognitiv (z.B. Wahrnehmung, Erinnern)
verhaltensméssig (z.B. Redeanteile)
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rungen)
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kognitiv (z.B. Selbstwertgefiihl, Resignation)
verhaltensméssig (z.B. Sucht- und Risikoverhalten)

4. Intervention

4a) Verhaltnisprévention 4b) Verhaltenspravention

Abbildung 2. Raster zur Einordnung empirischer Untersuchungen der Belastungsforschung von Lehr-
personen (modifiziert nach Krause et al., 2013, S. 65; Rothland & Klusmann, 2012)

(3) Die dritte Forschungsebene bilden Studien zu den Folgen der Belastung und Beanspru-
chung. Diese Studien kénnen wiederum unterteilt werden in (3a) kurzfristige Beanspruchungsreaktio-
nen, (3b) mittel- bis langfristige, chronische Beanspruchungsfolgen sowie (3c) nicht-lehrerbezogene
Folgen.

(3a) Die kurzfristigen Beanspruchungsreaktionen werden unterteilt in physiologisch-korperliche, affek-

tive, kognitive und verhaltensmassige Reaktionen. Zu den kurzfristig physiologischen Beanspruchungs-
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reaktionen gehdren alle elektrischen, magnetischen, chemischen und molekularen kérperlichen Vor-
gange, welche als unmittelbare Reaktion auf die Ausiibung einer Tatigkeit auftreten. Dazu z&hlen Mes-
sungen der Herzschlagfrequenz oder des Blutdruckes, oder den Hormonen Cortisol oder Noradrenalin
sowie auch elektrophysiologische Beanspruchungsindikatoren (Krause et al., 2013). Den affektiven
kurzfristigen Beanspruchungsreaktionen wurde in den letzten Jahren der Lehrerforschung mehr Auf-
merksamkeit gewidmet (Hulsheger, Lang, & Maier, 2010). Dazu gehoren kurzfristige Emotionen wie
Gereiztheit, Unsicherheit, Arger und Frustration sowie auch Freude, Ruhe oder Gelassenheit (Rothland,
2013). Kognitive kurzfristige Beanspruchungsreaktionen beziehen sich auf mentale Prozesse des Wahr-
nehmens, Schlussfolgerns, Erinnerns etc. Demzufolge dienen sie der Beschreibung kognitiver Prozesse
und handlungsbegleitender Kognitionen (Krause et al., 2013). Kurzfristige verhaltensmassige Bean-
spruchungsreaktionen beziehen sich auf beobachtbare Handlungen und Verhaltensweisen der Lehrper-
sonen wie beispielsweise das Verhalten von Personen in Pausen oder deren Redeanteile wahrend des
Unterrichts (Krause et al., 2013).

(3b) Die mittel- bis langfristigen Beanspruchungsfolgen kénnen wiederum in die Bereiche physiolo-
gisch-korperlich, affektiv, kognitiv und verhaltensmassig aufgeteilt werden. Zu den physiologisch-kér-
perlichen Beanspruchungen gehoren psychosomatische, kérperliche und funktionelle Stérungen. Die
mittelfristig und langfristig affektiven Beanspruchungsfolgen beziehen sich auf langer andauernde emo-
tionale Zustande der Arbeit gegentiber. Zu den mittelfristigen Beanspruchungsfolgen kénnen die Ar-
beitszufriedenheit oder das Stresserleben gezahlt werden. Zu den langfristigen gehéren Konstrukte wie
Burnout, emotionale Stabilitat, Angste oder die subjektive Bewertung von arbeitsbezogenen Einfliissen.
Die kognitiven Beanspruchungsfolgen beziehen sich vor allem auf die Entwicklung des Lehrerwissens,
sowie auf personale Aspekte wie das Selbstwertgefiihl oder das Selbstkonzept, welche mit den kogniti-
ven Denkstrukturen in Zusammenhang stehen.

(3c) Die nicht-lehrpersonbezogenen Folgen beschreiben Auswirkungen der Belastung und Gesundheit
von Lehrpersonen bzgl. volkswirtschaftlicher Aspekte oder Schiilererfolgen (Krause et al., 2013).

(4) Die letzte Ebene beinhaltet Forschung zur Verhaltnis- und Verhaltensprévention. Dazu ge-
horen beispielsweise Interventionen, welche zur Belastungsreduktion beitragen. Verhaltensprévention
zielt dabei auf Kompetenzen und Bewaéltigungsstrategien eines einzelnen Individuums. Verhéltnispra-
vention hingegen legt den Fokus auf die Veranderung von Arbeitsbedingungen.

Aus der Ubersicht von Krause et al. (2013) ist nicht zu entnehmen, dass Untersuchungen auch
dahingehend unterschieden werden kdnnen, ob sie sich primér auf negative oder positive Aspekte der
Folgen der Arbeitstatigkeit fokussieren, oder ob sie Einzelpersonen, kleinere Gruppen oder ganze Schu-
len als Ziel der Untersuchung haben (Rothland & Terhart, 2007).

Aus den Erlauterungen zur Forschung von Belastung und Beanspruchung von Lehrpersonen
lassen sich Desiderate fiir zukiinftige Forschung ableiten. Es sind zukiinftig komplexere Untersuchungs-
designs, insbesondere Langsschnittstudien durchzufiihren, sowie unterschiedliche Informationsquellen

wie Schulerinnen und Schiler, Schulleitungen, aussenstehende Beobachter bei der Datengewinnung zu
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berucksichtigen. Zudem sind Studien gefordert, welche mehr theoretische Rahmenmodelle beriicksich-
tigen, diese Uberpriifen und dabei unterschiedliche Einflisse kombiniert miteinbeziehen (Krause &
Dorsemagen, 2007; Krause et al., 2013; Rothland & Klusmann, 2012), wie die gegenseitige Beeinflus-
sung der Arbeits- und Personenmerkmale (Van Dick & Stegmann, 2007). Denn es besteht eine Diskre-
panz zwischen den vielen Forschungen im Bereich der Belastung und Beanspruchung von Lehrpersonen
sowie dem daraus resultierenden Erkenntnisgewinn (Krause et al., 2013). Es gibt zahlreiche Aspekte
und Liicken im Zusammenhang mit Belastung und Beanspruchung von Lehrpersonen zu kléren. Eine
ausfuhrliche Darstellung, wie gut bearbeitet die einzelnen Aspekte sind, liefern Krause et al. (2011, S.
802). Grundsatzlich kann davon ausgegangen werden, dass unterschiedliche Ebenen Einfluss auf die
Belastung und Beanspruchung im Beruf nehmen, welche vermehrt miteinander in Verbindung und in
Langsschnittstudien untersucht werden sollten (Krause et al., 2013).

Der beschriebene Forschungsstand zum Arbeitserleben hat aufgezeigt, dass arbeitsbezogene
Faktoren eine zentrale Funktion bei der Entstehung von Engagement und Beanspruchung spielen. Sol-

che relevanten Merkmale des Arbeitsplatzes werden im folgenden Abschnitt erldutert.

2.4 Arbeitsplatzmerkmale als Ressourcen und Stressoren

Dem Lehrberuf sind als Teil der Umweltaspekte unterschiedliche Merkmale inhérent, die das Indivi-
duum und sein berufliches Erleben beeinflussen (Rohmert & Rutenfranz, 1983; E. Ulich & Wiilser,
2004) und unterschiedliche Wirkungen erzielen kénnen. Im Sinne von Stressoren kénnen sie beanspru-
chend auf das Erleben der Arbeitstétigkeit wirken, als Ressourcen jedoch eine schiitzende Funktion ein-
nehmen. Im Folgenden werden die Begriffe der Ressource und des Stressors fiir die Arbeit definiert und

bereits bekannte Forschungsergebnisse erléautert.

2.4.1 Arbeitsdefinition Arbeitsplatzressourcen

Arbeitsplatzressourcen kdnnen als dussere Aspekte der Arbeit angesehen werden, welche sich positiv
auf die Gesundheit der Lehrpersonen auswirken. Sie stellen diejenigen physischen, psychologischen,
sozialen und organisatorischen Aspekte der Arbeit dar, welche einerseits die Stressoren am Arbeitsplatz
vermindern (Maslach et al., 2001), andererseits eine Person motivieren und sie unterstiitzen, die beruf-
lichen Anforderungen zu meistern, Ziele zu erreichen und zur Unterstlitzung der persdnlichen Entwick-
lung und des Lernens bezliglich des Berufs beizutragen (Bakker & Demerouti, 2008; Hackman &
Oldham, 1980; Hakanen et al., 2006). Weiter haben sie einen positiven Effekt auf das Engagement (z.B.
Lorente et al., 2008) sowie einen negativen auf das Beanspruchungserleben (Maslach et al., 2001).

2.4.2 Arbeitsdefinition Arbeitsplatzstressoren
Merkmale des Arbeitsplatzes, welche als Anforderungen verstanden und Beanspruchung ausldsen kon-
nen, werden in dieser Arbeit als Stressoren bezeichnet. Sie werden definiert als ,,[...] those physical,
psychological, social, or organizational aspects of the job that require sustained physical and/or psycho-

logical (i.e., cognitive or emotional) effort and are therefore associated with certain physiological and/or
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psychological costs* (Schaufeli & Bakker, 2004a, p. 296). Dazu gehdren im Arbeitskontext beispiels-
weise Stress und Zeitdruck, das Ausbleiben von Belohnung, Rollenkonflikte, stdndige Gefiihlskontrolle
bei der Arbeit oder storendes Schiilerverhalten (Bakker et al., 2005; Schaufeli & Bakker, 2004a). Es
sind Aspekte der Arbeit, welche einer reibungslosen Ausfiihrung des Arbeitsauftrages entgegenstehen
(Heyse, 2011).

Dabei ist die individuelle Beurteilung dieser Stressoren zu betrachten. Eine Anforderung wird
erst dann zu einem Stressor, wenn sich eine Person nicht mehr in der Lage fiihlt, mit der Situation um-
zugehen oder der Stressor durch ungeniigende Ressourcen nicht mehr ausgeglichen werden kann. Erst
wenn Anforderungen die Kapazitaten einer Person tbersteigen, werden sie zu Stressoren, welche zu
Beanspruchung fuhren kdnnen (Schaufeli & Bakker, 2004a). Stressoren am Arbeitsplatz stellen demzu-
folge einen starken Pradiktor fur die Entstehung von Beanspruchung dar (Bakker et al., 2005), ebenfalls
wird ihnen eine mindernde Funktion auf die Entstehung von Engagement zugesprochen (z.B. Lorente
et al., 2008).

2.4.3 Forschungsstand zu den Arbeitsplatzmerkmalen
Die folgenden Abschnitte arbeiten den Forschungsstand zu den Ressourcen und Stressoren am Arbeits-
platz auf. Der Befund zu den Ressourcen am Arbeitsplatz von Lehrpersonen ist im Vergleich zu den
Stressoren am Arbeitsplatz noch relativ gering (Weiss & Kiel, 2013). Dies dirfte damit in Zusammen-
hang stehen, dass in vielen Untersuchungen zur Beanspruchung von Lehrpersonen generell von Arbeits-
platzmerkmalen gesprochen wird, von denen ausgegangen wird, dass sie je nach Auspragung eher als
Ressource oder Stressor wirken. Im Vergleich dazu wird in dieser Arbeit die Annahme getroffen, dass

es sowohl Ressourcen sowie auch Stressoren am Arbeitsplatz gibt.

2.4.3.1 Forschung zu Ressourcen am Arbeitsplatz
Ressourcen am Arbeitsplatz kénnen aus Sicht der Arbeits- und Organisationspsychologie aus den drei
Bereichen (1) organisationales Umfeld, (2) soziale Arbeitsaspekte sowie (3) subjektiv individuelle
Merkmale bezogen werden. Zum (1) organisationalen Umfeld gehoren die Sicherheit der Arbeitsstelle,
Belohnung und Fairness am Arbeitsplatz, Partizipation, Autonomie und Selbstbestimmung, sowie per-
sonliche Anerkennung z. B. in Form von Riickmeldungen. Weiter kénnen Ressourcen aus (2) den sozi-
alen Aspekten der Arbeit gezogen werden, wie z.B. durch die Unterstiitzung der VVorgesetzten sowie
einer guten Flhrungsqualitat, der Zusammenarbeit mit den Kolleginnen und Kollegen und den Eltern.
Diese Zusammenarbeit verlduft reibungsloser, wenn sie gepragt ist von einer gemeinsamen padagogi-
schen Vorstellung sowie einem Klima gegenseitigen Vertrauens und Fairness (Jacobsson, Pousette, &
Thylefors, 2001). Den dritten Bereich stellt (3) der subjektiv individuelle Bereich dar. Dazu gehdren das
Erleben der eigenen Kompetenz und die eigene Erfahrung der Bedeutsamkeit der Arbeit fiir die Gesell-

schaft (Krause et al., 2011), welche ebenfalls als Ressourcen betrachtet werden.
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Jede Berufsgruppe ist anderen Ressourcen und Stressoren ausgesetzt. Zudem ist die Beurteilung
der Arbeitsplatzmerkmale sehr individuell. Nicht alle Arbeitsbedingungen werden von den Individuen
gleich stark als forderlich oder hemmend empfunden (Schaufeli & Bakker, 2004a).

Ressourcen konnen sehr unterschiedlich wirken. Eine gute Beziehung zur Schulleitung kann
dann als protektiver Faktor gegen Stressoren wirken, wenn die Wertschdtzung und Unterstiitzung hilft,
die Beanspruchungen aus einer anderen Perspektive zu betrachten oder wenn sie unterstutzend bei der
Bewdéltigung der beruflichen Anforderungen zur Seite steht. Die Autonomie am Arbeitsplatz kann dann
von grosser Wichtigkeit sein, wenn sie mit mehr Bewéltigungsmoglichkeiten in Verbindung stehen.
Grundsatzlich ist eine schitzende Funktion der Ressourcen am Arbeitsplatz vor allem dann zu erwarten,
wenn die Belastungen am Arbeitsplatz hoch sind (Bakker & Demerouti, 2007).

Ein Instrument zur Messung der Ressourcen am Arbeitsplatz Schule stellt das LAKS-DOC
(Maes & Van der Doef, 1997) dar. Es beinhaltet subjektive Ressourcen sowie Unterstiitzungsressourcen.
Zu den subjektiven Ressourcen werden die Bedeutung und Sinnhaftigkeit der Arbeit, Zukunftsaussich-
ten im Beruf, Entscheidungsautoritat, Aufgabendiversitat oder die wahrgenommene Kompetenz gezahit.
Die Unterstiitzungsressourcen beinhalten die Unterstiitzungen durch die Schulbehérde, die Schulleitung
und durch das Kollegium.

Der Befund zu den Ressourcen am Arbeitsplatz von Lehrpersonen istim Vergleich zu den Stres-
soren am Arbeitsplatz, welche im Folgenden dargelegt werden, noch relativ gering (Weiss & Kiel, 2013)

und wenig differenziert.

2.4.3.2 Forschung zu Stressoren am Arbeitsplatz
Unterschiedliche Studien in der Schweiz und Deutschland konnten verschiedenen Belastungsfaktoren
auf der Arbeitsplatzebene von Lehrpersonen herausarbeiten.

Van Dick (1999) nennt zu grosse Klassen, mangelnde Schiilermotivation, Disziplinproblemen,
unterschiedliche Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiiler sowie die standige Kritik am Lehr-
beruf und damit verbunden fehlende Anerkennung als Belastungen. Weiter werden die immer grisser
werdende Verwaltungsarbeit, Probleme mit den Eltern sowie die VVor- und Nachbereitung des Unter-
richts genannt (Van Dick, 1999). In der Erfurter Gymnasialstudie (B6hm-Kasper, Bos, Korner, &
Weishaupt, 2002) sowie auch die Vor- und Nachbereitungszeiten sowie Korrekturarbeiten zur Belastung
beitragen. In einer von Forneck und Schriever (2001b) im Kanton Ziirich durchgefihrten Befragung der
Lehrpersonen zeigte sich, dass nicht in erster Linie der Unterricht als belastend erlebt wird, sondern dass
das Sozialverhalten der Schilerinnen und Schiiler zu den hdchsten Belastungseinschéatzungen fiihrt.

Auch aus arbeitsmedizinischer- und arbeitspsychologischer Perspektive zeigt sich der Beruf als
sehr heterogen und durchaus nicht als ,,ruhiger Halbtagsjob* (Schaarschmidt, 2005). Im Schulalltag be-
stehen zahlreiche Gesundheitsgefahrdungen, psychomentale und psychosoziale Belastungen (Weber,
2004). Als starkster Belastungsfaktor wird immer wieder der konflikthafte Umgang mit Schiilerinnen
und Schiilern genannt, gefolgt von Verwaltungsaufgaben und unglinstige Formen der Arbeitsorganisa-

tion, wozu die Féchervielfalt oder die hohe Anzahl unterschiedlicher Klassen gehdren. Weiter werden
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mangelnde Erholungspausen sowie zeitintensive Korrekturen als Belastungsfaktoren wahrgenommen
(Lehr, Sosnowsky, & Hillert, 2007).

Kyriacou (2001 zitiert nach Krause und Dorsemagen, 2007) gibt aufgrund einer internationalen
Metaanalyse folgende Faktoren an, welche hdufig als Belastungsquellen von Lehrpersonen genannt wer-
den: das Unterrichten von unmotivierten Schilern, Aufrechterhalten der Disziplin, Zeitdruck und Ar-
beitsumfang, Umgang mit Veranderungen, Evaluationen, Umgang mit Kollegen, Selbstwertgefuhl und
Status, Verwaltung und Management, Rollenkonflikte und Ambiguitét, schlechte Arbeitsbedingungen.

Diese Ausfiihrungen zeigen, dass sich die Forschung zu den Belastungsaspekten im Lehrberuf
zu keinem einheitlichen Bild zusammenftigen lasst (Gehrmann, 2003). Da die Schwerpunkte in oft ganz
unterschiedlichen Bereichen liegen, sind direkte Vergleiche kaum mdglich. Die Frage nach dem gross-
ten Wirkfaktor, d.h. dem grdssten Arbeitsplatzstressor in Bezug auf die Beanspruchung von Lehrperso-
nen, steht trotz Metaanalysen noch aus (Krause & Dorsemagen, 2007; Montgomery & Rupp, 2005).

Immer wieder wird der Versuch unternommen, die unterschiedlichen Belastungsquellen des
Lehrberufs zusammenzufassen. Beispielsweise teilt Van Dick (1999) in Anlehnung an Kramis-Aebi-
scher (1995) die Belastungsquellen in die drei Ebenen (1) System (2) Schule und (3) Individuum, auf.
Alle drei Ebenen werden nach ihm von den Persdnlichkeitsmerkmalen der Lehrperson beeinflusst. Zur
(1) Systemebene kdnnen Verwaltungsaufgaben, das 6ffentliche Berufsimage und der Berufsstatus, die
Schulbehdrde sowie strukturelle Bedingungen, wie z.B. auch die berufliche Autonomie zugeordnet wer-
den. Der (2) Schulebene gehdren die Schulart, die Klassengrdsse sowie der Fiihrungsstil der Schullei-
tung an. Die (3) individuelle Ebene beinhaltet Belastungsquellen wie die Arbeitszeit und Arbeitsstruk-
tur, das Unterrichtsfach, objektive Arbeitsmerkmale, die Interaktion mit Schillerinnen und Schiilern und

den Eltern, die Eingebundenheit im Kollegium sowie die private Situation einer Lehrperson.
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Tabelle 1

Belastungsquellen von Lehrpersonen nach Rudow (2000, S. 50)

Arbeitsaufgaben /
Schulorganisatorische
Bedingungen

Arbeitsaufgaben
Arbeitszeit / Pausenzeit
Unterrichtsfach
Lehrplan
Klassenfrequenz

Klassenrekrutierung
Stundenplan
Raumplan/-wechsel

Schultyp/-grosse

Lehrerfunktionen

Arbeitsumweltbedin-
gungen

Larm

Mikroklima
Luftbeschaffenheit
Beleuchtung
Klassenraum

Bildschirmarbeit

Unterrichtsfach-spezifi-
sche Faktoren
Pausen-/Entspannungs-
raum

Schulgebéude

Schulausstattung

Soziale Bedingungen

Schuler

Kollegen / Personalrat
Schulleitung
Eltern/-beirat
Schulbehdrden

Betriebe

Sozialarbeiter/-padago-
gen

Externe Fachkréafte

Schulsekretariat

Hausdienst

Kulturelle Bedingun-
gen

Schulkultur/-klima

Gesellschaftliche Erwar-
tungen

Medien

Berufsstatus /
-image/ -anerkennung

Gehalt

Schulreformen/ -innova-
tionen

Schulimage

Unterrichtsmethode Sanitarraume

Lehr/-Lernmittel Schulstandort
Priifungen Infektionsgefahr
Weiterbildung

physische Belastung

Sprechbelastung

Rudow (2000, S. 50) postuliert eine andere Zusammenstellung von Quellen einzelner Belastungsfakto-
ren, welche in Tabelle 1 aufgefuihrt sind. Die Auflistung zeigt die Vielfalt mdglicher Belastungsquellen,
es werden jedoch keine konkreten Belastungen beschrieben und keine Aussagen zu deren Intensitét ge-
macht. Zahlreiche dieser Quellen werden zudem in der Forschung gar nicht oder kaum thematisiert
(Krause & Dorsemagen, 2007).

Eine weitere Einteilung ist bei Semmer und Udris (2004) zu finden. Sie gliedern die Belastungs-
guellen in die physikalische Umgebung, Arbeitsaufgaben und Arbeitsorganisation, Rolle, zeitliche Or-
ganisation der Arbeit, soziale Beziehungen und Interaktionen, Verhéltnis von Aufwand und Ertrag,
Schiler- und Elternkontakt sowie in das Verhéltnis zwischen Beruf und anderen Lebensbereichen.
Eine ausfuhrliche und relativ aktuelle Darlegung mdglicher Belastungsfaktoren im Bereich der Schule
findet man weiter bei NUbling u.a. (2012). Im Rahmen einer Gesamtbefragung aller Lehrpersonen des
Bundeslandes Baden-Wurttemberg wurde aufgrund des Copenhagen Psychosocial Questionnaire (CO-
PSOQ) (Kristensen, Hannerz, Hogh, & Borg, 2005) sowie des Fragebogens zur Arbeitssituation an
Schulen (FASS) (Krause, 2004) eine Zusammenstellung mdglicher Belastungsquellen aufgrund von vier
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Ubergeordneten Bereichen gemacht (Abbildung 3): Anforderungen, Einfluss- und Entwicklungsmdg-
lichkeiten, Schulspezifika sowie die sozialen Beziehungen und die Fiihrung. Ebenfalls werden in der
Darstellung keine Ausfuhrung zu Auspragungen und Intensitéten der einzelnen Stressoren gemacht, je-
doch werden nicht wie bei Rudow (2000) nur verschiedene Bereiche aufgezahlt, in denen Belastungen
mdoglich sind, sondern es werden konkrete Belastungsaspekte aufgezeigt, welche in unterschiedlichen
Bereichen der Arbeit auftreten kdnnen. Dies bedeutet, dass beispielsweise der Einfluss bei der Arbeit in
allen vier Bereichen der Belastungsquellen nach Rudow (2000) zum Tragen kommen kénnte.

Anforderungen

- Quantitative Anforderungen Soziale Beziehungen und Fihrung
- Emotionale Anforderungen - Vorhersehbarkeit

- Anforderung, Gefuhle zu verbergen - Rollenklarheit

- Work-Privacy-Conflict - Rollenkonflikte

- Fuhrungsqualitat
Einfluss- & Entwicklungsmaoglichkeiten - Soziale Unterstiutzung
- Einfluss bei der Arbeit - Feedback
- Entwicklungsmdglichkeiten - Soziale Beziehungen
- Bedeutung der Arbeit - Gemeinschaftsgefunhl
- Verbundenheit mit dem Arbeitsplatz - Mobbing

Schulspezifika

- Gemeinsame padagog. Vorstellungen 5| Belastungsfolgen (Outcomes)

- Stdrungen des Unterrichts s | - Gedanken an Berufsaufgabe

- L&arm und Stimmbelastung —>| - Arbeitszufriedenheit

- Erholungsmdglichkeiten - Allgemeiner Gesundheitszustand
- Konflikte mit Eltern - Burnout

- Ausstattung - Kognitiver Stress

- Konferenzen - Lebenszufriedenheit

- Fachliche Unterstltzung

Abbildung 3. Skalen zur Erhebung der Belastung und Beanspruchung aller Schulen in Baden- Wrt-
temberg aus dem COPSOQ und dem FASS (Nibling et al., 2012, S. 19)

2.4.4 Zusammenfassung: Arbeitsplatzmerkmale
Den unterschiedlichen Gliederungen der Arbeitsplatzmerkmale liegen verschiedene Ansatze zugrunde
die sich in ihrer Differenziertheit unterscheiden.

Van Dick (1999) gliedert Belastungsquellen in mehrere Ebenen und unterscheidet bewusst zwi-
schen System, Schule und Individuum. Im Vergleich dazu gliedert Rudow (2000) die Belastungsquellen
nicht in Bezug auf einzelne Ebenen, sondern bezieht sich auf unterschiedliche, der Arbeit inhérente
Bedingungen wie konkrete Arbeitsaufgaben, die Umwelt, in der Unterricht stattfindet, soziale Bezie-
hungen bei der Arbeit sowie kulturelle Aspekte. Das Modell von Nibling et al. (2012) skizziert allge-
meinere arbeitspsychologische Aspekte, welche die Arbeit beeinflussen, eingeteilt in die Bereiche An-
forderungen, Einfluss- und Entwicklungsmdglichkeiten, Schulspezifika und soziale Beziehungen. Es

wird in diesem Modell nicht zwischen Ressourcen und Stressoren unterschieden. Allen Einteilungen ist
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gemein, dass sie Belastungsquellen aufzeigen, jedoch keine Angaben zu deren Auspragung und Inten-
sitat machen und somit auch nicht dargelegt wird, ab wann ein Belastungsaspekt belastend ist, und ob
eine tiefe Auspragung nicht sogar als Ressource angesehen werden kdnnte. Ein Modell, welches klar
zwischen Ressourcen und Stressoren unterscheidet ist der LAKS-DOC (Maes & Van der Doef, 1997;
deutsche Ubersetzung: Sann, 2003). Fiir die Ressourcen lassen sich ansonsten keine systematischen Zu-
sammenstellungen finden.

Die in der vorliegenden Arbeit einbezogenen Arbeitsmerkmale werden in Anlehnung an die
Avrbeits- und Organisationspsychologie in Ressourcen und Stressoren gegliedert, was bedeutet, dass eine
Ressource, die tief ausgeprégt ist, nicht automatisch zu einem Stressor wird und umgekehrt. Denn es ist
davon auszugehen, dass beispielsweise keine Konflikte mit den Eltern der Schiilerinnen und Schiler zu
haben, nicht zwingend eine Ressource darstellen muss. Die Zusammenarbeit mit den Eltern wiirde erst
zu einer Ressource, wenn die Eltern beispielsweise die Arbeit der Lehrperson positiv unterstiitzten.

Die erhobenen Ressourcen und Stressoren stammen aus dem LAKS-DOC (Maes & Van der
Doef, 1997; deutsche Ubersetzung: Sann, 2003) sowie dem FASS (Krause, 2004). Sie werden in die
drei Bereiche (1) Tatigkeit, (2) soziale Interaktion und Fuhrung sowie (3) Unterricht und Klasse einge-
teilt. Unter dem (1) Tatigkeitsbereich werden Arbeitsplatzmerkmale verstanden, die als Ressourcen gel-
ten, wie die selbstbestimmte Arbeitsgestaltung oder der individuelle Handlungsspielraum. Auf der Seite
der Stressoren gehort in diesen Bereich der Arbeits- und Zeitdruck sowie der Zwang zur Gefihlskon-
trolle. Zum zweiten Bereich (2) der sozialen Beziehungen und der Flihrung gehoren auf der Seite der
Ressourcen die Anerkennung, ein Feedback aus der Arbeitstatigkeit zu erhalten sowie das mitarbeiter-
orientierte Fiihrungsverhalten der Schulleitung. Auf der Seite der Stressoren stehen die Rollenunklar-
heit, die sozialen Konflikte im Kollegium und mit den Eltern der Schiilerinnen und Schiler. Zur (3)
Unterrichts- bzw. Klassenebene werden die Motivation der Schilerinnen und Schiiler, die Heterogenitét

in der Klasse, die zu unterrichtende Fachervielfalt sowie die Unterrichtsstérungen gezahlt.
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2.5 Personenmerkmale und ihr Zusammenhang mit dem Arbeitserleben

Das Personlichkeitsparadigma und damit verbunden die Frage nach personalen Merkmalen, die eine
gute Lehrperson ausmachen, nehmen einen zentralen Forschungsstrang ein. Aus der Arbeits- und Be-
rufspsychologie ist bekannt, dass fiir die Vorhersage beruflichen Erfolgs vor allem kognitive Fahigkei-
ten, Uberzeugungen und relativ stabile Personlichkeitsmerkmale eine Rolle spielen. Dies belegen auch
verschiedene empirische Untersuchungen fir den Lehrberuf (Konig & Dalbert, 2004; G. S. Schmitz &
Schwarzer, 2002). Personenmerkmale kénnen als individuelle Ressourcen angesehen werden, welche
die Wahrnehmung, das Verhalten, den Erfolg und das Befinden einer Person beeinflussen (Mayr &
Neuweg, 2006). Dabei stellt sich die Frage, wie die einzelnen Merkmale die Selektion und Deutung von
Anforderungen filtern und somit die Selektion und Bewertung von Situationen beeinflussen (Asendorpf
& Neyer, 2012).

Je nach Definition werden unterschiedliche Merkmale zur Personlichkeit gezéhlt sowie auch
deren Stabilitat und Veranderbarkeit unterschiedlich beschrieben. Nach Asendorpf und Neyer (2012)
umfasst die Personlichkeit die Gesamtheit aller Gberdauernden individuellen Besonderheiten im Erleben
und Verhalten. Sie wird als eine relativ stabile und konstante Struktur verstanden, welche sich aus ver-
schiedenen Merkmalen zusammensetzt und in einem gewissen Masse doch verdnderbar ist (Asendorpf
& Neyer, 2012).

In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff der personalen Merkmale zur Beschreibung der zu
einer Personlichkeit gehdrenden Merkmale verwendet. Zu diesen personalen Merkmalen z&hlen die Per-
sonlichkeitsmerkmale der Big Five, welche als relativ stabil gelten (Conley, 1984). Weiter gehdren mo-
tivationale Merkmale, Uberzeugungen und Copingstrategien dazu, welche je nach Akzentsetzung als
verénderbar betrachtet werden (Keller-Schneider, 2010). Dabei sind die veranderlichen und in der vor-
liegenden Untersuchung berticksichtigten Personenmerkmale als Aspekte der professionellen Kompe-
tenz von Lehrpersonen zu betrachten (Brunner, Kunter, & Krauss, 2006). Es sind dies die Zielorientie-
rungen und die Selbstwirksamkeitserwartungen als Aspekte der motivationalen Orientierung von Lehr-
personen, welche zusammen mit den stabilen Personlichkeitsdimensionen der Big Five die Wahrneh-

mung, Interpretation und Handlung in einer Situation beeinflussen.

2.5.1 Motivationale Orientierungen von Lehrpersonen

Die Motivation von Lehrpersonen riickt vermehrt in den Blick der Forschung (Dresel & Lammle, 2011).
Sie ist zu verstehen als ,,[...]ein psychischer Prozess, der die Initiierung, Steuerung, Aufrechterhaltung
und Evaluation zielgerichteten Handelns leistet” (Dresel & Lammle, 2011S. 81). Dieser Prozess ist im-
mer eine Interaktion zwischen den individuellen motivationalen VVoraussetzungen einer Person und den
gegebenen Kontextfaktoren (Kunter, 2011).

Die Betrachtung der Motivation als eindimensionales Konzept ist in der psychologischen Moti-
vationsforschung einem mehrdimensionalen Verstandnis gewichen (Mayer, Faber, & Xu, 2007). Dies

bedarf einer differenzierteren Betrachtung der Motivation von Lehrpersonen. Es zahlt nicht mehr das
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Mass an Motivation, sondern auch welche Formen der Motivation vorliegen (Dresel & Lammle, 2011).
Es liegen unterschiedliche Konzepte zur Einteilung der Motivation von Lehrpersonen vor. Beispiels-
weise beschreibt Kunter (2011) motivationale Merkmale von Lehrpersonen aufgrund folgender vier Be-
reiche. Der erste Bereich stellt (1) Bedirfnisse und Motive dar. Dazu gehoren beispielsweise die Be-
rufswahlmotive. Der zweite Bereich (2) umfasst die affektiv evaluativen Merkmale wie die intrinsische
Motivation, das Interesse, die Arbeitszufriedenheit oder Engagement und Enthusiasmus. Bereich drei
(3) beinhaltet selbstbezogene Kognitionen wie die Selbstwirksamkeit, Kontrolliiberzeugungen oder At-
tributionen. Im vierten Bereich (4) werden Ziele und die Selbstregulation definiert. Dazu z&hlen bei-
spielsweise personliche Ziele, Zielsetzungen oder die Zielorientierungen.

Weiter werden motivationale Aspekte als Kompetenzfacette der professionellen Kompetenz von Lehr-
personen unter dem Begriff der motivationalen Orientierungen beschrieben, zu der Motive und Selbst-
wirksamkeitserwartungen gezahlt werden (Brunner et al., 2006).

Eine nochmals andere theoretische Verortung nimmt Rheinberg (2008) vor. Er beschreibt nicht
wie Kunter (2011) Bereiche der Motivationsforschung von Lehrpersonen oder unterschiedliche Arten
von Motivation, sondern differenziert unterschiedliche Aspekte derselben. Nach ihm kann davon aus-
gegangen werden, dass die allgemeine Motivation neben der Selbst- und Fremdbewertung von Leistun-
gen wesentlich von Anreizen und Werten wie Motiv- und Zielorientierungen sowie Erwartungen ab-
héngt. Die allgemeine Motivation beinhaltet nach ihm eine Anreiz- und Wertkomponente sowie eine
Erwartungskomponente, welche zusammenspielen (Rheinberg, 2008). Ein im Hinblick auf die Erwar-
tungskomponente von Lehrpersonen immer wieder untersuchter Aspekt ist die Selbstwirksamkeitser-
wartung. Lange Zeit lag der Fokus der Forschung zur Motivation von Lehrpersonen in diesem Bereich,
bis einzelne Stimmen vor einer Uberbewertung der Erklarungskraft des Konzepts warnten. Dies deshalb,
weil der Ansatz der Selbstwirksamkeitserwartung die Qualitit der Motivation sowie Ziel- und Inhalts-
aspekte, d.h. eben die Wertkomponente, nur unzureichend berticksichtigt (Krapp & Ryan, 2002). Be-
zuglich der Wertkomponenten der Motivation von Lehrpersonen bestehen Untersuchungen bzgl. der
intrinsisch vs. extrinsischen Motivation, des Enthusiasmus sowie einige zu den Zielorientierungen
(Dresel & Lammle, 2011).

Weiter sind die Zielorientierungen und die Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf ihre zeitliche
Wirksamkeit und Stabilitat abzugrenzen. In Anlehnung an das Rahmenmodell der Lern- und Leistungs-
motivation von Dresel und Lammle (2011) ist anzunehmen, dass die Zielorientierungen eher fur die
Verfolgung Ubergeordneter Ziele zustandig und relativ zeitstabil sind. Sie geben dem Verhalten einer
Person eine bestimmte Richtung. Eine Person entwickelt zur Bewéltigung spezifischer Aufgaben eine
Absicht, es werden bestimmte Ziele aktiviert. So konnten beispielsweise Tuominen-Soini, Salmela-Aro
und Niemivirta (2012) sogar relativ stabile Motivprofile bei schulischen Ubergangen feststellen. Die
Selbstwirksamkeitserwartung hingegen kommt vor allem in einer aktuellen Situation, d.h. bei der aktu-
ellen Bearbeitung oder Bewaltigung einer Aufgabe zum Tragen und beeinflusst so die aktuelle Motiva-

tion. Sie dient einer Person die Bewaltigung einer Aufgabe im Hinblick auf die nétigen Kompetenzen
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einzuschatzen, wobei sich ein Gefuhl der persdnlichen Selbstwirksamkeit einstellt (Dresel & Lammle,
2011).

Aus diesen theoretischen Erlauterungen ist zu schliessen, dass die Selbstwirksamkeitserwartun-
gen sowie die Zielorientierungen unterschiedliche Aspekte der motivationalen Orientierungen von Lehr-
personen (Brunner et al., 2006) darstellen. Sie sind zu verstehen als generalisierte Préferenzen fiir An-
reizklassen (Krapp, 1992), welche unterschiedlich auf das Erleben von Engagement und Beanspruchung
wirken. Selbstwirksamkeitserwartungen decken einen Teil der Erwartungskomponente ab, ndmlich die
Erwartung, herausfordernde Situationen durch eigenes padagogische Handeln bewéltigen zu kdnnen (G.
S. Schmitz & Schwarzer, 2000). Zielorientierungen hingegen sind als Teil der Wertkomponente der
Motivation zu betrachten, welche die Verfolgung tibergeordneter Ziel beeinflusst und relativ zeitstabil
sind und dem Verhalten einer Person eine bestimmte Richtung geben (Jerusalem, 2006). Selbstwirk-
samkeitserwartungen stellen eine Erwartungskomponente der motivationalen Orientierung von Lehr-
personen dar, welche vor allem in aktuellen Situationen, d.h. in der aktuellen Bearbeitung von Aufgaben
zum Tragen kommt (Dresel & Ladmmle, 2011) und eher verénderbar ist. Ein Zusammenspiel der beiden
Aspekte ist zu erwarten (Buchel, Berger, & Kipfer, 2011; Dresel & Lammle, 2011).

2.5.1.1 Zielorientierungen als Wertkomponente der motivationalen Orientierung von Lehrperso-
nen

Das Konzept der Zielorientierungen geht zurtick auf Forschungen von Ames, Dweck, Maehr und
Nicholls (Dweck, 1986; Grant & Dweck, 2003; Kaplan & Maehr, 2007; Nicholls, 1984, 1989). Alle
diese Autoren unterscheiden zwei Zielorientierungen in Bezug auf Kompetenz. Einerseits die Perfor-
mancegoals, d. h. die Leistungsziele, bei denen die Kompetenz- und Leistungsdemonstration gegeniiber
anderen im Mittelpunkt steht. Auf der anderen Seite die Masterygoals, d. h. die Lernziele, bei denen es
um die Meisterung einer Aufgabe und dabei um die Weiterentwicklung der eigenen Féhigkeiten und
Interessen geht.

Die Konzepte der einzelnen Forscherinnen und Forscher unterschieden sich teils voneinander,
was zur Folge hatte, dass unterschiedliche Befunde vorlagen, welche in einem heftigen Diskurs im Be-
reich der Zielorientierungsforschung miindeten (Grant & Dweck, 2003; Kaplan & Maehr, 2007). Elliot
(1996) fuhrte die uneinheitlichen Befunde in unterschiedlichen Studien darauf zuriick, dass innerhalb
der Leistungsziele nicht zwischen Annaherungs- und Vermeidungszielen unterschieden wurde. Daraus
folgend entwickelten Elliot und Harackiewicz (1996) aus dem Konzept der Leistungsmotivation und
dem Konzept der Zielorientierung ein aus drei Zielarten bestehendes integratives Modell. Die konven-
tionelle Leistungszielorientierung teilten sie in eine unabh&ngige Annéherungs- und Vermeidungskom-
ponente ein. Demzufolge lassen sich leistungsorientierte Personen darin unterscheiden, ob sie Leistungs-
situationen aufsuchen, um eigene Fahigkeiten zu demonstrieren, d.h. um sich dem gesetzten Leistungs-
massstab anzunéhern, oder um in der Situation eine mogliche Inkompetenz zu verschleiern. Dieses Mo-
dell der 3-Zieltypen konnte mehrfach bestétigt werden (Cury, Elliot, Sarazzin, Da Fonseca, & Rufo,
2002; A. J. Elliot, 2005; A. J. Elliot & Moller, 2003; Payne, Youngcourt, & Beaubien, 2007). Weiter
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wurde dieses trichotome Modell von Eliot und Harackiewicz (1996) einerseits durch Nicholls (1984)
sowie durch Eliot und McGregor (2001) erweitert, wodurch zwei unterschiedliche Theorierichtungen
entstanden.

Nicholls (1984) erweiterte das trichotome Modell der Zieltheorien durch die Arbeitsvermei-
dung. Damit wird zusétzlich zu den anderen Zielorientierungen die Tendenz beschrieben, nach der Per-
sonen bemuht sind, eine Arbeit mit mdglichst wenig Anstrengung zu erledigen und so mdglichst wenig
in eine Situation zu investieren (Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2003). Es entstand das Modell, welches
Abbildung 4 zu entnehmen ist.

Zielorientierung

Lernzielorientierung Leistungszielorientierung Arbeitsvermeidung
Anndherungs- Vermeidungs-
leistungszielorientierung leistungszielorientierung

Abbildung 4. Dimensionen der Zielorientierungen nach (Nitsche, Dickhauser, Dresel, & Dickh&user,
2008)

Elliot und McGregor (2001) erweiterten das trichotome Modell dahingehend, dass sie die Lern-
zielorientierung ebenfalls in die Dimensionen Annaherung und Vermeidung aufteilten. Die dadurch ent-
standene 2x2 Theorie der Zielorientierung berticksichtigt also zusatzlich die Vermeidungslernorientie-
rung. Dahinter steht die Absicht, eigene Fahigkeiten nicht zu verlieren, bzw. das Nichtverstehen des
Lernmaterials zu vermeiden (A. J. Elliot & Harackiewicz, 1996) (siehe Abbildung 5). Die bisher be-
kannten Studien zu Vermeidungslernzielen lassen keine Schliisse tiber deren Pravalenz bei Studierenden
oder den Zusammenhang mit Leistung zu (Kaplan & Maehr, 2007; Urdan, 2004). Anders als seine Vor-
géanger versuchte Elliot so sein Zielorientierungsmodell in die traditionelle Leistungsmotivationsfor-
schung einzubetten und zeigte mit der Annaherungs- und Vermeidungskomponente eine Unterschei-
dung im Sinne der Attributionstheorien in Form eines Erfolgs- und eines Misserfolgsmotivs (A. J. Elliot,
1997).
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Annéherung Vermeidung

Lernziele

Definition von Fahigkeit anhand
individueller oder kriterialer Be-
zugsnormen.

Ich lerne, um meine Kompetenzen  Ich lerne, damit ich nicht schwé-
zu steigern, bzw. die Aufgabe zu cher werde, bzw. die Aufgabe
meistern. nicht mehr meistere.

Leistungsziele
Definition von Fahigkeit anhand
sozialer Bezugsnormen.

Ich lerne, um besser zu sein als an-  Ich lerne, um nicht schlechter ab-
dere. zuschneiden als die anderen.

Abbildung 5. Die 2x2 Konzeptualisierung von Zielorientierungen nach Elliot (1999; 2005) adaptiert
nach Kéller und Schiefele (2006)

In beiden Theorieansatzen ist zu erkennen, dass Zielorientierungen als Konstrukte zu verstehen sind,
welche zwei Aspekte vereinen. Dies ist einerseits die Dimension des Leistungsfokus versus des Lernfo-
kus. D. h. der Wunsch nach Kompetenzbeweis steht im Gegensatz zum Wunsch nach Kompetenzerwei-
terung. Andererseits in der Dimension des Annaherungsfokus vs. des Vermeidungsfokus. Sie zeigt sich
in dem Wunsch, sich einem angenehmen Ziel anzundahern und dem Wunsch, sich von einem unange-
nehmen Ziel zu entfernen (A. J. Elliot & Fryer, 2007).

2.5.1.1.1 Dimension der Lern- Leistungsorientierung
Der Lern- und Leistungsfokus unterscheidet sich im Sinne der Zielorientierungstheorie dadurch, welche
Bedeutung Leistungsergebnisse fiir den eigenen Selbstwert haben. Leistungszielorientierte Personen
empfinden Leistungsergebnisse als Hinweis als von ihnen als unveranderlich wahrgenommene Kompe-
tenz. Demzufolge sind Misserfolge potentiell selbstwertbedrohlich. Personen, welche tber eine hohe
Lernzielorientierung verfuigen, betrachten Leistungsergebnisse hingegen als Informationsquelle zur ei-
genen Weiterentwicklung und fiihlen sich durch Misserfolge nicht direkt in ihrem Selbstwert beein-
flusst, was eher mit selbst instruierenden und selbst motivierenden Gedanken einhergeht (Elliott &
Dweck, 1988). Es wird angenommen, dass Personen mit einer Lernzielorientierung auch unabhdangig
vom F&higkeitsselbstkonzept einen Kompetenzerwerb anstreben und nicht die Demonstration eigener
Fahigkeiten. Ein schlechteres Abschneiden im Vergleich zu anderen oder Hindernisse werden deshalb
als nicht zielgefahrdend wahrgenommen. Denn es besteht in solchen Situationen aufgrund der Lernziel-
orientierung die Mdglichkeit, die eigenen Kompetenzen in besonderem Masse zu steigern. Die Folge
dieser Prozesse ist ein erhohter Aufgabenfokus und vermehrte Anstrengung, was zu einer einfacheren
Losung der Aufgabe durch das Ausblenden irrelevanter Hinweisreize fuihrt. Personen mit Leistungszie-
len, deren Ziel die Demonstration vorhandener Kompetenzen bzw. das Verbergen nicht vorhandener
Kompetenzen ist, erleben eine starke Zielbedrohung (A. J. Elliot & Dweck, 1988). Eine solche Ziel-
bedrohung fiihrt bei Personen mit Leistungszielen und einem niedrigen Fahigkeitsselbstkonzept bei der
Aufgabenbearbeitung zu Zweifeln an der eigenen Leistung und der Begabung. D.h. sie richten ihre Auf-

merksamkeit auf nicht aufgabenrelevante Informationen, was sich wiederum auf die Kognitionen und
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dementsprechend auf Leistungen auswirkt (Brunstein, 1990; Kuhl, 1981). Hinweise dazu liefert der An-
satz der ,kognitiven Interferenz® aus der Angstforschung. Danach wirkt sich Stress in einer Bewertungs-
situation negativ auf die Leistung aus, da sich die Gedanken nicht um die Aufgabe an sich, sondern um
die eigene Person drehen. D. h. es besteht Besorgnis beziiglich des Abschneidens in der Situation
(Sarason & Sarason, 1990). Weiter fuhrt der Bewertungsfokus zu einer héheren Ablenkbarkeit und da-
mit zu weiteren handlungs- bzw. aufgabenirrelevanten Gedanken. Diese konnen die Verftigbarkeit kog-
nitiver Ressourcen fiir die eigentliche Aufgabe einschrénken, was eine Leistungsbeeintrachtigung nach
sich zieht und als funktionales Defizit bezeichnet werden kann (C. Dickhduser, 2010).

Damit verbunden ist, dass Personen in Situationen je nach Zielorientierung unterschiedliche
Informationen suchen. Personen mit einer hohen Lernzielorientierung méchten aus einer Situation még-
lichst viel Neues erfahren, das sie in ihrem Handeln weiter bringt. Personen mit starker Leistungszielo-
rientierung suchen hingegen vor allem nach Informationen (ber ihre Leistung im Vergleich mit anderen
oder mdchten gar keine Ruckmeldungen erhalten (Butler, 2000; Darnon, Muller, Schrager, & Pannuzzo,
2006). Dies steht wiederum in Zusammenhang mit den Lernleistungen.

Eine Metaanalyse von Utman (1997) belegt fiir experimentelle Studien bessere Lernleistungen
bei Lernzielen gegentiber Leistungszielen. Auch in natlrlichen Lern- und Leistungssituationen wurden
fiir die Lernzielorientierung haufig positivere Zusammenhéange mit Leistungsmassen nachgewiesen als
fiir die Leistungszielorientierung (Koller, 1998; Lau & Nie, 2008). Ausnahmen werden in der Literatur
darauf zurlickgefuihrt, dass in den untersuchten Fallen die Rahmenbedingungen eher Leistungsziele na-
hegelegt haben (Midgley, Kaplan, & Middleton, 2001; Spinath & Schdne, 2003). Weiter ist nach Dweck
und Leggett (1988) anzunehmen, dass die schlechtere Leistung von Personen mit Leistungszielen und
niedrigem Fahigkeitsselbstkonzept unter anderem auf ein motivationales Defizit zurtickzufiihren ist, und
sich Personen mit Leistungszielen weniger anstrengen. Die nachlassende Anstrengung kann damit er-
klart werden, dass Personen mit Leistungszielen und einem niedrigen Fahigkeitsselbstkonzept Schwie-
rigkeiten als Indikator fur ihre niedrigen Fahigkeiten interpretieren. Da sie diese fur stabil halten, werden
die Schwierigkeiten als unuberwindbar angesehen. Weitere Anstrengungen werden deshalb als sinnlos
erachtet, es wird nicht in weitere Bemihungen investiert.

Harackiewicz et al. (2002) konnten in einer Reanalyse bisheriger Studien aufzeigen, dass Leis-
tungsziele konsistent positive Beziehungen zu Leistungsmassen aufweisen, wahrend Lernziele vor al-
lem Auswirkungen auf das Ausmass an Interesse, intrinsischer Motivation, Anstrengung, Ausdauer und
Verarbeitungsqualitat haben (A. J. Elliot, McGregor, & Gable, 1999; Harackiewicz et al., 2002). Dies
bestéatigt sich auch in neuern Studien von Harackiewicz et al. (2008) und Hullemann et al. (2008).
Schliesslich zeigen die Studien von Elliot (1999) und Hullemann et al. (2008), dass trotz nicht signifi-
kanter Korrelationen zwischen Lernzielorientierung und Leistung indirekte Effekte der Lernzielorien-

tierung auf die Leistung z.B. durch Anstrengung und Persistenz auftreten kénnen.
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Der Befund zum Zusammenhang zwischen Zielorientierung und Leistung ist teilweise noch un-
klar. Die Wirkung der Lernziele hinsichtlich der Leistungsvorhersage ist relativ unumstritten. Die Be-
funde fir Leistungsziele gelten als widersprichlich (Grant & Dweck, 2003; Pintrich, 2000). Diskrepan-
zen zeigen sich beispielsweise zwischen experimentellen und Feldstudien, sowie zwischen Studien mit
Schiilern und Studierenden (Harackiewicz et al., 2002; Midgley et al., 2001). Ebenfalls kdnnten unter-
schiedliche Operationalisierungen von Lern-, Anndherungs- und Leistungszielen verantwortlich sein
(Grant & Dweck, 2003).

Weiter sind Moderatorvariablen bzw. Kontextbedingungen als Erklarung fir inkonsistente Be-
funde denkbar. So fiihren beispielsweise Spinath und Schone (2003) Studien an, die belegen, dass die
Anndherungsleistungszielorientierung nur bei gleichzeitig hohem Selbstkonzept zu vermehrter Leistung
flihrt. Lernziele hingegen kdnnen die negative Wirkung niedriger Selbstkonzeptauspragungen kompen-
sieren (A. J. Elliot & Dweck, 1988; Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2000). Auch in diesem Bereich gibt
es Studien, welche widerspriichliche Effekte vorlegen (Midgley et al., 2001), die wohl auf weitere Ein-
flussvariablen zuriickzufiihren sind. So konnte gezeigt werden, dass Leistungsziele bei Studierenden nur
dann positive Effekte auf die Leistung am Ende des Semesters ausiiben, wenn wahrend des Semesters
auch Erfolgserlebnisse auftraten (Grant & Dweck, 2003; Spinath & Schdne, 2003). Ein weiterer Grund
kdnnte das Vorkommen multipler Ziele sein (Pintrich, 2000), aber auch die unterschiedliche Wirkungs-
art der Zielorientierungen ist in Betracht zu ziehen.

Zusétzlich zu beachtende Punkte sind, dass Personen mit hoher Lernzielorientierung tiber giins-
tigere Attributionen fiir Erfolg und Misserfolg, positivere Gefiihle gegenuiber Lern- und Leistungsauf-
gaben, vermehrt intrinsische Motivation und grosseres Interesse am Lerngegenstand verfiigen (Spinath
& Schone, 2003; Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2003). Ebenfalls zeigen sich Unterschiede in Bezug
auf lernbezogene Prozesse. Lerner mit ausgepragter Lernzielorientierung beschéftigen sich intensiver
mit dem Lernmaterial, wéhlen adéquatere Verarbeitungsstrategien und sind ausdauernder (Grant &
Dweck, 2003; Lau & Nie, 2008). Sie wéhlen mehr tiefenverarbeitende Lernstrategien wahrend Personen
mit einem Leistungsfokus eher oberflachenverarbeitende Lernstrategien nutzen (A. J. Elliot et al., 1999;

Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter, & Elliot, 2000).

2.5.1.1.2 Dimension des Annaherungs- und Vermeidungsfokus
Die zweite Differenzierung der Zielorientierungen kann beziglich der Dimensionen des Anné&herungs-
vs. Leistungsfokus vorgenommen werden (z.B. A. J. Elliot & McGregor, 2001), welche die Verarbei-
tung von Informationen ebenfalls beeinflusst.

Personen mit einer Ann&herungsorientierung sind empfanglicher fir Informationen, welche die
Zielerreichung positiv beeinflussen (Wegner, 1994). Dies bedeutet, dass zur Zielerreichung positive In-
formationen schneller, negative langsamer verarbeitet werden (M. A. De Lange & Van Knippenberg,
2007). Weiter geht der Anndherungsfokus damit einher, dass in bekannten Situationen neue L&sungs-
wege gefunden werden (Friedman & Forster, 2001) und zu einer hoheren Risikobereitschaft fiihrt

(Crowe & Higgins, 1997). Der Vermeidungsfokus geht hingegen damit einher, unangenehme Zustande
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vermeiden zu wollen. Personen mit einem hohen Vermeidungsfokus sind starker auf Gefahren sensibi-
lisiert, negative Aspekte einer Situation werden schneller verarbeitet und negative Reprasentationen
leichter abgerufen (M. A. De Lange & Van Knippenberg, 2007). Die Flexibilitat von Gedéchtnisabrufen
ist durch den Vermeidungsfokus stark eingeschrankt (Friedman & Forster, 2001). Dadurch fuhrt der
Vermeidungsfokus zu mehr Selbstzweifel, aufgabenirrelevanten Kognitionen, weniger kreativen Ent-
scheidungsstrategien und weniger effektiven metakognitiven Strategien (Brandstétter, 2004; Malmberg,
2008). Das Handeln wird eingeschrénkt, die Risikobereitschaft ist gehemmt sowie das Finden neuer
Ldsungen erschwert (Tonjes, 2010).

Neben den Auswirkungen auf das Handeln von Personen interessieren die mit der Handlungs-
steuerung verknupften affektiven und kognitiven Prozesse, da sie Aufschluss ber mogliche vermit-
telnde Mechanismen liefern. Verschiedene Studien untersuchten die Wirkung von Annéherung und Ver-
meidung auf das Erleben bestimmter Emotionen, das subjektive Wohlbefinden einer Person sowie ihrer
Arbeitszufriedenheit. In allen Untersuchungen wurde gezeigt, dass das Verfolgen von Vermeidungszie-
len zu starkerer Angst, Anspannung und Nervositat flihrt und das subjektive Wohlbefinden beeintrach-
tigt ist. Ebenfalls flhrt das Verfolgen von Vermeidungszielen zu geringerer Arbeitszufriedenheit
(Brandstatter, 2004). Der Vermeidungsfokus wirkt sich auf die Motivation, das emotionale Erleben, das
Lernverhalten und die Leistung demzufolge negativ aus. Dem Annéherungsfokus kommt zumindest
hinsichtlich der Leistung ein positive Funktion zu (A. J. Elliot et al., 1999; Harackiewicz et al., 2000).

Aus diesen Angaben lassen sich fir die in der vorliegenden Studie einbezogene Lernzielorien-
tierung, Vermeidungsleistungszielorientierung und Annaherungsleistungszielorientierung folgende As-

pekte in Bezug auf die Wahrnehmung und das Erleben von Situationen ableiten.

2.5.1.1.3  Auswirkungen der Zielorientierungen auf das Erleben und Verhalten von Personen
Die Zielorientierungen gehéren zu den motivationalen Konzepten, welche Wahrnehmung und Bewer-
tung von Situationen, Handlungsergebnissen, Emotionen und Kognitionen beeinflussen. Sie stehen in
Zusammenhang mit dem Erleben und Verhalten von Personen (Kéller, 1998; Rheinberg, 2008). Wird
Motivation in Anlehnung an Rheinberg (2008) als ,,aktivierende Ausrichtung des momentanen Lebens-
vollzugs auf einen positiv bewerteten Zielzustand*“ (Rheinberg, 2005, 17) angesehen, bedeutet Motiva-
tion auch eine mehr oder weniger bewusste und unbewusste VVerarbeitung von Emotionen und Kogniti-
onen, die sich auf eine momentane innere und &ussere Situation einer Person beziehen, welche ein kon-
kretes Ziel gebildet hat und dieses auch ausdauernd verfolgt. Das Verhalten einer Person wird davon
bestimmt, welche Bedirfnisse und welche impliziten und expliziten Motive sie mitbringt. Auf der an-
deren Seite wird das Verhalten auch von Gelegenheiten und Anreizen einer Situation beeinflusst
(Heckhausen & Heckhausen, 2006). Ziele sind demzufolge VVorwegnahmen von Handlungsergebnissen,
welche mehr oder weniger bewusst zustande kommen und eine Beurteilungsgrundlage fur die abschlies-
sende Bewertung eines Handlungsergebnisses liefern. So definieren beispielsweise Elliot und Fryer
(2007) den Begriff ,Ziel’ folgendermassen: ,,A goal is a cognitive representation of a future object that

the organism is committed to approach or avoid* (S. 244).
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Zielorientierungen sagen Verhalten, Erfahrungen und Lernverhalten von Lehrpersonen vorher
(Butler, 2007; O. Dickhduser, Butler, & Tonjes, 2007; Malmberg, 2008; Nitsche, Dickh&user, Fasching,
& Dresel, 2011). Sie stehen in Zusammenhang mit dem hilfesuchenden Verhalten wahrend der berufli-
chen Tétigkeit (Butler, 2007), dem Erleben von Beanspruchung (Tonjes, 2010), der Art der unterricht-
lichen Instruktionen sowie auch den Zielorientierungen, welche ihre Schiilerinnen und Schiler mitbrin-
gen (Dresel et al., 2013). Lehrpersonen mit einer hohen Lernzielorientierung gestalten das Lernen in
ihrem Unterricht vertiefter, vermeidungsleistungszielorienterte Lehrpersonen vermitteln Wissen
oberflachlich (Retelsdorf & Giinther, 2011). Schilerinnen und Schiiler von Lehrpersonen mit hohen
Vermeidungszielen zeigen zudem weniger Engagement und Einsatz fur das Lernen (Dupeyrat &
Mariné, 2005; A. J. Elliot & Harackiewicz, 1996).

Die jeweilige Zielorientierung lenkt die Aufmerksamkeit einer Person auf die fur die Umsetzung
des Zieles notwendigen Informationen in einer Situation und stellt diese so bereit, dass die Ziele zu
erreichen sind. Es wird je nach Zielorientierung ein spezifischer Wahrnehmungsfokus geschaffen, in
dem Personen unterschiedliche relevante Situationseigenschaften bevorzugt wahrnehmen (Darnon,
Harackiewicz, Butera, Mugny, & Quiamzade, 2007; Dweck, Mangels, & Good, 2004; z.B. A. J. Elliot
& Church, 1997). Handlung, Ergebniswahrnehmung oder die Bewertung einer Situation werden
dadurch gelenkt (Tonjes et al., 2008). Zielorientierungen sind demzufolge als Tendenzen zu verstehen,
in herausfordernden Situationen bestimmte Ziele, Informationen und Bewertungsmassstabe zu bevor-
zugen. Zugrunde liegt die Annahme, dass sich menschliches Erleben und Verhalten aufgrund der ange-
strebten Ziele erklaren und vorhersagen lassen, dass Personen eine Pradisposition besitzen, bestimmte
Ziele zu verfolgen (Spinath, 2009; Tonjes, 2010), welche leistungsthematisches Verhalten erklaren
(Koller & Schiefele, 2006).

Zielorientierungen sind zeitlich iberdauernde individuelle Merkmale einer Person (Rheinberg,
2008; Spinath & Schdne, 2003). Im Sinne dieser Trait-Perspektive ist zu folgern, dass sich Personen
uber verschiedene Situationen und einen l&ngeren Zeitraum hinweg systematisch danach unterscheiden,
aufgrund welcher Orientierungen sie ihre Handlungen ausrichten (Emmrich, 2009). Deshalb kdnnen
unterschiedliche Zielorientierungen gleichzeitig verfolgt werden, was die Interpretation einzelner Ef-
fekte erschwert (Spinath & Schone, 2003). Personen kénnen sowohl nach eigenem Kompetenzzuwachs
streben, als auch nach der Demonstration eigener Fahigkeiten. Es liegen dann multiple Ziele vor (Barron
& Harackiewicz, 2001; Pintrich, 2000).

Im Folgenden wird der Einfluss der unterschiedlichen Zielorientierungen auf die Wahrneh-

mungsfoki beschrieben.
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2.5.1.1.4 Lernzielorientierung und ihre erwarteten Effekte auf das Erleben von Engagement
und Beanspruchung

Bei der Lernzielorientierung steht der Lernfokus sowie der Annaherungsfokus im Zentrum, welche mit
positiven Effekten auf das Erleben und Verhalten einhergehen (A. J. Elliot & Fryer, 2007). Somit flhrt
die Lernzielorientierung zu einem Wahrnehmungsfokus, der beim Lernen mit positiven Emotionen, auf-
gabenrelevanten Gedanken und intrinsischer Motivation einhergeht, sowie einen negativen Effekt auf
Arger hat (Pekrun, Elliot, & Maier, 2006).

Lernzielorientierung fuhrt zu weniger selbstwertbelastenden Ursachenzuschreibungen und auf-
gabenirrelevanten Gedanken. Es wird angenommen, dass Personen mit hoher Lernzielorientierung einen
Kompetenzerwerb anstreben und nicht die Demonstration eigener Féahigkeiten. Ein schlechteres Ab-
schneiden im Vergleich zu anderen oder Hindernisse werden deshalb von ihnen nicht als zielgefahrdend
wahrgenommen. Ruckmeldungen zu ihrer Tatigkeit betrachten sie als nitzlich und nicht als bedrohlich
(VandeWalle, Ganesan, Challagalla, & Brown, 2000). Die Bedrohung des Selbstwerts und die damit
einhergehenden Geflhle fallen weg (Dweck & Leggett, 1988). Dies fiihrt zu einem erhdhten Aufgaben-
fokus, vermehrter Anstrengung und mehr Ausdauer, was zu einer einfacheren Losung der Aufgabe
durch das Ausblenden irrelevanter Hinweisreize beitragt (Sansone & Thoman, 2005).

Aufgrund dessen kann angenommen werden, dass Personen mit ausgepragter Lernzielorientie-
rung keine Selbstkontrollkapazitat benétigen, um ihre Gefiihle zu kontrollieren oder aufgabenirrelevante
Aspekte in einer Situation zu verarbeiten. Die vorhandene kognitive Kapazitét sollte uneingeschrénkt
fiir die eigentliche Tétigkeit genutzt werden kdnnen (Tonjes, 2010) was zu weniger reduzierter Leis-
tungsféhigkeit fiihren sollte.

Zusammen mit der Annahme, dass Personen mit hoher Lernzielorientierung vermehrt tiefenver-
arbeitende Lernstrategien wéhlen (Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter & Elliot, 2000), ist davon aus-
zugehen, dass sie sich starker auf eine Aufgabe einlassen, sich intensiver damit auseinandersetzen und
diese besser verarbeiten. Damit verbunden sollten sie mehr Hingabe und Absorbiertheit erleben. Der in
der Lernzielorientierung enthaltene Annaherungsfokus fordert zudem die Wahrnehmung von positiven
Informationen in der Situation (M. A. De Lange & Van Knippenberg, 2007). Dies alles geht wiederum
mit dem Erleben von mehr Freude, Hoffnung und Stolz bei der Arbeit einher (Pekrun et al., 2006), sowie
auch starkerem Interesse der Arbeit gegentiber (Retelsdorf, Butler, Streblow, & Schiefele, 2010), was
wiederum positive Effekte auf die Hingabe, die Absorbiertheit sowie negative auf die emotionale Er-
schépfung haben diirfte. Weiter ist davon auszugehen, dass Personen mit hoher Lernzielorientierung
eher Hilfe annehmen, weil sie darin Méglichkeiten zur eigenen Weiterentwicklung sehen (Butler, 2007;
O. Dickhauser et al., 2007). Auch dies sollte zu weniger emotionaler Erschopfung sowie zu mehr Vita-
litat fiihren. Der positive Wahrnehmungsfokus dirfte die Wahrnehmung von Ressourcen am Arbeits-
platz starken, diejenige der Stressoren mindern, was sich wiederum positiv auf die Wahrnehmung und
Bewaltigung von Situationen auswirken sollte. Stressoren am Arbeitsplatz sollten als weniger belastend

wahrgenommen werden, da diese eher als Herausforderung betrachtet werden, Neues daraus zu lernen.
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Durch den in der Lernzielorientierung enthaltene Anndherungsfokus ist zu erwarten, dass ver-
mehrt aktive Bewaltigungsstrategien gewahlt werden, wie z.B. eine Veranderung der Arbeitsbedingun-
gen oder der eigenen Ressourcen durch die Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen. Ein Ruckzug
aus der Situation und damit verbunden auch eine erhdhte Depersonalisierung sind eher unwahrschein-
lich (Tonjes, 2010).

Aufgrund der Ausfiihrungen ist zu erwarten, dass die Lernzielorientierung einerseits eine schiit-
zende Funktion gegentiber dem Beanspruchungserleben einnehmen diirfte (Retelsdorf et al., 2010), so-
wie zur Wahrnehmung von weniger Stressoren am Arbeitsplatz fihren dirfte. Andererseits sollte sie zu
einem stérkeren Erleben von Engagement am Arbeitsplatz fiihren und die Wahrnehmung von Ressour-
cen am Arbeitsplatz begtinstigen.

2.5.1.1.5 Annaherungsleistungszielorientierung und ihre erwarteten Effekte auf das Erleben
von Engagement und Beanspruchung

Die Annéherungsleistung ist ein hybrides Ziel, welches mit dem Leistungsfokus eine Dimension mit
potentiell negativen Effekten enthélt und mit dem Annéherungsfokus eine Dimension mit positiven Ef-
fekten (Darnon et al., 2007; A. J. Elliot & Fryer, 2007).

Der Annéherungsfokus beinhaltet, wie bei der Lernzielorientierung beschrieben, die schnellere
Verarbeitung von positiven Informationen (M. A. De Lange & Van Knippenberg, 2007), die Anwen-
dung giinstigerer Lernstrategien (Friedman & Forster, 2001) sowie aktivere Bewéltigungsstrategien
(Tonjes, 2010). Zudem geht die Anndherungsleistungszielorientierung einher mit positiven Emotionen
wie Stolz und Freude (Pekrun et al., 2006). Dies deshalb, weil bei der Annaherungsleistungszielorien-
tierung das Gefiihl von Relevanz des Handlungsergebnisses fir das eigene Selbstwertgefiihl vorhanden
ist.

Der Leistungsfokus hingegen beinhaltet vor allem das Suchen nach Informationen (ber die ei-
gene Leistung (Butler, 1993, 2000; Darnon et al., 2006). Dies erklart, weshalb in einzelnen Untersu-
chungen Studierende mit einer hohen Annédherungsleistungszielorientierung sogar Leistungsvorteile ge-
genuber Kommilitoninnen und Kommilitonen mit hohen Lernzielorientierungen zeigten (Harackiewicz
et al., 2002). Auf der anderen Seite bestehen jedoch auch positive Zusammenhénge mit der Testangst-
lichkeit (A. J. Elliot & McGregor, 1999). Insgesamt kann bei der Annaherungsleistungszielorientierung
von positiven Leistungseffekten ausgegangen werden. Nur in Situationen, in denen Personen mit einer
hohen Anndherungsleistungszielorientierung verunsichert werden, erleiden sie Einbriiche ihrer Leis-
tungsfahigkeit (Darnon et al., 2007). Demzufolge sollte eine Annaherungsleistungszielorientierung zum
Erleben von Unsicherheit flihren, wenn eine Situation aufgabenirrelevante Gedanken hervorruft.

Viele Zusammenhéange im Bereich der Annéherungsleistungszielorientierung sind bis jetzt nicht
explizit untersucht (Tonjes, 2010). Aus den bisherigen Befunden in Bezug auf das Erleben von Engage-
ment und Beanspruchung ist zu schliessen, dass die durch den Annaherungsfokus gefdrderte hohe Aus-
dauer, Anstrengungsbereitschaft, die Suche nach Riuckmeldungen und die Verwendung aktiver Bewal-

tigungsstrategien zu einer Reduzierung des Beanspruchungserlebens flhrt, gleichzeitig jedoch mit mehr
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Engagement einhergehen sollte. Der Leistungsfokus kdnnte hingegen zu starkeren sozialen Vergleichen
fuhren, was anfanglich zu verstarktem Engagement, langerfristig aber zu hoherer Beanspruchung fiihren
musste.

Zusammenfassend ist aus den Befunden zu schliessen, dass die Anndherungsleitungszielorien-
tierung zu einer eher positiven Handlungsbewertung fuhrt, welche sich giinstig auf emotionale und mo-
tivationale Faktoren auswirken diirfte. Zusammen mit diesen positiven Emotionen sollte sie eher zu

einer Reduktion der Belastung und zu htherem Erleben von Engagement fiihren.

2.5.1.1.6  Vermeidungsleistungszielorientierung und ihre erwarteten Effekte auf das Erleben von
Engagement und Beanspruchung

Bei der Vermeidungsleistungszielorientierung sind die Aspekte Leistungsfokus und Vermeidungsfokus
vereint, welche mit negativen Effekten auf Erleben und Verhalten einhergehen (A. J. Elliot & Fryer,
2007). Der Vermeidungsfokus flihrt zu einer verstarkten Wahrnehmung und schnelleren Verarbeitung
negativer und aufgabenirrelevanter Informationen in einer Situation (M. A. De Lange & Van
Knippenberg, 2007). Dies fiihrt einerseits zu geringerer intrinsischer Motivation, weniger Ausdauer und
Anstrengung sowie oberflachlicheren Verarbeitungsstrategien (A. J. Elliot et al., 1999; Harackiewicz et
al., 2002). Andererseits hat der Vermeidungsfokus zur Folge, dass Personen in einer Situation weniger
Informationen zur personlichen Weiterentwicklung erkennen, dafur umso starker inre Kompetenzmén-
gel wahrnehmen. Daraus resultieren mehr selbstwertbelastende Gedanken, negative Emotionen und we-
niger hilfesuchendes Verhalten, da Kompetenzmangel versteckt werden (Butler, 2007; O. Dickh&user
et al., 2007; Tonjes, 2010). Dies durfte mit htherer emotionaler Erschdpfung und hdherem Zynismus
einhergehen. Der negative Wahrnehmungsfokus fiihrt zudem zu einer verringerten kognitiven Verarbei-
tungskapazitat und damit zu verringerter Leistungsfahigkeit (z.B. Cury, Elliot, DaFonseca, & Moller,
2006; A. J. Elliot & McGregor, 1999; Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2003). Denn Personen mit einer
hohen Vermeidungsleistungszielorientierung sind kognitiv weniger flexibel, da sie die Energie zur Kon-
trolle negativer Gedanken und Emotionen bendtigen, was tber langere Zeit zu Erschdpfung fuhren kann
(Baumeister, Vons, & Tice, 2007).

Gleichzeitig hat der in der Vermeidungsleistungszielorientierung enthaltene Leistungsfokus, ei-
nen hohen Selbstwertrelevanz des eigenen Leistungsergebnisses zur Folge (Dweck & Leggett, 1988).
Dieser Selbstwert wird durch die eigenen selbstwertreduzierenden Gedanken belastet, das Kompetenz-
erleben negativ beeinflusst. Personen mit einer hohen Vermeidungsleistungszielorientierung nehmen in
Situationen kaum Erfolge wahr, héchstens, dass es ihnen gelungen ist, Inkompetenz zu verbergen. Dies
fiihrt zu einem Mangel an Erfolgsgefiihlen, was auf die Dauer die Wahrnehmung der eigenen Leistungs-
fahigkeit beeintréchtigt (Tonjes et al., 2008). Demzufolge kann eine hohe Vermeidungsleistungszielo-
rientierung zu einer hoheren Leistungsmangelwahrnehmung, und diese wiederum zu einer htheren emo-
tionalen Erschopfung fihren (Cherniss, 1980). Die selbstwertbelastenden Gedanken und negativen

Emotionen beeinflussen die emotionale Erschopfung zusatzlich (Tonjes, 2010).
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Die beschriebenen Auswirkungen der Vermeidungsleistungszielorientierung auf das Erleben
und Verhalten fuhren zur Annahme, dass eine hohe Vermeidungsleistungszielorientierung mit vermin-
derten Engagement einhergehen dirfte. Denn Personen mit hoher Vermeidungsleistungszielorientie-
rung benétigen ihre Energie zu einem grossen Teil fur die Kontrolle von Angst und Hoffnungslosigkeit.
Aufgrund aufgabenirrelevanter Gedanken kénnen sie sich weniger intensiv auf eine Situation einlassen
und weniger positive Emotionen bei einer Téatigkeit empfinden. Es gelingt ihnen nicht, aus dem Stolz
uber die erbrachte Leistung neue Kraft zu schopfen. Sie kdnnen keine Freude gegenuber der Arbeit
entwickeln. Somit durften die Hingabe, Absorbiertheit und Vitalitét in Bezug auf die Arbeit vermindert
sein. AJ. Elliot und Sheldon (1997) konnten zeigen, dass Vermeidungsleistungsziele zu einer geringe-
ren Kompetenzwahrnehmung und dartiber vermittelt zu weniger Vitalitat und Lebenszufriedenheit fihr-
ten.

Weiter ist davon auszugehen, dass das Ringen gegen negative Gedanken und Gefiihle zu einer
Beeintréchtigung der Interaktion mit den Schulerinnen und Schilern fuhrt und eine Lehrperson mit ho-
her Vermeidungsleistungszielorientierung eher einschrankt auf Unvorhergesehenes im Unterricht rea-
giert, was noch zu einer héheren Wahrnehmung von Stressoren und weniger Ressourcen am Arbeits-
platz fiihren dirfte. Diese Aspekte kénnten dazu flihren, dass sich eine betroffene Lehrperson zuneh-
mend aus der Situation zurtickzieht und dadurch vermehrt Zynismus und weniger Hingabe auftritt.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass Vermeidungsleistungszielorientierung kurzfristig so-
wie langerfristig negative Auswirkungen auf das Erleben und Verhalten von Personen in gewissen Si-
tuationen haben msste, die Téatigkeit von Lehrpersonen, ihr Engagement und Beanspruchungserleben
sowie die Wahrnehmung von Arbeitsplatzmerkmalen ungtinstig beeinflusst werden durfte.

2.5.1.2 Selbstwirksamkeit als Erwartungskomponente der motivationalen Orientierung von Lehr-
personen

Die Selbstwirksamkeitserwartung ist wohl das am meisten untersuchte personale Merkmal bei Lehrper-
sonen (Henson, Kogan, & Vacha-Haase, 2001). Sie ist zu verstehen als eine generalisierte, dispositio-
nelle Uberzeugung, eine generalisierte Situations-Handlungs-Ergebnis-Erwartung (G. S. Schmitz &
Schwarzer, 2000). Selbstwirksamkeitserwartungen beinhalten die subjektive Gewissheit oder das Zu-
trauen, neue oder schwierige Situationen aufgrund eigener Kompetenzen zu bewaltigen, in einer Situa-
tion wirksam sein zu kénnen. Dabei geht es nicht um Routineaufgaben, sondern um solche, deren
Schwierigkeitsgrad Handlungsprozesse der Anstrengung und Ausdauer fur die Bewéltigung erfolgreich
machen (Schwarzer & Jerusalem, 1999, 2002). Sie beeinflussen ebenso wie die Zielorientierungen die
Wahrnehmung, das Verfolgen von Zielen sowie das Handeln und damit den Handlungserfolg einer Per-
son (Bandura, 1997; G. S. Schmitz & Schwarzer, 2000; Schwarzer, 2000).

In den kommenden Abschnitten werden die unterschiedlichen Arten der Selbstwirksamkeitser-
wartung, deren Entwicklung und deren Auswirkungen auf das Erleben und Verhalten von Personen

beschrieben.
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2.5.1.2.1 Unterschiedliche Arten der Selbstwirksamkeitserwartung
Es kann zwischen einer allgemeinen und einer bereichsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartung un-
terschieden werden. Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung umfasst alle Lebensbereiche und
stellt eine optimistische Einschatzung der generellen Lebensbewaltigungskompetenz dar (Schwarzer &
Warner, 2011). Bereichsspezifische Selbstwirksamkeitserwartungen beziehen sich auf einen bestimm-
ten Tatigkeits- oder Lebensbereich einer Person. Eine solche bereichsspezifische Selbstwirksamkeitser-
wartung stellt die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung dar. Sie beschreibt die Uberzeugungen, lehrbe-
rufsspezifische Kompetenzanforderungen erfolgreich zu bewidltigen. Dies kdnnen beispielsweise die In-
teraktion mit den Schilern, den Eltern, die Zusammenarbeit mit dem Kollegium oder der Umgang mit
Stress sein (G. S. Schmitz & Schwarzer, 2000). Das Hinzuziehen einer berufsspezifischen Selbstwirk-
samkeitserwartung, d.h. hier der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung ist dann sinnvoll, wenn berufliches
Erleben und Handeln erklart werden soll (Lipowsky, 2003).

Lehrpersonen mit einer hohen Lehrerselbstwirksamkeitserwartung glauben daran, tiber wichtige
Kompetenzen fir ihre berufliche Tatigkeit zu verfuigen. Sie trauen sich zu, den Schilerinnen und Schii-
lern wichtige Kompetenzen zu vermitteln, sie zu begeistern und individuell zu unterstutzen, sowie guten
Kontakt mit den Schiilern und deren Eltern herzustellen. Lehrpersonen mit einer niedrigen Selbstwirk-
samkeitserwartung sind hingegen der Ansicht, im Beruf wenig ausrichten zu kénnen auch, wenn sie sich

stark daftr engagieren (Lipowsky, 2003).

2.5.1.2.2 Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartungen
Selbstwirksamkeitserwartungen kommen vor allem in aktuellen Situationen zum Tragen und sind einem
Entwicklungsprozess unterworfen, indem neu erworbene Kompetenzen, Erfahrungen und Fahigkeits-
konzepte immer wieder aktualisiert werden. Die Entwicklung ist das Resultat eines Lernprozesses und
dauernder Interaktionen zwischen Person und Umwelt (Jerusalem & Schwarzer, 1989). Denn die Selbst-
wirksamkeitserwartungen stellen moderierende Variablen zwischen der Person in der Situation und de-
ren Handlung dar und beeinflussen so die Handlungsentscheidung und die Wahl der Bewaltigungsstra-
tegien. Dabei ist die Erwartung entscheidend, mit welcher Wahrscheinlichkeit ein erwiinschtes Ergebnis
herbeigefuhrt oder ein unerwinschtes verhindert werden kann (Grob & Jaschinski, 2003). Als Lerner-
fahrungen, welche die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartungen beeinflussen, kdnnen eigene
Handlungen und damit verbundene Erfolgserfahrungen sowie auch stellvertretende Lernerfahrungen
wie beispielsweise Beobachtungen und Verhaltensmodelle gezahlt werden. Weiter gehdren auch soziale
Einflisse wie z.B. verbale Ermutigungen und eigene physiologische und psychologische Aspekte der
Person dazu (Bandura, 1997; Schwarzer, 2000). Auch Arbeitsplatzbedingungen beeinflussen die Selbst-
wirksamkeitserwartungen (Fernet, Guay, Senécal, & Austin, 2012; Schunk & Meece, 2006).

Zur Veranderung der Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrpersonen am Ubergang vom Stu-
dium in den Beruf liegt eine Studie von Woolfolk Hoy und Davis (2005) vor. Sie konnten wahrend des
Studiums einen Anstieg der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung angehender Lehrpersonen beobachten,

jedoch eine Abnahme wéhrend des ersten Jahres des Berufseintritts. Weiter zeigten Fives, Hamman und
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Olivarez (2007), dass wéhrend der ersten Berufspraxis kurzfristig die berufsspezifischen Selbstwirk-
samkeitserwartungen abnahmen und die Beanspruchungswerte zunahmen. Uber einen langeren Zeit-
raum gesehen stieg die Selbstwirksamkeit jedoch an und die Stresssymptome liessen wieder nach. Mit
steigenden Berufserfahrungen scheint die Selbstwirksamkeitserwartung wieder anzusteigen.

Keine Veranderungen der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung wahrend des ersten Berufsjahres
wurden in einer Schweizer Studie gefunden (Keller-Schneider, 2008). Eine weitere Untersuchung aus
der Deutschschweiz berichtete eine leichte Erhohung im ersten Praxisjahr (Larcher Klee, 2005). Lamote
und Engels (2010) zeigten bereits wéhrend der Ausbildung im Verlauf der Praxisphasen einen Riickgang
der Selbstwirksamkeitserwartung auf. Eine altere Studie von Bandura (1997) zeigte Unterschiede bei
der Entwicklung der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung von in den Beruf eintretenden Lehrpersonen
und Lehrpersonen mit langeren Diensterfahrungen. Die gemachten Vorerfahrungen scheinen bei beiden
Gruppen entscheidend fur die Hohe der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung zu sein. Bei Lehrpersonen
welche neu in den Beruf eintreten nehmen zudem vermittelte verbale Uberzeugungen sowie allgemeinen
Ressourcen der Schule entscheidenden Einfluss.

Die Befunde beziiglich der Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartungen vom Studium bis
in den Beruf sind uneinheitlich und davon abhangig welche Art der Selbstwirksamkeitserwartung ge-
messen, welche Instrumente dazu eingesetzt und zu welchem Zeitpunkt der Ausbildung oder der Be-
rufsphase gemessen wurde. Aufgrund der vorliegenden empirischen Ergebnisse und der theoretischen
Uberlegungen ist davon auszugehen, dass es keine Veranderung der allgemeinen Selbstwirksamkeitser-
wartung gibt, da deren Entwicklung von verschiedenen Lebensbereichen abhangt. Hingegen sollten Ver-
anderungen der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung zu erwarten sein. Im Sinne der Aktualisierung der
Lehrerselbstwirksamkeitserwartung durch konkrete Erfahrungen im Berufsalltag sind Veranderungen
in Abhéngigkeit der Arbeitsplatzmerkmale unter dem Aspekt zu erwarten, dass vorhandene Ressourcen
positiv zur Entwicklung der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung beitragen, Stressoren zu einer Vermin-
derung fuhren. Es ist von einer mediierenden Funktion der Arbeitsplatzmerkmale bei der Entwicklung
der Selbstwirksamkeitserwartungen zwischen dem Ende des Lehramtsstudiums und einem Jahr Berufs-

tatigkeit auszugehen.

2.5.1.2.3 Auswirkungen der Selbstwirksamkeitserwartungen auf das Erleben und Verhalten
von Personen

Der Zusammenhang von Wohlbefinden, Beanspruchung und den Selbstwirksamkeitserwartungen ist gut
untersucht. Bereits Bandura (1997) zeigte auf, dass kompetentes und selbstwirksames Handeln zu einer
Stressreduktion und zur Steigerung des Wohlbefindens und der Zufriedenheit flihrt. Zahlreiche Studie
berichten Zusammenhénge zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrpersonen mit unter-
schiedlichen Konstrukten wie dem Lern- und Leistungsverhalten, Motivationsprozessen, der Stressbe-
waéltigung, gesundheitlichen Aspekten, initiativem Verhalten, sowie auch der Unterrichts-Performance.
Sie nehmen Einfluss auf realistische Zielsetzungen, die Berufszufriedenheit sowie die Belastung von
Lehrpersonen und Lehramtsstudierenden (z.B. Abele & Candova, 2007; Christ et al., 2004; Edelstein,
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2002; Jerusalem, 2002; Luszczynska et al., 2005; G. S. Schmitz & Schwarzer, 2000; T. L. Seifert, 2004).
Eine ausflhrliche Literaturtibersicht dazu liefert Brown (2012).

Generell zeigen sich positive Zusammenhéange bei Hochschulabgangerinnen — und abgéngern
zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung und den Leistungen im Beruf. Dies ist darin erkennbar, dass
erfolgreich in den Beruf eintretende Lehrpersonen am Ende des Studiums tiber hohere berufliche Selbst-
wirksamkeitserwartungen verfugen (Abele-Brehm & Stief, 2004). Es gibt auch Studien, welche den
Einfluss der Selbstwirksamkeitserwartung in Zusammenhang mit der beruflichen Leistung als eher tiber-
schéatzt einstufen. Vor allem dann, wenn die Wirkung der Leistung im beruflichen Kontext zusatzlich
mit Personlichkeitsmalen, intellektuellen Fahigkeiten und der Berufserfahrung kontrolliert wurden
(Judge, Jackson, Shaw, Scott, & Rich, 2007).

Trotz allem wurde immer wieder belegt, dass eine hdéhere Selbstwirksamkeitserwartung zu we-
niger Arbeitsbelastung fiihrt (z.B. Van Dick, 2006; Weinert, 1998). Selbstwirksamkeitserwartungen
stellen protektive Faktoren bei der Entstehung von Beanspruchungen im Beruf dar. Dabei stellt sich die
Frage, welche Kausalrichtung zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung und dem Beanspruchungser-
leben anzunehmen ist. Bandura (1997) geht beispielsweise davon aus, dass sich die Selbstwirksamkeits-
erwartung und die Beanspruchung im Laufe des Berufslebens vermutlich gegenseitig bedingen, wobei
der Selbstwirksamkeitserwartung eine hoéhere protektive Wirkung zukommt. Schwarzer und Hallum
(2008) konnten in einem Cross-lagged-Modell eine Antwort auf diese Frage finden. Die Selbstwirksam-
keit sowie das Beanspruchungserleben korrelierten Uber ein Jahr hinweg signifikant miteinander. Die
Selbstwirksamkeit zum ersten Erhebungszeitpunkt hatte zudem einen reduzierenden Effekt auf das Be-
anspruchungserleben zum zweiten Erhebungszeitpunkt. Das Beanspruchungserleben zum ersten Erhe-
bungszeitpunkt hat keinen Effekt auf die Selbstwirksamkeit nach einem Jahr. Es ist demzufolge tenden-
ziell eher von einer Kausalrichtung auszugehen, die von der Selbstwirksamkeitserwartung auf die Be-
anspruchung fuhrt als umgekehrt.

Grinde fir die hohere Beanspruchung von weniger selbstwirksamen Personen liegen darin, dass
eine tiefe Selbstwirksamkeitserwartung zu Hilflosigkeit, Versagensangsten, zu schnellem Aufgeben in
einer Situation oder dem Umgehen schwieriger Situationen, einer erhéhten Neigung depressiver Sto-
rungen, einem geringeren Selbstwertgefiihl und pessimistischeren Leistungseinschatzungen fihrt. Per-
sonen mit niedriger Selbstwirksamkeitserwartung griibeln mehr, sind entscheidungsschwacher und héau-
figer von Sorgen geplagt (Schwarzer, 2000).

Denn Selbstwirksamkeitserwartungen haben eine regulative Funktion. Sie beeinflussen neben
Denken, Fuhlen und Handeln auch die Anstrengung und die Ausdauer einer Person bei der Problembe-
waéltigung (Bandura, 1997; G. S. Schmitz & Schwarzer, 2000). Selbstwirksame Personen nehmen Her-
ausforderungen eher an und sehen oft eine Verbindung zwischen ihren Erfolgen und ihren Fahigkeiten
(Herrmann & Hertramph, 2000). Misserfolge werden nicht mit Inkompetenz erklart (Kramis-Aebischer,
1995), da selbstwirksame Personen (ber eine internal-stabile Attribuierung bei Erfolg und eine exter-

nale-stabile Attribuierung bei Misserfolg verfiigen (Flammer, 1990; Lipowsky, 2003). Sie haben einen
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verstarkten positiven Wahrnehmungsfokus, aufgrund dessen davon auszugehen ist, dass hoch selbst-
wirksame Personen an ihrem Arbeitsplatz mehr Ressourcen wahrnehmen und demzufolge engagierter
und weniger beansprucht sind. Sie wéhlen eher neue und explorative Tétigkeiten und gehen neue Situ-
ationen mit der nétigen Ruhe an (Schwarzer, 2000).

Demzufolge ist zu erwarten, dass selbstwirksame Personen am Arbeitsplatz weniger Stressoren
wahrnehmen. Herausfordernde Situationen betrachten sie als tiberwindbar und nicht als Uberforderung,
da sie sich deren Bewadltigung zutrauen. Dies diirfte neben weniger Beanspruchung zu mehr Ausdauer
und Anstrengungen bei Problemen fiihren und somit zu mehr Engagement. Eine &ltere Untersuchung
aus Ostdeutschland von Speier & Frese (1997) zeigte, dass die Selbstwirksamkeitserwartungen als Mo-
deratoren Einfluss auf initiatives Verhalten nehmen. D.h. die Selbstwirksamkeitserwartung moderiert
zwischen der Kontrolle und der Komplexitat der Arbeitssituation und des initiativen Verhaltens. Es ist
deshalb davon auszugehen, dass es einen starkeren Effekt der wahrgenommenen Kontrolle der Arbeits-
situation auf initiatives Verhalten bei Menschen mit geringerer Selbstwirksamkeitserwartung gibt. Nach
Ansicht der Autoren impliziert dies, ,,that highly self-efficacious individuals are less dependent on the
external work conditions than self-efficacious individuals in the development of retrospective initia-
tive. (Speier & Frese, 1997, p. 188)

Lehrpersonen mit einer hohen Selbstwirksamkeitserwartung sind weniger strukturabhangig und
gehen aktiver an offene, komplexe und unsichere Situationen heran, weil sie sicher sind, diese angemes-
sen meistern zu kénnen (Emmrich, 2009). Dies fuhrt dazu, dass selbstwirksame Lehrpersonen Reformen
in ihrer Unterrichtspraxis eher durchsetzen (Evers, Brouwers, & Tomic, 2002). Schilerinnen und Schii-
ler von selbstwirksamen Lehrpersonen berichten eine bessere Unterrichtsqualitt (Hiber & Kaéser,
2015). Sie gestalten herausfordernden Unterricht, zeigen mehr Geduld und Einsatz und sind starker mo-
tiviert, gute Leistungen zu erbringen, da sie sich selbst fiir guten Unterricht stark verantwortlich fiihlen
(Schwarzer & Jerusalem, 2002). Selbstwirksame Lehrpersonen sind starker bereit mit Unterrichtsme-
thoden zu experimentieren (Allinder, 1994) und wenden mehr konstruktivistische Unterrichtsmethoden
an. Sie sind allgemein offener fiir neue Ideen im Unterricht (Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy, & Hoy,
1998). Weiter planen und evaluieren selbstwirksame Lehrpersonen ihren Unterricht haufiger und sorg-
faltiger (Allinder, 1994). Schiilerinnen und Schillern gegeniiber sind sie weniger negativ eingestellt und
sie kiimmern sich mehr um schwéchere Schilerinnern und Schiler (Ashton & Webb, 1986; Gibson &
Dembo, 1984).

Lehrpersonen mit einer tiefen Selbstwirksamkeitserwartung neigen hingegen dazu, eher einfa-
che und dafur sicherere Aktivitaten zu bevorzugen, da sie sich durch innovative und komplexe Planun-
gen schnell tiberfordert fiihlen. Sie sind weniger motiviert, guten und verstdndlichen Unterricht zu hal-
ten, da sie sich selbst auch weniger zutrauen. (Schwarzer & Jerusalem, 2002).

Zusammenfassend deuten die erlduterten Ergebnisse darauf hin, dass eine hohe allgemeine

Selbstwirksamkeitserwartung und eine hohe Lehrerselbstwirksamkeitserwartung zu stérkerem positi-
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vem emotionalem Erleben (Bandura, 1997) und somit zu mehr Engagement und weniger Beanspru-
chung fihren. Diese Zusammenh&nge konnten fir die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung in einer ak-
tuellen Untersuchung von Simbula, Guglielmi und Schaufeli (2011) bei italienischen Lehrpersonen
nachgewiesen werden. Ebenfalls berichten Skaalvik und Skaalvik (2014) einen Zusammenhang zwi-
schen der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung, dem Engagement sowie der Zufriedenheit im Beruf bei

finnischen Lehrpersonen.

2.5.2 Personlichkeitsmerkmale Big Five
Weitere Personenmerkmale, welche im Zusammenhang mit dem Arbeitserleben immer wieder Beach-
tung finden, sind die Big Five Personlichkeitsmerkmale.

In der Forschung zu allgemeinen Personlichkeitsmerkmalen hat sich das Flinf-Faktoren-Modell
nach Costa und McCrae (1989) weitgehend durchgesetzt (Krohne & Hock, 2007). Es stellt mittlerweile
einen international anerkannten Referenzrahmen zur Beschreibung von Persdnlichkeitsmerkmalen dar
(Schuler & Hoft, 2006) und geht von der Grundannahme aus, dass sich Persdnlichkeitsmerkmale in flnf
weitgehend unabhéangige und recht stabile Dimensionen, in die sogenannten ,Big Five*, einteilen lassen.
Diese Dimensionen sind Neurotizismus, Extraversion, Offenheit fur Erfahrungen, Vertraglichkeit und
Gewissenhaftigkeit. Sie gelten als bedeutend flr das professionelle Handeln und den Erfolg von Lehr-
personen in ihrem Beruf (Mayr & Neuweg, 2006) und als relativ stabil (Asendorpf, 2005).

Die beiden Personlichkeitsbereiche ,Extraversion‘ und ,Neurotizismus‘ weisen eine Jahressta-
bilitat von .98 auf (Conley, 1984). Je nach Altersgruppe zeigen sich spezifische Auspragungen und eine
unterschiedliche Stabilitat der Personlichkeitsdimensionen. Der Neurotizismus nimmt im Laufe des Er-
wachsenenalters ab, die Gewissenhaftigkeit und die Vertraglichkeit im Durchschnitt zu. Stabilisierun-
gen der Personlichkeitsdimensionen zeigen sich beim Ubergang ins Kindergartenalter, beim Verlassen
des Elternhauses sowie nach dem fiinfzigsten Lebensjahr. Der Berufseintritt, in der Regel verbunden
mit dem Auszug aus dem Elternhaus, fallt in eine solche Stabilisierungsphase. Zur Stabilisierung der
Personlichkeitsdimensionen tragen genetische Anlagen und Umweltunterschiede bei, ebenso die daraus
resultierende Kristallisierung von Anlage und Umwelteffekten. Diese Faktoren flihren zu Tendenzen
des Erlebens und Verhaltens. Der vierte Faktor der Personlichkeitsstabilisierung ist demzufolge die Ak-
zentuierung im Wahrnehmungsprozess (Asendorpf & Neyer, 2012). Die Auswahl und Gestaltung der
Umwelt durfte weiter zur Personlichkeitsstabilisierung beitragen (Keller-Schneider, 2010).

Zusammenfassend ist anzunehmen, dass die Personlichkeitsdimensionen wahrend des Uber-
gangs von der Lehramtsausbildung bis in den Beruf eine Stabilisierung erfahren und deshalb kaum Ver-
anderungen innerhalb eines Jahres auszumachen waren.

Die einzelnen Dimensionen der Big Five werden im Folgenden in Bezug auf Leistungen, Emo-
tionen, Belastungen, Engagement und Arbeitszufriedenheit aufgrund von Forschungsergebnissen diffe-

renzierter erlautert.
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2.5.2.1 Neurotizismus

Personen mit hohen Neurotizismuswerten, auch emotionale Instabilitat genannt, gelten als angstlich,
leicht reizbar und verletzlich, bedrlickt, gehemmt und weniger in der Lage ihre Bedirfnisse zu kontrol-
lieren (Ostendorf & Angleitner, 2004). Sie neigen zu Schuld- und Minderwertigkeitsgefuhlen, Nervosi-
tat, Traurigkeit und Verlegenheit sowie geringer Selbstachtung, begeben sich leicht in Abhangigkeiten
und verfligen Uber weniger Energie (Borkenau & Ostendorf, 1993). Diese Dimension beschreibt die
habituelle Gefiihlslage einer Person, die Art und Weise, wie vor allem negative Emotionen erlebt werden
(Amelang & Bartussek, 2006).

Aufgrund der beruflichen Anforderungen, welche an Lehrpersonen gestellt werden, ist davon
auszugehen, dass eine gewisse emotionale Stabilitat fir das Bestehen im Beruf notwendig ist und sich
Instabilitat negativ auf die Bewaltigung der beruflichen Anforderungen auswirkt. Die Vermutung, dass
hohe Neurotizismuswerte nachteilig fur akademische Leistungen ist, konnte in bisherigen empirischen
Studien nur teilweise bestatigt werden. Zwei Metaanalysen ergaben nur sehr schwache Zusammenhénge
zwischen emotionaler Stabilitdt und akademischen Leistungen (O'Connor & Paunonen, 2007;
Trapmann, Hell, Hirn, & Schuler, 2007). D.h. Neurotizismus als gesamte Dimension vermag individu-
elle Unterschiede von Leistungen, zumindest im schulischen und akademischen Kontext, nur geringfu-
gig aufzukl&ren. Etwas anders sieht es aus, wenn nur einzelne Facetten des Neurotizismus bertcksichtigt
werden. So scheinen sich Impulsivitat und Angstlichkeit negativ auf den Studienerfolg auszuwirken
(Chamorro-Premuzig & Furnham, 2003; O'Connor & Paunonen, 2007).

Stérkere negative Zusammenhénge konnten zwischen Neurotizismus und der Leistung im Beruf
gefunden werden (Barrick & Mount, 1991; Salgado, 1997). Insbesondere die Arbeit im Team scheint
fiir Personen mit hohen Neurotizismuswerten ein Problem zu sein (Barrick, Mount, & Judge, 2001).
Dies wirde bedeuten, dass Lehrpersonen mit hohen Neurotizismuswerten das Kollegium und die Schul-
leitung vermehrt als Stressoren und weniger als Ressourcen wahrnehmen. Metaanalysen zeigen, dass
Neurotizismus mit tieferen Werten der Studienzufriedenheit (Trapmann et al., 2007) sowie tieferer Ar-
beitszufriedenheit (Judge & llies 2002) einhergeht.

Fur Studierende des Lehramts gibt eine &ltere Studie von Urban (1992) Ansatzpunkte zum Zu-
sammenhang zwischen Personlichkeitsmerkmalen und der Studien- und Berufszufriedenheit. Er konnte
zeigen, dass vor allem extrem introvertierte, zuriickgezogene und wenig selbstwirksame Personen mit
gleichzeitig hohen Neurotizismuswerten unzufrieden mit dem Studium und auch spater im Beruf waren.
Mayr und Mayerhofer (1994) konnten ebenfalls Stabilitat als bedeutsam fir die Bewaltigung von An-
forderungen wéhrend des Studiums und die Zufriedenheit mit der Studienwahl identifizieren. Weiter
konnten DeNeve und Cooper (1998) in ihrer Metaanalyse starke negative Zusammenhdange zwischen
dem subjektiven Wohlbefinden, Lebenszufriedenheit und Neurotizismus aufzeigen. Gleichzeitig gilt
Neurotizismus bereits seit langerem als Vulnerabilitatsfaktor fir Belastung (z.B. Cherniss, 1980; Ké&ser
& Wasch, 2009; Maslach et al., 2001).
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Grundsatzlich kann davon ausgegangen werden, dass sich emotionale Stabilitat bei angehenden
Lehrpersonen positiv auf die Studienzufriedenheit und die Studienleistung auswirkt sowie spater auch
positiv auf die Arbeitszufriedenheit, die Leistung und die Bewéltigung der beruflichen Herausforderun-
gen wirkt. Hohe Neurotizismuswerte diirften zu weniger Engagement und daftir mehr beruflicher Bean-

spruchung fihren.

2.5.2.2 Extraversion
Extraversion von Personen zeigt sich in Herzlichkeit, Kontaktfreudigkeit und dem Wohlfuhlen in Grup-
pen. Menschen mit hohen Extraversionswerten sind oft voller Tatendrang, neigen zu Optimismus,
Durchsetzungsfahigkeit, Dominanz und Risikofreude (Ostendorf & Angleitner, 2004). Sie gelten als
interessiert an ihren Mitmenschen, mutig, ehrgeizig und voller Energie. Zudem werden sie als geselliger,
kontaktfreudiger, impulsiver, sorgloser und heiterer beschrieben als introvertierte Personen. Anforde-
rungen lieben sie (Amelang & Bartussek, 2006; Borkenau & Ostendorf, 1993).

In Zusammenhang mit akademischen Leistungen scheint die Extraversion nicht unbedingt gtins-
tig zu sein. Die Metaanalysen von O’Connor und Paunonen (2007) und Trapmann et al. (2007) fanden
leicht negative Zusammenh&nge zwischen Extraversion und akademischen Leistungen. Eindeutig
stabile Zusammenhéange lassen sich empirisch bis jetzt nicht nachweisen. Die Tendenz geht in die Rich-
tung, dass Extraversion eher negativ mit Studienleistungen zusammenhangt.

Eine in Osterreich durchgefiihrten Langsschnittstudie von Mayr (2007) mit Lehramtsstudieren-
den zeigt die Bedeutung der Extraversion wahrend der Ausbildung auf. Sie steht in Zusammenhang mit
Lernerfahrungen und Kompetenzen, welche durch soziale Interaktion geprégt sind. Im Beruf scheint die
Dimension Extraversion berufliche Leistung recht gut vorherzusagen. Dies insbesondere fur das Krite-
rium Flhrung (Judge, Bono, llies, & Gerhardt, 2002), was im Lehrberuf ebenfalls eine wichtige Kom-
petenz zu einer gelingende Klassenfuhrung darstellt, welche in Beziehung mit guter Unterrichtsqualitat
steht (Helmke, 2009). Grundsatzlich ist aber anzunehmen, dass Extraversion in Berufen mit hohem In-
teraktionsanteil zwischen Personen als eher glinstige Voraussetzung flir den Berufserfolg zu interpretie-
ren ist (Barrick & Mount, 1991).

Der Lehrberuf stellt hohe Anforderungen im Bereich der Kommunikations-, Kontakt- und Kon-
fliktfahigkeit. Aufgeschlossene und kontaktfreudige Lehrpersonen diirften mit ihrer beruflichen Tétig-
keit zufriedener sein als eher introvertierte und zuriickhaltende Lehrpersonen. Lehramtsstudierende,
welche am Ende des Studiums hohe Werte in Extraversion mitbringen, sind spater im Beruf tatsachlich
zufriedener und zeigen eine hohere Kontaktbereitschaft (Lipowsky, 2003; Mayr & Mayrhofer, 1994).
Extraversion steht in signifikant positivem Zusammenhang mit der Berufszufriedenheit (Seibert &
Kraimer, 2001).

In Bezug auf Beanspruchung geht eine erhdhte Extraversion wahrend des Lehramtsstudiums
mit dem spateren Empfinden von weniger Beanspruchung im Beruf und der besseren Bewéltigung von
Herausforderungen im Unterricht einher (Mayr, 2003). Beziiglich einzelner Belastungsdimensionen

lasst zeigt sich, dass Extraversion positiv mit der personlichen Leistungsféhigkeit korreliert und negativ
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mit emotionaler Erschopfung und Depersonalisierung (Mayr & Mayrhofer, 1994; W. Urban, 1992).
Langelaan, Bakker, van Doornen und Schaufeli (2006) konnten hingegen keinen Zusammenhang zwi-
schen der Extraversion und der Beanspruchung finden. Jedoch stellten sie fest, dass eine hohe Extraver-
sion mit gleichzeitig tiefen Neurotizismuswerten und mit héherem Engagement bei der Arbeit einher-
geht. Auf die Bewaéltigung der Studienanforderungen hatte die Extraversion keinen Einfluss (Mayr &
Mayrhofer, 1994). Eine neuere Studie konnte negative Zusammenhange zwischen der Extraversion und
der emotionalen Erschopfung aufzeigen. Extraversion scheint vor Leistungsmangelwahrnehmung und
Depersonalisierung zu schiitzen (Tonjes et al., 2008).

Zusammenfassend ist davon auszugehen, dass Extraversion mit weniger Beanspruchung sowie

erhthtem Engagement im Lehrberuf einhergehen sollte.

2.5.2.3 Offenheit

Offenheit bezieht sich auf neue Erfahrungen, Eindriicke, wie auch auf Gefiihle. Personen mit grosser
Offenheit fur Erfahrungen werden als einfallsreich, einfiihlsam, experimentierfreudig und wissbegierig
beschrieben. Sie haben vielseitige Interessen und verfiigen lber unkonventionelle Wertorientierungen
(Ostendorf & Angleitner, 2004). Weiter sind sie eher bereit, bestehende Normen kritisch zu hinterfragen
und sich auf veranderte soziale, ethische und politische Wertvorstellungen einzulassen. In ihrem Urteil
sind sie unabhangig, erproben neue Handlungsweisen und suchen Abwechslung. Sie gelten besonders
motiviert, ihre vielseitigen Interessen zu verfolgen (McCrae & Costa, 1999).

Untersuchungen bezuglich Offenheit und Leistung in Studium und Beruf sind uneinheitlich
(Foerster, 2008). Es kann aufgrund von Metaanalysen davon ausgegangen werden, dass kein konsisten-
ter Effekt zwischen Offenheit und Leistungen zu finden ist (O'Connor & Paunonen, 2007; Trapmann et
al., 2007). Es kann nur angenommen werden, dass Offenheit ein valider Préadiktor flir die Ausbildungs-
leistung darstellt, nicht aber einen Einfluss auf die Leistungen im Beruf hat (Barrick & Mount, 1991;
Barrick et al., 2001; Salgado, 1997).

Bisher kann der Offenheit keinen Effekt zur Berufszufriedenheit nachgewiesen werden
(Foerster, 2008; Seibert & Kraimer, 2001). Aufgrund der Annahme, dass es offenen Lehrpersonen leich-
ter fallt, sich an neue Situationen anzupassen und Herausforderungen zu meistern, wird ein positiver
Zusammenhang zwischen der Offenheit und der Arbeitszufriedenheit erwartet.

Wenige Untersuchungen gibt es zum Zusammenhang des Personlichkeitsmerkmals ,Offenheit’
und der Beanspruchung am Arbeitsplatz (Foerster, 2008). Aus Untersuchungen zur Ungewissheitstole-
ranz geht jedoch hervor, dass diese sich positiv auf die Bewaltigung neuer Anforderungen auswirkt und
adaptive Bewadltigungsreaktionen beginstigt, wenn sie hoch ausgepragt ist. Da Lehrpersonen immer
wieder unvorhergesehenen Situationen ausgesetzt sind, ist davon auszugehen, dass eine hohe Offenheit
eher ein protektiver Faktor darstellt, um positiv an Herausforderungen heranzugehen und diese aktiv zu
bewaltigen. Hohe Offenheit geht beispielsweise einher mit einer vertieften Auseinandersetzung mit ei-

genen Praxiserfahrungen (Mayr, 2007). Niedrige Offenheit diirfte zu Uberforderung in schwierigen Si-
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tuationen, zu vermeidenden Bewaltigungsstrategien und zur kritischeren Einstellung gegeniiber Refor-
men und Neuerungen fiihren. Personen mit hohen Offenheitswerten durften hingegen eher bereit sein,
Neuerungen umzusetzen, in sozialen und kulturellen Brennpunkten zu arbeiten, sowie ihren Unterricht
adaptiv zu gestalten (Forster, 2008).

Es ist davon auszugehen, dass Offenheit fir Erfahrungen nicht mit Belastungen am Arbeitsplatz
in Zusammenhang steht (Becker, 2006), dass Personen, welche offen fur Neues sind, diese herausfor-
dernd annehmen und bei der Bewéltigung mehr Engagement zeigen.

2.5.2.4 Vertraglichkeit
Vertraglichkeit ist wie die Extraversion eine Dimension, die interpersonelles Verhalten beschreibt. Per-
sonen mit hohen Werten in der Dimension Vertraglichkeit gelten als vertrauensvoll, aufrichtig, beschei-
den, gutherzig und altruistisch. Sie zeigen grosse Hilfsbereitschaft und begegnen Mitmenschen mit Ver-
stdéndnis, Wohlwollen und Mitgefuhl. In Konflikten tendieren sie dazu, anderen nachzugeben, haben
grosses Vertrauen in andere, verhalten sich kooperativ und haben ein starkes Harmoniebedirfnis
(Ostendorf & Angleitner, 2004).

Vertraglichkeit scheint aufgrund internationaler Studien das am wenigsten mit dem Studiener-
folg verkniipfte Personlichkeitsmerkmal zu sein (O'Connor & Paunonen, 2007; Trapmann et al., 2007).
Positive Einfliisse auf die Studienleistungen werden nur indirekt tber sozialemotionale Anpassung oder
kooperatives Lernen vermutet (De Raad & Schouwenburg, 1996).

Im beruflichen Bereich hangt die Vertraglichkeit relativ hoch mit dem Leistungsaspekt , Team-
arbeit zusammen (Barrick et al., 2001). Insgesamt wurden aufgrund von Metaanalysen nur schwache
Zusammenhéange zwischen der Vertraglichkeit und beruflicher Leistung festgestellt, welche zudem auch
sehr abhangig von der untersuchten Berufsgruppe sind (Barrick & Mount, 1991; Salgado, 1997). Ver-
traglichkeit hat einen schwach positiven Effekt auf die Arbeitszufriedenheit (Judge, Heller, & Mount,
2002; Seibert & Kraimer, 2001). Becker (2006) konnte eine protektive Wirkung der Vertraglichkeit
gegenuber Beanspruchungen aufzeigen. Obwohl in der Literatur keine nennenswerten Zusammenhénge
zwischen der Vertraglichkeit und dem Arbeitserleben gefunden werden konnten, ist davon auszugehen,
dass die Vertraglichkeit ein zu beachtendes Merkmal der Berufstatigkeit von Lehrpersonen darstellt.
Denn Wohlwollen, Hilfsbereitschaft und Einflihlsamkeit dirften glinstige Voraussetzungen fir den Um-
gang mit den Lernenden, den Eltern und dem Kollegium darstellen. Das vollstdndige Fehlen solcher
Voraussetzungen durfte zu Konflikten fuhren, die Arbeitszufriedenheit beeintrdchtigen und die Bean-
spruchung erhéhen. Gleichzeitig kdnnte eine zu hohe Auspragung des Faktors auch problematisch sein,
da ein zu stark ausgeprégtes Harmoniebedrfnis bis zur Aufgabe eigener Bedurfnisse negative Konse-
quenzen auf die Arbeitszufriedenheit sowie das Wohlbefinden haben konnte (Foerster, 2008).

Aufgrund dessen ist davon auszugehen, dass Vertraglichkeit zu mehr Engagement beitragt so-

wie bei einer moderaten Auspragung auch zu weniger Beanspruchungswahrnehmung fiihren sollte.
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2.5.2.5 Gewissenhaftigkeit
Hohe Gewissenhaftigkeit steht in Verbindung mit Zielstrebigkeit, Ehrgeiz, Willensstarke, Ausdauer,
Disziplin, Zuverlassigkeit und Entschlossenheit. Gewissenhafte Personen sind ordnungsliebend, pflicht-
und verantwortungsbewusst und tendieren dazu, sorgféltige Uberlegungen anzustellen, bevor sie han-
deln (Ostendorf & Angleitner, 2004).

Personen mit hoher Gewissenhaftigkeit gelten im Beruf generell als erfolgreich. lhre Beharr-
lichkeit, ihr Verantwortungsbewusstsein und ihre starke Zielstrebigkeit dienen dazu, bestimmte Ziele zu
erreichen und den Respekt der VVorgesetzten zu gewinnen. Die negative Seite dieser Dimension liegt in
einem Ubertrieben hohen Anspruchsniveau oder beispielsweise in zwanghafter Ordentlichkeit (Keller-
Schneider, 2010). Ebenfalls gilt Gewissenhaftigkeit als bester Pradiktor fir Studienerfolg (O'Connor &
Paunonen, 2007; Trapmann et al., 2007). Bezuglich Arbeitsleistung erweist sich Gewissenhaftigkeit
ebenfalls als starker Prédiktor uber unterschiedliche Berufsgruppen hinweg (Barrick & Mount, 1991;
Barrick et al., 2001; Salgado, 1997). Trotzdem wird die Gewissenhaftigkeit als valider Pradiktor des
beruflichen Erfolgs zeitweise auch in Frage gestellt. So zeigt ein Review von Hough und Oswald (2000),
dass Gewissenhaftigkeit sich nicht als geeignet erwies, die berufliche Leistung unabh&ngig von der Be-
rufsgruppe oder konkreten Situationen vorherzusagen. Vor allem in Berufen, in denen Kreativitit und
Innovationsbereitschaft gefragt sind, konnte Gewissenhaftigkeit nicht als valider Pradiktor der Leistung
ausgemacht werden. Insgesamt kann angenommen werden, dass eine niedrige Auspragung der Gewis-
senhaftigkeit ein Risikofaktor fiir Leistungen in Studium und im Beruf darstellt. Jedoch ist zu bertick-
sichtigen, dass auch ein sehr hoher Wert an Gewissenhaftigkeit problematisch sein kann, dies vor allem
im Hinblick auf die beruflichen Belastungen und die Kreativitat. Dies obwohl Becker (2006) eine pro-
tektive Wirkung der Gewissenhaftigkeit gegeniiber Belastungen ausmachen konnte.

Deutlich wurde in Studien, dass Gewissenhaftigkeit in positivem Zusammenhang mit der Ar-
beitszufriedenheit steht (Judge, Heller, et al., 2002; Seibert & Kraimer, 2001). Die Annahme, dass eine
hohe Gewissenhaftigkeit zu besseren beruflichen Leistungen der Lehrpersonen fuhrt, konnte von Em-
merich, Rock und Trapani (2006) nicht bestatigt werden.

Aufgrund vorliegender Studien kann keine eindeutige Annahme in Bezug der Wirkung der Ge-
wissenhaftigkeit auf das Erleben von Beanspruchung und Engagement gemacht werden. Es wird ein

positiver Zusammenhang mit der Arbeitszufriedenheit erwartet.

2.5.2.6 Zusammenfassung: Auswirkungen der Big Five auf das Erleben von Engagement und Be-
anspruchung

Aufgrund vorliegender Studien kann davon ausgegangen werden, dass ausgepragte Introversion, Neu-
rotizismus, geringe Offenheit fiir neue Erfahrungen Risikofaktoren fiir eine erfolgreichen Berufstatigkeit
darstellen (Mayr & Neuweg, 2006). Positiven Einfluss auf die berufliche Entwicklung und das Kompe-
tenzerleben nehmen eine hohe Gewissenhaftigkeit, Vertraglichkeit, Offenheit und Extraversion (Barrick

& Mount, 1991; Kokkinos, 2007). Extraversion und Gewissenhaftigkeit wirken zusétzlich reduzierend
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auf das Beanspruchungserleben, Neurotizismus steigert es. Zufriedenheit wird gestarkt durch Extraver-
sion, Offenheit, Vertraglichkeit und Gewissenhaftigkeit. So gelten die Extraversion, psychische Stabi-
litdt und Gewissenhaftigkeit als fir den Lehrberuf relevante Persdnlichkeitsdimensionen, da sie mit En-
gagement und guten Praxisleistungen wahrend des Studiums sowie kompetentem Lehrerhandeln und
Wohlbefinden im Beruf einhergehen (Mayr & Neuweg, 2006).

Personlichkeitsmerkmale scheinen aufgrund der aktuelleren Lehrerforschungs- und Lehrerbil-
dungsdebatte im deutschsprachigen Raum (Allemann-Ghionda & Terhart, 2006; Bromme & Haag,
2004; Hilligus & Rinkens, 2006) bedeutsamer zu sein als allgemein angenommen. Sie erlauben eine
langfristige Prognose des padagogischen Handelns und Befindens von Lehrpersonen (Mayr, 2007).
Gleichzeitig ist die Rolle der Personlichkeitsmerkmale im Lehrberuf auch kritisch zu betrachten, da
immer wieder danach gefragt wird, ob Personen, welche den Beruf ergreifen, auch die richtigen Person-
lichkeitsdispositionen mitbringen. Aus Sicht der Erlernbarkeit von Kompetenzen ist diese Sichtweise
und ein damit einhergehendes emotionales Erleben der beruflichen Herausforderungen als Grundlage
einer erfolgreichen Tatigkeit als Lehrperson kritisch zu betrachten (Kunter, Frenzel, Nagy, Baumert, &
Pekrun, 2011; Kunter et al., 2013). Es stellt vielmehr ein Forschungsdesiderat dar, nicht nur zu Gberpri-
fen, wer sich fiir den Lehrberuf entscheidet und ob die angehenden Lehrpersonen und die téatigen Leh-
rerinnen und Lehrer auch typische Merkmale aufweisen. Es wére dringend danach zu fragen, in welchem
Zusammenhang die Personlichkeitsmerkmale beispielsweise mit der Kompetenzentwicklung von Lehr-
personen, mit der Unterrichtsqualitat oder der Berufszufriedenheit in Zusammenhang stehen (Rothland,
2010).

2.5.3 Zusammenhénge zwischen den Personenmerkmalen
Es wird die Annahme getroffen, dass die motivationalen Orientierungen untereinander sowie mit den
Personlichkeitsmerkmalen ,,Big Five® in Beziehung stehen. Dazu werden im Folgenden zuerst die Zu-
sammenhange innerhalb der Zielorientierungen dargelegt. In einem zweiten Schritt folgt die Beschrei-
bung der Zusammenhange zwischen den Zielorientierungen und den Selbstwirksamkeitserwartungen
und in einem dritten die Beziehungen zwischen den motivationalen Orientierungen und den Persénlich-

keitsmerkmalen.

2.5.3.1 Zusammenhange der Zielorientierungen untereinander und Zielprofile
Zielorientierungen werden in dieser Arbeit in die Lern-, die Ann&herungsleistungs-, sowie die Vermei-
dungsleistungszielorientierung eingeteilt. Die Lern- und die Vermeidungsleistungszielorientierung stel-
len voneinander unabhédngige Konstrukte dar, wie dies beispielsweise Koller (1998) anhand von Null-
korrelationen zwischen den beiden Konstrukten aufzeigen konnte. Die Annéherungsleistungszielorien-
tierung stellt in hybrides Ziel dar, welches sich zusammensetzt aus dem Anndherungsfokus, einem As-
pekt der Ann&herungsleistungszielorientierung, sowie aus dem Leistungsfokus, einem Aspekt der Ver-

meidungsleistungszielorientierung (Darnon et al., 2007; A. J. Elliot & Fryer, 2007). Demzufolge sind
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Zusammenhénge zwischen der Annaherungsleistungszielorientierung mit der Lern- sowie der Vermei-
dungsleistungszielorientierung zu erwarten.

Personen verfligen zudem Gber multiple Ziele. Mehrere Zielorientierungen kénnen gleichzeitig
verfolgt werden (Barron & Harackiewicz, 2001; Pintrich, 2000). Dies lasst auf ein Interagieren der Ziel-
orientierungen untereinander schliessen. Barron und Harackiewicz (2001) stellten vier Interaktionsmdg-
lichkeiten der Lern- und Leistungsziele auf. (1) Die additive Zielhypothese geht davon aus, dass Lern-
und Leistungsziele unabhangig voneinander Effekte auf eine abhéngige Variable haben. (2) Die inter-
aktive Zielhypothese beschreibt Interaktionen unabhéngig vom Haupteffekt, sodass der Effekt der Ziel-
orientierungen verstarkt oder abgeschwacht werden kann. (3) Die spezialisierte Zielorientierungshypo-
these geht davon aus, dass unterschiedliche Zielorientierungen auch unterschiedliche Wirkungen auf
verschiedene Ergebnisvariablen haben. Die vierte Interaktionsmdglichkeit beschreibt (4) die selektive
Zielorientierungshypothese. Sie besagt, dass Individuen je nach Situation selektiv auf eine Zielorientie-
rung fokussieren und demzufolge situativ zwischen den Zielorientierungen wechseln. Daraus ist zu
schliessen, dass Personen die Mdglichkeit haben, multiple Zielorientierungen zu verfolgen, sich aber
auf die in einer Situation relevante konzentrieren.

Von den vier Interaktionsmdglichkeiten wurden zwei von Barron und Harackiewicz (2001) be-
legt. Sie fanden unterschiedliche Haupteffekte von Lern- und Leistungszielen auf abhangige Variablen,
was flr die spezialisierte Zielorientierungshypothese spricht. Ebenfalls belegten sie die interaktive Ziel-
hypothese, die zeigte, dass bei Personen mit einem geringen Leistungsmotiv die Lernziele zu einem
hoheren Interesse fuhrten. Bei einem hohen Leistungsmotiv war hingegen nur die Leistungszielorien-
tierung ausschlaggebend. Fir héhere Involviertheit fanden sie einen signifikanten Interaktionseffekt
zwischen der Lernzielorientierung und einem niedrigen Leistungsmotiv. Die Wichtigkeit der Bertick-
sichtigung von Lern- und Leistungszielen und somit die Evidenz flr weitere Untersuchungen zur mul-
tiplen Zielverfolgung war dadurch gegeben. Gleiches wurde auch von Pintrich (2000) bestatigt. Er
konnte additive Interaktionseffekte flir das Zusammenspiel der Zielorientierungen in Bezug auf das Ma-
thematikinteresse von Schiilerinnen und Schillern nachweisen. Eine gleichzeitig tiefe Auspragung der
Leistungs- und der Lernzielorientierung hatte das tiefste Interesse zur Folge. Hingegen fiihrten eine tiefe
Leistungszielorientierung und eine hohe Lernzielorientierung fihrten zu hherem Interesse. Weiter gin-
gen Interaktionseffekte der Zielorientierungen fir positive Emotionen wahrend des Unterrichts sowie
das Verwenden kognitiver Strategien hervor. Keine Interaktionseffekte wurden in Bezug auf die Te-
stangstlichkeit und das Erleben negativer Effekte wahrend des Unterrichts gefunden (Pintrich, 2000).
Aufgrund dieser Ergebnisse wird fiir die vorliegende Arbeit die Annahme getroffen, dass Zielorientie-
rungen miteinander interagieren und sich in Bezug auf das Erleben von Engagement und Beanspruchung
moderierend beeinflussen.

Die Annahme multipler Ziele, was die gleichzeitige Verfolgung mehrerer Zielorientierungen

bedeutet (Barron & Harackiewicz, 2001; Pintrich, 2000), fuhrt ebenfalls zur Annahme, dass die unter-

63



schiedlichen Auspragungen der Zielorientierungen einer Person durch Profile abgebildet werden kén-
nen. Einige wenige Studien sind der Autorin bis zum jetzigen Zeitpunkt dazu bekannt. Sie werden in
den folgenden Abschnitten dargelegt.

Eine Profilbildung von Lehrpersonen im Referendariat aufgrund der Zielorientierungen liegt
von Fasching, Dresel, Dickh&user und Nitsche (2010) vor. In der Untersuchung wurden die Zielorien-
tierungen zu vier Zeitpunkten wahrend des Referendariats erhoben und Profile tiber diese vier Zeit-
punkte gebildet. Drei Profile wurden extrahiert. Lehrpersonen des ersten Profils verfugen zu Beginn des
Referendariats Uber eine durchschnittliche Ausprdgung der Lern-, Anndherungsleistungs-, sowie der
Vermeidungsleistungszielorientierung. Die Annéherungs- und Vermeidungsleistungsziele bleiben tiber
die zwei Jahre relativ konstant, die Lernzielorientierung nimmt signifikant ab. Die zweite Gruppe ver-
fligt zu Beginn des Referendariats Uber eine hohe Auspragung der Lern-, der Anndherungsleistungs-,
sowie der Vermeidungsleistungszielorientierung. Die drei Zieltypen nehmen (ber die Messzeitpunkte
in diesem Profil kontinuierlich ab. Nach zwei Jahren ist die Lernzielorientierung im Vergleich zu den
anderen beiden Profilen immer noch hoch ausgepragt, die Annéherungs- sowie der Vermeidungsleis-
tungszielorientierung befindet sich im mittleren Bereich. Das Profil drei verfugt bereits zu Beginn des
Referendariats tiber eine hohe Vermeidungsleistungszielorientierung. Lern- und Annaherungsleistungs-
zielorientierung sind durchschnittlich ausgepragt. Alle drei Zieldimensionen dieses Profils nehmen im
Verlaufe des Referendariats signifikant ab.

Eine andere Profilbildung mit Zielorientierungen nahmen Tuominen-Soini et al. (2012) beim
Ubertritt finnischer Schiilerinnen und Schiiler in die Sekundarstufe vor. Sie extrahierten vier Profil. Die
Indifferenten, mit durchschnittlichen Lern- und Leistungsziel, bilden die erste Gruppe. Die zweite
Gruppe bilden die Erfolgsorientierten. Sie verfiigen tber eine hohe Auspragung der Lernziel-, der An-
néherungsleistungsziel- sowie der Vermeidungsleistungszielorientierung. Die Lernzielorientierten stel-
len die dritte Gruppe dar. Bei dieser Gruppe ist die Lernzielorientierung stark, die Anndherungs- und
die Vermeidungsleistungszielorientierung tief ausgeprégt. Die vierte Gruppe beschreibt die Vermei-
dungsorientierten. Sie haben eine sehr tiefe Lernzielorientierung, eine mittelmassig ausgeprégte Leis-
tungszielorientierung und eine hohe Arbeitsvermeidung.

Pastor, Barron, Miller und Davis (2007) konnten fur die Lernzielorientierung sowie die Annéa-
herungs- und die Vermeidungsleistungszielorientierung eine Funfclusterlésung flr Collegestudierende
finden. Zwei Profile verfiigen Uber sehr hohe Lern- und Annadherungsleistungszielorientierungen.
Gleichzeitig ist die Vermeidungsleistungszielorientierung durchschnittlich ausgepragt. Die beiden
Gruppen unterscheiden sich nur quantitativ, nicht qualitativ voneinander. Studierende dieser beiden Pro-
file geben zusétzlich an, viel in ihr Studium zu investieren, ein starkes Konkurrenzdenken sowie ein
niedriges Misserfolgsmotiv zu haben. Bei zwei weiteren Profilen sind alle drei Zieldimensionen in etwa
gleich hoch ausgepréagt und befinden sich im mittleren Bereich. Ebenfalls wird der geleistete Einsatz fiir
das Studium von Personen dieser Profile als mittelméssig angegeben. Zudem verfugen sie Uber ein

durchschnittliches Konkurrenzdenken, sowie ein durchschnittliches Misserfolgsmotiv. Das fiinfte Profil
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verfugt Uber generell tief ausgeprégte Zieldimensionen, wobei insbesondere die Leistungsziele sehr tief
sind. Studierende dieses Profils geben an, einen geringen Einsatz fir das Studium zu leisten. Sie verfi-
gen uber ein sehr tiefes Konkurrenzdenken und ein durchschnittlich ausgepragtes Misserfolgsmotiv.

Die Ergebnisse der verschiedenen Studien zur Profilbildung mit den Zielorientierungen zeigen,
dass je nach Untersuchung eine unterschiedliche Anzahl Profile generiert wurde. Dies kénnte darauf
zurtickzufiihren sein, dass die Anzahl der berticksichtigen Zieldimensionen in den Untersuchungen zwi-
schen drei und vier variierten. Zudem zeigt sich in den Untersuchungen auch, dass sich die Profile teil-
weise nicht qualitativ voneinander unterscheiden, sondern nur quantitativ in der Hohe der Auspragung
der einzelnen Zieldimensionen. Weiter ist zu berticksichtigen, dass sich die Studien auf unterschiedliche
Populationen wie Schilerinnen und Schuler der Sekundarstufe in Finnland, Collegestudierenden in den
USA sowie berufseintretende Lehrpersonen in Deutschland beziehen.

Die unterschiedlichen Studienergebnisse legen die Annahme nahe, dass sich unterschiedliche
Profile der Lehrpersonen aufgrund ihrer Zielorientierungen finden lassen. Die verschiedenen Studien
bringen zwar eine unterschiedliche Anzahl Profile hervor, jedoch lassen sich Ahnlichkeiten in den Pro-
filbildungen erkennen. Bei allen drei Studien ist eine Gruppe von Personen zu finden, welche iber eine
hohe Auspragung der Lern- sowie der Annaherungsleistungszielorientierung verfiigen. Die Vermei-
dungsleistungszielorientierung ist bei diesen Gruppen in zwei Studien ebenfalls hoch ausgepragt (Fa-
sching et al., 2010; Tuominen-Soini, 2012), in der dritten Studie von Pastor et al. (2007) hat die Ver-
meidungsleistungszielorientierung eine durchschnittliche Auspragung. Jeweils eine weitere Gruppe ver-
fligt in allen drei Studien tber durchschnittlich hoch ausgeprégte Zielorientierungen. Die dritte Gruppe
bilden in allen drei Untersuchungen diejenigen Personen, welche generell Gber eine tiefe Ausprédgung
der einzelnen Zielorientierungen verfiigen, die Vermeidungsziele sind in diesen Profilen am stérksten

ausgepragt.

2.5.3.2 Zusammenhang der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung und der Lehrerselbstwirk-
samkeitserwartung

Die Selbstwirksamkeitserwartung als Zutrauen in die eigenen Kompetenzen kann als allgemeines tber-
geordnetes Konstrukt, der sogenannten allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung, welche die eigenen
Kompetenzen zur Auseinandersetzung mit alltaglichen Umweltanforderungen beschreibt oder als be-
reichsspezifisches Wirksamkeitserwartung wie beispielsweise die Lehrerselbstwirksamkeit, gemessen
werden (Schwarzer & Jerusalem, 2002).

Es ist anzunehmen, dass zwischen den beiden Konstrukten hohe korrelative Zusammenhénge
bestehen. Dies bedeutet, dass wer tiber eine hohe allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung verfugt, auch
eine hohere spezifische Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf den Lehrberuf mitbringt. So konnte
Schmitz (2001) in einer Untersuchung mit Lehrpersonen in Deutschland einen starken Zusammenhang
zwischen der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung und der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung
zwischen r = .70 und r = .72 feststellen. In einer anderen Untersuchung mit deutschen Lehrpersonen

berichtet Lipowsky (2003) von einem signifikanten, aber deutlich weniger starken Zusammenhang von
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r = .54 zwischen den beiden Selbstwirksamkeitserwartungen. Schulte (2008) fand einen Zusammenhang

von r = .52 zwischen den beiden Konstrukten.

2.5.3.3 Zusammenhange zwischen den Zielorientierungen und den Selbstwirksamkeitserwartun-
gen

Selbstwirksamkeitserwartungen beeinflussen Denken, Handeln und Geftihle, sowie die Motivation von
Personen. Selbstwirksame Personen verfugen Uber positive Kausalattributionen. Sie schreiben Erfolge
eher ihrer Kompetenz zu, was zu weiteren Anstrengungen motiviert (Herrmann & Hertramph, 2000a),
wahrend sie bei Misserfolgen nicht ihre Inkompetenz als urséchlich wahrnehmen (Kramis-Aebischer,
1995). Ihr Wohlbefinden ist besser. Sie nehmen Anforderungen, bei denen eigene Fahigkeiten gezeigt
werden konnen eher als Herausforderung wahr (Jerusalem, 2005). Diese Beschreibungen zeigen Ahn-
lichkeiten mit den Zielorientierungen. Auch sie beeinflussen das Denken und Verhalten von Personen.
Personen mit einer ausgepragten Lernzielorientierung streben Kompetenzzuwachs an. Sie nehmen
Kompetenzriickmeldungen als nitzlich und zielfihrend wahr (VandeWalle et al., 2000). Misserfolg
schreiben sie ausseren Umstanden zu. Vermeidungsleistungsorientierte Personen hingegen fiihren Miss-
erfolg eher auf die eigene Inkompetenz zuriick, was zu Vermeidung von Leistungssituationen und zur
Wahrnehmung von Leistungsmangel fuhrt (Spinath & Schone, 2003; Spinath & Stiensmeier-Pelster,
2003).

Aufgrund dieser theoretischen Uberlegungen ist davon auszugehen, dass Zielorientierungen und
Selbstwirksamkeitserwartungen miteinander in Beziehung stehen. Einzelne Autoren postulieren ein
Einhergehen hoher Lernzielorientierung mit ebenso hoher allgemeiner oder bereichsspezifischer Selbst-
wirksamkeitserwartung (Carole Ames, 1992; Payne et al., 2007; Pintrich, 2000; Potosky, 2010). Studie-
rende mit einer hohen Lernzielorientierung verfligen auch eher uber eine hohe Selbstwirksamkeitser-
wartung (Middleton & Midgley, 1997; Pajares, Britner, & Valiante, 2000), wéhrend Studierende mit
einer Vermeidungsleistungszielorientierung eher tiefe Selbstwirksamkeitserwartungen mitbringen (A.J.
Elliot, 1999; Hidi & Harackiewicz, 2000; Pajares et al., 2000).

Emmrich (2009) zeigte, dass Lehrpersonen mit hoher Lernzielorientierung signifikant selbst-
wirksamer sind als Lehrpersonen mit einem hohen Mass an Vermeidungsleistungszielorientierung.
Ebenso konnten Nitsche, Dickhéduser, Fasching und Dresel (2011) aufzeigen, dass eine hohe Lern- und
Annaherungsleistungszielorientierung Préadiktoren fiir eine hohe Lehrerselbstwirksamkeitserwartung,
eine hohe Vermeidungsleistungszielorientierung hingegen ein Pradiktor flir weniger Selbstwirksamkeit
darstellen.

Eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung diirfte demzufolge mit einer hohen Lernzielorientie-
rung und sowie einer niedrigeren Vermeidungsleistungszielorientierung einhergehen, eine niedrige
Selbstwirksamkeitserwartung jedoch mit einer tieferen Lernzielorientierung und einer héheren Vermei-
dungsleistungszielorientierung. Aufgrund dessen ist eine gegenseitige Beeinflussung der beiden moti-
vationalen Aspekte zu erwarten. Dabei wird der Selbstwirksamkeitserwartung ein moderierender Ein-
fluss zugesprochen (Butler, 1993; Elliott & Dweck, 1988).

66



Fur das Lernen konnten Dweck und Legett (1988) einen Moderationseffekt der Selbstwirksam-
keitserwartungen auf den Effekt der Lernzielorientierung nachweisen. Ebenso postulieren Harackie-
wicz, Barron und Elliot (1998) sowie Pintrich (2000) die Annahme eines additiven Interaktionseffekts
zwischen Leistungszielen und Selbstwirksamkeitserwartungen beispielsweise hinsichtlich der Angst-
lichkeit, negativer Geflihle oder des Interesses.

2.5.3.4 Zusammenhange zwischen den motivationalen Orientierungen und den Personlichkeits-
merkmalen

Weiter ist davon auszugehen, dass Personlichkeitsmerkmale als relativ stabile Pradispositionen der Per-
sonlichkeit Einfluss auf die motivationalen Orientierungen nehmen.

Elliot und Trash (2002) zeigten, dass Neurotizismus ein positiver Pradiktor von Vermeidungs-
leistungszielen ist. Extraversion stellt einen positiven Pradiktor der Lernzielorientierung dar (Larsen &
Augustine, 2008). Diese Annahmen wurden in einer aktuelleren Studie mit Lehrpersonen bestétigt (Ton-
jes, 2010). Sie zeigte, dass Neurotizismus positiv mit der Annéherungs- sowie der Vermeidungsleis-
tungszielorientierung in Zusammenhang steht. Extraversion, Offenheit und Vertréaglichkeit korrelierten
schwach mit der Lernzielorientierung, Vertréglichkeit zusétzlich negativ mit der Anndherungs- und der
Vermeidungsleistungszielorientierung. Gewissenhaftigkeit hat keinen Einfluss auf die Zielorientierun-
gen. Die Zusammenhange zwischen den Zielorientierungen und den Personlichkeitsmerkmalen sahen
in der Studie von Tonjes (2010) fir die Lehramtsstudierenden leicht anders aus. Neurotizismus korre-
lierte bei dieser Probandengruppe nur positiv mit der Anndherungs- sowie der Vermeidungsleistungs-
zielorientierung. Die Extraversion hatte keinen Effekt auf die Zielorientierungen, Offenheit ging mit
einer hoheren Lernzielorientierung, Vertraglichkeit mit einer tieferen Vermeidungsleistungszielorien-
tierung einher. Ebenfalls fand man bei den Studierenden eine signifikante Korrelation zwischen der
Gewissenhaftigkeit und der Lernzielorientierung (vgl. Tonjes, 2010). Auch zeigten die Analysen von
Fasching et al. (2010) erwartet positive Zusammenhange bei Lehrpersonen zwischen der Vermeidungs-
leistungszielorientierung und dem Neurotizismus auf. Ein negativer Zusammenhang wurde ebenfalls
zwischen der Vermeidungsleistungszielorientierung und der Extraversion belegt. Fiir die Lernzielorien-
tierung wurde in der gleichen Studie ein Zusammenhang mit der Offenheit gefunden.

Die Ergebnisse zum Zusammenhang von Zielorientierungen und Personlichkeitsmerkmalen
sind inkonsistent. Aufgrund der theoretischen Uberlegungen und der dazu einzelnen bestitigenden For-
schungsergebnisse wird die Annahme getroffen, dass Neurotizismus positiv mit der Vermeidungsleis-
tungszielorientierung in Zusammenhang musste, die Extraversion in positivem Zusammenhang mit der
Lernzielorientierung.

Aufgrund einer Metaanalyse von Judge und llies (2002) ist eine negative Beziehung zwischen
der Selbstwirksamkeitserwartung und dem Neurotizismus anzunehmen, sowie eine positive zwischen
dem Big Five Faktor Extraversion und der Selbstwirksamkeitserwartung. Diese Zusammenhange konn-
ten auch in zwei Deutschschweizer Untersuchungen mit berufseintretenden Lehrpersonen festgestellt
werden (Keller-Schneider & Hericks, 2011; Kocher, 2014).
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Abschliessend ist fur die personalen Merkmale anzumerken, dass sowohl bei den motivationa-
len Orientierungen wie auch bei den Personlichkeitsmerkmalen davon ausgegangen wird, dass die Kon-
strukte jeweils das Engagement in einer Richtung sowie die Beanspruchung in die andere Richtung
beeinflussen. Denn Engagement und Beanspruchung sind als unabhéngige und eigenstéandige Konzepte
zu verstehen, welche einander Gegenuberstehen und leicht miteinander korrelieren und deshalb separat
messbar sind (Schaufeli & Bakker, 2004a). Dabei wird jedoch angenommen, dass die unterschiedlichen
Personlichkeitsmerkmale und motivationalen Orientierungen die Entstehung von Engagement und Be-
anspruchung unterschiedlich stark beeinflussen.

Modelle, welche zur Entstehung von Beanspruchung und Engagement beitragen und fiir die
vorliegende Untersuchung relevant sind, werden in den néchsten Abschnitten kurz dargelegt.

2.6 Modelle zur Entstehung von Beanspruchung und Engagement
Den Definitionen Stress, Belastung und Beanspruchung liegen unterschiedliche theoretische Vorstel-
lungen zu den Entstehungsbedingungen, Prozessen und Wirkungen dieser Phanomene zu Grunde (vgl.
Abschnitt 2.3.2). In diesem Abschnitt werden unterschiedliche Modelle und Konzepte zur Entstehung
von Beanspruchung und Engagement im Beruf dargelegt, aus denen zusammen mit Erkenntnissen zum
Einfluss personaler Merkmale auf das Arbeitserleben, das theoretische Arbeitsmodell abgeleitet wird.
In der arbeitspsychologischen Forschung zu Beanspruchungen haben sich stresstheoretische
Modelle durchgesetzt, welche personale sowie arbeitsbezogene Merkmale und deren wechselseitigen
Einfluss berticksichtigen. In der friihen Stressforschung dominierten reine reiz- sowie reaktionsorien-
tierte Ansatze wie beispielsweise das physiologische Modell von Selye (1975). Diese reiz- und reakti-
onsorientierten Forschungsansétze lieferten keine Erklarungen fur unterschiedliche Reaktionen ver-
schiedener Personen, was vermehrt zum Einsatz relationaler und transaktionaler kognitiver Ansdtze in
der Belastungs- und Beanspruchungsforschung von Lehrpersonen fiihrte. Denn berufliche Entwicklung
ist wie oben beschrieben als Interaktion zwischen der Person und der Umwelt zu verstehen, welche dann
zustande kommt, wenn wahrgenommene Herausforderungen und deren Bewaltigung aufgrund unter-
schiedlicher zur Verfligung stehender Ressourcen zu mehr oder weniger Beanspruchung und Wohlbe-
finden fihren. Neben den Arbeitsaufgaben spielt auch der individuelle Bewertungsprozess zwischen
den potenziellen Stressoren und dem subjektiven Erleben der Situation und deren Folgen eine zentrale
Rolle. Modelle welche diesen Aspekt beriicksichtigen, werden transaktionale Stressmodelle genannt.
Es gibt unterschiedliche transaktional kognitive Stressmodelle, welche die Entstehung von Be-
anspruchung als Wechselwirkungsprozess zwischen Person und Umwelt verstehen, als ein Produkt des
Vergleichs zwischen situationsspezifischen Anforderungen und den einer Person zur Verfiigung stehen-
den Handlungsmoglichkeiten. Dazu gehoren arbeitswissenschaftliche Belastungs- und Beanspru-
chungskonzepte sowie kognitiv ausgerichtete Modelle wie das transaktionale Stressmodell nach Lazarus
(1966), das daraus erweiterte transaktionale Stressmodell (Lazarus & Launier, 1981), das Modell des
Lehrerstresses nach Kyriacou und Sutcliffe (1978), welches auf dem transaktionalen Stressmodell auf-

baut oder das Rahmenmodell der Belastung und Beanspruchung nach Rudow (1994). Empirisch sind
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die Modelle nur marginal untersucht. Christ (2004) konnte das transaktionale Stressmodell beispiels-
weise nur teilweise bestatigen.

Im Modell von Lazarus und Launier (1981) wurden zum ersten Mal positive Beanspruchungs-
reaktionen in Betracht gezogen, jedoch wie in den darauf aufbauenden Modellen nicht bewusst inte-
griert. In dieser Arbeit wird die Annahme verfolgt, dass es nicht gentigt, dass Lehrpersonen nur unbe-
lastet sind, sondern dass fiir eine professionelle und wirksame Kompetenz von Lehrpersonen, verbunden
mit einer hohen Unterrichtsqualitat, mehr VVoraussetzungen zu erfullen sind. Namlich Freude am Beruf,
sich motiviert und engagiert zu fuhlen, sich kompetent und leistungsfahig zu erleben (Lowstedt et al.,
2007).

Modelle, welche bewusst positive Aspekte und Outputs des Berufs einbeziehen, sind das Job
Characteristics Model von Hackman und Oldham (1980), welches aus den Tatigkeitsmerkmalen, den
psychologischen Erlebniszustanden und den Auswirkungen der Arbeit besteht, das ressourcentheoreti-
sche Modell von Buchwald und Hobfoll (2004) sowie das Job Demands-Resources Modell (JD-R-Mo-
dell) nach Demerouti, Bakker, Nachreiner und Schaufeli (2001), welches als Gesamtmodell die Entste-
hung von arbeitshezogenem Engagement und Beanspruchungserleben in einzelnen Pfaden modelliert.

Im Folgenden werden fur die Arbeit zentrale Modelle ausfihrlicher dargelegt und voneinander

abgegrenzt.

2.6.1 Das transaktionale Stressmodell nach Lazarus und Launier (1981)

Ein Beispiel fur ein transaktionales Modell ist das transaktionale Stressmodell (Lazarus & Folkman,
1984; Lazarus & Launier, 1981). Stress stellt in diesem Modell die Einschatzung der jeweiligen Person-
Umwelt-Beziehung einer betroffenen Person dar und wirkt sich auf deren Verhalten, Gesundheit und
Wohlbefinden aus. Es stehen dabei individuelle personale Prozesse der Einschédtzung oder Bewertung
(appraisal) sogenannter Umweltstimuli im Zentrum, welche durch subjektive Uberzeugungen und Er-
wartungen beeinflusst werden. Diese Bewertungsprozesse dienen der Einschétzung wahrgenommener
Stimuli flr die eigene Person bzw. die Mdglichkeiten der Bewaltigung dieser Umweltanforderungen.

Nach Lazarus (1966) findet ein Bewertungsprozess in drei Stufen statt: der priméren Bewertung
(primary appraisal), der sekundaren Bewertung (secondary appraisal) sowie der Neubewertung (re-ap-
praisal). Die primare Bewertung ist auf die konkret situative Ausgangslage bezogen, in der ein zunéchst
neutraler Reiz als irrelevant neutral, als angenehm-positiv oder stressrelevant bewertet wird. D.h. eine
Situation kann als potenziell belastend bewertet werden, wenn sie Verlust, Bedrohung und/oder Heraus-
forderung in sich birgt. Wird eine Situation als belastend eingestuft, berpruft die Person in der sekun-
daren Bewertung die individuell vorhandenen und aktivierbaren Handlungsressourcen fiir den Umgang
mit den Stressoren und der Situationsbewaltigung. Aus unterschiedlichen Bewéltigungsmdglichkeiten
werden dann ein oder mehrere sogenannte Copingstrategien ausgewahlt. Primére und sekundare Bewer-
tung interagieren miteinander. Sie bestimmen das Ausmass und die Qualitat der Stressreaktion. Durch

diese transaktionale Beziehung zwischen Situation und Person, bei der die kognitiven Bewertungsvor-
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géange verdnderlich sind und dadurch neue Informationen hinzukommen, erfolgt als drittes eine Neube-
wertung der Situation. Die Situation mit den Stressoren wird in Abhéngigkeit der eigenen Bewaltigungs-
moglichkeiten, Anspriichen und bisheriger Bewaltigungserfahrungen und Umweltriickmeldungen noch-
mals neu beurteilt. Je nachdem, wie hoch die Anforderungen sind und wie viele Kapazitaten einer Person
zur Bewaéltigung zur Verfugung stehen, entsteht negativer Distress oder Eustress, wenn die Situation als
tberwindbare Herausforderung erlebt wird. Stress wird in diesem Modell weder auf Reiz noch auf Re-
aktion reduziert, wie dies in den reiz- und reaktionsorientierten Modellen (z.B. Selye, 1975) der Fall
war. Gleiche Situationen kénnen bei unterschiedlichen Personen verschiedene Bewaltigungsprozesse
auslosen.

Das transaktionelle Stressmodell beriicksichtigt somit einerseits die Bewertungsprozesse hin-
sichtlich der Relevanz einer Situation und andererseits auch die zur Verfuigung stehenden Bewaltigungs-
mdglichkeiten im Sinne von Coping. Dieses wird unterteilt in ein emotionsfokussiertes und problemfo-
kussiertes Coping (Lazarus & Folkman, 1984). Emotionsorientiertes Coping richtet die Gedanken und
das Verhalten einer Person vor allem auf das emotionale Befinden, problemfokussiertes Coping auf die
Veranderung der Situation. Um die Entstehung unterschiedlicher Bewertungsprozesse zu erlautern, zo-
gen Lazarus und Folkmann (1984) neben dem Coping zwei weitere Konzepte zur Erklarung hinzu: Bin-
dungen (Commitments) und Uberzeugungen (Beliefs), zu denen nach Lazarus und Folkman (1984) auch
die Selbstwirksamkeitserwartungen gehdren. Diese Konzepte beeinflussen aufgrund der Autoren den
Bewertungsprozess, indem sie determinieren, welche Aspekte als relevant fur das Wohlbefinden einge-
schatzt werden. Weiter indem sie das Verstandnis der Situation und die dabei erlebten Emotionen und
Bewaltigungsformen beeinflussen, und zuletzt, indem sie die Basis fur die Evaluation der Ergebnisse
und Effekte der Situation und der Bewéltigungsbemiihungen bilden (Lazarus & Folkman, 1984).

Das transaktionale Stressmodell liefert somit einen Erklarungsansatz fir die Frage, warum unter
relativ gleichen &usseren Bedingungen nur ein Teil der Arbeitenden ausbrennt. Es fokussiert die kogni-
tive Bewertung und verdeutlich, dass Personenmerkmale wesentlichen Einfluss auf den Entstehungs-
prozess von Stress und somit Beanspruchung nehmen. Weiter zeigt das Modell auf, dass Aspekte der
Personlichkeit Stress und Beanspruchung nicht nur direkt beeinflussen, sondern auch Gber primére und
sekundare Bewertungen, was zur Annahme fiihrt, dass die alleinige Untersuchung direkter Effekte be-
stimmter Personlichkeitsmerkmale auf die Beanspruchung nicht gentigen.

Das Modell von Lazarus diente immer wieder als Ausgangsmodell zur Untersuchung von Leh-

rerstress. So beispielsweise auch fiir das Modell von Kyriacou und Sutcliff (1978).

2.6.2 Modell des Lehrerstresses nach Kyriacou und Sutcliff (1978)
Das Modell des Lehrerstresses nach Kyriacou und Sutcliff (1978) (vgl. Abbildung 6) baut auf dem von
Lazarus (1966) ursprunglich entwickelten Stressmodell auf. Es ist das erste theoretische Modell zur
Entstehung von Stress im Lehrberuf (Rudow, 1999).
Im Zentrum des Modells steht ebenfalls die Annahme, dass potenzielle Stressoren iber die ver-

schiedenen Bewertungsphasen zu Stress und chronischen Symptomen fiihren. Stress wird von Kyriacou
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und Sutcliff (1978) definiert als negative Emotionen wie Arger oder Depression von Lehrpersonen im
schulischen Kontext, die mit potentiell schadlichen physiologischen und biochemischen VVeranderungen
einhergehen. Diese Emotionen resultieren aus Aspekten der beruflichen Téatigkeit und entstehen im Pro-
zess der subjektiven Wahrnehmung. Diese subjektiven Wahrnehmungen sind wiederum abhéngig von
personlichen Aspekten der Lehrpersonen wie dem Selbstwertgefiihl, der Personlichkeit, der Biographie
oder den Copingstilen.

Das subjektive Empfinden von Lehrpersonen steht in dieser Theorie also stark im Vordergrund.
Der wahrgenommene Stress ist nicht zwingend mit somatischen Symptomen gleichzusetzen. Er kann
durch objektive Charakteristika, sogenannte potentielle Stressoren der Lehrtatigkeit wie z.B. der Klas-
sengrosse, Larm im Schulzimmer verursacht werden. Diese potentiellen Stressoren werden zu aktuellen
Stressoren, wenn sie als bedrohlich bewertet werden. Dabei spielen individuelle Lehrermerkmale sowie
Belastungen ausserhalb des Berufs eine Rolle. Gelingt die Bewéltigung nicht, entsteht Stress, der bei
dauerhaften Belastungen zu chronischen, psychischen, physiologischen oder behavioralen Symptomen
fuhren kann.

Die Bedeutung der Person Umwelt-Interaktion kommt wie beschrieben auch in diesem Modell
zu tragen. Als Umweltmerkmale sind nur potentielle bzw. aktuelle Stressoren beriicksichtigt. Kontext-
bedingungen und Tatigkeitsmerkmale werden ausgeklammert (Van Dick, 1999). Diese Verbindung von
Person- und Tétigkeitsmerkmalen hat Rudow (1994) in sein Modell der Belastung und Beanspruchung
von Lehrpersonen aufgenommen und damit die Konzeption von Kyriacou und Sutcliffe (1978) erganzt.
Weitere Modifikationen des Modells findet man beispielsweise bei Van Dick (2006).

Lehrermerkmale
z.B.

- Biographie

- Persénlichkeit
- Beddrfnisse
- Copingstil

potentielle —>| Bewertung aktuelle —>1 Bewaltigung Lehrerstress [—> chronische
Stressoren Stressoren Symptome

potentielle Stressoren
ausserhalb des Berufs

Abbildung 6. Modell des Lehrerstresses nach Kyriacou und Sutcliff (1978 zitiert nach Candova 2005,
S.10)
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2.6.3 Rahmenmodell der Belastung und Beanspruchung nach Rudow (1994)
Das Belastung-Beanspruchungsmodell von Rudow (1994) lehnt sich an die Grundgedanken der kogni-
tiven Stress- und Handlungstheorie von Lazarus und Launier (1981) sowie des Modells des Lehrerstres-
ses nach Kyriacou und Sutcliff (1978) an.

Wiederum ist das Zusammenspiel zwischen Person und Umwelt zentral. Das Modell nach Ru-
dow (1994) (vgl. Abbildung 7) geht davon aus, dass die Lehrertatigkeit eine Konfrontation von objek-
tiven Anforderungen und subjektiven Handlungsvoraussetzungen einer Person mit sich bringt. Eine Per-
son ist unterschiedlichen situativen und situationstibergreifenden Arbeitsaufgaben und Arbeitsbedin-
gungen ausgesetzt, die als objektive Belastungen zu verstehen und intersubjektiv messbar sind. Aus
diesen objektiven Belastungsfaktoren resultieren aufgrund von persénlichen und erfahrungsabhéangigen,
Wahrnehmungs-, Bewertungs- und kognitiven Verarbeitungsprozessen, der sogenannte Wiederspiege-
lung, subjektive Belastungen. Dies bedeutet, dass effiziente psychische Handlungsstrukturen in positive
Beanspruchungsreaktionen und -folgen wie Zufriedenheit oder Wohlbefinden miinden, Handlungs-
strukturen kdnnen zu negativen Beanspruchungsreaktionen und —folgen wie z.B. Stress, Unzufrieden-
heit oder Angst fuhren.

Die objektive Belastung wird in die subjektive Belastung uberfiihrt, die sich in emotionale und
kognitive Belastung differenzieren lasst (Rudow, 1990). Diese subjektiven Belastungen fuhren zunéchst
kurzfristig zu Beanspruchungsreaktionen, welche sich in psychische Anspannung und somatische Ver-
anderungen differenzieren lassen. Sie sind als zeitlich begrenzte psychophysische Phdnomene zu be-
trachten. Aus diesen Beanspruchungsreaktionen konnen langfristige Beanspruchungsfolgen, d.h. tber-
dauernde psychophysische Phdnomene, resultieren. Die Beanspruchungsreaktionen und -folgen hangen
wesentlich von der Effektivitat der Belastungsbewéltigung ab, welche wiederum bestimmt wird durch
das Verhaltnis objektiver Arbeitsanforderungen und Arbeitsbedingungen sowie den subjektiven F&hig-
keiten. Demzufolge kénnen die kurzfristigen Beanspruchungsreaktionen und langfristigen Beanspru-
chungsfolgen grundsétzlich positiv wie auch negativ sein (Rudow, 1994). So fiihrt beispielsweise eine
positive Beanspruchung kurzfristig zu einer der Situation angemessenen Aktivitat und hoher positiver
Befindlichkeit wie beispielsweise Zufriedenheit. Dadurch werden die langfristige Aneignung adaquater
Handlungsstrategien und die emotionale Stabilitat begunstigt. Solch positive Beanspruchungsfolgen
stellen wichtige Bedingungen fur die padagogische Handlungskompetenz dar, welche in Wechselwir-
kung zur psychischen Gesundheit steht und mit einer Férderung der Personlichkeitsentwicklung einher-
gehen. Negative Beanspruchungsreaktionen hingegen fuhren kurzfristig zu psychischer Ermidung und
Stresserleben, was zu einer Destabilisierung der psychischen Handlungsregulation und langfristig zu
psychischen Beeintrachtigungen und zu einer Stagnation der Personlichkeitsentwicklung fihrt (Rudow,
1994).

Das Modell der Belastung und Beanspruchung nach Rudow (1994) unterscheidet sich von den
anderen Modellen hinsichtlich des Bewertungsprozesses, welcher in objektive und subjektive Belastun-

gen eingeteilt wird. Weiter beschreibt Rudow als erster kurzfristige Beanspruchungsreaktionen und
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langfristige Beanspruchungsfolgen. Somit vereint er reiz-reaktionale und transaktionale Ansétze in ei-
nem Modell. Zusétzlich findet man das erste Mal neben negativen Beanspruchungsfolgen auch explizit
positive erwahnt, zu denen er Wohlbefinden und Zufriedenheit z&hlt (Rudow, 1994).

Arbeitsaufgaben Arbeitsbedingungen

objektive Belastung
Handlungsvoraussetzungen

Motive / Einstellungen

Soziale Handlungskompetenz
Pé&dagogische Qualifikation
Berufserfahrungen
Emotionale Stabilitét
Kérperliche Leistungsfahigkeit
Psychovegetative Stabilitat

Wiederspiegelung Selbstbelastung

subjektive Belastung

Beanspruchungsreaktion

Beanspruchungsfolge

Abbildung 7. Modell der Belastung und Beanspruchung (nach Rudow, 1994, S.43, 46)

2.6.4 Job Demands-Resources Modell nach Bakker und Demerouti (2007)
Alleine das ,Nicht-krank-Sein‘ stellt keine genligende Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Tétigkeit als
Lehrperson dar. Vielmehr braucht es positive Erlebenszusammenhénge mit der Arbeit zur Ausfiihrung
erfolgreicher beruflicher Tatigkeit.

Ein Modell, welches das positive und das negative Erleben der Arbeit berlicksichtigt ist das Job
Demands-Resources Modell (JD-R-Modell) nach Demerouti et al. (2001) und Hakanen et al. (2006). Es
dient als Ausgangsmodell des entwickelten Arbeitsmodells und wird im Folgenden ausfihrlicher erléu-
tert.

Das JD-R-Modell (vgl. Abbildung 8) beschreibt die Entwicklung von negativen und positiven
Beanspruchungsfolgen als Interaktion zwischen beruflichen Belastungen, auch Stressoren genannt, und
Ressourcen am Arbeitsplatz. Verfligt eine Person lber geniigend Ressourcen, um berufliche Anforde-
rungen und Belastungen zu bewaltigen, flhren diese Ressourcen einerseits zu weniger Beanspruchun-
gen, andererseits auch zu positiven Beanspruchungsfolgen wie Arbeitsengagement, positiveren Einstel-
lungen im Arbeitskontext und zu besseren Leistungen und Arbeitszufriedenheit. Hohe Beanspruchun-

gen fiihren zu einer Abnahme der organisationalen Outcomes (Hakanen et al., 2006). Das JD-R-Modell
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beinhaltet die beiden Hauptkonstrukte ,Beanspruchung‘, spater auch als Burnout bezeichnet, und ,Mo-
tivation®, spater auch als Engagement benannt, mit jeweils drei Subdimensionen, ihren Antezedenzien
am Arbeitsplatz sowie den Konsequenzen. Es wird angenommen, dass Stressoren und Ressourcen am
Avrbeitsplatz zwei unterschiedliche, wenn auch verwandte Prozesse hervorrufen. Diese Prozesse werden
durch zwei Pfade abgebildet, welche zusammen mit den Beziehungen zwischen den Pfaden das Ge-
samtmodell darstellen (siehe Abbildung 8).

e}

Feedback [

+

Arbeits-
stressoren

Bean-
spruchung
+

Abbildung 8. The Job Demands-Resources Modell nach (Bakker & Demerouti, 2007, p. 313)

organisationale
Folgen

Arbeits-
ressourcen

2.6.4.1 Pfade des JD-R-Modells
(1) Der erste Pfad des JD-R-Modells wird als energetisch bezeichnet. Er besteht aus den Arbeitsplatz-
stressoren sowie dem Beanspruchungserleben und représentiert diejenigen Aspekte der Arbeit, welche
mit Anstrengung und Energieverbrauch verbunden sind. Dazu gehoren beispielsweise Zeitdruck, Rol-
lenkonflikte oder Unterrichtsstérungen, welche in Zusammenhang mit Burnout stehen und negative
Konsequenzen nach sich ziehen (Schaufeli & Bakker, 2004a).

(2) Der zweite, auch motivationaler Pfad genannt, besteht aus den Konstrukten Ressourcen und
Engagement. Er beschreibt die Verbindung zwischen den Ressourcen am Arbeitsplatz, dem Engagement
und der Arbeitsleistung. Der Pfad geht von den Ressourcen wie z.B. Unterstiitzung, Autonomie am
Arbeitsplatz, soziale Unterstiitzung oder das Erhalten von Rickmeldungen durch den Beruf (A. H. De
Lange et al., 2008; Van den Broeck et al., 2008) aus, welche Pradiktoren des Engagements darstellen.
Es wird angenommen, dass die Ressourcen einerseits intrinsisch motivational eine Rolle spielen, da sie
das Lernen und die Entwicklung im Beruf fordern. Weiter kénnten sie im Sinne extrinsischer Motivation
wirken, um Arbeitsziele zu erreichen. Demzufolge fuhrt der motivationale Pfad einerseits zu Engage-
ment, andererseits hat er auch eine Pufferfunktion in Bezug auf das Beanspruchungserleben (Bakker &
Demerouti, 2007; Schaufeli & Bakker, 2004a).
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Die zusétzlichen Pfeile im Modell zeigen, welche weiteren Zusammenhange zwischen den bei-
den Pfaden angenommen werden. Es wird erwartet, dass Ressourcen und Stressoren negativ miteinander
korrelieren und ein gegensinniger Zusammenhang zwischen Beanspruchung und Engagement vermutet
wird. Das Modell geht weiter davon aus, dass die Interaktion zwischen den Anforderungen des Arbeits-
platzes sowie den Ressourcen wichtig fiir das Verstandnis der Entwicklung von Burnout und Engage-
ment ist. Eine hohe Ausprégung von Ressourcen gemeinsam mit tiefen Stressoren fiihrt zu tiefen Bean-
spruchungswerten sowie zu hohen motivationalen Aspekten wie Engagement. Wenige Ressourcen und
das Vorhandensein vieler Stressoren fiihren zu hohen Beanspruchungs- und tiefen Engagementwerten
(Bakker, Demerouti & Euwema, 2005).

Das JD-R-Modell geht davon aus, dass die Interaktion zwischen den Anforderungen des Ar-
beitsplatzes sowie den Ressourcen wichtig ist flir das Verstandnis der Entwicklung von Burnout und
Engagement. Eine hohe Auspragung von Ressourcen gemeinsam mit tiefen Stressoren fiihrt zu tiefen
Beanspruchungswerten sowie zu hohen motivationalen Aspekten wie Engagement. Wenige Ressourcen
und das Vorhandensein vieler Stressoren fiihren zu hohen Beanspruchungs- und tiefen Engagementwer-
ten (Bakker, Demerouti & Euwema, 2005). Arbeitsplatzressourcen puffern als Moderatoren die Bezie-
hung von Stressoren und Beanspruchung (Abbildung 9). Sie haben einen hemmenden Effekt (Bakker &
Demerouti, 2007; Bakker et al., 2005). Dies deshalb, weil sie im Beanspruchungserleben zur Anstren-
gungsminderung und Forderung von Erholungsprozessen beitragen. Dies kann beispielsweise durch
Formen der sozialen Unterstlitzung am Arbeitsplatz oder auch ausserhalb geschehen (Schaper, 2014).
Die Verringerung von Ressourcen oder auch nur die Androhung eines entsprechenden Verlustes kann
zu Beanspruchungserleben flhren, da Befurchtungen aufkommen kénnen, den Anforderungen nicht

mehr gewachsen zu sein (Hobfoll, 1989).

hoch tiefe Beanspruchung mittlere Beanspruchung
§ hohes Engagement hohe Motivation
é tief tiefe Beanspruchung hohe Beanspruchung
mittlere Motivation tiefe Motivation
tief hoch
Stressoren

Abbildung 9. Zusammenspiel von Ressourcen und Stressoren am Arbeitsplatz nach Bakker und
Demerouti (2007, S. 317)
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Das Zusammenspiel von Ressourcen und Stressoren unterscheidet sich zwischen den verschiedenen Be-
rufen. Jede Berufsgruppe ist anderen kritischen Stressoren und Ressourcen ausgesetzt (Bakker,
Schaufeli, Demerouti, & Euwema, 2006). Fiir den Lehrberuf konnten Hakanen et al. (2006) zeigen, dass
das Fehlen von Ressourcen am Arbeitsplatz negative Auswirkungen auf das Wohlbefinden bei der Ar-
beit hat. Hohe Anforderungen der Arbeit rufen Stressprozesse hervor und fiihren zu einer Verminderung
der Energie. Das Fehlen von Ressourcen am Arbeitsplatz hingegen fuhrt zu einer Verringerung von
Motivation und Lernen am Arbeitsplatz (Bakker et al. 2006). Demzufolge geht Burnout einher mit ho-
hen Anforderungen im Beruf und wenigen Ressourcen. Engagement hingegen lasst sich nur aufgrund
hoher Ressourcen vorhersagen (Schaufeli & Bakker, 2004a). Ressourcen am Arbeitsplatz stellen dem-
zufolge vor allem einen starken Prédiktor fur das Engagement dar (Bakker et al., 2005).

Zusammenfassend kann fir das JD-R-Modell angenommen werden, dass Anforderungen des
Berufs Stressprozesse hervorrufen kénnen, welche das Arbeitsvermégen verringern. Auf der anderen
Seite fiihrt das Fehlen von Ressourcen bei der Arbeit zu einer Minimierung von Motivation und Lernen
bezuglich der Arbeit (Bakker et al., 2005; Demerouti et al., 2001). Ein Stressor muss keinen negativen
Einfluss auf das Engagement haben, solange sich eine Person in der Lage fuhlt, mit der Situation umzu-
gehen oder der Stressor durch gentigend Ressourcen ausgeglichen werden kann. Erst wenn Anforderun-
gen die Kapazitaten einer Person Ubersteigen, werden sie zu Stressoren, welche zu Burnout fiihren kén-
nen (Schaufeli & Bakker, 2004a). Fir die Wahrnehmung und Verarbeitung von Anforderungen und
Stressoren ist aufgrund anderer Untersuchungen zu erwarten, dass personale Faktoren eine entschei-
dende Rolle spielen (Hobfoll, 1989; Judge, Bono, & Locke, 2000).

In Anlehnung an die Conservation of Resources (COR) Theorie von Hobfoll (1989) ist davon
auszugehen, dass bei den Ressourcen zwischen Gegenstéanden, Arbeitsbedingungen, personalen Cha-
rakteristika sowie Kréften bezuglich der Arbeit unterschieden werden kann. Dabei nimmt Hobfoll
(1989) an, dass Ressourcen einerseits als Schutz vor Belastung dienen, dass sie andererseits auch zur
Generierung neuer Ressourcen und so zu besserem Bewaltigungsverhalten und Wohlbefinden fuhren.

Die Entstehung von Beanspruchung und Engagement wird im JD-R-Modell aus rein arbeitspsy-
chologischer Perspektive beschrieben. Merkmale der Person wurden im urspriinglichen Modell ganzlich
ausgeklammert. Erst in den letzten Jahren gab es immer mehr Forschungsbemiihungen, personale As-
pekte in das JD-R-Modell einzubauen. Im Folgenden werden die bisherigen Erkenntnisse dazu in An-

lehnung an Schaufeli und Taris (2014) zusammengefasst.
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2.6.4.2 Personenmerkmale im JD-R-Modell
Das JD-R-Modell wird in der vorliegenden Arbeit durch personale Merkmale erganzt, welche wiederum
in Ressourcen und Stressoren eingeteilt werden. Personale Ressourcen sind als Aspekte des Selbst einer
Person zu verstehen, welche dem Individuum dazu dienen, die Anforderungen im Beruf besser zu meis-
tern. Als personale Stressoren gelten diejenigen Personenmerkmale, welche bei der Bewaltigung beruf-
licher Herausforderungen als hinderlich angesehen werden, weil sie Wahrnehmungen, Kognitionen und
Handlungen negativ beeinflussen.

Seit einigen Jahren versucht man in der Forschung das JD-R-Modell durch personale Merkmale
zu ergdnzen. Die Integration dieser personalen Merkmale, d.h. personaler Ressourcen und Stressoren,
in das JD-R-Modell hat in den letzten Jahren auf unterschiedliche Art und Weise stattgefunden
(Schaufeli & Taris, 2014). Im Folgenden werden die flinf Forschungsrichtungen dazu dargelegt.

(1) Personenmerkmale wurden einerseits so in das Modell eingefligt, dass sie das Befinden am
Arbeitsplatz direkt beeinflussen, also das Beanspruchungserleben reduzieren oder das Engagement er-
hohen. Hierzu gibt es eine Untersuchung von Lorente, Salanova, Martinez und Schaufeli (2008), welche
bei angehenden spanischen Lehrpersonen aufzeigten, dass emotionale und mentale Kompetenzen zu
Beginn der Ausbildung die Hohe des Beanspruchungserlebens sowie des Engagements am Ende des
ersten Ausbildungsjahres vorhersagen. Eine neuere Untersuchung von Bermejo, Hernandez-Franco und
Prieto-Ursula (2013) zeigte, dass Copingstrategien neben den Arbeitsplatzressourcen einen signifikanten
Effekt auf das Engagement sowie die Beanspruchung von spanischen Lehrpersonen haben. Der Effekt
der Arbeitsplatzressourcen auf das Beanspruchungserleben war weniger stark als auf das Engagement.
Weiter belegten Xanthopoulou et al. (2009) in einer Langsschnittstudie, dass die Selbstwirksamkeit, das
Selbstwertgefuhl sowie der Optimismus gegeniber der Arbeit Pradiktoren des Engagements am Ar-
beitsplatz darstellen.

(2) Ein zweiter Forschungsstrang bezieht sich auf die Annahme, dass personale Ressourcen die
Beziehung zwischen den Arbeitsplatzmerkmalen sowie dem Befinden am Arbeitsplatz moderieren. Dies
bedeutet, dass davon auszugehen ist, dass personale Ressourcen als Puffer in Bezug auf die Stressoren
am Arbeitsplatz dienen und die positiven Effekte der Arbeitsplatzressourcen verstarken. Die Effekte
wurden in einer hollandischen Studie belegt, indem die intrinsische Arbeitsmotivation die negativen
Effekte am Arbeitsplatz verringerten sowie die positiven Effekte der Autonomie am Arbeitsplatz auf
das Engagement verstarkten (Van den Broeck, Van Ruysseveldt, Smulders, & De Witte, 2011). Xan-
thopoulou, Bakker, Demerouti und Schaufeli (2007) konnten diesen moderierenden Effekt personaler
Ressourcen und Arbeitsplatzstressoren auf das Engagement und die emotionale Erschépfung bei hol-
landischen Arbeitnehmern hingegen nicht nachweisen.

(3) Eine weitere Forschungsrichtung nimmt eine mediierende Funktion der personalen Ressour-
cen zwischen den Arbeitsplatzmerkmalen und dem Wohlbefinden an. Dabei gelten Selbstwirksamkeit,
Optimismus, Selbstwertgefiihl, Hoffnung und Resilienz als mediierende Effekte auf das positive Zu-

sammenwirken von Arbeitsplatzressourcen und dem Engagement am Arbeitsplatz (Vink, Ouweneel, &
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Le Blanc, 2011; Xanthopoulou et al., 2007). Ahnliche Ergebnisse gingen aus Langsschnittstudien her-
vor. Llorens, Schaufeli, Bakker und Salanova (2007) sowie Simbula, Guglielmi und Schaufeli (2011)
zeigten, dass die Selbstwirksamkeit einen mediierenden Effekt auf die Beziehung der Arbeitsplatzres-
sourcen sowie das Arbeitsengagement haben. Es ist demzufolge von einer reziproken Beziehung zwi-
schen den Ressourcen sowie der Selbstwirksamkeit auszugehen. Engagement flhrt zu einem Anstieg
der Selbstwirksamkeitstiberzeugungen, welche wiederum mit dem Anstieg der Arbeitsressourcen uber
die Zeit in Beziehung stehen.

(4) Der vierte Forschungsstrang nimmt an, dass die personalen Ressourcen die Wahrnehmung
der Arbeitsplatzmerkmale beeinflussen. Judge et al. (2000) waren die ersten, welche solche Annahmen
in Bezug auf das JD-R-Modell machten. Empirisch untersucht wurde die Annahme erst von
Xanthopoulou et al. (2007), welche wie bereits genannt, neben einem mediierenden Effekt zwischen
den personalen Ressourcen und dem Arbeitsengagement auch aufzeigten, dass personale Ressourcen als
Antezedenzien von emotionaler Erschépfung und Engagement betrachtet werden kénnen.

(5) Weiter gibt es Forschung welche davon ausgeht, dass personale Ressourcen wie eine dritte
Variable wirken. Wie unter Punkt 4 berichtet wurde, kann davon ausgegangen werden, dass personale
Ressourcen die Wahrnehmung der Arbeitsplatzmerkmale sowie das Arbeitserleben beeinflussen (wie in
Punkt 1 beschrieben). Aufgrund dieser zwei Annahmen haben Bakker et al. (2010) die Annahme getrof-
fen, dass personale Ressourcen wie eine dritte Variable wirken, welche die Beziehung zwischen dem
Wohlbefinden und den Arbeitsplatzmerkmalen beschreiben. Sie belegten, dass Extraversion in positiver
Beziehung steht mit den Arbeitsplatzressourcen und dem Commitment mit der Institution, sowie auch
deren Beziehung erklart. Gleiches konnten Bermejo et al. (2013) fiir Coping nachweisen.

Die Ausflihrungen in Anlehnung an Schaufeli und Taris (2014) zeigen, dass die Forschung zur
Rolle personale Ressourcen im JD-R-Modell bis heute marginal ist und es weiterer Forschung bedarf,
um besonders die mediierende Rolle personaler Ressourcen besser zu verstehen (Tremblay &
Messervey, 2011).
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2.7 Theoretisches Arbeitsmodell

Aufgrund der theoretischen Uberlegungen unter Einbezug unterschiedlicher Erklarungsmodelle zur Ent-
stehung von positivem und negativem Arbeitserleben wird ein Arbeitsmodell entwickelt, um das Zu-
sammenspiel von Personlichkeitsmerkmalen, motivationalen Orientierungen und Arbeitsplatzmerkma-
len in Bezug auf die Entstehung von Engagement und Beanspruchung wahrend des Berufseintritts zu
untersuchen (Abbildung 10). Dieses theoretische Modell wird im Anschluss empirisch tberpriift.

Die Grundlage flr das Modell liefert das JD-R-Modell nach Demerouti et al. (2001) mit dem
energetischen und dem motivationalen Pfad, welche die Entstehung von Engagement sowie Beanspru-
chung im Zusammenhang mit den Arbeitsplatzmerkmalen erklaren. Die im Modell von Demerouti et
al. (2001) enthaltenen organisationalen Folgen werden hier nicht beriicksichtigt (vgl. Abschnitt 2.6.4).

Das Modell wird in Anlehnung an andere Beanspruchungsmodelle theoretisch durch Personen-
merkmale erganzt, da das Zusammenspiel zwischen personalen und kontextualen Merkmalen untersucht
werden soll. Weiter wird das Modell durch das kurzfristige Arbeitserleben ergénzt, da davon auszugehen
ist, dass die Entstehung von Engagement und Beanspruchung als ein kontinuierlicher Entwicklungspro-
zess zu verstehen ist und demzufolge das kurzfristige Arbeitserleben ein Pradiktor des langfristigen Ar-
beitserlebens darstellt.

Die Ergénzung des urspriinglichen JD-R-Modells durch die motivationalen Orientierungen und
die Personlichkeitsmerkmale geht auf das transaktionale Stressmodell nach Lazarus und Launier (1981)
zuriick, welche als erste die Interaktion zwischen Person und Umwelt im Entstehungsprozess von Stress
und Beanspruchung betonen. Das Modell beinhaltet die Annahme, dass personale Merkmale die Bewer-
tung von Umweltmerkmalen beeinflussen und je nach Bewertung und Bewaltigungsmdglichkeiten zu
positivem oder negativem Stresserleben fiihren. Zum ersten Mal wird in einem stresstheoretischen Mo-
dell aufgezeigt, dass die Wahrnehmung von Umweltmerkmalen von der Person abhéngig ist. Diese Per-
son-Umwelt-Interaktion ist auch im Modell des Lehrerstresses nach Kyriacou und Sutcliff (1978) ent-
halten. Sie gehen ebenfalls davon aus, dass potentielle Stressoren zu einer Bewertung fiihren, welche
von personalen Merkmalen abhéngig ist und aufgrund vorhandener Bewaltigungsmoglichkeiten zu
mehr oder weniger stark ausgepragtem Stresserleben oder zu einer Neubewertung fuhren. Im Unter-
schied zu Lazarus und Launier (1981) betonen sie jedoch, dass das Stresserleben als das subjektive
Empfinden einer Person zu betrachten und nicht mit somatischen Symptomen gleichzusetzen ist. Die
alleinige Wahrnehmung von Stress fiihrt nach ihnen nicht zwingend zu einer Beanspruchung, sondern
es braucht zusétzlich potentielle Stressoren, welche durch die Wahrnehmung der Person als bedrohlich
bewertet werden. Aufgrund dieser theoretischen Annahmen aus dem transaktionalen Stressmodell nach
Lazarus und Launier (1981) sowie dem Modell des Lehrerstresses nach Kyriacou und Sutcliff (1978)
kann angenommen werden, dass personale VVoraussetzungen die Wahrnehmung der Arbeitsplatzmerk-
male sowie auch das Arbeitserleben beeinflussen, dieses Erleben der Arbeit jedoch nur ein subjektives

Empfinden der Lehrpersonen darstellt.
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Aufgrund dessen werden im Arbeitsmodell neben den Arbeitsplatzmerkmalen, welche als Um-
weltfaktoren zu verstehen sind, auch personale Faktoren miteinbezogen, welche in personale Ressour-
cen und personale Stressoren eingeteilt werden. Dies sind die motivationalen Orientierungen ‘Selbst-
wirksamkeitserwartungen’ und “Zielorientierungen’ sowie die Big Five Personlichkeitsmerkmale ‘Neu-
rotizismus’ und ‘Extraversion’, welche einen wesentlichen Aspekt zum Erleben der Arbeit beitragen
(vgl. Abschnitt 2.5).

Fur den Einfluss dieser motivationalen Orientierungen und der Personlichkeitsmerkmale wer-
den im theoretischen Arbeitsmodell spezifische Wirkungspfade angenommen. Dem Modell von Kyria-
cou und Sutcliff (1978) wird enthnommen, dass personale Merkmale Uber Bewertungs- wie Bewalti-
gungsprozesse Einfluss auf den Stressprozess nehmen. Die Wirkprozesse werden wenig differenziert
dargestellt. Das Modell der Belastung und Beanspruchung von Rudow (1994) beschreibt diesen Prozess
deutlicher. Er geht davon aus, dass unterschiedliche Handlungsvoraussetzungen einer Person auf die
Wiederspiegelung von objektiv belastenden Situationen wirken und die Entstehung von der subjektiven
Beanspruchung so beeinflussen.

Das Zusammenspiel verschiedener personaler Faktoren wird in keinem der Modelle erwéhnt,
ebenfalls werden keine direkt und indirekt wirkenden Effekte beschrieben. Anders im vorliegenden Mo-
dell. Aufgrund theoretischer Uberlegungen werden die Extraversion sowie der Neurotizismus nicht nur
als Antezedenzien des Arbeitserlebens betrachtet, sondern auch als Antezedenzien der Zielorientierun-
gen und der Selbstwirksamkeitserwartungen (Cherniss, 1993; Spreitzer et al., 1997). Dies bedeutet, dass
den Personlichkeitsmerkmalen einerseits ein direkter Einfluss auf die motivationalen Orientierungen
sowie auf das Erleben von Engagement und Beanspruchung zugesprochen wird (Christ, 2004). Ande-
rerseits sollte sich auch ein indirekter Effekt, der Giber die Zielorientierungen und die Selbstwirksam-
keitserwartungen vermittelt ist (Becker, 2006), zeigen. Selbstwirksamkeitserwartungen gelten bereits
seit langerem als Prédiktoren der Beanspruchung, ebenfalls werden sie in einzelnen Studien als Pra-
diktoren des Engagements beschrieben (Guglielmi, Simbula, Schaufeli, & Depolo, 2012; Skaalvik &
Skaalvik, 2014; Xanthopoulou et al., 2009). Weiter werden in der aktuellen Forschung auch die Zielo-
rientierungen als Prédiktoren von Beanspruchung angesehen. Der Lern- und der Anndherungsleistungs-
zielorientierung wird ein negativer Effekt auf die Beanspruchung, der Lernzielorientierung ein positiver
zugeschrieben (O. Dickhduser et al., 2007; Tonjes, 2010). Die Lernzielorientierung gilt zudem als Préa-
diktor fir Engagement (Parker et al., 2012).

Fur die motivationalen Orientierungen werden folgende Wirkungsfade im Entstehungsprozess
von Engagement und Beanspruchung erwartet: In Anlehnung an die transaktionalen Stressmodelle von
Lazarus und Launier (1981) sowie Kyriacou und Sutcliff (1978) ist davon auszugehen, dass die motiva-
tionalen Orientierungen die Wahrnehmung der Arbeitssituation und somit vermittelt durch diese das
Erleben der Arbeit beeinflussen. Gleichzeitig wird in Anlehnung an Kyriacou und Sutcliff (1978), wel-
che davon ausgehen, dass erlebter Stress ein subjektives Empfinden darstellt, angenommen, dass die

motivationalen Orientierungen auch die Wahrnehmung des Arbeitserlebens direkt beeinflussen. Somit
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wird einerseits ein direkter Effekt der Selbstwirksamkeitserwartungen und der Zielorientierungen auf
das Erleben von Engagement und Beanspruchung angenommen, andererseits auch ein indirekter tber
die Wahrnehmung der Arbeitsplatzmerkmale. Zudem wird erwartet, dass die motivationalen Orientie-
rungen nicht voneinander unabh&ngig betrachtet werden kdnnen, sondern miteinander in Beziehung ste-
hen und somit korrelative Zusammenhénge zwischen den Konstrukten, sowie auch moderierende Ef-
fekte zu erwarten sind, welche puffernde oder additive Wirkeffekte in Bezug auf das Erleben von En-
gagement und Beanspruchung haben.

Das JD-R-Modell wird weiter durch das kurzfristige Arbeitserleben ergénzt. Deshalb, weil die
Entstehung des Arbeitserlebens nicht statisch, sondern als ein sich kontinuierlich entwickelnder Prozess
verstanden wird (E. Ulich & Waulser, 2004). Als Grundlage dieser Ergdnzung dient das Rahmenmodell
der Belastung und Beanspruchung nach Rudow (1994), welches ebenfalls von einem Zusammenspiel
der Person mit ihren subjektiven Handlungsvoraussetzungen und der Umwelt mit den objektiven An-
forderungen und Belastungen ausgeht. Diese objektiven Belastungen kdnnen zu kurzfristigen positiven
und negativen Beanspruchungsreaktionen wie auch zu langfristigen positiven und negativen Beanspru-
chungsfolgen fuhren. Eine positive Beanspruchung kann beispielsweise kurzfristig zu einer in der Situ-
ation angemessenen Aktivitat fihren und damit zu einer positiven eher kurzfristig zu betrachtenden Be-
findlichkeit wie Zufriedenheit. Aufgrund dessen wird in diesem Modell unterschieden zwischen positi-
ven und negativen kurzfristigen Beanspruchungsreaktionen, sowie positiven und negativen langfristigen
Beanspruchungsfolgen. Fir das Arbeitsmodell bedeutet dies, dass die personalen Aspekte nicht nur di-
rekt zu langfristigen Beanspruchungsfolgen fiihren, sondern auch vermittelt durch eine momentane Be-
findlichkeit wie ein aktuelles Beanspruchungserleben oder die Arbeitszufriedenheit wirken. Dies bedeu-
tet, dass beispielsweise die Arbeitszufriedenheit eine mediierende Funktion zwischen den Arbeitsplatz-

merkmalen und der langfristigen Beanspruchung einnimmt (Grayson & Alvarez, 2008).

Die einzelnen Konstrukte sowie die wichtigsten Wirkungspfade des Modells werden im Folgenden zu-
sammenfassend dargelegt und sind der Abbildung 10 zu entnehmen. Die Hauptkonstrukte bilden das
Erleben von Engagement und Beanspruchung. Gemass Rudow (1994) sind sie als langfristige Bean-
spruchungsfolgen zu betrachten und gelten in dieser Arbeit in Anlehnung an Schaufeli und Bakker
(2004a) als unabhangige und eigenstandige Konstrukte, zwischen denen ein moderat positiver Zusam-
menhang erwartet wird. Fiir die Beanspruchungsfolgen wird in der Arbeit der Begriff des langfristigen
Arbeitserlebens verwendet, welches sich in ein positives Erleben, das Engagement, sowie in ein negati-
ves, die Beanspruchung, einteilen l&sst.

Das Modell wird durch das kurzfristige Arbeitserleben ergénzt, welches sich ebenfalls in die
Arbeitszufriedenheit, im Sinne eines positiven Erlebens, sowie in das aktuelle Beanspruchungserleben,
im Sinne eines negativen Erlebens einteilen l&sst (vgl. Abschnitt 2.3). Diese Erganzung bedeutet konk-
ret, dass der motivationale Pfad durch die aktuelle Arbeitszufriedenheit als Pradiktor des Engagements,

der energetische Pfad mit der aktuellen Beanspruchung als Prédiktor des langfristigen Beanspruchungs-
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erlebens ergénzt wird. Es ist davon auszugehen, dass die Arbeitszufriedenheit sowie das aktuelle Bean-
spruchungserleben unabhéngige Konstrukte darstellen, welche in leichtem Zusammenhang zueinander-
stehen.

Die Arbeitsplatzmerkmale werden aus dem urspriinglichen JD-R-Modell tibernommen und in
Ressourcen und Stressoren eingeteilt. Sie bilden weitere Pradiktoren des kurzfristigen sowie langfristi-
gen Arbeitserlebens. Aufgrund der grossen Anzahl unterschiedlicher Belastungsquellen am Arbeitsplatz
wurden in dieser Arbeit belastende Arbeitsaspekte ausgesucht, welche teilweise typische Aspekte des
Lehrberufs darstellen, teilweise jedoch auch als allgemein bekannte wichtige Arbeitsaspekte aus der
Arbeits- und Organisationspsychologie gelten (vgl. Abschnitt 2.4). Es sind dies bei den belastenden
Aspekten die Rollenvielfalt, der Zwang zur Gefuhlskontrolle, Unterrichtsstorungen, die sozialen Kon-
flikte im Kollegium und mit den Eltern, die mangelnde Motivation der Schilerinnen und Schiler, die
Heterogenitét in der Klasse sowie die Fachervielfalt. Bei den Ressourcen wird der individuelle Hand-
lungsspielraum, der Aspekt der Vielseitigkeit und der Qualitatsanforderungen, die mitarbeiterorientierte
Flhrung der Schulleitung, die Anerkennung aus der Arbeit sowie das Feedback aus der Aufgabe einbe-
zogen. Aufgrund anderer Forschungsresultate wird ein leicht negativer Zusammenhang zwischen den
Ressourcen und den Stressoren am Arbeitsplatz erwartet (Bakker et al., 2005).

Die personalen Merkmale werden wiederum als Pradiktoren der subjektiven Wahrnehmung der
Arbeitsplatzmerkmale sowie des Arbeitserlebens betrachtet. Die Zielorientierungen bilden eine eher
Uberdauernde und langfristig wirkende Wertkomponente der Motivation von Lehrpersonen, die Selbst-
wirksamkeitserwartungen eine eher kurzfristig wirkende Erwartungskomponente. Bei den Personlich-
keitsmerkmalen wird einerseits ein direkter Einfluss auf das Arbeitserleben angenommen sowie auch
ein vermittelnder Giber motivationale Aspekte.

Die beiden Pfade des JD-R-Modells werden folgendermassen ergénzt: Personale Prédiktoren
des motivationalen Pfades stellen die Lernzielorientierung sowie die Extraversion dar. Der energetische
Pfad wird durch die Vermeidungsleistungszielorientierung und den Neurotizismus erganzt. Weiter wer-
den die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung sowie die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung als mo-
tivationale Merkmale, welche beide Pfade beeinflussen, hinzugefugt. Daraus ergibt sich das erweitere
JD-R-Modell in Abbildung 10 mit den entsprechenden Pfaden. Aufgrund theoretischer Uberlegungen
wird angenommen, dass die Selbstwirksamkeitserwartungen in positivem Zusammenhang mit der Lern-
zielorientierung sowie in negativer mit der Vermeidungsleistungszielorientierung stehen (Nitsche et al.,
2011). Da die Lern- sowie die Vermeidungsleistungszielorientierung unabhangige Konstrukte darstel-
len, wird zwischen diesen Konstrukten kein Zusammenhang erwartet (Kéller, 1998) (vgl. Absatz 2.5.3).

Wie die Ausfiihrungen zeigen, werden die Zielorientierungen sowie die Personlichkeitsmerk-
male jeweils einem spezifischen Pfad zugeordnet und dementsprechend positive Effekte innerhalb des
Pfades erwartet. Gleichzeitig werden auch negative aber schwacher ausgepragte Effekte in Bezug auf
die Konstrukte im anderen Modellpfad angenommen. Denn Ressourcen und Stressoren stehen mitei-

nander in Beziehung. Engagement und Beanspruchung bilden zwar unabhéngige und eigenstandige
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Konzepte, die einander Gegenlberstehen und deshalb leicht miteinander korrelieren (Schaufeli & Bak-
ker, 2004a).

Personale Merkmale Arbeitskontext Arbeitserleben
Persdnlichkeits- Motivationale . Kurzfristiges Langfristiges
merkmale Crientierungen Arbeitsplatzmerkmale Arbeitserieben Arbeitsereben

il I — S

Aktuelle

Bean- .’/ Bean- \
spruchung spruchung _/

Abbildung 10. Theoretisches Arbeitsmodell auf der Grundlage des JD-R-Modells nach Demerouti et
al. (2001)

Anmerkungen: LZO = Lernzielorientierung; VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung;
SWK = Selbstwirksamkeitserwartungen, EXTR = Extraversion, NEUR = Neurotizismus
- = erwartete negative Pfade
Ergénzung des Modells sind grau hinterlegt

Das theoretisch beschriebene Modell wird in der vorliegenden Arbeit empirisch Gberprift mit dem Ziel,
mehr ber den Entstehungsprozess von Engagement und Beanspruchung von Lehrpersonen beim Be-
rufseintritt zu erfahren. Weiter soll ein Beitrag zum Forschungsdesiderat des Zusammenspiels von ar-
beits- und personenbezogenen Faktoren geleistet werden, sowie langsschnittliche Aussagen zur Wir-
kung von Personlichkeitsmerkmalen und Selbstwirksamkeitserwartungen in Bezug auf die Entstehung
von Engagement und Beanspruchung gemacht werden. Aufgrund dieser Ziele ergeben sich fur die Stu-
die folgende Fragestellungen, welche im néchsten Abschnitt zusammen mit den entsprechenden Hypo-

thesen dargelegt werden.
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3. FORSCHUNGSFRAGEN UND HYPOTHESEN

Die immer wieder genannten hohen Beanspruchungen von Lehrpersonen sind der Ausgangspunkt der
vorliegenden Untersuchung. Es wird versucht, das positive sowie das negative Arbeitserleben von Lehr-
personen beim Berufseintritt nach einem Jahr Arbeitstatigkeit aufzuzeigen, sowie dieses mit personalen
und kontextualen Merkmalen in Beziehung zu setzen.

Das Arbeitserleben wird als kontinuierlich entwickelnder Prozess verstanden (E. Ulich & Wiil-
ser, 2004), dem eine Vielzahl bedeutender Einflussvariablen auf personaler sowie kontextualer Ebene
zugrunde liegen. Dabei ist das Zusammenspiel dieser kontextualer und personaler Faktoren erst wenig
untersucht (Klusmann & Philipp, 2014). Die vorliegende Studie soll einen Beitrag zu diesem For-
schungsdesiderat leisten und das Zusammenwirken von Arbeits- und Personenmerkmalen wie der Ziel-
orientierungen und Selbstwirksamkeitserwartungen als motivationale Orientierungen und den beiden
Personlichkeitsmerkmalen Extraversion und Neurotizismus berlicksichtigen. Das mit den personalen
Merkmalen theoretische erganzte JD-R-Modell wird empirisch tberpruft. Ebenfalls wird das Zusam-
menwirken der einzelnen personalen Merkmale in Bezug auf das Erleben von Engagement und Bean-
spruchung genauer betrachtet. Weiter werden Veranderungen der Selbstwirksamkeitserwartungen und
des aktuellen Beanspruchungserlebens im L&ngsschnitt geprift, sowie eine Charakterisierung der Lehr-
personen beim Berufseintritt hinsichtlich ihrer motivationalen Orientierungen und Personlichkeitsmerk-
male vorgenommen.

Die Arbeit geht dem (bergeordneten Ziel nach, was zu Engagement und Beanspruchung von
Lehrpersonen beim Berufseintritt fuhrt. Die einzelnen Forschungsfragen dazu gliedern sich in drei Bl6-
cke. In Block | werden die Zielorientierungen sowie die Selbstwirksamkeitserwartungen, welche als
unterschiedliche Aspekte der motivationalen Orientierung und als Pradiktoren fur das Arbeitserleben
gelten, voneinander differenziert und deren Einfliisse auf das Erleben von Engagement und Beanspru-
chung getestet. Mittels korrelativer Analysen wird geklart, wie die unterschiedlichen Aspekte motivati-
onaler Orientierungen zueinander in Beziehung stehen (Fragestellung 1). Anhand von hierarchischen
Regressionsanalysen wird zusatzlich geprift, wie die motivationalen Orientierungen das Erleben von
Engagement und Beanspruchung beeinflussen und ob sie unterschiedliche Varianzanteile des Arbeits-
erlebens erkléaren (Fragestellungen 2, 3 und 4). Weiter wird die gegenseitige Beeinflussung der motiva-
tionalen Orientierungen auf das Erleben von Engagement und Beanspruchung mittels Moderatoreffek-
ten getestet (Fragestellungen 5 und 6).

Block 1l hat die Uberpriifung des theoretischen Arbeitsmodells zum Ziel. Es wird schrittweise
geprift. Zuerst durch die Erweiterung der Zielorientierungen (Fragestellung 7) anschliessend durch die
Erweiterung mit den Selbstwirksamkeitserwartungen (Fragestellung 8), sowie in einem dritten Schritt
durch das kurzfristige Arbeitserleben (Fragestellung 9). Die Modelle werden miteinander verglichen,
sowie die Einflusse der Pradiktorvariablen auf das Erleben von Engagement und Beanspruchung be-
schrieben. Die Modelle werden jeweils mit den Datensatz im Langsschnitt geprift sowie mit der Stich-

probe im Querschnitt repliziert (Fragestellung 10).
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Weiter wird in diesem Teil das theoretische Arbeitsmodell mit Pradiktoren am Ende des Studi-
ums ergédnzt und deren Einfliisse auf das Arbeitserleben nach einem Jahr Berufstétigkeit untersucht.
Dies ermdglicht Aussagen zum Einfluss der Personlichkeitsmerkmale ,Neurotizismus® und ,Extraver-
sion‘, des aktuellen Beanspruchungserlebens bei Studienende und der Selbstwirksamkeitserwartungen
am Ende des Lehramtsstudiums auf das Erleben von Engagement und Beanspruchung im Beruf machen
zu konnen (Fragestellung 11). Der letzte Teil dieses Frageblocks beinhaltet Verdnderungen der Selbst-
wirksamkeitserwartungen im Langsschnitt. Den Arbeitsplatzmerkmalen wird dabei eine mediierende
Funktion zugeschrieben (Fragestellung 12).

Block 111 beinhaltet die Durchfuihrung einer latenten Profilanalyse aufgrund der Personlichkeits-
merkmale, der Zielorientierungen sowie der Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehrpersonen. Die
extrahierten Profile der Lehrpersonen werden in Bezug auf das Erleben von Engagement und Beanspru-
chung, die Wahrnehmung von Arbeitsplatzmerkmalen, sowie im Hinblick auf die VVeradnderungen der
aktuellen Beanspruchung, der Kompetenzeinschatzung sowie der Lebenszufriedenheit im Langsschnitt

verglichen (Fragestellung 13).

3.1 Motivationale Orientierungen und deren Effekte auf das Arbeitserleben
Der erste Teil der Studie befasst sich mit der Wirkung der motivationalen Orientierungen und deren
Zusammenspiel auf das Arbeitserleben. Die Fragestellungen dazu werden in zwei Teilen dargelegt.

3.1.1 Bivariate Zusammenhénge der Zielorientierungen und der Selbstwirk-
samkeitserwartungen

Um Hinweise in Bezug auf die Differenzierung der motivationalen Orientierungen zu erhalten, wird in
einem ersten Schritt geklart, in welcher Beziehung die Zielorientierungen und die Selbstwirksamkeits-
erwartungen stehen.

Aufgrund der theoretischen Annahme, dass die Zielorientierungen sowie die Selbstwirksam-
keitserwartungen zwei unterschiedliche Aspekte der motivationalen Orientierungen von Lehrpersonen
darstellen, ist davon auszugehen, dass sich die beiden motivationalen Orientierungen empirisch trennen
lassen, jedoch miteinander in Beziehung stehen (Buichel et al., 2011; Dresel & Ldmmle, 2011). Eine
hohe Lernzielorientierung sollte mit einer hohen Selbstwirksamkeitserwartung (Carole Ames, 1992;
Pintrich, 2000) und eine hohe Vermeidungsleistungszielorientierung mit geringerer Selbstwirksamkeits-

erwartung einhergehen (Payne et al., 2007).

85



Daraus ergibt sich folgende erste Forschungsfrage mit den zwei dazugehérigen Hypothesen:

Fragestellung 1: Wie stehen die Zielorientierungen und die beiden Selbstwirksamkeitserwartungen

zueinander in Beziehung?

Hypothese la: Die Lernzielorientierung steht in einer positiven Beziehung mit der allgemeinen

Selbstwirksamkeitserwartung sowie der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung.

Hypothese 1b: Die Vermeidungsleistungszielorientierung steht in einer negativen Beziehung mit

der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung sowie der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung.

3.1.2 Effekte der motivationalen Orientierungen auf das Arbeitserleben

Dieser Abschnitt enthalt die Forschungsfragen in Bezug auf die Effekte der motivationalen Orientierun-
gen auf das Arbeitserleben. Als erstes wird der Frage nachgegangen, welche direkten Einflisse die Ziel-
orientierungen auf das Arbeitserleben haben. In einem zweiten Schritt erfolgt die Prufung, inwiefern
diese Einfliisse bestehen bleiben, wenn die Effekte durch die Selbstwirksamkeitserwartungen, welche
ebenfalls als Pradiktoren fur Beanspruchung gelten, kontrolliert werden. Im dritten Schritt wird das Zu-
sammenspiel der motivationalen Orientierungen in Bezug auf das Arbeitserleben in Form von Modera-
toreffekten untersucht.

Zielorientierungen und Selbstwirksamkeitserwartungen als motivationale Orientierungen beein-
flussen das Arbeitserleben von Lehrpersonen. Die theoretischen Annahmen und empirischen Befunde
in Abschnitt 2.5.1.1.1 zeigen erste Untersuchungen zum Einfluss der Zielorientierungen auf das Bean-
spruchungserleben (Tonjes & Dickhduser, 2009). Der durch die Lernzielorientierung geschaffene posi-
tive Wahrnehmungsfokus nimmt einerseits eine schiitzende Funktion gegeniiber Beanspruchungen ein
(Retelsdorf et al., 2010; Tdnjes, 2010), auf der anderen Seite diirfte er zu mehr Vitalitat, Hingabe und
Absorbiertheit fiihren. Die Anndherungsleistungszielorientierung durfte aufgrund des Annéherungsfo-
kus flr das Engagement forderlich sein, sowie zu einer Reduktion der Beanspruchung fuhren. Die Ver-
meidungsleistungszielorientierung steht durch den negativen Wahrnehmungsfokus und die verringerte
kognitive Verarbeitungskapazitat im Zusammenhang mit starkerer Beanspruchung (Tonjes, 2010). Die
eingeschrankte Ausdauer und die oberflachlicheren Verarbeitungsstrategien (Harackiewicz et al., 2002)
durften die Entstehung von Engagement beeintréchtigen.

Ebenfalls wird angenommen, dass die Selbstwirksamkeitserwartungen das negative sowie das
positive Arbeitserleben von Lehrpersonen beeinflussen. Denn selbstwirksame Lehrpersonen nehmen
ihre beruflichen Herausforderungen eher an. Sie sehen eine Verbindung zwischen ihren Erfolgen und
den eigenen Fahigkeiten und betrachten Herausforderungen als iberwindbar (Hermann & Hertramph,
2000). Dies flhrt auf der einen Seite zur vielfach belegten schiitzenden Funktion der Selbstwirksam-
keitserwartung vor Beanspruchung (z.B. Abele & Candova, 2007; Van Dick, 2006). Auf der anderen

Seite durfte die starkere Anstrengung und langere Ausdauer, welche durch die Selbstwirksamkeitser-
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wartung in der beruflichen Tatigkeit resultiert, zu mehr Engagement flihren, wie dies in aktuellen Stu-
dien belegt werden konnte (Guglielmi et al., 2012; Simbula et al., 2011; Skaalvik & Skaalvik, 2014;
Xanthopoulou et al., 2009).

Aufgrund dieser theoretischen Annahmen ergibt sich folgende zweite Forschungsfrage mit dazugehori-
gen Hypothesen:

Fragestellung 2: Welchen Einfluss nehmen die Zielorientierungen auf das Erleben von Engagement und
Beanspruchung?

Hypothese 2a: Die Lernzielorientierung hat einen positiven Effekt auf das Erleben von Engage-

ment.

Hypothese 2b: Die Annaherungsleistungszielorientierung hat einen positiven Effekt auf das Erle-

ben von Engagement.

Hypothese 2c: Die Vermeidungsleistungszielorientierung hat einen negativen Effekt auf das Er-
leben von Engagement.

Hypothese 2d: Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung sowie die Lehrerselbstwirksam-
keitserwartung haben einen positiven Effekt auf das Erleben von Engagement.

Hypothese 2e: Die Lernzielorientierung hat einen negativen Effekt auf das Beanspruchungserle-

ben.

Hypothese 2f: Die Annaherungsleistungszielorientierung hat einen negativen Effekt auf das Be-

anspruchungserleben.

Hypothese 2g: Die Vermeidungsleistungszielorientierung hat einen positiven Effekt auf das Be-

anspruchungserleben.

Hypothese 2h: Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung sowie die Lehrerselbstwirksam-

keitserwartung haben einen positiven Effekt auf das Erleben von Beanspruchung.

Aufgrund dessen, dass die Zielorientierungen ein Teil der Wertkomponente, die Selbstwirksamkeitser-
wartungen einen Teil der Erwartungskomponente der motivationalen Orientierungen von Lehrpersonen
abdecken (Rheinberg, 2008), ist trotz der erwarteten Beziehung der Konstrukte untereinander (Payne et
al., 2007) ein voneinander unabhéngiger Einfluss auf das Arbeitserleben zu erwarten. Es wird angenom-
men, dass die Effekte der Zielorientierungen auf das Erleben von Beanspruchung und Engagement be-
stehen bleiben, wenn sie durch die Selbstwirksamkeitserwartungen kontrolliert werden. Ebenfalls wird
erwartet, dass die beiden Aspekte unterschiedliche Varianzanteile des Erlebens von Beanspruchung und

Engagement erklaren.
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Daraus ergeben sich die dritte und vierte Fragestellung:

Fragestellung 3: Bleiben die Effekte der Zielorientierungen auf das Engagement und die Beanspruchung

bestehen, wenn sie durch die beiden Selbstwirksamkeitserwartungen kontrolliert werden?

Hypothese 3a: Die Effekte der Zielorientierungen auf das Engagement bleiben bestehen, wenn

sie durch die beiden Selbstwirksamkeitserwartungen kontrolliert werden.

Hypothese 3b: Die Effekte der Zielorientierungen auf das Beanspruchungserleben bleiben

bestehen, wenn sie durch die beiden Selbstwirksamkeitserwartungen kontrolliert werden.

Fragestellung 4: Konnen durch die Selbstwirksamkeitserwartungen und die Zielorientierungen unter-
schiedliche Varianzanteile des Erlebens von Engagement und Beanspruchung erklart werden?

Hypothese 4a: Durch die Selbstwirksamkeitserwartungen und die Zielorientierungen kénnen
unterschiedliche Varianzanteile des Engagements erklart werden.

Hypothese 4b: Durch die Selbstwirksamkeitserwartungen und die Zielorientierungen kdnnen
unterschiedliche Varianzanteile des Beanspruchungserlebens erklart werden.

Das multiple Auftreten von Zielorientierungen fuhrt zur Annahme, dass sich die unterschiedlichen Ziel-
orientierungen einer Person gegenseitig beeinflussen (Barron & Harackiewicz, 2001; Pintrich, 2000),
das heisst, dass moderierende Effekte bestehen. VVon der Lernzielorientierung ist ein negativer Effekt
auf das Beanspruchungserleben sowie ein positiver auf das Engagement zu erwarten. Eine hohe Ver-
meidungsleistungszielorientierung durfte mit einer hohen Beanspruchung und weniger Engagement ein-
hergehen. Weiter sind in Anlehnung an Barron und Harackiewicz (2001) Interaktionen unabhé&ngig vom
Haupteffekt anzunehmen, sodass der Effekt der einzelnen Zielorientierungen verstérkt oder abge-
schwacht wird.

Aufgrund friiherer Studien zum Einfluss der Zielorientierungen auf das Beanspruchungserleben
(Retelsdorf et al., 2010; To6njes, 2010) wird davon ausgegangen, dass die Vermeidungsleistungszielori-
entierung den starksten Effekt auf das Beanspruchungserleben hat. Dieser Effekt kann durch die Lern-
zielorientierung, von der ein negativer Effekt auf das Beanspruchungserleben angenommen wird, abge-
schwdcht werden.

Die Lernzielorientierung wird als die Zielorientierung mit dem starksten Einfluss auf das Enga-
gement angesehen. Dieser Einfluss wird durch die Vermeidungsleistungszielorientierung moderiert,
welche das Engagement negativ beeinflusst. Es wird erwartet, dass der positive Einfluss der Lernzielo-
rientierung auf das Engagement durch die Vermeidungsleistungszielorientierung abgeschwacht wird
und somit ebenfalls eine negative Moderation angenommen wird. Moderierende Effekte der Annéhe-
rungsleistungszielorientierung werden nicht gepruft, da die Anné&herungsleistungszielorientierung be-

reits selbst ein hybrides Ziel darstellt und Annahmen schwierig zu treffen sind.
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Hinsichtlich der angenommenen moderierenden Effekte zwischen der Lern- und Vermeidungsleistungs-

zielorientierung ergibt sich folgende Fragestellung mit entsprechenden Hypothesen:

Fragestellung 5: Bestehen moderierende Einfliisse der Lern- und der Vermeidungsleistungszielorien-
tierung auf das Arbeitserleben?

Hypothese 5a: Der positive Einfluss der Lernzielorientierung auf das Engagement wird durch

die Vermeidungsleistungszielorientierung abgeschwacht. Es besteht ein Puffereffekt.

Hypothese 5b: Der positive Einfluss der Vermeidungsleistungszielorientierung auf das Beanspru-

chungserleben wird durch die Lernzielorientierung abgeschwacht. Es besteht ein Puffereffekt.

Bezuglich des Zusammenspiels der Selbstwirksamkeitserwartungen und der Zielorientierungen ist da-
von auszugehen, dass die Selbstwirksamkeitserwartungen als eher kurzfristige motivationale Orientie-
rung den Einfluss der Zielorientierungen auf das Erleben von Engagement und Beanspruchung mode-
rieren (Dweck & Leggett, 1988). Die theoretischen Ausfiihrungen lassen die Annahme zu, dass der
positive Einfluss der Lernzielorientierung auf das Engagement durch die Selbstwirksamkeitserwartun-
gen positiv moderiert wird. Dies bedeutet, dass der Effekt der Lernzielorientierung auf das Engagement
durch die Selbstwirksamkeitserwartungen verstarkt wird und ein additiver Effekt besteht (Pintrich,
2000), der negative Effekt der Vermeidungsleistungszielorientierung wird durch die Selbstwirksam-
keitserwartungen hingegen abgeschwécht. Es wird ein Puffereffekt erwartet. Fur den positiven Einfluss
der Lernzielorientierung auf das Beanspruchungserleben ist durch die Selbstwirksamkeitserwartungen
ein additiver Effekt zu erwarten. Der negative Einfluss der Lernzielorientierung auf das Beanspru-
chungserleben sollte durch die Selbstwirksamkeitserwartungen verstarkt werden.

Aufgrund der theoretischen Uberlegungen ergibt sich folgende Fragestellung mit entsprechenden Hy-

pothesen:

Fragestellung 6: Bestehen moderierende Einfliisse zwischen den Zielorientierungen und den Selbst-

wirksamkeitserwartungen auf das Arbeitserleben?

Hypothese 6a: Der positive Einfluss der Lernzielorientierung auf das Engagement wird durch die

Selbstwirksamkeitserwartungen verstarkt. Es besteht ein additiver Effekt.

Hypothese 6b: Der negative Einfluss der Vermeidungsleistungszielorientierung auf das Engage-

ment wird durch die Selbstwirksamkeitserwartungen abgeschwacht. Es besteht ein Puffereffekt.

Hypothese 6¢: Der negative Einfluss der Lernzielorientierung auf das Beanspruchungserleben

wird durch die Selbstwirksamkeitserwartungen verstéarkt. Es besteht ein additiver Effekt.

Hypothese 6d: Der positive Einfluss der Vermeidungsleistungszielorientierung auf das Beanspru-
chungserleben wird durch die Selbstwirksamkeitserwartungen abgeschwécht. Es besteht ein Puf-

fereffekt.
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3.2 Empirische Uberprifung des theoretischen Arbeitsmodells
Der zweite Frageblock beinhaltet Forschungsfragen zur empirischen Uberpriifung des theoretischen Ar-
beitsmodells. Wie die Ausfiihrungen zum Arbeitsmodell in Abschnitt 2.7 gezeigt haben, wird angenom-
men, dass sich das JD-R-Modell durch die Zielorientierungen sowie die Selbstwirksamkeitserwartungen
als Pradiktoren der Arbeitsplatzmerkmale sowie des Erlebens von Engagement und Beanspruchung er-
génzen l&sst.

Da die Entstehung des Arbeitserlebens als ein sich kontinuierlich entwickelnder Prozess (E.
Ulich & Wiilser, 2004) verstanden wird, ist zusétzlich anzunehmen, dass das aktuelle Erleben von Be-
anspruchung sowie die Arbeitszufriedenheit dem langfristigen Arbeitserleben vorausgehen. Deshalb
werden in dem folgenden Abschnitt die Forschungsfragen zur theoretischen Erganzung des Arbeitsmo-

dells in vier Schritten formuliert.

3.2.1 Empirische Uberpriifung des durch die motivationalen Orientierungen er-
ganzten JD-R-Modells

Das JD-R-Modell wird in einem ersten Schritt durch die motivationalen Orientierungen ergénzt. Die
Lernzielorientierung wird als Pradiktor des Engagements in den motivationalen Pfad eingefiigt, da da-
von auszugehen ist, dass Personen mit einer hohen Lernzielorientierung bei der Bewéltigung von Auf-
gaben positive Emotionen und aufgabenrelevante Gedanken wahrnehmen (Pekrun, Elliot & Maier,
2006) und dies wiederum mit hoherem Engagement einhergeht. Die Vermeidungsleistungszielorientie-
rung wird als Pradiktor des Beanspruchungserlebens an den Anfang des energetischen Pfades gestellt,
da Vermeidungsleistungszielorientierung einhergeht mit negativen Emotionen und selbstwertbelasten-
den Gedanken (O. Dickhauser et al., 2007) und dadurch zu mehr Beanspruchung fuihrt. Weiter werden
die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung sowie die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung als die
Wahrnehmung beeinflussende Erwartungskomponente der motivationalen Orientierung als Pradiktoren
in das Modell eingefugt.

Arbeitsplatzmerkmale stellen im JD-R-Modell Pradiktoren von Engagement und Beanspru-
chung dar (Demerouti et al., 2001). Die Erweiterung durch die motivationalen Orientierungen geht von
der Annahme aus, dass diese einerseits Pradiktoren des Arbeitserlebens darstellen (Tdnjes, 2010), an-
dererseits auch die Wahrnehmung der Arbeitsplatzmerkmale beeinflussen. Demzufolge ist neben einem
direkten Effekt der motivationalen Orientierungen auf das Engagement sowie das Beanspruchungserle-
ben ein mediierender, d.h. ein indirekter Einfluss, vermittelt durch die Arbeitsplatzmerkmale anzuneh-
men. Zudem sind im Gesamtmodell moderierende Effekte zwischen den Zielorientierungen zu erwarten.
Davon ausgehend ergibt sich die siebte Fragestellung, welche sich in zwei Teile gliedert und deren ent-

sprechende Hypothesen:
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Fragestellung 7: (1) Lasst sich die theoretische Erweiterung des Job Demands-Resources Modells durch
die Lern- und die Vermeidungsleistungszielorientierung als Pradiktoren des erlebten Engagements und
der erlebten Beanspruchung, empirisch bestatigen? (2) Welchen Einfluss nehmen die Lernziel- und die
Vermeidungsleistungszielorientierung im erweiterten JD-R-Modell auf das Erleben von Engagement

und Beanspruchung?

Hypothese 7.1: Das mit der Lern- und der Vermeidungsleistungszielorientierung ergénzte JD-R-
Modell lasst sich empirisch bestétigen. Es wird ein guter Modellfit erzielt.

Hypothese 7.2a: Die Lernzielorientierung hat einen direkten sowie einen durch die Arbeitsplatz-
ressourcen vermittelten, indirekten positiven Effekt auf das Engagement.

Hypothese 7.2b: Die Lernzielorientierung hat einen direkten sowie einen durch die Arbeitsplatz-

stressoren vermittelten indirekten negativen Effekt, auf das Beanspruchungserleben.

Hypothese 7.2c: Die Vermeidungsleistungszielorientierung hat einen direkten sowie einen durch

die Arbeitsplatzressourcen vermittelten, indirekten negativen Effekt auf das Engagement.

Hypothese 7.2d: Die Vermeidungsleistungszielorientierung hat eine direkten sowie einen durch
die Arbeitsplatzstressoren vermittelten, indirekten positiven Effekt auf das Beanspruchungserle-

ben.

Wie bereits bei der Fragestellung 3 angemerkt, wird aufgrund der theoretischen Ausfiihrungen ange-
nommen, dass Zielorientierungen als Wertkomponente und Selbstwirksamkeitserwartungen als Erwar-
tungskomponente der Motivation von Lehrpersonen unterschiedliche Varianzanteile des Erlebens von
Engagement und Beanspruchung aufklaren. Demzufolge wird das JD-R-Modell neben den Zielorientie-
rungen auch zusatzlich durch die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung sowie die Lehrerselbstwirk-
samkeitserwartung ergéanzt.

Daraus ergibt sich folgende achte Fragestellung, die sich in drei Teile gliedert:

Fragestellung 8: (1) Lasst sich die theoretische Erweiterung des Job Demands-Resources Modells durch
die Zielorientierungen und die Selbstwirksamkeitserwartungen empirisch bestétigen? (2) Welchen Ein-
fluss haben die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung sowie die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung
von Lehrpersonen im erweiterten JD-R-Modell auf das Erleben von Engagement und Beanspruchung?
(3) Bleiben die direkten und indirekten Einflisse der Lern- und der Vermeidungsleistungszielorientie-
rung durch das Hinzufligen der Selbstwirksamkeitserwartungen ins Modell bestehen? (4) Bestehen mo-
derierende Effekte zwischen den motivationalen Orientierungen in Bezug auf das Engagement und der

Beanspruchung?
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Hypothese 8.1: Das mit den Zielorientierungen und den Selbstwirksamkeitserwartungen er-

ganzte JD-R-Modell I&sst sich empirisch bestétigen. Es wird ein guter Modellfit erzielt.

Hypothese 8.2a: Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung hat einen direkten sowie einen
durch die Arbeitsplatzmerkmale vermittelten, indirekten positiven Effekt, auf das Engagement.

Hypothese 8.2b: Die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung hat einen direkten sowie einen durch
die Arbeitsplatzmerkmale vermittelten, indirekten positiven Effekt auf das Engagement.

Hypothese 8.2c: Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung hat einen direkten sowie einen
durch die Arbeitsplatzmerkmale vermittelten, indirekten negativen Effekt auf das Beanspru-
chungserleben.

Hypothese 8.2d: Die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung hat einen direkten sowie durch die Ar-

beitsplatzmerkmale vermittelten, indirekten negativen Effekt auf das Beanspruchungserleben.

Hypothese 8.3a: Die Einfllisse der Lernzielorientierung auf das Arbeitserleben bleiben durch die

Erganzung des Modells durch Selbstwirksamkeitserwartungen bestehen.

Hypothese 8.3b: Die Einfliisse der Vermeidungsleistungszielorientierung auf das Arbeitserleben

bleiben durch die Erganzung des Modells durch die Selbstwirksamkeitserwartungen bestehen.

Wie bereits in Abschnitt 3.1.2 dargelegt sind einerseits moderierende Effekte zwischen den einzelnen
Zielorientierungen sowie den Zielorientierungen und den Selbstwirksamkeitserwartungen anzunehmen.
Diese moderierenden Effekte werden auch fir das Gesamtmodell postuliert und getestet, woraus sich

folgende Hypothesen ergeben.

Hypothese 8.4a: Der Einfluss der Lernzielorientierung auf das Engagement wird durch die Ver-

meidungsleistungszielorientierung negativ moderiert.

Hypothese 8.4b: Der Einfluss der Vermeidungsleistungszielorientierung auf das Beanspru-

chungserleben wird durch die Lernzielorientierung negativ moderiert.

Hypothese 8.4c: Der Einfluss der Lernzielorientierung auf das Engagement wird durch die

Selbstwirksamkeitserwartungen positiv moderiert.

Hypothese 8.4d: Der Einfluss der Vermeidungsleistungszielorientierung auf das Beanspru-

chungserleben wird durch die Selbstwirksamkeitserwartungen negativ moderiert.
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3.2.2 Empirische Uberpriifung des durch die motivationalen Orientierungen und
das kurzfristige Arbeitserleben ergénzte JD-R-Modells

Wie die theoretischen Ausfilhrungen gezeigt haben, ist davon auszugehen, dass Arbeitszufriedenheit
dem Engagement voraus geht, sowie die aktuelle Beanspruchung dem langfristigen Beanspruchungser-
leben und dass das aktuelle Arbeitserleben somit eine mediierende Funktion zwischen Arbeitsplatz-
merkmalen und dem Arbeitserleben einnimmt (Grayson & Alvarez, 2008). Es wird erwartet, dass das
mit dem aktuellen Beanspruchungserleben erganzte Modell den Prozess der Entstehung von Beanspru-
chung und Engagement differenzierter abbildet als das urspriingliche JD-R-Modell. Das ergénzte Mo-
dell sollte somit einen besseren Modellfit aufweisen.

Daraus ergibt sich folgende Fragestellung mit vier dazugehérigen Hypothesen:

Fragestellung 9: Lasst sich die theoretische Erweiterung des JD-R- Modells zusatzlich zu den motiva-
tionalen Orientierungen durch das kurzfristige Arbeitserleben als Pradiktoren des langfristigen Arbeits-

erlebens empirisch bestéatigen?

Hypothese 9a: Das durch die motivationalen Orientierungen sowie das kurzfristige Arbeitserle-
ben erganzte Modell I&sst sich empirisch bestatigen. Es wird ein guter Modellfit erzielt.

Hypothese 9b: Das Modell weist einen besseren Modellfit auf als das durch die motivationalen
Orientierungen erganzte JD-R-Modell.

Hypothese 9c: Die kurzfristige Beanspruchung stellt einen positiven Préadiktor des langfristigen
Beanspruchungserlebens dar.

Hypothese 9d: Die Arbeitszufriedenheit stellt einen positiven Prédiktor des Engagements dar.

Da die vorhandene Stichprobe im Langsschnitt mit 105 Probanden relativ klein ist und auch die Bildung
einer Kalibrierungsstichprobe aufgrund der geringen Probandenanzahl wenig sinnvoll erscheint, wird
eine Replikation der einzelnen Modelle mit der grésseren, aber heterogeneren Stichprobe (n = 173) im
Querschnitt vorgenommen.

Daraus ergibt sich Fragestellung 10, welche sich in zwei Teile gliedert:

Fragestellung 10: (1) Lassen sich die mit der Stichprobe im Langsschnitt gepriiften Modelle mit
der Stichprobe im Querschnitt replizieren? (2) Weisen die motivationalen Orientierungen in den
replizierten Modellen dieselben direkten und indirekten Einflisse auf das Engagement und das
Beanspruchungserleben auf wie diejenigen in den Modellen, welche mit der Stichprobe im Langs-

schnitt gerechnet wurden?

Hypothese 10.1a: Das mit der Stichprobe im Langsschnitt geprifte Modell erweitert durch die
Lern- und der Vermeidungsleistungszielorientierung lasst sich mit der Stichprobe im Querschnitt

replizieren.
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Hypothese 10.1b: Das mit der Stichprobe im Querschnitt geprifte Modell, erweitert durch die
Lern- und der Vermeidungsleistungszielorientierung, sowie die Selbstwirksamkeitserwartungen

lasst sich mit der Stichprobe im Querschnitt replizieren.

Hypothese 10.1c: Das mit der Stichprobe im L&ngsschnitt gepriifte Modell, erweitert durch die
motivationalen Orientierungen sowie das kurzfristige Arbeitserleben, lasst sich mit der Stich-
probe im Querschnitt replizieren.

Hypothese 10.2a: Die Lern- und die Vermeidungsleistungszielorientierung haben in den repli-
zierten Modellen dieselben direkten und indirekten Effekte auf das Arbeitserleben.

Hypothese 10.2b: Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung und die Lehrerselbstwirksam-
keitserwartung haben in den replizierten Modellen dieselben direkten und indirekten Effekt auf

das Arbeitserleben.

3.2.3 Pradiktoren des Arbeitserlebens am Ende des Lehramtsstudiums
Im dritten Teil der empirischen Uberpriifung des theoretischen Arbeitsmodells stehen Fragestellungen
zu den Prédiktoren des Arbeitserlebens bei Studienende im Fokus. Es wird das beim Berufseintritt mit
den Zielorientierungen erganzte JD-R-Modell im Querschnitt genommen und als Préadiktoren die Per-
sonlichkeitsmerkmale ,Extraversion‘ und ,Neurotizismus®, die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung und
die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung sowie das aktuelle Beanspruchungserleben durch das Stu-
dium ins Modell aufgenommen und getestet.

Die theoretischen Ausfiihrungen in Abschnitt 2.5.2 zeigen auf, dass Einflusse des Neurotizismus
sowie der Extraversion auf das Arbeitserleben zu erwarten sind. Einerseits direkt, andererseits auch in-
direkt durch die motivationalen Orientierungen (Becker, 2006), da Personlichkeitsmerkmale die Ziel-
verfolgung einer Person beeinflussen (Tonjes, 2010; Trash & Elliot, 2002). Neurotizismus geht bei-
spielsweise einher mit Angstlichkeit, Gehemmtheit und den Geflhlen bedriickt zu sein (Ostendorf &
Angleitner, 2004). Aufgrund dessen besteht die Annahme, dass Neurotizismus verstérkend auf die Ver-
meidungsleistungszielorientierung wirkt, welche mit negativen Gefiihlen und Gedanken einhergeht
(Tonjes, 2010). Extraversion sollte hingegen mit Optimismus und Durchsetzungsfahigkeit einhergehen
(Ostendorf & Angleitner, 2004).

Extravertierte Personen gelten als interessiert und Anforderungen liebend (Amelang &
Bartussek, 2006). Demzufolge ist zu erwarten, dass extravertierte Personen (iber eine héhere Lernzielo-
rientierung verfugen, welche mit positiven Gefiihlen und Gedanken einhergeht. Diese fordern wiederum
das Lernen aus neuen Situationen (Tonjes, 2010; Trash & Elliot, 2002) und sollten demzufolge zu mehr
Engagement bei der Arbeit fihren (Langelaan et al., 2006).

Weiter ist anzunehmen, dass Neurotizismus als Pradiktor einer niedrigen Selbstwirksamkeitser-
wartung zu betrachten ist, Extraversion als Préadiktor fur eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung
(Hartmann & Betz, 2007).

94



Personlichkeitsmerkmale stellen trotz des vermittelten Effekts durch die motivationalen Orientierungen
unabh&ngige personale Merkmale dar. Aufgrund dessen wird erwartet, dass die Effekte der Zielorien-
tierungen und der Selbstwirksamkeitserwartungen auf das Erleben von Engagement und Beanspruchung
auch nach dem Hinzuftigen der Extraversion und des Neurotizismus bestehen bleiben.

Aus den theoretischen Beschreibungen lassen sich Fragestellung 11 mit funf Unterfragestellungen und
entsprechenden Hypothesen ableiten:

Fragestellung 11: (1) Léasst sich das durch die Zielorientierungen theoretisch erweiterte Arbeitsmodell
durch die beiden Personlichkeitsmerkmale ,Neurotizismus® und ,Extraversion®, der aktuellen Beanspru-
chung sowie der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung und der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung
am Ende des Studiums ergénzen?

(2) Wie beeinflussen die allgemeine Selbstwirksamkeits- sowie die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung
am Ende des Lehramtsstudiums das Arbeitserleben von Lehrpersonen nach einem Jahr Berufstétigkeit?
(3) Wie beeinflussen die Personlichkeitsmerkmale ,Neurotizismus® und ,Extraversion‘ die Entstehung
von Beanspruchung und Engagement im Arbeitsmodell?

(4) Ist wer am Ende der Lehramtsausbildung beansprucht ist, auch nach einem Jahr Berufstétigkeit stér-

ker beansprucht?

Zur Fragestellung 11.1 ergibt sich folgende erste Hypothese:
Hypothese 11.1: Das mit den Persdnlichkeitsmerkmalen, dem aktuellen Beanspruchungserleben
und den Selbstwirksamkeitserwartungen am Ende des Studiums erganzte Arbeitsmodell l&sst sich

empirisch bestétigen. Es kann ein guter Modellfit erzielt werden.

Wie in Fragestellung 11.2 dargelegt, wird der Einfluss der Selbstwirksamkeitserwartungen am Ende der
Ausbildung auf das Beanspruchungserleben nach einem Jahr Berufstatigkeit gepruft. Es ist davon aus-
zugehen, dass eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung am Ende des Studiums eine schiitzende Funktion
hinsichtlich der Beanspruchung und eine fordernde fiir Engagement hat. Dies bedeutet, dass eine hohe
allgemeine Selbstwirksamkeits- sowie eine hohe Lehrerselbstwirksamkeitserwartung kurz vor Ab-
schluss des Studiums zu mehr Engagement und zu weniger Beanspruchung nach einem Jahr Berufsta-
tigkeit fihren.

Aufgrund dessen ergeben sich folgende Hypothesen:

Hypothese 11.2a: Die allgemeine Selbstwirksamkeits- sowie die Lehrerselbstwirksamkeitserwar-
tung am Ende des Lehramtsstudiums haben einen positiven Effekt auf die Wahrnehmung von

Engagement.

Hypothese 11.2b: Die allgemeine Selbstwirksamkeits- sowie die Lehrerselbstwirksamkeitserwar-
tung am Ende des Studiums haben einen negativen Effekt auf die Wahrnehmung von Beanspru-

chung.
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Die Fragestellung 11.3 bezieht sich auf die Wirkung der Personlichkeitsmerkmale auf das Arbeitserle-
ben nach einem Jahr Berufstatigkeit. Es wird dabei ein direkter sowie ein durch die motivationalen Ori-
entierungen vermittelter indirekter Effekt postuliert.

Folgende Hypothesen werden aufgestellt:

Hypothese 11.3a: Neurotizismus am Ende des Studiums hat einen direkten positiven Effekt auf
das Beanspruchungserleben nach einem Jahr Berufstétigkeit.

Hypothese 11.3b: Neurotizismus am Ende des Studiums hat einen durch die Selbstwirksamkeits-
erwartungen und die Vermeidungsleistungszielorientierung vermittelten indirekten positiven Ef-

fekt auf das Beanspruchungserleben nach einem Jahr Berufstétigkeit.

Hypothese 11.3c: Neurotizismus am Ende des Studiums hat einen direkten negativen Effekt auf

das Engagement nach einem Jahr Berufstatigkeit.

Hypothese 11.3d: Neurotizismus am Ende des Studiums hat einen durch die Selbstwirksamkeits-
erwartungen und die Vermeidungsleistungszielorientierung vermittelten indirekten negativen Ef-

fekt auf das Engagement nach einem Jahr Berufstatigkeit.

Hypothese 11.3e: Extraversion am Ende des Studiums hat einen direkten positiven Effekt auf das

Engagement nach einem Jahr Berufstatigkeit.

Hypothese 11.3f: Extraversion am Ende des Studiums hat einen durch die Lernzielorientierung
und die Selbstwirksamkeitserwartungen vermittelten indirekten positiven Effekt auf das Engage-

ment nach einem Jahr Berufstatigkeit.

Hypothese 11.3g: Extraversion am Ende des Studiums hat einen direkten negativen Effekt auf das

Beanspruchungserleben nach einem Jahr Berufstatigkeit.

Hypothese 11.3h: Extraversion am Ende des Studiums hat einen durch die Lernzielorientierung
und die Selbstwirksamkeitserwartungen vermittelten indirekten negativen Effekt auf das Bean-

spruchungserleben nach einem Jahr Berufstétigkeit.

Weiter ist aus dem Modell im Langsschnitt die aktuelle Beanspruchung bei Studienende aufgefihrt. Sie
soll Anhaltspunkte dazu geben, ob die aktuelle Beanspruchung bei Studienende die Beanspruchung und
das Engagement nach einem Jahr Berufstétigkeit vorhersagen kann. Daraus ergeben sich folgende Hy-

pothesen:

Hypothese 11.4a: Studierende, welche am Ende des Studiums angeben, beansprucht zu sein, sind

dies auch nach einem Jahr Berufstatigkeit.

Hypothese 11.4 b: Studierende, welche am Ende des Studiums angeben, beansprucht zu sein, sind

nach einem Jahr Berufstétigkeit weniger engagiert.
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3.2.4 Verdnderung der Selbstwirksamkeitserwartungen im JD-R-Modell zwi-
schen dem Ende der Lehramtsausbildung und einem Jahr Berufstatigkeit

Selbstwirksamkeitserwartungen sind aufgrund ihrer Wirkung in aktuellen Situationen einem standigen
Entwicklungsprozess unterworfen. Diese Entwicklungen werden durch eigene Lernerfahrungen, stell-
vertretende Beobachtungen und Verhaltensmodelle (Schwarzer, 2000) oder aufgrund von Arbeitsplatz-
merkmalen beeinflusst, wie dies beispielsweise Fernet et al. (2012) aufzeigen konnten. Die Befunde zur
Verénderung der Selbstwirksamkeitserwartungen beim Berufseintritt sind inkonsistent. Woolfolk, Hoy
und Davis (2005) berichten eine Abnahme der Selbstwirksamkeitserwartung wahrend des Berufsein-
tritts. Fives et al. (2007) konnten nur einen vorlbergehenden Abfall der Selbstwirksamkeitserwartung
aufzeigen. Mit steigender Berufspraxis stieg die Selbstwirksamkeitserwartung wieder an. Ein Anstieg
wahrend des Berufseintritts berichtet ebenfalls Larcher Klee (2005) bei Schweizer Lehrpersonen. Keine
Verénderungen der Lehrerselbstwirksamkeitserwartungen wéhrend des ersten Berufsjahres sind in der
Schweizer Studie von Keller-Schneider (2008) zu finden.

Diese uneinheitlichen Ergebnisse erfordern eine differenziertere Analyse des Einflusses der Ar-
beitsplatzmerkmale, welche an dieser Stelle vorgenommen wird. Es gilt zu kl&ren, aufgrund welcher
Bedingungen sich die Selbstwirksamkeitserwartungen wahrend des Berufseintritts in eine positive oder
negative Richtung verandern. Es wird postuliert, dass die Arbeitsplatzmerkmale im JD-R-Modell eine
mediierende Rolle in Bezug auf die Entwicklung der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung einnehmen.
Eine hohe Lehrerselbstwirksamkeitserwartung am Ende des Studiums durfte zu einer erhdhten Wahr-
nehmung von Arbeitsplatzressourcen fiihren und diese wiederum eine Erhéhung der Lehrerselbstwirk-
samkeitserwartung nach einem Jahr Berufstatigkeit zur Folge haben. Eine tiefe Lehrerselbstwirksamkeit
durfte hingegen mit der Wahrnehmung von mehr Stressoren einhergehen, was zu einer Abnahme der
Lehrerselbstwirksamkeitserwartung nach einem Jahr Berufstatigkeit flilhren misste. Keine Veranderung
wird fur die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung postuliert, da unterschiedliche Lebensbereiche zu
deren Entwicklung beitragen mussten.

Es ist demzufolge eine Verdnderung der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung zwischen dem
Ende der Lehramtsausbildung und einem Jahr Berufstatigkeit zu erwarten, wobei eine mediierende Rolle
der Arbeitsplatzmerkmale angenommen wird. Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung sollte auf-
grund anderer beeinflussender Faktoren relativ stabil sein.

Aus diesen theoretischen Annahmen ergibt sich folgende zwélfte Fragestellung mit den dazugehdrigen

Hypothesen:
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Fragestellung 12: Tragen die Arbeitsplatzmerkmale zur Veranderung der Selbstwirksamkeitserwartun-

gen bei?

Hypothese 12a: Die Wahrnehmung vieler Ressourcen am Arbeitsplatz fiihrt zu einer Zunahme
der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung nach einem Jahr Berufstétigkeit.

Hypothese 12b: Die Wahrnehmung von vielen Stressoren am Arbeitsplatz fiihrt zu einer Ab-
nahme der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung nach einem Jahr Berufstatigkeit.

Hypothese 12c: Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung wird durch die Arbeitsplatzmerk-
male nicht signifikant beeinflusst.

3.3 Profile von Lehrpersonen beim Berufseintritt

Wie in Abschnitt 2.5.3 dargelegt, ist zu erwarten, dass personale Merkmale miteinander agieren. Einer-
seits treten Selbstwirksamkeitserwartungen und Zielorientierungen gleichzeitig auf und beeinflussen ei-
nander (z.B. Pajares et al. 2000; Potosky, 2010). Andererseits zeigte Pintrich (2000) auf, dass Personen
in der Lage sind gleichzeitig mehrere Ziele zu verfolgen. Dieses gleichzeitige Verfolgen von Zielen
flihrt zur Annahmen, dass Personen Uber unterschiedliche Profile von Zielorientierungen verfligen.

Wie die Zusammenfassung der drei Studien von Fasching et al. 2010, Tuominen-Soini et al.
(2012) sowie Pastor et al (2007) gezeigt hat, ist flr die vorliegende Studie davon auszugehen, dass sich
aufgrund der Zielorientierungen mindestens drei Profile von Lehrpersonen bilden lassen. Es sollte eine
Gruppe hervorgehen, welche generell Gber eine hohe Auspragung aller drei Zielorientierungen verfugt,
eine mit einer mittleren Auspragung, sowie eine Gruppe, bei der alle Zielorientierungen eher gering
ausgepragt sind, dabei jedoch die Vermeidungsleistungszielorientierung tiberwiegt.

Die zusatzliche Bertcksichtigung der Personlichkeitsmerkmale sowie der Selbstwirksamkeits-
erwartungen in den Profilen sollte die Auspragung der Zielorientierungen nicht beeinflussen. Es ist da-
von auszugehen, dass sich die anderen personalen Merkmale in der Ausprégung in den einzelnen Profi-
len dhnlich verhalten wie die Zielorientierungen. D.h., dass in einer Gruppe die Personlichkeitsmerk-
male sowie die Selbstwirksamkeitserwartungen auch generell eher hoch ausgepragt sind, bei einer zwei-
ten Gruppe eher durchschnittlich und bei einer dritten eine eher tiefe Auspragung zu erwarten ist. VVor
allem die Lernziel-, die Annéherungsleistungszielorientierung, die Selbstwirksamkeitserwartungen so-
wie die Extraversion durften bei dieser Gruppe tief ausgepragt sein. Flr den Neurotizismus und die
Vermeidungsleistungszielorientierung sind eher hohe Werte zu erwarten.

Die theoretischen Annahmen ergeben folgende Fragestellungen:
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Fragestellung 13: (1) Lassen sich bei Lehrpersonen nach einem Jahr Berufstatigkeit aufgrund ihrer mo-
tivationalen Orientierungen beim Berufseintritt und den Personlichkeitsmerkmalen am Ende des Studi-
ums unterschiedliche Profile beschreiben?

(2) Wie unterscheiden sich die Profile hinsichtlich des Arbeitserlebens, der Arbeits- und Lebenszufrie-
denheit, des Kompetenzerlebens sowie der Arbeitsplatzmerkmale?

Hypothese 13.1a: Es lassen sich mindestens drei Profile von Lehrpersonen beim Berufseintritt
beschreiben.

Hypothese 13.1b: Ein Profil verfiigt tber generell hoch ausgeprégte motivationale Orientierungen
sowie hoch ausgeprégte Personlichkeitsmerkmale.

Hypothese 13.1c: Ein Profil verfiigt tber eher durchschnittlich ausgeprégte motivationale Orien-

tierungen und Personlichkeitsmerkmale.

Hypothese 13.1d: Ein Profil verfligt Uber eher tief ausgepragte motivationale Orientierungen und
Personlichkeitsmerkmale. Das Personlichkeitsmerkmale ,Neurotizismus¢ sowie die Vermei-

dungsleistungszielorientierung sind im Vergleich zu den anderen Aspekten hoch ausgepragt.
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4. METHODE
Der Methodenteil beinhaltet die Angaben zur Erhebungsart, der Stichprobe sowie der einzelnen Mess-

instrumente. Weiter werden in diesem Teil auch die zentralen Auswertungsmethoden beschrieben.

4.1 Datenerhebung

Die vorliegenden Daten wurden im Rahmen einer Qualifikationsarbeit an der Padagogischen Hoch-
schule St. Gallen erhoben. Die Arbeit bezieht auf zwei Erhebungszeitpunkte, bei denen jeweils eine
Vollerhebung im ganzen Kanton St. Gallen durchgefiihrt wurde. Es wurden Lehramtsstudierende der
Primar- und Sekundarstufe | am Ende ihres Studiums im Juni 2010 befragt und das zweite Mal nach
einem Jahr Berufstatigkeit im Juni 2011.

Am Ende der Ausbildung wurde der Autorin von der Schulleitung in beiden Studiengéngen
ermdglicht, in einer Veranstaltung tber das Projekt zu informieren. Die Studierenden hatten direkt an-
schliessend unterrichtsfreie Zeit zum Ausfullen der Fragebogen. Es wurde von der Schulleitung jedoch
nicht explizit Zeit in einer Lehrveranstaltung zum Ausfiillen des Fragebogens zur Verfligung gestellt.

Nach einem Jahr Berufstétigkeit war es moglich, die Befragung bei beiden Studiengédngen im
Rahmen einer fir die Stufe separat durchgefiihrte Abschlussveranstaltung, der im Kanton St. Gallen
obligatorischen Berufseinfiihrung, durchzufiihren. Die Daten wurden zu beiden Erhebungszeitpunkten
uber Online-Fragebogen erhoben.

4.2 Stichprobe

Zum ersten Erhebungszeitpunkt am Ende des Lehramtsstudiums wurden in der Primarstufe insgesamt
123 Personen angeschrieben. Ausgefillt wurde der Fragebogen von 90 Personen, was einer Riicklauf-
guote von 73.2% entspricht. In der Sekundarstufe | betrug die Ricklaufquote 92.9% mit 65 von 70
ausgefillten Fragebogen. Dies ergibt fur die Stichprobe am Ende der Ausbildung eine Gesamtstichprobe
von 155 Personen.

Nach einem Jahr Berufstatigkeit wurden insgesamt 154 Personen der Primarstufe angeschrie-
ben. Davon nahmen 69 Personen im Rahmen der obligatorischen Berufseinfiihrung im Kanton St. Gal-
len teil. Es wurden alle in den Beruf eintretenden Primarlehrpersonen im Kanton St. Gallen befragt. Dies
bedeutet, dass an der Erhebung auch berufseintretende Lehrpersonen teilnahmen, welche ihre Ausbil-
dung in anderen Kantonen oder im nahen Ausland abgeschlossen hatten. Aufgrund dessen ist die Stich-
probe bei Berufsbeginn grésser als diejenige am Ende der Berufsausbildung. Die Stichprobengrésse und
deren Verteilung nach Geschlecht sind in der Tabelle 2 dargestellt.

Alle Abgéngerinnen und Abganger der Pddagogischen Hochschule St. Gallen, welche ihre Be-
rufstatigkeit in anderen Kantonen aufgenommen haben, wurden in einer zweiten Teilerhebung befragt.
Die Personen konnten einerseits aufgrund der Abgangerstatistik an der Padagogischen Hochschule St.
Gallen rekrutiert werden, andererseits ber das Internet. Einzelne Personen waren unauffindbar. Es ist
davon auszugehen, dass nicht alle Abgéngerinnen und Abganger im Lehrberuf tatig sind. Von den 85

angeschriebenen Primarlehrpersonen haben 42 den Fragebogen ausgefullt, was einer durchschnittlichen
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Rucklaufquote von 36% entspricht. Insgesamt haben 111 berufseintretende Lehrpersonen der Primar-
stufe an der Befragung teilgenommen. Dies entspricht einem Gesamtriicklauf von 62%. VVon diesen 111
teilnehmenden Primarlehrpersonen wurde eine Person aus der Stichprobe aufgrund eines nicht vollstan-

dig ausgefillten Fragebogens ausgeschlossen, eine andere aufgrund starker Ausreisserwerte bei der Da-

tenuberprifung.
Tabelle 2
Stichproben zu t1, t2 und im Langsschnitt
t1 Ende Lehramt 2010  t2 nach 1 Jahr Berufsta- t1-t2
tigkeit 2011 Stichprobe im L&ngs-
schnitt
Geschlecht (%) Geschlecht (%) Geschlecht (%)
N w m N w m N W m
Primarlehrpersonen 88 94.3 5.7 108 94.4 5.6 67 94 6
Sekundarlehrpersonen 67 59.7 40.3 65 59.4 40.6 38 63.2 36.8
Gesamt 155 794 206 173 81.5 185 105 82.9 17.1

Bei der Erhebung wahrend der Abschlussveranstaltung der Berufseinfiihrung der Sekundarstufe | wur-
den 42 berufseintretende Lehrpersonen angeschrieben, wovon 39 den Fragebogen ausgefillt haben.
Ausserhalb der Berufseinfihrung wurden zusatzlich 65 Abgangerinnen und Abgénger der Padagogi-
schen Hochschule St. Gallen befragt, welche ihre Lehrtatigkeit in einem anderen Kanton aufgenommen
haben. 28 Personen oder 43% flillten den Fragebogen aus. Insgesamt nahmen 67 Lehrpersonen der Se-
kundarstufe | nach einem Jahr Berufstatigkeit an der Untersuchung teil, was einer Riicklaufquote von
62% entspricht. Auch in dieser Teilstichprobe mussten zwei Personen aus der Erhebung ausgeschlossen
werden. Insgesamt nahmen zum zweiten Erhebungszeitpunkt 108 Primarlehrpersonen und 65 Lehrper-
sonen der Sekundarstufe | teil. Fiir den zweiten Erhebungszeitpunkt am Ende des ersten Berufsjahres
ergibt dies eine Gesamtstichprobe von 173 Personen.

Die Stichprobe im Léangsschnitt enthédlt Probandinnen und Probanden, von denen Daten von
beiden Erhebungszeitpunkten vorliegen. Insgesamt ist dies bei 105 Probandinnen und Probanden der
Fall, davon 67 der Primarstufe und 38 der Sekundarstufe I.

Die Geschlechterverteilung zu beiden Erhebungszeitpunkten sowie auch im Langsschnitt ist
vergleichbar. Zu beiden Erhebungszeitpunkten ist der Frauenanteil auf beiden unterrichteten Stufen ho-
her als derjenige der Manner. Bei den Primarlehrpersonen mit tiber 94% bzw. 95% deutlich hoher als

bei den Lehrpersonen der Sekundarstufe I, bei denen der Anteil der Frauen bei 60% bzw. 59% liegt.
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4.3 Messinstrumente

Im Folgenden werden die eingesetzten Messinstrumente zur Erfassung der Person-, der Arbeits- der und
Ergebnisvariablen zu beiden Messzeitpunkten vorgestellt. Tabelle 3 gibt eine Ubersicht tiber alle die im
Rahmen der Studie erhobenen Variablen.

Die Erhebungskonstrukte wurden in die drei Oberkategorien, personale Merkmale, Arbeitskon-
text und Arbeitserleben eingeteilt. Personale Merkmale und Arbeitskontext stellen die unabhangigen
Préadiktorvariablen dar, das Arbeitserleben die abhangigen Variablen.

Zu den personalen Merkmalen gehdren soziodemographische Personenmerkmale wie das Alter,
das Geschlecht oder die Studiengangszugehorigkeit. Weiter zéhlen hierzu auch Personlichkeitsmerk-
male, motivationale Orientierungen und die Selbstregulation. Zu den Persdnlichkeitsmerkmalen werden
in dieser Arbeit die Big Five, implizite Motive sowie Attributionen gezéhlt. Motivationale Orientierun-
gen beinhalten Selbstwirksamkeitserwartungen und Zielorientierungen. Als Aspekt der Selbstregulation
werden Copingstrategien angesehen.

Das Arbeitserleben als abhangige Variable beinhaltet Beanspruchungen, die Studien- bzw. Ar-
beitszufriedenheit, die Lebenszufriedenheit die Kompetenzeinschatzung sowie die Einstellung zur Wei-
terbildung.

Im Weiteren werden nur diejenigen Variablen ausgefihrt, welche in die einzelnen Analysen
einfliessen. Die eingesetzten Erhebungsinstrumente werden beschrieben und tabellarisch mit Subkon-
strukten, Anzahl Items und je einem Beispielitem dargelegt.
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Tabelle 3
Eingesetzte Messinstrumente am Ende des Lehramtsstudiums sowie nach einem Jahr Berufstatigkeit

Erhebungsinstrumente

Erhebungszeitpunkte

t1 2010
Ende Studium

t2 2011
nach einem Jahr Berufstatigkeit

Personale Merkmale

soziodemographische
Personenmerkmale

Geschlecht
Alter
Studiengangszugehdrigkeit

Geschlecht

Alter

Familienstand / Anzahl Kinder
Unterrichtete Klassenstufe

Personlichkeits-merk-
male

Big Five

motivationale
Orientierungen

Lehrerselbstwirksamkeitserwartung
Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung
Zielorientierungen?

Lehrerselbstwirksamkeitserwartung
Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung
Zielorientierungen

Selbstregulation

Coping

Coping

Arbeitskontext

Arbeitssituation

Unterstitzung Praktika

Unterstutzung Beruf (+)

Individueller Handlungsspielraum (+)
Vielseitigkeit (+)

Feedback aus der Aufgabe (+)
Mitarbeiterorientiertes Flihrungsverhalten
der Schulleitung (+)

Anerkennung (+)

Arbeits- und Zeitdruck (-)

Rolle / Unsicherheit (-)

Zwang der Gefiihlskontrolle (-)
Unterrichtsstérungen (-)

Soziale Konflikte im Kollegium (-)
Konflikte mit Eltern (-)

Motivation der Schiler/innen (-)
Heterogenitat (-)

Féchervielfalt (-)

objektive Berufsmerk-
male / Studienmerkmale

Arbeitstatigkeit neben Studium
Studiendauer

Schulart
Stellenart
Prozent der Anstellung

Arbeitserleben

Ergebnisvariablen / Ar-
beitserleben

Studienbelastung
Studienzufriedenheit
Lebenszufriedenheit
Einstellung zur Weiterbildung
Kompetenzeinschatzung

aktuelles Beanspruchungserleben
Arbeitszufriedenheit
Lebenszufriedenheit

Einstellung Weiterbildung
Kompetenzeinschatzung
Engagement

Anmerkungen: mit (+) gekennzeichnete Arbeitsplatzmerkmale stellen Ressourcen dar, mit (-) gekennzeichnete Stressoren

1 zu t1 und t2 wurden unterschiedliche Erhebungsinstrumente verwendet, was einen Vergleich der Zielorientie-
rungen im Langsschnitt verunmoglicht (siehe Abschnitt 4.3).
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4.3.1 Personlichkeitsmerkmale Big Five
Am Ende des Lehramtsstudiums wurden die Persénlichkeitsmerkmale ,Big Five‘ erhoben, welche als
relativ stabile Dispositionen definiert werden und die Wahrnehmung, Zugangsweise sowie die Reaktion
auf eine Situation beeinflussen (Asendorpf & Neyer, 2012).

Um den Fragebogen mdglichst kurz zu halten, wurde die Big Five Inventory (BFI-) Kurzversion
nach Rammstedt und John (2005) verwendet, welche als erhebungsékonomisches und valides Verfahren
gilt. Sie umfasst nach Asendorpf (2012) alle stabilen und situationsunabhangigen Big Five der Person-
lichkeit, ndamlich die Dimensionen der Extraversion, des Neurotizismus, der Offenheit, der Gewissen-
haftigkeit und der Vertraglichkeit. Sie werden verstanden als funf unabhéngige, die Personlichkeit be-
schreibende Faktoren (Costa & McCrae, 1989). Der BFI-K setzt sich zusammen aus 21 Items und wird
auf einer 5 stufigen Likertskala von (1) sehr unzutreffend bis (5) sehr zutreffend erhoben (vgl. Tabelle

4). Die Items werden wie folgt eingeleitet: ,,Kreuzen Sie an, inwieweit die folgenden Aussagen auf Sie

zutreffen.*
Tabelle 4
Personlichkeitsmerkmale Big Five
; Anzahl Lo
Bezeichnung ltems Beispielitem
extr Extraversion 4 Ich gehe aus mir heraus, bin gesellig.
neur Neurotizismus 4 Ich mache mir viele Sorgen.
offe Offenheit 4 Ich bin vielseitig interessiert.
vert Vertraglichkeit 4 Ich schenke anderen leicht Vertrauen, glaube an das
Gute im Menschen.
gewi Gewissenhaftigkeit 5 Ich erledige die Aufgaben grundlich.

4.3.2 Motivationale Orientierungen
Die motivationalen Orientierungen beinhalten die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung, die Lehrer-
selbstwirksamkeitserwartung sowie die Zielorientierungen. Sie werden in den folgenden Abschnitten

beschrieben.

4.3.2.1 Selbstwirksamkeitserwartungen
Zur Erfassung der Selbstwirksamkeitserwartungen als personale Ressource werden zwei Skalen ver-
wendet. Die Skala der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung von Schwarzer und Jerusalem (1999),
sowie diejenige der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung nach Schmitz und Schwarzer (2000). Bei bei-
den Skalen handelt es sich um hoch reliable und valide Skalen, welche bereits in verschiedensten Stu-
dien erfolgreich eingesetzt wurden (z.B. Abele & Candova, 2007; Schwarzer & Warner, 2011).

Die Skala der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung besteht aus 5 Items und fragt nach der
subjektiven Uberzeugung, durch eigene Ressourcen alltagliche Probleme und Aufgaben zu bewiltigen
(vgl. Tabelle 5). Die Items erfassen Handlungsbarrieren und Ressourcen in Bereichen, die Ausdauer und
Anstrengung verlangen (Schwarzer & Jerusalem, 1999).
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Die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung erfasst heterogene Bereiche des Lehrerhandelns wie
berufliche Leistung, berufsbezogene soziale Interaktionen, Umgang mit Stress und Emotionen sowie
innovatives Handeln. Es werden 5 Originalitems verwendet (G. S. Schmitz, 1999; G. S. Schmitz &
Schwarzer, 2000).

Alle Items der beiden Selbstwirksamkeitserwartungen wurden im Fragebogen eingeleitet mit
der Aussage ,,Kreuzen Sie an, wie stark folgende Aussagen auf Sie zutreffen.”. Sie wurden auf einer 5-

stufigen Likertskala von (1) trifft nicht zu bis (6) trifft vollig zu erhoben.

Tabelle 5
Selbstwirksamkeitserwartungen
Bezeichnung Al\nzahl Beispielitem
tems
ASWK ﬁ\l_lgemelne Selbstwirksam- 5 Fur jedes Problem kann ich eine Ldsung finden.
eitserwartung
Lehrerselbstwirksamkeitser- Ich traue mir zu, die Schiler/-innen fur neue
LSWK 5 . .
wartung Projekte zu begeistern.

4.3.2.2 Zielorientierungen
Zu t1 wird der von Meier (2008) ins Deutsche tbersetzte Achievement Goals Questionnaire nach Elliot
und McGregor (2001) verwendet. Die einzelnen Zielorientierungen wurden mit je drei Items getestet.
Es stellte sich heraus, dass die Items so, wie sie mit der 5-stufigen Likertskala erhoben wurden, nur
schwach in Bezug auf die abhéngigen Variablen zeichneten und teilweise schlechte interne Konsisten-
zen aufwiesen. Die Daten fanden deshalb keine Verwendung.

Aufgrund dessen wurde zu t2 ein im deutschsprachigen Raum getestetes Instrument von O.
Dickhduser et al. (2007) in Anlehnung an den SELLMO hinzugezogen, welches sich konkret auf den
Lehrberuf bezieht. Die Skalen werden hier mit je sieben Items erhoben, worauf die Probanden auf einer
Skala von (1) stimmt gar nicht bis (5) stimmt genau, Antworten konnten. Die Formulierung ,,In meinem

Unterricht geht es mir darum...* dient als Itemstamm. Beispielitems sind Tabelle 6 zu entnehmen.

Tabelle 6
Zielorientierungen
Bezeichnung Anzahl Beispielitem
Items
L70 Lernzielorientierung 7 ;T.].err]\eue Ideen Uber das Unterrichten zu bekom-
ALZO Ar)naherungsle|stung32|e|- 7 ... Zu zeigen, dass ich gut unterrichten kann.
orientierung
Vermeidungsleistungs- ...dass niemand merkt, wenn ich etwas nicht
VLZO . S 7
zielorientierung verstehe.
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4.3.3 Arbeitsplatzmerkmale
Die Arbeitssituation, d.h. die Merkmale des Arbeitsplatzes der Lehrpersonen wurde mittels des ,,Frage-
bogens zur Arbeitssituation an Schulen” (FASS) von Krause (2004) sowie des Leiden Quality of Work
Questionnaire for Teachers (LAKS-DOC) (Maes & Van der Doef, 1997; deutsche Ubersetzung: Sann,
2003) erfasst. Die Einzelitems wurden alle auf einer 5-stufigen Likert-Skala (1) trifft nicht zu bis (5)
trifft zu erhoben. Als Itemstamm diente die Frage ,,Denken Sie an Thren Alltag als Lehrperson und geben
Sie an, inwiefern die folgenden Aussagen auf Sie zutreffen.*

Mit dem FASS wurden die Ressourcen individueller Handlungsspielraum, die Vielseitigkeit der
Qualitatsanforderungen, mitarbeiterorientiertes Flhrungsverhalten und Anerkennung erfragt und
ebenso die Stressoren Zwang der Gefiuihlskontrolle, Unterrichtsstérungen, soziale Konflikte im Kolle-
gium und Konflikte mit den Eltern der Schiilerinnen und Schilern.

Aus dem LAKS-DOC stammen die Skalen der Stressoren zur Rolle und Unsicherheiten im Be-
ruf sowie Arbeits- und Zeitdruck. Zusatzlich wurden eigene Items zu den Stressoren Motivation der
Schilerinnen und Schulern, der Heterogenitat in der Klasse sowie der Fachervielfalt erfragt.

Die Zusammenstellung der Ressourcen ist der Tabelle 7, diejenige der Stressoren der Tabelle 8

zu entnehmen.

Tabelle 7
Ressourcen
Bezeichnung Al\nzahl Beispielitem
tems
ind In(_jlwdueller Handlungs- 4 Ich kann meine Arbeit selbstandig planen.
spielraum
viel Vielseitigkeit und Qualitats- 4 Bei der Arbeit habe ich insgesamt gesehen hau-
anforderungen fig wechselnde, unterschiedliche Aufgaben.
feed Feedback aus der Aufgabe 3 Am Ur)terrlcht_sende kann ich sicher eln_schat-
zen, wie gut die Schulstunde gelungen ist.
mfs| m:\ta;\tjg:the;ﬁ;?rc]jteljréiisﬁzg- 4 Ich erfahre durch die Schulleitung ausreichend
g Unterstutzung.
tung
Fur meine Arbeit erhalte ich ausreichend Aner-
aner Anerkennung 4

kennung von den Eltern.
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Tabelle 8
Stressoren

Anzahl

Bezeichnung Items

Beispielitem

Es gehort zur Aufgabe als Lehrperson, dass ich
gef Zwang der Gefihlskontrolle 4 im Umgang mit anderen meine eigenen Gefiihle
(z.B. Arger, Abneigung) unterdriicken muss.

Ein Teil der Schiiler/-innen beschéftigt sich mit

stor Unterrichtsstorungen 6 anderen Dingen und stért den Unterricht.
. Soziale Konflikte im Kolle- Es gibt Unstimmigkeiten zwischen Gruppen im
sozikk . 3 .
gium Kollegium.
sozike Konflikte mit Eltern 3 D_|e Elte_rn der S_chulermnen und Schiiler kriti-
sieren die Arbeit der Lehrpersonen.
ol Rolle & Unsicherheit 4 An dieser Schule ist es_nlcht klar, was von einer
Lehrperson erwartet wird.
seit Arbeits- & Zeitdruck 5 Ich habe keine Zeit, einzelne Schiler/innen zu
beraten.
Motivation der Schilerinnen Die Lernbereitschaft meiner Schilerinnen und
mot N 2 L ]
und Schiler Schuler ist gering.
s In meiner Klasse sind die Lernvoraussetzungen
het Heterogenitat in der Klasse 3 der Kinder sehr unterschiedlich.
viel Fiichervielfalt 2 Ich kann nicht alle Schulfacher qualitativ so gut

unterrichten, wie ich eigentlich méchte.

4.3.4 Arbeitserleben
Das Arbeitserleben wurde in ein positives sowie negatives Arbeitserleben eingeteilt und mit unter-

schiedlichen Instrumenten erfasst.

4.3.4.1 Positives Arbeitserleben

Fir das positive Arbeitserleben wurden die Arbeitszufriedenheit als kurzfristige Auswirkung sowie das
Engagement als langfristige Auswirkung der Berufstatigkeit erfragt (Tabelle 9).

Die Arbeitszufriedenheit wurde mit 5 Items auf einer 5-stufigen Likertskala von (1) trifft nicht
zu bis (5) trifft genau zu erfasst. Die Items ,,Lehrer/in ist der beste Beruf, den es gibt“, ,,Ich geniesse
meine Arbeit als Lehrer/in“ und ,,Wenn ich nochmals wihlen kénnte, wiirde ich wieder Lehrer/in werde*
stammen aus dem LAKS-DOC (Maes & Van der Doef, 1997; deutsche Ubersetzung: Sann, 2003). Die
beiden Items ,,Ich habe wirklich Freude an meinem Beruf und ,,Ich finde meinen Beruf wirklich inte-
ressant* wurden gemass dem Fragebogen zur Erfassung der Zufriedenheit mit den Studieninhalten nach
Westermann, Heise, Spies und Trautwein (1996) leicht abgeédndert. Als Itemstamm wurde die Einleitung
verwendet ,,Denken Sie an Thren Beruf. Kreuzen Sie an, wie stark folgende Aussagen momentan fiir Sie
zutreffen.”

Das Erleben von Engagement wurde mit der Utrecht Work Engagement Scale (UWES) nach
Schaufeli und Bakker (2004b) erfasst. Diese setzt sich zusammen aus den drei Dimensionen Absorbiert-
heit, Hingabe und Vitalitat, welche jeweils mit 5 bzw. 6 Items auf einer 4 stufigen Likertskala von (1)
trifft nicht zu bis (4) trifft genau zu gemessen und somit an die Erhebungsskale der Deutschen Version

des MBI (Enzmann & Kleiber, 1989) angepasst. Die Items wurden eingeleitet mit der Formulierung ,,Im
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Folgenden finden Sie Aussagen dazu, wie man die Arbeit erleben kann. Kreuzen Sie bitte an, wie Sie

Ihr erster Jahr der Berufstatigkeit erlebt haben®.

Tabelle 9
positives Arbeitserleben
Bezeichnung AI\nzahI Beispielitem
tems
azuf Arbeitszufriedenheit 5 Ich habe wirklich Freude an meinem Beruf.
vi Vitalitat 6 Beim Arbeiten fiihle ich mich fit und tatkraftig.
hi Hingabe 5 Meine Arbeit ist niitzlich und sinnvoll.
ab Absorbiertheit 6 Wahrend ich arbeite, vergeht die Zeit wie im

Fluge

4.3.4.2 Negatives Studien- bzw. Arbeitserleben
Das negative Studien- bzw. Arbeitserleben wurde wiederum in einen kurzfristigen sowie langfristigen
Aspekt aufgeteilt (Tabelle 10).

In Bezug auf das Studium wurde nur das kurzfristige Studienerleben im Sinne einer Studienbe-
lastung erhoben. Die gleichen Items wurden ein Jahr spater als kurzfristige Arbeitsbelastung erfragt. Die
Belastung wurde anhand von 6 Items auf einer 5-stufigen Likertskala von (1) ,,trifft nicht zu “ bis (5)
,,trifft genau zu“ erhoben. Die Skala wurde eigens zusammengesetzt, die ltems stammten aus unter-
schiedlichen Untersuchungen (Candova, 2005) und einem Fragebogen zur Zufriedenheit mit der Bewal-
tigung der Studienbelastungen nach Westermann et al. (1996). Als Itemstamm diente derselbe wie bei
der Arbeitszufriedenheit. ,,Denken Sie an Thren Beruf / Ihr Studium. Kreuzen Sie an, wie stark folgende
Aussagen momentan fiir Sie zutreffen.

Das langfristige Beanspruchungserleben wurde mit der deutschen Version des Maslach Burnout
Inventory (Enzmann & Kleiber, 1989) mit der von Schwarzer und Jerusalem (1999) abgeénderten vier-
stufigen Antwortskala von (1) trifft nicht zu bis (4) trifft genau zu erhoben. Es setzt sich zusammen aus
den drei Dimensionen Erschopfung, reduzierter Leistungsfahigkeit sowie Zynismus. Die Erschdpfung
wurde mit 9 Items, die reduzierte Leistungsfahigkeit mit 8 Items, sowie der Zynismus mit 5 Items, er-
hoben. Die Items wurden wie diejenigen des UWES mit der Formulierung eingeleitet. ,,Im Folgenden
finden Sie Aussagen dazu, wie man die Arbeit erleben kann. Kreuzen Sie bitte an, wie Sie Ihr erstes

Jahr der Berufstétigkeit erlebt haben®.
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Tabelle 10
negatives Arbeitserleben

Bezeichnung Al\nzahl Beispielitem
tems
abes aktuelle Be_anspruchung 5 Das Studium frisst mich manchmal fast auf.
durch Studium
abea aktuelle Beanspruchung 5 Ich kar_m meine Arbei_t nur schV\_/er mit anderen
durch die Arbeit Verpflichtungen in Einklang bringen.
er emotionale Erschopfung 9 Ich filhle mich ausgebrannt von meiner Arbeit.
zy Zynismus 5 Ich flihle, dass ich manche Schiiler/-innen so be-
handle, als ob sie unpersénliche Objekte wéren.
le reduzierte Leistungsfahigkeit 8 Ich fiihle, dass ich durch meine Arbeit das Le-

ben anderer Menschen positiv beeinflusse.*

Anmerkung: * = Item recodiert

4.4  Auswertungen

Der Abschnitt der Auswertungen beinhaltet einerseits die Bildung der in den Analysen verwendeten
Modellvariablen sowie die einzelnen Schritte der Dateniberprifung. Weiter werden die zentralen Aus-
wertungsmethoden der Regressionsanalyse, Moderator- und Mediatoreffekte, Pfadanalysen und die la-

tente Profilanalyse erldutert.

4.4.1 Bildung der Modellvariablen
Die motivationalen Orientierungen, die Personlichkeitsmerkmale sowie die Arbeitszufriedenheit und
die kurzfristige Arbeitsbelastung werden zu einzelnen Skalen zusammengefasst, welche auch in den
Pfadanalysen zur Anwendung kommen. Um die Auspragungen der einzelnen Dimensionen des Enga-
gements, der Beanspruchung sowie der motivationalen Orientierungen in ihrer Auspragung zu unter-
scheiden, werden die einzelnen Items zusammengezéhlt und anschliessend wieder durch die Anzahl
Items geteilt. Modellkonstrukte, welche sich aus unterschiedlichen Dimensionen oder Unterskalen zu-
sammensetzen, werden zusétzlich gebildet. Die gebildeten Mittelwerte der Unterskalen werden im An-
schluss zu folgenden Modellkonstrukten zusammengefasst: Langfristiges Beanspruchungserleben, En-
gagement, Stressoren und Ressourcen am Arbeitsplatz. Die Kennwerte der einzelnen Skalen sind dem

Abschnitt 5.1 zu entnehmen.

4.4.2 Datentiberprufung
Vor der eigentlichen Datenanalyse werden einige Vorschritte unterzogen, um die Datenqualitét zu Gber-
priifen. Die Daten werden auf Normalverteilung und multivariate Ausreisser gepruft, da diese zu ver-
zerrten Ergebnisse fihren kdnnen (Backhaus, Erichson, & Weiber, 2010). Die einzelnen Skalen werden
weiter einer Reliabilitatspriifung sowie zusétzlich einer konfirmatorischen Faktorenanalyse unterzogen.
Einzelne fehlende Werte werden in den Daten nicht ersetzt und keine Imputation vorgenommen, da mit
MPlus solche fehlende Werte durch die Full-Information Maximum Likelihood (FIML)-Prozedur er-

setzt werden konnen und diese Variante konventionellen Methoden gegenuber (iberlegen ist (z.B.
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Enders, 2001; Wothke, 2000). Dadurch variieren Haufigkeitsangaben in den deskriptiven Ergebnissen
teilweise leicht.

Zur konkreten Datenauswertung werden je nach Fragestellung unterschiedliche statistische Me-
thoden hinzugezogen, welche in Abschnitt 4.4.3 genauer dargelegt werden.

4.4.2.1 Normalverteilung
Zur Prifung der Normalverteilung werden unterschiedliche Prifverfahren eingesetzt. Zum einen werden
Histogramme und Box-Plot-Diagramme Uber die Verteilung und die Schiefe betrachtet. Da die Stich-
probengrdsse in der vorliegenden Untersuchung je nach vorliegendem Erhebungszeitpunkt zwischen
105 und 173 liegt, werden leichte Abweichungen von den statistischen Berechnungen der Normalver-
teilung toleriert, wenn die Normalverteilung in der grafischen Darstellung ersichtlich ist. Weiter werden
der Kolmogorov-Smirnov- sowie der Shapiro-Wilks-Test hinzugezogen.

Der Kolmogorov-Smirnov-Test geht von einer perfekten Normalverteilung aus und gilt deshalb
als sehr konservativ. Wittenberg (1998) empfiehlt, den Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest nur fiir
Stichproben n<100 zu verwenden, da bei grosseren Stichproben h&ufig selbst geringste Abweichungen
von der theoretischen Normalverteilung zu einer Ablehnung der Normalverteilung fuhren. Eine signifi-
kante Abweichung von der Normalverteilung liegt bei p < .05 vor (Bihl & Zéfel, 2008). Zur Testung
einer anndhernden Normalverteilung wird deshalb der Shapiro-Wilks angewendet. Beim Shapiro-
Wilks-Test gilt ebenfalls ein Signifikanzwert von p <.05. Wurde dieser Wert knapp nicht erreicht, wurde
zusétzlich ein Koeffizient aus Schiefe und Exzess und deren Standardabweichung berechnet. Nach Wit-
tenberg (1998) erweist sich auch die Normalverteilungsannahme aufgrund der Schiefe von -1.96 und
+1.96 bei hinreichend grossen Stichproben als ausreichend.

Eine etwas strengere Variante stellt der Koeffizient aus Schiefe und Exzess mit deren jeweiligen
Standardabweichung dar (D. Urban & Mayerl, 2006; Wittenberg, 1998). Zudem sind die unterschiedli-
chen Analyseverfahren unterschiedlich robust gegen Verletzungen der genannten VVoraussetzungen, so-
dass einige Verfahren selbst bei grésserer Abweichung von der Normalverteilung noch sinnvolle Ergeb-
nisse liefern. Bei grossen Stichproben ist nach Urban und Mayerl (2006) sogar die Daumenregel gliltig,
dass Schiefe und Kurtosis im Wertbereich von +/- 1 liegen sollten, um von einer anndhernden Normal-
verteilung auszugehen.

In Strukturgleichungsmodellen kann dann noch von einer moderaten und damit zuverl&ssigen
Verletzung der Normalverteilung ausgegangen werden, wenn die variablenspezifische Schiefe bzw.
Kurtosis +/- 2 bzw. +/- 7 betragen (Backhaus et al., 2010; Byrne, 2010). Ausgehend von diesen durch-
gefuhrten Analysemethoden ist flr alle Daten eine Normalverteilung anzunehmen und zu erwarten, dass
die Maximum Likelihood (ML)-Methode in den Pfadanalysen zu keinen verzerrten Ergebnissen flihren
wird (West, Finch, & Curran, 1995).
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4.4.2.2 Reliabilitatsanalyse

Die Reliabilitatsanalyse sagt mittels Cronbachs o etwas liber die interne Konsistenz einer Skala aus.
Nach Wittenberg (1998) kénnen Cronbachs o, Werte von >.50 als ausreichend, >.70 als zufriedenstellend
und >.90 als hoch interpretiert werden. Andere Autoren geben auch strengere Werte an (z.B. Bortz &
Doring, 1995, Buhner, 2011). In der Praxis werden oft auch tiefere Werte akzeptiert (Schnell, Hill, &
Esser, 2005). Dabei gilt zu berticksichtigen, dass die Beurteilung der Hohe des Reliabilitatskoeffizienten
von unterschiedlichen Untersuchungskriterien abhangt und so auch je nach Konstrukt und Untersu-
chungsbedingungen unterschieden werden muss. Grundsatzlich kann davon ausgegangen werden, dass
je mehr Items eine Skala enthalt, desto hoher der Reliabilitatskoeffizient wird. Zusétzlich wurden die
korrigierten Item-Skala-Korrelationen berticksichtigt. Items mit einer Trennscharfe ri <.3 wurden aus
den Skalen ausgeschlossen. Die Trennschérfe ist vor allem bei kleineren Skalen als wichtiges Guitekri-
terium hinzuzuziehen (Blihner & Ziegler, 2011). Die Ergebnisse der Reliabilitatsanalyse sind dem Ab-
schnitt 5.1 Deskriptive Analysen zu entnehmen.

4.4.2.3 Konfirmatorische Faktorenanalyse
Obwohl in den Pfadanalysen mit manifesten Konstrukten gerechnet wird, werden zusétzlich zu den Re-
liabilitatsanalysen konfirmatorischen Faktorenanalyse (CFA) fur die einzelnen in den Pfadanalysen ver-
wendeten Konstrukte mit MPlus Version 6.0 durchgefiihrt (Muthén & Muthén, 1998-2006). Dies ge-
schieht, um zu Uberprifen, ob sich die theoretisch und aufgrund der Reliabilitatsanalysen gebildeten
Faktoren auch als latente Konstrukte in den Daten wiederfinden (Backhaus et al., 2010) und die Bildung
einer manifesten Variable zulassen. Als Schatzmethode wird die ML-Methode verwendet. Diese erweist
sich auch bei relativ geringen Stichprobenumféangen als genau und ist robust gegeniber Verletzungen
der multivariaten Normalverteilungsannahme (Biihner & Ziegler, 2011; Hox, 2002). MPlus schétzt die
Parameter fur das jeweilige Modell, d.h. bei den konfirmatorischen Faktoranalysen sind dies die Fak-
torladungen und Korrelationen zwischen den Variablen. Die Giite des Modells lasst sich anhand ver-
schiedener Fit-Indizes bewerten, welche in Abschnitt 4.4.3.3 dargelegt werden. Teilweise werden Feh-
lerkorrelationen vorgenommen, welche bei den einzelnen Konstrukten erldutert werden. Sie wurden
nach inhaltlichen Aspekten gesetzt, um eine rein datengesteuerte Modellanpassung zu vermeiden
(MacCallum, Roznowski, & Necowitz, 1992). Einzelne Fehlerkorrelationen wurden zugelassen, waren
mehrere nétig, wurden Items ausgeschlossen, um die Bildung einer manifesten Variablen zulassen zu

kénnen.

111



4.4.3 Auswertungsmethoden
Im Folgenden werden die in der Arbeit zentralen Auswertungsmethoden, Regressionsanalyse, Mode-
rator- und Mediatoreffekte, Pfadanalysen und die latente Profilanalyse erlautert.

4.4.3.1 Regressionsanalysen

Um die stérksten Pradiktoren fur das kurzfristige und langfristige Beanspruchungserleben im theoretisch
postulierten Modell zu ermitteln und keine verdeckten Effekte zu Ubersehen, wurden in einem ersten
Schritt Einzelregressionen fir die jeweilige Prédiktorengruppen durchgefihrt, in einem zweiten lineare
multiple Regressionen. Damit soll einerseits die Gefahr gemildert werden, dass tatséchliche Einfluss-
faktoren im Gesamtmodell als nicht signifikant erscheinen, andererseits soll das Problem, dass mit stei-
gender Zahl der Regressoren eine irrelevante Variabilitat irrtimlich als statistisch signifikant erscheint,
obwohl sie nur zuféllig mit der abh&ngigen Variable korreliert, vermieden werden (Backhaus et al.,
2010). Die Regressionsanalysen sollen Hinweise beziiglich der Stérke des Einflusses einzelner Perso-
nen- und Arbeitsplatzmerkmale liefern sowie auch der Variablenauswahl furr die Pfadmodelle dienen.

Im Unterschied zu Korrelationen erfassen Regressionsanalysen nicht nur die Starke, sondern
auch die Art des Zusammenhangs. Es werden in einer Regressionsanalyse diejenige Regressionsgerade
ermittelt, welche am besten in den Punkteschwarm passen und die kleinste Summe der quadrierten Ab-
weichungen (Residuen) ergeben. Der Regressionskoeffizient gibt Auskunft iber die Vorhersage sowie
die formale Beschreibung des Zusammenhangs zwischen den unabhangigen Pradiktorvariablen und der
abhangigen Kriteriumsvariable. Das Quadrieren des Regressionskoeffizienten beschreibt den Anteil
aufgeklarter Varianz durch die Pradiktoren in einem Modell. Die Signifikanz dieses Anteils erklarter
Varianz wird mittels F-Test gepriift (Backhaus et al., 2010). In die Regressionsanalyse einbezogene
Variablen missen nominal oder intervallskaliert sein, wobei nominale Variablen in Dummy-Variablen
transformiert werden. Intervallskalierte Erklarungsvariablen missen normalverteilt sein und Varianzho-
mogenitat aufweisen (Brosius, 2011).

Eine multiple Regressionsanalyse beinhaltet mehrere unabhdngige Variablen. Dadurch besteht
die Gefahr von Heteroskedastizitat, Autokorrelation und Multikollinearitat. Wenn die Streuung der Re-
siduen in einer Reihe von Werten der abhéngigen Variablen nicht konstant ist, liegt Heteroskedastizitéat
vor. Sie birgt die Gefahr eines verfélschten Standardfehlers des Regressionskoeffizienten und damit
verbunden einer ungenauen Schétzung des Konfidenzintervalls (Backhaus et al., 2010). Da in SPSS der
Goldfeld-Quandt-Test zur Prufung der Heteroskedastizitat (Backhaus et al., 2010) nicht durchgeftihrt
werden kann, wird auf die visuelle Inspektion der Residuen zurtickgegriffen.

Autokorrelation liegt dann vor, wenn eine positive oder negative Korrelation zwischen den Re-
siduen vorhanden ist. Eine Autokorrelation erster Ordnung bedeutet demzufolge, dass benachbarte Re-
siduen miteinander korrelieren. Autokorrelation birgt die Gefahr einer zu geringen Schétzung der Stan-
dardfehler der Regressionskoeffizienten. Dies bedeutet, dass die Ergebnisse des Signifikanztests unzu-
verlassig sind und folglich Regressionskoeffizienten signifikanter bewertet werden als sie tatsachlich
sind, was eine Uberschatzung des Einflusses einer unabhingigen Variable auf die abhangige Variable
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bedeutet. Zur Uberpriifung der Autokorrelation erster Ordnung wird der Durbin-Watson-Test durchge-
fiihrt. Der Durbin-Watson-Test kann Werte zwischen null und vier annehmen. Werte nahe bei null deu-
ten auf eine positive Autokorrelation, Werte nahe vier auf negative. Ein Wert nahe bei zwei l&sst Auto-
korrelation praktisch ausschliessen (Brosius, 2011). Die Durbin-Watson-Werte bei den in der Untersu-
chung durchgefiihrten Regressionen liegen alle zwischen > 1.75 und < 2.23. Somit kann angenommen
werden, dass Autokorrelationen auszuschliessen sind.

Liegt Multikollinearitat vor, Uberschneiden sich die Streuungen der unabhangigen Variablen,
was Redundanz in den Daten und damit weniger Information bedeutet. D.h., dass ein Pradiktor ein line-
ares Mass eines anderen Pradiktors darstellt. Informationen in den Daten kdnnen nicht mehr eindeutig
den einzelnen Variablen zugeordnet werden. Somit wird mit zunehmender Multikollinearitét die Schat-
zung der Regressionsparameter unzuverladssiger und flhrt zu verfélschten Regressionsgewichten. Dies
zeigt sich am Standardfehler der Regressionskoeffizienten, der grésser wird. Folge von Multikollinea-
ritat kann sein, dass R? der Regressionsfunktion signifikant ist, obwohl keine unabhéngige Variable im
Modell signifikant auf die abhangige Variable wirkt. Eine weitere Folge von Multikollinearitat liegt
darin, dass sich Regressionskoeffizienten erheblich verandern, wenn eine Variable in das Modell aufge-
nommen oder entfernt wird. Aufschluss ber Multikollinearitat kann einerseits die Korrelationsmatrix
geben, andererseits die beiden Masse Toleranz und Variance Inflation Factor (VIF) zur Priifung auf
Multikollinearitat (Backhaus et al., 2010). In der Untersuchung liegen alle Toleranzwerte > .85 sowie
alle VIF-Werte < 2. Damit sind die Kennwerte flr Multikollinearitat fur den Toleranzwert < .25 und fur
den VIF-Wert >.5 (Urban & Mayerl, 2013) oder nach Brosius (2011) angegeben mit Toleranzwert < .1,
VIF > 10, deutlich unterschritten und Multikollinearitit zwischen den einzelnen Konstrukten kann mit
grosser Wahrscheinlichkeit ausgeschlossen werden. Ebenfalls bestehen zwischen den einzelnen getes-
teten Variablen kaum bivariate Korrelationen, welche >.80 sind, was Multikollinearitat ebenfalls aus-
schliessen lasst (Urban & Mayerl, 2013).

4.4.3.2 Moderator- und Mediatoreffekte

Wie die Ausflihrungen in Abschnitt 2.5 zu den personalen Merkmalen gezeigt haben, kénnen Persén-
lichkeitsmerkmale in Bezug auf die Entstehung von Engagement und Beanspruchung als Moderatoren-

oder auch als Mediatoren wirken.

Moderatoreffekt Mediatoreffekt

Pradiktor
\ Pradiktor —————> Kriterium

Moderator ——> Kriterium \
Pradiktor / /

Mediator
X

Moderator

Abbildung 11. Moderator- und Mediatoreffekte (in Anlehnung an Hoge, 2002)
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Moderatoren beeinflussen die Richtung oder Auspragung des Zusammenhangs zwischen einer unab-
hangigen und einer abhdngigen Variablen. Somit pruft eine Moderatoranalyse ob ein Zusammenhang
zwischen zwei Variablen durch eine dritte Variable beeinflusst wird. Eine Moderation liegt dann vor,
wenn eine Interaktion zwischen Prédiktor und Moderator in Bezug auf die abhéngige Variable, d.h. das
Kriterium, besteht (Urban & Mayerl, 2013). Sie kdnnen z.B. Auskunft Gber den Einfluss von Person-
lichkeitsmerkmalen auf Zusammenhdange zwischen Stressoren, Ressourcen und Outcome-Variablen wie
Engagement, Zufriedenheit, Beanspruchung, etc. geben. Aus einem Moderator geht nicht hervor, welche
psychologischen Prozesse zu solchen Effekten fiihren. Sie prifen nur, ob eine statistische Interaktion
beispielsweise zwischen Arbeitsplatzstressoren und Personlichkeitsmerkmalen in Bezug auf eine Out-
come-Variable vorhanden ist. Keine Aussagen erh&lt man uber Prozesse oder Wirkmechanismen (Cox
& Ferguson, 1991). Aussagen dazu kann ein Mediatoreffekt machen. Er beeinflusst den Zusammenhang
zwischen einem Prédiktor und einer unabhéngigen Variable (Baron & Kenny, 1986). D.h. er prift, ob
ein Zusammenhang zwischen zwei Variablen vollstdndig oder teilweise durch eine Drittvariable vermit-
telt wird (Cox & Ferguson, 1991). Mediatormodelle sind dann sinnvoll, wenn der Zusammenhang zwi-
schen situationalen Variablen und Bewertungen einer Situation untersucht werden soll. Beispielsweise
wenn die Annahme Uberprift werden soll, dass die Interpretation einer Situation ber bestimmte Per-
sonlichkeitsmerkmale vermittelt wird (Urban & Mayerl, 2013, Geiser, 2010), wie dies in der vorliegen-

den Untersuchung der Fall ist.

4.4.3.3 Pfadanalyse
Der Einfluss der motivationalen Orientierungen und der Personlichkeitsmerkmale auf die Arbeitsplatz-
merkmale sowie auf das positive und negative Arbeitserleben werden mittels Pfadanalysen auf Basis
von Strukturgleichungsmodellen uberpriift. Die Pfadanalyse stellt eine Weiterentwicklung regressions-
analytischer Methoden dar. Sie eignet sich zur Untersuchung mehrstufiger Strukturen uber mehrere
Gleichungen, welche die Strukturen abbilden. Dies erméglicht die Uberpriifung komplexerer Modelle.
Es werden in Strukturgleichungsmodellen (Structural equation models, SEM) theoretisch begriindete
Zusammenhénge zwischen manifesten und latenten Variablen untersucht (Reinecke, 2005). Es wird da-
bei eine moglichst hohe Ubereinstimmung zwischen dem theoretischen Modell und den Daten ange-
strebt. Strukturgleichungsmodelle liefern der folgenden Untersuchung gegendiiber traditionellen Regres-
sionsmodellen folgende Vorteile: Es kénnen in Strukturgleichungsmodellen aufgrund klassischer Pfada-
nalysen Einflussstarken mehrerer Pradiktoren als partielle bzw. kontrollierte Grdssen auf eine abhangige
Variable (Kriteriumsvariable) geschatzt werden (d.h. direkte, indirekte und totale Effekt werden ange-
geben). Sowohl nicht direkt beobachtbare latente Modellvariablen als auch Ein-Indikator- oder Mehr-
Indikator-Messmodelle kdnnen modelliert werden. Weiter konnen alle freien, d.h. nicht durch Voran-
nahmen fixierte Bestimmungsfaktoren in einem Modell in simultaner Weise geschétzt werden. Pfadko-
effizienten, Kovarianzen, Varianzen, Mittelwerte der manifesten und latenten Modellvariablen gehéren
zu den moglichen freien Parametern. Aufgrund neuer verbesserter Schétzalgorithmen ist die Beriick-

sichtigung von nicht-multivariat-normalverteilten sowie von nicht-kontinuierlichen Variablen méglich.
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Schlussendlich kann eine Modellschatzung mittels einzelner, umfassender statistischer Anpassungs-
tests, den sogenannten Fit-Indizes, tberpruft werden. Es wird dabei die Reproduktion der empirischen
Daten innerhalb des Modells getestet und aufgrund der Fit-Indizes die Giite des Modells angegeben
(Reinecke, 2005; D. Urban & Mayerl, 2013).

Pfadanalysen werden in dieser Arbeit eingesetzt, um die Einflussstarke mehrerer Variablen auf
die Kriteriumsvariablen Engagement und Beanspruchungserleben zu schatzen und um neben direkten
Effekten auch indirekte zu berechnen. Zudem handelt es sich bei dem Engagement und dem Beanspru-
chungserleben um ein nicht direkt beobachtbares Merkmal, sondern um latente Konstrukte, welche mit-
tels unterschiedlicher Subdimensionen gemessen werden. Aufgrund der relativ kleinen Stichprobe
wurde entschieden, in den Auswertungen Pfadanalysen mit manifesten Préadiktorvariablen und latenten
Kriteriumsvariablen einzusetzen, und keine vollstandigen Strukturgleichungsmodelle mit latenten Va-
riablen anzuwenden. Das theoretische Modell mit latenten Préadiktorvariablen wiirde zu komplex. Die
Bildung von Produktthermen erhoht jedoch die Gefahr einer Multikollinearitat der Pradiktoren (Li et
al.,, 1998) sowie auch die Gefahr der Verletzung der multivariaten Normalverteilungsannahme
(Moosbrugger, Schermelleh-Engel, & Klein, 1997). Um diese mdglichst ausschliessen zu kdnnen, wur-
den die einzelnen Konstrukte latent mittels einer konfirmatorischen Faktorenanalyse (CFA) Uberpriift,
sowie auch die einzelnen Pfade latent getestet.

Um einzelne fehlende Werte adaquat zu behandeln, werden alle Parameter unter Verwendung
der FIML-Prozedur geschatzt. So kénnen auch Personen mit einzelnen fehlenden Werten in die Analy-
sen einbezogen und dadurch alle verfligharen Daten zur Parameterschatzung herangezogen werden (En-
ders, 2001). Dies erscheint aufgrund der kleinen Stichprobe sinnvoll. Bei zu kleinen Stichproben kdnnen
in Strukturgleichungsmodellen Schétzprobleme auftreten, was bei der Dateninterpretation zu beriick-
sichtigen ist. In der Regel werden Stichprobengrdssen von mindestens N = 200 empfohlen. Sicher sollte
die Stichprobengrosse nicht kleiner als das Flinffache der Anzahl Freiheitsgrade sein, um zuverlassige
Chi-Quadrat Statistiken mit ML-Schatzung zu erhalten (Buhner & Ziegler, 2011; Hoogland &
Boomsma, 1998). Bei kleinen Stichproben (n < 100) fiihrt der x>— Test beispielsweise zu deflationierten
Werten, sodass die Ho oft nicht verworfen wird (D. Urban & Mayerl, 2013). Weiter ist bei kleinen Fall-
zahlen zu bericksichtigen, dass eine Verzerrung der Parameterschatzungen und der geschétzten Stan-
dardfehler méglich ist, welche wiederum die Schatzung der Konfidenzintervalle beeinflussen. Dies kann
zu Unterschitzung oder Uberschitzung von Signifikanzeffekten fihren (Muthén & Muthén, 1998-
2006). Eine Kkleine Stichprobe kann zudem zu einer Zunahme der Breite des Konfidenzintervalls fuhren,
dessen Folge eine deutliche Verschlechterung der Qualitat der Modellschétzung mit sich bringt (Algina
& Olejnik, 2000).

Die Robustheit eines SEM-Modell hangt von den geschétzten Effektparametern, der Standard-
fehler dieser Effektparameter sowie der y2-Teststatstik ab. Grundséatzlich kann gesagt werden, je hoher

die Fallzahl, desto h6her ist auch die Robustheit des geschétzten Modells. In dieser Arbeit werden ML-
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Schétzungen gerechnet, welche generell als stabiler und préziser gelten. Simulationen zeigten, dass bei-
spielsweise durch eine hohe Indikatorenanzahl pro Faktor Nachteile einer kleinen Stichprobe kompen-
siert werden kdnnen oder dass bei geringer Fehlervarianz, d.h. bei hoher Reliabilitat, bereits Fallzahlen
von 50-100 Einheiten gentigen, um ML-Schéatzungen mit geringen Verzerrungen zu erhalten (Urban &
Mayerl, 2013). Um eine moglichst robuste ML-Schéatzung zu erhalten, wurden die Variablen auf Nor-
malverteilung getestet und nur Variablen in die Analysen miteinbezogen, welche nicht von der Normal-
verteilung, d.h. Schiefe +/-2, Kurtosis +/-7, abweichen (Backhaus et al., 2010).

In Bezug auf eine mogliche Uberidentifikation der getesteten Modelle wird die Regel
t <p (ptl) /2 angewendet (Urban & Mayerl, 2013). ,t* bezeichnet die Modellparameter, ,p‘ die Anzahl
beobachteten Modellvariablen. Ist Ungleichheit erftllt, bedeutet dies eine Uberidentifizierung des Mo-
dells. Gleichheit bedeutet exakte Identifizierung. Es wurde darauf geachtet, dass das Modell, wie von
Urban & Mayerl (2013) vorgeschlagen, leicht Uberidentifiziert sein soll, da genau identifizierte, soge-
nannt saturierte Modelle, immer die maximal mdgliche Anpassung und somit einen perfekten Fit haben.
Das Vorgehen wird so gewahlt, dass von einem theoretisch formulierten Modell ausgegangen wird,
welches schrittweise erweitert wird. Dadurch wird ein Modellvergleich méglich, die Modellsparsamkeit
kann berlcksichtigt werden (Reinecke, 2005).

Die Modellgiite wird anhand verschiedener Indizes bestimmt. Neben dem Chi-Quadrat (3?)-
Test, welcher Uberprift, wie gut das spezifizierte Modell mit den Daten (ibereinstimmt, werden weitere
Fit-Indizes herangezogen, welche sich in relative und absolute Fit-Indizes unterscheiden lassen (z.B.
Buhner & Ziegler, 2011). Zu den relativen Indizes gehtren z.B. der Comparative Fit Index (CFI) sowie
der Tucker Lewis-Index (TLI). Sie beruhen auf einem Vergleich des spezifizierten Modells mit dem
Null-Modell. D.h. sie sagen aus, wie gut es aufgrund der Modellstruktur mit den geschéatzten Modellpa-
rametern maoglich ist, sich von einem Null-Modell zu entfernen. Absolute Fit-Indizes hingegen geben
die Ubereinstimmung der im Datensatz beobachteten Kovarianzen mit den im geschatzten Modell be-
rechneten Kovarianzen direkt an. Dazu gehdren der RMSEA (Root Mean Square Error of Approxima-
tion) sowie der SRMR (Standardized Root Mean Square Residual) (D. Urban & Mayerl, 2013). Das
absolute inferenzstatistische Gutekriterium der RMSEA wird bei einem Wert von < .05 (auch < .08) mit
einer Irrtumswahrscheinlichkeit < .50 als akzeptabel betrachtet (Hu & Bentler, 1999). Der zweite abso-
lute Fit-Indizes der SRMR wird ebenfalls nach Hu & Bentler (1999) bei < .08 festgelegt. Der ?/df bei
einem Wert < .2 (Byrne 1989 zitiert nachWeiber & Milhlhaus, 2010). Es wird das strengere Mass ver-
wendet, da es sich um eine kleine Stichprobe handelt und der y?-Wert damit sowieso nur mit Vorsicht
interpretiert werden soll. Bei den inkrementellen Fit-Massen, auch relative Indizes genannt, gibt MPlus
nur den TLI sowie den CFI aus. Fir beide Masse wurde ein Wert > .95 ( >.90) festgelegt (Homburg &
Baumgartner, 1995).
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4.4.3.4 Latente Profilanalyse
Um in Teilstudie 2 die Probanden aufgrund ihrer personalen Merkmale in Gruppen aufzuteilen, werden
latente Profilanalysen (Latent Profile Analysis, LPA) mit dem Programm MPLus 6.0 (Muthén &
Muthén, 1998-2006) durchgefiihrt. Es kann dann anstelle von latenten Klassenanalysen (Latent Class
Analysis, LCA) von latenten Profilanalysen gesprochen werden, wenn die Indikatorvariablen kontinu-
ierlich sind (Muthén, 2008).

Die latente Profilanalyse (nachfolgend als LPA bezeichnet) hat zum Ziel, Gruppen von Lehr-
personen zu identifizieren, welche ein bestimmtes Antwortprofil fir die in der Studie erhobenen moti-
vationalen Orientierungen und die Personlichkeitsmerkmale aufweisen (Geiser, 2011) Sie kann als ein
personenzentrierter Ansatz der Item-Response-Theorie betrachtet werden (Gollwitzer, 2012). Die LPA
ermdglicht die Separierung der Gesamtstichprobe in homogene Teilgruppen aufgrund der Berechnung
der Wahrscheinlichkeiten von Antwortmustern. Sie gibt an, mit welcher Wahrscheinlichkeit eine Person
einem bestimmten Profil angehdrt, wenn sie ein bestimmtes Antwortmuster zeigt. Die Zuordnung er-
folgt aufgrund der grossten Klassenzuordnungswahrscheinlichkeit (Geiser, 2011).

Die LPA wird mit den gebildeten Mittelwerten der Lernzielorientierung, der Anndherungs- und
Vermeidungsleistungszielorientierung, der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung und der Lehrer-
selbstwirksamkeitserwartung, sowie den finf Personlichkeitsmerkmalen durchgeftihrt. Die Personlich-
keitsmerkmale wurden am Ende des Lehramtsstudiums erhoben, die motivationalen Merkmale beim
Berufseintritt. Um die Interpretation der Ergebnisse zu erleichtern, werden die Variablen z-standardi-
siert.

Zur Beurteilung der Giite der einzelnen Analysen werden informationstheoretische Masse und
Masse zur Beurteilung des relativen Modellfits hinzugezogen. Sie beurteilen einerseits die Gite der
Anpassung des Modells an die Daten wie auch die Modellsparsamkeit. Bei den informationstheoreti-
schen Massen sind dies das AIC, das BIC sowie das um die Stichprobengrésse angepasste Bayessche
Informationskriterium (aBIC). Aufgrund des AIC wird aus unterschiedlichen Modellen dasjenige aus-
gewahlt, welches bei gleicher Genauigkeit die geringste Komplexitat aufweist, d.h. es wird dasjenige
Modell mit der geringsten AIC gewahlt (Homburg & Baumgartner, 1995). Der BIC macht ebenfalls
Aussagen uber die Sparsamkeit eines Modells. Es werden sparsamere Modellspezifikationen gegentiber
Modellen mit vielen, teils irrelevanten Parametern bevorzugt. Der BIC gibt an, wie gut ein Modell die
Daten vorhersagt. Demzufolge wird das Modell mit dem kleineren BIC-Wert bevorzugt (Raftery, 1993,
1995). Denn tendenziell sind Modelle mit mehr Klassen besser geeignet, die Daten abzubilden. Mit jeder
Klasse werden jedoch auch mehr Parameter geschétzt und dadurch wird die Modellsparsamkeit verrin-
gert. Das beste Modell ist demzufolge dasjenige, welches gut passt und gleichzeitig mit wenigen Para-
metern auskommt. Die Werte kdnnen nur interpretiert werden, wenn sie relativ zu den Werten anderer
Modelle betrachtet werden. Sind die Verédnderungen der drei Informationskriterien uneinheitlich, so gilt

der BIC als zuverl&ssigstes Beurteilungskriterium (Geiser, 2011).
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Um das Modell neben den Informationskriterien in Bezug auf den relativen Fit zu beurteilen,
wurden der Bootstrap-Likelihood-Ratio-Differenztest (BLRT), der Vuong-Lo-Mendell-Rubin-Test
(VLMR) sowie der Lo-Mendell-Rubin adjusted LRT Test (LMR) hinzugezogen. Sie vergleichen die
Passung eines Modells mit einem sparsameren Modell mit weniger Klassen (Geiser, 2011). Dabei gilt
der BLRT-Test als bester Indikator fiir die addquate Anzahl Klassen (Nylund, Asparouhov, & Muthén,
2007). Ein weitere methodischer Aspekt zur Beurteilung der Klassenldsungen ist die mittlere bedingte
Klassenzuordnungswahrscheinlichkeit, welche fir jede Klasse moglichst P >.80 ausfallen sollte (Rost,
2006)

Aus inhaltlicher Sicht sollte zusétzlich die Interpretierbarkeit der Klassenldsungen, die Diffe-
renzierbarkeit der einzelnen Profile, sowie die Klassengrdssen berticksichtigt werden. Die einzelnen
Klassen sollten nicht < 5% der Gesamtstichprobe sein (Lubke & Muthén, 2005).
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5. ERGEBNISSE

In Abbildung 10 wurde die theoretische Struktur des Arbeitsmodells schematisch dargestellt. Es wird
angenommen, dass personale Variablen einen Einfluss darauf haben, wie Arbeitsplatzmerkmale wahr-
genommen werden und welche kurzfristigen und langfristigen Konsequenzen die personalen sowie ar-
beitsbezogenen Faktoren auf das Befinden einer Person haben. Zentrales Ziel der vorliegenden Arbeit
ist die Uberpriifung dieses theoretischen Modells und der einzelnen prozessualen Beziehungen zwischen
den Modellkomponenten. Es werden gezielt Annahmen zu den Beziehungen einzelner Modellvariablen
basierend auf empirischen Befunden und theoretischen Annahmen empirisch Uberpriift.

Als Untersuchungskontext dient der Ubergang zwischen dem Ende der Lehramtsausbildung und
einem Jahr Berufstatigkeit. Die zentralen abhéngigen Variablen bilden das kurzfristige Erleben von Be-
anspruchungen am Arbeitsplatz und die Arbeitszufriedenheit als aktuelle Einschatzung des Befindens
gegenuber der Arbeit. Weiter werden das langfristige Beanspruchungserleben und das Engagement als
abhangige Variablen erfasst. Bei den personalen Ressourcen werden die beiden motivationalen Orien-
tierungen, Selbstwirksamkeitserwartungen und Zielorientierungen sowie Persdnlichkeitsmerkmale er-
fasst (Abschnitt 2.5). Bei den Arbeitsplatzmerkmalen sind es fir den Lehrberuf aus arbeitspsychologi-
scher Sicht relevante Ressourcen und Stressoren.

Im Abschnitt 5.1 werden die Kennwerte und korrelativen Zusammenhange der untersuchten

Variablen dargestellt und anschliessend im Abschnitt 5.2 die Forschungsfragen schrittweise gepriift.

5.1 Deskriptive Auswertungen
Im deskriptiven Teil werden die Kennwerte der fur die Modellberechnungen verwendeten Variablen zu
beiden Erhebungszeitpunkten sowie deren Korrelationen dargestellt. Anfanglich werden die abhéngigen
Variablen, die Arbeitsplatzmerkmale sowie die motivationalen Orientierungen als Gesamtstichprobe im
Querschnitt, wie auch fiir die Teilstichprobe im Langsschnitt aufgefuhrt. Dies wird gemacht, um An-
haltspunkte bezliglich der Zusammenhénge der einzelnen Variablen im Hinblick auf die Modellkon-
struktion zu erhalten, sowie Unterschiede in Bezug auf die beiden Stichproben ausfindig zu machen.

Im ersten Teil der deskriptiven Ergebnisse finden sich Tabellen aus denen Mittelwerte, Stan-
dardabweichungen und die Cronbachs a der einzelnen gebildeten Skalen zu entnehmen sind?. Zusatzlich
werden im Text die Kennwerte flir die mit MPlus 6.0 durchgefihrten konfirmatorischen Faktorenana-
lysen angegeben. Wenn nétig wurden Fehlermodifikationen zwischen den einzelnen Variablen nach
inhaltlichen Gesichtspunkten vorgenommen.

In einem zweiten Teil werden Korrelationstabellen zwischen den einzelnen unabhangigen und
abh&ngigen Konstrukten aufgezeigt und beschrieben. Die Beschreibungen beziehen sich jeweils auf die
Stichprobe im Querschnitt. Unterschiede zwischen den beiden Stichproben werden zusatzlich angege-

ben.

2 Vollstindige Einzelitems, deren Trennschirfekoeffizienten, Mittelwerte, Standardabweichungen sowie Cron-
bachs Alpha der gebildeten Skalen sind den Tabellen 39-70 im Anhang zu entnehmen.
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5.1.1 Arbeitserleben
Die deskriptiven Ergebnisse flr das Arbeitserleben werden hinsichtlich des positiven und negativen
Erlebens in den folgenden beiden Abschnitten dargelegt.

5.1.1.1 Positives Arbeitserleben

Das Engagement setzt sich aus drei Dimensionen zusammen. Dies sind Vitalitat, Hingabe und Absor-
biertheit (vgl. Tabelle 11). Die Hingabe ist am starksten ausgepragt, gefolgt von der Vitalitat und der
Absorbiertheit. Eine Studie von Schaufeli et al. (2004), welche mit Arbeitenden diverser Berufe durch-
gefiihrt wurde, zeigt hier die gleiche Abfolge der einzelnen Dimensionsauspragungen. In einer nur mit
Lehrpersonen durchgefuihrten Studie von Hakanen et al. (2006) ist die Vitalitat starker ausgepragt als
die Hingabe. Es ist anzunehmen, dass die vorliegenden Ergebnisse erwartungskonform sind.

Es werden fir alle drei Engagementdimensionen zufriedenstellende bis gute interne Konsisten-
zen erreicht. Fir die Absorbiertheit ist aufgrund des tiefen Trennscharfekoeffizienten der Ausschluss
des Items ,,Ich kann mich nur schwer von meiner Arbeit 16sen“ notig, bei der Hingabe wird das Item
»Meine Arbeit ist eine Herausforderung fiir mich* ausgeschlossen.

Die zusétzliche Prifung mittels konfirmatorischen Faktorenanalysen ergibt flr das manifeste
Modell des Engagements einen sehr guten Modellfit (> = .38, df = 1, CFI = 1.00, TLI = 1.05, RMSEA
=.00, SRMR = .04). Ebenfalls werden gute Fits fiir die einzelnen Dimensionen gefunden. Fur die Vita-
litat wird ohne Modifikationen ein sehr guter Fit erzielt (x? = 13.59, df =9, CFI=.98, TLI=.96, RMSEA
= .05, SRMR = .04). Beim Konstrukt der Hingabe wird eine Fehlerkorrelation zwischen dem Item
,,Meine Arbeit ist niitzlich und sinnvoll.“ und dem Item ,,Ich bin stolz auf die Arbeit.“ fiir einen sehr
guten Modellfit gesetzt (x* = 5.77, df =5, CFl = 1.00, TLI = .99, RMSEA = .03, SRMR = .08). Fir die
Absorbiertheit wird ohne Modifikationen ein zufriedenstellender Modellfit erzielt (y* = 16.79, df = 9,
CF1=.93, TLI = .88, RMSEA = .07, SRMR = .04).

Die Arbeitszufriedenheit besteht aus vier Items. Es wird ochne Modifikation ein sehr guter Mo-
dellfit erzielt (y? =2.29, df = 2; CFI = 1.00, TLI = 1.00, RMSEA = .09, SRMR = .02).

Tabelle 11
Kennwerte positives Arbeitserleben im Quer- und Langsschnitt

Anzahl

Items Nouer=173 NLangs=105

M SD o M SD o

azuf 5 4.40 .56 .75 4.28 .69 a7
vi 6 3.11 .39 .76 3.12 41 a7
hi 5 3.38 .38 .70 3.35 40 71
ab 6 2.99 A1 .65 3.00 .39 .60
eng 3 9.66 .88 .82 9.47 1.04 .83
Anmerkungen: a = Cronbachs Alpha standardisiert

vi = Vitalitét, hi = Hingabe, ab = Absorbiertheit, eng = Engagement Gesamtwert
azuf = Arbeitszufriedenheit
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5.1.1.2 Negatives Arbeitserleben

Aus der Tabelle 12 sind Mittelwerte, Standardabweichungen und das Cronbachs o der einzelnen Di-
mensionen des langfristigen Beanspruchungserlebens sowie der aktuellen Beanspruchung durch die Ar-
beit zu entnehmen. Fir alle Skalen wird eine zufriedenstellende bis gute interne Konsistenz erreicht. Bei
der reduzierten Leistungsféhigkeit wird das Item ,,Ich fithle mich angeregt, wenn ich sehr eng mit mei-
nen Schilerinnen und Schilern zusammengearbeitet habe.“ aufgrund des tiefen Trennscharfekoeffizien-
ten ausgeschlossen. Die emotionale Erschopfung ist bei beiden Lehrpersonengruppen die starkste aus-
gepragte Beanspruchungsdimension, gefolgt von der reduzierten Leistungsfahigkeit und dem Zynismus.
Dies stimmt mit alteren Studien aus der Schweiz sowie anderen europaischen Léndern Uberein (z.B.
Hakanen et al., 2006; Schaufeli & Bakker, 2004a; Stockli, 1998).

Tabelle 12
Kennwerte negatives Arbeitserleben im Quer- und Léngsschnitt
Anzahl
Items Nouer=173 NLangs=105
M SD o M SD o

er 9 1.81 47 .86 1.79 A7 .86
2y 5 1.47 44 68 1.46 A7 73
le 7 1.94 33 64 1.95 .36 .65
bean 3 5.22 1.04 77 6.31 74 .80
abea 5 2.40 84 87 2.25 91 .86
abes 5 - 2.07 .90 .89
Anmerkungen: a = Cronbachs Alpha standardisiert

er = Erschopfung, zy = Zynismus, le = reduzierte Leistungsfahigkeit, bean = Beanspruchung Gesamtwert
abea = aktuelle Beanspruchung durch Arbeit, abes = aktuelle Beanspruchung durch Studium

Die zusatzlich zur Dateniiberprifung in MPlus durchgefiihrten konfirmatorischen Faktorenanalysen zei-
gen flir das Beanspruchungserleben folgende Ergebnisse: Das latente Modell fur das Beanspruchungs-
erleben, welches sich aus den drei Dimensionen emotionale Erschépfung, Zynismus und reduzierter
Leistungseinschatzung zusammensetzt, zeigt eine sehr gute Datenanpassung (y* = .74, df = 1, CFI =
1.00, TLI =1.07, RMSEA = .00, SRMR =.02).

Fir die einzelnen Subdimensionen des Konstruktes ,Beanspruchung* werden ebenfalls konfir-
matorische Faktorenanalysen gerechnet. Fir einen sehr guten Modellfit muss bei der emotionalen Er-
schopfung eine Fehlerkorrelation zwischen den beiden sehr dhnlichen Items ,,Es bedeutet fiir mich zu
viel Stress, direkt mit Menschen zu arbeiten.” und ,,Tagaus, tagein mit Menschen zu arbeiten, bedeutet
wirklich eine Anspannung fir mich.« zugelassen werden (x* = 30.22, df = 26, CFI = .99, TLI = .99,
RMSEA = .03, SRMR = .03). Das Konstrukt ,Zynismus* hat ebenfalls ohne Modifikationen einen sehr
guten Modellfit (> =6.71, df =5, CFl = .98, TLI = .97, RMSEA = .04, SRMR = .03). Keine Modifika-
tionen sind fur das Konstrukt der reduzierten Leistungsfahigkeit nétig, um einen guten Modellfit zu
erreichen (y* = 23.84, df =20, CFI = .97, TLI = .96, RMSEA = .03, SRMR = .05).
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Die aktuelle Beanspruchung durch die Arbeit wird mit 5 Items gemessen. Die Skala weist ohne
Modifikationen gute Fit-Werte auf (> = 12.94, df = 5, CFI = .98, TLI = .96, RMSEA = .10, SRMR =
.03).

5.1.2 Arbeitsplatzmerkmale
Avrbeitsplatzmerkmale werden in der vorliegenden Studie in ,Ressourcen’ wie der individuelle Hand-
lungsspielraum oder die Anerkennung aus der Arbeit sowie ,Stressoren‘ unterteilt, zu denen beispiels-
weise die Unterrichtsstérungen oder der Zwang der Geflhlskontrolle gehdren.

Die Kennwerte fur die Ressourcen und Stressoren am Arbeitsplatz sind in Tabelle 13 aufgefiihrt.
Bei den Stressoren stellt der stérkste belastende Aspekt die ,Heterogenitét in der Klasse* dar, gefolgt
von der ,Fachervielfalt‘, dem ,Arbeits- und Zeitdruck‘, dem ,Zwang der Gefiihlskontrolle® sowie der
,Motivation der Schiilerinnen und Schiiler‘. Erst an sechster Stelle folgen die ,Unterrichtsstérungen®.
Am wenigsten ausgepragt sind die Stressoren beziiglich sozialer Konflikte und der Rolle bzw. Unsi-
cherheit. Aus dieser Rangfolge ist deutlich zu erkennen, dass vor allem diejenigen Bereiche als Stresso-
ren oder Ressourcen erlebt werden, welche direkt mit der Unterrichtstatigkeit der Lehrperson in Bezie-
hung stehen. Soziale und schulspezifische Aspekte werden als weniger bedeuten beurteilt.

In Tabelle 13 ist neben den Mittelwerten und Standardabweichungen auch die internen Konsis-
tenz Cronbachs o fiir die einzelnen Arbeitsplatzmerkmale aufgefiihrt. Aufgrund der teilweise schlechten
Reliabilitat einzelner Skalen wurden gekiirzte Versionen verwendet. Somit sind die Werte nicht mit
anderen Studien vergleichbar. Bei den Ressourcen weist die Skala ,Vielseitigkeit und Qualititsanforde-
rungen‘ eine schlechte interne Konsistenz auf. Durch den Ausschluss des Items ,,Der Schulalltag besteht
nur aus Routine.* kann diese verbessert werden. Sie liegt mit einem oguer = .51 UNd 0l angs = .43 bei zwei
Items immer noch nur in einem knapp tolerierbaren Bereich. Gleiches gilt fiir die Skala ,Feedback aus
der Aufgabe‘. Fir die Skala ,Individueller Handlungsspielraum® wird durch den Ausschluss des Items
,Umsetzung eigener Ideen* ein akzeptabler Reliabilititskoeffizient erreicht. Eine zufriedenstellende in-
terne Konsistenz weist die Skala ,Anerkennung auf, eine sehr gute die Skala ,Mitarbeiterorientiertes
Flhrungsverhalten der Schulleitung®.

Die einzelnen erhobenen Stressoren verfiigen tber folgende interne Konsistenzen: Die Skala
,Zwang der Gefihlskontrolle* musste um das Item ,,Es ist Teil der Aufgabe als Lehrperson, freundlich
zu anderen zu sein.“ gekirzt werden, um eine gentigende interne Konsistenz von aguer =.60 bZW. 0lLings
=.60 zu erhalten. Fiir die Skala ,Unterrichtsstorungen‘ wurde eine sehr gute Reliabilitat von oguer = .85
und avangs =.84 erreicht, ebenso fur die Skala ,soziale Konflikte im Kollegium* aquer = .85 und oiings =
.84, sowie ,Konflikte mit den Eltern‘ agquer = .78 bzw. arangs =.79. In der Skala ,Rolle & Unsicherheit
musste das Item ,,Wenn ich Probleme mit meinen Schiilern / Schillerinnen habe, ist es nicht klar, was
ich tun darf und was nicht.*“ ausgeschlossen werden, da das Item einen sehr tiefen Trennschérfekoeffi-

zient aufweist. Dadurch konnte ein zufriedenstellendes aquer = .66 bzw. aLangs = .70 erzielt werden. Die
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Skala ,Arbeits-/ und Zeitdruck* verfiigt ohne Anderungen iber eine gute interne Konsistenz oguer = .77
bzw. oangs = .75.3

Fur die Gesamtskalen Ressourcen und Stressoren werden nur knapp zufriedenstellende interne
Konsistenzen erreicht. Deshalb werden auch hier konfirmatorische Faktorenanalysen durchgefiihrt, um
zu Uberprifen, ob ein Zusammenfassen der Items zu einer Skala zulassig ist. Es werden fur das Modell
der Stressoren nur diejenigen Faktoren miteinbezogen, welche Korrelationen mit dem Beanspruchungs-
erleben aufweisen (vgl. Tabelle 17). Dies sind die ,Rolle / Unsicherheit, ,Unterrichtsstorungen®,
,Zwang der Gefuhlskontrolle‘ sowie ,Fachervielfalt‘. Es wird fiir das Konstrukt ohne Modifikationen
ein sehr guter Modellfit erzielt (x° = 1.12, df = 2, CFI = 1.00, TLI = 1.03, RMSEA = .00, SRMR =.02).

In die konfirmatorische Faktorenanalyse fiir die Arbeitsplatzressourcen werden diejenigen Va-
riablen aufgenommen, welche signifikante Korrelationen mit dem Engagement zeigen (vgl. Tabelle 18).
So besteht das Konstrukt der Ressourcen am Arbeitsplatz aus den vier Items , Individueller Handlungs-
spielraum®, ,Vielseitigkeit & Qualitatsanforderungen, ,Anerkennung‘ und ,Feedback aus der Aufgabe“.
Es wird ohne Modifikation ein sehr gute Modellfit erzielt (x> = 1.14, df = 2, CFI = 1.00, TLI = 1.05,
RMSEA = .00, SRMR =.02).

Tabelle 13
Kennwerte Arbeitsplatzmerkmale im Quer- und L&ngsschnitt
An-
zahl
Items Nouer=173 NLangs=105
M SD a M SD a
Skala Ressourcen 4 4.0 .34 .54 4.0 .32 51
individueller Handlungsspielraum 3 4.50 47 .59 4.34 47 .66
Vielseitigkeit & Qualitatsanf. 2 4.32 .55 51 4.28 40 43
mitarbeiteror. FV der SL 3 4.10 .94 .90 421 .85 .89
Feedback aus der Aufgabe 2 3.63 .55 49 3.59 .56 .62
Anerkennung 4 3.30 .52 .67 3.23 .56 .64
Skala Stressoren 4 2.58 .54 .62 2.58 .55 .63
Heterogenitat der Klasse 3 341 .94 .67 3.47 .95 .67
Féchervielfalt 2 3.24 1.02 .69 3.24 1.02 71
Arbeits- und Zeitdruck 5 3.00 .83 a7 3.00 a7 .75
Zwang der Gefiihlskontrolle 3 2.96 .59 .60 2.88 .67 .60
Motivation der SuS 2 2.95 81 .82 2.93 31 81
Unterrichtsstérungen 6 2.23 75 .85 2.29 .78 .85
Soziale Konflikte 3 2.07 .87 .85 2.01 .87 .84
Rolle / Unsicherheit 3 1.86 .60 .66 1.90 .55 .70
Konflikte mit Eltern 3 1.55 .62 .78 1.52 .61 .79
Anmerkungen: o = Cronbachs Alpha standardisiert

Die einzelnen Ressourcen und Stressoren sind aufgrund der Hohe der Mittelwerte in der
Stichprobe im Querschnitt absteigend geordnet.
mitarbeiteror. FV der SL = mitarbeiterorientiertes Fihrungsverhalten der Schulleitung, SuS = Schiilerinnen und Schuler

3 Vollstandige Einzelitems, deren Trennschirfekoeffizienten, Mittelwerte, Standardabweichungen sowie Cron-
bachs Alpha der gebildeten Skalen sind den Tabellen 39-70 im Anhang zu entnehmen.
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5.1.3 Motivationale Orientierungen
Zu den motivationalen Orientierungen werden in dieser Untersuchung die Zielorientierungen mit der
Dimension der Lern-, der Anndherungsleistungs-, sowie der Vermeidungsleistungszielorientierung, die
allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung und die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung gezéhit.

Die Lernzielorientierung ist die am stérksten ausgepragte Zieldimension, gefolgt von der Anna-
herungsleistungszielorientierung und der Vermeidungsleistungszielorientierung. Die Lehrerselbstwirk-
samkeitserwartung ist starker ausgepragt als die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung.

Fur alle Skalen kann eine zufriedenstellende bis gute interne Konsistenz erreicht werden (vgl.
Tabelle 14). Die durchgefiihrten konfirmatorischen Faktorenanalysen mit der Stichprobe im Querschnitt
weisen flr die Lernzielorientierung ohne Modifikationen einen zufriedenstellenden Fit auf (x° = 21.71,
df = 14, CFl =.94, TLI = .91, RMSEA = .06, SRMR = .05). Bei der Annédherungsleistungszielorientie-
rung sind zwei Fehlerkorrelationen notwendig: Zwischen dem Item ,,Ein besseres Feedback von Schii-
lern / Eltern zu erhalten® und den beiden Items ,,die Anforderungen des Lehrberufs besser zu schaffen
als meine Kollegen* und ,,dass andere denken, dass ich ein guter Lehrer / eine gute Lehrerin bin.” (x* =
12.43, df = 12, CF1 = 1.00, TLI = 1.00, RMSEA = .01, SRMR = .03).

Bei der Vermeidungsleistungszielorientierung werden flr einen guten Modellfit zwei Items,
welche nur schwach mit dem Gesamtkonstrukt korrelieren, weggelassen (y* = 9.27, df = 4, CFl = 1.00,
TLI = .95, RMSEA = .09, SRMR = .03)*. Fr die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung kann ohne
Modifikationen ein guter Modellfit erzielt werden (2 = 7.49, df = 5, CFI = .98, TLI = .97, RMSEA =
.54, SRMR = .03). Ebenso wird fir die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung ein guter Modellfit erreicht
(x*=8.3,df =5, CFI = .98, TLI = .95, RMSEA = .62, SRMR = .03).

Tabelle 14
Kennwerte Motivationale Orientierungen im Quer- und Langsschnitt
Anzahl
Items Nouer=173 NLangs=105
M SD a M SD a

t1 ASWK 5 - 3.66 51 73
t2 LSWK 5 - 3.89 A7 67
2 ASWK 5 3.66 55 74 3.77 57 76
2 LSWK 5 4.04 45 71 4.02 48 75
LZO 6 3.96 49 67 3.92 50 67
ALZO 6 2.97 .69 .80 2.94 72 82
VLZO 7 2.42 69 .80 2.39 68 .80
Anmerkungen: o = Cronbachs Alpha standardisiert

ASWK = Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung, LSWK = Lehrerselbstwirksamkeitserwartung,
LZO = Lernzielorientierung, ALZO = Anndherungsleistungszielorientierung
VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung

4 Vollstindige Einzelitems, deren Trennschirfekoeffizienten, Mittelwerte, Standardabweichungen sowie Cron-
bachs Alpha der gebildeten Skalen sind den Tabellen 39-70 im Anhang zu entnehmen.
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5.1.4 Big Five Personlichkeitsmerkmale

Die Personlichkeitsmerkmale wurden nur am Ende des Studiums erhoben. Studienabgéngerinnen und -
abgénger berichten insgesamt tiber hohe Werte der Extraversion, der Gewissenhaftigkeit sowie der Of-
fenheit. Leicht tiefer ausgepragt ist die Vertréglichkeit. Der tiefste Wert wird beim Neurotizismus an-
gegeben. Die einzelnen Personlichkeitsdimensionen weisen zufriedenstellende interne Konsistenzen
auf. Dies ergibt auch die Priifung mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen. Fur die Extraversion (y?
= .83, df =2; CFI = 1.00 TLI = 1.02; RMSEA = .00; SRMR = .01) sowie fur den Neurotizismus (y* =
29,df =2; CFI =1.0; TLI = 1.06; RMSEA = .00; SRMR =.01) werden ohne Modifikationen sehr gute
Modellfits erzielt.

Tabelle 15
Kennwerte Personlichkeitsmerkmale im L&ngsschnitt
Anzahl
Items NLangs=105
M SD o
Extraversion 4 3.77 .78 .82
Gewissenhaftigkeit 5 3.88 .61 .68
Neurotizismus 4 2,51 .66 .67
Offenheit 4 3.83 .60 .68
Vertraglichkeit 4 3.54 .67 .63
Anmerkungen: a = Cronbachs Alpha standardisiert

5.1.5 Korrelative Zusammenhange zwischen positivem und negativem Arbeits-
erleben

Die Korrelationen zwischen dem Erleben von Beanspruchung und Engagement sind fiir die Stichprobe
im Quer- und Langsschnitt der Tabelle 16 zu entnehmen. Signifikante Korrelation >.20 sind mit Fett-
druck hervorgehoben.®

Die Zusammenhange der beiden unterschiedlichen Stichproben weisen keine wesentlichen Un-
terschiede auf. Die einzelnen Dimensionen des Engagements korrelieren mittelmassig bis stark unterei-
nander. Zusammenhénge mit der Arbeitszufriedenheit liegen im mittleren Bereich, diejenigen zwischen
den Dimensionen des Engagements und des Beanspruchungserlebens fallen unterschiedlich aus. Vitali-
tat und Hingabe korrelieren mittelméssig mit der reduzierten Leistungsfahigkeit sowie schwach mit der
emotionalen Erschépfung und dem Zynismus. Absorbiertheit hat nur einen signifikant negativen Zu-
sammenhang mit der reduzierten Leistungsfahigkeit. Die Gesamtwerte des langfristigen Arbeitserle-
bens, d.h. Engagement und Beanspruchung hangen erwartungsgemass negativ im mittleren Bereich (r
=-.51. p <.001) zusammen. Das aktuelle Beanspruchungserleben weist ausser mit der Vitalitat (r = -.26,

p <.05) keine signifikanten Zusammenh&nge mit dem Engagement auf. Arbeitszufriedenheit, als positi-

5 Cohen (1988) bezeichnet im sozialwissenschaftlichen Kontext bereits Korrelationskoeffizienten von r > .10 als
geringer und r > .30 als mittlerer sowie r > .50 als grosser Zusammenhang. Aufgrund der kleinen Stichprobe

werden hier erst Korrelationen ab r > .20 als erwdahnenswert betrachtet.
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ver Aspekt des kurzfristigen Arbeitserlebens, steht in negativer Beziehung mit den einzelnen Beanspru-
chungsdimensionen und dem aktuellen Beanspruchungserleben. Positive Beziehungen sind zwischen
der Arbeitszufriedenheit und den Engagementdimensionen zu finden. Die Dimensionen des langfristi-
gen Beanspruchungserlebens korrelieren untereinander im mittleren bis starken Bereich. Das aktuelle
Beanspruchungserleben hangt stark mit der emotionalen Erschopfung, mittelméssig mit dem Zynismus

und der reduzierten Leistungsfahigkeit zusammen.

Tabelle 16
Interkorrelationen zwischen dem Erleben von Beanspruchung und Engagement im Quer- und Langs-
schnitt

@ @ (©)] 4 (@] (6) @ ® © (10)

% (1) er _ JLR** Wivia sl 8OF** 76** L ATHRRF .38k ** 03 -32%* _48F**
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ié 3) le A3FF* B2FF* - T4 .36%** ST0FF* - 625 -.33** -B5%F*F - 45k
@

>

S (4) bean  .86FF*F  ggFIE  73eax - B8FFE BLRRR _BIRR 08 L 47RRK 7R
>

(5]

z (5) abea  .75FX*  44FF* ZErex phres - 27 -16 17 -10 -30%*
é (6) Vi '.48*** '.46*** - p5*** -p2*** -.26%* - 68*** 55*xx 87F** B4F**
(<3}

% (7) hi _.34*** _.37*** - 5p*** - 49x** =11 B8*** - BO*** .89*** 52***
2 c

ig )] ab -.07 -13 -.33%** -.19* .10 56%** 59%** - .83%** AL
@

% (9) eng  -35FF*  _3TFEE _pO*FF - BlF** -.10 87> .88*** .84 - ST
o

o

(10) azuf = -49%**  B4FAF _g3Exx _GQREE - pQEx* 54F** 54*** A46%** .60*** -

Anmerkungen: *p <.05, **p <.01, ***p <.001, Korrelationskoeffizienten nach Pearson,
Interkorrelationen fiir die Stichprobe im Querschnitt (n = 173) sind unterhalb der Diagonale dargestellt, diejenigen fiir
die Stichprobe im Langsschnitt (n = 105) oberhalb der Diagonale. 6
signifikante Korrelationen >.20 sind durch Fettdruck hervorgehoben.

vi= Vitalitat er = Erschopfung

hi = Hingabe zy = Zynismus

ab = Absorbiertheit le = reduzierte Leistungsfahigkeit

eng = Engagement Gesamtwert bean = Beanspruchung Gesamtwert

azuf = Arbeitszufriedenheit abea= aktuelle Beanspruchung durch die Arbeit

5.1.6 Korrelative Zusammenhange zwischen Arbeitserleben und Arbeitsplatz-
merkmalen

Das JD-R-Modell geht davon aus, dass Arbeitsplatzmerkmale Prédiktoren des Erlebens von Engage-
ment und Beanspruchung darstellen. Demzufolge sind Zusammenhange zwischen Arbeitsplatzmerkma-
len und dem Arbeitserleben zu erwarten. In den folgenden beiden Abschnitten werden zuerst die Kor-
relationen zwischen dem positiven Arbeitserleben und den Arbeitsplatzmerkmalen dargelegt, anschlies-

send zwischen dem negativen Arbeitserleben und den Merkmalen am Arbeitsplatz.

6 Die fuir die Berechnung der Korrelationen verwendeten Stichproben weichen in einzelnen Féllen von der Ausgangsstichprobe (n =105 /
bzw. n =173) ab. Grund ist der listenweise Ausschluss von Personen, fiir welche fehlende Werte in einzelnen Konstrukten vorliegen.
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5.1.6.1 Kaorrelationen zwischen positivem Arbeitserleben und Arbeitsplatzmerkmalen

Die Korrelationen zwischen den Arbeitsplatzmerkmalen und dem kurzfristigen sowie langfristigen po-
sitiven Arbeitserleben sind flr die Stichprobe im Langs- und Querschnitt der Tabelle 17 zu entnehmen.

Das Engagement korreliert bis auf das Konstrukt ,mitarbeiterorientiertes Fithrungsverhalten der
Schulleitung® mit der Stichprobe im Querschnitt erwartungsgemass positiv mit den einzelnen Ressour-
cen am Arbeitsplatz. Bei der Stichprobe im Langsschnitt besteht kein signifikanter Zusammenhang des
individuellen Handlungsspielraums mit dem Engagement, dafur ein signifikant positiver mit dem mit-
arbeiterorientierten Fiihrungsverhalten der Schulleitung. Werden die einzelnen Engagementdimensio-
nen betrachtet, dann sind vor allem fir das mitarbeiterorientierte Fihrungsverhalten Unterschiede be-
zuglich der Zusammenhange fur die beiden Stichproben auszumachen: Es zeigen sich signifikante mitt-
lere korrelative Zusammenhdange zwischen den einzelnen Engagementdimensionen, dem Gesamtwert
des Engagements sowie der Arbeitszufriedenheit. Die starksten negativen Zusammenhénge bestehen
zwischen den einzelnen Dimensionen des Engagements und den Unterrichtsstorungen.

Die Arbeitszufriedenheit korreliert signifikant positiv mit den Skalen ,Vielseitigkeit und Quali-

tatsanforderungen‘ und ,Anerkennung durch den Beruf".

Tabelle 17

Korrelationen Ressourcen und Stressoren mit den einzelnen Dimensionen des positiven Arbeitserle-
bens

Positives Arbeitserleben

Nouer =173 NLangs = 105

vi hi ab eng azuf vi hi ab eng azuf
Skala Ressourcen SOF*E - 4TFRR 33FF A4ORRR ZTRRR BORERR 4TxRR 0%k AQRER AQFR
individueller Handlungsspielraum ~ .21**  22** 10 21%* A5 A7 .16* .00 A3 .09
Vielseitigkeit JC1S SRRl 7 S S lNC 1< Soka Sl ¥ Aol SaNC 1< Yok SN < 7SN o7 ks S S" 1¢ SN o1 Sl | bl
Feedback aus der Aufgabe BLxxE QQxxEk D4Rk JFraE A1 32%*%  36*F** 25%*F  36**r* A2
mitarbeiteror. FV der SL A3 A1 14 A5 A2 .24* 14* A5 22* .09
Anerkennung AQF**F 3BFRE 26%*  40FFF 2R AFFRR 34xRR 5k k 3gxER B4rA*
Skala Stressoren SAGFFE - 36FFR S 21% S 40FFF S 37FRR - 4G%RF - 414 S 11 - 39%FF - 30F
Arbeits- und Zeitdruck -.24%* -.08 -.02 -13 -19* -.21* -.07 -.02 -.04 -.09
Rolle / Unsicherheit -26%*  -25%* Q%% - 28%*%  _23%*  _24*%*  _22% - 20%*  -22% =17
Zwang der Geflhlskontrolle -30%** - 21%* -.05 S21%* 30 S 21% AT -.05 -11 -.26%**
Unterrichtsstérungen SA3FFE L ALRRR S 0KR ALY L AQFFR L ABRRR L ARk QxR L 30F KR AT
soziale Konflikte im Kollegium -.13 -.06 -.06 -.10 -.20* -11 -.04 -.06 -.03 -.08
Konflikte mit Eltern -25%* - 16% -.07 -18*  -23**  -18* -.15 -.07 -11 - 18+
Motivation der Schuler/innen .07 .01 .03 .04 -.00 .02 -.06 .03 -.02 -.04
Heterogenitat -.00 -.01 .08 .02 -.02 -.02 -.03 .08 .01 -.00
Fachervielfalt -25%%  -17* -.09 -21%* -14  -32%*%  -30%* -.09 -30**  -.20*
Anmerkungen: “p <.1, *p <.05**, p <.01, *** p <.001, Korrelationskoeffizienten nach Pearson,

signifikante Korrelationen >.20 sind durch Fettdruck hervorgehoben

vi = Vitalitét, hi = Hingabe, ab = Absorbiertheit

eng = Engagement Gesamtwert, azuf = Arbeitszufriedenheit

mitarbeiteror. FV der SL = mitarbeiterorientiertes Fuhrungsverhalten der Schulleitung
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Die einzelnen Arbeitsplatzstressoren korrelieren signifikant negativ mit dem Engagement. Aus-
nahmen hiervon sind lediglich die Motivation der Schilerinnen und Schuler, die Heterogenitat sowie
die Féachervielfalt. Unterschiede zwischen den beiden Stichproben bestehen beim Zwang der Gefihls-
kontrolle, den Konflikten mit den Eltern sowie der Féachervielfalt.

Erwartungsgeméss bestehen signifikant negative Zusammenhénge der Skala ,Stressoren® und
dem Engagement sowie der Arbeitszufriedenheit.

5.1.6.2 Kaorrelationen zwischen negativem Arbeitserleben und Arbeitsplatzmerkmalen
Die Korrelationen zwischen der Beanspruchung und den Arbeitsplatzmerkmalen sind fiir beide Stich-
proben in der Tabelle 18 aufgefiihrt. Es zeigen sich die erwarteten Zusammenhédnge mit den Arbeits-
platzmerkmalen fur die Stichproben im Quer- und Langsschnitt. Ressourcen korrelieren negativ mit den
einzelnen Beanspruchungsdimensionen, Stressoren positiv. Die starksten positiven Zusammenhange be-
stehen zwischen dem Gesamtwert der Beanspruchung und den Stressoren ,Arbeits- und Zeitdruck®,
,Zwang der Geflihlskontrolle* sowie ,Unterrichtsstérungen‘.

Tabelle 18
Korrelationen Ressourcen und Stressoren mit den einzelnen Dimensionen des negativen Arbeitserle-
bens

Negatives Arbeitserleben

Nouer =173 NLangs = 105
er zy le bean abea er zy le bean abea
Skala Ressourcen S 30FFF L 3GERAK I AGRIK L ABREk U QOFK L AQFF* AQFKK _GQRRk L BRRkk 2k
individueller Handlungsspielraum ~ -.22%* - 35%%* _pg*** _p3k*  _19%  _D2f** -38*** .25%*x _2g** _21*
Vielseitigkeit S23F* L Q7FF* L Z7rrE - 15% -03  -36%*F* - 32%kx _A7Rxx L D1* -11
Feedback aus der Aufgabe -19* -11 -.23* -.09 -13 -.24* -.08 -.25** -.08 -.23*
mitarbeiteror. FV der SL -.04 .02 -.08 .02 -01 -.07 .01 -13 .02 -13
Anerkennung -20%* - 22%% - 40%**  -.08 -20%*%  -20%*  .21* 38 -14 -.28**
Skala Stressoren BLx** BOEEx Bpkkk GQFEk BlRAk @Ak BERRR LRk TIRRR QR
Arbeits- und Zeitdruck B2FF* AGFF*R 27FFR BEFFR GTFFF 64%FF 43FF* 18* SOFHx TERRE
Rolle / Unsicherheit 24%%  33Frx QR 18* 23%%  28** 25*  36%** .16 24**
Zwang der Gefiihlskontrolle BOF*F AQEwx JBrkk GARAE AQRRR G3FEX AGFF* 3FF* BERIR Lk
Unterrichtsstérungen S52%F* - BOFHR BRRRkR A7FRR 36FFF 63*F* BEFFKR B3R K AQREE AQREK
soziale Konflikte im Kollegium 27F**%1T7* .07 25%*F 21%k 9%k .16 .00 28%*%  28**
Konflikte mit Eltern B7FFR S Q0%xk kK J2xFk ZeFR* 28%* 23* .20* 22* .30**
Motivation der Schiiler/innen .03 .06 -.04 .08 .05 .10 15 .00 .16 .08
Heterogenitét 21%* .03 -01 16* 22%* 9% .00 -01 J12* .26%*
Féchervielfalt 33FF 26%% 7% 26%* 33 30K 23%*  37rMF . 26%*  40***
Anmerkungen: “p <.1 *p <.05, **p <.01, ***p <.001, Korrelationskoeffizienten nach Pearson,

signifikante Korrelationen >.20 sind durch Fettdruck hervorgehoben

er = Erschopfung, zy = Zynismus, le = reduzierte Leistungsfahigkeit, bean = Beanspruchung Gesamtwert
abea = aktuelle Beanspruchung durch Arbeit

mitarbeiteror. FV der SL = mitarbeiterorientiertes Flihrungsverhalten der Schulleitung
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Keine signifikanten Zusammenhange bestehen wiederum zwischen der Beanspruchung und dem Mitar-
beiterorientierten Fuhrungsverhalten der Schulleitung sowie der Motivation der Schilerinnen und Schi-
ler. Fiir die Skala ,Heterogenitét® ist nur ein leichter Zusammenhang mit dem Erschopfungserleben und
der gesamten Beanspruchung zu finden. Weitere bestehen keine nennenswerten korrelativen Unter-
schiede zwischen den beiden Stichproben.

Das aktuelle Beanspruchungserleben steht nur in negativem Zusammenhang mit den beiden
Ressourcen ,individueller Handlungsspielraum (r = -.23. p <.01) sowie ,Anerkennung® (r = -.40. p
<.001). Bei den Stressoren bestehen ausser flir die Motivation der Schulerinnen und Schuler fiir alle
berticksichtigten Skalen schwache bis starke Zusammenhénge mit der aktuellen Beanspruchung. Am
starksten ausgepréagt ist der Zusammenhang des Arbeits- und Zeitdrucks (r =.67. p <.001) mit dem ak-

tuellen Beanspruchungserleben.

5.1.6.3 Zusammenfassung: Korrelationen zwischen Arbeitserleben und Arbeitsplatzmerkmalen
Die Zusammenhé&nge zwischen den Arbeitsplatzmerkmalen und dem Arbeitserleben sind erwartungs-
konform. Ressourcen am Arbeitsplatz korrelieren positiv mit dem Engagement und der Arbeitszufrie-
denheit, sowie negativ mit dem langfristigen und aktuellen Beanspruchungserleben. Arbeitsplatzstres-
soren hingegen stehen in negativem Zusammenhang mit dem Engagement und der Arbeitszufriedenheit
sowie in positivem Zusammenhang mit dem Beanspruchungserleben.

Die Ressource ,Mitarbeiterorientiertes Fiihrungsverhalten der Schulleitung® weist fehlende Zu-
sammenhénge mit den abhangigen Konstrukten ,Engagement‘ und ,Beanspruchung® auf. Weiter beste-
hen unterschiedliche korrelative Zusammenhénge fiir die beiden Stichproben. Bei den Stressoren sind
keine Zusammenhénge zwischen dem negativen und dem positiven Arbeitserleben mit der Skala ,Mo-
tivation der Schiilerinnen und Schler® zu finden. Ebenfalls weisst das Konstrukt ,Heterogenitét* keine
Zusammenhénge mit den Dimensionen des Engagements auf, zudem sind die korrelativen Zusammen-
hange zwischen dem Konstrukt und dem Arbeitserleben fur die beiden Stichproben uneinheitlich. Auf-
grund dieser Ergebnisse werden die beiden Stressoren ,Heterogenitét®, ,Motivation der Schillerinnen
und Schuler®, sowie die Ressource ,mitarbeiterorientiertes Flihrungsverhalten‘ der Schulleitung fir wei-
tere Analysen ausgeschlossen.

Die Skala der Ressourcen setzt sich demzufolge aus den vier Bereichen ,Individuellen Hand-
lungsspielraum‘,, Vielseitigkeit‘, ,Feedback aus der Aufgabe‘ und ,Anerkennung‘ zusammen. Diejenige
der Stressoren aus den sieben Bereiche ,Arbeits- und Zeitdruck®, ,Rolle / Unsicherheit, ,Zwang der
Geflhlskontrolle‘, ,Unterrichtsstérungen®, ,soziale Konflikte im Kollegium*, ,Konflikte mit Eltern‘ und

,Fachervielfalt.
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5.1.7 Korrelative Zusammenhénge zwischen Zielorientierungen und Arbeitser-
leben

Aufgrund der theoretischen Erlauterungen ist anzunehmen, dass Zielorientierungen und Selbstwirksam-
keitserwartungen in Zusammenhang mit dem Engagement und der Beanspruchung im Beruf stehen (vgl.
Abschnitt 2.5). Deshalb werden im Folgenden korrelative Zusammenhénge zwischen den motivationa-

len Orientierungen und dem Erleben von Engagement und Beanspruchung erlédutert.

5.1.7.1 Kaorrelationen zwischen Zielorientierungen und positivem Arbeitserleben
Die Korrelationen zwischen den Zielorientierungen und dem positiven Arbeitserleben fur die Stichpro-
ben im Quer- und L&ngsschnitt sind in Tabelle 19 dargelegt. Es bestehen wie erwartet positive Zusam-
menhé&nge zwischen der Lernzielorientierung und den einzelnen Dimensionen des Engagements sowie
der Arbeitszufriedenheit. Die Annaherungsleistungszielorientierung zeigt keine Zusammenhange mit
dem Engagement oder der Arbeitszufriedenheit. Die Korrelationen zwischen der Vermeidungsleistungs-
zielorientierung und dem Engagement sowie der Arbeitszufriedenheit sind erwartungskonform negativ,
signifikant jedoch nur bei der Vitalitat, der Hingabe sowie dem Gesamtwert des Engagements. Werden
nur signifikanten Korrelationen >.20 beriicksichtigt, zeigen sich flr die beiden Stichproben keine nen-

nenswerten Unterschiede.

Tabelle 19
Korrelation Zielorientierungen und positives Arbeitserleben

positives Arbeitserleben

Nouer =173 NLangs = 105
Vi hi ab eng azuf Vi hi ab eng azuf
LZO 22%*  32kFx QFARA ZEEIX Q7Fxx Bk 32%* 33k 35FAx 27
ALZO .03 .05 11 .08 .04 .08 .08 .16 12 .04
VLZO S 3LFRR 4% L Q7* - 28**F* - 18*%  -33**  -26* -08  -26** -11
Anmerkungen: *p <.05, **p <.01, ***p<.001, Korrelationskoeffizienten nach Person,

signifikante Korrelationen >.20 sind durch Fettdruck hervorgehoben

LZO = Lernzielorientierung, ALZO = Annéherungsleistungszielorientierung,

VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung

vi= Vitalitat, hi = Hingabe, ab = Absorbiertheit, eng = Engagement Gesamtwert, azuf = Arbeitszufriedenheit

5.1.7.2 Kaorrelationen zwischen den Zielorientierungen und dem negativen Arbeitserleben
Aus der Tabelle 20 sind die Korrelationen zwischen dem negativen Arbeitserleben und den Zielorien-
tierungen fur beide Stichproben zu entnehmen. Die Lernzielorientierung geht nicht wie erwartet einher
mit weniger Beanspruchung am Arbeitsplatz. Es lassen sich keine signifikanten Korrelationen zwischen
ihr und den einzelnen Dimensionen des kurzfristigen und langfristigen Beanspruchungserlebens finden.
Die Anndherungsleistungszielorientierung hingegen fiihrt zu mehr Zynismus am Arbeitsplatz sowie zu
einem hoheren Gesamtwert der Beanspruchung. Eine hohe Vermeidungsleistungszielorientierung fiihrt
erwartungsgemass zu mehr Beanspruchung. Es werden signifikant positive Korrelationen mit allen Di-
mensionen des Beanspruchungserlebens gefunden. Nennenswerte Unterschiede zwischen den beiden

Stichproben sind nicht vorhanden.
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Tabelle 20
Korrelation Zielorientierungen und negatives Arbeitserleben

Negatives Arbeitserleben

Nquer =173 Nuangs = 105
er zy le bean abea er zy le bean abea
LzO -.05 -.06 -11 -.08 -.07 -.08 -.08 -15 -12 -12
ALZO 19* 23** .09 21%* 15* 19 21* .01 18* A2
VLZO 27FFF 36FFF 3GFRE AQFr* 22%* 29%%  3QFRR AOF K 4o*** 19*
Anmerkungen: “p<.1, *p <.05, **p<.01, ***p<.001, Korrelationskoeffizienten nach Pearson,

signifikante Korrelationen >.20 sind durch Fettdruck hervorgehoben

LZO = Lernzielorientierung, ALZO = Anndherungsleistungszielorientierung,

VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung

er = Erschdpfung, zy = Zynismus, le = reduzierte Leistungsfahigkeit,

bean = Beanspruchung Gesamtwert, abea = aktuelle Beanspruchung durch die Arbeit

5.1.7.3 Zusammenfassung: Korrelationen zwischen den Zielorientierungen und dem Arbeitserle-
ben

Fir die korrelativen Zusammenhange der Zielorientierungen mit dem Arbeitserleben ist zusammenfas-
send festzuhalten, dass die Lernzielorientierung mit hoherem positivem Arbeitserleben, d.h. mit mehr
Engagement und Arbeitszufriedenheit, jedoch nicht mit dem Erleben von weniger Beanspruchung ein-
hergeht. Die Vermeidungsleistungszielorientierung steht in negativem Zusammenhang mit dem Enga-
gement und der Arbeitszufriedenheit sowie in positivem mit dem Beanspruchungserleben. Werden zu-
sétzlich die Zusammenhange der Einzelitems der Zielorientierungen mit dem Arbeitserleben betrachtet,
dann zeigt sich, dass unterschiedliche Einzelitems mit den einzelnen Dimensionen des Engagements,
der Beanspruchung sowie auch der Arbeitsbelastung und -zufriedenheit im Zusammenhang stehen. Dies
bedeutet, dass unterschiedliche Aspekte der einzelnen Zielorientierungen die verschiedenen Dimensio-
nen des Arbeitserlebens beeinflussen. Daraus ist zu schliessen, dass die Messung des Arbeitserlebens

mit mehrdimensionalen Konstrukten sinnvoll erscheint.

5.1.8 Interkorrelationen der motivationalen Orientierungen
Aufgrund theoretischer Uberlegungen bilden die Zielorientierungen und die Selbstwirksamkeitserwar-
tungen zwei unterschiedliche Komponenten der motivationalen Orientierung von Lehrpersonen die je-
doch miteinander in Beziehung stehen (vgl. Abschnitt 2.5.1).

Tabelle 21 zeigt die Interkorrelationen zwischen den Zielorientierungen und den Selbstwirk-
samkeitserwartungen fur die beiden Stichproben. Es bestehen starke Beziehungen zwischen der allge-
meinen Selbstwirksamkeitserwartung und der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung sowie auch zwischen
den Selbstwirksamkeitserwartungen zu den beiden Messzeitpunkten. Die Lernzielorientierung sowie die
Vermeidungsleistungszielorientierung stehen in keiner signifikanten Beziehung. Die Anndherungsleis-
tungszielorientierung geht mit einer héheren Lernzielorientierung (r =.35, p <.001) sowie einer htheren
Vermeidungsleistungszielorientierung (r =.66, p <.001) einher. Bei den Zielorientierungen steht nur die
Vermeidungsleistungszielorientierung in signifikant negativer Beziehung mit der allgemeinen Selbst-

wirksamkeitserwartung und der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung zu beiden Erhebungszeitpunkten.
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Erwartungsgemass besteht eine hohe positive Korrelation zwischen den beiden Selbstwirksamkeitser-
wartungen von (r =.73, p <.001) am Ende der Lehramtsausbildung sowie von (r = .64, p <.001) nach
einem Jahr Berufstatigkeit. Wer (iber eine hohe allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung verfugt, bringt
auch eine hohe Lehrerselbstwirksamkeitserwartung mit.

Tabelle 21
Interkorrelation motivationale Orientierungen
@ @ ©)] Q) ® (6) @

(1) LSwKtl - T3F** H1xx* Y Gkt .06 =17 -.36%**
(2) ASwWKtl - - .26** Y Gkt -.00 -.18+ -.28**
(3) LSWKt2 - - - BEFR 02 -01 - 25%*
(4) ASWKt2 - - .64*** - .02 -.01 -.36%**
(5) LzOt2 - - .06 .03 - .33Fx* .16
(6) ALZOt2 - - -.08 -13 35F - B4
(7) VLzZOt2 - - - 32%** -.36%** 12 .66+ -

Anmerkungen: *p <.05, **p <.01, ***p<.001, Korrelationskoeffizienten nach Pearson,

Interkorrelationen fiir die Stichprobe im Querschnitt (n = 173) sind unterhalb der Diagonale dargestellt, diejenigen fiir
die Stichprobe im Langsschnitt (n = 105) oberhalb der Diagonale.

signifikante Korrelationen >.20 sind durch Fettdruck hervorgehoben.

LSWK = Lehrerselbstwirksamkeitserwartung, ASWK = Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung

LZO = Lernzielorientierung, ALZO = Annéherungsleistungszielorientierung

VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung

5.1.9 Korrelative Zusammenhange zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen
und Arbeitserleben

Neben den Zielorientierungen beeinflussen auch die Selbstwirksamkeitserwartungen das Erleben von
Engagement und Beanspruchung im Beruf. Im Folgenden werden die Zusammenhé&nge der Selbstwirk-
samkeitserwartungen mit dem positiven Arbeitserleben, anschliessend mit dem negativen Arbeitserle-

ben fiir die Gesamtkonstrukte dargelegt.

5.1.9.1 Kaorrelationen zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen und positivem Arbeitserleben

Es bestehen erwartungsgemass positive korrelative Zusammenhénge zwischen den beiden Selbstwirk-
samkeitserwartungen und dem positiven Arbeitserleben (vgl. Tabelle 22). Der Zusammenhang mit dem
Engagement ist deutlicher ausgeprégt als derjenige mit der Arbeitszufriedenheit. Betrachtet man die
einzelnen Dimensionen des Engagements féllt auf, dass Vitalitdt und Hingabe stéarker als die Absorbiert-
heit mit den Selbstwirksamkeitserwartungen korrelieren. Die Zusammenhénge der Selbstwirksamkeits-
erwartungen bei Studienbeginn sind schwécher ausgepragt als diejenigen nach einem Jahr Berufstatig-
keit. Die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung am Ende der Lehramtsausbildung steht in starkerem posi-
tiven Zusammenhang mit dem Engagement (r = .37, p <.001) nach einem Jahr Berufstétigkeit als die
allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung (r = .20, p <.05).

Keine Effekte haben die Selbstwirksamkeitserwartungen bei Studienende auf die Arbeitszufriedenheit

nach einem Jahr Berufstatigkeit.
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Tabelle 22
Korrelationen Selbstwirksamkeitserwartungen fir beide Stichproben mit positivem Arbeitserleben

Positives Arbeitserleben

Nquer = 173 Niangs = 105
Vi hi ab eng azuf Vi hi ab eng azuf
t2 LSWK AGFFE AR 19 ALFFx 28FFF 4TRRx QLR 21% A2FFF 9% *
t2 ASWK A4FEE 3Rk 16* 36*F** 23%* Bl 3err 19 A2FFx 28**
t1 LSWK - - - - - 36***  Z7rEx 23* 37Fx* .09
t1 ASWK - - - - - .24* 18 .09 .20* .07
Anmerkungen: *p <.05, **p <.01, ***p <.001, Korrelationskoeffizienten nach Pearson,

signifikante Korrelationen >.20 sind durch Fettdruck hervorgehoben
LSWK = Lehrerselbstwirksamkeitserwartung, ASWK = allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung
vi= Vitalitat, hi = Hingabe, ab = Absorbiertheit, eng = Engagement Gesamtwert, azuf = Arbeitszufriedenheit

5.1.9.2 Kaorrelationen zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen und negativem Arbeitserleben
Zu beiden Erhebungszeitpunkten bestehen die erwarteten negativen Korrelationen zwischen den Selbst-
wirksamkeitserwartungen und dem aktuellen sowie langfristigen Beanspruchungserleben (vgl. Tabelle
23).

Die einzelnen Beanspruchungsdimensionen betrachtet, zeigt sich, dass die Dimension der redu-
zierten Leistungsfahigkeit in starkerem negativen Zusammenhang mit den beiden Selbstwirksamkeits-
erwartungen steht als die Dimensionen der Vitalitat und des Zynismus. Die Zusammenhange der Selbst-
wirksamkeitserwartungen nach einem Jahr Berufstatigkeit sind starker ausgepragt als diejenige mit den
Selbstwirksamkeitserwartungen am Ende des Studiums. Ebenfalls ist der Zusammenhang der Selbst-
wirksamkeitserwartungen bei Studienende und nach einem Jahr Berufstatigkeit fur das langfristige Be-
anspruchungserleben starker ausgepragt als fur das kurzfristige.

Tabelle 23
Korrelationen Selbstwirksamkeitserwartungen fiir beide Stichproben mit negativem Arbeitserleben

Negatives Arbeitserleben

Nouer =173 NLangs = 105
er zy le bean abea er zy le bean abea
t2 LSWK =31 -41™ W51 4™t -247 J34TTT 38T 52T -48™t 2T
t2 ASWK -33™ =327 -49™ -44™ 307 -357 -3 58T -49™ 327
t1 LSWK - - - - - -21° -29"  -43™ 35" -.20"
t1 ASWK - - - - - -.19* -.20" -43™ -317 -.20"
Anmerkungen: “p<.1 *p <.05, **p<.01, ***p<.001, Korrelationskoeffizienten nach Person,

signifikante Korrelationen >.20 sind durch Fettdruck hervorgehoben

LSWK = Lehrerselbstwirksamkeitserwartung, ASWK = allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung
er = Erschopfung, zy = Zynismus, le = reduzierte Leistungsfahigkeit,

bean = Beanspruchung Gesamtwert, abea = aktuelle Beanspruchung durch die Arbeit
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5.1.9.3 Zusammenfassung: Korrelationen zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen und Arbeits-
erleben

Zusammenfassend ist fir den Zusammenhang des Arbeitserlebens und der Selbstwirksamkeitserwar-
tungen festzuhalten, dass die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung sowie die allgemeine Selbstwirksam-
keitserwartung zu beiden Erhebungszeitpunkten mit mehr Engagement und weniger Beanspruchung am
Arbeitsplatz einhergehen. Der positive Effekt der Selbstwirksamkeitserwartungen nach einem Jahr Be-
rufstatigkeit auf das Beanspruchungserleben ist starker ausgepragt als dasjenige der Selbstwirksamkeits-
erwartungen am Ende der Ausbildung. In Bezug auf das kurzfristige Arbeitserleben zeigt sich ein nega-
tiver Effekt der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung sowie der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwar-
tung zu beiden Erhebungszeitpunkten auf das aktuelle Beanspruchungserleben. Die Arbeitszufrieden-
heit wird nur durch die beiden Selbstwirksamkeitserwartungen nach einem Jahr Berufstatigkeit positiv

beeinflusst.

5.1.10 Korrelative Zusammenhange zwischen Arbeitsplatzmerkmalen und moti-
vationalen Orientierungen

Motivationale Orientierungen beeinflussen die Wahrnehmung der Arbeitssituation (vgl. Absatz 2.5). Je
nach motivationaler Orientierung durften die Merkmale des Arbeitsplatzes unterschiedlich wahrgenom-
men und interpretiert werden. Daraus ist zu schliessen, dass Zusammenhénge zwischen diesen motiva-

tionalen Orientierungen mit den Ressourcen und den Stressoren am Arbeitsplatz bestehen.

5.1.10.1  Korrelationen zwischen Arbeitsplatzmerkmalen und Zielorientierungen
Die Korrelationen zwischen den Zielorientierungen und den Arbeitsplatzmerkmalen sind der Tabelle 24
zu entnehmen. Als erstes wird der Gesamtwert der Ressourcen und Stressoren im Zusammenhang mit
den Zielorientierungen betrachtet.

Der Gesamtwert der Ressourcen besteht aus den einzelnen Arbeitsplatzressourcen ,Individuel-
ler Handlungsspielraum®, ,Vielseitigkeit‘, ,Feedback aus der Aufgabe‘ und ,Anerkennung‘. Er hat in
der Stichprobe im Querschnitt entgegen der Erwartung nur einen schwachen positiven Zusammenhang
mit der Lernzielorientierung sowie einen schwachen negativen mit der Vermeidungsleistungszielorien-
tierung. Bei der Stichprobe im Léngsschnitt sind keine Zusammenhange zu finden.

Der Gesamtwert der Stressoren, bestehend aus den einzelnen Arbeitsplatzstressoren ,Arbeits-
& Zeitdruck®, ,Rolle / Unsicherheit®, ,Zwang der Geflihlskontrolle‘ und ,Unterrichtsstérungen, korre-
liert in beiden Stichproben hochst signifikant positiv mit der Vermeidungsleistungszielorientierung. Zu
den anderen Dimensionen der Zielorientierung sind keine nennenswerten Zusammenhéange vorhanden.
Die Korrelationen der einzelnen Ressourcen mit der Stichprobe im Querschnitt betrachtet, zeigen
schwache Zusammenhange zwischen der Vielseitigkeit & Qualitatsanforderungen, dem Feedback aus
der Aufgabe sowie der Anerkennung mit der Lernzielorientierung. ,Individueller Handlungsspielraum®
und ,Vielseitigkeit & Qualitatsanforderungen® stehen in negativer Beziehung mit der Annaherungsleis-

tungszielorientierung.
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Die Zusammenhénge der Zielorientierungen mit den Arbeitsplatzstressoren sind eindeutiger.
Eine hohe Vermeidungsleistungszielorientierung geht mit héheren Werten in den Bereichen ,Arbeits-
und Zeitdruck®, ,Rolle/Unsicherheit‘, ,Zwang der Gefiihlskontrolle‘, ,Unterrichtsstérungen‘, ,Konflikte
mit Eltern® und ,Fachervielfalt® einher. Keine signifikanten Zusammenhange bestehen zwischen den

Stressoren und der Lernzielorientierung.

Tabelle 24
Korrelationen Arbeitsplatzmerkmale und Zielorientierungen

Zielorientierungen

Nouer = 173 NLangs = 105

LZO ALZO VLZO LZO ALZO VLZO
Ressourcen Gesamtwert 18* -01 -19* A1 .07 -.00
individueller Handlungsspielraum .05 -.15* -.03 -.06 .02 -.07
Vielseitigkeit & Qualitatsanford. 14* -21%* -.05 14 .04 -.07
Feedback aus der Aufgabe A7* -.07 14 A1 .05 -.18
mitarbeitero. FV der SL .02 -.04 .06 .02 12 -.03
Anerkennung 19* -.08 .05 A5 .08 -.05

Stressoren Gesamtwert -.04 15*% .35*** -.05 13 .36%**
Arbeits- und Zeitdruck -.06 15 23** -.09 13 15
Rolle / Unsicherheit -.03 .06 22%* .01 .02 21
Zwang der Gefiihlskontrolle A1 A7* 27*** .10 14 23*

Unterrichtsstérungen -.08 14 28*** -10 A1 .28**
soziale Konflikte im Kollegium .03 .00 .08 -.04 -.09 -.08
Konflikte mit Eltern A2 A7* 24%* 13 .09 18*
Motivation der Schiiler/innen .01 .00 -.03 -11 -01 .02
Heterogenitat .01 -.01 -.09 .03 .06 -.02

Féchervielfalt -.06 .08 20%* -.08 A1 2T**

Anmerkungen: “p <.1 *p <.05, **p<.01, ***p <.001, Korrelationskoeffizienten nach Person,

signifikante Korrelationen >.20 sind durch Fettdruck hervorgehoben

LZO = Lernzielorientierung, ALZO = Annaherungsleistungszielorientierung,

VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung,

mitarbeitero. FV der SL = mitarbeiterorientiertes Fiihrungsverhalten der Schulleitung

5.1.10.2  Korrelationen zwischen Arbeitsplatzmerkmalen und Selbstwirksamkeitserwartungen

Die Zusammenhange zwischen den Arbeitsplatzmerkmalen und den Selbstwirksamkeitserwartungen zu
beiden Erhebungszeitpunkten sind Tabelle 25 zu entnehmen. Die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung
am Ende des Lehramtsstudiums geht mit einem héheren Ressourcen-Gesamtwert nach einem Jahr Be-
rufstatigkeit einher. Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung hat keinen signifikanten Zusammen-
hang mit dem Ressourcen-Gesamtwert.

Die einzelnen Ressourcen betrachtet geht der Einfluss vor allem auf die Ressourcen ,Feedback
aus der Aufgabe und ,Anerkennung‘ zuriick. Nach einem Jahr Berufstétigkeit gehen fur beide Stich-
proben mittlere Korrelationen zwischen den beiden Selbstwirksamkeitserwartungen und dem Gesamt-

wert der Ressourcen hervor. Die einzelnen Bereiche der Arbeitsplatzressourcen zeigen, dass hohe
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Selbstwirksamkeitserwartungen nach einem Jahr Berufstatigkeit mit mehr Ressourcen hinsichtlich ,In-
dividuellem Handlungsspielraum®, ,Vielseitigkeit®, ,Feedback aus der Aufgabe‘ sowie mehr ,Anerken-
nung‘ einhergehen. Nur ,Mitarbeiterorientiertes Fithrungsverhalten der Schulleitung® steht in keiner Be-
ziehung mit den Selbstwirksamkeitserwartungen.

Die Selbstwirksamkeitserwartungen bei Studienabschluss stehen vor allem im Zusammenhang
mit hoheren Werten im in den Bereichen ,Rolle‘ und ,Unterrichtsstérungen‘ nach einem Jahr Berufsté-
tigkeit.

Eine tiefe Lehrerselbstwirksamkeitserwartung und eine tiefe allgemeine Selbstwirksamkeitser-
wartung nach einem Jahr Berufstatigkeit gehen mit héheren Werten in den Bereichen ,Rolle‘, ,Unter-
richtsstorungen’ und ,Zwang der Gefiihlskontrolle® einher. Die Lehrerselbstwirksamkeit im Beruf kor-
reliert zudem zusatzlich negativ mit den Skalen ,Konflikte mit den Eltern und der ,Féchervielfalt‘. Die
allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung am Ende des Lehramtsstudiums steht in keinem Zusammen-
hang mit den Ressourcen nach einem Jahr Berufstatigkeit. Fur die Stressoren besteht ein negativer Zu-

sammenhang von (r = -.32, p <.001) mit der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung.

Tabelle 25
Korrelationen Arbeitsplatzmerkmale und Selbstwirksamkeitserwartungen

Selbstwirksamkeitserwartungen

Nouer = 173 Niangs = 105
2 1 2
LSWK ASWK LSWK ASWK LSWK ASWK
Ressourcen Gesamtwert A0*** 31> .26%* .07 A3FF* 37
individueller Handlungsspielraum 25%* 24%* -.01 .01 24** .25%*
Vielseitigkeit &Qualitatsanford. .20%* 24%* -14 14 24%* .20%*
Feedback aus der Aufgabe .20%* 28*** 29%* .03 28*** .20%*
mitarbeitero. FV der SL A1 .06 -.01 .05 .06 A1
Anerkennung 22%* .38*** 22* A3 .38*** 22%*
Stressoren Gesamtwert -.38*** - 43 -.34%** -.32%** = 37*** - 42%**
Arbeits- und Zeitdruck -.18* -12 -.16 -.16 -.10 -.20*
Rolle / Unsicherheit - 25%*F* -.30%** -.22% -.22% - 31** - 29%*
Zwang der Gefuhlskontrolle SRS Reaiated -.33x** -.05 A1 -.29** -.25%*
Unterrichtsstoérungen -.32x** -.38*** 23** -.16 -.33** -.33**
soziale Konflikte im Kollegium -12 -12 -.07 -.02 -14 -.13
Konflikte mit Eltern - 29%** -.18* -.04 .02 -15 -.23*
Motivation der Schiler/innen .09 .02 .01 19 .03 .08
Heterogenitat -.08 -.14* -.09 .03 -.16 -.09
Féachervielfalt -.28*** -12 .36*** -.34%*F* -.16 -.29%*
Anmerkungen: *p <.1, *p <.05, **p <.01, ***p <.001, Korrelationskoeffizienten nach Pearson,

signifikante Korrelationen >.20 sind durch Fettdruck hervorgehoben

SWKE = Selbstwirksamkeitserwartungen, LSWK = Lehrerselbstwirksamkeitserwartung,
ASWK = Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung,

mitarbeitero. FV der SL = mitarbeiterorientiertes Fiihrungsverhalten der Schulleitung
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5.1.10.3  Zusammenfassung: Korrelationen zwischen den Arbeitsplatzmerkmalen und den moti-
vationalen Orientierungen

Entgegen den Erwartungen bestehen zwischen der Lernzielorientierung und den Ressourcen und Stres-
soren am Arbeitsplatz nur sehr schwache Zusammenhange. Eine hohe VVermeidungsleistungszielorien-
tierung geht mit der Wahrnehmung von weniger Ressourcen und mehr Stressoren am Arbeitsplatz ein-
her. Die Selbstwirksamkeitserwartungen stehen in signifikanter Beziehung mit der Wahrnehmung von
mehr Ressourcen und weniger Stressoren. Die Selbstwirksamkeitserwartungen scheinen einen starkeren
Einfluss auf die Arbeitsplatzressourcen zu haben als die Lernzielorientierung. Fr die Stressoren ist der

Zusammenhang mit beiden Aspekten der motivationalen Orientierung vergleichbar hoch.

5.1.11 Korrelative Zusammenhange zwischen Personlichkeitsmerkmalen und Ar-
beitserleben

5.1.11.1  Korrelationen zwischen Personlichkeitsmerkmalen und positivem Arbeitserleben
In Tabelle 26 sind die Korrelationen zwischen den Big Five Dimensionen und dem positiven Arbeitser-
leben aufgefiihrt. Von den funf Dimensionen der Big Five zeigen die Extraversion (r = .44, p <.001),
die Offenheit (r = .23, p <.05) sowie die Vertraglichkeit (r = .23, p <.05) signifikant positive Zusam-
menhange mit dem Gesamtwert des Engagements am Arbeitsplatz. Extraversion geht mit hoheren Wer-
ten in allen Dimensionen des Engagements, hohe Offenheit mit hoherer Hingabe einher (r = .25, p <.05).
Vertraglichkeit geht mit mehr Vitalitat (r = .20, p <.05) und mehr Absorbiertheit (r = .27, p <.05) einher.
Hohe Neurotizismuswerte stehen in Zusammenhang mit weniger Vitalitat (r =-.27, p <.01) und Hingabe
(r =-.21, p <.05), jedoch nicht mit der Absorbiertheit. Flr diese besteht in der Tendenz sogar ein posi-
tiver Zusammenhang (r = .11, p = n.s.) Die Arbeitszufriedenheit zeigt keine signifikanten Zusammen-

h&nge mit den Personlichkeitsmerkmalen.

Tabelle 26

Korrelationen Big Five und positives Arbeitserleben

Vi hi ab eng azuf

Extraversion 36*** ALFr* .38*** A4 15
Gewissenhaftigkeit 13 A2 A2 A5 A1
Neurotizismus =27 -21* A1 -.15 -.13
Offenheit .15 .25% .19 .23* .06
Vertraglichkeit .20* .16 27r* .24* A2
Anmerkungen: n =105, *p <.05, **p <.01, ***p <.001, Korrelationskoeffizienten nach Pearson;

signifikante Korrelationen >.20 sind durch Fettdruck hervorgehoben
vi = Vitalitét, hi = Hingabe, ab = Absorbiertheit, eng = Engagement Gesamtwert, azuf = Arbeitszufriedenheit
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5.1.11.2  Korrelationen zwischen Personlichkeitsmerkmalen und negativem Arbeitserleben
Die Korrelationen zwischen den Big Five und dem Beanspruchungserleben sind in der Tabelle 27 auf-
gefiihrt. Neurotizismus hat erwartungsgemass einen positiven Einfluss auf die einzelnen Aspekte des
langfristigen Beanspruchungserlebens sowie auf das aktuelle Beanspruchungserleben zu beiden Erhe-
bungszeitpunkten. Ansonsten bestehen keine signifikanten Zusammenhange zwischen den Persdnlich-
keitsmerkmalen und dem Gesamtwert der Beanspruchung. Extraversion geht mit weniger reduzierter
Leistungsfahigkeit (r = -.36, p <.001) einher, Offenheit mit der Wahrnehmung von starkerer reduzierter
Leistungsfahigkeit (r = .21, p <.05). Die Extraversion hat in der Tendenz einen negativen Einfluss auf
die Dimensionen des Beanspruchungserlebens. Ein signifikanter Zusammenhang besteht nur fur die re-

duzierte Leistungsféhigkeit.

Tabelle 27
Korrelationen Big Five und negatives Arbeitserleben
er zy le bean abea abes
Extraversion -.03 -11 -.36*** -18+ -13 -.16
Gewissenhaftigkeit -.08 -.04 .15 -.10 -14 -14
Neurotizismus .26%* 23* 34 .32%* .25%* .30**
Offenheit 12 -.06 21* -.04 .03 -.10
Vertraglichkeit .05 -.09 .16 -.07 -.03 .07
Anmerkungen: n =105, *p <.1 *p <.05, **p <.01, ***p <.001, Korrelationskoeffizienten nach Pearson,

signifikante Korrelationen >.20 sind durch Fettdruck hervorgehoben

er = Erschopfung, zy = Zynismus, le = reduzierte Leistungsfahigkeit

bean = Beanspruchung gesamt, abea = aktuelle Beanspruchung durch den Beruf
abes = aktuelle Beanspruchung durch das Studium

5.1.11.3  Zusammenfassung: Korrelationen zwischen Personlichkeitsmerkmalen und Arbeitser-
leben

Von den funf Persénlichkeitsmerkmalen korrelieren die Extraversion, die Offenheit sowie die Vertrag-
lichkeit positiv mit dem Gesamtwert des Engagements. Neurotizismus steht in negativer Beziehung mit
der Vitalitat sowie der Hingabe. Kein signifikanter Zusammenhang besteht mit der Absorbiertheit, was
dazu fiihrt, dass der Gesamtwert des Engagements keinen signifikanten Zusammenhang mit dem Neu-
rotizismus aufweist. Neurotizismus geht jedoch einher mit héheren Werten der Gesamtbeanspruchung

und der aktuellen Beanspruchung am Ende des Studiums sowie nach einem Jahr Berufstatigkeit.
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5.1.12 Korrelative Zusammenhénge zwischen Personlichkeitsmerkmalen und mo-
tivationalen Orientierungen

Aufgrund der theoretischen Ausfihrungen wird erwartet, dass Personlichkeitsmerkmale vermittelt
durch die motivationalen Orientierungen das Arbeitserleben beeinflussen (Becker, 2006). Demzufolge
sind signifikante Zusammenhange der Zielorientierungen und der Selbstwirksamkeitserwartungen mit
den einzelnen Personlichkeitsmerkmalen anzunehmen. Die Korrelationen dazu sind aus der Tabelle 28
ersichtlich.

Hohe Extraversion geht erwartungsgemass mit einer tieferen Vermeidungsleistungszielorientie-
rung sowie mit héheren Selbstwirksamkeitserwartungen zu beiden Erhebungszeitpunkten einher. Neu-
rotizismus mit einer héheren Vermeidungsleistungszielorientierung sowie tieferen Werten der beiden
Selbstwirksamkeitserwartungen. Es besteht ein signifikant negativer Zusammenhang zwischen dem
Neurotizismus und der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung nach einem Jahr Berufstatigkeit, jedoch
nicht mit der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung am Ende des Studiums.

Weiter bestehen signifikant positive Zusammenhange zwischen der Gewissenhaftigkeit sowie
der Offenheit und der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung zu beiden Erhebungszeitpunkten.

Tabelle 28
Korrelationen Big Five und motivationale Orientierungen

Motivationale Orientierungen

Zielorientierungen Selbstwirksamkeitserwartungen
2 t1 2

LZO ALZO VLZO LSWK ASWK LSWK ASWK
Extraversion 15 .02 -.26%* .39%** .26** .36%** 29%*
Gewissenhaftigkeit .07 -.06 -13 21* A2 25%** A7
Neurotizismus -.03 13 .23* -.21* - 45%*F* -15 -.28**
Offenheit a2 -.08 -12 24* A2 24* 12
Vertraglichkeit .30** .03 -.09 A3 .07 .04 .08

Anmerkungen: n =105, *p <.05, **p <.01, ***p <.001, Korrelationskoeffizienten nach Pearson,

signifikante Korrelationen >.20 sind durch Fettdruck hervorgehoben

LZO = Lernzielorientierung, ALZO = Annéherungsleistungszielorientierung,

VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung,

LSWK = Lehrerselbstwirksamkeitserwartung, ASWK = allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung

5.1.13 Zusammenfassung: Deskriptive Ergebnisse
Aufgrund der Theorie war davon auszugehen, dass das Beanspruchungserleben und das Engagement als
zwei unabhédngige und eigenstandige Konzepte zu betrachten sind, die insgesamt moderat negativ mit-
einander korrelieren (Schaufeli & Bakker, 2004a). Die Korrelationen zwischen dem positiven und dem
negativen Arbeitserleben sind erwartungskonform. Es besteht eine mittlere negative Korrelation von
(rouer = -.51, p <.001) bzw. (riangs = -.47, p < .001) zwischen den beiden Konstrukten.
Absorbiertheit als Dimension des Engagements hat als einzige Dimension keine signifikanten

Zusammenhénge mit den Dimensionen des Beanspruchungserlebens. Auch in weiteren korrelativen
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Analysen zeigt sich, dass sich die Dimension der Absorbiertheit anders verhélt als die Vitalitat und die
Hingabe. So sind die Zusammenhénge der Absorbiertheit mit der Vermeidungsleistungszielorientierung
und den Selbstwirksamkeitserwartungen deutlich weniger ausgepragt als die Zusammenhéange dieser
motivationalen Konstrukte mit der Vitalitat und der Hingabe. Ebenfalls hat die Absorbiertheit als einzige
Dimension keinen signifikanten negativen Zusammenhang mit dem Neurotizismus. Der Zusammen-
hang geht sogar in eine positive Richtung.

Bei der Beanspruchung sticht die Dimension der reduzierten Leistungsfahigkeit hervor. Ein
Grund daftr konnte darin liegen, dass die Items alle positiv formuliert sind und fur die Einberechnung
in das Konstrukt demzufolge recodiert wurden. Aufgrund der positiven Formulierungen sind die Items
naher beim Engagement, was sich auch in der Priifung mittels einer konfirmatorischen Faktorenanalyse
zeigt.

Weiter weist die Dimension der reduzierten Leistungsfahigkeit starkere Zusammenhange mit
den Selbstwirksamkeitserwartungen auf als die emotionale Erschépfung und der Zynismus. Zusammen-
héange mit den Personlichkeitsmerkmalen unterscheiden sich ebenfalls von den anderen Dimensionen
der Beanspruchung. Stehen die emotionale Erschdopfung und der Zynismus nur in Zusammenhang mit
hoéherem Neurotizismus, geht die reduzierte Leistungsfahigkeit zusétzlich einher mit grésserer Offenheit
und tieferer Extraversion.

Zwischen dem Arbeitserleben und den Zielorientierungen bestehen folgende Zusammenhange:
Die Lernzielorientierung steht in positiver Beziehung mit dem Engagement, die Vermeidungsleistungs-
zielorientierung in negativer. In keinem signifikant negativen Zusammenhang steht die Lernzielorien-
tierung mit dem Beanspruchungserleben. Eine hohe Vermeidungsleistungszielorientierung geht jedoch
mit mehr Beanspruchung einher.

Folgende Zusammenhénge sind zwischen den Zielorientierungen und den Arbeitsplatzmerkma-
len vorhanden: Stressoren und Vermeidungsleistungszielorientierung korrelieren positiv miteinander.
Ein negativer Zusammenhang der Vermeidungsleistungszielorientierung sowie der Lernzielorientierung
mit den Ressourcen ist nur bei der Stichprobe im Querschnitt vorhanden. Keine Zusammenhénge beste-
hen zwischen der Lernzielorientierung und den Arbeitsplatzstressoren. Hohe Selbstwirksamkeitserwar-
tungen fiihren zur Wahrnehmung von mehr Ressourcen und weniger Stressoren am Arbeitsplatz.

Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung sowie die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung
korrelieren positiv mit dem Engagement sowie negativ mit dem Beanspruchungserleben.

Aufgrund mangelnder Korrelationen zwischen einzelnen Ressourcen und Stressoren mit dem
Engagement und der Beanspruchung werden einzelne Merkmale nicht in die Bildung der Skalen ‘Res-
sourcen’ und ‘Stressoren’ miteinbezogen. Einerseits wird dadurch die konvergente Validitét erhoht, an-
dererseits konnen so die einzelnen Pfade des JD-R-Modells modelliert werden, die dem Arbeitsmodell
zugrunde liegen. Ressourcen am Arbeitsplatz gehen mit weniger Beanspruchung sowie mit mehr Enga-
gement einher. Stressoren hingegen stehen in negativer Beziehung mit dem Engagement und in positiver

mit der Beanspruchung. Die Skala der Ressourcen setzt sich demzufolge zusammen aus ,Individuellem
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Handlungsspielraum®, ,Vielseitigkeit‘, ,Feedback aus der Aufgabe‘ sowie ,Anerkennung‘. Die Res-
source ,Mitarbeiterorientiertes Filhrungsverhalten der Schulleitung® wurde ausgeschlossen. Die Skala
der Stressoren besteht fiir die Weiterarbeit aus den Aspekten ,Arbeits- und Zeitdrucks®, ,Rolle / Unsi-
cherheit, ,Zwang der Gefiihlskontrolle®, ,Unterrichtsstdrungen, ,soziale Konflikte im Kollegium und
mit Eltern®, sowie ,Fachervielfalt‘. Die beiden Aspekte ,Motivation der Schulerinnen und Schuler*, so-
wie ,Heterogenitdt® werden ausgeschlossen.

Fur die einzelnen Zieldimensionen bestehen keine signifikanten Zusammenhénge zwischen der
Lern- und der Vermeidungsleistungszielorientierung. Die Anndherungsleistungszielorientierung geht

mit einer hoheren Lernziel- sowie einer hoheren Vermeidungsleistungszielorientierung einher.

5.2 Prufung der Forschungsfragen

Die Forschungsfragen werden blockweise geprift. Im ersten Block | steht die Differenzierung der beiden
motivationalen Konstrukte ‘Selbstwirksamkeitserwartungen’ und ‘Zielorientierungen’, sowie deren di-
rekten Einfllisse und gegenseitigen Beeinflussungen in Bezug auf das Arbeitserleben im Fokus. Es wer-
den in einem ersten Teil die Hypothesen zum Zusammenhang der Zielorientierungen und der Selbst-
wirksamkeitserwartung getestet (Fragestellung 1). In einem zweiten Teil werden direkte Effekte der
motivationalen Orientierungen auf das Arbeitserleben berprift (Fragestellungen, 2, 3und 4). Der dritte
Teil gilt der Uberprifung moderierender Effekte der Zielorientierungen und Selbstwirksamkeitserwar-
tungen auf das Arbeitserleben (Fragestellungen 5 und 6). Die Analysen dieses ersten Blocks werden
mit den Daten aus der Stichprobe im Querschnitt nach einem Jahr Berufstétigkeit durchgefiihrt.

Der zweite Block 11 beinhaltet die Uberpriifung des theoretisch erweiterten Arbeitsmodells. In
einem ersten Schritt werden die Einzelregressionen fur die im Modell zur Berticksichtigung mdglichen
Variablen und deren Varianzaufkl&rung in Bezug auf die abh&ngigen Variablen getestet. In einem zwei-
ten Schritt folgt die Prifung des Gesamtmodells mittels einer hierarchischen Regression. Der dritte
Schritt beinhaltet die empirische Uberpriifung des Modells aufgrund der Modellierung von Modellpfa-
den mit MPlus Version 6.0 (Muthén & Muthén, 1998-2006). Dieser Schritt gliedert sich wiederum in
finf Teile: Der erste Teil beinhaltet die Uberpriifung des mit den Zielorientierungen erweiterten JD-R-
Modells sowie dessen direkten und indirekten Effekt auf das Erleben von Engagement und
Beanspruchung (Fragestellung 7). Der darauf folgende Teil enthalt die Uberpriifung des Modells mit
den Zielorientierungen sowie den Selbstwirksamkeitserwartungen und deren Effekte auf das
Arbeitserleben (Fragestellung 8). In einem weiteren Teil wird die empirische Uberpriifung des durch
die motivationalen Orientierungen und das kurzfristige Arbeitserleben erganzte JD-R-Modells
(Fragestellung 9) sowie die Replikation der getesteten Modelle mit der Stichprobe im Querschnitt
(Fragestellung 10) durchgefuhrt. Der vierte Teil dieses Blocks widmet sich der empirischen
Uberprifung des im Langsschnitt erweiterten JD-R-Modells (Fragestallung 11). Es kénnen Aussagen
beziiglich des Einflusses der Personlichkeitsmerkmale, der Selbstwirksamkeitserwartungen sowie des

aktuellen Beanspruchungserlebens am Ende des Studiums auf das Arbeitserleben nach einem Jahr
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Berufstatigkeit gemacht werden. Der letzte Teil beinhaltet den Einfluss der Arbeitsplatzmerkmale auf
die langsschnittlichen Veranderungen der Selbstwirksamkeitserwartungen (Fragestellung 12).

Der dritte Frageblock Il beinhaltet die Profilanalyse der berufseintretenden Lehrpersonen
aufgrund ihrer personalen Merkmale (Fragestellung 13) und der Unterscheidung der Profile hinsichtlich
abhéngiger Variablen wie des Arbeitserlebens, der Lebenszufriedenheit oder der Bereitschaft zur
Weiterbildung.

5.2.1 Motivationale Orientierungen und ihr Effekt auf das Arbeitserleben
Der Effekt der motivationalen Orientierungen auf das Arbeitserleben wird in drei Schritten geprift. In
einem ersten Schritt werden die Zusammenhénge zwischen den unterschiedlichen Konstrukten der mo-
tivationalen Orientierungen anhand der korrelativen Zusammenhange in Abschnitt 5.1.8 dargelegt. An-
schliessend werden hierarchische Regressionsanalysen durchgefihrt, um die direkte Wirkung der moti-
vationalen Orientierungen auf das Arbeitserleben zu Uberpriifen, sowie Hinweise zur Varianzaufklarung
des motivationalen Konstrukts auf das Erleben von Engagement und Beanspruchung zu erhalten. In
einem dritten Schritt werden Interaktionseffekte zwischen den einzelnen motivationalen Orientierungen

gerechnet, um Hinweise zu Moderatoreffekten in Bezug auf das Arbeitserleben zu erhalten.

5.2.1.1 Bivariate Zusammenhé&nge zwischen den Zielorientierungen und den Selbstwirksamkeits-
erwartungen

Der erste Teil dieses Frageblocks beinhaltet die Priifung des Zusammenhangs zwischen den Zielorien-
tierungen und den Selbstwirksamkeitserwartungen (Fragestellung 1). Aufgrund theoretischer Uberle-
gungen bilden die Zielorientierungen und die Selbstwirksamkeitserwartungen zwei unterschiedliche
Komponenten der motivationalen Orientierung von Lehrpersonen (vgl. Abschnitt 2.5.1). Zur theoreti-
schen Differenzierung der Selbstwirksamkeitserwartungen und der Zielorientierungen sind die Interkor-
relationen zwischen den Konstrukten flr die beiden Stichproben der Tabelle 21 in Abschnitt 5.1.8 zu
entnehmen.

Es liegen die Annahmen zu Grunde, dass die Lernzielorientierung in einer positiven Beziehung
mit der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung sowie der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung steht
(Hypothese 1a), die Vermeidungsleistungszielorientierung in einer negativen (Hypothese 1b).

Die Korrelationen zeigen entgegen der Annahme keine signifikanten Zusammenhénge zwischen der
allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung (r = .06, p = n.s.), der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung (r
= .03, p =n.s.) und der Lernzielorientierung. Hypothese 1a wird somit nicht bestatigt.

Hingegen stehen die beiden Selbstwirksamkeitserwartungen negativ mit der Vermeidungsleis-
tungszielorientierung in Beziehung. Fir die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung nach einem Jahr
Berufstétigkeit besteht eine mittlere Korrelation von (r = -.36, p <.001) fiir die Lehrerselbstwirksam-
keitserwartung sowie eine schwach negative mit der Vermeidungsleistungszielorientierung (r = -.25, p

<.001) zum gleichen Erhebungszeitpunkt. Am Ende des Lehramtsstudiums weist die allgemeine Selbst-
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wirksamkeitserwartung einen Zusammenhang von (r = -.28, p <.01) und die Lehrerselbstwirksamkeits-
erwartung eine von (r = -36, p <.001) mit der Vermeidungsleistungszielorientierung nach einem Jahr
Berufstatigkeit auf. Eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung geht demzufolge mit einer tieferen Vermei-
dungsleistungszielorientierung einher. Wer angibt, hoch vermeidungsleistungszielorientiert zu sein,
fiihlt sich gleichzeitig auch weniger selbstwirksam. Dieses Ergebnis ist erwartungskonform, die Hypo-
these 1b eines negativen Zusammenhangs der Vermeidungsleistungszielorientierung mit den beiden
Selbstwirksamkeitserwartungen wird bestétigt. Der Zusammenhang der allgemeinen Selbstwirksam-
keitserwartung beim Berufseintritt weist einen starkeren Zusammenhang mit der Vermeidungsleistungs-

zielorientierung auf als die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung.

5.2.1.2 Effekte der motivationalen Orientierungen auf das Arbeitserleben

In diesem zweiten Teil des ersten Frageblocks werden die Haupteffekte der Zielorientierungen auf das
Arbeitserleben getestet. Es werden zuerst die direkten Einfliisse auf das Engagement, anschliessend die-
jenigen auf das Beanspruchungserleben dargelegt (Fragestellung 2). Mittels hierarchischer Regressio-
nen wird danach getestet, ob die Effekte der Zielorientierungen auf das Arbeitserleben auch bestehen,
wenn sie durch die Selbstwirksamkeitserwartungen kontrolliert werden (Fragestellung 3), sowie ob die
Zielorientierungen und Selbstwirksamkeitserwartungen als unterschiedliche motivationale Konstrukte
auch unterschiedliche Varianzanteile des Erlebens von Engagement und Beanspruchung erkléren (Fra-
gestellung 4).

5.2.1.2.1 Haupteffekte der motivationalen Orientierungen auf das Engagement
Die Ergebnisse der hierarchischen Regressionsanalysen zur VVorhersage von Engagement durch die Ziel-
orientierungen und die Selbstwirksamkeitserwartungen fir die Stichprobe im Querschnitt sind in Ta-
belle 29 dargestellt.

Modell 1 beinhaltet die Zielorientierungen als Pradiktoren des Engagements. Abhéngige und
unabhéngige Variablen wurden zum zweiten Erhebungszeitpunkt nach einem Jahr Berufstatigkeit erho-
ben. Erwartungsgemass haben die Lernzielorientierung (B = .27, p <.001) und die Annéherungsleis-
tungszielorientierung (p = .32, p <.001) einen positiven Effekt auf das Engagement (Hypothese 2a und
b), die Vermeidungsleistungszielorientierung einen stark negativen (B = -.52, p <.001) (Hypothese 2c).

Werden in das Modell zusétzlich die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung sowie die Leh-
rerselbstwirksamkeitserwartung nach einem Jahr Berufstatigkeit hinzugefiigt (Modell 2), zeigen sich
folgende Effekte auf das Engagement. Der Einfluss der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung ( =
.10, p = n.s.) ist zwar erwartungsgemass positiv, jedoch nicht signifikant. Der Effekt der Lehrerselbst-
wirksamkeitserwartung (p = .25, p <.01) ist wie erwartet positiv. Somit wird die Hypothese 2d nur teil-
weise bestdatigt. Die Effekte der Zielorientierungen bleiben durch das Hinzufligen bestehen, derjenige
der Annéherungsleistungszielorientierung und der Vermeidungsleistungszielorientierung werden leicht

schwécher, womit Hypothese 3a bestétigt ist.
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Ebenfalls wird die Hypothese 4a bestatigt, welche annimmt, dass die Zielorientierungen und die
Selbstwirksamkeitserwartungen unterschiedliche Varianzanteil des Engagements erkléren. Durch die
Zielorientierungen alleine werden 25% Varianz des Engagements erklart. Die Selbstwirksamkeitserwar-
tungen klaren zusétzlich signifikante 9% Varianz auf.

Werden die hierarchischen Regressionen fur die einzelnen Dimensionen des Engagements be-
trachtet’ zeigen sich Unterschiede. Die Lernziel- sowie die Annaherungsleistungszielorientierung haben
auf alle Dimensionen einen positiven Effekt, die Vermeidungsleistungszielorientierung einen negativen.
Die Effekte der Lernzielorientierung auf die einzelnen Dimensionen bleiben durch die Kontrolle der
Selbstwirksamkeitserwartungen bestehen. Die Effekte der Vermeidungsleistungszielorientierung wer-
den bei allen Dimensionen durch das Hinzufugen der Selbstwirksamkeitserwartungen schwécher. Die
Lehrerselbstwirksamkeitserwartung hat vor allem einen positiven Effekt auf die Vitalitat sowie die Hin-
gabe. Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung hat nur einen schwachen positiven Effekt auf die
Vitalitat, keinen auf die Hingabe und die Absorbiertheit. Die Selbstwirksamkeitserwartungen erklaren
keine zusatzliche Varianz fur die Absorbiertheit. Die Varianzzuwachse fiir die Vitalitat und die Hingabe
durch die Selbstwirksamkeitserwartungen sind signifikant. Insgesamt werden durch die getesteten mo-

tivationalen Orientierungen 35% Varianz der Vitalitat, 30% der Hingabe und 15% der Absorbiertheit

erklart.
Tabelle 29
Hierarchische Regression zur VVorhersage von Engagement
Modell 1 Modell 2
Variable B SEB s B SEB p
LZO .56 A5 2TF** .53 14 26%**
ALZO 48 14 32%* .38 14 26%*
VLZO =77 14 - 52*** -54 14 -.36%**
t2 LSWK .56 A9 25%*
t2 ASWK 18 16 10
R? .25 34
F for Change in R?
18.40*** 10.26***
Anmerkungen: n = 1738, *p<.1,*p <.05, **p<.01, ***p<.001, signifikante B-Koeffizienten >.20 sind fett gedruckt

LZO = Lernzielorientierung, ALZO = Annéherungsleistungszielorientierung,
VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung,
LSWK = Lehrerselbstwirksamkeitserwartung, ASWK = allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung

7 Regressionen fiir die einzelnen Dimensionen des Engagements und der Beanspruchung sind den Abbildungen
71-76 im Anhang zu entnehmen.
8 Die fiir die Berechnung der Regressionsanalysen verwendete Stichprobe weicht in einzelnen Fillen von der
Ausgangsstichprobe (n =173) ab. Grund ist der listenweise Ausschluss von Personen, fiir welche fehlende Werte
in einzelnen Konstrukten vorliegen. Dies gilt auch fiir alle kommenden Regressionsanalysen. Die Grisse der
Stichprobe, die den einzelnen Berechnungen zugrunde liegt, ist der Hohe des zweiten Freiheitsgrades zu ent-
nehmen (df=n-k(Anzahl der Pradiktoren)-1), sofern diese im Text angegeben sind.
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5.2.1.2.2  Haupteffekte der motivationalen Orientierungen auf das Beanspruchungserleben
Dieselben Effekte der motivationalen Orientierungen auf das Engagement werden auch fur das Bean-
spruchungserleben gepriift. Die hierarchischen Regressionen dazu sind der Tabelle 30 zu entnehmen.

Modell 1 beinhaltet die Zielorientierungen als Pradiktoren fur das Beanspruchungserleben. Die
Vermeidungsleistungszielorientierung stellt wie erwartet einen signifikant positiven Préadiktor fir das
langfristige Beanspruchungserleben (f = .43, p <.001) dar (Hypothese 2f). Nicht so die Lernzielorien-
tierung (p = -.26, p = n.s.) und die Annaherungsleistungszielorientierung (B = -.05 p = n.s.). Hypothese
2d und 2e, die einen negativen Effekt der Lern- und Annaherungsleistungszielorientierung auf das Be-
anspruchungserleben behaupten, werden nicht bestatigt. Werden zusatzlich die allgemeine Selbstwirk-
samkeitserwartung sowie die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung ins Modell aufgenommen, zeigen sich
folgende Effekte: Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung sagt das langfristige Beanspruchungs-
erleben nur schwach vorher ( = .16, p <.10), die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung hat einen stérke-
ren Effekt (B = .30, p <.01). Der Effekt der Vermeidungsleistungszielorientierung bleibt wie erwartet
erhalten (Hypothese 3b), wird jedoch leicht abgeschwacht (B = .22, p <.05). Dies legt eine gegenseitige
Beeinflussung der Vermeidungsleistungszielorientierung und der Selbstwirksamkeitserwartungen nahe.

Die signifikanten Anderungen von R? erklaren unterschiedliche Varianzanteile des Beanspru-
chungserlebens durch die Zielorientierungen und die Selbstwirksamkeitserwartungen. Insgesamt wer-
den 32% Varianz des Beanspruchungserlebens durch diese motivationalen Orientierungen erklart. 17%
durch die Zielorientierungen und nochmals 15% durch die Selbstwirksamkeitserwartungen. Somit wird
Hypothese 4b bestétigt.

Betrachtet man die einzelnen Dimensionen des Beanspruchungserlebens, zeigen sich wiederum
unterschiedliche Effekte der motivationalen Orientierungen®. Die positiven Effekte der Vermeidungs-
leistungszielorientierung auf die einzelnen Dimensionen bleiben durch das Hinzufuigen der Selbstwirk-
samkeitserwartungen fur den Zynismus und die reduzierte Leistungsfahigkeit bestehen. Die reduzierte
Leistungsfahigkeit wird negativ beeinflusst durch beide Arten der Selbstwirksamkeitserwartungen. Fur
den Zynismus wird nur ein Effekt der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung gefunden, fiir die emotionale
Erschopfung nur ein schwach signifikanter Effekt der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung. Durch
die motivationalen Orientierungen werden insgesamt 24% Varianz des Zynismus, 37% der reduzierten

Leistungsféahigkeit und 13% der emotionalen Erschopfung erklért.

9 Regressionen fiir die einzelnen Dimensionen des Engagements und der Beanspruchung sind den Abbildungen
71-76 im Anhang zu entnehmen.
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Tabelle 30
Hierarchische Regression zur Vorhersage von langfristigem Beanspruchungserleben

Modell 1 Modell 2
Variable B SEB B B SEB B
LZO -.26 .16 -.13 -.23 A5 A1
ALZO -.05 15 -.03 .09 14 .06
VLZO .65 A4 43FF* .33 14 22%
t2 LSWK -.69 .20 -.30**
t2 ASWK -.30 .16 -.16*
R? A7 32
F for Change in R?

11.70%** 17.70%**

Anmerkungen: n =173, *p <.1, *p <.05, **p <.01, ***p <.001, signifikante p-Koeffizienten >.20 sind fett gedruckt

LZO = Lernzielorientierung, ALZO = Annéherungsleistungszielorientierung,
VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung,
LSWK = Lehrerselbstwirksamkeitserwartung, ASWK = allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung

5.2.1.2.3 Zusammenfassung: Haupteffekt der motivationalen Orientierungen auf das Arbeitser-
leben

Die multiplen Regressionen zeigen, dass die Vermeidungsleistungszielorientierung sowie die Lehrer-
selbstwirksamkeitserwartung erwartungsgemass positive Pradiktoren des Engagements sowie auch ne-
gative der Beanspruchung darstellen. Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung hat in den Modellen
keine Effekte auf das Engagement und die Beanspruchung. Die Annaherungsleistungszielorientierung
sowie die Lernzielorientierung stellen nur positive Pradiktoren des Engagements dar. Die signifikanten
Effekte der Zielorientierungen auf das Erleben von Engagement und Beanspruchung werden durch das
Hinzufugen der beiden Selbstwirksamkeitserwartung leicht abgeschwécht, bleiben jedoch bestehen.
Durch die Zielorientierungen sowie die Selbstwirksamkeitserwartungen werden unterschiedliche Vari-

anzanteile der Konstrukte Engagement und Beanspruchung erkléart.

5.2.1.3 Moderatoreffekte der motivationalen Orientierungen auf das Arbeitserleben
Nach der Prifung der Haupteffekte im vorangehenden Abschnitt werden in einem zweiten Schritt Mo-
derationseffekte gerechnet, um die gegenseitigen Beziehungen der motivationalen Orientierungen auf
das Arbeitserleben zu untersuchen. Es wird angenommen, dass Interaktionen innerhalb der Zielorientie-
rungen auf das Arbeitserleben bestehen (Fragestellung 5) sowie auch zwischen den Zielorientierungen
und den Selbstwirksamkeitserwartungen (Fragestellung 6).

Es werden hierarchische Regressionen mit Interaktionen gerechnet, die zuerst auf die Gesamt-
werte der abhangigen Variablen ,Beanspruchungserleben‘ und ,Erleben von Engagement, anschlies-
send auf deren einzelnen Dimensionen bezogen werden. In die Regressionen werden in einem ersten
Schritt die einzelnen zu prifenden motivationalen Orientierungen z-transformiert eingegeben, in einem
zweiten deren Interaktion.

Die Ergebnisse der Analysen werden in den folgenden Abschnitten dargelegt. Es werden die
gefundenen Zweimal-Interaktionen fur das Engagement und das Beanspruchungserleben anhand von

Abbildungen dargestellt. Zuerst werden in den einzelnen Unterkapiteln (A) die Funktion von Lernziel-
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und Vermeidungsleistungszielorientierung, danach (B) die Funktion von Lernzielorientierung und den
beiden Selbstwirksamkeitserwartungen, gefolgt von (C) der Funktion von Vermeidungsleistungszielo-
rientierung und Lehrerselbstwirksamkeitserwartungen auf das Arbeitserleben dargestellt.

5.2.1.3.1 Engagement als Funktion motivationaler Orientierungen
(A) Engagement als Funktion von Lern- und Vermeidungsleistungszielorientierung.

Fir den Gesamtwert des Engagements wird eine signifikante Interaktion zwischen der Lern- und der
Vermeidungsleistungszielorientierung gefunden (b =.17, R?>= .24, F(3,164) = 16.83, p <.001), welche
3.1% Varianz erklart (vgl. Abbildung 12). Der Effekt ist vor allem auf die Vitalitat zuriickzuftihren (b
=.22, R?>= .22, F(3,164) = 15.22, p <.001).

Es werden beide Haupteffekte bestétigt. Eine hohe Vermeidungsleistungszielorientierung geht
mit weniger Engagement, eine hohe Lernzielorientierung mit mehr Engagement einher. Der hdchste
Engagementwert resultiert aus dem gleichzeitigen Vorkommen einer hohen Lernzielorientierung und
einer tiefen Vermeidungsleistungszielorientierung. Der tiefste Engagementwert geht aus einer tiefen
Lernzielorientierung gepaart mit einer hohen Vermeidungsleistungszielorientierung hervor. Diese Er-
gebnisse bedeuten, dass der positive Effekt der Lernzielorientierung auf das Engagement durch die Ver-
meidungsleistungszielorientierung abgeschwacht wird. Die Vermeidungsleistungszielorientierung hat
demzufolge einen mindernden Effekt auf die Wirkung der Lernzielorientierung in Bezug auf das Enga-
gement. Umgekehrt betrachtet hat die Lernzielorientierung einen Puffereffekt auf die Vermeidungsleis-
tungszielorientierung. D.h. eine hohe Vermeidungsleistungszielorientierung wird durch das gleichzei-
tige Vorhandensein einer hohen Lernzielorientierung hinsichtlich der Entstehung von Engagement teil-
weise kompensiert. Somit wird Hypothese 5a bestatigt, dass der Einfluss der Lernzielorientierung auf

das Engagement durch die Vermeidungsleistungszielorientierung negativ moderiert wird.
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Abbildung 12. Engagement als Funktion aus Lernziel- und Vermeidungsleistungszielorientierung (n =
173)
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(B) Engagement als Funktion von Lernzielorientierung und Selbstwirksamkeitserwartungen.

Fir die Interaktion zwischen der Lernzielorientierung und den Selbstwirksamkeitserwartungen auf die
Dimensionen des Engagements wird eine moderierende Funktion der Selbstwirksamkeitserwartungen
angenommen.

Fur den Gesamtwert des Engagements ergibt sich eine signifikante Interaktion flr das Zusam-
menspiel der Lernzielorientierung und der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung (b = -.36, R?= .28,
F(3,165) = 20.82, p <.001) (vgl. Abbildung 13). Der Effekt geht vor allem auf die Dimension der Vita-
litat (b =-.52, R?= .34, F(3,165) = 28.51, p <.001) zurlick. Durch die Interaktion der Lernzielorientierung
und der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung werden zusétzliche 5.3% Varianz des Engagement-
gesamtwertes und 10.1% der Vitalitat erklé&rt.

Es besteht ein deutlicher Effekt der Lernzielorientierung. Ist diese tief, geht dies mit weniger
Engagement einher. Durch eine hohe Lernzielorientierung steigt das Engagement signifikant an. Ein
additiver Effekt besteht zwischen einer tiefen Lernzielorientierung und einer tiefen allgemeinen Selbst-
wirksamkeitserwartung. Bei gemeinsamem Auftreten fiihren sie zum tiefsten Engagementwert. Das En-
gagement kann bei einer hohen Lernzielorientierung durch eine gleichzeitig hohe allgemeine Selbst-
wirksamkeitserwartung nicht gesteigert werden. Eine hohe Lernzielorientierung fihrt unabhéngig von
der Auspragung der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung zu hohem Engagement. Ist die Lernziel-
orientierung hingegen tief ausgepragt, steigert eine hohe allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung das
Engagement.

Die Interaktion der Lernzielorientierung und der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung in Bezug
auf den Gesamtwert des Engagements ist ebenfalls signifikant (b = -.37, R?= .29, F(3,165) = 22.86, p
<.001) (Abbildung 14). Sie erklart zusétzliche 3.7% Varianzanteil des Engagements. Der signifikante
Effekt ist auf die Interaktion der Dimension Hingabe (b =-.27, R?= .28, F(3,168) = 21.99, p <.001) und
diejenige der Vitalitat (b =-.50, R?= .32, F(3,165) = 25.8, p <.001) zuriickzufiihren. Auch hier besteht
ein additiver Effekt zwischen einer tiefen Lehrerselbstwirksamkeitserwartung und einer tiefen Lernziel-
orientierung, jedoch nicht zwischen einer hohen Lernzielorientierung und einer hohen Lehrerselbstwirk-
samkeitserwartung. Eine hohe Lernzielorientierung fuhrt unabhéngig der Selbstwirksamkeitserwartung
zu héherem Engagement als eine tiefe. Hypothese 6a eines additiven Effekts zwischen der Lernzielori-

entierung und den Selbstwirksamkeitserwartungen auf das Engagement wird somit teilweise bestéatigt.
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Abbildung 13. Engagement als Funktion aus Lernzielorientierung und allgemeiner
Selbstwirksamkeitserwartung (n = 173)

N

H
AY

Y

\
\

—e— tiefe
g LSWK

,// / ---B--- hohe
‘ LSWK

Engagement
: o

[uy

0\

tiefe LZO hohe LZO

Abbildung 14. Engagement als Funktion aus Lernzielorientierung und Lehrerselbstwirksamkeitserwar-
tung (n = 173)

(C) Engagement als Funktion aus Vermeidungsleistungszielorientierung und Selbstwirksamkeitser-
wartungen

Weiter werden Interaktionen zwischen der Vermeidungsleistungszielorientierung und den Selbstwirk-
samkeitserwartungen in Bezug auf das Engagement postuliert. Weder fiir die allgemeine Selbstwirk-
samkeitserwartung (b = -.05, R?= .14, F(3,164) = 9.97, p <.001) noch fiir die Lehrerselbstwirksamkeits-
erwartung (b = .18, R?= .20, F(3,164) = 13.37, p <.001) wird eine signifikante Interaktion mit der Ver-
meidungsleistungszielorientierung in Bezug auf das Engagement gefunden (vgl. Abbildung 15 und 16).
Somit wird die Hypothese 6b eines puffernden Effekts der Selbstwirksamkeitserwartungen auf den Ein-
fluss der Vermeidungsleistungszielorientierung nicht bestatigt.
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Abbildung 15. Engagement als Funktion aus Vermeidungsleistungszielorientierung und allgemeiner
Selbstwirksamkeitserwartung (n = 173)
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Abbildung 16. Engagement als Funktion aus Vermeidungsleistungszielorientierung und Lehrerselbst-
wirksamkeitserwartung (n = 173)

5.2.1.3.2 Beanspruchung als Funktion motivationaler Orientierungen
(A) Beanspruchungserleben als Funktion von Lern- und Vermeidungsleistungszielorientierung.

Fir den Gesamtwert des Beanspruchungserlebens besteht ein signifikanter Interaktionseffekt der Ver-
meidungsleistungszielorientierung und der Lernzielorientierung (b = -.15, R?= .09, F(3,169) = 5.79, p
<.001) (Abbildung 17). Ein klarer Haupteffekt der VVermeidungsleistungszielorientierung auf das Bean-
spruchungserleben zeichnet sich ab. Eine hohe Vermeidungsleistungszielorientierung fiihrt zu hoherer
Beanspruchung.

Das hochste Beanspruchungserleben resultiert aus dem gemeinsamen Auftreten einer hohen Ver-
meidungsleistungszielorientierung mit gleichzeitig tiefer Lernzielorientierung. Wer tber eine hohe Ver-
meidungsleistungszielorientierung und gleichzeitig tiber eine tiefe Lernzielorientierung verflgt, ist we-
sentlich mehr belastet als Personen mit einer hohen Lernzielorientierung und gleichzeitig einer tiefen
Vermeidungsleistungszielorientierung. Dies bedeutet auch, dass wer neben einer hohen Vermeidungs-

leistungszielorientierung eine hohe Lernzielorientierung mitbringt, die Belastung mindern kann. Die
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Lernzielorientierung hat einen Puffereffekt auf den Einfluss der Vermeidungsleistungszielorientierung
im Beanspruchungsprozess. Eine tiefe Vermeidungsleistungszielorientierung scheint aber der beste
Schutz gegen Beanspruchung. Ist diese tief, sind die Beanspruchungswerte unabhangig von der Lern-
zielorientierung tief ausgepragt.

Weiterfuhrende Analysen zeigen, dass der Interaktionseffekt vor allem auf den Zynismus (b = -
.14, R?= .16, F(3,168) = 10.81, p <.001), sowie die emotionale Erschépfung (b = -.18, R?= .10, F(3,168)
=7.45, p <.001) zurtickzufthren ist. Fur die reduzierte Leistungsféhigkeit wird kein signifikanter Inter-
aktionseffekt zwischen der Lernziel- und der Vermeidungsleistungszielorientierung gefunden. Die In-
teraktionen erkléren 4.1% Varianz des gesamten Beanspruchungserlebens, 3.7% der emotionalen Er-
schépfung sowie 2.1% des Zynismus.

Die Hypothese 5b einer negativen Moderation der Lernzielorientierung auf den Einfluss der
Vermeidungsleistungszielorientierung in Bezug auf das Beanspruchungserleben wird teilweise besta-
tigt. Der Effekt einer hohen Vermeidungsleistungszielorientierung auf das Beanspruchungserleben wird
durch das gleichzeitige Vorkommen einer tiefen Lernzielorientierung abgeschwécht. Ist hingegen die

Vermeidungsleistungszielorientierung bereits tief ausgepragt, hat eine hohe Lernzielorientierung keine

puffernde Wirkung.
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Abbildung 17. Beanspruchungserleben als Funktion aus Lern- und Vermeidungsleistungsziel-
Orientierung (n = 173)

(B) Beanspruchung als Funktion von Lernzielorientierung und Selbstwirksamkeitserwartungen.
Es wird angenommen, dass die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung als kurzfristiger Aspekt der
Motivation auf die eher dispositionale Lernzielorientierung wirkt und demzufolge ein Moderationsef-
fekt in Bezug auf das Beanspruchungserleben erwartet wird.

Eine signifikante Interaktion wird zwischen der Lernzielorientierung und der allgemeinen
Selbstwirksamkeitserwartung fiir den Gesamtwert des Beanspruchungserlebens gefunden (b=.32, R*=
24, F(3,169) = 17.62, p <.001) (Abbildung 18). Detailliertere Analysen zeigen signifikante Interaktio-
nen flr die Dimension der reduzierten Leistungsfahigkeit (b =.26, R?= .27, F(3,169) = 21.31, p <.001)
und der emotionalen Erschopfung (b =.35, R?>= .16, F(3,169) = 10.62, p <.001). Die Interaktion erklart
zusétzliche 2.6% Varianz der reduzierten Leistungsfahigkeit, 4.9% der emotionalen Erschépfung sowie

3.9% des gesamten Beanspruchungserlebens.
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Der hochste Beanspruchungswert erfolgt aus einer tiefen Auspragung der Lernzielorientierung
sowie der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung. Der tiefste Wert resultiert entgegen den Erwar-
tungen aus dem gleichzeitigem Auftreten einer hohen Selbstwirksamkeitserwartung und einer tiefen
Lernzielorientierung. Der negative Einfluss der Lernzielorientierung auf das Beanspruchungserleben
wird nicht verstérkt. Es geht aus den Ergebnissen hervor, dass eine hohe Lernzielorientierung gepaart
mit einer hohen allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung das Beanspruchungserleben leicht verstarkt.

Keine signifikante Interaktion (b =.08, R?= .06, F(3,172) = 3.29, p <.05) wurde zwischen der
Lernzielorientierung mit der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung auf das Beanspruchungserleben ge-
funden (vgl. Abbildung 19). Hypothese 6c¢ eines additiven Effekts der Lernzielorientierung und der

Selbstwirksamkeitserwartungen hinsichtlich der Beanspruchung wird somit verworfen.
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Abbildung 18. Beanspruchungserleben als Funktion aus Lernzielorientierung und allgemeiner Selbst-

wirksamkeitserwartung (n = 173)
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Abbildung 19. Beanspruchungserleben als Funktion aus Lernzielorientierung und Lehrerselbstwirk-
samkeitserwartung
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(C) Beanspruchung als Funktion aus Vermeidungsleistungszielorientierung und Selbstwirksam-
keitserwartungen.

Fur das Zusammenspiel der Vermeidungsleistungszielorientierung mit der allgemeinen Selbstwirksam-
keitserwartung wird fiir die Gesamtbeanspruchung kein signifikanter Effekt gefunden (b=-.12, R?= .08,
F(3,171 = 2.91, p <.05), ebenfalls nicht fir die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung (b=-.04, R?>= .08,
F(3,171 = 4.81, p <.01). Bei der genaueren Analyse der einzelnen Dimensionen ergibt sich nur ein sig-
nifikant interaktionistischer Zusammenhang fur die reduzierte Leistungsfahigkeit. Eine tiefe allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartung und eine tiefe Lehrerselbstwirksamkeitserwartung fihren unabhangig von
der Vermeidungsleistungszielorientierung zu den hdchsten Werten der reduzierten Leistungsfahigkeit.
Verflgt eine Person jedoch ber eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung, wird allein die Auspragung
der Vermeidungsleistungszielorientierung relevant. Ist diese tief, fiihrt dies zur tiefsten Wahrnehmung
reduzierter Leistungsfahigkeit. Ist die Vermeidungsleistungszielorientierung hoch, steigt der Wert der
reduzierten Leistungsfahigkeit signifikant an. Durch die Interaktion der Vermeidungsleistungszielori-
entierung und der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung werden zusatzliche 5.2% Varianz der re-
duzierten Leistungsfahigkeit erklart. Hypothese 6d eines puffernden Effekts der Selbstwirksamkeitser-
wartung auf den Einfluss der Vermeidungsleistungszielorientierung in Bezug auf das Beanspruchungs-
erleben, wird nicht bestéatigt.
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Abbildung 20. Beanspruchungserleben als Funktion aus Vermeidungsleistungszielorientierung und
allgemeiner Selbstwirksamkeitserwartung (n = 173)
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Abbildung 21. Beanspruchungserleben als Funktion aus Vermeidungsleistungszielorientierung und
Lehrerselbstwirksamkeitserwartung (n = 173)
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5.2.1.3.3 Zusammenfassung: Moderatoreffekte
In Bezug auf die Moderatoreffekte zwischen den motivationalen Orientierungen und dem Arbeitserle-
ben, werden zusammenfassend folgende Ergebnisse vorgelegt.

Es bestehen wie in der Fragestellung 5 beschrieben signifikante Interaktionen zwischen der
Lern- und der Vermeidungsleistungszielorientierung auf das Arbeitserleben. Die Vermeidungsleis-
tungszielorientierung wirkt mindernd auf die Wirkung der Lernzielorientierung in Bezug auf das Enga-
gement (Hypothese 5a). Die Lernzielorientierung hat auf der anderen Seite einen mindernden Effekt auf
die Wirkung der Vermeidungsleistungszielorientierung in Bezug auf das Beanspruchungserleben (Hy-
pothese 5b). Der mindernde Effekt der Lernzielorientierung ist nur begrenzt. Eine hohe Vermeidungs-
leistungszielorientierung kann durch eine hohe Lernzielorientierung in Bezug hinsichtlich des Engage-
ments und der Beanspruchung nicht vollstandig kompensiert werden.

Fragestellung 6 beinhaltet die moderierenden Einflisse zwischen der Lern- und der Vermei-
dungsleistungszielorientierung mit den beiden Selbstwirksamkeitserwartungen. Der Einfluss der Lern-
zielorientierung auf das Engagement wird erwartungsgemass durch die allgemeine Selbstwirksamkeits-
erwartung sowie die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung positiv moderiert. Es besteht ein additiver Ef-
fekt zwischen den beiden Konstrukten (Hypothese 6a). Keinen mindernden Effekt haben die Selbst-
wirksamkeitserwartung auf die Wirkung der Vermeidungsleistungszielorientierung auf das Engagement
(Hypothese 6b). Ebenso wird der negative Einfluss der Lernzielorientierung auf das Beanspruchungser-
leben durch die Selbstwirksamkeitserwartungen nicht verstarkt (Hypothese 6¢). Im Gegenteil, scheint
die gleichzeitig hoch ausgepragte Lernzielorientierung zusammen mit hoch ausgepragter allgemeiner
Selbstwirksamkeitserwartung die Beanspruchung noch zu steigern. Weiter wird auch die Wirkung der
Vermeidungsleistungszielorientierung in Bezug auf das Beanspruchungserleben nicht durch die Selbst-

wirksamkeitserwartungen moderiert (Hypothese 6d).

5.2.2 Empirische Uberpriifung des theoretischen Arbeitsmodells
Dieser zweite Ergebnisteil beinhaltet die Testung der Fragestellungen 7-12 zur Uberpriifung des theo-
retischen Arbeitsmodells. Diese empirische Uberpriifung des Modells gliedert sich in drei Schritte.

In einem ersten Schritt werden fiir die im theoretischen Arbeitsmodell enthaltenen Konstrukte
multiple Regressionen fiir die einzelnen Pradiktorengruppen auf die unterschiedlichen abhéngigen Va-
riablen gerechnet. Jede Variablengruppe wird dabei einzeln getestet. Die Einzelregressionen sollen erste
Hinweise auf die Starke des Einflusses der im Modell enthaltenen Variablen geben und die stérksten
Préadiktoren innerhalb einer Gruppe ermitteln. Sie dienen der Klarung, ob die im Arbeitsmodell gemach-
ten theoretischen Annahmen der Ergénzungen sinnvoll erscheinen, oder ob zusatzliche Variablen ins
Modell einfliessen sollen.

In einem zweiten Schritt werden hierarchische Regressionen durchgefuhrt, um zu kléren, ob

durch die Pradiktorengruppen unterschiedliche VVarianzanteile aufgeklart werden und der Einbezug aller
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Variablen sinnvoll erscheint. Da Variablen aus beiden Erhebungszeitpunkten zur Auswahl stehen, wer-
den die Einzelregressionen der Pradiktorengruppen sowie die anschliessenden hierarchischen Analysen
nur mit der Stichprobe im Langsschnitt durchgefiihrt.

Der dritte Schritt beinhaltet die Modellierung der einzelnen Ergdnzungen des Arbeitsmodells
mittels Pfadanalyse. Die Fragestellungen 7-12 werden einzeln tberprift. Die Modellierungen werden
mit der Stichprobe im Langsschnitt durchgefuhrt und wenn mdoglich mit derjenigen im Querschnitt re-
pliziert.

5.2.2.1 Einzelregressionen
Der erste Schritt zur empirischen Annéherung an das Arbeitsmodell bilden die Regressionen der einzel-
nen Prédiktorengruppen fiir das Engagement und die Beanspruchung. Sie dienen dazu, die stérksten
Préadiktoren innerhalb einer Gruppe zu ermitteln. Aufgrund dessen sollen sie erste Hinweise dazu liefern,
ob die theoretischen Annahmen der Erganzung des JD-R-Modells sinnvoll erscheinen oder ob zusétzlich
andere Variablen in das Modell aufzunehmen sind.

5.2.2.1.1  Einzelregressionen fiir die Pradiktorengruppen des positiven Arbeitserlebens
Die Einzelregressionen fiir die Arbeitszufriedenheit, die einzelnen Dimensionen des Engagements sowie
des Engagementgesamtwerts sind der Tabelle 31 zu entnehmen. Fir das kurzfristige und langfristige
positive Arbeitserleben leisten alle Prédiktorengruppen signifikante Varianzaufklarungen. Signifikante
Pradiktoren des Arbeitserlebens stellen im Gesamtmodell die aktuelle Beanspruchung (p =-.36, p <.01),
die Ressourcen ( =.28, p <.01) und die Stressoren (p =-.28, p <.01) dar. Keine signifikanten Effekte
sind fur einzelne Selbstwirksamkeitserwartungen oder Persoénlichkeitsmerkmale zu finden.

Am meisten Varianz des Engagements wird durch das kurzfristige Arbeitserleben aufgeklért,
gefolgt von den Zielorientierungen, den Arbeitsplatzmerkmalen, den Selbstwirksamkeitserwartungen
sowie den Personlichkeitsmerkmalen. Die einzelnen Pradiktorengruppen erkldren jedoch unterschiedli-
che Varianzanteile der einzelnen Dimensionen des Engagements.

Fur das Engagement stellt bei der Pradiktorengruppe des kurzfristigen Arbeitserlebens die Ar-
beitszufriedenheit (f = .59, p <.001) den starksten Pradiktor neben den Stressoren (p =-.22, p <.05) dar.
Bei den Arbeitsplatzmerkmalen sowie den Zielorientierungen weisen alle getesteten Variablen signifi-
kante B-Koeffizienten auf. Als starkster Pradiktor gehen bei den Arbeitsplatzmerkmalen die Ressourcen
hervor (B = .40, p <.001). Bei den Zielorientierungen bildet die Vermeidungsleistungszielorientierung
(B =-.56, p <.001) den starksten Pradiktor, gefolgt von der Anndherungsleistungszielorientierung (p =
.39, p <.01) und der Lernzielorientierung (B = .31, p <.01).

Bei der Pradiktorengruppe der Selbstwirksamkeitserwartungen hat die Lehrerselbstwirksamkeit
zutl (B =.31, p <.05) sowie die allgemeine Selbstwirksamkeit zu t2 (§ = .27, p <.05) einen signifikant
positiven Effekt auf das Engagement.

Aus den Regressionen der einzelnen Pradiktorengruppen wird ersichtlich, dass sich die Absor-

biertheit in Bezug auf den Effekt der einzelnen unabhéngigen Variablengruppen anders verhdlt als die
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Hingabe und die Vitalitat. Die aktuelle Beanspruchung scheint Absorbiertheit zu férdern. Dies ist nicht
grundsatzlich negativ zu betrachten, da Beanspruchung erst problematisch einzustufen ist, wenn sie tiber
ldngere Zeit auftritt. Zudem haben die Stressoren einen negativen Effekt auf die Vitalitét (f = -.30**, p
= <.01) sowie die Hingabe (p =-.27**, p = <.01), jedoch nicht auf die Absorbiertheit (3 =.00, p=n.s.).

5.2.2.1.2  Einzelregressionen fir die Pradiktorengruppen des negativen Arbeitserlebens
Die Werte der einzelnen Pradiktorengruppen auf das langfristige und kurzfristige Beanspruchungserle-
ben sind in Tabelle 32 aufgefiihrt. Es zeigen sich signifikante Modelle und somit signifikante Einfllisse
fiir alle untersuchten Pradiktorengruppen.

Fur das kurzfristige Beanspruchungserleben erklaren die Arbeitsplatzmerkmale am meisten Va-
rianz, welche klar auf die Stressoren als starkster Pradiktor zurtickzufiihren ist. Keine der Zielorientie-
rungen hat einen bedeutenden Effekt auf die aktuelle Beanspruchung, ebenso keine der Selbstwirksam-
keitserwartungen. Einzig der Neurotizismus (B =.24, p <.05) stellt ebenfalls ein signifikanter Pradiktor
dar.

Das langfristige Beanspruchungserleben wird am stérksten durch die Arbeitsplatzmerkmale er-
klart, gefolgt vom kurzfristigen Arbeitserleben, den Selbstwirksamkeitserwartungen, den Zielorientie-
rungen und den Personlichkeitsmerkmalen. Bei den Arbeitsplatzmerkmalen haben die Stressoren (8
=.60, p <.001) den starksten Effekt auf das langfristige Beanspruchungserleben. Beim kurzfristigen Ar-
beitserleben ist es die aktuelle Beanspruchung (B =.56, p <.001), bei den Zielorientierungen die Vermei-
dungsleistungszielorientierung ( =.51, p <.001) und bei den Persénlichkeitsmerkmalen der Neurotizis-
mus (B = .30, p <.01). Die Selbstwirksamkeitserwartungen zu t2 haben den stérkeren Effekt auf die
Beanspruchung als diejenigen zu t1. Die einzelnen Pradiktorengruppen erklaren unterschiedliche Vari-

anzanteile der einzelnen Beanspruchungsdimensionen.

156



Tabelle 31

Einzelregressionen kurzfristig und langfristig positives Arbeitserleben

Pradiktorengruppe

Kurzfristig positives Ar-

Langfristig positives Arbeitserleben beitserleben

Vitalitat

Hingabe

Absorbiertheit

Engagement total

Arbeitszufriedenheit

Kurzfristiges
Arbeitserleben

RZ= 31
F(3/101) = 14.9%**

RZ= 27
F(3/101) = 12.31%**

RZ= 27
F(3/101) = 12.67%**

R?= 33
F(3/100) = 16.48%**

RZ= 11
F(2/102) = 6.1%*

F(3/101) = 14.4%**

F(3/101) = 10.44%**

F(3/104) = 6.48%**

F(3/101) = 14.38%**

abes t1 .04 .00 13 .03 .16
azuf S1Fx* H2*** AQFF* H5g**x* -
abea t2 -.10 -01 .26%* .06 -.36%*
Arbeitsplatzmerkmale R%2=.32 R2=.28 R%2=.08 R%2=.28 R2=.22

F(2/101) = 24.17%** F(2/102) = 19.85*** F(2/102) = 4.56* F(2/101) = 19.51%** F(2/102) = 14.48***
Ressourcen .38*** 36*** 29%* 40*** .28**
Stressoren -.30** -27%* .00 -.22* -.28**
Zielorientierungen R%2=.30 R2=.24 R%2=.16 R%2=.30 R2=.10

F(3/101) = .10*

LZO 21* .30** 29%* 31** 27*
ALZO 43F** .29* .25* .39** .08
VLzZO -.65*** - 48*** -.29* - 56*** -.21*
Selbstwirksamkeit R2=.31 R?2=.22 R2=.08 R2=.25 RZ=.11

F(4/99) = 11.02** F(4/100) = 7.1*** F(4/100) = 2.08* F(4/99) = 8.13*** F(4/100) = 2.98*
ASWK t1 =11 -.20 -.18 -.19 .02
ASWK t2 .38** 19 A3 27 A7
LSWK t1 .18 .34* .29* 31 -13
LSWK t2 .16 .16 .02 14 24
Personlichkeitsmerkmale ~ R?=.19 R?=.20 R2=.23 R2=.24 RZ=.05
t1 F(5/99) = 4.71** F(5/99) = 5.00*** F(5/99) = 5.95*** F(5/99) = 6.04*** F(5/99) = .10
Extraversion .30** 34** 42x** N Readed A1
Gewissenhaftigkeit .01 -.04 -.07 -.04 .06
Neurotizismus -21* -.14 .20% -.06 -11
Offenheit -.01 10 -.03 .02 -.02
Vertraglichkeit A5 10 .25** 19* 10

Anmerkungen: n =105, *p<.1, *p <.05, **p<.01, ***p<.001, signifikante B-Koeffizienten >.20 fett gedruckt

abes = aktuelle Beanspruchung durch das Studium, azuf = Arbeitszufriedenheit, abea = aktuelle Beanspruchung durch Arbeit, ress = Ressourcen, stress = Stressoren
LZO = Lernzielorientierung, ALZO = Anndherungsleistungszielorientierung, VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung,
LSWK = Lehrerselbstwirksamkeitserwartung, ASWK = allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung
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Tabelle 32

Einzelregressionen kurzfristig und langfristig negatives Arbeitserleben

Prédiktorengruppe

Langfristig negatives Arbeitserleben

Kurzfristig negatives Arbeits-
erleben

Erschépfung Leistungsfahigkeit Zynismus Beanspruchung total aktuelle Beanspruchung

Kurzfristiges Arbeitserle-  R?=.64 R?=.30 R2=.32 R?= 54 R?2=.28
ben F(3/101) = 61.01*** F(3/101) = 10.5*** F(3/101) = 15.53*** F(3/101) = 39.41%** F(4/100) = 19.63***
abes t1 -01 .20* -.04 -.06 A4
azuf - 2T%%* SN el -.14* - 3Lxxx -.29**
abean t2 B8**x 15 S1xw* BExxx -
Arbeitsplatzmerkmale R2= .49 R?=.40 R2=.35 R2= 57 R2=.36

F(2/104) = 49.02%** F(2/104) = 34.49%** F(2/104) = 27.41%*** F(2/104) = 66.57*** F(2/104) = 29.01***
Ressourcen -17* -,33*%** -.23%* -.28*** -.06
Stressoren B1%** AZFF* A6%** .60%** 58***
Zielorientierungen R2=.10 R?=.27 R2=.18 R2=.21 R2=.10

F(3/104) = 3.67* F(3/104) = 12.71%*=* F(3/104) = 7.18*** F(3/104) = 9.15%** F(3/104) = 2.21*
LZO -.14 -13 -.15 -.16% -17
ALZO .06 -37** -01 .10 .06
VLZO 27* B5*** A2%* R Aok .18
Selbstwirksamkeit R?=.14 R?2= 41 R?2=.17 R?=.29 R?2=.11

F(4/100) = 4.21%* F(4/100) = 17.36%*** F(4/100) = 5.12%** F(4/100) = 10.23*** F(4/100) = 2.26*
ASWK t1 -.08 -.23* -.00 -11 -.07
ASWK t2 -.19 -.31*%* -.15 -.24* -.22
LSWK t1 -.05 .03 .10 -.01 -.01
LSWK t2 .22 -.27* -.24* -.29* A1
Personlichkeitsmerkmale ~ R?=.10 R?2=.23 R?=.06 R?2=.12 R?=.09
t1 F(5/99) = 2.26* F(4/99) = 5.79%** F(5/99) = 1.35 F(5/99) = 2.78* F(5/99) = 2.05%***
Extraversion -.01 -.24% -.04 10 -.08
Gewissenhaftigkeit -19 -.03 -.00 -.07 -.15
Neurotizismus 26%* 30*** 22* .30** 24*
Offenheit 14 -.09 -.04 .02 10
Vertraglichkeit .07 -.10 -.07 -.03 .01

Anmerkungen:

n =105, *p<.1 *p <.05, **p<.01, ***p<.001, signifikante B-Koeffizienten >.20 fett gedruckt

abes = aktuelle Beanspruchung durch das Studium, azuf = Arbeitszufriedenheit, abea = aktuelle Beanspruchung durch Arbeit, ress = Ressourcen, stress = Stressoren
LZO = Lernzielorientierung, ALZO = Anndherungsleistungszielorientierung, VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung,
LSWK = Lehrerselbstwirksamkeitserwartung, ASWK = allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung
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5.2.2.1.3  Zusammenfassung: Einzelregressionen auf das Arbeitserleben
Die Einzelregressionen sollten erste Hinweise beziiglich der Starke des Einflusses der einzelnen unab-
hangigen Variablen auf das Arbeitserleben geben.

Die Analysen bestatigen die theoretische Annahme, dass die Arbeitszufriedenheit, die Ressour-
cen, die Lern- und Annéherungsleistungszielorientierung sowie die Extraversion signifikant positive
Pradiktoren des Engagements darstellen. Die Vermeidungsleistungszielorientierung stellt ein negativer
Pradiktor fur das Engagement dar. Fir die Selbstwirksamkeitserwartungen ist das Bild nicht eindeutig.
Sowohl die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung am Ende des Studiums, wie auch die allgemeine Selbst-
wirksamkeitserwartung nach einem Jahr Berufstétigkeit sind signifikant positive Prédiktoren des Enga-
gements. Fur die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung am Ende des Studiums sowie die Lehrer-
selbstwirksamkeitserwartung nach einem Jahr Berufstétigkeit ist dies nicht der Fall.

In Bezug auf das langfristige Beanspruchungserleben erweisen sich die Arbeitszufriedenheit,
die Ressourcen sowie die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung am Ende des ersten Berufsjahrs als nega-
tive Pradiktoren. Keinen Effekt auf das langfristige Beanspruchungserleben hat die aktuelle Studienbe-
anspruchung. Hingegen stellt diese einen signifikanten positiven Pradiktor fiir die aktuelle Beanspru-
chung im Beruf dar. Positive und damit das Beanspruchungserleben verstarkende Préadiktoren bilden das
aktuelle Beanspruchungserleben, die Stressoren, die Vermeidungsleistungszielorientierung sowie der
Neurotizismus.

Aus den Ergebnissen geht hervor, dass sowohl das kurzfristige positive und negative Arbeitser-
leben zur Varianzaufklarung beitragen und somit ins Gesamtmodell aufzunehmen sind. Ebenfalls wer-
den bei den Arbeitsplatzmerkmalen die Ressourcen und die Stressoren ins Modell aufgenommen. Von
den Personlichkeitsmerkmalen gehen die Extraversion und der Neurotizismus ins Modell ein, da nur
diese beiden Personlichkeitsaspekte Effekte auf das Arbeitserleben haben. Bei den Selbstwirksamkeits-
erwartungen stellt sich heraus, dass es sinnvoll erscheint, die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung
sowie die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung ins Modell aufzunehmen, da die Effekte auf das Arbeits-
erleben unterschiedlich ausfallen. Die Effekte der Anndherungsleistungszielorientierung sind schwierig
zu interpretieren. Sie zeigt einerseits einen signifikanten Einfluss auf das Engagement. Andererseits
zeigt sich fir Dimensionen der Beanspruchung nur ein Effekt flr die reduzierte Leistungsfahigkeit. Weil
die Wirkung der Annaherungsleistungszielorientierung auch aufgrund der theoretischen Erlauterungen
umstritten ist, da es sich um ein hybrides Ziel handelt, wird sie nicht in die weiteren Analysen mitein-

bezogen.
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5.2.2.2 Hierarchische Regressionen
In einem néchsten Schritt werden hierarchische Regressionsanalysen durchgefiihrt. Einerseits, um das
Zusammenwirken einzelner Pradiktorvariablen und mogliche Interaktionen zu tberprifen, weiter auch
zur Klérung des Varianzzuwachses der abhangigen Konstrukte durch das Hinzufuigen der einzelnen un-
abhangigen Variablen.

Die Pradiktorengruppen werden nach der Einschlussmethode in einzelnen Schritten eingegeben.
Aufgrund des theoretischen Arbeitsmodells und unter Berlicksichtigung der deskriptiven Ergebnisse
werden das kurzfristige Arbeitserleben, die Arbeitsplatzmerkmale, die Zielorientierungen, die Selbst-
wirksamkeitserwartungen und die Personlichkeitsmerkmale als einzelne Variablenblocke, in der hier
dargelegten Reihenfolge, in die Regressionen aufgenommen. Dieses Verfahren wird gewahlt, um einer-
seits signifikanten Varianzzuwachs durch die einzelnen Schritte zu ermitteln, andererseits um zu ver-
hindern, dass Effekte des Zusammenspiels einzelner Variablen tiberdeckt werden.

Um mogliche Kollinearitaten auszuschliessen wird der Toleranzwert ausgegeben, welcher nicht
kleiner als .1 sein darf, sowie der VIF, welcher >10 sein soll (Brosius, 2011). Weiter wird der F-Change-
Wert angegeben, welcher aufzeigt, ob sich durch das Hinzufligen weiterer Variablen der F-Wert signi-
fikant verandert, d.h. ob durch einen zusétzlichen Block signifikante Varianzanteile eines Konstrukts
aufgeklart werden.

5.2.2.2.1 Hierarchische Regressionen flir das positive Arbeitserleben

Die hierarchische Regression fir den Gesamtwert des Engagements ist Tabelle 33 zu entneh-
men. Der F-Change-Wert zeigt, dass die Varianzaufklarung durch das Hinzufuigen der einzelnen Pra-
diktorengruppen fir jedes Modell signifikant gesteigert wird. Insgesamt werden 64 % der Varianz des
Engagements aufgeklart.

Modell 1 beinhaltet die Arbeitszufriedenheit sowie die aktuelle Beanspruchung. Die Arbeitszu-
friedenheit hat einen signifikant positiven Effekt (B = .59, p <.001) auf das Engagement, das aktuelle
Beanspruchungserleben nicht (B = .07, p = n.s.). Werden in die Regression zusatzlich die Arbeitsplatz-
merkmale aufgenommen (Modell 2), bleibt der Effekt der Arbeitszufriedenheit bestehen (B = .44, p
<.001). Der Effekt der aktuellen Beanspruchung auf das Engagement wird durch das Hinzufiigen der
Arbeitsplatzmerkmale ebenfalls signifikant positiv (B = .26, p <.01). Durch das Hinzufligen der Zielori-
entierungen (Modell 3), der Selbstwirksamkeitserwartungen (Modell 4) sowie der Personlichkeitsmerk-
male (Modell 5) bleiben die Effekte der aktuellen Beanspruchung und der Ressourcen bestehen. Der
Effekt der Stressoren ist in Modell 4 und 5 nicht mehr signifikant. Der signifikant negative Effekt der
Vermeidungsleistungszielorientierung auf das Engagement (B =-.21, p <.05) (Modell 3) geht durch das
Hinzufiigen der Selbstwirksamkeitserwartungen (Modell 4) verloren. Die anderen Effekte bleiben be-
stehen.

Fur das Schlussmodell (Modell 5) ergeben sich signifikant positive Effekte auf das Engagement
fiir die Arbeitszufriedenheit (p = .37, p <.001), die aktuelle Arbeitsbeanspruchung (B = .28, p <.01), die
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Ressourcen (B = .22, p <.01), die Lernzielorientierung (p = .22, p <.01), die Lehrerselbstwirksamkeits-
erwartung am Ende des Studiums (B = .29, p <.05) sowie der Extraversion ( = .18, p <.05). Postulierte
Moderatoreffekte zwischen den motivationalen Orientierungen sowie zwischen den Ressourcen und

Stressoren in Bezug auf das Engagement und die Beanspruchung wurden keine gefunden.

5.2.2.2.2  Hierarchische Regressionen fur das negative Arbeitserleben

Die hierarchischen Regressionen fiir den Gesamtwert der Beanspruchung sind Tabelle 34 zu entnehmen.
Durch das Hinzufuigen der einzelnen Pradiktorblécke werden, wie die signifikanten F-Changes zeigen,
ausser fur die Selbstwirksamkeitserwartungen zusétzlich signifikante Varianzanteile erklart. Insgesamt
werden 76% Varianz des langfristigen Beanspruchungserlebens durch die eingefligten Variablen erklart.
Der signifikante Effekt der Vermeidungsleistungszielorientierung bleibt durch das Hinzuftigen des kurz-
fristigen Arbeitserlebens, der Arbeitsplatzmerkmale, der Selbstwirksamkeitserwartungen sowie auch
der Personlichkeitsmerkmale bestehen.

Fur das Beanspruchungserleben wird eine signifikante Interaktion zwischen den Ressourcen
und den Stressoren am Arbeitsplatz gefunden (b = -.14, R?>= .76, F(13,91) = 9.2, p <.001). Die einzelnen
Koeffizienten haben die erwarteten Richtungen. Die Arbeitszufriedenheit weisst in Modell 1 einen
signifikant negativen Beta-Koeffizienten (§ = -.30, p <.01) auf das Beanspruchungserleben aus. Durch
das Hinzufligen der Arbeitsplatzmerkmale wird dieser Effekt in Modell 2 stark abgeschwacht (§ = -.14,
p <.05). Modell 3 zeigt den signifikant positiven Effekt der Vermeidungsleistungszielorientierung auf
die Beanspruchung. Die anderen Effekte bleiben bestehen. Keine signifikanten Effekte sind fur die
Selbstwirksamkeitserwartungen zu finden (Modell 4). Fiir das Schlussmodell (Modell 5) ergeben sich
folgende signifikante Pradiktoren des Beanspruchungserlebens: Die aktuelle Arbeitsbeanspruchung hat
einen signifikant positiven Effekt (B = .33, p <.001), ebenfalls die Stressoren (p =.26, p <.01) die Ver-
meidungsleistungszielorientierung (B = .22, p <.01) und ganz schwach der Neurotizismus (B =.16, p
<.05). Ebenso stellen die Ressourcen einen signifikant positiven Prédiktor der Beanspruchung dar (f =
-.22,p <.01). Es werden flir das Beanspruchungserleben keine signifikanten Interaktionen zwischen den
motivationalen Orientierungen sowie zwischen den Ressourcen und den Stressoren in Bezug auf das

Arbeitserleben gefunden.
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Tabelle 33

Hierarchische Regressionen Engagement?

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5
Variable B SEB B B SEB B B SEB B B SEB B B SEB B
azuf .92 13 B5gHEx .67 13 A .56 12 .36*** .57 12 37 .57 12 37
abea .09 11 .07 .32 12 26** .35 11 .28** .36 .10 29** .35 .10 .28**
ress .94 .27 29%* .96 .25 30%** 81 .25 25** .75 .25 23**
stress -.46 .19 -.24* -37 .18 -.19* -.28 .18 -14 -.24 18 -12
LZO .57 15 28%** 51 .15 25%** 45 14 22%*
VLZO -.33 11 -.21%* -.19 12 -12 -14 A1 -.01
t2 LSWK .05 22 -.02 12 22 -.06
t2 ASWK .27 .18 .15 .29 .18 .16
t1 LSWK .68 .25 31** .64 .26 .29*
t1 ASWK -.34 21 -17 -41 .23 -.20*
neur .23 .10 .18*
extr -.09 12 -.06
R? .33 .46 .55 .61 .64
F for
gyange in 24.59%** 11.71%** 9.65%** 3.65* 3.39*
Anmerkungen: n =105, *p <.1, *p <.05, **p <.01, ***p <.001, signifikante B-Koeffizienten >.20 sind fett gedruckt

azuf = Arbeitszufriedenheit, abea = aktuelle Beanspruchung durch die Arbeit, ress = Ressourcen, stress = Stressoren
VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung, LZO = Lernzielorientierung
LSWK = Lehrerselbstwirksamkeitserwartung, ASWK = allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung

10 Hjerarchische Regressionen fiir die einzelnen Dimensionen des Engagements und der Beanspruchung sind der Tabelle 77-82 im Anhang zu entnehmen.
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Tabelle 34

Hierarchische Regressionen Beanspruchung!*

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5
Variable B SEB B B SEB B B SEB B B SEB B B SEB B
azuf -.49 12 -.30%** -.23 A1 -.14* -.22 A1 -.14* -21 A1 -13* -19 .10 -12*
abea .78 .09 5Qx** .48 .10 36*** .48 .09 37F** A7 .09 .36*** 43 .09 .33F**
ress -74 .22 - 22%* -.79 21 - 23%** -.66 .22 -19** -74 22 - 22%*
stress .70 .15 .35 .52 .15 .26** 49 .15 24** .52 15 26**
LZO -.08 13 -.03 -.08 13 -.04 -13 13 -.06
VLZO .36 .19 2% .33 .10 .20** .34 .01 21%*
t2 LSWK -.27 17 -11 -.30 .19 -13
t2 ASWK .04 .15 .02 .02 .16 .01
t1 LSWK -12 .23 -.05
t1 ASWK .02 .20 .01
neur .22 .09 .16*
extr .16 .10 .10
R? .54 .67 71 .72 75
F for
gyange in 50.96*** 20.24%** 7.03** 1.75 4.11*
Anmerkungen: n =105"p<.1, *p <.05, **p<.01, ***p<.001, signifikante B-Koeffizienten >.20 sind fett gedruckt

azuf = Arbeitszufriedenheit, abea = aktuelle Beanspruchung durch die Arbeit, ress = Ressourcen, stress = Stressoren
VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung, LZO = Lernzielorientierung
LSWK = Lehrerselbstwirksamkeitserwartung, ASWK = allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung

11 Hjerarchische Regressionen fiir die einzelnen Dimensionen des Engagements und der Beanspruchung sind der Tabelle 77-82 im Anhang zu entnehmen.
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5.2.2.2.3 Zusammenfassung: Hierarchische Regressionen fiir das Arbeitserleben
Aufgrund der hierarchischen Regressionen fiir das Engagement und das Beanspruchungserleben ist zu
schliessen, dass alle aufgrund der Einzelregressionen einbezogenen Variablen signifikante
Varianzaufklarungen fiir das Arbeitserleben leisten und demzufolge in die Modellierung des
theoretischen Arbeitsmodells aufgenommen werden.
Insgesamt werden fiir das Engagement 64% Varianz erklért, fiir das Beanspruchungserleben sind
es 76%. Es werden keine postulierten Interaktionen zwischen den motivationalen Orientierungen sowie

den Ressourcen und den Stressoren auf das Arbeitserleben gefunden.

5.2.3.3 Uberpriifung des theoretischen Arbeitsmodells mittels Pfadanalysen

In einem ndchsten Schritt werden Pfadanalysen mit MPlus Version 6.0 (Muthén & Muthén, 1998-2006)
zur Uberpriifung des theoretischen Arbeitsmodells (Fragestellung 7 und 8) modelliert, sowie um direkte
und indirekte Effekte der motivationalen Orientierungen zu testen (Fragestellung 9).

Es werden zuerst die einzelnen, durch die Zielorientierungen ergénzten Pfade des JD-R-Modells
dargelegt. Anschliessend wird das durch die Zielorientierungen erweiterte Gesamtmodell gepriift, sowie
in weiteren Schritten durch die Selbstwirksamkeitserwartungen und das kurzfristige Arbeitserleben er-
ganzt. Es sind in den Modellen nur signifikante Pfade aufgefuhrt.

Die Préadiktoren werden manifest in die Modellpfade einbezogen, die abhangigen Konstrukte

latent. Engagement wird latent nur mit der Hingabe sowie der Vitalitat modelliert, das Beanspruchungs-
erleben mit der emotionalen Erschépfung und dem Zynismus. Denn bereits die konfirmatorischen Fak-
torenanalysen zur Uberpriifung der Trennung beider Konstrukte zeigte, dass die reduzierte Leistungsfa-
higkeit ebenfalls auf das Engagement ladt, die Absorbiertheit auf das Beanspruchungserleben. Zudem
ging aus den korrelativen Zusammenhangen und regressionsanalytischen Analysen hervor, dass sich die
Absorbiertheit und die reduzierte Leistungsfahigkeit anders verhalten als die anderen Dimensionen des
Avrbeitserlebens.
Diese Ergebnisse stehen in Einklang mit der Einschatzung anderer Autoren, welche die Hingabe und
Vitalitat als zentrale Komponenten des Engagements, sowie die emotionale Erschépfung und den Zy-
nismus als zentrale Komponenten des Beanspruchungserlebens, beschreiben (Maslach und Leiter,
2008).

Die Pfade werden jeweils mit der Stichprobe im Langsschnitt modelliert und wenn mdglich mit

derjenigen im Querschnitt repliziert.
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5.2.3.3.1  Uberpriifung des motivationalen Pfades

Der in Abbildung 22 dargestellte Pfad umfasst die latente abhéngige Variable ,Engagement’, wel-
cher sich aus den Faktoren ,Vitalitat® und ,Hingabe‘ zusammensetzt. Als Pradiktoren werden die Res-
sourcen am Arbeitsplatz sowie die Lernzielorientierung als manifeste Variablen eingefligt.

Die empirische Uberpriifung des motivationalen Pfades zeigt nur teilweise erwartete Ergebnisse.
Die Ressourcen und die Lernzielorientierung stellen Antezedenzien des Engagements dar. Die Lernziel-
orientierung hat keinen Effekt auf die Ressourcen. Aufgrund dessen besteht nur ein direkter Effekt der
Lernzielorientierung auf das Engagement (B =.27, p <.001) und kein indirekter. Der Pfad weist einen
sehr guten Modellfit auf (x?=.97, df=1, n.s.; RMSEA=.00, CFIl = 1.00, TLI = 1.00, SRMR=.01). Insge-
samt werden 49% Varianz des Engagements durch die Ressourcen und die Lernzielorientierung erkléart.

27 R2= 49***
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LZO RESS >

Hingabe

Abbildung 22. Motivationaler Pfad des JD-R-Modells ergénzt mit der Lernzielorientierung

Anmerkungen: n =105, *p <.05, **p <.01, ***p <.001
LZO = Lernzielorientierung, RESS = Ressourcen, ENG = Engagement

5.2.3.3.2  Uberpriifung des energetischen Pfades
Die Modellierung des energetischen Pfades, welcher zu Beanspruchung flhrt, ist in Abbildung 23 auf-
gefiihrt. Die abhangige Variable wird latent modelliert und setzt sich zusammen aus dem Zynismus
sowie der emotionalen Erschopfung. Als Pradiktoren werden die Stressoren und die Vermeidungsleis-
tungszielorientierung als manifeste Konstrukte eingesetzt. Fur den Pfad wird ein zufriedenstellender
Modellfit erzielt (x>=6.4, df=4, n.s.; RMSEA=.23 CFIl = .97, TLI = .80, SRMR=.03).
Erwartungsgemass stellen die Stressoren sowie die Vermeidungsleistungszielorientierung An-
tezedenzien des Beanspruchungserlebens dar. Die Stressoren wirken als Mediator. Wider Erwarten be-
steht kein direkter Effekt der Vermeidungsleistungszielorientierung auf die Beanspruchung, sondern nur
ein indirekter (B = .25, p <.001), vermittelt durch die Stressoren. Die beiden Pradiktoren ,Stressoren’

und ,Vermeidungsleistungszielorientierung‘ erklaren 63% Varianz des Beanspruchungserlebens.
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Abbildung 23. Energetischer Pfad des JD-R-Modells ergénzt mit der VermeidungsleistungszielForien-
tierung

Anmerkungen: n =105, *p <.05, **p <.01, ***p <.001
VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung, STRESS = Stressoren, BEAN = Beanspruchung

5.2.3.3.3  Uberprifung des durch die Zielorientierungen erweiterten JD-R-Modells
Im néchsten Schritt wird das vollstandige JD-R-Modell, ergédnzt um die beiden Zielorientierungen, ge-
testet (Fragestellung 7).

Die theoretischen Uberlegungen lassen die Annahme zu, dass die Arbeitsplatzmerkmale nicht
nur innerhalb eines Pfades, sondern auch zwischen den Modellpfaden als Mediatoren wirken. Weiter ist
anzunehmen, dass die Vermeidungsleistungszielorientierung einen negativen Einfluss auf das Engage-
ment hat, die Lernzielorientierung einen hemmenden auf das Beanspruchungserleben. Zudem wird eine
negative Beziehung zwischen den beiden Konstrukten des Arbeitserlebens sowie zwischen den Stresso-
ren und den Ressourcen am Arbeitsplatz erwartet (Bakker & Demerouti, 2007). Keine Beziehung wird
zwischen den beiden Zielorientierungen angenommen, da sie voneinander unabhéangige Konstrukte dar-
stellen (Kéller, 1998).

Fur das durch die Zielorientierungen erweiterte JD-R-Modell (Abbildung 24) wird ein sehr guter
Modellfit erzielt (x>=10.24, df=9, n.s.; RMSEA=.04 CFI = 1.00, TLI = .99, SRMR=.03). Die Ergebnisse
der einzelnen Modellpfade bestdtigen sich fur das Gesamtmodell. Die Lernzielorientierung hat einen
direkten positiven Effekt (B = .32, p <.001) auf das Engagement. Kein direkter oder indirekter Effekt
besteht zwischen der Lernzielorientierung und dem Beanspruchungserleben. Die Vermeidungsleis-
tungszielorientierung hat im Gesamtmodell einen indirekten positiven Effekt (§ =.26, p <.001) auf das
Beanspruchungserleben, der durch die Stressoren vermittelt ist. Es besteht kein direkter Effekt auf das
Beanspruchungserleben. Ebenfalls hat die Vermeidungsleistungszielorientierung einen insgesamt nega-
tiven Effekt (B = -.42, p <.001) auf das Engagement. Einerseits durch einen direkten Effekt (B = -.27, p
<.001) sowie einen indirekten (B = -.16, p <.001), welcher vor allem durch die Stressoren vermittelt ist.

Die Zusammenhénge zwischen den beiden Konstrukten des Arbeitserlebens sowie der Arbeits-
platzmerkmale sind erwartungskonform negativ. Das Beanspruchungserleben hat einen negativen Ef-
fekt auf das Engagement, die Stressoren einen negativen auf die Ressourcen. Ebenfalls besteht erwar-

tungsgemass kein Zusammenhang zwischen der Lern- und der Vermeidungsleistungszielorientierung.
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Abbildung 24. JD-R-Modell erweitert durch die Zielorientierungen

Anmerkungen: n =105, *p <.05, **p <.01, ***p <.001
LZO = Lernzielorientierung, RESS = Ressourcen, ENG = Engagement
VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung, STRESS = Stressoren, BEAN = Beanspruchung

Zusammenfassend ist fir die Uberpriifung des JD-R-Modells, erganzt durch die Zielorientierungen,
festzuhalten, dass sich das theoretische Modell aufgrund der guten Modellfits empirisch bestatigen lasst
und somit Hypothese 7.1 anzunehmen ist.

Die Einflisse der Lern- und der Vermeidungsleistungszielorientierung sind teilweise erwar-
tungswidrig. Die Lernzielorientierung hat nur einen direkten positiven Effekt auf das Engagement. Der
postulierte indirekte Effekt auf die Arbeitsplatzressourcen ist nicht vorhanden. Somit wird Hypothese
7.2a nur teilweise bestétigt. Die Lernzielorientierung hat weder einen direkten noch einen indirekten
negativen Effekt auf das Beanspruchungserleben, was zur Verwerfung der Hypothese 7.2b fihrt.

Das Engagement wird durch die Vermeidungsleistungszielorientierung erwartungsgemass ne-
gativ beeinflusst. Der Effekt lasst sich nur indirekt auf die Ressourcen am Arbeitsplatz finden. Ein di-
rekter Effekt ist nicht gegeben. Somit ist nur der zweite Teil Hypothese 7c zu bestdtigen. Die Annahme
eines direkten Effekts wird verworfen.

Der indirekt positive Einfluss der Vermeidungsleistungszielorientierung auf das Beanspru-
chungserleben vermittelt durch die Stressoren findet Bestétigung. Der postulierte direkte Effekt ist nicht
zu finden. Dies flhrt dazu, dass Hypothese 7.2d nur teilweise bestatigt wird.
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5.2.3.3.4  Uberpriifung des durch die Zielorientierungen und die Selbstwirksamkeitserwartun-
gen erweiterten JD-R-Modells

Die Uberpriifung des durch die Zielorientierungen und die Selbstwirksamkeitserwartungen erweiterten
JD-R-Modells, dient zur Beantwortung der Fragestellung 8.1 — 8.4.

Die hierarchischen Regressionsanalysen in Abschnitt 5.2.2.2 haben gezeigt, dass durch das Hin-
zufiigen der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung sowie der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung
zusétzliche Varianzanteile fur das Erleben von Engagement aufgeklart werden. Aufgrund dessen werden
im nachsten Schritt dem Modell die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung sowie die Lehrerselbst-
wirksamkeitserwartung als manifeste Pradiktoren hinzugefiigt, um das Zusammenspiel der motivatio-
nalen Orientierungen in Bezug auf die Entstehung von Engagement und Beanspruchung zu berprifen.
Das Modell ist in Abbildung 25 dargestellt. Es wird ein guter Modellfit erzielt (x>=17.54, df=13, n.s.;
RMSEA=.06, CFI = .99, TLI = .96, SRMR=.02). Hypothese 8.1 der empirischen Bestétigung des durch
die Zielorientierungen und die Selbstwirksamkeitserwartungen erganzten JD-R-Modells wird bestatigt.

Die urspriinglichen Pfade der Zielorientierungen auf das Engagement und die Beanspruchung
bleiben bestehen, sind aber leicht schwécher ausgepragt. Die Vermeidungsleistungszielorientierung hat
weiterhin einen insgesamt positiven Effekt auf das Beanspruchungserleben (p =.28, p <.001), welcher
vor allem indirekt durch die Stressoren vermittelt ist (B = .14, p <.05). Es besteht insgesamt ein negativer
Effekt der Vermeidungsleistungszielorientierung auf das Engagement (B = -.25, p <.01), welcher vor
allem durch den direkten Effekt (B = -.22, p <.01) zu Stande kommt. Der signifikant indirekte Effekt
geht verloren. Die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung beeinflusst das Beanspruchungserleben insge-
samt negativ (B = -.24, p <.05). Es besteht ein signifikant indirekter Effekt (B = -.16, p <.05) vermittelt
durch die Stressoren.

Das Engagement wird durch die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung insgesamt positiv beein-
flusst (B = .30, p <.01), dies vor allem indirekt durch die Arbeitsplatzressourcen ( = .14, p <.05). Die
allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung hat nur einen insgesamt positiven Effekt auf das Engagement
(B = .25, p <.05).

Die Zusammenhange zwischen den Komponenten der motivationalen Orientierungen unterei-
nander sind mehrheitlich erwartungsgemass. Eine starke Korrelation besteht zwischen den beiden
Selbstwirksamkeitserwartungen. Die Vermeidungsleistungszielorientierung steht in negativer Bezie-
hung mit den beiden Selbstwirksamkeitserwartungen. Keine signifikanten Zusammenhénge bestehen
zwischen der Lernzielorientierung und den Selbstwirksamkeitserwartungen.

Die Hypothese 8.2a welche einen direkten und einen durch die Arbeitsplatzmerkmale vermit-
telten, indirekten positiven Effekt der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung auf das Engagement
postuliert, wird nur teilweise bestétigt. Es besteht zwar ein positiver Effekt der allgemeinen Selbstwirk-
samkeitserwartung auf das Engagement. Dieser kommt vor allem indirekt, vermittelt durch die Stresso-
ren zu Stande und nicht wie angenommen durch die Ressourcen.

Hypothese 8.2b eines direkten und indirekt positiven Einflusses der Lehrerselbstwirksamkeits-

erwartung auf das Engagement wird ebenfalls nur teilweise bestétigt. Es findet sich erwartungsgemass
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ein indirekt positiver Effekt vermittelt durch die Ressourcen am Arbeitsplatz. Ein signifikant direkter
Effekt ist nicht gegeben.

In Bezug auf das Arbeitserleben ist kein Einfluss der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung
auf das Beanspruchungserleben zu finden. Somit wird Hypothese 8.2c verworfen.

Die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung hingegen beeinflusst das Beanspruchungserleben wie
erwartet negativ. Es besteht kein direkter Effekt, jedoch ein indirekter vermittelt durch die Stressoren.
Somit wird Hypothese 8.2d teilweise bestatigt.

Bestatigung finden die Hypothesen 8.3e und 8.3f. Die Einflusse der Lernzielorientierung und der
Vermeidungsleistungszielorientierung auf das Arbeitserleben bleiben durch das Hinzufiigen der beiden
Selbstwirksamkeitserwartungen bestehen.

Die fiir das Gesamtmodell gerechneten Interaktionseffekte zwischen der Lernzielorientierung und
der Vermeidungsleistungszielorientierung, sowie den beiden Zielorientierungsdimensionen und den
Selbstwirksamkeitserwartungen in Bezug auf das Arbeitserleben bringen keine signifikanten Ergebnisse
hervor oder es konnten aufgrund der geringen Probandenanzahl keine akzeptablen Modelle mit Interak-
tionen gerechnet werden. Aufgrund der hierarchischen Regressionsanalysen ist davon auszugehen, dass
im Gesamtmodell keine solche Interaktionen vorhanden sind. Dies flihrt zur Verwerfung der Hypothe-
sen 8.4a - 8.4d.
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Abbildung 25. JD-R-Modell erweitert durch die Lern- und die Vermeidungsleistungszielorientierung
sowie die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung und die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung
Anmerkungen: n =105, *p <.05, **p <.01, ***p <.001

LZO = Lernzielorientierung, RESS = Ressourcen, ENG = Engagement

VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung, STRESS = Stressoren, BEAN = Beanspruchung
LSWK = Lehrerselbstwirksamkeitserwartung, ASWK = allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung

169



5.2.3.3.5  Uberpriifung des durch die motivationalen Orientierungen und das kurzfristige Ar-
beitserleben erweiterten JD-R- Modells

Die Erweiterung des JD-R-Modells durch das kurzfristige Arbeitserleben stellt einen weiteren Untersu-
chungsschritt dar (Fragestellung 9). Das kurzfristige Arbeitserleben kann im Entstehungsprozess von
Engagement und Beanspruchung als dem langfristigen Arbeitserleben vorauslaufend betrachtet werden.
Die Arbeitszufriedenheit sowie das aktuelle Beanspruchungserleben werden zusétzlich zu den motiva-
tionalen Orientierungen als manifeste Variablen in das Modell eingefugt.

Die Ergénzung fiihrt zu einem leicht schlechteren, aber zufriedenstellenden Modellfit (y°=25.41,
df=17, sig.; RMSEA=.07, CFl = .98, TLI = .94, SRMR=.03) (Abbildung 26). Die einzelnen signifikan-
ten Pfade der motivationalen Orientierungen auf das langfristige Arbeitserleben bleiben bestehen. Zu-
sétzlich zeigt sich ein signifikanter Effekt der Lernzielorientierung auf die Arbeitszufriedenheit (B =.23,
p < .01). Durch das Hinzufligen des kurzfristigen Arbeitserlebens werden zuséatzlich 12% Varianz des

Engagements, sowie 13% des Beanspruchungserlebens erklért.
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Abbildung 26. Modell erweitert durch die motivationalen Orientierungen sowie das kurzfristige Ar-
beitserleben
Anmerkungen: n =105, *p <.05, **p <.01, ***p <.001

LZO = Lernzielorientierung, RESS = Ressourcen, AZUF =Arbeitszufriedenheit, ENG = Engagement

VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung, STRESS = Stressoren, BEAN = Beanspruchung,

LSWK = Lehrerselbstwirksamkeitserwartung, ASWK = allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung

AZUF = Arbeitszufriedenheit, ABEA = aktuelle Beanspruchung
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Die Modellierung des durch das kurzfristige Arbeitserleben erganzten Modells ergibt einen guten Mo-
dellfit. Somit wird Hypothese 9a bestétigt. Der Modellfit ist leicht schlechter als derjenige des vorange-
henden Modells. Der Chi? Differenztest ergab jedoch keinen signifikanten Unterschied zwischen den
beiden Modellen y?= (7.87,4) > .05). Dies bedeutet, dass das komplexere Modell nicht verworfen wird.
Dieses Ergebnis fuhrt zur Bestatigung der Hypothese 9b.

Erwartungskonform stellt das aktuelle Beanspruchungserleben einen positiven Pradiktor des
langfristigen Beanspruchungserlebens, die Arbeitszufriedenheit einen positiven Préadiktor des Engage-
ments dar. Die beiden Hypothesen 9c und 9d werden somit bestatigt.

5.2.3.3.6  Modellvergleich und Zusammenfassung der empirischen Uberprifung des theoreti-
schen Arbeitsmodells

Die schrittweise gepruften Modelle wurden zusatzlich jeweils mit der Stichprobe im Querschnitt repli-
ziert. Die einzelnen Kennwerte der Modelle sind in Tabelle 35 aufgefiihrt.

Es wird deutlich, dass die Erganzung des Modells mit der Lern- sowie der Vermeidungsleis-
tungszielorientierung als sinnvoll zu betrachten ist, da fur das Gesamtmodell mit beiden Stichproben die
Modellgltekriterien eingehalten werden. Somit wird die Hypothese 10.1a bestétigt. Die direkten und
indirekten Effekte der Zielorientierungen auf das Arbeitserleben lassen sich mit der Stichprobe im Quer-
schnitt nur bedingt bestéatigen.

Die Lernzielorientierung hat in den replizierten Modellen einen direkten sowie indirekten Effekt
mediiert durch die Ressourcen auf das Engagement. Die Vermeidungsleistungszielorientierung hat im
replizierten Modell einen direkten sowie indirekten Effekt durch die Stressoren auf das Beanspruchungs-
erleben. Somit wird Hypothese 10.2a verworfen, welche davon ausgeht, dass die Pfade der Lern- und
Vermeidungsleistungszielorientierung auf das Arbeitserleben vergleichbar sind.

Ebenfalls scheint die Erweiterung des JD-R-Modells durch die Selbstwirksamkeitserwartun-
gen sinnvoll, wie die guten Modellfits fir beide Stichproben verdeutlichen. Die Einflusse der allgemei-
nen Selbstwirksamkeitserwartung und der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung sind zudem fir die Mo-
delle mit beiden Stichproben gleich. Somit bestétigt sich Hypothese 10.1b sowie 10.2b. Die durch die
Selbstwirksamkeitserwartungen erganzten Modelle lassen sich mit der Stichprobe im Querschnitt repli-
zieren, ebenfalls weisen die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung sowie die Lehrerselbstwirksam-
keitserwartung in beiden Modellen vergleichbare direkte und indirekte Pfade auf.

Die Uberpriifung der Erganzung des Modells durch das kurzfristige Arbeitserleben ist unein-
heitlich. Das durch die motivationalen Orientierungen und das kurzfristige Arbeitserleben erweiterte
Gesamtmodell zeigt mit der Stichprobe im Langsschnitt durchaus gute Modellfits. Die Berechnungen
mit der Stichprobe im Querschnitt ergeben leicht schlechtere Fit-Werte. Differenzierte Analysen erge-
ben, dass der schlechte Modellfit vor allem auf das aktuelle Beanspruchungserleben zurtickzufuhren ist.
Somit ist die Hypothese 10.1c zu verwerfen. Das mit der Stichprobe im Langsschnitt geprifte, durch
die motivationalen Orientierungen und das kurzfristige Arbeitserleben erweiterte Modell 14sst sich mit

der Stichprobe im Querschnitt nicht replizieren.
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Tabelle 35

Ubersicht Giber die einzelnen getesteten Modelle mit der Stichprobe im Léngs- und Querschnitt*?

Modell n = 105 ¥ dfp x2ldf CFI TLI  RMSEA SRMR
é LZO >RESS-> ENG 97 1 ns 97 1.00 1.00 .00 .01
S
% LZO-> RESS> AZUF-> ENG 1.13 2 ns. 57 1.00 1.03 .00 .01
é VLZO >STRESS-> BEAN 6.4 1 ns 6.4 97 .80 .23 .03
',_% VLZO >STRESS >ABEA-> BEAN 7.68 2 ns. 3.84 .98 .89 .16 .04

Z0-> AMERK-LAE 1268 9 ns. 141 .99 .96 .06 .02
E Z0-> AMERK >AAE-> LAE 2032 13 ns. 1.56 .98 .95 .07 .03
é Z0 > AMERK-> SWK >LAE 1754 13 ns. 1.35 .99 .96 .06 .02
§ Z0 > AMERK->SWK >AAE >LAE 2541 17 ns. 1.49 .98 .94 .07 .03

Modell n =173 v df p y2ldf CFI TLI RMSEA  SRMR
o LZO >RESS-> ENG 1.96 1 ns 1.96 .99 1.00 .07 .02
g . LZO >RESS >AZUF-> ENG 2.94 2 ns 1.47 1.00 .98 .05 .02
g Eg VLZO >STRESS-> BEAN 2.59 1 ns 2.59 .99 .96 1.00 .02
=3
é_-é VLZO ->STRESS-> ABEA-> BEAN 2586 2 sig 12.93 .93 .67 .26 .05
‘é 70> AMERKS LAE 12.2 9 ns 1.36 .99 .98 .05 .02
g 70> AMERK SAAE-S LAE 41.02 13  sig. 3.12 .96 .87 A1 .04
g — Z0 > AMERK- SWK >LAE 2001 13 ns. 1.54 .99 .96 .06 .02
=3
§-§ Z0 > AMERK->SWK >AAE >LAE 51.11 17  sig. 3.00 .96 .84 A1 .04

Anmerkungen: LZO = Lernzielorientierung, VLO = Vermeidungsleistungszielorientierung, ZO = Zielorientierungen, SWK = Selbst-

wirksamkeitserwartungen, RESS = Ressourcen, STRESS = Stressoren, ABEA = Aktuelle Beanspruchung, AMERK =
Arbeitsplatzmerkmale, AZUF = Arbeitszufriedenheit, ENG = Engagement, BEAN = Beanspruchungserleben, AAE =

aktuelles Arbeitserleben, LAE = langfristiges Arbeitserleben

12 Dje einzelnen Modellierungen im Querschnitt sind im Anhang, Abbildungen 31-35, aufgefiihrt.
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5.2.3.3.7  Uberpriifung des durch Pradiktoren am Ende des Lehramtsstudiums erweiterten
JD-R-Modells

In einem néchsten Schritt wird das JD-R-Modell durch die Zielorientierungen beim Berufseintritt, sowie
durch die Selbstwirksamkeitserwartungen, das aktuelle Beanspruchungserleben sowie den Personlich-
keitsmerkmalen ,Extraversion‘ und ,Neurotizismus® am Ende des Lehramtsstudiums ergénzt (Frage-
stellung 11).

Durch das Hinzufligen der aktuellen Beanspruchung beim Studienabschluss kdnnen Aussagen
zur Vorhersage des Arbeitserlebens nach einem Jahr Berufstatigkeit gemacht werden. Es kénnen Wir-
kungen Uber die Zeit von den Selbstwirksamkeitserwartungen am Ende der Ausbildung auf die Lern-
zielorientierung, die Arbeitsplatzmerkmale und das Arbeitserleben nach einem Jahr Berufstatigkeit fest-
gestellt werden.

Zur Nachverfolgung von Modellanderungen werden jeweils Pradiktoren einzeln in das Modell
aufgenommen. Zuerst wird wiederum das JD-R-Modell ergénzt durch die motivationalen Orientierun-
gen modelliert. In einem néchsten Schritt wird das kurzfristige Arbeitserleben hinzugefiigt. Anschlies-
send die Personlichkeitsmerkmale sowie das Beanspruchungserleben am Ende des Studiums. Die Fit-
Indizes der Modelle 1 - 6 sind in Tabelle 35 aufgefiihrt. Grundséatzlich weisen alle Modelle akzeptable
bis sehr gute Fit-Indizes auf. Wiederum zeigt sich, dass die Fit-Werte der Modelle durch das Hinzufuigen
des kurzfristigen Arbeitserlebens schlechter werden, jedoch ergeben die Chi2-Differenztests keine sig-
nifikanten Unterschiede. Aufgrund der Beeintrachtigung der Modellfits durch das kurzfristige Arbeits-
erleben, der uneinheitlichen Befunde in den vorangehenden Modellierungen, sowie der Tatsache, dass
in Modell 6 die Regel, dass pro Freiheitsgrad mindestens fuinf Probanden vorhanden sein sollen, nicht
mehr eingehalten wird, wird Modell 5 als bestes und somit finales Modell im L&ngsschnitt genauer
betrachtet. Dieses Modell 5 ist in Abbildung 27 dargestelit.

Die Erganzung des Arbeitsmodells um das kurzfristige Beanspruchungserleben durch das Stu-
dium, den Neurotizismus und die Extraversion sowie die beiden Selbstwirksamkeitserwartungen ergibt
einen sehr guten Modellfit (x* = 18.01; df = 19; n.s.; CFI = 1.00; TLI = 1.00; RMSEA = .00; SRMR =
.02). Damit wird die Hypothese 11.1a bestatigen.

Es zeigen sich die in Abbildung 27 dargestellten Pfade. Die Lernzielorientierung hat trotz der
Kontrolle durch den Neurotizismus, die Extraversion sowie das kurzfristige Beanspruchungserleben
beim Abschluss des Studiums immer noch einen positiven Einfluss auf das Engagement. Die Lernziel-
orientierung hat einen direkten (B = .26, p <.01), jedoch keinen indirekten Effekt auf das Engagement.
Die Vermeidungsleistungszielorientierung hat insgesamt einen negativen Effekt (B = -.23, p < .01) auf
das Engagement. Es wird zudem durch die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung am Ende des Studiums
(B = .46, p <.01) positiv beeinflusst. Keinen Einfluss auf das Engagement nimmt die allgemeine Selbst-
wirksamkeitserwartung am Ende des Studiums. Somit wird die Hypothese 11.2a nur teilweise bestétigt.

Ebenfalls keinen Einfluss auf das Engagement nach einem Jahr Berufstétigkeit hat die aktuelle

Beanspruchung am Ende der Lehramtsausbildung. Der positive Effekt der Vermeidungsleistungszielo-
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rientierung auf das Beanspruchungserleben bleibt bestehen. Eine hohe Vermeidungsleistungszielorien-
tierung flhrt zu mehr Beanspruchung (B = .33, p <.01). Es besteht ein schwacher direkter Effekt von (B
= .16, p <.05) sowie ein indirekter (B = .16, p <.05) vermittelt durch die Stressoren.

Die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung beeinflusst das Beanspruchungserleben negativ (B = -
.35, p <.05). Dieser Effekt kommt vor allem durch den direkten Pfad mit einem Korrelationskoeffizien-
ten von (B = -.21, p < .001) zustande. Die Extraversion hat einen direkten positiven Effekt (f = .28, p <
.05) auf die Beanspruchung sowie einen indirekt negativen (f = -.29, p < .001). Die Effekte heben sich
gegenseitig auf, d.h. es gibt keinen signifikanten Haupteffekt. Aus dem Modell gehen die unterschied-
lichen Wirkungsrichtungen der Extraversion hervor. Einerseits steht eine hohe Extravertiertheit in Be-
ziehung mit mehr Beanspruchung. Anderseits hat die Extraversion zu Folge, dass sie die Lehrerselbst-
wirksamkeit positiv beeinflusst und zur Wahrnehmung von mehr Ressourcen am Arbeitsplatz flhrt.

Neurotizismus hat insgesamt einen negativen direkten Effekt auf das Engagement (B = -.20, p <
.05) sowie einen positiven auf die Beanspruchung (B = .29, p < .01). Dieser wird vor allem direkt ver-
mittelt (B = .16, p < .05).

Erwartungsgemass geht aus dem Modell die Vermittlung der Persdnlichkeitsmerkmale (ber
Selbstwirksamkeitserwartungen hervor. Erwartungswidrig ist, dass keine signifikanten Pfade zwischen
den Zielorientierungen und den Personlichkeitsmerkmalen bestehen. Die Lehrerselbstwirksamkeitser-
wartung am Ende des Studiums beeinflusst nur die Vermeidungsleistungszielorientierung negativ ( =
-.32, p <.05). Ansonsten sind keine Effekte der Selbstwirksamkeitserwartung auf die Zielorientierungen
vorhanden.

Das Modell macht deutlich, dass die aktuelle Beanspruchung durch das Studium einen signifi-
kant positiven Einfluss auf das Beanspruchungserleben nach einem Jahr Berufstétigkeit hat (B =.25, p <
.05). Dieser Effekt wird vor allem indirekt durch die Stressoren vermittelt (B = .19, p < .05). Dies be-
deutet, dass wer sich am Ende des Lehramtsstudiums stérker beansprucht fihlt, wahrend des ersten Jahrs
der Berufstatigkeit mehr Stressoren wahrnimmt und nach einem Jahr Berufstatigkeit insgesamt starker

beansprucht ist.

Die Ergebnisse werden an dieser Stelle zusammenfassend mit Bezug auf die einzelnen Hypothesen zur
Fragestellung 11 dargelegt.

Hypothese 11.1 wird bestétigt. Das durch die Persdnlichkeitsmerkmale, das aktuellen Beanspru-
chungserleben und die Selbstwirksamkeitserwartungen am Ende des Studiums ergénzte Arbeitsmodell
lasst sich empirisch durch einen guten Modellfit bestétigen.

Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung am Ende des Lehramtsstudiums hat keinen Effekt
auf das Arbeitserleben. Die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung am Ende des Studiums geht hingegen
mit weniger Beanspruchung und mehr Engagement nach einem Jahr Berufstatigkeit einher. Somit wer-

den die Hypothesen 11.2a und 11.2b nur in Bezug auf die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung bestatigt.
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Ebenfalls ist Hypothese 11.3a zu bestatigen. Neurotizismus am Ende des Studiums hat einen direkten
positiven Effekt auf das Beanspruchungserleben nach einem Jahr Berufstétigkeit. Der postulierte indi-
rekte Effekt in Hypothese 11.3b lasst sich nur teilweise bestatigen. Es ist nur ein indirekter Effekt durch
die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung zu finden. Kein indirekter Effekt besteht durch die Ver-
meidungsleistungszielorientierung. Bestétigung findet auch Hypothese 11.3c, die einen direkt negativen
Effekt des Neurotizismus auf das Engagement annimmt. Indirekte Effekte des Neurotizismus auf das
Engagement sind nicht gegeben, was zur Verwerfung der Hypothese 11.3d fuhrt. Ebenfalls erwartungs-
widrig ist die Annahme eines direkt positiven Effektes der Extraversion auf das Engagement nach einem
Jahr Berufstatigkeit (Hypothese 11.3e). Es besteht jedoch, wie postuliert, ein indirekt positiver Effekt
der Extraversion auf das Engagement. Vermittelt ist dieser Effekt nicht, wie zu erwarten durch die mo-
tivationalen Orientierungen, sondern durch die Arbeitsplatzressourcen. Somit ist die Hypothese 11.3f
nur teilweise bestétigt. Der Einfluss der Extraversion auf das Beanspruchungserleben entspricht eben-
falls nicht den Erwartungen. Es besteht einerseits ein nicht postulierter direkter positiver Effekt des

Personlichkeitsmerkmals auf das Beanspruchungserleben.

Ende Studium Berufseintritt
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Abbildung 27. Prédiktoren des Arbeitserlebens am Ende des Lehramtsstudiums

Anmerkungen:

n =105, *p <.05, **p <.01, ***p <.001
LZO = Lernzielorientierung, RESS = Ressourcen, AZUF =Arbeitszufriedenheit, ENG = Engagement

VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung, STRESS = Stressoren, BEAN = Beanspruchung,
LSWK = Lehrerselbstwirksamkeitserwartung, ASWK = allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung
AZUF = Arbeitszufriedenheit, ABES = aktuelle Beanspruchung durch das Studium

EXTR = Extraversion, NEUR = Neurotizismus
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Andererseits besteht aber auch ein wie in Hypothese 11.3h postulierter, durch die Lehrerselbstwirksam-
keitserwartung vermittelter indirekter negativer Effekt. Die beiden Effekte heben sich gegenseitig auf,
wodurch insgesamt kein Effekt der Extraversion auf das Beanspruchungserleben mehr nachzuweisen
ist.

Das aktuelle Beanspruchungserleben am Ende des Studiums fiihrt zu einem héheren Beanspru-
chungserleben nach einem Jahr Berufstatigkeit. Somit wird Hypothese 11.4a bestétigt. Wer am Ende
des Studiums beansprucht ist, ist dies auch mit grosser Wahrscheinlichkeit nach einem Jahr Berufsta-
tigkeit. Vermittelt ist dieser Effekt durch die Stressoren am Arbeitsplatz. Keinen Einfluss hat die aktuelle
Beanspruchung am Ende des Studiums auf das Engagement nach einem Jahr Berufstatigkeit. Deshalb
wird Hypothese 11.4b verworfen.

Tabelle 36
Vergleich der einzelnen tberpriften Modelle mit der Stichprobe im L&ngsschnitt

Modell XZ df p XZ/df CFlI TLI RMSEA SRMR
1 JD-R ZO t1SWK 16.86 13 n.s. 1.30 .99 .96 .05 .02
2 JD-R ZO t1SWK AAERL 23.33 17 n.s. 1.37 .99 .95 .06 .03
3 JD-RZO t1SWK BIG 17.44 17 n.s. 1.0 1.00 1.00 .02 .02
4 JD-R ZO t1SWK BIG AAERL 23.94 21 n.s. 1.14 1.00 .98 .04 .03
5 JD-R ZO t1SWK BIG ABES 18.01 19 n.s. 0.95 1.00 1.00 .00 .02
6 JD-R ZOt1SWK BIG AAERL ABES  34.42 33 n.s. 1.07 1.00 .99 .02 .05
Anmerkungen: n =105, ZO = Zielorientierungen, BIG = Big Five,

AAERL = aktuelles Arbeitserleben, SWK = Selbstwirksamkeitserwartungen,
ABES = aktuelle Beanspruchung durch das Studium,
JD-R =JD-R- Modell, welches das Arbeitserleben sowie die Arbeitsplatzmerkmale beinhaltet

5.2.3.3.8  Langsschnittliche Veranderungen der Selbstwirksamkeitserwartungen im
JD-R-Modell

Selbstwirksamkeitserwartungen beeinflussen einerseits den Wahrnehmungsfokus und damit die Wahr-
nehmung von Arbeitsplatzmerkmalen. Andererseits ist davon auszugehen, dass Arbeitsplatzmerkmale
wiederum Einfluss auf die Selbstwirksamkeitserwartungen im Beruf haben und sie demzufolge medi-
ierend wirken. Mit den vorliegenden Daten soll diese mediierende Funktion der Arbeitsplatzmerkmale
in Bezug auf Veranderungen der Selbstwirksamkeitserwartungen untersucht werden.

Das in Abbildung 28 dargestellte Modell berprift, wie sich Selbstwirksamkeitserwartungen
zwischen dem Ende der Lehramtsausbildung und einem Jahr Berufstatigkeit im Zusammenhang mit
den Arbeitsplatzressourcen entwickeln und welchen Einfluss sie kurz vor Verlassen der Lehramtsaus-
bildung und nach einem Jahr Berufstatigkeit auf das Arbeitserleben haben (Fragestellung 12).

Fir das Modell kann ein gentigender Modellfit erzielt werden (x°=12.04, df=13, n.s,;
RMSEA=.00, CFI =1.00 TLI = 1.01, SRMR=.02). Wer am Ende des Studiums uber eine hohe Lehrer-

selbstwirksamkeitserwartung sowie eine hohe allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung verfligt, hat
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diese auch nach einem Jahr Berufstatigkeit. Die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung am Ende des Stu-
diums hat einen direkten Effekt auf die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung nach einem Jahr Berufsté-
tigkeit (B =.54, p < .05) sowie auch einen indirekten, der vor allem durch die Ressourcen (f =.14, p <
.01) vermittelt ist. Bei der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung im letzten Studiensemester liegt
nur ein insgesamt direkter Effekt (B =.30, p < .01) auf die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung
nach einem Jahr Berufstatigkeit vor.

Weiter hat die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung vermittelt durch die Ressourcen einen posi-
tiven Effekt auf die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung nach einem Jahr Berufstatigkeit (§ =.14,
p <.01). Es zeigt sich, dass die Ressourcen am Arbeitsplatz eine mediierende Rolle fir Verdnderungen
der Lehrerselbstwirksamkeit nach einem Jahr Berufstétigkeit einnehmen. Die bedeutet, dass Ressour-
cen am Arbeitsplatz die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung positiv unterstitzen kénnen. Erfreulicher-
weise fuhren Stressoren am Arbeitsplatz zu keiner Verminderung der Lehrerselbstwirksamkeitserwar-
tung. Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung wird durch die Stressoren nur leicht beeintrachtigt.

Die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung vor dem Abschluss des Studiums stellt ein signifikan-
ter Pradiktor flr das Engagement nach einem Jahr Berufstétigkeit dar (f = .51, p <.001). Nicht so die
allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung. Der Gesamteffekt der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung
kommt vor allem durch den indirekten Effekt zustande (p =.29, p <.01), der stark durch die Ressourcen
vermittelt ist (B =.15, p < .01). Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung nach einem Jahr Berufs-
tatigkeit geht jedoch mit héherem Engagement (B =.23, p <.01) einher. Die Lehrerselbstwirksamkeits-
erwartung nach einem Jahr Berufstatigkeit hat keinen zusatzlichen Effekt. Das Beanspruchungserleben
wird weder durch die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung noch durch die allgemeine Selbstwirksam-
keitserwartung bei Abschluss des Studiums oder nach einem Jahr Berufstétigkeit signifikant beein-
flusst.

Die Lehrer- sowie die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung am Ende des Studiums werden
als Préadiktoren der Arbeitsplatzmerkmale betrachtet. Die Lehrerselbstwirksamkeit fihrt zur Wahrneh-
mung von mehr Ressourcen am Arbeitsplatz (f =.39, p < .001), die allgemeine Selbstwirksamkeit zur
Wahrnehmung von weniger Stressoren (B = -.26, p < .01). Kein Effekt besteht zwischen der Lehrer-
selbstwirksamkeitserwartung und den Stressoren sowie der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung
und den Ressourcen. Letztere fiihren wiederum zu mehr allgemeiner Selbstwirksamkeit (p =.30, p <
.001) sowie zu mehr Lehrerselbstwirksamkeit (p =.30, p < .05). Stressoren vermindern die allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartung (B = -.18, p < .01). Es bestehen keine Effekte zwischen der allgemeinen
Selbstwirksamkeitserwartung zu beiden Erhebungszeitpunkten und den Ressourcen am Arbeitsplatz.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Ressourcen mediierend auf die Selbstwirksamkeits-
erwartungen wirken. Wer uber eine hohere Lehrerselbstwirksamkeitserwartung am Ende der Lehramts-
ausbildung verflgt, berichtet nach einem Jahr Berufstatigkeit tber mehr Ressourcen am Arbeitsplatz,
welche zu hoherer Lehrer- und allgemeiner Selbstwirksamkeitserwartung fuhren. Die Wahrnehmung

vieler Ressourcen am Arbeitsplatz fihrt zu einer Zunahme der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung nach
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einem Jahr Berufstatigkeit. Kein negativer Effekt auf die Selbstwirksamkeitserwartungen nach einem
Jahr Berufstatigkeit ist durch die Wahrnehmung vieler Stressoren gegeben. Hingegen fiihren die Stres-
soren am Arbeitsplatz zu einer Reduzierung der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung. Eine hohe
Lehrerselbstwirksamkeitserwartung bei Studienende fuhrt zur Wahrnehmung von mehr Ressourcen am
Avrbeitsplatz, welche wiederum mit einer hoheren allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung nach ei-
nem Jahr Berufstatigkeit einhergeht. Viele Stressoren am Arbeitsplatz haben jedoch wiederum eine tie-
fere allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung nach einem Jahr Berufstatigkeit zur Folge.

Das Engagement nach einem Jahr Berufstatigkeit kann durch eine hohe Lehrerselbstwirksam-
keitserwartung am Ende des Lehramtsstudiums vorhergesagt werden. Die Lehrerselbstwirksamkeitser-
wartung nach einem Jahr Berufstatigkeit hat durch die Kontrolle der Lehrerselbstwirksamkeit am Ende
des Studiums keinen Effekt mehr auf das Arbeitserleben. Keine Vorhersage durch die Selbstwirksam-
keitserwartungen kann fiir das Beanspruchungserleben gemacht werden. Indirekt fihrt eine hohe Leh-
rerselbstwirksamkeitserwartung zwar zu weniger Beanspruchung, der totale Effekt ist nicht signifikant.
Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung sagt weder Engagement oder Beanspruchung nach einem

Jahr Berufstatigkeit vorher.
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Abbildung 28. Arbeitsplatzmerkmale als mediierende Faktoren auf die Entwicklung der Selbstwirk-
samkeitserwartungen
Anmerkungen: n =105, *p <.05, **p <.01, ***p <.001

ENG = Engagement, BEAN = Beanspruchung,

RESS = Ressourcen, STRESS = Stressoren,
LSWK = Lehrerselbstwirksamkeitserwartung, ASWK = allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung
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5.2.3 Profile von Lehrpersonen beim Berufseintritt
Der letzte Teil der Priifung der Forschungsfragen beinhaltet die Profilbildung der Lehrpersonen auf-
grund ihrer motivationaler Orientierungen und Personlichkeitsmerkmale (Fragestellung 13).

5.2.3.1 Profilbildung

Um die Lehrpersonen beim Berufseintritt aufgrund ihrer personalen Merkmale zu charakterisieren,
wurde eine latente Profilanalyse mit den Big Five Personlichkeitsmerkmalen am Ende des Studiums,
der Lern-, Anndherungs- und Vermeidungsleistungszielorientierung sowie der allgemeinen Selbstwirk-
samkeitserwartung und der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung beim Berufseintritt, durchgefiihrt. So-
mit wurden nur die 105 Probandinnen und Probanden im Léngsschnitt in die Analyse miteinbezogen.
Es wurden die Gesamtmittelwerte der einzelnen Skalen verwendet und diese zur Vereinfachung der
Interpretation z-standardisiert. Die Kennwerte fur die unterschiedlichen getesteten Klassenlésungen und
ihre Kennwerte sind in Tabelle 37 aufgefihrt.

Tabelle 37
Latente Profilanalyse mit motivationalen Orientierungen und Persénlichkeitsmerkmalen z-standardi-
siert

Anzahl latenter

Klassen AIC BIC aBIC LMR VLMR BLRT
2 2960.25 3042.53 2944.59 86.70 -1493.32 -1493.32%***
3 2925.90 3037.37 2904.68 55.27 -1449.13 1449,13***
4 2914.76 3055.42 2887.98 3251 -1420.95 -1420.95*
5 2900.02 3069.68 2867.68 36.04 -1404.379 -1404.38*
Anmerkungen: n = 105, AIC = Akaike Information Criteria, BIC = Bayesian information criteria, aBIC = Sample-Size Adjusted

Bayesian information criteria, LMR = VLMR = Vuong-Lo-Mendell-Rubin Likelihood Ratio Test, BLRT =
Parametric Bootstrapped Likelihood Ratio Test.

Die Fit-Indizes flr die einzelnen Klassenldsungen sind Tabelle 37 zu entnehmen und zeigen
folgendes Bild. Die informationstheoretischen Masse AIC und aBIC nehmen mit zunehmender Anzahl
von Profilen niedrigere Werte an. Mehr Klassen bilden die Daten demzufolge besser ab. Der BIC steigt
ab der Vierklassenldsung wieder an. Nimmt man vor allem den BIC als ausschlaggebendes informati-
onstheoretisches Mass (Geiser, 2011), spricht dies fir die Dreiklassenldsung.

Aufgrund des LMR- und des VLMR-Tests zur Priifung der relativen Modellgte spielt es keine
Rolle ob eine zwei, drei oder Vierklassenldsung gewahlt wird. Der BLRT, welcher ebenfalls die relative
Modellgiite testet, ist fir die Vier- und die Funfklassenldsung nur noch knapp signifikant. Da der BLRT
als besserer Indikator der Modelltestung gilt (Geiser, 2011), misste aufgrund des BLRT alleine die
Funfklassenldsung gewéhlt werden.

Inhaltliche Kriterien sprechen wiederum klar flr eine Dreiklassenlosung. Bei der Vier- bzw.
Finfklassenlosungen werden Klassen mit zwei bzw. vier Probanden generiert, was die Interpretierbar-
keit schwierig macht und sowie dadurch Klassen mit weniger als 5% der Gesamtstichprobe entstehen.
Im Sinne des Parsominitétsprinzips, d.h. der Wahl des sparsameren Modells (Buhner, 2011), ist demzu-

folge die Dreiklassenldsung zu favorisieren.
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Werden zu den Fit-Indizes der Dreiklassenlésung zusatzlich die mittleren Klassenzuordnungs-
wahrscheinlichkeiten betrachtet, wird der Entscheid bestétigt. Die Klassenzuordnungswahrscheinlich-
keiten beschreiben das Ausmass der korrekten Zuordnung einer Person zur passenden Gruppe und soll-
ten nach Rost (2006) fir jede Klasse moglichst >.80 sein. Das Mass liegt fiir alle drei Profile Gber oder
nahe 90% (Profil 1: 94.9%, Profil 2: 91.4%, Profil 3: 87.4%).

Die drei extrahierten Profile werden aufgrund der Ausprégung ihrer Personlichkeitsmerkmale
und ihren motivationalen Orientierungen als die gefahrdeten Vermeider, die selbstwirksamen Realisten
sowie die engagierten ldealisten beschrieben (vgl. Abschnitt 5.2.3.2). Die Kennwerte fur die einzelnen
Profile sind der Abbildung 29 zu entnehmen. VVon den drei Profilen unterscheiden sich nur die gefahr-
deten Vermeider qualitativ von den anderen beiden Profilen, was sich in den tberschneidenden Linien
ausdrickt. Die selbstwirksamen Realisten und die engagierten Idealisten unterscheiden sich nur quanti-
tativ hinsichtlich der Auspragung der in die Analyse einbezogenen Variablen. Die qualitative Differen-
zierungsfahigkeit, welche per Definition eine Voraussetzung fir latente Klassen oder Profile darstellt
(Gollwitzer, 2012), ist zwischen den selbstwirksamen Realisten und den engagierten Idealisten nicht

gegeben.

=S—die gefihrdeten Vermeider, n = 29 === die selbstwirksamen Realisten, n =42 —#— die engagierten Idealisten, n =34
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Persdnlichkeitsmerkmale motivationale Orientierungen

bei Studienende nach einem Jahr Berufstatigkeit

Abbildung 29. z-standardisierte Skalenmittelwerte fur die motivationalen Orientierungen und die Per-
sonlichkeitsmerkmale der drei gebildeten Profile
Anmerkungen: n =105, EXTR = Extraversion, GEWI =Gewissenhaftigkeit, NEUR = Neurotizismus, OFFEN = Offenheit,

VERT = Vertraglichkeit, ANN = Anndherungsleistungszielorientierung,

VERM = Vermeidungsleistungszielorientierung, LERN = Lernzielorientierung,
LSWK = Lehrerselbstwirksamkeitserwartung, ASWK = allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung
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5.2.3.2 Beschreibung der Profile
Im Folgenden werden die einzelnen Profile hinsichtlich der in die latente Profilanalyse einbezogenen
Variablen dargelegt, sowie in Bezug auf weitere abhangige Variablen beschrieben. Die Profile unter-
scheiden sich nicht bezlglich des Geschlechts oder der unterrichtenden Schulstufe.

Die Mittelwerte der in die drei Profile aufgeteilten einzelnen Variablen sind Tabelle 38 zu ent-
nehmen. Es sind dort Mittelwerte und Standardabweichungen fur die einzelnen Gruppen der abhangi-
gen Variablen ‘langfristige Beanspruchung’, ‘Engagement” sowie ‘Arbeitszufriedenheit’ aufgefiihrt,
welche nach einem Jahr Berufstétigkeit gemessen wurden.

Der Abbildung 30 sind die Kennwerte flr die abhéngigen Variablen ,Fortbildungsbereitschaft®, ,Le-
benszufriedenheit®, ,Kompetenzeinschatzung‘ und ,aktuelle Beanspruchung durch das Studium bzw.
die Arbeit® zu entnehmen. Alle Variablen wurden sowohl bei Studienende wie auch nach einem Jahr
Berufstatigkeit erhoben. Somit kdnnen Veranderungen uber die Zeit zwischen den einzelnen Gruppen
betrachtet werden.

Profil 1: Die gefahrdeten Vermeider

Diesem Profil gehdren 29 Personen oder 28% der Stichprobe an. Lehrpersonen dieses Profils verfiigen
uber signifikant tiefere Auspragungen der Lernzielorientierung sowie der allgemeinen Selbst- und der
Lehrerselbstwirksamkeitserwartung nach einem Jahr Berufstatigkeit. Die Vermeidungsleistungszielori-
entierung ist signifikant hoher ausgeprégt als bei den Lehrpersonen, welche den anderen beiden Profilen
angehdren. Werden die Zielorientierungen, welche am Ende des Studiums erhoben wurden hinzugezo-
gen®®, zeigt sich ebenfalls, dass diese Gruppe tber eine hohere Annaherungs- und eine hohere Vermei-
dungsleistungszielorientierung verfiigt als die Gruppen der selbstwirksamen Realisten und die engagiert
Idealisten. Die Lernzielorientierung ist deutlich schwécher ausgeprégt als diejenige der engagierten Ide-
alisten im letzten Studiensemester. Ebenfalls sind die Extraversion, die Gewissenhaftigkeit sowie die
Offenheit weniger stark ausgepragt als in den beiden anderen Gruppen. Im Vergleich zu den engagierten
Idealisten verfiigen sie zusatzlich Uber weniger Vertraglichkeit. Weiter berichten Personen dieses Profils
tiber die hochsten Stressoren am Arbeitsplatz, sowie die tiefsten Ressourcen. Die Stressoren sind signi-
fikant hoher ausgepragt als diejenigen der beiden anderen Profile, die Ressourcen signifikant tiefer als
bei den engagierten Idealisten.

In Bezug auf abhangige Variablen sind Personen dieses Profils signifikant weniger engagiert als
Lehrpersonen der anderen beiden Gruppen. Zudem sind sie starker belastet als die selbstwirksamen Re-
alisten. Die geféhrdeten Vermeider sind mit ihrem Leben am Ende des Studiums sowie nach einem Jahr
Berufstétigkeit deutlich weniger zufrieden. Weiter verfugen sie nach einem Jahr Berufstétigkeit Uber

eine tiefere Kompetenzeinschatzung und eine geringere Bereitschaft zur Fortbildung. Das kurzfristige

13 Dje Zielorientierungen wurden erhoben nach Elliot & McGregor (2001) iibersetzt von Meier (2008).
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Beanspruchungserleben zwischen dem Ende der Ausbildung und einem Jahr Berufstatigkeit hat bei die-
ser Gruppe signifikant zugenommen, obwohl sie bereits im letzten Studiensemester tber den hdchsten
aktuellen Beanspruchungswert verfiigten.

Profil 2: Die selbstwirksamen Realisten
Zu diesem Profil werden 42 Lehrpersonen gezahlt. Mit 40% der Gesamtstichprobe bilden sie die grosste
Gruppe. Personen dieser Gruppe haben relativ hohe Selbstwirksamkeitserwartungen. Alle Zielorientie-
rungen sind tief ausgepragt und unterscheiden sich signifikant von den engagierten Idealisten. Sie ver-
fligen Uber tiefere Anndherungs- und Vermeidungsleistungszielorientierung, andererseits auch tiber eine
tiefere Lernzielorientierung. Die Extraversion sowie die Offenheit sind weitere personale Merkmale,
welche weniger stark ausgeprégt sind als bei den engagierten Idealisten.

In Bezug auf die abhangigen Variablen zeigen sich keine Unterschiede zu den engagierten Ide-
alisten. Sie sind gleich zufrieden mit ihrem Leben, zeigen die etwa gleich hohe Fortbildungsbereitschaft
und das gleich hohe Kompetenzerleben. In Bezug auf das kurzfristige Beanspruchungserleben zwischen

t1 und t2 bestehen keine signifikanten Unterschiede.

Profil 3: Die engagierten Idealisten

Dieser Gruppe gehdren 34 Lehrpersonen oder 33% der Gesamtstichprobe an. Lehrpersonen dieses Pro-
fils verfiigen Uber stark ausgepragte Zielorientierungen sowie auch tiber hohe Selbstwirksamkeitserwar-
tungen. Alle drei Zielorientierungen sind deutlich starker ausgeprégt als bei den Lehrpersonen, die der
Gruppe der selbstwirksamen Realisten angehéren. Zudem verfugen sie iber eine héhere Extraversion
sowie hohere Offenheit als die selbstwirksamen Realisten.

Die engagierten Idealisten verfiigen wie die Gruppe der selbstwirksamen Realisten (ber ein ho-
hes Kompetenzerleben und eine hohe Fortbildungsbereitschaft. Sie sind mit ihrem Leben zufrieden und
nehmen am Arbeitsplatz relativ wenige Stressoren wahr. Die Bereitschaft zur Fortbildung hat bei dieser
Gruppe vom Ende des Studiums bis nach einem Jahr Berufstatigkeit signifikant abgenommen. Betrach-
tet man zusatzlich die Zielorientierungen nach Elliott und McGregor (2001), wie sie im letzten Studien-
semester ermittelt wurden* so verfiigt diese Gruppe auch hier in allen Dimensionen der Zielorientie-
rungen Uber die hdchsten Auspragungen. Es bestehen in dieser Gruppe keine signifikanten Veranderun-
gen des aktuellen Beanspruchungserlebens, der Lebenszufriedenheit und der Kompetenzeinschétzung

zwischen dem Ende der Lehramtsausbildung und dem Beruf.

14 Die Zielorientierungen wurden erhoben nach Elliot & McGregor (2001) (ibersetzt von Meier (2008).
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Tabelle 38
langfristiges Arbeitserleben, Arbeitszufriedenheit und Arbeitsplatzmerkmale der drei Profile nach ei-
nem Jahr Berufstatigkeit

die geféhrdeten die selbstwirksamen Re- die engagierten
Vermeider alisten Idealisten
n=29 n=42 n=134
M SD M SD M SD
langfristige Beanspruchung 6.46 73 6.14 71 6.38 a7
Engagement 8.89 1.10 9.59 .92 9.83 .95
Arbeitszufriedenheit 4.08 .80 4.39 .55 4.33 .66
Ressourcen 3.93 .30 4.02 .39 4.07 .24
Stressoren 2.87 A7 2.43 .55 251 .53
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=== die gefahrdeten Vemeider n = 29 = die selbstwirksamen Realisten n = 42 —m—die engagierten Idealisten n = 34

Abbildung 30. Mittelwerte flir Fortbildung, Lebenszufriedenheit, Kompetenzeinschatzung und aktuel-
les Beanspruchungserleben jeweils zu t1 und t2
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5.2.3.3 Zusammenfassung: Profilanalyse
Die latente Profilanalyse, durchgefuihrt mit den Personlichkeitsmerkmalen, den Zielorientierungen, so-
wie den Selbstwirksamkeitserwartungen bringt drei Profile hervor, welche sich signifikant in der Aus-
pragung der einbezogenen Merkmale unterscheiden. Somit wird Hypothese 13.1a bestétigt.

Aus den drei Profilen sind einerseits geféahrdete Personen zu erkennen, welche (ber eine hohe
Vermeidungsleistungszielorientierung sowie eine tiefe Lernzielorientierung und tiefe Selbstwirksam-
keitserwartungen verfuigen. Bei diesen Personen ist auch das Persdnlichkeitsmerkmal ,Neurotizismus®
hoch, das der Extraversion tief ausgepréagt, womit Hypothese 13.1d bestétigt wird. Die zweite Gruppe
wird als selbstwirksame Realisten beschrieben. Sie verfugen Uber ausgepragte Selbstwirksamkeitser-
wartungen, die Zielorientierungen sind nur schwach ausgeprégt, die Personlichkeitsmerkmale dieser
Gruppe sind relativ ausgeglichen. Im Vergleich dazu verfiigt die dritte Gruppe neben hohen Selbstwirk-
samkeitserwartungen auch tber hohen Zielorientierungen sowie ausgepragte Personlichkeitsmerkmale
,Extraversion‘ und ,Offenheit‘, was der Hypothese 13.1b bestatigt. Eine Gruppe mit durchschnittlichen
Auspragungen Uber alle Merkmale konnten nicht ausgemacht werden, was zur Verwerfung der Hypo-
these 13.1c fihrt.
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6. DISKUSSION
Die vorliegende Arbeit geht der tbergreifenden Fragestellung nach, was zur Entstehung von Beanspru-
chung und Engagement berufseintretender Lehrpersonen fihrt. In den differenzierten Forschungsfragen
interessierte einerseits das Zusammenspiel der Zielorientierungen und der Selbstwirksamkeitserwartun-
gen untereinander auf die Entstehung von Beanspruchung und Engagement, andererseits auch die Wir-
kung dieser motivationalen Merkmale auf die Wahrnehmung der Arbeitsplatzmerkmale. Weiter wurden
die einzelnen Erganzungen des JD-R-Modells mit den Zielorientierungen, den Selbstwirksamkeitser-
wartungen sowie dem kurzfristigen Arbeitserleben empirisch Uberprift, sowie Veranderungen der
Selbstwirksamkeitserwartungen im Langsschnitt anhand eines Arbeitsmodells getestet. Zuletzt wurde
eine latente Profilanalyse mit den motivationalen Orientierungen und der Persdnlichkeitsmerkmale der
berufseintretenden Lehrpersonen durchgefiihrt.

Die Ergebnisse der einzelnen gepriften Fragestellungen werden in den folgenden Unterkapiteln
blockweise diskutiert. Im Anschluss folgt eine Gesamtdiskussion der Studie. Vor dem Hintergrund der
Studie werden methodische Uberlegungen und Forschungsdesiderate aufgefiinrt sowie Implikationen

fiir die Praxis abgeleitet.

6.1 Diskussion des Zusammenhangs der motivationalen Orientierungen und
deren Effekte auf das Arbeitserleben

Ein erstes Anliegen der Arbeit ist es, den Einfluss der Zielorientierungen und den Selbstwirksamkeits-
erwartungen und deren Zusammenspiel in Bezug auf das Arbeitserleben zu beschreiben. An dieser Stelle
werden die Ergebnisse des ersten Frageblocks (Fragestellungen 1-6) zum Zusammenhang der motiva-
tionalen Orientierungen und deren direkten Effekte auf das Erleben von Engagement und Beanspru-
chung zusammenfassend dargelegt und diskutiert.

Den einzelnen Forschungsfragen in diesem Block lag die Annahme zu Grunde, dass die Zielo-
rientierungen und die Selbstwirksamkeitserwartungen unterschiedliche Aspekte der motivationalen Ori-
entierung von Lehrpersonen abdecken. Die Zielorientierungen gelten als langfristig wirkende Wertkom-
ponente, die Selbstwirksamkeitserwartungen als eher kurzfristig wirkende Erwartungskomponente
(Dresel & Lammle, 2011; Rheinberg, 2008).

6.1.1 Bivariate Zusammenhénge der Zielorientierungen und Selbstwirksamkeits-
erwartungen

Um das Zusammenspiel der Zielorientierungen und der Selbstwirksamkeitserwartungen aufzuzeigen,
wurden in einem ersten Schritt die bivariaten Zusammenhéange zwischen diesen Konstrukten getestet
(Fragestellung 1). Die Hypothese 1a eines positiven Zusammenhangs der beiden Selbstwirksamkeits-
erwartungen mit der Lernzielorientierung wird verworfen. Lehrpersonen mit einer hohen Lernzielorien-
tierung verfiigen in der vorliegenden Untersuchung nicht tiber eine ausgepragte allgemeine Selbstwirk-

sam- oder Lehrerselbstwirksamkeitserwartung. Die Annahme einer positiven Beziehung zwischen der
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Lernzielorientierung und den beiden Selbstwirksamkeitserwartungen kann nicht, wie von anderen Au-
toren postuliert (z.B. Nitsche et al., 2011; Payne et al., 2007), bestétigt werden. Erwartungsgemass ist
der negative Zusammenhang der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung sowie der Lehrerselbst-
wirksamkeitserwartung mit der Vermeidungsleistungszielorientierung. Wer angibt, vermeidungsleis-
tungszielorientiert zu sein, flhlt sich gleichzeitig auch weniger selbstwirksam. Hypothese 1b wird somit
bestatigt. Dieser Befund stimmt mit anderen Untersuchungen zum Zusammenhang der Selbstwirksam-
keitserwartungen und der Zielorientierungen bei Lehrpersonen tberein (Emmrich, 2009).

Die differenzierte Betrachtung der Zusammenhange zwischen den beiden Arten der Selbstwirk-
samkeitserwartung und der Vermeidungsleistungszielorientierung macht zudem Unterschiede in der Zu-
sammenhangsstéarke deutlich. Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung zu Beginn der beruflichen
Tatigkeit steht starker mit der Vermeidungsleistungszielorientierung beim Berufseintritt in Zusammen-
hang als die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung. Dies erstaunt, da die Lehrerselbstwirksamkeitserwar-
tung sowie die Vermeidungsleistungszielorientierung aufgrund ihrer Itemformulierungen direkt auf den
beruflichen Alltag der Lehrpersonen ausgerichtet sind, die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung
nicht. Aufgrund dessen ware ein starkerer Zusammenhang zwischen der Vermeidungsleistungszielori-
entierung und der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung zu erwarten gewesen.

Die Ergebnisse lassen einerseits vermuten, dass das motivationale Konstrukt der Lernzielorien-
tierung nicht nur innerhalb der Zieldimensionen von der Vermeidungsleistungszielorientierung abzu-
grenzen ist (Koller, 1998), sondern auch in Bezug auf die Selbstwirksamkeitserwartungen, welche wie
die Lernzielorientierung als eine fiir das positive Befinden von Personen zentrale motivationale Orien-
tierung zu betrachten ist, obwohl dies anderen Untersuchungsergebnissen (z.B. Payne, 2007, Pintrich,
2000) widerspricht.

Andererseits gibt das Hinzuziehen der Ergebnisse der Profilanalyse weitere Hinweise zum Zu-
sammenhang der Konstrukte. Aus der Profilanalyse ging hervor, dass eine hohe Selbstwirksamkeitser-
wartung gepaart mit hoher Lernzielorientierung vorkommt, dass es auf der anderen Seite Personen gibt,
welche neben einer relativ hohen Lernzielorientierung tber tiefe Selbstwirksamkeitserwartungen verfu-
gen. Dies zeigt die Evidenz fur zukunftig differenzierte Analysen in der Beziehung der beiden Kon-
strukte auf. Eine weitere mogliche Erklarung fur das in Bezug zu anderen Studien divergierende Ergeb-
nis zum Zusammenhang der Selbstwirksamkeitserwartungen mit der Lernzielorientierung kénnte auf
die elektronische Erhebungsart zuriickzufiihren sein. Denkbar ist, dass die Itemstdmme beispielsweise
beim Ausflllen an kleinen Notebookbildschirmen oder Tablets zu wenig Beriicksichtigung fanden und

es so zu Verzerrungen in den Untersuchungsergebnissen kam.
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6.1.2 Einfluss der motivationalen Orientierungen auf das Arbeitserleben
In einem zweiten Schritt wurden die Einfllisse der motivationalen Orientierungen auf das Arbeitserleben
mittels Regressionsanalysen getestet (Fragestellung 2- 6). Es liegt hier die theoretische Annahme zu
Grunde, dass Zielorientierungen sowie auch die Selbstwirksamkeitserwartungen als motivationale Kon-
strukte Kognitionen und Verhalten von Personen und demzufolge auch die Wahrnehmung beeinflussen
(Rheinberg, 2008). Dieser Wahrnehmungsfokus unterscheidet sich fur die Lern-, sowie die Vermei-
dungsleistungszielorientierung. Der durch die Lernzielorientierung positiv geschaffene Wahrnehmungs-
fokus nimmt eine schitzende Funktion gegeniiber Beanspruchungen ein (Retelsdorf et al., 2010), vor
allem aber fuhrt er durch die Fokussierung auf aufgabenrelevante Hinweisreize zu hdherem Engage-
ment. Die Vermeidungsleistungszielorientierung hingegen fiihrt aufgrund des negativen Wahrneh-
mungsfokus zu mehr Beanspruchung (Tdnjes, 2010). Ebenso dirfte aufgrund der damit einhergehenden

oberflachlicheren Verarbeitungsstrategien die Entstehung von Engagement gehemmt werden.

6.1.2.1 Direkte Effekte der motivationalen Orientierungen auf das Arbeitserleben
In Bezug auf den direkten Einfluss der motivationalen Orientierungen auf das Erleben von Engagement
und Beanspruchung (Fragestellung 2) lassen sich aufgrund der vorliegenden Ergebnisse folgende Aus-
sagen machen.

Fir das Engagement zeigt die Regressionsanalyse einen signifikanten Effekt aller drei berlick-
sichtigten Zielorientierungen. Lern- und Annaherungsleistungszielorientierung gehen mit mehr Enga-
gement einher, Vermeidungsleistungszielorientierung flhrt zu weniger Engagement. Somit l&sst sich
die Annahme des positiven Effekts der Lern- sowie der Anndherungsleistungszielorientierung auf die
Wahrnehmung von Engagement bestatigen (Hypothese 2a und 2b). Der Effekt dirfte darauf zuriickzu-
fiihren sein, dass der Lernfokus zu einer vertieften Auseinandersetzung mit einem Gegenstand
(Harackiewicz et al., 2000) fuhrt sowie zu mehr Ausdauer und Intensitét bei der Bearbeitung einer Auf-
gabe (Lau & Nie, 2008), was wiederum mit mehr Hingabe und Absorbiertheit einhergeht. Der Annédhe-
rungsfokus steht im Zusammenhang mit einer fur die Zielerreichung positiven Informationsverarbeitung
(Wegner, 1994), was zu einem besseren Wohlbefinden bei der Aufgabenbewéltigung und somit mehr
Vitalitat zur Folge hat. Diese Annahmen werden durch die Regressionsanalysen fiir die einzelnen Vita-
litdtsdimensionen bestatigt.

Die Effekte der Lernzielorientierung auf die Hingabe und die Absorbiertheit sind deutlich starker
ausgepragt als derjenige auf die Vitalitat. Fir die Anndherungsleistungszielorientierung sind die Effekte
auf die einzelnen Dimensionen des Engagements in etwa gleich stark. Auch hier ist davon auszugehen,
dass der Annaherungsfokus, welcher zu einer schnelleren Verarbeitung positiver Informationen sowie
der Verwendung gunstigerer Lernstrategien fihrt (M. A. De Lange & Van Knippenberg, 2007), das
Engagement positiv beeinflusst. Der in der Anndherungsleistungszielorientierung enthalten Leistungs-
fokus beinhaltet das Suchen nach Informationen tber die eigene Leistung (Darnon et al., 2006). Dessen

Wirkungen sind indifferent. In Bezug auf die Leistung kdnnen sie sowohl positiv, wie auch negativ sein,
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wenn in einer Situation Unsicherheiten auftreten (Darnon et al., 2007). Die Ergebnisse deuten darauf,
dass in Bezug auf das Engagement vor allem der positive Aspekt des Informationsfeedbacks zur eigenen
Leistung zum Tragen kommt.

Bestétigung findet ebenfalls die Annahme eines negativen Effekts der Vermeidungsleistungsziel-
orientierung auf das Erleben von Engagement (Hypothese 2c). Es scheint, dass die Vermeidungsleis-
tungszielorientierung wie angenommen das Handeln von Personen einschrankt (z.B. O. Dickh&user et
al. 2007) und mit weniger Engagement einhergeht. Dies durfte darauf zurlickzufiihren sein, dass auf-
grund aufgabenirrelevanter Gedanken eine weniger intensive Auseinandersetzung mit der Situation
stattfindet, sowie weniger positive Emotionen bei der Bewéltigung einer Aufgabe empfunden werden
(Butler, 2007; Harackiewicz et al., 2002). Diese oberflachlichere Auseinandersetzung mit einer Aufgabe
durfte wiederum mit weniger Absorbiertheit, die negativeren Emotionen mit weniger Vitalitat einher-
gehen.

Fir das Beanspruchungserleben scheint vor allem die Vermeidungsleistungszielorientierung ei-
nen starken Effekt zu haben. Die Hypothese 2f eines positiven Einflusses der Vermeidungsleistungs-
zielorientierung auf die Beanspruchung lasst bestatigen, was mit Ergebnissen aus anderen Studien in
Einklang steht (T6njes & Dickhduser, 2009). Die selbstwertbelastenden Gedanken und die Fokussierung
auf negative Aspekte bei der Bewaltigung einer Situation dirften fir dieses Ergebnis ausschlaggebend
sein (Tonjes, 2010). Die Lern- sowie die Annaherungsleistungszielorientierung haben entgegen der An-
nahme keine Effekte auf die Beanspruchung (Hypothese 2d und 2e). Die Annahme eines schitzenden
Einflusses der Lernzielorientierung auf das Beanspruchungserleben wird nicht bestétigt. Auch fiir die
einzelnen Dimensionen der Beanspruchung werden keine Effekte der Lernzielorientierung nachgewie-
sen. Diese Erkenntnisse stehen im Widerspruch zu anderen Untersuchungen, welche Zusammenhénge
zwischen der Lernzielorientierung und dem Beanspruchungserleben aufzeigen konnten (Retelsdorf et
al., 2010; Tdnjes, 2010).

Dieser Befund konnte auf den Erhebungszeitpunkt wéhrend des Berufseintritts zuriickzufiihren
sein. Wéhrend dieser Phase der beruflichen Sozialisation sind die Lehrpersonen vielen neuen Aufgaben
und hoher Komplexitét ausgesetzt (Keller-Schneider, 2011), welche sie taglich fordern. Es besteht eine
Diskrepanz zwischen dem erlernten Wissen und der Berufsrealitét (z.B. Lipowksy, 2003). Lehrpersonen
mit einer ausgepragten Lernzielorientierung durften stark bemht sein, ihre Kompetenzen anzupassen
und zu erweitern, was kurzfristig jedoch auch zu einer Uberforderung fiihrt und daher kein reduzierender
Effekt der Lernzielorientierung auf das Beanspruchungserleben auszumachen ist.

In Bezug auf den fehlenden Effekt der Anndherungsleistungszielorientierung auf das Beanspru-
chungserleben sind die einzelnen Dimensionen genauer zu betrachten. Es zeigt sich, dass die Anndhe-
rungsleistungszielorientierung mit einer verminderten Leistungsféhigkeit einhergeht, jedoch nicht mit
starkerem Zynismus und hoherer emotionaler Erschopfung. Dieses Ergebnis bestatigt die Annahme,
dass die Annaherungsleistungszielorientierung vor allem die Suche nach Leistungsriickmeldungen be-
inhaltet (z. B. Darnon et al., 2006).
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Zusammenfassend ist flr die Effekte der Zielorientierungen auf das Arbeitserleben folgendes
festzuhalten: Die Lernzielorientierung fuhrt zu mehr Engagement und weniger Beanspruchung, die Ver-
meidungsleistungszielorientierung zu weniger Engagement und mehr Beanspruchung. Die Anndhe-
rungsleistungszielorientierung hat ein htheres Engagement zur Folge. Keinen Effekt verzeichnet sie auf
die Beanspruchung. Die Anndherungsleistungszielorientierung als hybrides Ziel scheint eine stérkere
Wirkung auf das Engagement zu haben. Dabei bleibt jedoch die Frage offen, ob langerfristig und vor
allem bei langanhaltenden Schwierigkeiten im Beruf die Annédherungsleistungszielorientierung sowie
auch die Lernzielorientierung nicht zu einer hoheren Beanspruchung und zu einer Abnahme des Enga-

gements fuhrt, sowie welche weiteren Aspekte eine solch mdgliche Entwicklung beeinflussen.

Da anzunehmen ist, dass die Zielorientierungen und die Selbstwirksamkeitserwartungen unterschiedli-
che Aspekte der motivationalen Orientierungen von Lehrpersonen abdecken (Rheinberg, 2008), wurde
getestet, ob die Effekte der Zielorientierungen auf das Arbeitserleben bestehen bleiben, wenn zuséatzlich
die Selbstwirksamkeitserwartungen ins Modell aufgenommen werden (Fragestellung 3), sowie ob die
Zielorientierungen und die Selbstwirksamkeitserwartungen unterschiedliche Varianzanteile des Ar-
beitserlebens erklaren (Fragestellung 4).

Durch die Aufnahme der Selbstwirksamkeitserwartungen in das Regressionsmodell bleiben die
Effekte der Zielorientierungen auf das Engagement sowie auf die Beanspruchung bestehen, womit Hy-
pothese 3a und 3b bestatigt werden. Die Effekte der Vermeidungsleistungszielorientierung auf das En-
gagement und das Beanspruchungserleben fallen durch die Aufnahme der Selbstwirksamkeitserwartun-
gen ins Modell leicht schwécher aus, was den Zusammenhang der beiden Konstrukte nochmals verdeut-
licht. Die Einfliisse der Lern- und der Anndherungsleistungszielorientierung bleiben in etwa gleich stark
bestehen, was die Unabhangigkeit der Lernzielorientierung von dem Erleben von Engagement und Be-
anspruchung nochmals bekraftigt.

Die Regressionsanalyse bestétigt ebenfalls, dass die Zielorientierungen sowie die Selbstwirk-
samkeitserwartungen signifikante Varianzanteile des Engagements und der Beanspruchung erkléren
(Hypothesen 4a und 4b). Die Zielorientierungen alleine erklaren 25% des Engagements, durch das Hin-
zufiigen der Selbstwirksamkeitserwartungen werden zusétzlich signifikante 9% des Engagements er-
klart. Fir das Beanspruchungserleben werden durch die Zielorientierungen 19% Varianz erklart, durch
das Hinzufligen der Selbstwirksamkeitserwartungen wird ein signifikanter Varianzzuwachs von 15%
erreicht. Insgesamt tragen die getesteten motivationalen Orientierungen 34% zur Varianzaufklarung des
Engagements und 32% des Beanspruchungserlebens bei. Ein voneinander unabhé&ngiger Einfluss der
Zielorientierungen als Wertkomponente und der Selbstwirksamkeitserwartungen als Erwartungskom-
ponente (Rheinberg, 2008) wird somit bestétigt, was dahingehend interpretiert werden kann, dass Lehr-
personen mit hoher Lern- und Ann&herungsleistungszielorientierung sowie tiefer Vermeidungsleis-
tungszielorientierung unabhéngig von den Selbstwirksamkeitserwartungen mehr Engagement bei der
Arbeit wahrnehmen. Ebenfalls nehmen Lehrpersonen mit einer hohen Vermeidungsleistungszielorien-

tierung unabhdngig von ihren Selbstwirksamkeitserwartungen mehr Beanspruchung wahr.
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Differenzierte Analysen der einzelnen Dimensionen des Engagements und der Beanspruchung
zeigen weiter, dass die Effekte der Zielorientierungen und der Selbstwirksamkeitserwartungen auf die
einzelnen Dimensionen des Engagements und der Beanspruchung unterschiedlich ausfallen. Fur die En-
gagementdimensionen resultieren nur signifikante Varianzzuwachse durch die Selbstwirksamkeitser-
wartungen fur die Vitalitat und die Hingabe. Die Selbstwirksamkeitserwartungen erkléren signifikante
Varianzanteile fur alle Dimensionen des Beanspruchungserlebens.

Fur diese Forschungsfrage ist abschliessend festzuhalten, dass beide Arten der motivationalen
Orientierung signifikant zur Varianzaufklarung beitragen, womit die Annahme bestétigt wird, dass die
beiden Aspekte der Motivation unterschiedliche Varianzanteile des Engagements sowie des Beanspru-
chungserlebens erklaren. Somit sollten sie im Entstehungsprozess des Arbeitserlebens unterschiedliche
Beriicksichtigung finden. Die Zielorientierungen tragen starker zur Varianzaufklarung des Engage-
ments, die Selbstwirksamkeitserwartungen starker zur Varianzaufklarung des Beanspruchungserlebens
bei. Die beiden motivationalen Aspekte beeinflussen das Erleben von Engagement und Beanspruchung

unabhéngig voneinander.

6.1.2.2 Moderatoreffekte zwischen den motivationalen Orientierungen
Zur Erklarung des Zusammenspiels der Zielorientierungen und der Selbstwirksamkeitserwartungen
wurden in einem weiteren Schritt Moderationseffekte mittels Regressionsanalysen berechnet. Es wur-
den Interaktionen zwischen der Lernziel- sowie der Vermeidungsleistungszielorientierung sowie zwi-
schen den Zielorientierungen und den Selbstwirksamkeitserwartungen postuliert.

Da eine Person gleichzeitig tber unterschiedliche Zielorientierungen mit unterschiedlicher Aus-
pragung verfugen kann (Pintrich, 2000), ist davon auszugehen, dass sich die Zielorientierungen in Bezug
auf die Entstehung von Engagement und Beanspruchung gegenseitig beeinflussen (Fragestellung 5).

Fur das Engagement sowie das langfristige Beanspruchungserleben wurde eine signifikante In-
teraktion zwischen der Lern- und der Vermeidungsleistungszielorientierung gefunden. Der positive Ef-
fekt der Lernzielorientierung auf die Entstehung von Engagement wird durch die Vermeidungsleistungs-
zielorientierung abgeschwacht (Hypothese 5a). Das tiefste Engagement resultiert aus dem gemeinsamen
Auftreten tiefer Lern- und hoher Vermeidungsleistungszielorientierung. Fir die Entstehung von hohen
Engagementwerten scheint eine hohe Lernzielorientierung zusammen mit einer tiefen Vermeidungsleis-
tungszielorientierung forderlich zu sein. Die Lernzielorientierung kann in Bezug auf das Engagement
eine hohe Vermeidungsleistungszielorientierung nur teilweise kompensieren.

In Bezug auf das Beanspruchungserleben wird der angenommene Moderationseffekt zwischen
der Lernzielorientierung und der Vermeidungsleistungszielorientierung bestatigt (Hypothese 5b). Die
Lernzielorientierung hat einen Puffer-Effekt auf die Vermeidungsleistungszielorientierung. Eine hohe
Vermeidungsleistungszielorientierung flihrt zu weniger Beanspruchung, wenn sie zusammen mit einer
hohen Lernzielorientierung auftritt. Auf der anderen Seite fihrt eine hohe Vermeidungsleistungszielo-

rientierung gepaart mit einer tiefen Lernzielorientierung zur hdchsten Beanspruchung. Ist die Vermei-
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dungsleistungszielorientierung tief ausgepragt, kann eine tiefe Lernzielorientierung das Beanspru-
chungserleben nicht stérker senken. Die Lernzielorientierung kompensiert negative Aspekte der Ver-
meidungsleistung nur teilweise. Diese Ergebnisse bestétigen &ltere Forschungsergebnisse aus dem ame-
rikanischen Raum, welche additive und puffernde Effekte der Lern- und Leistungszielorientierungen,
jedoch in Bezug auf Interessenkonstrukte aufzeigen konnten (Barron & Harackiewicz, 2001; Pintrich,
2000).

Zusammenfassend ist hinsichtlich der Interaktion zwischen Lern- und Vermeidungsleistungs-
zielorientierung auf das Arbeitserleben zu sagen, dass der beste Schutz vor hoher Beanspruchung und
vor einem Mangel an Engagement eine tiefe Vermeidungsleistungszielorientierung darstellt. Ist diese
hoch ausgeprégt, kdnnen gewisse negative Einfliisse durch eine ebenfalls hoch ausgeprégte Lernzielo-
rientierung in Bezug auf das Engagement und die Beanspruchung teilweise, jedoch nicht vollstandig,

abgeschwacht werden.

Weiter wurde angenommen, dass die in eher aktuellen Situationen wirkende Erwartungskomponente
der Motivation, d.h. die Selbstwirksamkeitserwartungen, moderierenden Einfluss auf die eher langfristig
wirkenden dispositionale Zielorientierungen haben und so das Erleben von Engagement begunstigen
und der Beanspruchung entgegenwirken (Fragestellung 6).

Eine signifikante Interaktion besteht zwischen der Lernzielorientierung und den Selbstwirksam-
keitserwartungen in Bezug auf das Engagement sowie der Beanspruchung (Hypothese 6a und 6¢). Der
Einfluss der Lernzielorientierung auf das Engagement wird durch beide Selbstwirksamkeitserwartungen
positiv moderiert. Es besteht ein additiver Effekt zwischen einer tiefen Lernzielorientierung sowie einer
tiefen Selbstwirksamkeitserwartung, was zur tiefsten Auspragung des Engagements fiihrt. Der hochste
Engagementwert resultiert aus einer hohen, vom Ausmass der Selbstwirksamkeitserwartungen unab-
hangigen Lernzielorientierung. Es besteht ein additiver Effekt bei tiefer Ausprdgung beider motivatio-
naler Orientierungen. Dieser additive Effekt geht bei einer gleichzeitig hohen Auspragung beider moti-
vationaler Aspekte verloren. Bei einer hohen Lernzielorientierung, welche als Préadiktor der Selbstwirk-
samkeitserwartungen betrachtet wird (Nitsche et al., 2011), kann durch eine zusétzlich hoch ausgepragte
Selbstwirksamkeitserwartung das Engagement nicht zusétzlich gesteigert werden. Dies lasst vermuten,
dass fur die Entstehung von Engagement vor allem die Lernzielorientierung ausschlaggebend ist. Fallt
diese tief aus, kbnnen gewisse Anteile der Selbstwirksamkeitserwartung eine das Engagement fordernde
Funktion einnehmen.

Ein mdglicher Grund fiir die starke Interaktion der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung
mit der Lernzielorientierung und das Fehlen einer Interaktion mit der Lehrerselbstwirksamkeitserwar-
tung in Bezug auf das Engagement konnte darin liegen, dass sich die allgemeine Selbstwirksamkeitser-
wartung auf das allgemeine Leben bezieht, die Lernzielorientierung in dieser Studie eingesetzten Ver-
sion auf die konkrete Arbeitstatigkeit.

Der hochste Beanspruchungswert resultiert aus einer tiefen Lernzielorientierung gepaart mit einer

tiefen allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung. Der tiefste Wert geht aus dem gemeinsamen Auftreten
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einer hohen allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung und einer tiefen Lernzielorientierung hervor. Es
besteht nur ein additiver Effekt in Bezug auf die negative Auspragung der Beanspruchung, jedoch nicht
fur die positive.

Eine tiefe allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung kann durch eine hohe Lernzielorientierung
nur schwach gepuffert werden. Dies lasst den Schluss zu, dass vor allem eine hohe Selbstwirksamkeits-
erwartung als Schutzfaktor vor Beanspruchung, unabhéngig von der Lernzielorientierung zu betrachten
ist. Ein anderer Grund fir diesen Effekt kdnnte darin liegen, dass wer sich allgemein als hoch selbst-
wirksam fihlt und gleichzeitig wenig lernbereit ist, am wenigsten beansprucht ist, weil er keine neuen
Herausforderungen zu bewaltigen hat. Moglich wére, dass solche Lehrpersonen ihr Wissen und Kénnen
als genuigend hoch empfinden, um ihren Beruf auszuiiben, und deshalb auch keine Weiterentwicklung
ihrer Kompetenzen in Betracht ziehen.

Die allgemeine Selbstwirksamkeits- sowie die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung haben kei-
nen puffernden Effekt auf die Vermeidungsleistungszielorientierung weder in Bezug auf das Engage-
ment noch auf das Beanspruchungserleben (Hypothesen 6a und 6b). Dieser Befund deckt sich nicht mit
anderen Untersuchungen, welche einen Interaktionseffekt von Selbstwirksamkeitserwartungen mit Leis-
tungszielen in Bezug auf negative Gefiihle oder Interesse ausmachen konnten (Harackiewicz et al.,
1998; Pintrich, 2000).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass signifikante additive Interaktionseffekte zwi-
schen der Lernzielorientierung und den Selbstwirksamkeitserwartungen auf das Erleben von Engage-
ment und Beanspruchung bestehen. Diese Befunde sind Uibereinstimmend mit einer aus dem amerikani-
schen Raum stammenden Untersuchung von Dweck und Legett (1988), welche in Bezug auf das Lernen
eine Interaktion zwischen der Lernzielorientierung und den Selbstwirksamkeitserwartungen aufzeigten.
Der fehlende Interaktionseffekt zwischen den Selbstwirksamkeitserwartungen und der Vermeidungs-
leistungszielorientierung steht entgegen den Ergebnissen anderer Untersuchungen, welche einen Inter-
aktionseffekt von Selbstwirksamkeitserwartungen mit Leistungszielen in Bezug auf negative Gefihle
oder Interesse ausmachen konnten (Harackiewicz et al., 1998; Pintrich, 2000). Dieses Ergebnis bestatigt
hier die unabhangige Wirkung der beiden motivationalen Konstrukte. Es darf diesbeziglich aber sicher-
lich noch weiterer Untersuchung, um das Zusammenspiel dieser beiden motivationalen Aspekte, welche
entgegengesetzte Richtungen der Motivation darstellen, zu kléren.

Aus den Moderationen geht weiter hervor, dass Engagement und Beanspruchung unterschied-
lich stark von den einzelnen motivationalen Aspekten beeinflusst werden. Eine hohe Lernzielorientie-
rung fihrt unabhdngig von den Selbstwirksamkeitserwartungen zu hohem Engagement. Sind die Lern-
zielorientierung und die Selbstwirksamkeitserwartungen tief ausgeprégt, fuhrt dies zum tiefsten Enga-
gementwert. Das Beanspruchungserleben wird vor allem durch eine hohe Vermeidungsleistungszielori-
entierung positiv beeinflusst. Daraus ist zu schliessen, dass préventive Ansatze zur Forderung von En-
gagement und zur Reduzierung von Beanspruchung vor allem bei der Vermeidungsleistungszielorien-

tierung ansetzen sollten, welche auch als Pradiktoren der Selbstwirksamkeitserwartungen gelten.
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Die Ergebnisse zu den Interaktionen sind nur als erste Hinweise zu betrachten, welche Effekte
des Zusammenspiels der motivationalen Orientierungen auf das Arbeitserleben mdglich sind. Die Inter-
aktionseffekte wurden einzeln getestet und nicht alle Variablen gleichzeitig in ein Regressionsmodell

eingefugt wurden. Dreifachinteraktionen wurden keine gefunden.

6.2 Diskussion der empirischen Uberprifung des theoretischen Arbeitsmodells

Ein zweites Ziel der Studie war die empirische Uberpriifung des theoretischen Arbeitsmodells, um dif-
ferenziertere Aussagen beziiglich des Entstehungsprozesses von Engagement und Beanspruchung ma-
chen zu kénnen. Diese Uberpriifung wurde in vier Schritten vorgenommen. Als erstes wurde das JD-R-
Modell durch die Zielorientierungen erganzt. In einem zweiten Schritt wurde das Modell durch die
Selbstwirksamkeitserwartungen und in einem dritten durch das kurzfristige Arbeitserleben erweitert.
Der letzte Schritt beinhaltete die Uberpriifung von Pradiktoren am Ende des Lehramtsstudiums und de-
ren Wirkung auf das Arbeitserleben im JD-R-Modell. Die Diskussion der Ergebnisse der Forschungs-

fragen 7-13 werden im Folgenden in sechs Schritten entlang der Hypothesenprifung dargelegt.

6.2.1 JD-R-Modell erweitert durch die Zielorientierungen
Aufgrund der theoretischen Erlauterungen wurde postuliert, dass die Zielorientierungen im JD-R-Mo-
dell als personale Préadiktoren (Judge et al. 2000) die Wahrnehmung der Arbeitsplatzmerkmale sowie
des Arbeitserlebens beeinflussen (Fragestellung 7). Diese Annahme wird bestatigt, da ein guter Modell-
Fit erzielt wird (Hypothese 7.1).

Die Annahmen beziglich der Einfliisse der Zielorientierungen im Modell auf das Arbeitserleben
sehen folgendermassen aus: Die Modellierung mit der Stichprobe im Langsschnitt bringt einen direkten
Effekt der Lernzielorientierung auf das Engagement hervor. Entgegen der Erwartungen besteht kein
indirekter Effekt vermittelt durch die Ressourcen am Arbeitsplatz. Hypothese 7.2a wird demzufolge nur
teilweise bestatigt. Die Lernzielorientierung fuhrt zu mehr Engagement, was dadurch bedingt sein
durfte, dass bei der Bewaltigung der beruflichen Aufgaben ein positiver Wahrnehmungsfokus mehr auf-
gabenrelevante Aspekte in einer Situation und mehr positive Emotionen wahrgenommen werden
(Pekrun et al., 2006). Nicht bestatigt wird, dass durch den positiven Wahrnehmungsfokus auch mehr
Ressourcen am Arbeitsplatz wahrgenommen werden. Der Grund fur diesen fehlenden Zusammenhang
kénnte in der Bildung des Konstrukts ,Ressourcen liegen (vgl. Abschnitt 6.5).

Ebenfalls erwartungswidrig ist der fehlende Effekt der Lernzielorientierung auf das Beanspru-
chungserleben. Somit wird die Hypothese 7.2b, welche einen direkten sowie indirekten Effekt der Lern-
zielorientierung Uber die Stressoren auf das Beanspruchungserleben postuliert hat, verworfen. Es besteht
keine schiitzende Funktion der Lernzielorientierung auf das Beanspruchungserleben. Wie bereits in Ab-
schnitt 6.1.2.1 dargelegt, konnte der Grund fiir dieses Ergebnis moglicherweise darin liegen, dass die
Lehrpersonen inihrem ersten Berufsjahr mit zahlreichen Herausforderungen und so grosser Komplexitét

im Beruf konfrontiert sind (Keller-Schneider, 2011), dass die Anforderungen Neues zu lernen zu gross
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sind und kein schiitzender Effekt der Lernzielorientierung mehr besteht, sondern das Weiterlernen im
Beruf moglicherweise einen beanspruchenden Effekt hat.

Die in Hypothese 7.2c postulierten direkten und indirekten negativen Effekte der Vermeidungs-
leistungszielorientierung auf das Engagement werden bestétigt. Die Vermeidungsleistungszielorientie-
rung von Personen fiihrt dazu, dass sie mehr Stressoren am Arbeitsplatz wahrnehmen, und diese wiede-
rum einen negativen Einfluss auf das Engagement am Arbeitsplatz haben. Gleichzeitig geht die Vermei-
dungsleistungszielorientierung mit weniger Engagement am Arbeitsplatz einher. Gleiches konnten EI-
liot und Sheldon (1997) zum Einfluss von Vermeidungsleistungszielen auf die Vitalitat aufzeigen. Dafir
durfte der negative Wahrnehmungsfokus verantwortlich sein, welcher dazu fuhrt, Unsicherheiten in Si-
tuationen vermeiden zu wollen, was die Wahrnehmung aufgabenirrelevanter Aspekte begtinstigt und
mit negativen Emotionen einhergeht (Baumeister et al., 2007; O. Dickhduser et al., 2007). Dadurch wird
die Hingabe eingeschréankt, Absorbiertheit verunmdglicht sowie weniger Vitalitat bei der Arbeit emp-
funden.

Weiter wurde flr die Vermeidungsleistungszielorientierung nur ein durch die Arbeitsplatzstres-
soren auf das Beanspruchungserleben vermittelter indirekter positiver Effekt gefunden und kein direk-
ter. Hypothese 7.2d wird somit nur teilweise bestatigt. Das Ergebnis ist dahingehend zu interpretieren,
dass die Wahrnehmung von Stressoren am Arbeitsplatz stark durch die Vermeidungsleistungszielorien-
tierung beeinflusst wird. Dies bedeutet, dass wer tber eine hohe Vermeidungsleistungszielorientierung
verfugt, mehr Stressoren am Arbeitsplatz wahrnimmt, sowie starker beansprucht ist. Mdglich waren
weiter auch eine zu grosse N&he zwischen den beiden Konstrukten der Stressoren und Beanspruchung.

Zusammenfassend wird durch die Modellierung der Modelle mit den beiden Stichproben besta-
tigt, dass die Lernzielorientierung einen positiven Prédiktor des Engagements darstellt. Personen mit
einer hohen Lernzielorientierung fiihlen sich im Beruf engagierter. Die Vermeidungsleistungszielorien-
tierung flhrt als Pradiktor des Arbeitserlebens zu mehr Beanspruchung und zu weniger Engagement.
Verflgt eine Person Uber eine ausgepragte Vermeidungsleistungszielorientierung, geht diese mit weni-
ger Engagement und mehr Beanspruchung einher. Eine hohe Vermeidungsleistungszielorientierung
fuhrt zudem zu einer starkeren Wahrnehmung von mehr Stressoren am Arbeitsplatz. Der mediierende
Effekt der Arbeitsplatzmerkmale kann nicht abschliessend geklart werden, da inkonsistente Ergebnisse

fiir die Modellierungen mit den beiden Stichproben vorhanden sind.

6.2.2 JD-R-Modell erweitert durch die Zielorientierungen und die Selbstwirk-
samkeitserwartungen

Der zweite Schritt der Modellpriifung stellt die Erweiterung des JD-R-Modells neben den Zielorientie-
rungen durch die Selbstwirksamkeitserwartungen dar (Fragestellung 8). Zielorientierungen als Wert-
komponenten und Selbstwirksamkeitserwartungen als Erwartungskomponenten (Rheinberg, 2008) de-
cken unterschiedliche Aspekte der Motivation von Lehrpersonen und nehmen dementsprechend unter-

schiedlich Einfluss auf das Arbeitserleben.
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Fur das durch die Zielorientierungen und die Selbstwirksamkeitserwartungen erganzte JD-R-
Modell wird ein guter Modellfit erzielt. Somit lasst sich die Hypothese 8.1, der Erganzung des JD-R-
Modells durch die Zielorientierungen und die Selbstwirksamkeitserwartungen als Prédiktoren der Ar-
beitsplatzmerkmale sowie des Erlebens von Engagement und Beanspruchung bestétigen, wie dies eben-
falls von Judge et al. (2000) postuliert und von Xanthopoulou et al. (2007) mit den Selbstwirksamkeits-
erwartungen getestet wurde.

Die Annahmen in Bezug auf die Effekte der Selbstwirksamkeitserwartungen auf das Arbeitser-
leben sind nur teilweise erwartungskonform. Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung hat einen
positiven Effekt auf das Engagement, welcher vor allem durch die Stressoren vermittelt ist. Ein direkter
Effekt ist nicht gegeben, womit sich Hypothese 8.2a nur teilweise bestétigen lasst. Eine hohe Lehrer-
selbstwirksamkeitserwartung geht mit der Wahrnehmung von mehr Engagement sowie mehr Ressour-
cen am Arbeitsplatz einher. Wie bei der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung besteht auch hier nur
ein durch die Arbeitsplatzressourcen indirekt vermittelter positiver Effekt. Ein direkter Effekt ist nicht
gegeben, was zu einer teilweisen Bestéatigung der Hypothese 8.2b fiihrt. Es scheint, dass die Selbstwirk-
samkeitserwartungen als eher kurzfristig wirkender motivationaler Aspekt starker durch die Arbeits-
merkmale auf das Arbeitserleben wirken, auf welche die Lehrpersonen treffen. Die allgemeine Selbst-
wirksamkeitserwartung hemmt die Wahrnehmung von Stressoren, wahrend die Lehrerselbstwirksam-
keitserwartung die Wahrnehmung von Ressourcen am Arbeitsplatz beglinstigt. Die beiden Selbstwirk-
samkeitserwartungen scheinen demzufolge unterschiedliche Rollen bei der Wahrnehmung der Arbeits-
platzmerkmale zu haben.

Diese Ergebnisse bestétigen die Untersuchungen von Simbula et al. (2011) sowie Skaalvik und
Skaalvik (2014) nach denen hohe Selbstwirksamkeitserwartungen das Engagement von Lehrpersonen
im Beruf begtinstigen. Dieser Befund durfte auf den verstérkt positiven Wahrnehmungsfokus selbst-
wirksamer Personen zuriickzufiihren sein, so dass sie neue Situationen eher in Angriff nehmen und diese
ruhiger angehen (G. S. Schmitz & Schwarzer, 2000).

Keinen Einfluss hat die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung auf das Beanspruchungserle-
ben, womit Hypothese 8.2.c verworfen wird. Der Einfluss der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung auf
das Beanspruchungserleben ist indirekt und direkt sehr schwach, jedoch erwartungsgeméss negativ ver-
mittelt durch die Arbeitsplatzmerkmale. Dies flihrt zur Bestatigung der Hypothese 8.2d.

Die Ergebnisse zeigen weiter den unterschiedlichen Einfluss der Selbstwirksamkeitserwartun-
gen auf das Arbeitserleben. Die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung nimmt im Gesamtmodell das ho-
here Gewicht ein. Sie beeinflusst die Entstehung von Engagement durch die Ressourcen indirekt positiv,
hat aber auch einen schwachen negativen und somit schiitzenden Effekt auf die Beanspruchung, der
ebenfalls durch die Ressourcen vermittelt wird. Dieser Befund macht deutlich, dass die beiden Arten
der Selbstwirksamkeitserwartung die Wahrnehmung unterschiedlich beeinflussen. Die Ergebnisse fiih-
ren zur Annahme, dass die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung im JD-R-Modell eher dem motivationa-

len Pfad zuzuordnen ist, die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung eher dem energetischen Pfad. Die
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Uberpriifung dieser unterschiedlichen Wirkungen der beiden Selbstwirksamkeitserwartungen bedarf
differenzierter Untersuchungen, um zu Kklaren, ob die Effekte wirklich auf die Konstrukte der allgemei-
nen Selbstwirksamkeits- sowie der Lehrerselbstwirksamkeit oder nicht vielmehr nicht auf die Art der
Messung der Arbeitsplatzmerkmale zuriickzufihren sind.

Ferner wurde durch die Erweiterung des JD-R-Modells durch die Selbstwirksamkeitserwartun-
gen getestet, ob die direkten und indirekten Effekte der Zielorientierungen auf das Arbeitserleben beste-
hen bleiben. Diese Erwartung ist hypothesenkonform, womit die Hypothese 8.3a und Hypothese 8.3b
bestétigt werden. Die Effekte der Vermeidungsleistungszielorientierung werden durch das Hinzufligen
der Selbstwirksamkeitserwartungen jedoch leicht abgeschwacht. Die Zielorientierungen und die Selbst-
wirksamkeitserwartungen sind als unterschiedliche Aspekte der motivationalen Orientierung von Lehr-
personen zu betrachten (Rheinberg, 2005). Sie haben unterschiedliche Effekte auf Beanspruchung und
Engagement.

Die Erweiterung des Arbeitsmodells durch die Selbstwirksamkeitserwartungen bestatigt neben
den korrelativen Analysen, den konfirmatorischen sowie den regressionsanalytischen nochmals die Ab-
grenzung der Selbstwirksamkeitserwartungen und der Zielorientierungen. Es besteht eine gewisse Be-
einflussung der Selbstwirksamkeitserwartungen und der Vermeidungsleistungszielorientierung, was
sich darin zeigt, dass die Effekte der Vermeidungsleistungszielorientierung auf das Arbeitserleben leicht
schwécher werden, jedoch bestehen bleiben. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass zukinftige For-
schung die unterschiedlichen Wirkungen von motivationalen Orientierungen auf das Erleben von Bean-
spruchung und Engagement differenzierter und anhand von Pfadmodellen testen sollte.

Eine andere Erkl&rung fir diesen Zusammenhang konnten die Wirkrichtungen der beiden moti-
vationalen Orientierungen liefern, tiber die erst wenig bekannt ist. Aufgrund theoretischer Uberlegungen
ist anzunehmen, dass die Zielorientierungen als dispositionale Wertkomponente der motivationalen Ori-
entierungen die eher kurzfristige wirkende Erwartungskomponente der Selbstwirksamkeit beeinflusst
(Dresel & Lammle, 2011) und die Zielorientierungen demzufolge als Pradiktoren der Selbstwirksam-
keitserwartung zu betrachten sind (Nitsche et al., 2011). Daraus ist wiederum zu folgern, dass die Ver-
meidungsleistungszielorientierung, welche die Disposition fiir das Verbergen von Misserfolgen im
Schulalltag verfolgt, die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung starker negativ beeinflusst als die
Lehrerselbstwirksamkeitserwartung.

Im Gesamtmodell wurden weiter Interaktionseffekte der motivationalen Orientierungen in Bezug
auf das Engagement und die Beanspruchung getestet. Es gingen keine signifikanten Interaktionen her-
vor, was zur Verwerfung der Hypothesen 8.4a - 8.4d flihrt. Dieses Ergebnis ist mit grosser Wahrschein-
lichkeit auf methodische Aspekte wie die hohe Anzahl Variablen in den Modellen sowie die Modellie-
rung mittels manifester Variablen zurlickzufiihren. Einzelne Interaktionseffekte kdnnten dadurch tber-

lagert worden sein.
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6.2.3 JD-R-Modell erweitert durch das kurzfristige Arbeitserleben
In einem weiteren Schritt der Arbeit wurde tberprift, ob die theoretisch postulierte Ergdnzung des JD-
R-Modells durch das kurzfristige Arbeitserleben als Pradiktor des langfristigen Arbeitserlebens empi-
risch bestétigt werden kann. Die Modellierung des Modells mit der Stichprobe im Langsschnitt fuhrt zu
keiner nennenswerten Verschlechterung des Modellfits. Hingegen fallen die Modellfits fur die Replika-
tion des Modells durch das kurzfristige Arbeitserleben mit der Stichprobe im Querschnitt deutlich
schlechter aus. Aufgrund der uneinheitlichen Ergebnisse werden Hypothesen 9a und 9b verworfen.

Die differenzierte Priifung der einzelnen Pfade brachte hervor, dass die Verschlechterungen vor
allem auf die aktuelle Beanspruchung zuriickzufiihren sind, was zur Verwerfung der Hypothese 9c fiihrt.
Es kann aufgrund der Daten nicht gesagt werden, dass das aktuelle Beanspruchungserleben ein Pradiktor
fiir die langfristige Beanspruchung darstellt, obwohl starke Korrelationen zwischen den beiden Kon-
strukten zu finden sind. Dieses Ergebnis ist erwartungswidrig und widerspricht dem Ergebnis von Mon-
tgomery und Rupp (2005), welche in einer Metaanalyse von 65 Studien ebenfalls zwischen kurzfristigen
und langerfristigen Stressfolgen unterschieden und einerseits einen direkten Effekt externer Stressoren
auf langfristige Stressfolgen ausmachen konnten, sowie einen Uber das kurzfristige Stresserleben indi-
rekt vermittelten Effekt. Anders sieht es flr die Arbeitszufriedenheit aus. Sie stellt aufgrund der erfolg-
reichen Modellierung des energetischen Pfades ein signifikant positiver Prédiktor des Engagements dar,
womit Hypothese 9d bestétigt wird.

Die schlechten Modellfits fiir die Replikation im querschnittlichen Modell fiihren einerseits dazu,
dass die Erganzung des JD-R-Modells durch das kurzfristige Arbeitserleben, entgegen andere Untersu-
chungen (Grayson & Alvarez, 2008; Montgomery & Rupp, 2005) verworfen werden. Ebenfalls zeigen
Modellierungen der einzelnen Modelle mit unterschiedlichen Stichproben inkonsistente Ergebnisse in
Bezug auf die Wirkungspfade der Lern- sowie der Vermeidungsleistungszielorientierung was Interpre-
tation bedarf.

Es sind (1) inhaltliche Griinde, (2) methodische Probleme, (3) die ungeeignete Operationalisie-
rung der Konstrukte sowie (4) Stichprobenunterschiede genauer zu betrachten.

(Zu 1): Inhaltlich ist anzumerken, dass die verwendeten Konstrukte stark miteinander in Bezie-
hung stehen und die Trennung der einzelnen Konstrukte als problematisch gilt, obwohl dies aufgrund
einer ausfihrlichen Datentiberpriifung als sehr gering zu betrachten ist.

(Zu 2): Aus methodischer Sicht ist zu berticksichtigen, dass das Modell relativ komplex ist und
die vorhandenen Stichproben dafiir eher zu klein sind. Aufgrund dessen wurde auch nur mit manifesten
und nicht mit latenten unabhéngigen Variablen gearbeitet, was die Anfélligkeit fur Multikollinearitét
wiederum erhoht (Li et al., 1998). Ebenfalls werden fiir die abhdngigen Variablen Engagement und
Beanspruchung relativ hohe Varianzen durch viele unabhangige Variablen aufgeklart. Dadurch kénnte
in den Regressionsanalysen Redundanz vorliegen, was bedeutet, dass zu viele Variablen den gleichen

Aspekt messen.
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(Zu 3): Weiter ist eine ungeeignete Operationalisierung der Konstrukte in Betracht zu ziehen. Es
stellt sich hier insbesondere die Frage, ob die Konstrukte der Ressourcen am Arbeitsplatz sowie das
aktuelle Beanspruchungserleben geeignet erfasst wurden. Durch die geringe Reliabilitat des Konstruktes
der Arbeitsressourcen konnte es zu Messfehlern gekommen sein, wodurch die wahren Zusammenhange
unterschétzt werden. Beim Konstrukt des aktuellen Beanspruchungserlebens stellt sich die Frage, ob es
genug valide erfasst wurde und es wirklich das kurzfristige Empfinden von Beanspruchung beschreibt.

Erfreulich ist, dass die in der Untersuchung einbezogenen vier Ressourcen am Arbeitsplatz sowie
die Stressoren am Arbeitsplatz aufgrund konfirmatorischer Faktoranalysen empirisch voneinander un-
terschieden und als voneinander unabhéngig betrachtet werden kénnen. Dies obwohl in der Forschung
teils argumentiert wurde, dass die einzelnen Stressoren am Arbeitsplatz ubereinstimmend mit den Res-
sourcen sind und deshalb nicht voneinander trennbar sind (Schaufeli & Taris, 2014).

(Zu 4): Ein weiterer Grund fiir die unterschiedlichen Ergebnisse konnte in den Stichprobenunter-
schieden liegen. In der Stichprobe im Querschnitt sind Lehrpersonen vertreten, welche ihre Ausbildung
in anderen Kantonen oder im Ausland abgeschlossen haben, und ihre Berufstatigkeit im Kanton St.
Gallen begannen. Die Langsschnittstichprobe besteht nur aus Probanden, welche ihre Ausbildung an der
PHSG abgeschlossen haben. Dies bedeutet eine hthere Homogenitat in der Stichprobe im Léngsschnitt.
Dabei ist gleichzeitig aber zu beruicksichtigen, dass auch das Bild im Langsschnitt durch den Stichpro-
benschwund verzerrt sein kdnnte, was bei der Interpretation der Ergebnisse mitzudenken ist.

Ob die schlechten Modellfits dadurch zu erkléren sind, dass das kurzfristige Arbeitserleben, d.h.
vor allem das kurzfristige Beanspruchungserleben nicht geniigend valide gemessen wurde, dem lang-
fristigen Beanspruchungserleben zu dhnlich ist, das theoretische Modell abzulehnen ist, oder unter-
schiedliche Stichprobenzusammensetzungen daftir verantwortlich sind, mussten weitere Untersuchun-

gen zeigen.

6.2.4 Replikation der Ergédnzungen des JD-R-Modells mit der Stichprobe im
Querschnitt

Ein weiterer Schritt in der Uberpriifung des theoretischen Arbeitsmodells war die Replikation der ein-
zelnen mit der Stichprobe im Langsschnitt getesteten Modellen mit der Stichprobe im Querschnitt (Fra-
gestellung 10). Es wurde entschieden, diese Uberpriifung deshalb vorzunehmen, weil die Bildung von
zwei Kalibirierungsstichproben aufgrund der geringen Probandenanzahl wahrend beider Erhebungszeit-
punkte nicht moglich war.

Einige Ergebnisse zu den Replikationen wurden bei den Unterfragestellungen zu den getesteten
Modellen bereits dargelegt. In diesem Abschnitt werden die wichtigsten Erkenntnisse dazu nochmals
zusammenfassend entlang der Hypothesen 10.1a-c und Hypothesen 10.2a und b dargelegt. Die Repli-
kationen brachten einerseits hervor, dass die Modelle sowohl mit der Stichprobe im Quer- und L&ngs-
schnitt gute Modellfits erreichen, was eine zusatzliche empirische Bestétigung der theoretischen Annah-
men darstellt. Hypothesen 10.1a-b werden bestétigt. Sowohl das JD-R- Modell kann durch die Zielori-

entierungen und die Selbstwirksamkeitserwartungen erganzt werden.
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Uneinheitliche Ergebnisse zeigen sich fiir die Erweiterung durch das kurzfristige Arbeitserleben,
was zur Verwerfung der Hypothese 10.1 fuhrt. Dieses Ergebnis deutet darauf hin, dass die Erganzung
durch das kurzfristige Arbeitserleben unklar ist. Ebenso sind die Ergebnisse zu den indirekten und di-
rekten Pfaden der Zielorientierungen im Modell indifferent, was zur Verwerfung der Hypothese 10.2a
fuhrt. Hingegen zeigen sich fur die Selbstwirksamkeitserwartungen in den replizierten Modellen jeweils
dieselben Pfade. Hypothese 11.2b wird bestétigt.

Es bedarf weitere Uberprifungen der Annahmen mit heterogeneren und grosseren Stichproben,

um die Ergebnisse weiter erhdrten zu kdnnen.

6.2.5 JD-R-Modell erweitert durch die Selbstwirksamkeitserwartungen, das ak-
tuelle Beanspruchungserleben und die Personlichkeitsmerkmale

Fir die langsschnittliche Erweiterung des JD-R-Modells wurde die Annahme getroffen, dass die perso-
nalen Merkmale allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung, Lehrerselbstwirksamkeitserwartung und
Personlichkeitsmerkmale ,Extraversion‘ und ,Neurotizismus® gemeinsam mit der aktuellen Beanspru-
chung durch das Studium, Pradiktoren des Arbeitserlebens nach einem Jahr Berufstatigkeit darstellen
(Fragestellung 11). Die Priifung des Modells in der langsschnittlichen Erweiterung durch die Selbst-
wirksamkeitserwartungen, das aktuelle Beanspruchungserleben und die Personlichkeitsmerkmale ,Ext-
raversion‘ und ,Neurotizismus® erweist sich als sinnvoll. Es kann flr das Gesamtmodell ein sehr guter
Modellfit erzielt werden, womit Hypothese 11.1 bestatigt wird.

Die zweite Unterfragestellung bezieht sich auf die Wirkungen der Selbstwirksamkeitserwartun-
gen am Ende des Studiums auf das Arbeitserleben nach einem Jahr Berufstatigkeit. Die Lehrerselbst-
wirksamkeitserwartung bei Studienende geht als signifikanter Pradiktor des Arbeitserlebens hervor. Ist
sie im letzten Studiensemester hoch ausgepragt, fiihrt dies zu mehr Engagement und weniger Beanspru-
chung im Beruf.

Keine Effekte auf das Engagement und die Beanspruchung sind fir die allgemeine Selbstwirk-
samkeitserwartung zu finden. Dies fuhrt zur teilweisen Bestétigung der Hypothese 11.2a welche einen
positiven Effekt der Selbstwirksamkeitserwartungen auf das Engagement postuliert, sowie der Hypo-
these 11.2b, welche einen negativen Effekt der beiden Selbstwirksamkeitserwartungen auf das Bean-
spruchungserleben annimmt. Aufgrund des zeitlichen Unterschieds der Erhebung der Selbstwirksam-
keitserwartungen und der Lernzielorientierung kann davon ausgegangen werden, dass die Selbstwirk-
samkeitserwartungen am Ende des Studiums Pradiktoren flr die Zielorientierungen nach einem Jahr
Berufstétigkeit darstellen. Es wurde nur ein signifikant negativer Effekt der Lehrerselbstwirksamkeits-
erwartung im letzten Studiensemester auf die Vermeidungsleistungszielorientierung im Beruf gefunden.
Ansonsten bestehen keine signifikant pradiktiven Wirkungen der Selbstwirksamkeitserwartungen auf
die Zielorientierungen. Diese fehlenden pradiktiven Zusammenhéange bestérken die Annahme der um-
gekehrten Wirkungsrichtung, dass Zielorientierung als Prédiktoren der Selbstwirksamkeitserwartungen
zu betrachten sind (Nitsche et al., 2011).
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Weiter ist davon auszugehen, dass die Persdnlichkeitsmerkmale ,Neurotizismus‘ und ,Extraver-
sion‘ das Arbeitserleben beeinflussen (z.B. Kokkinos, 2007). Die Ergebnisse zeigen, dass Neurotizismus
neben der Vermeidungsleistungszielorientierung ein weiterer negativer Pradiktor des Beanspruchungs-
erlebens darstellt, was in Einklang mit anderen Untersuchungsergebnissen steht (K&ser & Wasch, 2009;
Montgomery & Rupp, 2005). Wer sich am Ende des Studiums als psychisch instabil beschreibt, nimmt
nach einem Jahr Berufstatigkeit weniger Engagement und mehr Beanspruchung wabhr.

Hypothese 11.3a eines direkten positiven Effekts des Neurotizismus auf das Beanspruchungs-
erleben sowie die Hypothese 11.3c eines direkten negativen Effekts des Neurotizismus auf das Engage-
ment, werden bestatigt. Dariiber hinaus zeigen sich wie postuliert durch die motivationalen Orientierun-
gen vermittelte indirekte Effekte des Neurotizismus. Ferner besteht ein indirekt negativer Effekt der
beiden Selbstwirksamkeitserwartungen auf das Beanspruchungserleben, jedoch wider Erwarten kein
vermittelter Effekt durch die Vermeidungsleistungszielorientierung. Dies fuhrt nur zur teilweisen Be-
statigung der Hypothese 11.3b. Keine indirekten Effekte des Neurotizismus sind auf das Engagement
zu finden, was zur Verwerfung der Hypothese 11.3d fiihrt. Es zeigt sich, dass der Effekt der Personlich-
keitsmerkmale vermittelt durch motivationale Orientierungen (Becker, 2006) differenzierter zu betrach-
ten ist. Es ist zu vermuten, dass dieser Effekt davon abhéngig ist, welche unterschiedlichen motivatio-
nalen Orientierungen in einem Modell gleichzeitig berticksichtigt werden.

Die Annahme, dass eine hohe Extraversion mit mehr Engagement einhergeht, wird bestatigt.
Der Effekt ist nur indirekt vermittelt, was zur Verwerfung der Hypothese 11.3e fiihrt. Ebenfalls muss
die Hypothese 11.3f verworfen werden. Es besteht ein indirekter Effekt. Jedoch ist dieser nicht wie zu
erwarten durch die motivationalen Orientierungen vermittelt, sondern durch die Ressourcen am Arbeits-
platz.

Ebenfalls wurde aufgrund der theoretischen Ausfiihrungen postuliert, dass Extraversion mit we-
niger Beanspruchung im Lehrberuf einhergeht (z.B. Urban, 1992, Mayr & Mayrhofer, 1994, Tdnjes,
2008). Dies kann in der vorliegenden Arbeit nicht bestatigt werden. Es wird fur die Extraversion insge-
samt kein Effekt auf das Beanspruchungserleben gefunden, wie dies auch Langelaan et al. (2006) auf-
zeigten. Die Pfadanalysen belegen jedoch, dass sich der Gesamteffekt aus einem direkt positiven und
einem indirekt negativen durch die Ressourcen vermittelten Effekt zusammensetzt. Dies bedeutet, dass
aufgrund der vorliegenden Daten der direkte Einfluss der Extraversion zu mehr Beanspruchung fuihrt,
was anderen Untersuchungen wie derjenigen von Tonjes, (2010) widerspricht. Auf der anderen Seite
fiihrt die Extraversion dazu, dass am Arbeitsplatz weniger Ressourcen wahrgenommen werden und
diese einen reduzierenden Effekt auf die Beanspruchung haben. Schlussendlich heben sich die beiden
Wirkungspfade gegenseitig auf. Somit sind Hypothesen 11.3g und 11.3h zu verwerfen, da einerseits der
direkte Effekt erwartungswidrig positiv ist, sowie die indirekten Effekte nicht wie erwartet durch die

motivationalen Orientierungen vermittelt sind, sondern ber die Arbeitsplatzressourcen. Die Wirkung
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der Extraversion bedarf aufgrund dieser Ergebnisse weiterer Untersuchungen in Abhéngigkeit von Ar-
beitsplatzmerkmalen. Es ist aufgrund der Ergebnisse zu vermuten, dass die Wirkung der Extraversion
auf das Arbeitserleben von weiteren Faktoren beeinflusst wird.

Die letzte Unterfragestellung in diesem Abschnitt beinhaltet die Prifung der Auswirkung des
aktuellen Beanspruchungserlebens am Ende des Studiums auf das Arbeitserleben nach einem Jahr Be-
rufstatigkeit. Aus den Ergebnissen geht hervor, dass eine hohe Beanspruchung durch das Studium ein
positiver Pradiktor fiir das langfristige Beanspruchungserleben nach einem Jahr Berufstétigkeit darstellt
(Hypothese 12.4Db), jedoch nicht fiir das Engagement im Beruf (Hypothese 11.4b). Dies bedeutet, dass
wer am Ende des Studiums beansprucht ist, dies mit hoher Wahrscheinlichkeit auch nach einem Jahr
Berufstatigkeit ist. Dieses Ergebnis geht mit demjenigen von Rauin (2007) einher, welcher aufzeigen
konnte, dass Studierende, die bereits wahrend des Studiums beansprucht und wenig engagiert sind, dies
auch nach 10 Jahren im Beruf sind. In der vorliegenden Untersuchung ist der Effekt vor allem durch die
Stressoren am Arbeitsplatz vermittelt. Dies bedeutet, dass hohe Beanspruchung am Ende des Studiums
zu einer erhohten Wahrnehmung von Stressoren wahrend der ersten Berufstétigkeit fuhrt und diese wie-
derum ein héheres Beanspruchungserleben zur Folgen haben. Dadurch wird die Annahme einer ver-
mehrten Berlicksichtigung der Arbeitsplatzmerkmale in Zusammenhang mit den personalen Aspekten
bestétigt (Klusmann & Philipp, 2014).

6.2.6 Léangsschnittliche Veranderungen der Selbstwirksamkeitserwartungen im
JD-R-Modell

Fragestellung 12 beinhaltet die Verédnderungen der Selbstwirksamkeitserwartungen in Abhangigkeit der
Arbeitsplatzmerkmale. Bereits die deskriptiven Ergebnisse zeigten eine Zunahme der Lehrerselbstwirk-
samkeitserwartung und keine signifikante Veranderung fur die allgemeine Selbstwirksamkeitserwar-
tung. Diese Veranderungen bzw. ihr Nichteintreffen wurden im JD-R-Modell in Zusammenhang mit
den Arbeitsplatzmerkmalen genauer untersucht. Es wurde angenommen, dass die Arbeitsplatzmerkmale
mediierend zwischen den Selbstwirksamkeitserwartungen der beiden Erhebungszeitpunkte wirken.
Diese Annahme wird teilweise bestatigt. Eine hohe Lehrerselbstwirksamkeitserwartung am Ende des
Studiums fuihrt zu mehr Ressourcenwahrnehmung und dadurch wieder zu einer héheren Lehrerselbst-
wirksamkeitserwartung und zu einer héheren allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung. Somit wird die
Hypothese 12a bestatigt. Die Ressourcen nehmen wie erwartet eine mediierende Funktion ein, was im
Einklang mit einer Untersuchung von Brouwers, Evers und Tomic (2001) steht, welche einen positiven
Effekt der sozialen Unterstutzung auf die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung nachweisen
konnten. Die Stressoren nehmen keine mediierende Funktion in Bezug auf die Entwicklung der Selbst-
wirksamkeitserwartungen ein, womit Hypothese 12b verworfen wird.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Wahrnehmung von Ressourcen am Arbeitsplatz die Selbstwirk-
samkeitserwartungen fordern kdnnen, jedoch haben sie keine zusétzlichen Effekte auf das Arbeitserle-
ben. Die Veranderungen scheinen zu klein zu sein, so dass die Einfliisse nur durch die Lehrerselbstwirk-

samkeitserwartung am Ende des Studiums erklért werden kdnnen. Anders sieht es fur die allgemeine
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Selbstwirksamkeitserwartung aus. Sie verdndert sich wahrend des Berufseintritts kaum. Die Arbeits-
platzmerkmale haben zwischen der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung am Ende des Studiums
und nach einem Jahr Berufstétigkeit keinen Einfluss. Jedoch besteht ein Effekt der Lehrerselbstwirk-
samkeitserwartung am Ende des Studiums auf die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung, der durch
die Ressourcen am Arbeitsplatz vermittelt wird. Somit wird Hypothese 12c¢ verworfen. Die allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartung im letzten Studiensemester hat keine Erklarungskraft fur das Arbeitserle-
ben. Dafir fuhrt die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung nach einem Jahr Berufstatigkeit zu mehr
Engagement.

Die Ergebnisse machen deutlich, dass es entscheidend zu sein scheint, mit welcher Lehrerselbst-
wirksamkeit Lehrpersonen in den Beruf einsteigen, da diese mit der Wahrnehmung von mehr Ressour-
cen am Arbeitsplatz sowie mehr Engagement wahrend des Berufseintritts einhergeht. Widersprichlich
ist der Befund, dass die Selbstwirksamkeitserwartungen am Ende des Studiums keinen Effekt auf das
Beanspruchungserleben nach einem Jahr Berufstatigkeit haben. Es besteht ein negativ indirekter Effekt
der Lehrerselbstwirksamkeit auf das Beanspruchungserleben, der Gesamteffekt ist nicht signifikant.
Mdoglich ware, dass die Lehrpersonen zu wenig lang im Beruf tétig sind, um in diesem Bereich eine
schutzende Wirkung der Selbstwirksamkeit finden zu kénnen. Weiter kann angenommen werden, dass
Mentorenprogramme, wie sie die Junglehrpersonen in der vorliegenden Studie erfahren haben, die Leh-
rerselbstwirksamkeitserwartung fordern (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001) und die Effekte
teilweise auch dadurch zu erkléren sind. Diese Mentorenprogramme konnen durch eine hohe informelle
und emotionale Unterstiitzung auch mindernde Effekte auf das Beanspruchungserleben haben (Richter,
Kunter, Ludtke, Klusmann, & Baumert, 2011). Es handelt sich hier ebenfalls um einen bei der Ergeb-

nisinterpretation zu beriicksichtigenden Aspekt.

6.3 Diskussion der Profilanalyse von Lehrpersonen beim Berufseintritt

Die latente Profilanalyse mit den motivationalen Orientierungen und den Personlichkeitsmerkmalen
diente dazu, unterschiedliche Muster personaler Merkmale von Lehrpersonen beim Berufseintritt abzu-
bilden und mit der Fortbildungsbereitschaft, der Wahrnehmung der Arbeitsplatzmerkmale und des Ar-
beitserlebens, der Lebenszufriedenheit und der Fortbildungsbereitschaft in Beziehung zu setzen. Es
wurde die Fragestellung 13 im dritten Frageblocks getestet.

Mit der Bildung der drei Profile ,gefdhrdete Vermeider*, ,selbstwirksame Realisten’ und ,enga-
gierte Idealisten‘, wird die Hypothese 13.1a bestatigt, nach der sich mittels einer Profilanalyse mindes-
tens drei Profile bilden lassen. Es ist anzumerken, dass sich nur das Profil der gefahrdeten Vermeider
gualitativ von den anderen unterscheidet. Die Profile der selbstwirksamen Realisten und der engagierten
Idealisten unterscheiden sich untereinander nur quantitativ in Bezug auf die H6he der Auspragungen.

Weiter ist Hypothese 13.1b zu bestétigen. Es zeigt sich, dass die engagierten Idealisten generell
tber hohe Auspragungen der Zielorientierungen, der Selbstwirksamkeitserwartungen sowie der Person-
lichkeitsmerkmale verfiigen. Der Befund stimmt tiberein mit der Untersuchung von Tuominen-Soini et

al. (2012) sowie derjenigen von Fasching et al. (2010).
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Beim zweiten Profil der selbstwirksamen Realisten ist die Auspragung der Selbstwirksamkeits-
erwartungen vergleichend hoch, die anderen Aspekte sind signifikant tiefer. Besonders die tiefsten
Werte im Bereich der Annéherungs- und der Vermeidungsleistungszielorientierung fallen auf. Somit
kann die Hypothese 13.1c, dass ein Profil durchschnittliche Auspragungen tber alle Merkmale verfugt,
nicht bestatigt werden.

Hypothese 13.1d erféhrt Bestatigung. Die gefahrdeten VVermeider verfiigen wie angenommen
Uber eher tief ausgeprégte motivationale Orientierungen und Persénlichkeitsmerkmale. Insbesondere
tber eine tiefe Lernzielorientierung sowie eine tiefe Extraversion. Zudem ist der Neurotizismus erwar-
tungsgemass hoher ausgepragt als die anderen Personlichkeitsmerkmale. Ebenfalls erwartungsgemass
ist, dass die Vermeidungsleistungszielorientierung in diesem Profil die am stérksten ausgeprégte Zielo-
rientierung ist.

Durch die Beschreibung der einzelnen Profile in Abschnitt 5.2.3 tritt das Profil der gefahrdeten

Vermeider deutlich negativ hervor. Es handelt sich um eine relativ grosse Gruppe von Lehrpersonen,
welche bereits nach einem Jahr Berufstatigkeit Gber ein tieferes Engagement und eine héhere Beanspru-
chung verfiigen. Neben den ungiinstigen motivationalen Orientierungen, d.h. tief ausgeprégte Selbst-
wirksamkeitserwartungen, eine tiefe Lernzielorientierung sowie eine hohe Vermeidungsleistungszielo-
rientierung (O. Dickhéuser et al., 2007; Tonjes, 2010) bringen sie auch den héchsten Wert von Neuro-
tizismus mit, welcher als Préadiktor fir Beanspruchung gilt (z.B. Mayr & Neuweg, 2006). Weiter verfi-
gen gefahrdete Vermeider Uber weniger Extraversion, Gewissenhaftigkeit und Vertraglichkeit. Fakto-
ren, welche fiir die berufliche Entwicklung als forderlich gelten (Barrick & Mount, 1991; Kokkinos,
2007). Dies hat Auswirkungen auf die Lebens- sowie die Arbeitszufriedenheit, welche deutlich schwa-
cher ausgepragt ist als bei den anderen beiden Gruppen. Ebenfalls verfligt diese Gruppe uber den hochs-
ten Beanspruchungswert sowie das tiefste Engagement.
Die Profile der engagierten Idealisten und der selbstwirksamen Realisten unterscheiden sich in Bezug
auf die Zielorientierungen sowie die beiden Personlichkeitsmerkmale ,Extraversion® und ,Offenheit".
Alle genannten personalen Merkmale sind bei der Gruppe der engagierten ldealisten deutlich starker
ausgepragt. Zwischen den Selbstwirksamkeitserwartungen gibt es fiir die beiden Profile keine Unter-
schiede. Bei den ehrgeizig Engagierten, welche gleichzeitig Uber eine hohe Extraversion verfugen,
scheinen die Erwartungs- wie auch die Wertkomponente der motivationalen Orientierung in etwa gleich
stark ausgepragt zu sein. Dies steht in Einklang mit Forschungsergebnissen von Pintrich (2000), welcher
bei Schilerinnen und Schiilern ebenfalls ein Profil finden konnte, das gleichzeitig tiber hohe Zielorien-
tierungen und hohe Selbstwirksamkeitserwartungen verfiigte.

Die Befunde zu den engagierten Idealisten lassen den Schluss zu, dass Personen dieses Profils
einerseits von sich selbst tiberzeugt sind, Situationen erfolgreich bewéltigen zu konnen. Andererseits ist
die Wertkomponente ihrer Motivation beziglich der Arbeit stark ausgepragt. Sie wollen im Beruf ihr
Wissen und padagogisches Geschick présentieren, Neues dazu lernen und méglichst wenige Fehler ma-

chen. Sie legen hohen Wert darauf, ihre Arbeit gut auszufuihren und dabei Neues zu lernen, sich zu
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prasentieren und Anerkennung zu erhalten. Dies kdnnte stark auf ihre hohe Extraversion, Offenheit und
Gewissenhaftigkeit zuriickgehen. Trotz dieser hohen Werte verzeichnen die engagierten Idealisten einen
signifikanten Abfall der Fortbildungsbereitschaft zwischen dem Ende der Lehramtsausbildung und ei-
nem Jahr Berufstétigkeit. Aufgrund der hoch ausgepragten motivationalen Orientierungen sowie dem
hohen Engagement ist zu vermuten, dass die engagierten Idealisten in Bezug auf die Weiterbildung hoch
motiviert und idealistisch in den Beruf eingetreten sind und durch den Berufsalltag bereits nach einem
Jahr eine realistischere Einstellung gewonnen haben. Diese Personen kdnnen als ehrgeiziger und idea-
listischer beschrieben werden als Personen im Profil der selbstwirksamen Realisten.

Bei den selbstwirksamen Realisten ist allein die Erwartungskomponente, d.h. die Selbstwirk-
samkeit, hoch ausgepragt. Lehrpersonen dieses Profils sind von ihrem Kénnen tberzeugt. Sie strengen
sich im Beruf jedoch nicht speziell an, um Anerkennung zu erhalten. Die hohe Uberzeugung in die
eigene Selbstwirksamkeit sowie das relativ ausgeglichene Personlichkeitsprofil mit dem tiefsten Wert
an Neurotizismus scheinen als Schutz vor Beanspruchung zu dienen.

Die Unterschiede der beiden Gruppen koénnten auf zwei unterschiedliche Muster in den Ant-
worttendenzen zuriickzufiihren sein, was wiederum bedingt durch die Personlichkeitsmerkmale sein
kénnte. Denn die Selbstwirksamkeitserwartungen sind stark auf die Person selber bezogen. Dies geht
aus den Itemanféangen ,,Ich traue mir zu“, ,,Ich bin mir sicher” und ,,Ich weiss®, deutlich hervor. Bei den
Zielorientierungen bestehen die Itemanfinge aus der Formulierung ,Im Unterricht geht es mir da-
rum...“. Es ist anzunehmen, dass extravertierte Personen ihre Fahigkeiten mehr demonstrieren méchten
und deshalb empfanglicher fur die Formulierung der Zielorientierungen sind, was zu héherer Einschat-
zung dieser Items gefuhrt haben konnte.

Fur die fehlenden Unterschiede in Bezug auf das Arbeitserleben, die Arbeitsplatzmerkmale, die
Lebenszufriedenheit und das Kompetenzerleben konnen ebenfalls nur Annahmen getroffen werden. Ein
mdoglicher Grund ware, dass unterschiedliche Auspréagungen von motivationalen Orientierungen und
Personlichkeitsmerkmalen die gleichen Effekte auf das Arbeitserleben und das allgemeine Wohlbefin-
den haben. Eine zweite Vermutung ist, dass die Lehrpersonen zu wenig lang im Beruf tétig sind, um
Effekte in Bezug auf das Arbeitserleben wirklich messen zu kdnnen, da die Entstehung von Engagement
und Beanspruchung als ein sich Uber Jahre erstreckender Prozess zu betrachten ist. Im Vergleich dazu
berichten die Lehrpersonen des Profils der gefahrdeten Vermeider bereits héhere Beanspruchungswerte
am Ende des Studiums. Es ist daher zu vermuten, dass sie bereits mit einer negativen Pradisposition in
den Beruf eingestiegen sind.

Die Entwicklung der Gruppen musste im L&ngsschnitt beobachtet werden. Es ist davon auszu-
gehen, dass sich die gefahrdeten Vermeider weiter negativ entwickeln, da sie unginstige Personlich-
keitsmerkmale sowie auch ungunstige Ausprdgung der motivationalen Orientierungen mitbringen.
Mdglich wére weiter, dass ein Teil der engagiert idealistischen Lehrpersonen mit der Zeit ebenfalls tiber
starke Beanspruchungen aufgrund fehlender Erholungszeiten berichten. Das Engagement durfte abneh-

men und die Beanspruchung gleichzeitig ansteigen, was jedoch der Untersuchung von Rauin (2007)
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widersprechen wiirde. Trotz allem wird die Annahme getroffen, dass die selbstbewussten Realisten lan-
gerfristig die beste Prognose in Bezug auf das Arbeitserleben aufweisen diirften, da sie an sich glauben,
jedoch keine unrealistischen Erwartungen an sich selbst haben und durch den Beruf weder Anerkennung
erhalten, noch Misserfolge vermeiden mochten. Andererseits ist bei dieser Gruppe kritisch zu betrach-
ten, dass auch die Lernzielorientierung relativ tief ausgeprégt ist, welche zur weiteren beruflichen Ent-
wicklung forderlich wére.

Zusammenfassend geht aus der Profilanalyse hervor, dass rund ein Drittel der Studierenden im
Vergleich zu den anderen als starker beansprucht und weniger engagiert und demzufolge als gefahrdet
einzustufen ist. Dies bedeutet jedoch nicht, dass die Lehrpersonen berdurchschnittlich beansprucht
sind. Betrachtet man die Hohe der Auspréagung der Beanspruchung so ist diese nicht alarmierend hoch.
Zwei Drittel der Befragten zeigen nach einem Jahr Berufstatigkeit keine auffalligen Profile. Sie sind

hoch engagiert und mit ihrem Beruf zufrieden.

6.4 Gesamtdiskussion

Die Befunde der einzelnen Forschungsfragen werden in diesem Abschnitt zusammengefuhrt und in
Bezug auf die Ubergeordnete Fragestellung nach den Faktoren von Engagement und Beanspruchung
von Lehrpersonen wéhrend der Phase des Berufseintritts diskutiert.

Die theoretischen Ausfilhrungen zur Entstehung von Engagement und Beanspruchung haben
verdeutlicht, wie viele verschiedene Faktoren zum Entstehungsprozess des Arbeitserlebens beitragen.
Das JD-R-Modell mit den Arbeitsplatzmerkmalen als Antezedenzien des Arbeitserlebens stand als Aus-
gangslage der vorliegenden Untersuchung, welches durch die Zielorientierungen, die Selbstwirksam-
keitserwartungen und die Personlichkeitsmerkmale ,Neurotizismus® und ,Extraversion® sowie durch
das kurzfristige Arbeitserleben ergénzt wurde. Dies ermdglichte einerseits die personalen Aspekte in
Zusammenhang mit den Merkmalen des Arbeitsplatzes zu untersuchen, was als ein Desiderat im Be-
reich der Belastungsforschung von Lehrpersonen gilt (Klusmann & Philipp, 2014). Mit dem Engage-
ment wurde ein positiver, mit der Beanspruchung ein negativer Aspekt des Arbeitserlebens berlicksich-
tigt. Durch die Ergadnzung des JD-R-Modells um das kurzfristige Arbeitserleben fand zuséatzlich die
prozesshafte Entstehung des Arbeitserlebens Beriicksichtigung.

Engagement und Beanspruchung als entgegengesetzte Konstrukte zu verwenden, kann durch-
aus kritisch betrachtet werden, da bis heute unklar ist, wie stark die beiden Konstrukte miteinander in
Beziehung stehen (Maslach et al., 2008; Schaufeli & Bakker, 2004a). Die Ergebnisse in Bezug auf die
Einflisse von personalen und kontextualen Merkmalen auf das Erleben von Engagement und Bean-
spruchung von Lehrpersonen beim Berufseintritt zeigen in dieser Studie jedoch, dass die Unterschei-
dung der beiden Konstrukte durchaus sinnvoll erscheint, da Engagement und Beanspruchung durch
unterschiedliche personale und kontextuale Merkmale beeinflusst werden. Das Engagement wird stark
durch die Lernzielorientierung und die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung, das Personlichkeitsmerk-

mal ,Extraversion‘ sowie durch die Ressourcen am Arbeitsplatz positiv beeinflusst. Die Beanspruchung
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wird hingegen durch die Arbeitsplatzstressoren und die Vermeidungsleistungszielorientierung ver-
starkt, durch die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung abgeschwécht. Die Ressourcen haben in der
Tendenz zusatzlich einen negativen Effekt auf die Beanspruchung. Stressoren beeinflussen das Enga-
gement nicht nennenswert.

Diese Ergebnisse zeigen, dass neben der Berlicksichtigung von Beanspruchung auch die Rele-
vanz zur Messung des positiven Arbeitserlebens gegeben ist. Negative und positive Folgen der Arbeit
werden in der vorliegenden Untersuchung, wie bereits von Lehr (2011) angemerkt, durch unterschied-
liche Faktoren beeinflusst. Die Profilbildungen deuten zusétzlich darauf hin, dass tiefe Beanspru-
chungswerte nicht automatisch bedeuten, dass ein hohes Arbeitsengagement vorhanden ist und umge-
kehrt, dass engagierte Personen nicht beansprucht sind (Bakker, 2004; Klusmann et al., 2008).

In der Literatur zum Zusammenhang von Personlichkeitsmerkmalen und Beanspruchung von
Lehrpersonen findet sich immer wieder die Diskussion dariiber, ob Lehramtsstudierende beim Eintritt
ins Studium nicht auf ihre Persdnlichkeitsstruktur getestet und Studierenden mit hohen Neurotizismus-
werten nahgelegt werden sollte, eine andere berufliche Laufbahn einzuschlagen (Rauin, 2007; W. Ur-
ban, 1992). Diese Stimmen sind, einerseits aufgrund der heute angenommenen Veranderbarkeit der
Personlichkeit bis ins hohe Alter (Asendorpf & Neyer, 2012), sowie der Annahme, dass grundlegende
Kompetenzen von Lehrpersonen erworben werden kénnen, kritisch zu betrachten.

Die vorliegenden Ergebnisse verdeutlichen, dass Personlichkeitsmerkmale das Arbeitserleben
direkt beeinflussen, jedoch teilweise auch indirekt durch die als veranderbar geltenden motivationalen
Orientierungen sowie die Arbeitsplatzmerkmale. Zusétzlich zeigen die Analysen, dass die Zielorientie-
rungen und die Selbstwirksamkeitserwartungen auch durch die Kontrolle von Personlichkeitsmerkma-
len signifikante Varianzanteile von Engagement und Beanspruchung erkléren. Es muss das Zusammen-
spiel der Personlichkeitsmerkmale mit anderen personalen Aspekten wie den motivationalen Orientie-
rungen oder der Selbstregulation als veranderbare Facetten der professionellen Kompetenz von Lehr-
personen berucksichtigt werden. Denn die indirekten Effekte der vorliegenden Ergebnisse deuten auf
die Mdglichkeit hin, dass durch die Veranderung der Zielorientierungen und der Selbstwirksamkeitser-
wartungen die Beeinflussung des Arbeitserlebens, trotz einer negativen Personlichkeitsstruktur, teil-
weise erreicht werden kénnte. Dabei gilt in Bezug auf die motivationalen Orientierungen besonders das
Zusammenspiel der Lern- und der Vermeidungsleistungszielorientierung zu berticksichtigen. Dabei
scheint vor allem die Vermeidungsleistungszielorientierung eine entscheidende Rolle zu spielen. Sie
hemmt die Entstehung von Engagement und fordert die Beanspruchung. Eine hohe Lernzielorientie-
rung kann die Wirkung teilweise abschwéchen. Selbstwirksamkeitserwartungen vermogen die Vermei-
dungsleistungszielorientierung in Bezug auf Engagement und Beanspruchung nicht abzuschwdchen.

Die Moderationseffekte zeigen, dass motivationale Orientierungen das Arbeitserleben je nach
Zusammenspiel unterschiedlich beeinflussen. Aus den Profilanalysen geht zusétzlich hervor, dass bei-

spielsweise eine eher hohe Vermeidungsleistungszielorientierung, gepaart mit einer hohen Lernzielori-
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entierung und hohen Selbstwirksamkeitserwartungen, sowie auch mit einer eher tiefen Lernzielorien-
tierung und einer tiefen Selbstwirksamkeitserwartungen vorkommen kdnnen. Je nach Konstellation der
Merkmale haben sie auch unterschiedliche Wirkungen auf das Engagement und die Beanspruchung.
Aufgrund dieser Ergebnisse ist das Vorhaben Lehramtsstudierende ausschliesslich aufgrund der Aus-
pragung einzelner Personlichkeitsmerkmale zu selektieren, kritisch zu betrachten. FEs waren vielmehr
breitere Eingangsvoraussetzungen gefordert, welche Uber einen l&ngeren Zeitraum sowie im Kontext
von Praktika und im Zusammenhang mit Praventions- und Interventionsprogrammen zur Veranderung
personaler Aspekte stattfinden (Christen, 2013; Frick, 2015; Schaarschmidt & Kieschke, 2012).

Obwohl die vorliegenden Daten keine Aussagen (ber tatsachlich belastende Arbeitsplatzmerk-
male zulassen, da nur die subjektive Wahrnehmung der Lehrpersonen in Bezug auf die Ressourcen und
Stressoren am Arbeitsplatz gemessen wurde, ist doch anzunehmen, dass dem Arbeitsplatz eine wichtige
Rolle zukommt, was vor allem aus dem mediierenden Effekt der Ressourcen auf die Verénderung der
Lehrerselbstwirksamkeitserwartung im Langsschnitt hervorgeht. Nicht allein personale Merkmale sind
als problematisch oder wiinschenswert zu betrachten, sondern es scheint mitentscheidend zu sein, mit
welchen personalen Dispositionen eine Person auf welche schulischen Merkmale trifft. Demzufolge
sollte in Zukunft nicht nur der Studienwahl, sondern beim Eintritt in den Beruf auch der Schulwahl eine
zentralere Bedeutung zukommen.

Bei diesem Zusammenspiel zwischen Kontextfaktoren und personalen Merkmalen ist weiter
auch eine zeitliche Perspektive fir den Entstehungsprozess von Engagement und Beanspruchung zu
beriicksichtigen. Es ist davon auszugehen, dass berufseintretende Lehrpersonen mit einer ausgepragten
Lernzielorientierung stark bemiiht sein dirften, ihre Kompetenzen anzupassen und zu erweitern. Dies
konnte kurzfristig zu einer eher beanspruchenden Reaktion fiihren. Werden die kritischen Situationen
jedoch erfolgreich bewaltigt, dirfte die Lernzielorientierung kiinftig zu mehr Engagement beitragen.
Sind die Anforderungen jedoch langanhaltend oder die Lernzielorientierung Gibermassig hoch ausge-
prégt, sind durchaus auch negative Reaktionen einer Person und langerfristig Beanspruchung denkbar.

Ob Beanspruchung das Resultat eines tibermassigen Engagements und Einsatzes aufgrund ide-
alistischer Einstellungen in beanspruchenden Situationen ist oder eines unbewadltigten chronischen
Stresserlebens, basierend auf ungiinstigen Bewaltigungsstrategien (Keel, 2014), kann auch in der vor-
liegenden Arbeit nicht geklart werden. Rauin (2007) konnte die These, dass ein hohes Engagement zu
Beanspruchung flhrt, in einer langsschnittlichen Analyse widerlegen. Die Daten aus der vorliegenden
Profilanalyse deuten jedoch darauf hin, dass die ehrgeizigen Idealisten ein gewisses Risikopotential fur
die Entwicklung von Beanspruchungsreaktionen aufweisen, da ihr Engagement (ibermassig ausgepragt
ist, sowie dass sie weiter neben hoch ausgeprégten Selbstwirksamkeitserwartungen und einer hohen
Lern- und Annéherungsleistungszielorientierung auch tber eine hohe Vermeidungsleistungszielorien-
tierung verfugen, welche ein stark positiver Wirkfaktor hinsichtlich der Beanspruchung darstellt, der
aufgrund der Moderationseffekte durch eine hohe Lernzielorientierung und hohe Selbstwirksamkeits-

erwartungen nur leicht gehemmt werden kann.
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Aus den Daten kann nicht der Schluss gezogen werden, dass es sich bei den Lehrpersonen iber
eine Uberdurchschnittlich belastete Berufsgruppe handelt (Brunsting et al., 2014). Die Profilanalysen
zeigen, dass zwar rund ein Drittel der Lehrpersonen hinsichtlich der Entwicklung von Beanspruchung
als gefahrdet zu betrachten ist, da sie ungtinstige Personlichkeitsmerkmale und motivationale Orientie-
rungen mitbringen. Zwei Drittel der Lehrpersonen zeigen jedoch positiv einzuschétzende Profile von
personalen Merkmalen. Sie sind eher hoch engagiert und wenig beansprucht. Diese Ergebnisse bedeu-
ten einerseits nicht, dass diese Lehrpersonen irgendwann auch wirklich stark beansprucht sind und dem
Beruf krankheitshalber fernbleiben. Andererseits bedeuten sie auch nicht, dass die zwei Drittel mit den
positiven Profilen auch wirklich gesund bleiben. Es geht aus den Ergebnissen jedoch hervor, dass sich
die Mehrheit der Lehrpersonen beim Berufseintritt fur ihren Beruf engagieren und einsetzen sowie eine
hohe Zufriedenheit beziiglich des Berufs mitbringen. Eine Generalisierung, Lehrpersonen als stark be-
ansprucht zu bezeichnen, ist zumindest hier im Rahmen des Berufseintritts nicht gerechtfertigt
(Rothland & Klusmann, 2012). Die Hypothese der Negativselektion von Lehrpersonen ist aufgrund der
Daten nicht haltbar (Roloff Henoch, Klusmann, Ludtke, & Trautwein, 2015).

Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse, dass der Einbezug personaler Faktoren in das JD-R-
Modell von grosser Relevanz ist. Einerseits deshalb, weil sich zeigt, dass die Genese von Engagement
und Beanspruchung auf unterschiedliche personale sowie kontextuale Merkmale zuriickzufiihren ist.
Andererseits, weil hervorgeht, dass personale und kontextuale Merkmale in Abhdngigkeit stehen und
sich wohl wechselseitig beeinflussen. Sie kénnen sich kompensieren oder gegenseitig verstéarken.

Ein einzelner dominierender Wirkfaktor geht aus den Analysen nicht hervor. Die Spezifikation
eines einzelnen ausldsenden Faktors diirfte dusserst schwierig, nahezu unmaglich sein (Lehr, 2014).
Denn berufliche Sozialisation stellt nicht einen einseitigen, sondern einen reziproken Prozess dar (Saks,
Gruman, & Cooper-Thomas, 2011). So findet berufliche Sozialisation flir den Beruf einerseits dadurch
statt, dass die in der Ausbildung vermittelten Inhalte aufgrund der unterschiedlichen personalen Dispo-
sitionen der Studierenden zu unterschiedlichen Entwicklungen der professionellen Kompetenz der
Lehrpersonen flhren. Andererseits findet Sozialisation durch den Beruf dahingehend statt, dass die
Lehrpersonen aufgrund ihrer erworbenen Kompetenzen auf einzelschulische Begebenheiten wie bereits
langer tétige Lehrpersonen, die Schulleitung sowie auf eine spezifische Klassenzusammensetzung von
Schlerinnen und Schilern treffen.

Aufgrund der zahlreichen potentiell beanspruchenden und zu Engagement filhrenden Arbeits-
merkmalen und personalen Aspekte dirfte wohl kaum je identifiziert werden, was Ursache, Verstarker
und Mediatoren sind. Trotzdem sollten in zukiinftigen VVorhaben die unterschiedlichen Bedingungsfak-
toren, wie in der vorliegenden Studie, gemeinsam untersucht werden. Deshalb, um mehr (ber deren
Zusammenspiel zu erfahren und im Sinne einer Primérpravention die Arbeitsbedingungen und die Té&-
tigkeit von Lehrpersonen so zu gestalten, dass die mit der Berufsaustibung einhergehenden Belastungs-

faktoren keine negativen Folgen wie Beanspruchung haben (Rothland & Klusmann, 2012), sondern
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Lehrpersonen dazu animieren, mit Herausforderungen positiv umzugehen, aus ihnen zu lernen und ihr

Engagement fur den Lehrberuf zu erhalten oder sogar zu steigern.

6.5 Methodische Uberlegungen, Limitationen und Forschungsausblick

Wie jede wissenschaftliche Untersuchung enthélt auch diese Studie spezifische Limitationen, welche
bei der Interpretation der Befunde mit zu beriicksichtigen sind, die gleichzeitig aber auch Ideen zur
Weiterflihrung anderer Untersuchungen geben. Sie werden in den folgenden Abschnitten thematisch in
Bezug auf die Uberpriifung des Modells in einem echten Léngsschnitt, die Messung der einzelnen Kon-

strukte im Arbeitsmodell sowie die Berlicksichtigung psychologischer Prozesse im Modell aufgezeigt.

6.5.1 Uberpriifung des Arbeitsmodells in einem echten Langsschnitt
Die ersten Punkte beziehen sich auf die Anlage der Studie, welche aufgrund der vorhandenen kontextu-
ellen Bedingungen an der Hochschule bezliglich der Stichprobengrosse, der in die Untersuchung einbe-
zogenen Konstrukte am Ende des Studiums, sowie auch der zeitlichen Dauer des Dissertationsprojekts
eingeschréankt waren. So weist die Studie Limitationen in Bezug auf den L&ngsschnitt auf. Obwohl die
Untersuchung in einem L&ngsschnitt angelegt ist, fehlen fiir aussagekréftigere langsschnittliche Analy-
sen die Erhebungen der Zielorientierungen sowie des Erlebens des Arbeits- bzw. Studienkontextes zu
beiden Erhebungszeitpunkten. Insbesondere die Erweiterung des JD-R-Modells durch die Zielorientie-
rungen konnte nur im Querschnitt tberprift werden. Es lassen sich diesbeziiglich trotz der Anwendung
der Strukturgleichungsmodellierung keine Aussagen hinsichtlich Kausalitdt machen. Die kleine Stich-
probenzahl im Langsschnitt konnte vor allem in den Pfadmodellen zu verzerrten Effekten gefiihrt haben.

Bei der Ergebnisinterpretation ist ebenfalls zu berticksichtigen, dass sich die Lehrpersonen zum
Zeitpunkt der zweiten Befragung erst ein Jahr im Beruf befanden und die Sozialisation durch den Beruf
erst eingesetzt hat. Es ist davon auszugehen, dass sich die motivationalen Orientierungen, die Wahrneh-
mung der Arbeitsplatzmerkmale und das Arbeitserleben mit der Dauer der Téatigkeit weiterentwickeln
(A. H. De Lange, Van Yperen, Van der Heijden, & Bal, 2010). Diese Annahme bestatigen auch erste
Ergebnisse zur Veranderung von Zielorientierungen der Lehrpersonen. So konnten Fasching et al.
(2010) eine Abnahme der Lern-, der Annaherungs- sowie der Vermeidungsleistungszielorientierung von
Lehrpersonen wéhrend der zwei Jahre Referendariat beobachten, wobei die Verdnderung der Zielorien-
tierungen je nach Profil der Zielorientierungen, tiber welches die Lehrpersonen beim Eintritt ins Refe-
rendariat verfligten, abhangig war.

Weiter lassen verschiedene Ergebnisse der Studie vermuten, dass die Lernzielorientierung in Be-
zug auf das Arbeitserleben nicht per se als positiv zu betrachten ist. Diese Vermutung resultiert erstens
aus dem Befund, dass die Lernzielorientierung keinen negativen Effekt auf die Beanspruchung hat.
Mdglicherweise fuhrt eine sehr hohe Lernzielorientierung zu hohem Engagement, langfristig jedoch
auch zu starkerer Beanspruchung. Dies gilt vor allem dann, wenn Lehrpersonen mit einer hohen Lern-

zielorientierung immer wieder neuen Herausforderungen ausgesetzt und ihnen Hindernisse in den Weg
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gestellt werden und gleichzeitig ungiinstige Bewaltigungsstrategien vorhanden sind. Ein zweiter An-
haltspunkt fir die Vermutung geht aus den Profilanalysen hervor. Das Profil der engagierten Idealisten
verfugt tber eine sehr hohe Wert- und Erwartungskomponente der Motivation. Bei Misserfolgen und
Unsicherheiten konnte vor allem die starke Auspragung der Leistungszielorientierungen langerfristig
als problematisch einzuschatzen sein (Darnon et al., 2007).

Diese unterschiedlichen Griinde fordern zur Uberpriifung der Entstehung von Engagement und
Beanspruchung L&ngsschnittstudien aufgrund des vorgeschlagenen Arbeitsmodells, welche die Verén-
derung der Zielorientierungen und weiterer personaler Merkmale sowie auch die prozesshafte Entste-
hung des Arbeitserlebens beriicksichtigen. Ebenfalls ware die Wirkrichtung zwischen den Selbstwirk-
samkeitserwartungen und den Zielorientierungen in einem langsschnittlichen Design zu Uberpriifen, da

hierzu unterschiedliche Forschungsergebnisse vorliegen.

6.5.2 Messung der einzelnen Konstrukte im Arbeitsmodell
In Bezug auf das theoretische Arbeitsmodell und die darin getesteten Wirkungspfade der personalen
Merkmale sind ebenfalls Einschrankungen vorhanden. Es wurde in der vorliegenden Arbeit angenom-
men, dass die motivationalen Orientierungen die Wahrnehmung von Arbeitsmerkmalen sowie das Ar-
beitserleben beeinflussen (Judge et al., 2000). Trotz der gelungenen Modellierungen ware aus theoreti-
scher Sicht und aufgrund anderen Untersuchungen auch denkbar, dass Selbstwirksamkeitserwartungen
und Zielorientierungen nicht nur Pradiktoren fiir das Erleben der Arbeitsbedingungen, d.h. der Stresso-
ren und der Ressourcen Arbeitsplatz sowie des Arbeitserlebens darstellen, sondern dass sie auch medi-
ierend zwischen den Arbeitsplatzmerkmalen und dem Arbeitserleben wirken, wie dies fir die Selbst-
wirksamkeitserwartungen von Khani und Mirzaee (2015) und Xanthopoulou et al. (2007) aufgezeigt
wurde.

Die Zielorientierungen und die Selbstwirksamkeitserwartungen werden in der Untersuchung zu-
dem relativ global in Bezug auf die berufliche Tatigkeit als Lehrperson gemessen. Es konnen keine
differenzierten Aussagen zur Auspragung der motivationalen Orientierungen in Bezug auf unterschied-
liche Bereiche der Arbeit und die Arbeitsplatzmerkmale gemacht werden. Aufgrund aktueller Studien
von Khani und Mirzaee (2015) und Garcia-Ros, Fuentes und Fernandes (2015), welche unterschiedlich
starke Zusammenhange fir die Selbstwirksamkeitserwartung im Bereich des Classroommanagements,
der Unterrichtsmethoden und der Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf das Engagement der Schii-
lerinnen und Schiler feststellen konnten, waren hier zusatzliche Studien wiinschenswert, welche die
motivationalen Orientierungen in Bezug auf das Arbeitserleben differenzierter messen.

Zwei weitere kritische Punkte beziehen sich auf die Messung der Arbeitsplatzmerkmale: Aus den
vorliegenden Modellierungen kénnen aufgrund der manifesten Variablen keine Aussagen uber die Wir-
kung einzelner Ressourcen und Stressoren gemacht werden. Zudem wéren weitere Merkmale des Ar-

beitsplatzes miteinzubeziehen. Beispielsweise fehlen in dieser Untersuchung Kontextfaktoren wie
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Lohne der Lehrpersonen, administrativer Support oder mangelnde Alternativen der beruflichen Weiter-
entwicklung, welche sich beispielsweise bei Khani und Mirzaee (2015) als zu ber(cksichtigende Kon-
textfaktoren herausgestellt haben.

Ebenfalls ist die Trennung von Ressourcen und Stressoren als kritisch zu betrachten, da mdglich-
erweise Ressourcen auch zu Stressoren und Stressoren unter Umstéanden auch zu Ressourcen werden
konnen (Schaufeli & Taris, 2014), obwohl sie in dieser Arbeit faktorenanalytisch voneinander getrennt
werden konnten. Eine stark ausgepragte Ressource kann moglicherweise auch negativen Einfluss auf
das Engagement sowie positiven auf das Beanspruchungserleben haben. Ein sehr hoher Wert von Au-
tonomie konnte beispielsweise schadlich sein, da zu viele Freiheiten zu Unsicherheit, Entscheidungs-
schwierigkeiten und hoheren Verpflichtungen fiihren konnen (z.B. Bakker, Demerouti & Euwema,
2005). Ebenfalls dirfte die Einschatzung solcher Ressourcen und Stressoren natlrlich wiederum von
personalen Aspekten abhéngig sein.

In Bezug auf die Arbeitsplatzmerkmale stellt zudem die Bildung der Konstrukte ,Ressourcen’
und ,Stressoren‘ einen zu beriicksichtigenden Punkt dar, da nur Variablen aufgenommen wurden, wel-
che signifikante Korrelationen mit dem Arbeitserleben aufweisen. Somit wird konvergente Validitat
erzeugt und stérende Faktoren ausgeschlossen. Die Konstrukte der einzelnen Arbeitsmerkmale haben
teilweise eher tiefe interne Konsistenzen was im Modell zu Verzerrungen der Effekte fihren konnte.

Weiter ist aufgrund der Messung der abhangigen Variablen Beanspruchung und Engagement bei
der Ergebnisinterpretation stets zu beriicksichtigen, dass es sich bei den Auspragungen von Beanspru-
chung und Engagement nur um das subjektive Empfinden handelt, die Ausprédgung der Arbeitsplatz-
merkmale nur die subjektive Wahrnehmung von den Lehrpersonen darstellt. Die Empfindungen sind
nicht mit den tatsachlich somatischen Symptomen, die Wahrnehmung der Arbeitsplatzmerkmale nicht

mit dem tatséchlichen VVorhandensein von Ressourcen und Stressoren gleichzusetzen.

6.5.3 Psychologische Prozesse im Arbeitsmodell
Das JD-R-Modell ist in seiner Grundlage ein rein deskriptives Modell. Es beschreibt, welche Merkmale
eines Arbeitsplatzes zu welchem Erleben der Arbeit fiihren. Dartber, welche Prozesse dahinterliegen,
macht das Modell keine Aussagen (Schaufeli & Taris, 2014). Durch die Erganzung mit den personalen
Merkmalen kdnnen erste Annahmen bezliglich psychologischer Prozesse, welche dem Entstehungspro-
zess des Arbeitserlebens zugrunde liegen, gemacht werden. Namlich dahingehend, dass die Wahrneh-
mung und damit verbunden die Interpretation einer Situation eine wichtige Rolle spielen.

Trotzdem bleibt in der Arbeit der Umgang mit beruflichen Anforderungen unberticksichtigt. Es
wird in der Engagementdimension der Hingabe und des Einsatzes zwar davon ausgegangen, dass sie
das Annehmen von Herausforderungen beinhaltet (Schaufeli & Bakker, 2004b), was aufgrund der Er-
gebnisse die Annahme des Einhergehens einer hohen Lernzielorientierung mit einer bewéltigungsorien-
tierten Wahrnehmung von schwierigen Situationen zur Folge haben miisste. Trotzdem wird in der Studie
nicht erhoben, ob Merkmale am Arbeitsplatz als herausfordernd oder eher beanspruchend wahrgenom-

men werden, wie dies beispielsweise von Biedermann (2011) gemacht wurde. Es ist davon auszugehen,
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dass Lehrpersonen mit einer ausgepréagten Lernzielorientierung schwierige Unterrichtssituationen eher
als herausfordernd und lernorientiert wahrnehmen. Lehrpersonen mit einer hohen Vermeidungsleis-
tungszielorientierung durften solche Situation als eher beanspruchend beurteilen. Die tatsachliche Be-
waéltigung einer Situation diirfte dann aufgrund der Ergebnisse der Profilanalyse jedoch vom gesamten
Zielprofil abhéngig sein, was weiterer Untersuchungen bedurfte.

Neben der differenzierteren Messung der Wahrnehmung von Arbeitsplatzmerkmalen wéren fir
Aussagen zu psychologischen Entstehungsprozessen des Arbeitserlebens zusatzliche Erganzungen des
Modells wiinschenswert. Beispielsweise mit den Copingstrategien, wie sie als Bewaltigungsaspekt im
Stressmodell von Lazarus und Launier (1981) aufgefiihrt sind, da sie den effektiven Umgang mit den
eigenen Ressourcen beeinflussen (Baumert & Kunter, 2006; Klusmann, 2011). Das Hinzuziehen des
professionellen Wissens, welches ebenfalls zur Entwicklung der beruflichen Beanspruchung beitrégt
(Dicke et al., 2014; Klusmann & Philipp, 2014) ware als weitere Ergdnzung denkbar.

Trotz der diskutierten methodischen Einschrankungen und den zahlreichen offenen For-
schungsfragen, kénnen aus der vorliegenden Studie Aussagen in Bezug das Arbeitserleben von Lehr-
personen beim Berufseintritt gemacht und Implikationen fur die Ausbildung der Lehrpersonen, deren

Weiterbildung und flr den Arbeitsplatz Schule abgeleitet werden.

6.6 Implikationen fir die Praxis

Die Ergebnisse zum Entstehungsprozess von Engagement und Beanspruchung von Lehrpersonen beim
Berufseintritt, wie sie in der vorliegenden Untersuchung anhand des JD-R-Modells dargelegt werden,
ergeben fiir die Praxis Implikationen auf unterschiedlichen Ebenen. Bei den kontextuellen Faktoren ist
die zweiphasige Ausbildung wvon Lehrpersonen als Sozialsiationsinstanz fir den Beruf zu
beriicksichtigen, sowie die Einzelschulen in denen Lehrpersonen tétig sind, als Sozialisationsinstanz
durch den Beruf. Daneben sind die Lehrpersonen selbst gefordert, aufgrund der Ergebnisse bestimmte
Aspekte bei der Auslibung ihrer beruflichen Tétigkeit zu beriicksichtigen.

6.6.1 Implikationen auf der Ebene der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen
Ein erstes wenig erfreuliches Ergebnis der Untersuchung ist, dass Studierende, welche am Ende des
Lehramtsstudiums bereits stark beansprucht sind, auch Uber ein starkeres langfristiges Beanspruchungs-
erleben nach einem Jahr Berufstatigkeit verfligen. Dies lasst aufhorchen. Das Ergebnis soll jedoch kei-
nesfalls so interpretiert werden, dass belastete Studierende gar nicht erst in den Beruf eintreten sollten,
weil sie dafiir ungeeignet sind. Es zeigt aber auf, dass anzunehmen ist, dass eine hohe aktuelle Bean-
spruchung durch das Studium nach dem Berufseintritt nicht gemildert wird, da der Beruf neue Heraus-
forderungen mit sich bringt und am Ende des Lehramtsstudiums beanspruchte Studierende mehr Stres-
soren am Arbeitsplatz wahrnehmen. Dies bedeutet wiederum, dass den Studierenden bereits wahrend
des Studiums der verantwortungsvolle und bewusste Umgang mit herausfordernden und beanspruchen-
den Situationen vermittelt werden sollte. Sie missen im Rahmen der Ausbildung eine gezielte Vorbe-
reitung zur Entwicklung ihrer professionellen Kompetenz erhalten, indem systematisch Techniken des
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Problemldsens angeeignet werden, Aufklarung im Bereich des Zeit- und Selbstmanagements betrieben
wird, sowie die Kommunikation in kritischen Situationen trainiert und Entspannungstechniken erlernt
werden (Schaarschmidt & Kieschke, 2013).

Aufgrund der hohen Lehrerselbstwirksamkeitserwartung, tiber welche die Studierenden am
Ende des Studiums verfiigen, ist zu schliessen, dass sie fiir den Beruf gut geriistet waren. Dies ist erfreu-
lich, da aus den Daten zusatzlich hervorgeht, dass das Verfligen tber eine hohe Selbstwirksamkeitser-
wartung am Ende des Studiums mit der Wahrnehmung von mehr Ressourcen am Arbeitsplatz, mehr
Engagement, sowie der Weiterentwicklung der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung bis zum Ende des
ersten Berufsjahres einhergeht. Dies durfte vor allem darauf zurlickzufiihren sein, dass Personen welche
uber hohe Selbstwirksamkeitserwartungen verfugen, grossere Anstrengungen auf sich nehmen und sich
kompetenter erleben. Aus den gemachten Erfolgserfahrungen werden wiederum neue Wirksamkeits-
iberzeugungen generiert (Tschannen-Moran, Woolfoolk Hoy & Hoy, 1998). Es ist fiir die Berufstei-
genden zentral, mdglichst schnell Erfolgserfahrungen in der Komplexitat des Berufsalltags zu erleben
(Keller-Schneider, 2009), um den zirkuldren Prozess der Aufrechterhaltung sowie der Erhéhung der
Selbstwirksamkeitserwartung in Gang zu setzen (Woolfok Hoy, 2000). Negative Erfahrungen kénnten
eine gegenteilige Wirkung auslosen. Demzufolge stellt die Férderung der Selbstwirksamkeitserwartun-
gen in Bezug auf die Tétigkeit als Lehrperson eine zentrale Aufgabe der Ausbildung von Lehrpersonen
dar.

Fur Lehrpersonen beim Berufseintritt ist entscheidend, wie wirksam sie sich darin fuhlen, Schi-
lerinnen und Schiiler fur das Lernen zu begeistern und Probleme selbst bewaltigen zu kénnen. Eine hohe
Selbstwirksamkeitserwartung geht nicht nur mit weniger Beanspruchung und mehr Engagement einher,
sondern sie fiihrt auch zur Wahrnehmung von mehr Ressourcen am Arbeitsplatz.

Diese erhohte Wahrnehmung von mehr Ressourcen diirfte neben den Selbstwirksamkeitserwar-
tungen auch durch eine hohe Lernzielorientierung verstarkt werden, da bekannt ist, dass eine hohe Lern-
zielorientierung auch mit einem starkeren Hilfesuchen im Beruf (Butler, 2007) einhergeht. Demzufolge
ist zu erwarten, dass Personen mit einer hohen Lernzielorientierung die soziale Unterstlitzung beispiels-
weise durch Kolleginnen und Kollegen oder durch die Schulleitung, welche vor allem in der ersten
Berufsphase zentral ist (Tschannen-Moran, & Woolfolk Hoy, 2007), positiver und offener gegeniber
eingestellt sind und sie starker in Anspruch nehmen als Personen mit einer hohen Vermeidungsleis-
tungszielorientierung. Sie nehmen Ressourcen starker wahr, was wiederum mit mehr Engagement bei
der Arbeit einhergehen sollte. Die Wahrnehmung von Stressoren wie Konflikte oder Zeitdruck sollte
hingegen zu mehr Beanspruchung fiihren.

Werden zusatzlich die moderierenden Effekte zwischen der Lern- und der Vermeidungsleis-
tungszielorientierung in Bezug auf das Arbeitserleben betrachtet, dann geht deutlich hervor, dass das
Ziel der Lehrerinnen- und Lehrerbildung neben der Vermittlung einer hohen Selbstwirksamkeitserwar-
tung besonders die Forderung einer moglichst tief ausgepragten Vermeidungsleistungszielorientierung

sein sollte. Praventive Ansétze und Interventionen wéhrend der Ausbildung sollten vor allem bei der
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Forderung einer tiefen Vermeidungsleistungszielorientierung ansetzen, da sie in Zusammenhang mit
den Selbstwirksamkeitserwartungen steht sowie zur Reduzierung von Engagement und zur Verstarkung
von Beanspruchung beitragt.

Den angehenden Lehrpersonen sollte die Angst genommen werden, Fehler zu machen. Lehrpersonen
mussen lernen, eigene Fehler einzugestehen und diese als Lerngelegenheiten anzusehen. Strategien, um
eine moglichst gute Aussenwirkung zu erlangen sollten unterbunden und eine positive Fehlerkultur auf-
gebaut werden (C. Dickhduser, 2010).

Ferner dirfte die Vermittlung einer moderat ausgebildeten Lernzielorientierung fur das
Arbeitserleben wéhrend des Studiums forderlich sein, um im Beruf Neues zu erlernen, sich
weiterzuentwickeln und Engagement hinsichtlich der Arbeit zu entfalten. Denn trotz der relativen
Stabilitat der Zielorientierungen sind Veranderungen mdglich (Fasching et al., 2010; Meier, Reindl,
Grassinger, Berner, & Dresel, 2013). Eine Verdnderung der Zielorientierungen wére einerseits tber
formatives Leistungsfeedback mit dem Ziel der Erhéhung der Lernzielorientierung denkbar. Darin
besteht jedoch gleichzeitig die Gefahr der Férderung der Vermeidungsleistungszielorientierung durch
wirklich realistische Rickmeldungen. Deshalb ware eine zweite Mdglichkeit, den Studierenden in
handlungsleitender Form die Wirkung vermeidender Zielformulierungen bewusst zu machen und sie in
einem néchsten Schritt positiv zu verandern (Tonjes, 2010). Durch die Nahe der Zielorientierungen zur
impliziten Intelligenztheorie (Heckhausen & Heckhausen, 2006) ist ebenso denkbar, dass positive
Leistungsriickmeldungen forderlich waren, welche besonders Lernfortschritte sowie angewendete
Strategien betonen.

Aufgrund dessen ist fiir die Weiterentwicklung der professionellen Kompetenz von Lehrperso-
nen im Beruf eine professionelle Begleitung des Berufseintritts gefordert, um herausfordernde und be-
lastende Situationen problemldsungsorientiert bewaltigen zu kdnnen. Den Ausbildungsinstitutionen
kommt dadurch wahrend des Berufseintritts, zu Beginn der Sozialisation durch den Beruf, eine wichtige
Sozialisationsfunktion zu (Biedermann, 2011). Die professionelle Begleitung ist besonders vor diesem
Hintergrund von grosser Evidenz, da Lehrpersonen wahrend des Berufseintritts in der Schweiz hdufig
auf Arbeitskolleginnen und -kollegen treffen, welche in Bezug auf Einstellungen und Handlungsweisen
nicht im Einklang mit der Ausbildung stehen (EDK 1996, zitiert nach Biedermann, 2011). Dieser Sach-
verhalt fuhrt eher zu einer Defizitorientierung beruflicher Sozialisation durch den Beruf im Sinne einer
Anpassung an die Schulhauskultur anstelle eines adaptiven Entwicklungsprozesses der eigenen profes-
sionellen Handlungskompetenz (Biedermann, 2011). Dabei ist bei der professionellen Begleitung des
Berufseintritts darauf zu achten, dass die Lehrpersonen nicht einfach bei der Hand genommen werden
und als hilfsbedirftig betrachtet werden (Lamy, 2015). Sie sollten vielmehr bei ihren Bedirfnissen ab-
geholt werden und die professionelle und kollegiale Unterstiitzung so gestaltet sein, dass sie als Res-
source erfahren wird, um Herausforderungen bewéltigungsorientiert zu meistern und dabei eine hohe

Selbstwirksamkeitserwartung sowie eine Lernzielorientierung aufzubauen. Die Begleitung sollte darauf
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ausgerichtet sein, den Umgang mit schwierigen Situationen Idsungsorientiert anzugehen und nicht prob-
lemfixiert zu sein. Gelungenes und Positives sollte von den begleitenden Personen gewdrdigt und das
zukunftsbezogene Handeln dadurch positiv beeinflusst werden. Die Aus- und Weiterbildung von Lehr-
personen ist gefordert, den Studierenden und Lehrpersonen Trainings, welche zu einem besseren Erle-
ben der Arbeit beitragen, zur Verfugung zu stellen (Blossfeld et al., 2014).

6.6.2 Implikationen auf der Ebene der Einzelschule und des Bildungssystems
Neben den Ausbildungsinstitutionen sind Schulleitungen und Behdrden gefordert, bei der Anstellung
von Lehrpersonen, die ihre erste berufliche Tatigkeit aufnehmen, Kontextfaktoren zu beriicksichtigen
und wenn nétig zusatzliche Unterstiitzungsmassnahmen anzubieten. Besonders beim Eintritt in den Be-
ruf sollten Lehrpersonen moglichst gute Rahmenbedingungen zur Verfugung gestellt und ihnen Aner-
kennung fur ihre Arbeit gegeben werden, um ihnen einen individuellen Handlungsspielraum und eine
positive Wahrnehmung der Vielseitigkeit des Berufs zu ermdglichen.

Hierzu gilt ein positives Schulklima als fordernd, in dem die gegenseitige Unterstiitzung und
Zusammenarbeit als organisationale Ressource betrachtet und durch die Schulleitung geférdert wird
(Grayson & Alvarez, 2008). Denn vor allem das Engagement ist stark vom schulischen Kontext, ins-
besondere von der Unterstlitzung der Schulleitung abhangig (Klusmann et al. 2008).

Die Féchervielfalt ist in der vorliegenden Arbeit der stirkste Belastungsfaktor von Lehrperso-
nen beim Berufseintritt, der mit mehr Beanspruchung und weniger Engagement einhergeht. Die Re-
duktion dieser Fachervielfalt sollte in zukunftigen Schulreformen mitbedacht werden. Gleichzeitig gilt
es im Beruf nicht nur Stressoren zu reduzieren, sondern auch Ressourcen zu starken und damit das
Engagement zu fordern (Grayson & Alvarez, 2008). Aufgrund der vorliegenden Ergebnisse dirfte die
Starkung der Anerkennung durch die Schulleitung, Arbeitskolleginnen und -kollegen, die Schiilerschaft
und deren Eltern von grosser Wichtigkeit sein. Es ist diejenige Ressource, welche in der vorliegenden
Arbeit am tiefsten ausgepragt ist, jedoch am stérksten mit mehr Engagement am Arbeitsplatz einher-

geht.

6.6.3 Implikationen auf der individuellen Ebene der Lehrperson
Trotz der beschriebenen Implikationen zur Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen sowie des Kon-
texts Schule sind auch die Lehrpersonen selbst gefordert ihren Beitrag zum Gesundbleiben im Beruf zu
leisten, da ein Grossteil der individuellen Differenz von Engagement und Beanspruchung auf individu-
elle Faktoren der Lehrpersonen zuriickzufuhren sind (Klusmann et al. 2008), die durch den Kontext
verstarkt oder abgeschwacht werden. Wie sich auch in dieser Untersuchung zeigt, erklaren die motiva-
tionalen Orientierungen sowie die Personlichkeitsmerkmale mehr VVarianz des Engagements als die Ar-
beitsplatzmerkmale. Fiir das Beanspruchungserleben sind es etwa gleich hohe Varianzanteile, die durch
die Arbeitsplatzmerkmale und durch die personalen Merkmale aufgeklart werden. Dessen sollten sich
Lehrperson im Schulalltag bewusst sein. Denn das Bemihen, sein eigenes Verhalten und Handeln zu
steuern und mit seinen Ressourcen achtsam umzugehen, kann ein erster wichtiger Ansatz in die richtige
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Richtung sein. Auch die Lehrpersonen selbst kénnen durch ihr Handeln zu einem positiven Schulklima
beitragen, sich gegenseitig unterstiitzen und negative Emotionen abfangen. Dazu gehort auch das Wis-
sen Uber Einflisse von Emotionen wahrend der Arbeit und tiber Einfliisse von Arbeitserlebnissen und
-ergebnisse auf das Engagement und die Beanspruchung, deren professioneller Umgang wiederum von
der Schulleitung unterstutzt werden kann. Dabei durfte vor allem auch zentral sein, den Fokus bei der
Arbeit bewusst auf die positiven Aspekte zu legen (Hakanen et al, 2006).

Unterstitzungsmassnahmen, um den Entstehungsprozess des Arbeitserlebens positiv zu
beeinflussen, sind sowohl bei personalen wie auch arbeitsbezogenen Ressourcen und Stressoren
anzusetzen. Dabei muss jedoch zwischen Pravention und Intervention zur Forderung von Engagement
und zur Reduzierung des Beanspruchungserlebens unterschieden werden. Denn dem Erleben von
Engagement und Beanspruchung sind unterschiedliche Entstehungsprozesse inhédrent und es bleibt
unklar, ob (bermassiges Engagement langerfristig aufgrund unginstiger Person-Umwelt-

Konstellationen nicht doch zu Beanspruchung fiihren kann.
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ANHANG I: Abbildungen und Tabellen

Tabelle 39
Kennwerte der Skala Extraversion zu t1

Extraversion Einzelitems M SD rit
Ich bin eher zuriickhaltend reserviert* 3.63 1.0 .69
Ich bin begeisterungsféhig und kann andere mitreissen 4.06 .78 A7
Ich gehe aus mir heraus, bin gesellig 3.87 .82 .67
Ich bin eher ein wortkarger, stiller Typ* 3.79 11 .67
Mskala = 3.84;
SDskala = .76;
Skala Extraversion o =.81; N=155
Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, ri.= Trennschérfekoeffizient,
a = Cronbachs Alpha
Tabelle 40
Kennwerte der Skala Neurotizismus zu t1
Neurotizismus Einzelitems M SD rit
Ich werde leicht deprimiert und niedergeschlagen. 2.16 .92 42
Ich mache mir viele Sorgen. 2.85 1.02 .36
Ich werde leicht nervds und unsicher. 2.37 .85 40
Ich bin entspannt, lasse mich durch Stress nicht aus der Ruhe bringen.*  2.80 1.01 40
Mskala = 3.84
SDskala = .76;
o=.81
Skala Neurotizismus N =155
Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, riy= Trennscharfekoeffizient,
a = Cronbachs Alpha
Tabelle 41
Kennwerte der Skala Gewissenhaftigkeit zu t1
Gewissenhaftigkeit Einzelitems M SD rit
Ich erledige die Aufgaben grundlich. 4.14 .68 .54
Ich bin tiichtig und arbeite ziigig 3.85 .75 .59
Ich bin bequem, neige zu Faulheit.* 3.69 .95 57
Ich mache Pléne und fihre sie auch durch. 3.90 .99 .38
Ich bin tiefsinnig, denke gerne Uber Sachen nach 3.90 74 .20
Mskala = 3.89
SDskala = .50;
a=.81
Skala Gewissenhaftigkeit N =155
Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, ri.= Trennschérfekoeffizient,

a = Cronbachs Alpha
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Tabelle 42
Kennwerte der Skala Offenheit zu t1

Offenheit Einzelitems M SD it
Ich habe nur wenig kiinstlerisches Interesse.* 3.59 1.14 41
Ich bin vielseitig interessiert. 4.38 71 .34
Ich habe eine aktive Vorstellungskraft, bin phantasievoll. 3.94 .88 A7
Ich schatze kinstlerische und &sthetische Eindriicke. 3.75 .98 .58
Mskala =3.9/3.9
SDskala = .61/ .67;
a=.64/.67;
Skala Offenheit N =155
Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, ri;= Trennschérfekoeffizient,
a = Cronbachs Alpha
Tabelle 43
Kennwerte der Skala Vertraglichkeit zu t1
Vertrdglichkeit Einzelitems M SD rit
Ich neige dazu andere zu kritisieren.* 3.58 .92 .35
Ich schenke anderen leicht Vertrauen, glaube an das Gute im Menschen.  3.90 .90 .29
Ich kann mich kalt und distanziert verhalten.* 3.10 1.10 44
Ich kann mich schroff und abweisend andern gegentiber verhalten. * 3.50 .98 .58
Mskala = 3.5
SDskala =.67
o =.64
Skala Vertraglichkeit N =155
Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, ri= Trennschérfekoeffizient,
o = Cronbachs Alpha
Tabelle 44
Kennwerte der Skala Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung zu t1 und t2
T1 T2
Allgemeine Selbstwirksamkeit Einzelitems t2 M SD rit M SD rit
Fur jedes Problem kann ich eine Lésung finden. 3.74 75 49 347 .90 51
Wenn eine neue Sache auf mich zukommt, weiss ich, wie ich damit umge- 3.74 77 .54 3.72 .67 .58
hen kann.
Wenn sich Widerstéande auftun, finde ich Mittel und Wege, mich durchzu- 3.59 .80 49 3.63 .78 51
setzen.
Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen, weil ich meinen Féhigkeiten 3.42 .76 .63 342 .87 .55
immer vertrauen kann.
Auch bei Giberraschenden Ereignissen glaube ich, dass ich gut mit ihnen zu-  3.95 .62 .58  4.03 .59 .54
rechtkommen kann.
Skala Allgemeine Selbstwirksamkeit Mskala = 3.69, Mskala = 3.65,
SDskala=.53; SDskala=.55;
a=.77; o =.76;
N =155 N=173
Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, ri.= Trennschérfekoeffizient,

a = Cronbachs Alpha
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Tabelle 45
Kennwerte der Skala Lehrerselbstwirksamkeitserwartung zu t1 und t2

T1 T2
Lehrerselbstwirksamkeitserwartung Einzelitems t2 M SD rit M SD rit
Ich traue mir zu, die Schiler/-innen fur neue Projekte zu begeistern. 421 .60 49 436 .63 45
Ich bin mir sicher, dass ich mich in Zukunft auf individuelle Probleme der ~ 4.01 .63 45 420 58 .36
Schiler/-innen noch besser einstellen kann.
Ich kann Innovationen auch gegenuber skeptischen Kolleginnen und Kolle-  3.43 .85 44 354 73 51
gen durchsetzen.
Ich weiss, dass ich zu den Eltern (meiner Schiilerinnen und Schiller) guten  3.83 .76 46 4.00 .64 .52
Kontakt halten kann, selbst in schwierigen Situationen.
Ich bin mir sicher, dass ich auch mit den problematischen Schiiler/-innenin ~ 4.13 .63 .52 4.15 .69 .52
guten Kontakt kommen kann, wenn ich mich darum bemiihe.
Skala Lehrerselbstwirksamkeitserwartung: Mskala = 3.92, Mskala = 4.04,
SDskala=.48; SDskala=.45;
a=.71, a=.72;
N =155 N =173
Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, ri.= Trennschérfekoeffizient,
o = Cronbachs Alpha
Tabelle 46
Kennwerte der Skala Lernzielorientierung zu t2
Lernzielorientierung Einzelitems t2
Im Unterrichz geht es mir darum... M SD lit
...neue Ideen ber das Unterrichten zu bekommen. 390 .75 A7
...etwas Interessantes tiber mich als Lehrkraft zu lernen. 3.49 .99 41
...mit schwierigen Unterrichtssituationen (z.B. Schiller verweigern die Mitarbeit) spa- 3.92 .90 37
ter besser umgehen zu kénnen.
...dass der Unterricht fir mich Sinn gibt. 446 .59 .28
...zum Nachdenken angeregt zu werden. 4.03 75 32
...50 viel wie méglich (iber das Unterrichten zu lernen. 409 .84 .55
Skala Lernzielorientierung (LZO):: Mskala = 3.96,
SDskala=.49;
a=71,
N =173

Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, riy= Trennscharfekoeffizient,
a = Cronbachs Alpha
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Tabelle 47
Kennwerte der Skala Annaherungsleistungszielorientierung zu t2

Anndherungsleistungszielorientierung Einzelitems t2

Im Unterricht geht es mir darum... M SD rit
...ZU zeigen, dass ich gut unterrichten kann. 2.88 .98 51
...die Anforderungen des Lehrerberufs besser zu schaffen als meine Kollegen. 2.04 .94 49
...besseres Feedback von Schilern / Eltern zu bekommen als andere. 238 1.04 51
...dass andere denken, dass ich "ein guter Lehrer / eine gute Lehrerin" bin. 3.17 1.08 .62
...ZU zeigen, dass ich es beherrsche, zu unterrichten. 353 1.03 .60
...das, was ich p&dagogisch kann und weiss, auch zu zeigen. 3.88 .90 .50

...dass die anderen merken, dass ich schwierige Unterrichtssituationen (z.B. Schiler 292 114 .55
verweigern die Mitarbeit) gut meistere.

Skala Annédherungsleistungszielorientierung (ALZO): Mskala = 2.97,
SDskaIa:.Gg;
o=.81;
N=173
Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, ri.= Trennschérfekoeffizient,

a = Cronbachs Alpha

Tabelle 48
Kennwerte der Skala Vermeidungsleistungszielorientierung zu t2

Vermeidungsleistungszielorientierung Einzelitems t2

Im Unterricht geht es mir darum... M SD it
...dass die Kollegen nicht denken ich sei "kein guter Lehrer / keine gute Lehrerin". 245 101 .53
...mich nicht vor der Klasse zu blamieren (z.B. eine Problemklasse nicht in den Griff ~ 2.46  1.15 .60
zu bekommen).

...dass niemand merkt, wenn ich etwas nicht verstehe. 181 91 .56
...nicht zu zeigen, falls ich weniger padagogisch geschickt bin als andere. 217 99 .52
...zu verbergen, wenn ich etwas weniger gut kann als andere. 189 .92 .64
...auf Problemverhalten von Schiilern nicht falsch zu reagieren. 349 108 42
...nicht durch ungeschicktes Verhalten gegeniiber den Schiilern aufzufallen. 265 113 47
Skala Vermeidungsleistungszielorientierung (VLZO): Mskala = 2.42,
SDSkaIa:.Bg;
o =.80;
N=172
Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, ri;= Trennschérfekoeffizient,

o = Cronbachs Alpha

Tabelle 49
Kennwerte der Skala Individueller Handlungsspielraum zu t2

Individueller Handlungsspielraum Einzelitems t2 M SD rit
Meine Arbeit bietet mir insgesamt viele Mdglichkeiten zu eigenen Entscheidungen. 4.42 57 .39
Ich kann selbst bestimmen, auf welche Art und Weise ich meine Arbeit erledige. 446 65 42
Ich kann meine Arbeit selbstandig planen. 4.62 .53 .39
Die Umsetzung eigener Ideen wird durch die Arbeitsweise der Kollegen und Kolleginnen er-  4.02 .96 .20
schwert.*
Skala Individueller Handlungsspielraum: Mskala = 4.34/4.5

SDskala=.45 / .47,

a=.54/.66
N =173

Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, ri; = Trennschérfekoeffizient, « = Cronbachs Alpha, *= recodierte Items,

kursiv = ausgeschlossene Items
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Tabelle 50
Kennwerte der Skala Vielseitigkeit und Qualitatsanforderungen zu t2

Vielseitigkeit und Qualitatsanforderungen Einzelitems t2 M SD rit
Ich kann bei der Arbeit mein Wissen und Kénnen voll einsetzen. 433 .72 .23
Bei der Arbeit habe ich insgesamt gesehen haufig wechselnde, unterschiedliche Aufgaben. 431 .63 .36
Der Schulalltag besteht nur aus Routine.* 411 77 .06
Ich kann bei der Arbeit viel Neues dazulernen. 4.33 72 .23
Skala Vielseitigkeit und Qualitatsanforderungen: Mskala = 4.35/4.32
SDskala=.34 / .55;
a=34/51
N =173
Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, ri = Trennschérfekoeffizient, a = Cronbachs Alpha, *= recodierte Items,

kursiv = ausgeschlossene Items

Tabelle 51
Kennwerte der Skala Feedback aus der Aufgabe zu t2

Feedback aus der Aufgabe Einzelitems t2 M SD rit
Die Leistungen der Schillerinnen und Schiller zeigen mir sehr gut, wie gut oder schlecht der 3.10 .83 27
eigene Unterricht ist.

Am Unterrichtsende kann ich sicher einschétzen, wie gut die Schulstunde gelungen ist. 401 64 42
Der Unterricht selbst gibt mir nur wenige Hinweise, wie gut ich eigentlich arbeite.* 380 .81 .39
Skala Feedback aus der Aufgabe: Mskala = 3.63
SDSkaIa:.55;

o =54

N =173
Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, ri; = Trennschérfekoeffizient, o = Cronbachs Alpha
Tabelle 52

Kennwerte der Skala Mitarbeiterorientiertes Filhrungsverhalten der Schulleitung zu t2

Mitarbeiterorientiertes Filhrungsverhalten der Schulleitung Einzelitems t2 M SD rit
Anregungen und Kritik werden von der Schulleitung ernst genommen und aufgegriffen. 395 1.04 86
Die Schulleitung ist daran interessiert, dass es ihren Mitarbeiterinnen gut geht. 4.24 97 .86
Ich erfahre durch die Schulleitung ausreichend Unterstiitzung. 4.02 111 .80
Zwischen den Lehrpersonen und der Schulleitung besteht ein freundlicher und 4.22 .98 .83
vertrauensvoller Umgang.
Skala Mitarbeiterorientiertes Fihrungsverhalten der Schulleitung: Mskala = 4.1
SDskala=.94;
0.=.93
N =173
Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, riy = Trennscharfekoeffizient, o. = Cronbachs Alpha
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Tabelle 53
Kennwerte der Skala Anerkennung durch den Beruf zu t2

Anerkennung Einzelitems t2 M SD rit
Fir meine Arbeit erhalte ich ausreichend Anerkennung von meinen Schiilerinnen 3.96 .93 47
und Schlern.
Fir meine Arbeit erhalte ich ausreichend Anerkennung im Kollegium. 3.95 .88 51
Fur meine Arbeit erhalte ich ausreichend Anerkennung von den Eltern. 3.62 .93 .59
Wenn ich mich fiir die Belange der Schule einsetze, wird das auch anerkannt. 3.79 .87 46
Skala Anerkennung durch den Beruf Mskala = 3.3
SDSkaIa:.52;
a=72
N =173
Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, ri; = Trennschérfekoeffizient, o = Cronbachs Alpha
Tabelle 54

Kennwerte der Skala Zwang der Gefiihlskontrolle zu t2

Zwang der Geflhlskontrolle Einzelitems t2 M SD rit

Es gehort zur Aufgabe als Lehrperson, dass ich im Umgang mit anderen meine eigenen Ge- 257 1.03 45
fuhle (z.B. Arger, Abneigung) unterdriicken muss.

Es kommt vor, dass ich wéhrend der Arbeit eine bestimmte Rolle spielen muss (z.B. den ver- 2.87 113 .47
standnisvollen oder den strengen Lehrer).

Es ist Teil der Aufgabe als Lehrperson, freundlich zu anderen zu sein. 3.86 .82 21
Ich muss Uber l&ngere Zeit Schiiler unterrichten, mit denen ich nicht zu Recht komme. 227 114 32
Skala Zwang der Gefiihlskontrolle Mskala = 2.90/2.57
SDskala=.70 / .83
a=.58/.60
N =173
Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, rir = Trennscharfekoeffizient, o = Cronbachs Alpha,

kursiv = ausgeschlossene Items

Tabelle 55
Kennwerte der Skala Unterrichtsstdrungen zu t2

Unterrichtsstérungen Einzelitems t2 M SD rit
Whéhrend des Unterrichts treten stérende Gerdusche auf, so dass ich sehr laut sprechen muss.  2.26 .92 .60
Ein Teil der Schiler/-innen beschaftigt sich mit anderen Dingen und stort den Unterricht. 247 98 .73
Aufgrund ungentigender VVorbereitung der Schiiler/-innen kann ich meine Ziele in den 1.94 91 .59
Unterrichtsstunden nicht erreichen.
Fur das Verfolgen fachlicher Ziele bleibt mir im Unterricht zu wenig Zeit. 225 1.06 .52
Den Schiiler/-innen féllt es schwer, sich (iber mehrere Minuten im Unterricht zu 246 1.03 .68
konzentrieren.
Im Unterricht sind stdndig Ermahnungen notwendig. 256 1.01 .73
Skala Unterrichtsstorungen Mskala = 2.23
SDskala=.75
o=.85
N=173
Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, ri = Trennscharfekoeffizient, a = Cronbachs Alpha
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Tabelle 56
Kennwerte der Skala soziale Konflikte im Kollegium zu t2

Soziale Konflikte im Kollegium Einzelitems t2 M SD rit
Es gibt Unstimmigkeiten zwischen Gruppen im Kollegium. 217 115 .70
Im Kollegium wird sachlich diskutiert, ohne dass jemand personlich angegriffen wird.* 2.02 .88 .70
Unter den Kolleginnen und Kollegen gibt es nur selten Arger oder Streit.* 2.01 .94 72
Skala soziale Konflikte im Kollegium Mskala = 2.07
SDskala=.87

o =.84

N =173
Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, rir = Trennschérfekoeffizient, o. = Cronbachs Alpha
Tabelle 57

Kennwerte der Skala Konflikte mit Eltern zu t2

Konflikte mit Eltern Einzelitems t2 M SD it
Die Eltern der Schilerinnen und Schiler kritisieren die Arbeit der Lehrpersonen. 168 .78 .64
Die Eltern zweifeln haufig das fachliche Urteil der Lehrpersonen an. 1.49 .65 .60
Man wird von den Eltern mit haltlosen Vorwirfen konfrontiert. 1.48 .79 .63
Skala Konflikte mit Eltern Mskala = 1.55
SDskala=.62
o=78
N =173
Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, ri = Trennschérfekoeffizient, a = Cronbachs Alpha
Tabelle 58

Kennwerte der Skala Rolle / Unsicherheit zu t2

Rolle / Unsicherheit Einzelitems t2 M SD Iit

Wenn ich Probleme mit meinen Schiilern / Schiilerinnen habe, ist es nicht klar, was ich tun 2.12 91 15
darf und was nicht.

An dieser Schule ist es nicht klar, wie weit meine Pflicht als Lehrperson geht. 1.79 .85 .57
An dieser Schule ist es nicht klar, was von einer Lehrperson erwartet wird. 1.73 .82 A4
An dieser Schule ist es nicht klar, aufgrund welcher Kriterien man als Lehrperson beurteilt 1.87 .95 45
wird.

Skala Rolle / Unsicherheit Mskala = 1.86 / 1.78

SDskala=.60 / .69
a=.61/69
N =173

Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, ri; = Trennschérfekoeffizient, o = Cronbachs Alpha
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Tabelle 59
Kennwerte der Skala Arbeits- / und Zeitdruck zu t2

Arbeits- / und Zeitdruck Einzelitems t2 M SD Iit
Ich habe keine Zeit, einzelne Schiler/innen zu beraten. 356 1.02 44
Ich brauche mehr Zeit, um meine Arbeit als Lehrer/in gut zu machen. 3.02 120 .69
Der Lehrberuf nimmt viel von meiner Freizeit in Anspruch. 269 112 59
Meine Arbeit ist nie zu Ende. 263 125 50
Ich habe begrenzt Zeit, um mich fiir meine Lektionen vorzubereiten. 321 114 49
Skala Arbeits- / und Zeitdruck Mskala = 3.02
SDskala=.83
a=77
N =173
Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, ri; = Trennschérfekoeffizient, o = Cronbachs Alpha
Tabelle 60

Kennwerte der Skala Heterogenitét in der Klasse zu t2

Heterogenitét in der Klasse t2 M SD rit
In meiner Klasse sind die Lernvoraussetzungen der Kinder sehr unterschiedlich. 422 94 51
In meiner Klasse gibt es viele fremdsprachige Kinder. 278 15 42
Die Heterogenitét in der Klasse bedeutet fiir mich einen grossen zusatzlichen Aufwand 326 11 45
Skala Arbeits- / und Zeitdruck Mskala = 3.41
SDskala=.95
a=.63
N =173
Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, riy = Trennscharfekoeffizient, o. = Cronbachs Alpha
Tabelle 61

Kennwerte der Skala Fachervielfalt zu t2

Féchervielfalt t2 M SD rit
Es gibt Unterrichtsfacher, welche mir nicht so liegen. 318 113 61
Ich kann nicht alle Schulfécher qualitativ so gut unterrichten, wie ich eigentlich mdchte. 331 115 61
Skala Arbeits- / und Zeitdruck Mskala = 3.23
SDskala=1.02
a=.79
N=171
Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, ri = Trennscharfekoeffizient, o = Cronbachs Alpha
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Tabelle 62
Kennwerte der Skala Motivation der Schiilerinnen und Schiiler zu t2

Motivation der Schilerinnen und Schiler Einzelitems t2 M SD Iit
Meine Schilerinnen und Schiiler sind fiir das Lernen motiviert.* 3.87 .69 .69
Die Lernbereitschaft meiner Schilerinnen und Schiler ist gering. 2.02 .84 .69
Skala Motivation der Schiilerinnen und Schler Mskala = 2.95
SDskala=.31
o=.81
N=173
Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, ri = Trennschérfekoeffizient, o = Cronbachs Alpha,

*= recodierte ltems

Tabelle 63
Kennwerte der Skala Arbeitszufriedenheit zu t2

Arbeitszufriedenheit Einzelitems t2 M SD it
Wenn ich nochmals wéhlen konnte, wiirde ich wieder Lehrer/in werden. 4.33 .96 74
Lehrer/in ist der beste Beruf, den es gibt. 365 1.01 .79
Ich geniesse meine Arbeit als Lehrer/in. 4.34 .76 73
Ich finde meinen Beruf wirklich interessant. 4.65 .54 .79
Ich habe wirklich Freude an meinem Beruf. 4.52 .66 .79
Skala Arbeitszufriedenheit Mskala = 3.11 SDskala=
.39
o=.81
N=173
Anmerkungen: M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; riy = Trennscharfekoeffizient; a = Cronbachs Alpha
Tabelle 64

Kennwerte der Skala Absorbiertheit zu t2

Absorbiertheit Einzelitems t2 M SD rit
Whéhrend ich arbeite, vergeht die Zeit wie im Fluge. 3.58 .53 .38
Whéhrend ich arbeite, vergesse ich alles um mich herum. 3.09 a7 .29
Ich fiihle mich glicklich, wenn ich intensiv arbeite. 319 .59 .39
Ich gehe véllig in meiner Arbeit auf. 3.06 .66 51
Meine Arbeit reisst mich mit. 2.75 .68 .53
Ich kann mich nur schwer von meiner Arbeit 16sen.* 2.28 .83 .25
Skala Absorbiertheit Mskala = 2.99 / 3.14
SDskala=.41/ .42
a=.65/.67
N=173
Anmerkungen: M = Mittelwert,SD = Standardabweichung, ri; = Trennschérfekoeffizient; a = Cronbachs Alpha,

*= recodierte Items, kursiv = entfernte ltems
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Tabelle 65
Kennwerte der Skala Hingabe zu t2

Hingabe Einzelitems t2 M SD rit
Meine Arbeit ist niitzlich und sinnvoll. 3.72 45 A7
Ich bin von meiner Arbeit begeistert. 3.27 .64 .55
Meine Arbeit inspiriert mich. 3.21 .62 .56
Ich bin stolz auf die Arbeit. 3.27 .56 .54
Meine Arbeit ist eine Herausforderung fiir mich. 3.43 .55 .18
Skala Hingabe Mskala = 3.38 / 3.37
SDskala= .38 / .43
0=.70/.75
N =172
Anmerkungen: M = Mittelwert,SD = Standardabweichung, ri = Trennschérfekoeffizient; o = Cronbachs Alpha,

*= recodierte Items, kursiv = entfernte Items

Tabelle 66
Kennwerte der Skala Vitalitat zu t2

Vitalitat Einzelitems t2 M SD Iit
Bei meiner Arbeit bin ich voll Giberschdumender Energie. 206 .61 .58
Beim Arbeiten fuhle ich mich fit und tatkréftig. 3.18 .55 .57
Wenn ich morgens aufstehe, freue ich mich auf meine Arbeit. 3.24 .59 .55
Wenn ich arbeite, kann ich fir sehr lange Zeit dran bleiben. 3.24 .62 .46
Bei meiner Arbeit bin ich geistig sehr widerstandsfahig. 3.02 56 43
An der Arbeit halte ich immer durch, auch wenn es mal nicht so gut l&uft. 3.39 .58 .40
Skala Vitalitat Mskala = 3.11
SDskala= .39
a=.76
N =169
Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, riy = Trennscharfekoeffizient, o. = Cronbachs Alpha
Tabelle 67

Kennwerte der Skala Belastung durch Studium / Beruf zu t1 und t2

T1 T2
Belastung durch Studium / Beruf Einzelitems t2 M SD rit M SD rit
Ich muss mich sehr anstrengen, um den Anforderungen des Studiums / des 2.26 97 .68 286 1.09 .60
Berufs zu genuigen.
Ich filhle mich durch das Studium / den Beruf Uberfordert. 186 91 78 225 .96 .72
Das Studium / der Beruf frisst mich fast auf. 203 1.22 .81 222 113 .78
Ich kann mein Studium / meine Arbeit nur schwer mit anderen Verpflichtun-  1.83 .98 71 2.02 .95 75
gen in Einklang bringen.
Ich fiihle mich durch das Studium / durch die Arbeit oft mide und angespannt. 2.35 125 .73 267 1.1 .64
Skala Allgemeine Selbstwirksamkeit: Mskala = 2.07, Mskala = 2.4,
SDskala=.90; SDskala=.85;

o =.89; o=.87

N =155 N =173
Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, ri;= Trennschérfekoeffizient, o = Cronbachs Alpha
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Tabelle 68
Kennwerte der Skala Erschépfung zu t2

Erschopfung Einzelitems t2 M SD rit
Ich fiihle mich am Ende eines Arbeitstages geschafft. 2.97 .69 .55
Ich fiihle mich von meiner Arbeit emotional ausgelaugt. 191 .81 73
Ich fiihle mich erschdpft, wenn ich morgens aufstehe und wieder einen Arbeitstag vor mir 1.74 .68 .60
habe.
Es bedeutet fur mich zu viel Stress, direkt mit Menschen zu arbeiten. 146 .64 .50
Ich fiihle mich ausgebrannt von meiner Arbeit. 1.24 74 .76
Ich fiihle mich frustriert in meinem Beruf. 2.28 51 A48
Ich fuihle, dass ich in meinem Beruf zu hart arbeite. 228 .83 .58
Tagaus, tagein mit Menschen zu arbeiten, bedeutet wirklich eine Anspannung fiir mich. 1.80 .68 49
Ich habe das Gefiihl, als ob ich am Ende wére. 122 52 .55
Skala Erschépfung Mskala = 1.8
SDskala= .47

o =.86

N =173
Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, rir= Trennscharfekoeffizient, o = Cronbachs Alpha
Tabelle 69
Kennwerte der Skala reduzierte Leistungsfahigkeit zu t2
reduzierte Leistungsfahigkeit Einzelitems t2 M SD rit
Ich kann mich gut in die Gefiihle meiner Schiiler/-innen hineinversetzen.* 325 54 40
Ich gehe sehr erfolgreich mit den Problemen meiner Schiler/-innen um.* 2.94 51 .36
Ich fiihle, dass ich durch meine Arbeit das Leben anderer Menschen positiv beeinflusse.* 3.19 .58 .49
Ich fiihle mich voller Energie.* 291 .68 .26
Es fallt mir leicht, fiir meine Schiiler/-innen eine angenehme Atmosphére zu schaffen.* 322 .60 .35
Ich fiihle mich angeregt, wenn ich sehr eng mit meinen Schiler/-innen zusammengearbeitet 2.85 .83 A7
habe.*
Ich habe viele wertvolle Dinge in diesem Beruf geleistet.* 3.14 46 40
In meiner Arbeit gehe ich mit Gefuhlsproblemen sehr ruhig um.* 2.94 .66 .35
Skala reduzierte Leistungsfahigkeit zu t2 Mskala = 3.06 / 3.08

SDskale=.33 /.34
a=.64/.68

N =173

Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, rir = Trennschérfekoeffizient, o = Cronbachs Alpha,

*= recodierte ltems

252



Tabelle 70

Kennwerte der Skala Zynismus zu t2

Zynismus Einzelitems t2 M SD rit
Ich fiihle, dass ich manche Schiiler/-innen so behandle, als ob sie unpersonliche Objekte wa-  1.28 47 40
ren.

Ich bin abgestumpfter gegeniiber den Menschen geworden, seitdem ich in diesem Beruf ar- 1.35 .63 44
beite.

Ich befiirchte, dass dieser Beruf mich innerlich verhartet. 1.55 72 51

Bei manchen Schiiler/-innen kiimmere ich mich nicht wirklich darum, was mit ihnen passiert.  1.60 73 .46
Ich fiihle, dass ich manche Schiler/-innen so behandle, als ob sie unpersdnliche Objekte wa-  1.57 .80 .38

ren.

Skala Zynismus

Mskala = 1.47
SDskala= .45
a=.68
N =173

Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, rir= Trennscharfekoeffizient, o. = Cronbachs Alpha

Tabelle 71

Hierarchische Regressionen Zynismus

Modell 1 Modell 2

Variable B SEB B B SEB B
LzO -.10 .07 -11 -.09 .07 -.10
ALZO .02 .07 .04 .07 .06 A1
VLZO .23 .06 .35 13 .07 19*
LSWK -31 .09 -.31**
ASWK -.03 .07 -.03
R? 14 .24
F for Change in R? 9.23%** 10.4%**

Anmerkungen: n =173, *p<.1, *p <.05, **p<.01, ***p<.001, signifikante B-Koeffizienten >.20 fett gedruckt.
azuf = Arbeitszufriedenheit, abea = aktuelle Beanspruchung durch die Arbeit, ress = Ressourcen, stress = Stressoren.
VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung, LZO = Lernzielorientierung.
LSWK = Lehrerselbstwirksamkeitserwartung, ASWK = Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung
Tabelle 72
Hierarchische Regressionen reduzierte Leistungsfahigkeit
Modell 1 Modell 2
Variable B SE B B B SEB B
LZO -.06 .05 .09 -.05 .05 -.07
ALZO -12 .05 -.25% -.07 .04 -.15*
VLZO 27 .05 Rl il 15 .04 32%*
LSWK -22 .06 _29;**
ASWK -12 .05 -.20*
R? .20 37
F for Change in R? 13.6%** 22.1%%*

Anmerkungen:

n =173, *p<.1, *p <.05, **p<.01, ***p<.001, signifikante B-Koeffizienten >.20 fett gedruckt.

azuf = Arbeitszufriedenheit, abea = aktuelle Beanspruchung durch die Arbeit, ress = Ressourcen, stress = Stressoren.
VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung, LZO = Lernzielorientierung.

LSWK = Lehrerselbstwirksamkeitserwartung, ASWK = Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung
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Tabelle 73

Hierarchische Regressionen emotionale Erschopfung

Modell 1 Modell 2
Variable B SEB B B SEB B
LZO -.10 .08 -11 -.09 .07 -.10
ALZO .05 .07 .07 .09 .07 13
VLZO .16 .07 23* .05 .07 .08
LSWK -.16 .10 -15
ASWK -15 .08 -.18*
R? .08 13
F for Change in R? 4.82** 7.46%*

Anmerkungen: n =173, *p<.1, *p <.05, **p<.01, ***p<.001, signifikante B-Koeffizienten >.20 fett gedruckt,
azuf = Arbeitszufriedenheit, abea = aktuelle Beanspruchung durch die Arbeit,
ress = Ressourcen, stress = Stressoren, VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung,
LZO = Lernzielorientierung, LSWK = Lehrerselbstwirksamkeitserwartung,
ASWK = Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung
Tabelle 74
Hierarchische Regressionen Vitalitét
Modell 1 Modell 2
Variable B SE B B B SEB B
LZO 12 .06 .15* 12 .06 .15*
ALZO 15 .05 .26** 15 .05 .26**
VLZO -.20 .05 -.35%** -.20 .53 -.35%**
LSWK .22 .07 .25%*
ASWK 13 .006 .18*
R? 22 .35
F for Change in R? 14.84*** 16.07***

Anmerkungen: n =173, *p<.1, *p <.05, **p<.01, ***p<.001, signifikante B-Koeffizienten >.20 fett gedruckt,
azuf = Arbeitszufriedenheit, abea = aktuelle Beanspruchung durch die Arbeit,
ress = Ressourcen, stress = Stressoren, VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung,
LZO = Lernzielorientierung, LSWK = Lehrerselbstwirksamkeitserwartung,
ASWK = Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung
Tabelle 75
Hierarchische Regressionen Hingabe
Modell 1 Modell 2
Variable B SEB B B SEB B
LZO 23 .06 \29%** 22 .06 28%**
ALZO 13 .06 .23* .09 .05 16"
VLZO -23 .05 -42%** .15 .05 -.26*
LSWK .26 .07 ) e
ASWK .03 .06 .04
R? 21 .30
F for Change in R? 14.54%** 11.18***

Anmerkungen:

n =173, *p<.1, *p <.05, **p<.01, ***p<.001, signifikante B-Koeffizienten >.20 fett gedruckt,
azuf = Arbeitszufriedenheit, abea = aktuelle Beanspruchung durch die Arbeit,

ress = Ressourcen, stress = Stressoren, VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung,

LZO = Lernzielorientierung, LSWK = Lehrerselbstwirksamkeitserwartung,

ASWK = Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung
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Tabelle 76

Hierarchische Regressionen Absorbiertheit

Modell 1 Modell 2
Variable B SEB B B SEB B
LZO 19 .06 23%* 19 .06 23%*
ALZO 15 .06 .26* 14 .06 .23*
VLZO -.20 .06 - 35*** -.18 .06 -.30**
LSWK .08 .09 .08
ASWK .01 .07 .02
R? .15 .15
F for Change in R? 9.54%** .79

Anmerkungen: n =173, *p<.1, *p <.05, **p<.01, ***p<.001, signifikante B-Koeffizienten >.20 fett gedruckt,
azuf = Arbeitszufriedenheit, abea = aktuelle Beanspruchung durch die Arbeit,
ress = Ressourcen, stress = Stressoren, VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung,
LZO = Lernzielorientierung, LSWK = Lehrerselbstwirksamkeitserwartung,
ASWK = Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung
Tabelle 77
Hierarchische Regressionen Hingabe
Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
Variable B SEB 8 B SEB g8 B SEB g B SEB
azuf .32 .04 B6*** 24 .04 A2%** 1,06 .04 35*** 51 .04 34Fx*
abea .03 .03 .06 .07 .03 16* .20 .03 A7 .20 .03 18**
ress .32 .08 28*** 08 .07 25%** 08 .08 .20**
stress -13 .05 -.19* .29 .05 -.18* .23 .05 -.14*
VLZO -12 .04 -13* -.10 .04 -.09
LZO -.07 .05 .20%* -.05 .05 19**
LSWK .15 .07 19*
ASWK .16 .05 .02
R? .30 41 .45 48
;fgg Change 34.91%%% 15.97%%* 6.14%%* 453+
Anmerkungen: n =173, *p<.1, *p <.05, **p<.01, ***p<.001, signifikante B-Koeffizienten >.20 fett gedruckt,

azuf = Arbeitszufriedenheit, abea = aktuelle Beanspruchung durch die Arbeit,
ress = Ressourcen, stress = Stressoren, VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung,
LZO = Lernzielorientierung, LSWK = Lehrerselbstwirksamkeitserwartung,
ASWK = Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung
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Tabelle 78

Hierarchische Regressionen Vitalitat

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
Variable B SEB B B SEB B B SEB B B SEB B
azuf .30 .04 52 22 .04 37 .20 .04 37 77 .04 33
abea -.05 32 -11 .01 .03 15 -.01 .03 .15 .19 .03 .04
ress .28 .08 24%* .25 .08 24%* .02 .08 15*
stress -17 .05 -.24%* -.15 .06 -.24%* .18 .05 -.15*
VLZO -.09 .04 37 -11 .04 -.10
LZO .07 .05 .15 -.06 .05 .09
LSWK .07 .07 J14*
ASWK 12 .06 15*
R? 31 42 44 49
F for Change in R? 36.73*** 15.06%** 3.52* 7.33%*
Anmerkungen: n =173, "p<.1, *p <.05, **p<.01, ***p<.001, signifikante B-Koeffizienten >.20 fett gedruckt,
azuf = Arbeitszufriedenheit, abea = aktuelle Beanspruchung durch die Arbeit,
ress = Ressourcen, stress = Stressoren, VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung,
LZO = Lernzielorientierung, LSWK = Lehrerselbstwirksamkeitserwartung,
ASWK = Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung
Tabelle 79
Hierarchische Regressionen Absorbiertheit
Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
Variable B SEB p B SEB s B SEB p B SEB B
azuf .33 04 S4*x** 27 04 A4Frx 24 .04 39*** 60 04 4O***
abea 12 03 26%** 17 04 34F*x 17 .04 35*** 24 04 36***
ress 22 09 .19* .19 .09 16* 17 09 .16*
stress -11 06 -.15% -.10 .06 -14* 19 06 -13
VLZO -.07 .04 -11 -.10 04 -.10
LZO 14 .06 A7* -.06 06 A7*
LSWK 14 og  -02
ASWK -02 06 05
R? .27 .33 .36 .36
F for Change in R? 31.92%** 6.82** 4.10* 15

Anmerkungen:

n =173, *p<.1, *p <.05, **p<.01, ***p<.001, signifikante B-Koeffizienten >.20 fett gedruckt,
azuf = Arbeitszufriedenheit, abea = aktuelle Beanspruchung durch die Arbeit,
ress = Ressourcen, stress = Stressoren, VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung,
LZO = Lernzielorientierung, LSWK = Lehrerselbstwirksamkeitserwartung,
ASWK = Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung
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Tabelle 80

Hierarchische Regressionen emotionale Erschopfung

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
Variable B SEB g B SEB p B SEB g B SEB B
-.20 - -.16 .04 - -17 .04 - -17 -
aZUf 03 .39*** .23*** .25*** 04 '25***
abea .36 03 B6*** 31 .03 56*** .31 .03 5p*** 31 03 BgF**
ress -.02 .07 -.01 -.03 .07 -.02 -.02 07 -.02
stress .20 .05 23 .19 .05 22%* .19 05 2%
VLZO -01 .03 -.04 -01 03 -.02
LZO .06 .05 .06 .06 05 .06
LSWK -.02 .06 -.02
ASWK 01 .05 01
R? .63 .67 .68 .68
Efor Change in 146.46%* 9.79* 113 06
Anmerkungen: n =173, *p<.1, *p <.05, **p<.01, ***p<.001, signifikante B-Koeffizienten >.20 fett gedruckt,
azuf = Arbeitszufriedenheit, abea = aktuelle Beanspruchung durch die Arbeit,
ress = Ressourcen, stress = Stressoren, VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung,
LZO = Lernzielorientierung, LSWK = Lehrerselbstwirksamkeitserwartung,
ASWK = Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung
Tabelle 81
Hierarchische Regressionen reduzierte Leistungsfahigkeit
Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
Variable B SEB B B SEB B B SEB B B SEB B
azuf -18 04 .-36*** -.09 .03 -18**  -.08 .03 -17* -.08 03 -.16*
abea .10 .03 .25*** .03 .03 .08 .03 .03 .07 .02 03 .05
-.28 .07 - -.26 .06 - -.19 -.20%*
ress g o .06
stress 20 .05 32+ 16 .05 27% 12 05 .20%*
VLZO .09 .03 19%* .06 03 A3*
LZO .02 .04 .02 .02 04 -.02
LSWK -13 06 -18*
ASWK -.08 05 -13
R? .24 41 44 .50
F for Change in 27.15%%* 23.78%** 4.73* 8.57%%,

RZ

Anmerkungen:

n =173, *p<.1, *p <.05, **p<.01, ***p<.001, signifikante B-Koeffizienten >.20 fett gedruckt,

azuf = Arbeitszufriedenheit, abea = aktuelle Beanspruchung durch die Arbeit,

ress = Ressourcen, stress = Stressoren, VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung,
LZO = Lernzielorientierung, LSWK = Lehrerselbstwirksamkeitserwartung,

ASWK = Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung
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Tabelle 82

Hierarchische Regressionen Zynismus

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
Variable B SEB g B SEB p B SEB g B SEB B
azuf -15 05 -22%*  -04 .04 -.06 -.04 .05 -.06 -.03 05 -.05
abea .20 04 .38*** .09 .04 A7* .09 .04 A7* .09 04 A7*
ress -23 .09 -17* -21 .09 -.16* -17 09 -13*
stress .35 .06 A2%** 31 .06 .38*** 30 06 37
VLZO .10 .04 .15* .09 04 .15*
LZO -01 .06 -01 -01 06 -01
LSWK -19 o8 -19%
ASWK 09 06 11
R? .24 41 . 43 .45
Efor Change in 26.65%** 24.23%%* 2.93+ 2.83+
Anmerkungen: n =173, *p<.1, *p <.05, **p<.01, ***p<.001, signifikante B-Koeffizienten >.20 fett gedruckt,

azuf = Arbeitszufriedenheit, abea = aktuelle Beanspruchung durch die Arbeit,

ress = Ressourcen, stress = Stressoren, VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung,

LZO = Lernzielorientierung, LSWK = Lehrerselbstwirksamkeitserwartung,

ASWK = Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung

R2= 58*** Zynismus
817
.35*k*
Erschopfung
150~

Abbildung 31. Mit der Vermeidungsleistungszielorientierung erweiterter energetischer Pfad

Anmerkungen: n =173, *p <.05, **p<.01, ***p<.001
VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung, STRESS = Stressoren, BEAN = Beanspruchung
.244
e R2= 36"
Vitalitat
T7%
zo - RESS -
—

87 Hingabe

Abbildung 32. Mit der Lernzielorientierung erweiterter motivationaler Pfad

Anmerkungen:

N = 173, *p <.05, **p<.01, ***p<.001

LZO = Lernzielorientierung, RESS = Ressourcen, ENG = Engagement

258



21 R2= 55"

Vitalitat
277 45%*
LZO RESS ENG
\"‘-—-_
Hingabe
m 31 Ak
_.21** -.42*++
-.187
_.27***
Erschépfung
VLZO STRESS ( BEAN
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.15%

Abbildung 33. JD-R-Modell erweitert durch die Lern- und die Vermeidungsleistungszielorientierung

Anmerkungen: n =173, *p <.05, **p<.01, ***p<.001
LZO = Lernzielorientierung, RESS = Ressourcen, ENG = Engagement,
VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung, STRESS = Stressoren, BEAN = Beanspruchung
R2= -59 dede i
327
| Vitalitat
447
LZO RESS \ENG
[ Hingabe
- 35**1—
=27
-.25¢%
=25
Erschépfung
VLZO STRESS (BEAN
_38*** .65*++
Zynismus
R2= 56***

Abbildung 34. JD-R-Modell erweitert durch die Lern- und die Vermeidungsleistungszielorientierung
sowie der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung und der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung

Anmerkungen:

n =173, *p <.05, **p<.01, ***p<.001

LZO = Lernzielorientierung, RESS = Ressourcen, ENG = Engagement,

VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung, STRESS = Stressoren, BEAN = Beanspruchung,
LSWK = Lehrerselbstwirksamkeitserwartung, ASWK = allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung

259



.24

20 Rz 75w
30%*
| Vitalitat
.23“( 18* _40&«*
LZO RESS AZUF ————=( ENG
40" F
_ gk Hingabe
: -25" 24
— LSWK
gom $64”* RV .39™
ASWK -fi23* .
250} 123 -1
_ 360%™ Erschopfung
"
—> VLZO STRESS ABEA BEAN
22% A48 56"
| Zynismus
25 R2= 72

Abbildung 35. Modell erweitert durch die motivationalen Orientierungen und das kurzfristige Arbeits-

erleben

Anmerkungen: n =173, *p <.05, **p<.01, ***p<.001

LZO = Lernzielorientierung, RESS = Ressourcen, ENG = Engagement,
VLZO = Vermeidungsleistungszielorientierung; STRESS = Stressoren, BEAN = Beanspruchung,

LSWK = Lehrerselbstwirksamkeitserwartung, ASWK = allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung,
AZUF = Arbeitszufriedenheit, ABEA = aktuelle Beanspruchung
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ANHANG I1: Fragebogen

Fragebogen zur beruflichen Sozialisation von Lehr-

personen am Ende der Lehramtsausbildung

Liebe Studierende

Herzlichen Dank, dass Sie den folgenden Fragebogen ausfllen.
Bitte beachten Sie beim Ausflillen folgende Punkte:

. Bearbeiten Sie den Fragebogen vollstandig, wenn mdoglich in einem Zuge durch.

. Antworten Sie méglichst spontan. Es gibt kein richtig oder falsch. Es interessiert mich lhre
Sichtweise.

. Beantworten Sie jede Frage und lassen Sie keine Frage aus. Falls keine Antwortkategorie
auf Sie zutrifft, kreuzen Sie bitte diejenige an, welche fur Sie zurzeit am ehesten stimmt.

. Sollten Sie den Fragebogen unterbrechen mussen, kdnnen Sie unten an der Seite ,spei-

chern® anklicken und den Fragebogen zu einem spateren Zeitpunkt fortsetzen.

1 Inwieweit treffen die folgenden Aussagen auf Sie persdnlich zu?
Markieren Sie den Wert, der Ihrer Einschatzung am ehesten entspricht

Ich erledige Aufgaben grundlich

Ich habe nur wenig kiinstlerisches Interesse.

Ich bin eher zurtickhaltend, reserviert.
Ich bin vielseitig interessiert.

Ich werde leicht deprimiert und
niedergeschlagen.

Ich neige dazu, andere zu kritisieren.
Ich bin tlichtig und arbeite zlgig.
Ich mache mir viele Sorgen.

Ich habe eine aktive Vorstellungskraft, bin
phantasievoll.

Ich bin bequem, neige zu Faulheit.

Ich schenke anderen leicht Vertrauen,
glaube an das Gute im Menschen.

Ich schatze kinstlerische und asthetische
Eindricke.

Ich werde leicht nervds und unsicher.

Ich mache Plane und fiihre sie auch durch.
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sehr

unzutreffend
O O
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sehr
zutreffend
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Ich gehe aus mir heraus, bin gesellig. ©) ) o) ¢ @)

Ich bin tiefsinnig, denke gerne Uber ) o) o) @) e)
Sachen nach.

Ich kann mich kalt und distanziert verhalten. ) o) @) @) e)
Ich bin entspannt, lasse mich durch Stress ) o) @) @) o)

nicht aus der Ruhe bringen.
Ich bin eher ein wortkarger, stiller Typ. ) o) o) @) @)

Ich kann mich schroff und abweisend andern O O O O e}
gegenuber verhalten.

2 Denken Sie an schwierige, argerliche oder belastende Situationen in Ihrem Studium
oder in Ihren Praktika. Was tun Sie typischerweise in oder nach solchen Situationen?
Markieren Sie den Wert, welcher am ehesten auf Ihre Einschatzung zutrifft.

sehr teils-teils sehr
untypisch typisch
Ich mache mir Vorwurfe, weil ich die Dinge ©) ) o) ¢ @)
vor mir herschiebe.
Ich suche den Kontakt mit anderen Menschen. O ©) ©) O O
Ich mache mir Vorwiirfe, dass ich in diese O ©) O O O
Situation geraten bin.
Ich bin sehr angespannt. ) o) o) @) @)
Ich setzte Prioritaten. O @) O O (@]
Ich nasche, oder gébnne mir meine (@) @) @) O O
Lieblingsspeise.
Ich gerate aus der Fassung. () o) o) @) @)
Ich versuche so planmassig und gezielt () o) o) @) 0]
vorzugehen, dass ich das Problem in den Griff
bekomme.
Ich habe die Beflirchtung, dass ich die Situation @) O @) O O
nicht bewaltigen kann.
Ich werde wiitend. O @) O O @]
Ich gehe essen. O @) @) O O
Ich schaue mir einen Film an. O @) O O @]
Ich denke dariiber nach, wie ich ahnliche Probleme O O ©) o o
geldst habe.
Ich denke Uber die Situation nach und versuche, O O O o o
aus meinen Fehlern zu lernen.
Ich rufe einen Freund / eine Freundin an. O O O @] e}
Ich kaufe mir etwas. O O O @] @]
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Ich mache mir Vorwdrfe, weil ich nicht weiss, O O O @] (@)
was ich machen soll.

Ich erarbeite mir einen Plan, und fuhre ihn O O @) O e}
auch aus.

Ich verbringe Zeit mit einem mir nahestehenden O @) @) O O
Menschen.

Ich besuche einen Freund / eine Freundin. ) o) 0 0] )
Ich erarbeite mehrere Lésungsvorschlage ) o) o) @) e)

fir das Problem.

Ich wiinsche mir, ich kénnte ungeschehen machen, O O O o o
was passiert ist.

Ich denke Uber die Situation nach, @) O O e} e}
damit ich sie verstehe.

Ich durchdenke zuerst das Problem, @ @) @) e} O
bevor ich etwas unternehme.

3 Wie stark haben Sie sich wahrend Ihres Studiums durch folgende Punkte belastet ge-
fahlt?

nicht sehr

belastet belastet
Zwischenprifungen O @) @) O O
Diplomprtfungen O @) @) O O
Personliche Probleme O o) @) @) O
Seminarveranstaltungen ) o o @) @)
Entfernung zwischen Wohnort und PH (@) O @) O e}
Doppelrolle als Lernende/r und Lehrende/r ) @) @) 0] ©)
Negative Bewertungen eigener Leistungen ) o) o @) )
Unsicherheit Giber fachliche Eignung als Lehrer / ¢ o) o) @) 0]
Lehrerin
Modulabschlussprufungen / Leistungsnachweise O @) @) O O
Konkurrenz unter den Studierenden () o) @) @) 0]
Konflikte mit den Studierenden O @) @) O O
Bachelorarbeit ) o) o) @) @)
Vor- und Nachbereitung des Unterrichts ) o) o) @) @)

in den Praktika

Probleme mit den Schilerinnen und Schiilern @) O O O e}
in den Praktika
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Koordination von Studium und Privatleben ) O @) @) 0]
Probleme mit den Praktikumslehrpersonen ) o) o) @) @)

Zu viele Pflichtstunden an der PH O @) O o e}

Anderes / Bemerkungen

4 Denken Sie an |hr Studium. Kreuzen Sie an, wie stark folgende Aussagen momentan fir
Sie zutreffen.

trifft trifft
nicht zu sehr zu
Ich muss mich sehr anstrengen, um den ) o) o) @) )
Anforderungen des Studiums zu genugen.
Ich fithle mich durch das Studium oft Gberfordert O ©) O O O
Das Studium frisst mich fast auf. @) @) O e} e}
Ich kann mein Studium nur schwer mit @) O o) e} e}
Verpflichtungen in Einklang bringen.
Ich fithle mich durch das Studium mtide und O ©) O O (@]
angespannt.
Ich finde mein Studium wirklich interessant. O (@) O (@] (@]
Ich habe Freude an meinem Studium. @) O O e} e}
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5 Wie zufrieden sind Sie momentan mit den folgenden Punkten betreffend ihres Studi-

ums?
sehr
unzufrieden
mit den Studienbedingungen und der ) @) o
Studienorganisation
mit lhren Leistungen bei den Modulabschliissen ¢ @) @)
mit den Mdéglichkeiten, mit den Dozierenden in ¢ @) @)
Kontakt zu kommen
mit der methodischen Gestaltung von Seminaren ¢ @) @)
und Vorlesungen
mit den Méglichkeiten, Ihre speziellen Fahigkeiten ¢ @) @)
einzusetzen und weiterzuentwickeln
mit der Betreuung durch Dozierende (@) @) @)
mit den Mdéglichkeiten, mit anderen Studierenden ¢ @) @)
in Kontakt zu kommen
mit den Studienanforderungen ©) @) @)
mit Ihren eigenen Leistungen in Seminaren und ¢ ) o
Vorlesungen
mit den Lerninhalten, die im Laufe des Studiums ¢ @) @)
behandelt bzw. gelernt werden mussen.
6 Geben Sie an, wie stark folgende Aussagen auf Sie zutreffen.
trifft
nicht zu
Ich traue mir zu, die Schuler/-innen fur neue O @) @)
Projekte zu begeistern.
Fur jedes Problem kann ich eine Lésung finden. O @) @)
Ich denke, dass Fortbildung auch nach der O @) @)
Ausbildung fur das berufliche Wohlbefinden
und den Erfolg wichtig ist.
Wenn eine neue Sache auf mich zukommt, O @) @)
weiss ich, wie ich damit umgehen kann.
Ich bin mir sicher, dass ich mich in Zukunft O @) @)
auf individuelle Probleme der Schiiler/-innen
noch besser einstellen kann.
Ich kann Innovationen auch gegeniber ¢ @) @)
skeptischen Kollegen/-innen durchsetzen.
Wenn sich Widerstande auftun, finde ich Mittel ) o) o)

und Wege, mich durchzusetzen.
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Aus meiner Sicht ist es kein Fehler, die
Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen
fur Lehrpersonen verpflichtend zu machen.

Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen, weil
ich meinen Fahigkeiten immer vertrauen kann.

In den meisten Bereichen entspricht mein Leben
Meinen Idealvorstellungen.

Die Arbeit als Lehrperson veréndert sich heute
so schnell, dass Fortbildung in Zukunft noch
wichtiger wird.

Ich weiss, dass ich zu den Eltern (meiner
Schulerinnen und Schiiler) guten Kontakt
halten kann, selbst in schwierigen Situationen.

Ich bin mir sicher, dass ich auch mit den
problematischen Schiler/-innen in guten Kontakt
kommen kann, wenn ich mich darum bemthe.

Auch bei Uiberraschenden Ereignissen glaube ich,
dass ich gut mit ihnen zurechtkommen kann.

Ich bin zuversichtlich, dass ich den Anforderungen
im Beruf gewachsen bin.

Ich mache mir Sorgen wegen der Probleme,
die auf mich zukommen.

Meine Lebensbedingungen sind ausgezeichnet.

Die Fortbildung von Lehrpersonen sollte starker
gefordert werden.

Ich bin bedrickt, weil ich momentan einfach nicht
klarkomme.

Ich kann mir gut vorstellen, dass mein Unterricht
im Rahmen einer Fortbildung regelméassig von
Kollegen/Kolleginnen angeschaut und mit

ihnen besprochen wird.

Mein Beruf ist interessant, weil ich taglich neu
herausgefordert werde.

Ich bin mit meinem Leben zufrieden.

Ich bezweifle, dass ich die vor mir liegenden
Aufgaben bewaltigen kann.

Bisher habe ich die wesentlichen Dinge erreicht,
die ich mir fir mein Leben winsche.

In letzter Zeit ist alles schief gelaufen.

Ich bin bereit fur qualifizierte Fortbildung auch
Feiertage zu opfern.

Ich bin niedergeschlagen, weil meine berufliche
Situation so schlecht ist.
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Ich beflirchte, dass mich die beruflichen O O O @] (@)
Belastungen uberfordern.

Wenn ich mein Leben nochmals leben kénnte,

wirde ich kaum etwas andern. @) @) @) e} e}

7 Wie sehr wurden Sie von folgenden Personen praktisch unterstiitzt, wenn die Arbeit im

Zusammenhang mit den Praktika in der Ausbildung schwierig wurde?

Dozierende ) @) o) @)
Mentor / Mentorin ) @) o) @)
Studienkollegen / Studienkolleginnen ) o) o) @)
Partner / Partnerin und Freunde O o) o) O
Schulerinnen und Schiler der Praktikumsklasse ) o) o) @)
Praktikumslehrperson O @) @) O
Kolleglnnen an der Ausbildungsschule ) o) o) @)
8 Wie sehr werden Sie von folgenden Personen emotional unterstiitzt, wenn

Zusammenhang mit den Praktika in der Ausbildung schwierig wurde?

Dozierende

Mentor / Mentorin

Studienkollegen / Studienkolleginnen

Partner / Partnerin und Freunde

Schuilerinnen und Schiler der Praktikumsklasse
Praktikumslehrperson

Kolleginnen an der Ausbildungsschule
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9 Wie sehr wurden Sie von folgenden Personen praktisch unterstiitzt, wenn die Arbeit im

Zusammenhang mit den Praktika in der Ausbildung schwierig wurde?

Uberhaupt
keine Unterstiitzung
Dozierende ¢ @)
Mentor / Mentorin ¢ @)
Studienkollegen / Studienkolleginnen ¢ @)
Partner / Partnerin und Freunde O @)
10 Wie sehr werden Sie von folgenden Personen emotional unterstiitzt, wenn

Zusammenhang mit den Praktika in der Ausbildung schwierig wurde?

Dozierende
Mentor / Mentorin
Studienkollegen / Studienkolleginnen

Partner / Partnerin und Freunde
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©)
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Die folgenden Fragen erfassen die Ursachen, die von Personen zur Erklarung von Ereignis-
sen herangezogen werden. Bitte gehen Sie folgendermassen vor:

Es wird im folgenden Abschnitt des Fragebogens jeweils eine Situation beschrieben. Lesen
Sie die Situationsbeschreibung sorgféltig durch und versuchen Sie, sich so lebhaft wie mog-
lich in genau diese Situation hineinzuversetzen. Entscheiden Sie dann, was lhrer Meinung
nach die Hauptursache fiir die Situation ist.

Ereignisse kénnen viele Ursachen haben. Wahlen Sie aber bitte nur die Ursache, aus, die
Ihrer Meinung nach die Hauptursache fur die vorgegebene Situation ist. Schreiben Sie diese
Hauptursache bitte in das vorgesehene Feld.

Machen Sie dann bitte sechs Angaben hinsichtlich Hauptursache. Kreuzen Sie hierzu auf
den vorgegebenen Skalen jeweils die fir Sie am ehesten zutreffende Zahl (1-7) an.

1lla Sie schliessen eine Arbeit im Studium erfolgreich ab. Welche Hauptursache ziehen Sie
zur Erklarung fur den erfolgreichen Abschluss lhrer Arbeit heran?

Kreuzen sie nun an, wie stark die Hauptursache auf die jeweilige Aussage zutrifft.
(1 bedeutet vollige Zustimmung zur ersten Aussage, 7 vollige Zustimmung zur zweiten Aussage)

Die Hauptursache dafiir, dass ich eine Arbeit erfolgreich abschliesse...

(1) Liegt vollkommen in anderen Menschen
oder Umsténden

liegt vollkommen in mir (7)

(1) wird in Zukunft nie wieder beeinflussen, ob
ich eine Arbeit erfolgreich abschliesse

wird in Zukunft immer wieder beeinflussen, ob
ich eine Arbeit erfolgreich abschliesse (7)

(1) beeinflusst nur, ob ich eine Arbeit
erfolgreich abschliesse.

beeinflusst auch viele andere Bereiche
meines Lebens positiv (7)

(1) hat etwas mit den Umstanden zu tun

hat etwas mit mir zu tun (7)

(1) wird sich Uber die Zeit verandern
wird Uber die Zeit stabil bleiben (7)
(1) wirkt sich nur auf die vorliegende Situation aus

wirkt sich auf viele andere Situationen, die mich
betreffen positiv aus (7)
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11b Sie halten einen wichtigen Vortrag und die Zuhdorer reagieren ablehnend. Welche Haupt-
ursache ziehen sie zur Erklarung der ablehnenden Reaktion der Zuhérer heran?

Die Hauptursache dafiir, dass die Zuhérer ablehnend auf meinen Vortrag reagieren...

(1) Liegt vollkommen in anderen Menschen
oder Umstanden

liegt vollkommen in mir (7)

(1) wird in Zukunft nie wieder beeinflussen, ob
ich eine Arbeit erfolgreich abschliesse

wird in Zukunft immer wieder beeinflussen, ob

ich eine Arbeit erfolgreich abschliesse (7)

(1) beeinflusst nur, ob ich eine Arbeit
erfolgreich abschliesse.

beeinflusst auch viele andere Bereiche
meines Lebens positiv (7)
(1) hat etwas mit den Umstanden zu tun

hat etwas mit mir zu tun (7)

(1) wird sich Uber die Zeit verandern
wird Uber die Zeit stabil bleiben (7)
(1) wirkt sich nur auf die vorliegende Situation aus

wirkt sich auf viele andere Situationen, die mich
betreffen positiv aus (7)
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1lc Sie merken, dass Sie den Anforderungen lhres Studiums nicht mehr gerecht werden
kdnnen. Welche Hauptursache ziehen Sie zur Erklarung dafir heran, dass Sie den Anforderun-
gen lhres Studiums nicht mehr gerecht werden kénnen?

Die Hauptursache dafir, dass ich den Anforderungen meines Studiums nicht mehr gerecht
werden kann...

(1) Liegt vollkommen in anderen Menschen
oder Umsténden

liegt vollkommen in mir (7)

(1) wird in Zukunft nie wieder beeinflussen, ob
ich eine Arbeit erfolgreich abschliesse

wird in Zukunft immer wieder beeinflussen, ob
ich eine Arbeit erfolgreich abschliesse (7)

(1) beeinflusst nur, ob ich eine Arbeit
erfolgreich abschliesse.

beeinflusst auch viele andere Bereiche
meines Lebens positiv (7)

(1) hat etwas mit den Umstanden zu tun

hat etwas mit mir zu tun (7)

(1) wird sich Uber die Zeit verandern
wird Uber die Zeit stabil bleiben (7)
(1) wirkt sich nur auf die vorliegende Situation aus

wirkt sich auf viele andere Situationen, die mich
betreffen positiv aus (7)
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11d Sie bestehen die Diplomprifung erfolgreich. Welche Hauptursache ziehen Sie zur Erkla-
rung fur das erfolgreiche Abschliessen der Diplomprifung heran?

Die Hauptursache dafiir, dass ich die Diplompriifung erfolgreich bestehe...
(1) Liegt vollkommen in anderen Menschen

oder Umstanden

liegt vollkommen in mir (7)

(1) wird in Zukunft nie wieder beeinflussen, ob
ich eine Arbeit erfolgreich abschliesse

wird in Zukunft immer wieder beeinflussen, ob
ich eine Arbeit erfolgreich abschliesse (7)

(1) beeinflusst nur, ob ich eine Arbeit
erfolgreich abschliesse.

beeinflusst auch viele andere Bereiche
meines Lebens positiv (7)

(1) hat etwas mit den Umstanden zu tun

hat etwas mit mir zu tun (7)

(1) wird sich Uber die Zeit verandern
wird Uber die Zeit stabil bleiben (7)
(1) wirkt sich nur auf die vorliegende Situation aus

wirkt sich auf viele andere Situationen, die mich
betreffen positiv aus (7)
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lle Ihnen fallt in letzter Zeit auf, dass Sie bei Ihren studentischen Arbeiten 6fter kritisiert
werden. Welche Hauptursache ziehen Sie zur Erklarung der Innen gehauft auffallenden Kritik
heran?

Die Hauptursache dafiir, dass ich bei meinen studentischen Tatigkeiten o6fter kritisiert werde,...
(1) Liegt vollkommen in anderen Menschen

oder Umstanden

liegt vollkommen in mir (7)

(1) wird in Zukunft nie wieder beeinflussen, ob
ich eine Arbeit erfolgreich abschliesse

wird in Zukunft immer wieder beeinflussen, ob
ich eine Arbeit erfolgreich abschliesse (7)

(1) beeinflusst nur, ob ich eine Arbeit
erfolgreich abschliesse.

beeinflusst auch viele andere Bereiche
meines Lebens positiv (7)

(1) hat etwas mit den Umstanden zu tun

hat etwas mit mir zu tun (7)

(1) wird sich Uber die Zeit verandern
wird Uber die Zeit stabil bleiben (7)
(1) wirkt sich nur auf die vorliegende Situation aus

wirkt sich auf viele andere Situationen, die mich
betreffen positiv aus (7)
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11f Sie bewerben sich um eine Stelle, an der lhnen viel liegt und erhalten die Mitteilung,
dass Sie angenommen werden. Welche Hauptursache ziehen Sie zur Erklarung lhrer erfolgrei-
chen Bewerbung heran?

Die Hauptursache dafiir, dass ich eine Stelle bekomme...

(1) liegt vollkommen in anderen Menschen

oder Umstanden

liegt vollkommen in mir (7)

(1) wird in Zukunft nie wieder beeinflussen, ob
ich eine Arbeit erfolgreich abschliesse

wird in Zukunft immer wieder beeinflussen, ob
ich eine Arbeit erfolgreich abschliesse (7)

(1) beeinflusst nur, ob ich eine Arbeit
erfolgreich abschliesse.

beeinflusst auch viele andere Bereiche
meines Lebens positiv (7)

(1) hat etwas mit den Umstanden zu tun

hat etwas mit mir zu tun (7)

(1) wird sich Uber die Zeit verandern
wird Uber die Zeit stabil bleiben (7)
(1) wirkt sich nur auf die vorliegende Situation aus

wirkt sich auf viele andere Situationen, die mich
betreffen positiv aus (7)
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12 Die folgenden Aussagen beziehen sich auf Ihre Ziele, welche sie in Ihnrem Studium ha-
ben/hatten. Bitte geben Sie an, wie sehr diese Aussagen auf Sie zutreffen.

trifft iberhaupt trifft
nicht zu stark zu
Mein Ziel ist, den Stoff der Vorlesungen ) o) o) @) @)
vollstandig zu verstehen.
Ich mdchte im Vergleich mit anderen Studierenden ) o) @) @) o)
gut abschneiden.
Ich mdchte moglichst viel lernen. ) @) @) @) @)
Fur mich ist es wichtig, besser zu sein als andere ¢ @) @) @) @)
Studierende.
Mein Ziel ist zu vermeiden, weniger zu lernen ) o) o) @) @)
Als ich eigentlich kénnte.
Es ist wichtig fir mich, nicht schlechter (@) O @) O O
abzuschneiden als andere Studierende.
Es ist wichtig fir mich, die Inhalte der O O @) O O
Vorlesungen so gut wie mdglich zu verstehen.
Mein Ziel ist, besser abzuschneiden als O O @) O O
andere Studierende.
Ich méchte vermeiden, dass ich weniger lerne, O O O @] o
als es fur mich moglich ware.
Es ist wichtig fir mich, dass ich nicht zu den O O @) O O
schlechten Studierenden gehdre.
Es ist mir wichtig, ein Missverstehen der O O @) O O
Vorlesungsinhalte zu vermeiden.
Ich will ein schlechteres Abschneiden im Vergleich @) @) @) @) @)

mit anderen vermeiden.
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13 Nachfolgend sind recht umfassende Kompetenzen aufgefiihrt. Schéatzen Sie ein, wie
stark Sie zum gegenwaértigen Zeitpunkt Uber diese Kompetenzen verfiigen

wenig teils-teils stark

Ich verflige Uber systematisches Wissen der ¢ @) @) @) @)
wissenschaftlichen Disziplin (zentrale Inhalte,

Methoden, Aufbau z.B. der Germanistik,

Padagogik, Biologie)

Ich verfiige Uber curriculares Wissen. D.h. tUber o ©) ©) O O
Wissen, welches die Inhalte und die Struktur des

schulbezogenen, konkretisierten Wissens, das

Lehrpersonen beim Unterrichten des Schulfaches

brauchen.

Ich verstehe, wie die Schulerinnen und Schiler @) @) @) O O
Lernen und wie sie sich Uber die Jahre entwickeln.

Ich kann Lernende umfassend, gezielt und

individuell férdern und unterstitzen.

Ich erkenne die Heterogenitét einer Schulklasse in ¢ @) @) @) @)
Bezug auf Kultur, Sprache, soziale Schicht und

Geschlecht und beziehe sie in die Gestaltung von

Unterricht und Schulleben mit ein.

Ich setze Lehr- und Lernformen so ein, dass die O @) @) O O
Schilerinnen und Schiler eigenstandig denken,

kreativ gestalten und verantwortungsbewusst

handeln lernen.

Ich kann im Schulhaus, im Schulteam und in der ¢ @) @) O O
Schulklasse dazu beitragen, dass die Kinder leichter

lernen. Dadurch, dass ich mein Classroom-

management effektiv gestalte, nicht diskriminiere

und bei Konflikten praventiv und intervenierend handle.

Ich kann verstandlich kommunizieren, den richtigen O O O o o
Ton treffen und unmittelbar ankommen, sei es in

der Klasse, im Kollegium oder andernorts.

Ich fordere das Kommunizieren und Kooperieren

in meinem Umfeld, besonders bei den Schiilerinnen

und Schilern.

Ich kann meinen Unterricht theoriegestitzt und O @) @) O O
Differenziert planen, durchfiihren und reflektieren.

Ich stiitze mich dabei auf den Stoff, die aktuelle Lage

der Lernenden und auf die Leitideen der Schule ab.

Ich kenne Beurteilungsformen, ihre Funktionen und O @) @) O O
ihre Wirkungen und kann Konsequenzen fur den

Lernprozess daraus ableiten und die Ergebnisse

prazis kommunizieren.

Ich bin in der Lage, die Wirkungen meiner Arbeit ¢ @) @) O O
kritisch zu Uberprifen, sei es beziglich Schilerinnen

und Schuler, bezuglich Team oder bezuglich

Offentlichkeit.

Ich behalte vielféltige Bezlige ausserhalb der Schule O @) @) @) O
im Auge, seien sie historisch, gesellschaftlich,

politisch, 6kologisch oder sozial. Dies schlagt sich

in meinem professionellen Handeln nieder und regt

zum Zusammenarbeiten ausserhalb der Schule an.
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14 Denken Sie an schwierige, argerliche oder belastende Situationen in Ihrem Beruf sind.
Was tun Sie typischerweise in oder nach solchen Situationen? Markieren Sie den Wert,
welcher am ehesten auf lhre Einschatzung zutrifft.

sehr teils-teils sehr
untypisch typisch
Ich mache mir Vorwiirfe, weil ich die Dinge ¢ ) o) ¢ @)
vor mir herschiebe.
Ich suche den Kontakt mit anderen Menschen. ) @) o) O ¢
Ich mache mir Vorwurfe, dass ich in diese ) @) o) O ¢
Situation geraten bin.
Ich bin sehr angespannt. ) o) o) @) @)
Ich setzte Prioritaten. O @) @) O O
Ich nasche, oder gdnne mir meine ) o) o) @) )
Lieblingsspeise.
Ich gerate aus der Fassung. ) o o) @) @)
Ich versuche so planméssig und gezielt ©) o) o) @) )
vorzugehen, dass ich das Problem in den Griff
bekomme.
Ich habe die Beflrchtung, dass ich die Situation ¢ @) @) ©) ©)
nicht bewaltigen kann.
Ich werde witend. @ o @) ) e}
Ich gehe essen. ) o) o) ) )
Ich schaue mir einen Film an. @ o) @) e} e}
Ich denke dariliber nach, wie ich &hnliche Probleme O @) @) 0] O
geldst habe.
Ich denke Uber die Situation nach und versuche, O @) @) O O
aus meinen Fehlern zu lernen.
Ich rufe einen Freund / eine Freundin an. @) @) @) O e}
Ich kaufe mir etwas. @) @) @) O O
Ich mache mir Vorwdrfe, weil ich nicht weiss, O O O @] o
was ich machen soll.
Ich erarbeite mir einen Plan, und fuhre ihn (@) ) @) O O
auch aus.
Ich verbringe Zeit mit einem mir nahestehenden @) O @) O O
Menschen.
Ich besuche einen Freund / eine Freundin. O O @) O O
Ich erarbeite mehrere Lésungsvorschléage ©) ) o) ¢ @)
fur das Problem.
Ich wiinsche mir, ich kdnnte ungeschehen machen, @) o) o) @) @)

was passiert ist.
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Ich denke Uber die Situation nach, (@) O @) O (@)
damit ich sie verstehe.

Ich durchdenke zuerst das Problem, @) O O O e}
bevor ich etwas unternehme.

15

Alle Menschen befinden sich taglich in verschiedenen, standig wechselnden Lebenssituatio-
nen. Mit dem Wechsel der Situationen &ndern sich natiirlich auch Gedanken und Geflhle.
Bekannterweise gibt es dabei auch grosse Unterschiede zwischen Menschen. Hier geht es
um die Bereitschaft, sich in soziale Situationen hineinzuversetzen.

Im Folgenden sehen Sie einige Bilder, und jeweils darunter einige Aussagen. Jede Bildsitua-
tion soll eine alltéagliche Lebenssituation darstellen. Die Bilder sind bewusst nicht ganz deut-

lich dargestellt. Versuchen sie daher, ihrer Fantasie freien Lauf zu lassen und versetzen
sie sich in die Rolle einer beliebigen Person auf dem Bild.

Unter jedem Bild stehen eine Reihe von Gedanken, Geflihlen und Erlebnisweisen, die man
in dieser Situation haben kann. Priifen Sie zu jeder einzelnen Aussage, ob diesen der darge-
stellten Situation zutrifft oder nicht und kreuzen Sie dann das Feld fur ,ja“ oder fur ,nein® an.
Denken sie dariiber nicht lange nach, sondern versuchen Sie, ihrem spontanen Eindruck
zu folgen.

Wenn sie alle Aussagen zu einem Bild beantwortet haben, gehen Sie zum néchsten Bild
tber.

\%@

ja nein

Man ist froh, den anderen getroffen zu haben. ¢ ¢
Hier kann das eigene Ansehen verloren gehen. o o
Bei diesen Aufgaben an mangelnde spezielle Fahigkeiten denken. o o
Die Macht anderer befurchten. ©} ©}
Hier schwierige Aufgaben leider nicht sofort in Angriff nehmen. o o
Man hofft, dem anderen naher zu kommen, 0] 0]
wenn man selber die Initiative ergreift.

Hier kann man das eigene Ansehen erhdhen. o} o}
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Hier kann das eigene Ansehen verloren gehen
Sich hierbei den Erfolg zutrauen.

Hier kann man leicht vom anderen zuriickgewiesen werde.

Bei diesen Aufgaben an mangelnde spezielle Fahigkeiten denken.

Die Macht anderer beflirchten

Man furchtet, den anderen zu langweilen.

Man ist froh, den anderen getroffen zu haben.

Hier kann das eigene Ansehen verloren gehen.

Bei diesen Aufgaben an mangelnde spezielle Féhigkeiten denken.

Die Macht anderer beflrchten.
Hier schwierige Aufgaben lieber nicht sofort in Angriff nehmen.

Man hofft, dem andern naher zu kommen, wenn man selbst die
Initiative ergreift.
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Sich hierbei den Erfolg zutrauen

Hier kann man leicht vom anderen zuriickgewiesen werden

Bei diesen Aufgaben an mangelnde spezielle Fahigkeiten denken.
Hierbei Stolz empfinden, weil man etwas kann.

Man flurchtet, den andere zu langweilen.

Hier schwierige Aufgaben lieber nicht sofort in Angriff nehmen.

Hier kann man das eigene Ansehen erhdhen.

Man ist froh, den anderen getroffen zu haben.

Hier kann das eigene Ansehen verloren gehen.

Hier kann man leiht vom anderen zurlickgewiesen werden.

Bei diesen Aufgaben an mangelnde spezielle Fahigkeiten denken.
Die Macht anderer befirchten.

Hier schwierige Aufgaben lieber nicht sofort in Angriff nehmen.

Man hofft, dem anderen naher zu kommen, wenn man selbst die Initiative
ergreift.
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Sich hierbei den Erfolg zutrauen.

Hier kann man leicht vom anderen zuriickgewiesen werden.

Bei diesen Aufgaben an mangelnde spezielle Fahigkeiten denken.
Hierbei Stolz empfinden, weil man etwas kann.

Man furchtet, den anderen zu langweilen.

Hier schwierige Aufgaben lieber nicht sofort in Angriff nehmen.

Selber Einfluss haben wollen.

d“%'

Hier kann das eigene Ansehen verloren gehen.

Sich hierbei den Erfolg zutrauen.

Bei diesen Aufgaben an mangelnde spezielle Fahigkeiten denken.
Hierbei Stolz empfinden, weil man etwas kann.

Hier schwierige Aufgaben lieber nicht sofort in Angriff nehmen.
Selber Einfluss haben wollen.

Man hofft, dem anderen naher zu kommen, wenn man selbst die Initiative
ergreift.

Hier kann man das eigene Ansehen erhdhen.
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Man ist froh, den anderen getroffen zu haben.

Hier kann das eigene Ansehen verloren gehen.

Sich hierbei den Eroflg zutrauen.

Hier kann man leicht vom anderen zurtickgewiesen werden.
Die Macht anderer beflrchten.

Hierbei Stolz empfinden, weil man etwas kann.

Man furchtet, den anderen zu langweilen.

Selber Einfluss haben wollen.

Man hofft, dem anderen naher zu kommen, wenn man selbst
die Initiative ergreift.

Hier kann man das eigene Ansehen erhéhen.

/ \

Hier kann das eigene Ansehen verloren gehen.

Bei diesen Aufgaben an mangelnde spezielle Fahigkeiten denken.

Die Macht anderer beflirchten.

Selber Einfluss haben wollen.
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Man ist froh, den anderen getroffen zu haben.

Sich hierbei den Erfolg zutrauen.

Hier kann man leicht vom anderen zurtickgewiesen werden.
Hierbei Stolz empfinden, weil man etwas kann.

Man furchtet, den anderen zu langweilen.

Selber Einfluss haben wollen.

Hier kann man das eigene Ansehen erhdhen.

Man ist froh, den anderen getroffen zu haben.

Sich hierbei den Erfolg zutrauen.

Bei diesen Aufgaben an mangelnde spezielle Fahigkeiten denken.

Hierbei Stolz empfinden, weil man etwas kann.
Selber Einfluss haben wollen.

Man hofft, dem anderen ndher zu kommen, wenn man selbst
die Initiative ergreift.

Hier kann man das eigene Ansehen erhdhen.
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Sich hierbei den Erfolg zutrauen.

Bei diesen Aufgaben an mangelnde spezielle Fahigkeiten denken.
Hierbei Stolz empfinden, weil man etwas kann.

Hier schwierige Aufgaben lieber nicht sofort in Angriff nehmen.
Selber Einfluss haben wollen.

Man hofft, dem anderen naher zu kommen, wenn man selbst
die Initiative ergreift.

Hier kann man das eigene Ansehen erhdhen.

Man ist froh, den anderen getroffen zu haben.
Die Macht anderer befiirchten.
Selber Einfluss haben wollen.

Man hofft, dem anderen naher zu kommen, wenn man selbst
die Initiative ergreift

kann man das eigene Ansehen erhéhen.
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Hier kanh das eigene Ansehen verloren gehen.

Hier kann man leicht vom anderen zuriickgewiesen werden.
Die Macht anderer beflrchten.

Hierbei Stolz empfinden, weil man etwas kann.

Man furchtet, den anderen zu langweilen.

o O O O O O
O O O O O O

Man hofft, dem anderen ndher zu kommen, wenn man selbst
die Initiative ergreift.

16 Bitte geben Sie zum Schluss einige Angaben zu lhrer Person und zu lhrem Studium an:

Geschlecht O weiblich
O mannlich
Alter _
Diplomtyp OA OB
O Sek phil | O Sek phil 1l
Werden Sie im August in den Schuldienst eintreten? OJa O Nein

Fugen Sie nun bitte noch den folgenden Code an. Ich benétige Ihn, um Ihre Antworten mit dem
Fragebogen den Sie vor drei Jahren ausgefillt haben, zu vergleichen:

Beispiel:

Vorname: Magdalena = A

Vorname der Mutter: Ernesta = E

Geburtsort (nicht Burgerort): Bern = B

Geburtsdatum: 21.03.1984 = 21

Zweiter Buchstabe lhres eigenen Vornamens:
Anfangsbuchstabe des Vornamens lhrer Mutter:
Anfangsbuchstabe Ihres Geburtsortes:

Ihr Geburtstag ohne Monat und Jahr:
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Fragebogen zur beruflichen Sozialisation von Lehr-
personen nach einem Jahr Berufstatigkeit

1 Bitte geben Sie an, wie stark die folgenden Aussagen auf lhre momentane
Arbeitssituation zutreffen:

trifft trifft

nicht zu zu
Meine Arbeit bietet mir insgesamt viele Moglichkeiten O @) @) O O
zu eigenen Entscheidungen.
Ich kann selbst bestimmen, auf welche Art und ) o) @) @) o)
und Weise ich meine Arbeit erledige.
Ich kann meine Arbeit selbstandig planen. ) o) o) @) @)
Ich kann bei der Arbeit mein Wissen und Kénnen O @) @) O O
voll einsetzen.
Bei der Arbeit habe ich insgesamt gesehen ) o) o) @) @)
haufig wechselnde, unterschiedliche Aufgaben.
Der Schulalltag besteht nur aus Routine. (@) O @) O O
Wenn ich Probleme mit meinen Schulern / O O @) O O
Schuilerinnen habe, ist es nicht klar, was ich
tun darf und was nicht.
An dieser Schule ist es nicht klar, wie weit meine O @) @) O O
Pflicht als Lehrperson geht.
An dieser Schule ist es nicht klar, was von einer O @) @) O O
Lehrperson erwartet wird.
An dieser Schule ist es nicht klar, aufgrund () o) o) @) 0]
Welcher Kriterien man als Lehrperson beurteilt wird.
Ich habe begrenzt Zeit, um mich fir meine (@) O @) O O
Lektionen vorzubereiten.
Ich habe keine Zeit, einzelne Schiler/innen O O @) O O
zu beraten.
Ich brauche mehr Zeit, um meine Arbeit als O O @) O O
Lehrer/in gut zu machen.
Der Lehrberuf nimmt viel von meiner Freizeit @) O @) O O
in Anspruch.
Meine Arbeit ist nie zu Ende. O @) @) O O
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Es gehdrt zur Aufgabe als Lehrperson, dass ich
Im Umgang mit anderen meine eigenen Gefihle
(z.B. Arger, Abneigung) unterdriicken muss

Es kommt vor, dass ich wahrend der Arbeit eine
Bestimmte Rolle spielen muss (z.B. den
verstandnisvollen oder den strengen Lehrer)

Es ist Teil der Aufgabe als Lehrperson,
freundlich zu anderen zu sein.

Ich muss Uber langere Zeit Schiiler unterrichten
mit denen ich nicht zu Recht komme.

Ich kann bei der Arbeit viel Neues dazulernen.

Die Leistungen der Schilerinnen und Schiler
zeigen mir sehr gut, wie gut oder schlecht der
eigene Unterricht ist.

Am Unterrichtsende kann ich sicher einschatzen
wie gut die Schulstunde gelungen ist.

Der Unterricht selbst gibt mur nur wenig Hinweise,
wie gut ich eigentlich arbeite.

Wahrend des Unterrichts treten stérende Gerausche
auf, so dass ich sehr laut sprechen muss.

Ein Teil der Schiler/-innen beschéftigt sich mit
anderen Dingen und stdrt den Unterricht.

Aufgrund ungenugender Vorbereitung der
Schiler/-innen kann ich meine Ziele in den
Unterrichtsstunden nicht erreichen.

Fur das Verfolgen fachlicher Ziele bleibt mir im
Unterricht zu wenig Zeit.

Den Schiiler/-innen fallt es schwer, sich Uber
mehrere Minuten im Unterricht zu konzentrieren.

Im Unterricht sind standig Ermahnungen notwendig.

Es gibt Unstimmigkeiten zwischen Gruppen
im Kollegium.

Im Kollegium wird sachlich diskutiert, ohne dass
jemand personlich angegriffen wird.

Unter den Kolleginnen und Kollegen gibt es nur
selten Arger oder Streit.

Anregungen und Kritik werden von der Schulleitung
ernst genommen.

Die Schulleitung ist daran interessiert, dass es
Ihren Mitarbeiterlnnen gut geht.

Ich erfahre durch die Schulleitung ausreichend
Unterstiitzung.
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Fir meine Arbeit erhalte ich ausreichend
Anerkennung von meinen Schilerinnen und Schilern.

Fir meine Arbeit erhalte ich ausreichend
Anerkennung im Kollegium.

Fir meine Arbeit erhalte ich ausreichend
Anerkennung von den Eltern.

Wenn ich mich fur die Belange der Schule einsetze,
wird das auch anerkannt.

Die Umsetzung eigener Ideen wird durch die
Arbeitsweise der Kollegen und Kolleginnen
erschwert.

Die Eltern zweifeln h&ufig mein fachliches Urteil
(z.B. Empfehlung fur weiterfihrende Schulen,
Notengebung) an.

Ich werde von den Eltern mit haltlosen Vorwirfen
konfrontiert.

Meine Schilerinnen und Schiler sind fur das
Lernen motiviert.

Die Lernbereitschaft meiner Schilerinnen und
Schler ist gering.

In meiner Klasse sind die Lernvoraussetzungen
der Kinder sehr unterschiedlich.

In meiner Klasse gibt es viele fremdsprachige Kinder.

Die Heterogenitat in der Klasse bedeutet fir mich
einen grossen zusatzlichen Arbeitsaufwand.

Es gibt Unterrichtsfacher, welche mir nicht so liegen.

Ich kann nicht alle Schulfacher qualitativ so gut
Unterrichten, wie ich eigentlich mochte.

Zwischen den Lehrpersonen und der Schulleitung
besteht ein freundlicher und vertrauensvoller Umgang.
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2 Denken Sie an lhren Beruf. Kreuzen Sie an, wie stark folgende Aussagen momentan fiir
Sie zutreffen:

trifft trifft
nicht zu pall
Oft habe ich keine Lust zur Arbeit zu gehen. ) o) o) @) e)
Wenn ich nochmals wahlen kénnte, wirde ich wieder O @) @) @) O
Lehrer/in werden.
Lehrer/in ist der beste Beruf, den es gibt. o) o) o) @) e)
Ich geniesse meine Arbeit als Lehrer/in. O ©) @) O e}
Ich muss mich sehr anstrengen, um den ¢ @) @) @) @)
Anforderungen des Berufs zu gentigen.
Ich flihle mich durch den Beruf oft Uberfordert. O @) @) O O
Ich flihle mich durch den Beruf oft miide und O @) @) O
angespannt.
Ich finde meinen Beruf wirklich interessant. @) @) @) O O
Ich bin zufrieden mit meinen Leistungen als ©) @) @) (@) (@)
Lehrperson.

3 Im Folgenden finden Sie Aussagen dazu, wie man die Arbeit erleben kann. Kreuzen Sie
bitte an, wie Sie ihr erstes Jahr der Berufstatigkeit erlebt haben.

trifft tritt eher  trifft eher  trifft
nichtzu nichtzu zu genau zu
Ich fiihle mich am Ende eines Arbeitstages ) ©) o) @)
geschafft.
Ich fuihle, dass ich manche Schiiler/-innen so () ©) @) 0]
Behandle, als ob sie unpersonliche Objekte wéren.
Ich kann mich gut in die Geflihle meiner (@) O @) O
Schulerlinnen und Schuler hineinversetzen.
Ich fihle mich von meiner Arbeit emotional ausgelaugt. O O @) O
Ich befiirchte, dass dieser Beruf mich innerlich @) ©) @) 0]
verhartet.
Bei manchen Schiler/-innen kimmere ich mich @) ©) @) 0]
nicht wirklich darum, was mit ihnen passiert.
Ich gehe sehr erfolgreich mit den Problemen meiner O O @) O
Schuler/-innen um.
Ich fuhle, dass ich in meinem Beruf zu hart arbeite. O O @) O
Ich fuhle, dass ich durch meine Arbeit das Leben O O @) O
anderer Menschen positiv beeinflusse.
Ich fiihle mich ausgebrannt von meiner Arbeit. ¢ @) @) @)
Wenn ich morgens aufstehe, freue ich mich ) ©) o) 0]
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auf meine Arbeit.

Meine Arbeit ist eine Herausforderung fir mich.

(@)

Wahrend ich arbeite, vergesse ich alles um mich herum.O

Tagaus, tagein mit Menschen zu arbeiten,
bedeutet wirklich eine Anspannung fir mich.

Ich fihle mich voller Energie.
Beim Arbeiten fiihle ich mich fit und tatkraftig.
Meine Arbeit inspiriert mich.

An der Arbeit halte ich immer durch, auch wenn
es mal nicht so gut lauft.

Wahrend ich arbeite, vergeht die Zeit wie im Fluge.

Meine Arbeit ist nitzlich und sinnvoll.

Es bedeutet fliir mich zu viel Stress, direkt mit
Menschen zu arbeiten.

Ich bin abgestumpfter gegentber den Menschen
geworden, seitdem ich in diesem Beruf arbeite.

Es fallt mir leicht, fir meine Schiler/-innen eine
angenehme Atmosphére zu schaffen.

Ich habe das Geflhl, als ob ich am Ende ware.

Ich flihle, dass mir manche Schiler/-innen die
Schuld fur inre Schwierigkeiten geben.

Ich fihle mich angeregt, wenn ich sehr eng mit

meinen Schiler/-innen zusammengearbeitet habe.

Ich bin von meiner Arbeit begeistert.

Wenn ich arbeite, kann ich fiir sehr lange Zeit
dran bleiben.

Ich gehe vollig in meiner Arbeit auf.

Bei meiner Arbeit bin ich geistig sehr
widerstandsfahig.

Ich habe viele wertvolle Dinge in diesem Beruf
geleistet.

Ich fihle mich glucklich, wenn ich intensiv arbeite.

In meiner Arbeit gehe ich mit Gefuhlsproblemen
sehr ruhig um.

Ich bin stolz auf die Arbeit.

Ich kann mich nur schwer von meiner Arbeit |I6sen.

Meine Arbeit reisst mich mit.

290

O



Ich fihle mich erschopft, wenn ich morgens
aufstehe und wieder einen Arbeitstag vor mir habe.

Ich fiihle mich frustriert in meinem Beruf.

Bei meiner Arbeit bin ich voll iiberschaumender
Energie.

4 Kreuzen Sie an, wie sehr folgende Aussagen in Bezug auf Ihre Tatigkeit als

Lehrperson zustimmen:

stimmt
gar nicht

In meinem Unterricht geht es mir darum...
...ZU zeigen, dass ich gut unterrichten kann.

...dass die Kollegen nicht denken ich sei ,kein
guter Lehrer / keine gute Lehrerin®..

...neue ldeen Uber das Unterrichten zu bekommen.
...keine schwierigen Unterrichtssituationen zu haben.

...die Anforderungen des Lehrerberufs besser
zu schaffen als meine Kolleginnen und Kollegen.

...etwas Interessantes Uber mich als Lehrkraft
Zu lernen.

...mich nicht vor der Klasse zu blamieren.
(z.B. eine Problemklasse nicht in den Griff zu
bekommen).

...dass niemand merkt, wenn ich etwas nicht verstehe.

...mit schwierigen Unterrichtssituationen (z.B. Schiiler
Verweigern die Mitarbeit) spater besser umgehen
zu kénnen.

...zu Hause keine Ubrig gebliebenen Arbeite mehr
erledigen zu mussen.

...besseres Feedback von Schilern /Eltern zu
bekommen als andere.

...dass andere denken, dass ich ,ein guter
Lehrer / eine gute Lehrerin® bin.

...nicht zu zeigen, falls ich weniger padagogisch
geschickt bin als andere.

...dass der Unterricht fir mich Sinn gibt.
...zum Nachdenken angeregt zu werden.

...zu verbergen, wenn ich etwas weniger gut kann
als andere.

...keine schwierigen Fragen zu beantworten.
...nicht so schwer zu arbeiten.
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...auf Problemverhalten von Schilern nicht @) @) @)
falsch zu reagieren.

...so viel wie moglich Uber das Unterrichten zu lernen. O ) )

...nicht durch ungeschicktes Verhalten gegenlber O @) @)
den Schilern aufzufallen.

...ZU zeigen, dass ich es beherrsche, zu unterrichten. O @) @)

...das, was ich padagogisch kann und weiss, (@) ©) @)
auch zu zeigen.

...dass die Arbeit leicht ist. ) o) @)
... Tatigkeiten, die viel Arbeit machen, nicht selber O @) O
erledigen zu muassen.

...den Prozess des Unterrichtens wirklich zu verstehen. O ©) )
...mit wenig Arbeit durch den Schulalltag zu kommen. O @) @)
...den Arbeitsaufwand immer gering zu halten. ) o) o)

5 Geben Sie an, wie stark folgende Aussagen auf Sie zutreffen

trifft

nicht zu
Ich traue mir zu, die Schuler/-innen fir neue ©) @) @)
Projekte zu begeistern.
Fir jedes Problem kann ich eine Lésung finden. ©) @) @)
Ich denke, dass Fortbildung auch nach der O @) @)
Ausbildung fur das berufliche Wohlbefinden
und den Erfolg wichtig ist.
Wenn eine neue Sache auf mich zukommt, @) ) )
weiss ich, wie ich damit umgehen kann.
Ich bin mir sicher, dass ich mich in Zukunft O @) @)
auf individuelle Probleme der Schiler/-innen
noch besser einstellen kann.
Ich kann Innovationen auch gegeniber ¢ @) @)
skeptischen Kollegen/-innen durchsetzen.
Wenn sich Widerstande auftun, finde ich Mittel ¢ @) @)
und Wege, mich durchzusetzen.
Aus meiner Sicht ist es kein Fehler, die @) @) o)
Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen
fur Lehrpersonen verpflichtend zu machen.
Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen, weil () o) o)
ich meinen Fahigkeiten immer vertrauen kann.
In den meisten Bereichen entspricht mein Leben ) o) o)

Meinen Idealvorstellungen.
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Die Arbeit als Lehrperson veréndert sich heute
so schnell, dass Fortbildung in Zukunft noch
wichtiger wird.

Ich weiss, dass ich zu den Eltern (meiner
Schulerinnen und Schiiler) guten Kontakt
halten kann, selbst in schwierigen Situationen.

Ich bin mir sicher, dass ich auch mit den
problematischen Schiler/-innen in guten Kontakt
kommen kann, wenn ich mich darum bemiihe.

Auch bei Uiberraschenden Ereignissen glaube ich,
dass ich gut mit ihnen zurechtkommen kann.

Ich bin zuversichtlich, dass ich den Anforderungen
im Beruf gewachsen bin.

Ich mache mir Sorgen wegen der Probleme,
die auf mich zukommen.

Meine Lebensbedingungen sind ausgezeichnet.

Die Fortbildung von Lehrpersonen sollte starker
gefordert werden.

Ich bin bedrickt, weil ich momentan einfach nicht
klarkomme.

Ich kann mir gut vorstellen, dass mein Unterricht
im Rahmen einer Fortbildung regelméassig von
Kollegen/Kolleginnen angeschaut und mit

ihnen besprochen wird.

Mein Beruf ist interessant, weil ich taglich neu
herausgefordert werde.

Ich bin mit meinem Leben zufrieden.

Ich bezweifle, dass ich die vor mir liegenden
Aufgaben bewaltigen kann.

Bisher habe ich die wesentlichen Dinge erreicht,
die ich mir fir mein Leben wiinsche.

In letzter Zeit ist alles schief gelaufen.

Ich bin bereit fur qualifizierte Fortbildung auch
Feiertage zu opfern.

Ich bin niedergeschlagen, weil meine berufliche
Situation so schlecht ist.

Ich befiirchte, dass mich die beruflichen
Belastungen uberfordern.

Wenn ich mein Leben nochmals leben kénnte,
wirde ich kaum etwas andern.
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6 Wie belastend empfinden Sie die folgenden Aspekte in lhrer momentanen Lehrertatig-

keit?
nicht sehr stark
belastet belastet

mangelnde Motivation der Schuler/innen O ©) @) O e}
unterschiedliche Lernvoraussetzungen der ) o) o) @) @)
Schiler/innen

grosse Klasse(n) ) @) @) @) @)
Probleme mit auslandischen Schiiler/innen ) @) ) ) )
Arger mit Behorden O o) o) e} e}
Probleme mit den Eltern O @) @) O O
Koordination von Beruf und Privatleben O ) @) O e}
Vor- und Nachbereitung des Unterrichts ©) @) ) (@) ©)
Disziplinprobleme ) o) o) @) )
geringe Lernbereitschaft von Schiilern/innen O ) @) O e}
Stundenzahl (@) o) @) @) O
Reformen / Neuerungen ) o) o) @) @)
Ausstattung der Schule (@) @) @) O O
Raumverhéaltnisse O o) @) @) O
Beziehung zu Kollegen /Kolleginnen O @) @) O O
Beziehung zur Schulleitung () o) o) @) @)
Fachervielfalt ) o o) ) )
Mangelnde Anerken_r_1ung und Kritik des @) @) ) @) @)
Lehrerberufs in der Offentlichkeit

Notengebung / Selektion ) o) o) ) )
eigener Gesundheitszustand ) o) o) ) )
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7 Nachfolgend sind recht umfassende Kompetenzen aufgefiihrt. Schéatzen Sie ein, wie
stark Sie zum gegenwaértigen Zeitpunkt Uber diese Kompetenzen verfigen

wenig teils-teils stark

Ich verflige Uber systematisches Wissen der ¢ @) @) @) @)
wissenschaftlichen Disziplin (zentrale Inhalte,

Methoden, Aufbau z.B. der Germanistik,

Padagogik, Biologie)

Ich verflige Uber curriculares Wissen. D.h. tiber ¢ @) @) O O
Wissen, welches die Inhalte und die Struktur des

schulbezogenen, konkretisierten Wissens, das

Lehrpersonen beim Unterrichten des Schulfaches

brauchen.

Ich verstehe, wie die Schilerinnen und Schiiler @) @) @) O O
Lernen und wie sie sich Uber die Jahre entwickeln.

Ich kann Lernende umfassend, gezielt und

individuell férdern und unterstitzen.

Ich erkenne die Heterogenitét einer Schulklasse in o ©) ©) O O
Bezug auf Kultur, Sprache, soziale Schicht und

Geschlecht und beziehe sie in die Gestaltung von

Unterricht und Schulleben mit ein.

Ich setze Lehr- und Lernformen so ein, dass die ¢ @) @) O O
Schilerinnen und Schiler eigenstandig denken,

kreativ gestalten und verantwortungsbewusst

handeln lernen.

Ich kann im Schulhaus, im Schulteam und in der @) @) @) O O
Schulklasse dazu beitragen, dass die Kinder leichter

lernen. Dadurch, dass ich mein Klassroommanagement

effektiv gestalte, nicht diskriminiere und bei Konflikten

praventiv und intervenierend handle.

Ich kann verstandlich kommunizieren, den richtigen O @) @) O O
Ton treffen und unmittelbar ankommen, sei es in

der Klasse, im Kollegium oder andernorts.

Ich férdere das Kommunizieren und Kooperieren

in meinem Umfeld, besonders bei den Schilerinnen

und Schilern.

Ich kann meinen Unterricht theoriegestitzt und o o o ©) ©)
Differenziert planen, durchfiihren und reflektieren.

Ich stiitze mich dabei auf den Stoff, die aktuelle Lage

der Lernenden und auf die Leitideen der Schule ab.

Ich kenne Beurteilungsformen, ihre Funktionen und O O O o o
ihre Wirkungen und kann Konsequenzen fiir den

Lernprozess daraus ableiten und die Ergebnisse

prézis kommunizieren.
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Ich bin in der Lage, die Wirkungen meiner Arbeit ¢ ) ) ©) ©)
kritisch zu Uberprifen, sei es bezlglich Schilerinnen

und Schiiler, beziiglich Team oder beziiglich

Offentlichkeit.

Ich behalte vielféltige Bezlige ausserhalb der Schule O @) @) O O
im Auge, seien sie historisch, gesellschaftlich,

politisch, 6kologisch oder sozial. Dies schlagt sich

in meinem professionellen Handeln nieder und regt

zum Zusammenarbeiten ausserhalb der Schule an.

8 Wie sehr wurden Sie im laufenden Schuljahr von folgenden Personen praktisch unter-
stiitzt, wenn es zu Problemen im Schulalltag kam?

Uberhaupt sehr grosse

keine Unterstitzung Unterstitzung
Ihren eigenen Eltern O @) @) O O
Partner / Partnerin und Freunde ) o) @) @) @)
Arbeitskolleginnen und -kollegen ) o) o) @) @)
Eltern der Schilerinnen und Schiiler ) o) @) @) @)
Schulerinnen und Schiler der Praktikumsklasse @) o) o) @) @)
lokale Mentoratsperson ) o) o) @) @)
regionale Mentoratsperson ) o) o) @) @)
Behorden ) o o ) )
Schilerinnen und Schiler ) o) o) ) )
Schulleitung ) o o @) @)
Externe Fachkréfte (z.B. Sozialarbeiter, @) @) ) @) @)

Schulpsychologen, usw.)
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9 Wie sehr wurden Sie im laufenden Schuljahr von folgenden Personen emotional unter-
stitzt, wenn es zu Problemen im Schulalltag kam?

Uberhaupt sehr grosse

keine Unterstiitzung Unterstiitzung
Ihren eigenen Eltern ) @) @) @) @)
Partner / Partnerin und Freunde ) o) o) @) @)
Arbeitskolleginnen und -kollegen 0 o o o) o)
Eltern der Schilerinnen und Schiiler ) O @) O 0]
Schilerinnen und Schdler der Praktikumsklasse ¢ @) @) @) @)
lokale Mentoratsperson ) o) o) @) @)
regionale Mentoratsperson ) o) o) @) @)
Behorden ) o o @) )
Schulerinnen und Schuler O o) @) @) O
Schulleitung O @) @) O O
Externe Fachkrafte (z.B. Sozialarbeiter, O O O @] o

Schulpsychologen, usw.)

10 Bitte geben Sie zum Schluss einige Angaben zu |hrer Person und zu lhrem Studium an:

Geschlecht O weiblich
O méannlich
Alter
Diplomtyp OA OB
O Sek phil | O Sek phil 1l
Werden Sie im August in den Schuldienst eintreten? OJa O Nein

Fligen Sie nun bitte noch den folgenden Code an. Ich bendétige Ihn, um Ihre Antworten mit dem
Fragebogen den Sie vor drei Jahren ausgefillt haben, zu vergleichen:

Beispiel:

Vorname: Magdalena = A

Vorname der Mutter: Ernesta = E

Geburtsort (nicht Burgerort): Bern = B

Geburtsdatum: 21.03.1984 = 21

Zweiter Buchstabe lhres eigenen Vornamens:
Anfangsbuchstabe des Vornamens lhrer Mutter:
Anfangsbuchstabe |hres Geburtsortes:

Ihr Geburtstag ohne Monat und Jahr:
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