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Frank Ahrens und Karin Kleinespel

Fortbildung Didaktik

Ein Thiringer Modell zur Berufsqualifizierung
von Fachleitern im Vorbereitungsdienst

1. Die vernachlassigte
Fachleiterkompetenz

Das Thema Lehrerbildung hat hohe Pro-
minenz auf den Internetseiten der Lander-
ministerien. Diese Prominenz verwundert
nicht angesichts der Kopplung von hohem
Bedarf an qualifizierten Lehrerinnen und
Lehrern und den allgegenwértigen Spar-
restriktionen. Die Qualitdtsanspriiche an
Einrichtungen, die mit Lehrerbildung be-
fasst sind — die Hochschulen, die Studi-
enseminare und die Fortbildungsinstitute
—, steigen. Das betrifft insbesondere die
Studienseminare, weil sich der Konsens
durchzusetzen scheint, dass das ,, Training
on the job“, das bisher den Einstieg in die
Fachleitertdtigkeit geprdgt hat, nicht mehr
den Standards einer kompetenzorientier-
ten Professionshildung entspricht. So gibt
es in verschiedenen Bundeslandern Fort-
bildungsprogramme fiir Fachleiter — aller-
dings mit unterschiedlich hohem Verpflich-
tungsgrad fir die Teilnehmer und vor allem
mit unterschiedlichen Formen der Intensi-
tat (vgl. z.B. Sachsen macht Schule; Lehr-
erfortbildung Baden-Wiirttemberg).

In den KMK-Standards fiir die Lehrerbil-
dung (2004) sind die Aufgabenbereiche
der ersten und zweiten Ausbildungsphase
folgendermafen beschrieben: ,Die Aus-

bildung ist in zwei Phasen gegliedert, die
universitdre Ausbildung und den Vorberei-
tungsdienst, und findet in staatlicher Ver-
antwortung statt. Beide Phasen enthalten
sowohl Theorie- als auch Praxisanteile mit
unterschiedlicher Gewichtung. Ausgehend
von dem Schwerpunkt Theorie erschlieft
die erste Phase die pddagogische Praxis,
wdhrend in der zweiten Phase diese Praxis
und deren theoriegeleitete Reflexion im
Zentrum stehen. Das Verhdltnis zwischen
universitdrer und starker berufspraktisch
ausgerichteter Ausbildung ist so zu koor-
dinieren, dass insgesamt ein systemati-
scher, kumulativer Erfahrungs- und Kom-
petenzaufbau erreicht wird® (KMK, 2004,
S. 4). Nimmt man diese Aussage ernst,
ergibt sich ein Programm, das nicht leicht
einldsbar ist: Das Verstdndnis von Theo-
rie einerseits und Praxis andererseits ist
in den beiden Phasen nicht nur abhdngig
von der je aufgabenbezogenen Schwer-
punktsetzung. Vielmehr kann das Ver-
stdndnis dessen, was Theorie und Praxis
{iberhaupt sei, aufgrund der verschiedenen
Ausbildungskulturen véllig voneinander
abweichen (Kalauer bei Antritt des Vorbe-
reitungsdienstes: , Vergiss, was du im Stu-
dium gelernt hast...“).

Das Ausbilderhandeln der Fachleiterinnen
und Fachleiter ist in den ersten Jahren ih-

res neuen Berufs vor allem durch die bis-
her ausgeiibte Lehrertatigkeit bestimmt,
die eine vbllig andere Theorieanbindung
haben kann als die der jungen Hochschul-
absolventen. Die Sozialisation der Hoch-
schuldozenten ist auf der anderen Seite
nur selten von den sich rasch wandelnden
Anforderungen der aktuellen Schulpraxis
gepragt.

Dieses Problem wurde in Jena, wenn auch
aus anderen Motiven, bereits ,vorge-
dacht* und mit der Institutionalisierung
eines besonderen Veranstaltungsformats,
der Fortbildung Didaktik, im Jahre 2002
beantwortet. Die Fortbildung Didaktik ist
ein eineinhalb- bzw. zweijdhriges berufs-
begleitendes Studienangebot fiir didakti-
sches Fiihrungspersonal, das gemeinsam
von der Friedrich-Schiller-Universitdt Jena,
den Thiiringer Studienseminaren und dem
Landesinstitut ThILLM (Thiiringer Institut
fur Lehrerbildung, Lehrplanentwicklung
und Medien) angeboten wird. Motiv fiir
die Griindungsinitiative war damals die
Erkenntnis der Notwendigkeit einer Ver-
standigung der Verantwortlichen in den
lehrerausbildenden Einrichtungen Uni-
versitat und Studienseminar. Es sollte die
Kluft verringert werden zwischen einer
Hochschulausbildung, die in den 6&stli-
chen Bundeslandern seit der Wende vor-
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wiegend ,westorientiert* war, und einer
Seminarausbildung, deren Vertreter ihre
berufliche Sozialisation in der DDR durch-
laufen hatten (vgl. Litgert, 2002). Um in
diesem Zusammenhang eine konsekutive
Lehrerbildung zu etablieren, mussten sich
die Ausbilder iiber die spezifischen Ziele,
Inhalte und Aufgaben der beteiligten Insti-
tutionen austauschen. Die Verstandigung
diente dazu, das besondere Profil des ei-
genen Ausbildungsabschnitts zu schéarfen
und Expertise fiir die geforderten Ausbil-
dungsaufgaben zu entwickeln. Dies gelingt
umso besser, je genauer man die Ziele,
Inhalte und Methoden der jeweils anderen
Ausbildungsphasen kennt.

In den ersten vier Zyklen der Fortbildung
Didaktik wurde mit den Zielgruppen der
Fortbildung ,experimentiert, denn die
Aufgabe der Ausbildung der Lehramts-
anwarter liegt nicht nur bei den Seminar-
und Fachleitern in den Studienseminaren,
sondern auch bei den fachbegleitenden
Lehrerinnen und Lehrern an den Schulen
und — in Thiringen — bei den sogenann-
ten ,,Verantwortlichen fiir Ausbildung®, die
die Lehramtsanwdrter und Praktikanten in
der schulpraktischen Ausbildung betreuen
(Zielgruppe der Fortbildung Didaktik 1V).
Mit dem Durchgang Fortbildung Didaktik
V, der am Schuljahresende 2012 nach ei-



nem zweijdhrigen Kurs im Monat Juli abge-

schlossen wurde, erfolgte die Festlegung

der Zielgruppe auf die neu bestellten Fach-
leiterinnen und Fachleiter in Thiringen.

Diese Festlegung hatte drei Griinde:

e Mit dem erhdhten Bedarf an neu einzu-
stellenden Lehremn im Freistaat Thiirin-
gen missen auch in der zweiten Phase
der Lehrerbildung erheblich mehr Aus-
bildungsplédtze fiir Lehramtsanwadrter
bereitgestellt werden. Allein im Jahre
2010 nahmen iiber 60 neue Fachleiter
ihren Dienst auf. Sie alle hatten keine
Erfahrung mit der Ausbildung des pro-
fessionellen Nachwuchses, waren aber
gehalten, sich ihr,,neues® Aufgabenfeld
zu erschlieen.

¢ Fachleiter miissen die Ausbildung an
den Studienseminaren gestalten (Er-
wachsenenbildung), Unterricht nach
neuesten Theorien planen und durch-
fiihren sowie den Unterricht der Lehr-
amtsanwarter hospitieren und nachbe-
sprechen, Beratung in der Ausbildung
durchfiihren und schlieBlich die Leis-
tung der jungen Lehrerinnen und Lehrer
bewerten.

e Der Stifterverband hat im Rahmen des
Programmes ,Von der Hochschule in
das Klassenzimmer® u.a. das Jenaer
Konzept der ,Fortbildung Didaktik® ge-
wiirdigt. Im Antrag an den Stifterverband
(vgl. Stifterverband-Antrag-Jena, 2009)
ist die Entwicklung und Evaluation ei-
nes Ausbildungskonzepts fiir die Ver-
anstaltungsreihe ,Fortbildung Didaktik*
fiir acht kommende Jahre festgehalten.
Das Thiringer Ministerium fiir Bildung,
Wissenschaft und Kultur (TMBWK) un-
terstiitzt das Programm durch Abord-
nung der neuen Fachleiter fiir die Zeit
der Fortbildung mit acht Stunden Un-
terrichtsentlastung, was einem Drittel

einer ganzen Lehrerstelle entspricht. In
jedem Kurs werden 20-25 Fachleiter
zwei Jahre lang berufsbegleitend aus-
gebildet. Obwohl in Jena nur Lehramts-
studiengidnge fiir die Regelschule (Se-
kundarstufe 1) und fiir das Gymnasium
angeboten werden, werden Fachleiter
aller Schularten in die Fortbildung Di-
daktik aufgenommen (Grundschule,
Regelschule, Gymnasium, Forderpada-
gogik, berufsbildende Schulen).

2. Ein praktisch gewordenes Pladoyer
fiir den Blick auf die ,,ganze” Lehrer-
bildung: Das Jenaer Modell und die
Fortbildung Didaktik

Bei Reformen der Lehrerbildung nehmen
wir meist nur eine Phase in den Blick:
entweder das Studium oder den Vorberei-
tungsdienst oder die Fortbildung. Halt man
eine solche Perspektive fiir zu eng, wiirde
der Ruf nach einer umfassenden einphasi-
gen Lehrerbildung aber auch nicht weiter
helfen. Durch eine Zusammenfassung wiir-
den Universitdaten, Studienseminare und
Fortbildungseinrichtungen ihre jeweiligen
Stdrken verlieren. Um das konzeptionel-
le Ziel einer gemeinsam verantworteten
Lehrerbildung bei institutioneller Eigen-
stdndigkeit zu erreichen, haben das Jenaer
Zentrum fiir Lehrerbildung und Bildungs-
forschung (ZLB), die Thiiringer Studiense-
minare und das Landesinstitut ThILLM die
Kooperation zwischen den Einrichtungen
der drei Phasen zum Prinzip der geplanten
Innovationen gemacht. Dariiber hinaus
erforderte auch die Konzeption des Jena-
er Praxissemesters eine Abstimmung der
Ausbildungsziele und -inhalte zwischen
allen Phasen der Lehrerbildung (vgl. Pra-
Xissemesterordnung im Jenaer Modell
der Lehrerbildung). Das ZLB der Friedrich-

Schiller-Universitat Jena arbeitet seit dem
Jahr 2001 an einem Modell der Lehrerbil-
dung, das zwarinstitutionell in drei Phasen
gegliedert ist, curricular aber einem konse-
kutiven Aufbau folgt.

2.1 Die ganze Lehrerbildung

Das Praxissemester ist das Kernstiick
des Jenaer Modells der Lehrerbildung. Es
wurde bewusst in die Mitte des Studiums
platziert. Die Studierenden haben bis zum
fiinften Semester Grundkompetenzen in
ihren Féchern, den Fachdidaktiken und
der Erziehungswissenschaft erlangt. Sie
konnen nun im fiinften oder sechsten Se-
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mester, in ihrem Praxissemester, die bis-
her erworbenen theoretischen Kenntnisse
zu ihren praktischen Erfahrungen in Be-
ziehung setzen und Perspektiven fiir ihr
Studium von weiteren vier Semestern ent-
wickeln. Somit erfiillt das Praxissemester
drei im Zusammenhang zu betrachtende
Funktionen:
* Aufarbeitung bisheriger Studieninhalte
o Schwerpunktsetzung fiir das weitere
Studium
* Einblick in und Anbahnung von Kompe-
tenzen zur professionellen Ausgestal-
tung des Lehrerberufs

Fach 1 Fach2
inkl. Fachdidakdik inkl. Fachdidaktik

Studien- und
Staatspriifungsmodule

Studienmodule

Studien- und
Staatsprifungsmodule

Fachseminar

Schaubild 1: Jenaer Modell der Lehrerbildung und Phasenverschrankung der Lehreraus- und -fortbildung
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2.2 Das Praxissemester

Zentrum fiir Lehrerbildung und Bildungsforschung:
Das Praxissemester im , Jenaer Modell der Lehrerbildung”
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| Zentrum fir

Prof. Dr. Michael Fothe/ Frank Abrens/ PD Dr. Karin Kleinespel Am Planetarium 4, 07743 Jena
sena.de

Schaubild 2: Das Praxissemester im Jenaer Modell

Konkret lassen sich folgende Ziele fiir das

Praxissemester formulieren:

e Kennenlernen des Berufsfeldes in all
seinen Facetten

* Entwicklung eines berufsethischen Kon-
zepts fiir unterrichtliche und auBerun-
terrichtliche Situationen

* Gewinnung einer Unterrichtskompe-
tenz, die sich auf das fachliche Wissen,
das erzieherische Wirken, Lehrfertigkei-
ten und Initiative im auBerunterrichtli-
chen Bereich bezieht

* FErreichung einer Grundsicherheit im
Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern

* Entwicklung von Lerndiagnose- und Be-
ratungskompetenzen

¢ Entwicklung von Innovations- und Eva-
luationskompetenzen
e Erhohung der Motivation fiir die Fort-
setzung des Studiums (zur Konzeption
des Praxissemesters vgl. ausfiihrlicher
Liitgert, 2012; zur Forschung im Praxis-
semester vgl. Grischner, 2012).
Wichtige Akteure in der Begleitung der
Studierenden im Praxissemester sind die
an die Friedrich-Schiller-Universitdt Jena
(FSU) im Bereich der Fachdidaktiken abge-
ordneten Lehrerinnen und Lehrer. Sie be-
raten und begleiten die Studierenden bei
allen fachdidaktischen Reflexionen iiber
die Unterrichtserfahrungen an den Schulen
und sind Verbindungspersonen zwischen

Anspriichen der Praktikumsschulen und
der universitaren Fachdidaktiken. Im Laufe
des fiinfmonatigen Praxissemesters — das
sowohl die Vorlesungszeit als auch die vor-
lesungsfreie Zeit umfasst — ist es ihre Auf-
gabe, zusammen mit den Fachdidaktikern
die Begleitseminare fiir das Praxissemes-
ter zu planen und durchzufiihren. Das Stel-
lenvolumen, das der FSU zurzeit zur Verfii-
gung steht, umfasst 8,5 Stellen, verteilt auf
31 Personen. Diese Lehrerinnen und Lehrer
bilden die sogenannte AG Praxissemes-
ter. Erfahrungsaustausch, Koordination,
facheriibergreifende Abstimmungen iber
die im Praxissemester zu erwerbende Kom-
petenzen und gemeinsame Planungen sind
Arbeitsschwerpunkte der Arbeitsgruppe.
Etwa ein Drittel der Betreuer im Praxisse-
mester sind gleichzeitig Fachleiter an Thii-
ringer Studienseminaren.

Ausgehend von der AG Praxissemester,
aber auch aufgrund von Erfahrungen an-
derer Bundesldnder, deren Vorbereitungs-
dienst bereits verkiirzt wurde, wird ein
Abstimmungsprozess notig: Welche Ta-
tigkeitsfeldorientierung leistet das Praxis-
semester im Jenaer Modell? Uber welche
Kompetenzen verfiigen die Studierenden
nach dem Praxissemester?

Ein alle Fragestellungen (ibergreifendes
Ziel des Praxissemesters ist es, neben einer
intensiven Selbstiiberpriifung der Eignung
fiir das angestrebte Lehramt durch die Stu-
dierenden, erste Schritte auf dem Weg zu
einem reflektierenden Praktiker zu gehen.
Dazu sollen die in der Praxis gewonnenen
Erfahrungen mit den im Studium erworbe-
nen theoretischen Konzepten iiberpriifend
verbunden werden. Diese Erfahrungen sind
nunmehr in sechs Praxissemestern gesam-
melt, in der AG Praxissemester diskutiert,
nach Domadnen geordnet und mit den Auf-
fassungen der jeweiligen fachdidaktischen
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Arbeitsgruppen der FSU Jena abgestimmt
worden. Folgerichtig fanden diese Uberle-
gungen Eingang in die Thiiringer Studiense-
minare. In der Fortbildung Didaktik werden
die ,,neuen” Fachleiter mit den Planungen
vertraut gemacht und — im Sinne der Ent-
wicklung eines konsekutiven Aufbaus der
Thiiringer Lehrerbildung — in die Planungen
einbezogen.

Im Folgenden wird die Fortbildung Didaktik
— unter Beriicksichtigung der phasenver-
bindenden Funktionen der Veranstaltung
— in ihren Ausbildungsbestandteilen und
Inhalten vorgestellt.

3. Ausbildungsbestandteile

Die Fortbildung Didaktik enthélt drei kons-
titutive Elemente, die Grundqualifizierung,
die vertiefende Qualifizierung und die Trai-
neetdtigkeit.

Die Grundqualifizierung.

Es handelt sich um drei jeweils dreitdgige
berufsvorbereitende Veranstaltungsblocke
pro Einstellungstermin, die fiir alle neu ein-
gestellten Fachleiter verpflichtend sind.

Die Vertiefende Qualifizierung.

Es handelt sich um einen zweijahrigen be-
rufsbegleitenden Ausbildungszyklus mit
einem Teil der Absolventen der Grundquali-
fizierung (ca. 25 Fachleiterinnen und Fach-
leiter). Die Ausbildung umfasst einen wo-
chentlichen Studientag, jeweils montags
in der Schulzeit von 9:00 bis 16:00 Uhr.

Die Traineetdtigkeit.

Es handelt sich um ein Programm in zwei
Phasen, das neben dem Studienangebot
derVertiefenden Qualifizierung erfiillt wird.
Die Themen der Traineetétigkeiten werden
von den Teilnehmern frei gewahlt.



Die Inhalte der Fortbildung Didaktik -

Ein Spiralcurriculum

Die didaktische Anlage der Fortbildung
Didaktik folgt einem Spiralcurriculum.
Damit ist im Sinne Jerome Bruners (1970)
gemeint, dass die Hauptthemen der
Grundqualifizierung in der Vertiefenden
Qualifizierung aufgegriffen und auf einer
anspruchsvolleren ,héheren“ Ebene der
LSpirale® differenziert werden:

Die Grundlagen und Rahmen der Vertiefen-
den Qualifizierung beziehen sich auf vier
Bereiche, die als vier Module im Laufe von
zwei Jahren wiederkehren:

e Unterrichten

s Seminare gestalten

e Beraten und Férdern

* Bewerten

Die Fachleitertatigkeit besteht nicht nurin
der Vermittlung von deklarativem Wissen.
Sie orientiert sich ganz wesentlich an der
Vermittlung von prozeduralem Wissen. Die-
se Orientierung kann in der Grundgqualifi-
zierung noch nicht zufriedenstellend erfiillt
werden. Das kompetenzorientierte Training
in den vier Modulen ist aus diesem Grund
ein wesentliches Moment der Vertiefenden
Qualifizierung. Der Lernort der Fortbildung
Didaktik ist deshalb nicht nur der Seminar-
raum in der Universitdt, sondern auch die
Schule und das Studienseminar.

Ein wichtiges Werkzeug der praktischen
und theoretischen Fortbildung ist die Un-
terrichtsvideografie. Ihr Einsatz trdgt dazu
bei, die Ausbildungstétigkeiten von Fach-
leitern in den vier Bereichen der Module zu
dokumentieren. Die Videos werden einer
umfassenden kriteriengeleiteten Reflexion
unterzogen. Mit der Unterrichtsvideografie
geben wir den Teilnehmern ein Instrument
in die Hand, das die Unterrichtspraxis der
Lehramtsanwaérter tiber die Ausbildung am
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Studienseminar hinaus begleiten soll. Die
Veranstalter der Fortbildung Didaktik sind
davon iiberzeugt, dass die Professionali-
tdt des Lehrerberufs ganz entscheidend
vorangetrieben werden kdnnte, wenn es
gelingt, die Videografie von Unterricht in
regelméBigen Abstanden als Standardsi-
tuation fiir die Uberpriifung der Lehrerta-
tigkeit einzufiihren und zum Gegenstand
von Reflexionen im Kreis von Kollegen zu
machen. Denn seit der TIMSS-Videostudie
(Baumert et. al., 1997) — so konstatieren
Kollegen der Studienseminare in einem
Paderborner Projekt — werde die Video-
grafie in wachsendem MaBe nicht nur zu
Forschungszwecken, sondern auch in der
Ausbildung genutzt (vgl. Studienseminar
Paderborn, 2009).

4. Veranstaltungsschwerpunkte
in vier Modulen

4.1 Unterrichten

Ein Fachleiter muss ,guten® Unterricht hal-
ten. Dies ist in einem doppelten Wortsinn
zu verstehen, namlich einerseits muss er
einen ,guten“ Unterricht fiir das Lernen
von Schiilern durchfiihren, andererseits
muss er Gelegenheiten fiir das Lernen der
Lehramtsanwarter schaffen. Als Lehrer ih-
rer Schiiler verfiigen die Teilnehmer der
Fortbildung Didaktik iiber eine hohe Ex-
pertise aus ihrer jahrelangen Tdtigkeit. Die
Ubernahme ihres neuen Berufsprofils, als
professionelles Modell fiir Lehrernovizen
zu handeln, stellt die eigentliche Heraus-
forderung dar. In der Vertiefenden Quali-
fizierung werden Fragen des Einsatzes ko-
operativer Lern- und Sozialformen, offener
Formen der Lehrer-Schiiler- und Schiiler-
Schiiler-Interaktion und des Umgangs mit
neuen Medien thematisiert — natiirlich
unter angemessener Beriicksichtigung

bewihrter Unterrichtspraxis (Frontalunter-
richt). Kompetenzorientierung des Unter-
richts, Binnendifferenzierung und Inklusi-
on werden in diesem Modul als aktuelle,
notwendige Herausforderungen fiir eine
angemessene didaktisch-methodische Un-
terrichtsgestaltung angesprochen. Zu den
wichtigsten bildungspolitischen und pro-
fessionellen Herausforderungen der Didak-
tik zdhlen zweifellos die Konzepte ,Um-
gang mit Heterogenitdt®, ,Gemeinsamer
Unterricht* und ,,Gemeinschaftsschule®.
Vor dem Hintergrund einer zunehmenden
Individualisierung und Diversitat unserer
Gesellschaft werden die Teilnehmer fiir die-
se Phdnomene sensibilisiert. Dazu werden
wissenschaftliche Befunde dargestellt, die
zu einer ,,Pddagogik der Vielfalt* (Prengel,
2006) fithren. Gleichzeitig werden die bil-
dungspolitischen und pddagogischen Im-
plikationen der Integration von Kindern mit
sonderpadagogischem Forderbedarfin das
allgemeine Schulwesen sowie die Chancen
und Konsequenzen des langeren gemein-
samen Lernens diskutiert.

In einem gestuften Verfahren haben die
Teilnehmer zuerst den Auftrag, Hospita-
tionszirkel zu bilden. In diesem kleinen
Kreis von Kollegen fertigen sie Unterrichts-
videos an und analysieren diese. Erkldrtes
Ziel ist es, ausgehend vom ,geschiitzten
Raum* eines Zirkels, am Ende des Moduls
Lunterrichten® ausgewahlte Videoclips im
Plenum der Fortbildung Didaktik zu ana-
lysieren. Im zweiten Schritt verlassen die
Teilnehmer also den geschiitzten Raum der
Kleingruppe und prdsentieren die eigene
Analyse ,offentlich®; sie stellen sich der
Diskussion.

In der empirischen Forschung zur Unter-
richtseffizienz (Kreis & Staub, 2009) hat
sich gezeigt, dass Planungs- und Durch-
fihrungssets besonders erfolgreich sind,

Moderme Lehrerbildung

in denen die Teilnehmer einer Hospita-

tionsgruppe den Unterricht gemeinsam

planen, ggf. gemeinsam (in bestimmten

Abschnitten) durchfithren und gemeinsam

reflektieren.

Die Themen des Moduls ,Unterrichten®

lauten:

* Der neue Lernbegriff — Gestalten von
Lerngelegenheiten anstelle von Beleh-
rung

* Peer Coaching als Werkzeug der praxis-
begleitenden Qualifizierung

¢ Funktion und Aufgaben von Hospitati-
onszirkeln sowie Bildung und Durchfiih-
rung von Hospitationszirkeln

* Professionelle Lehrer-Kompetenzen als
Kriterien der Unterrichtsreflexion

e Formen und Funktionen eines Portfolios
in der Fortbildung Didaktik und im Aus-
bildungsprozess von Lehramtsanwar-
tern

* Technische, organisatorische und juris-
tische Einweisung in die Videografie von
Unterricht

* Lernvoraussetzungen von Schiilern —
Ubungen in einer nicht etikettierenden
Diagnose

* Kompetenzmodell der KMK-Lehrerbil-
dungsstandards (Bildungswissenschaf-
ten)

* Lehrerexpertise — 12 professionelle
Kompetenzen fiir die didaktische Kons-
truktion kompetenzférdernder Lernum-
gebungen im Unterricht

* Umgang mit Heterogenitat

e Gemeinsamer Unterricht und Inklusion

* Gemeinschaftsschule

* Pddagogische Diagnostik und Forder-
pldne

* Binnendifferenzierung

* Prasentation und Reflexion ausgewahl-
ter Unterrichtsvideos der Teilnehmer
zum Thema Unterrichten
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4.2 Seminare gestalten

Der Vorbereitungsdienst hat im Wesentli-
chen zwei aufeinander bezogene Lernorte:
die Schule und das Studienseminar. In der
Schule werden die praktischen Lehrerkom-
petenzen erworben, reflektiert und vertieft.
Im Studienseminarwerden die schulischen
Erfahrungen systematisch vor- und nach-
bereitet und in einen groReren theoreti-
schen Rahmen gestellt. Das gelingende
Zusammenspiel zwischen Schule und Stu-
dienseminar ist ein entscheidender Faktor
fiir die Qualitat des Vorbereitungsdienstes.
Das Modull bezieht sich vorwiegend auf
das Unterrichten, das Modul Il ,Seminare
gestalten® ist auf den zweiten Lernort, auf
das Studienseminar, ausgerichtet, soll
aber zugleich Briicken zum Lernort Schule
schlagen.

Das Modul thematisiert — analog zu dem,
was die Autoren der Berliner Didaktik fiir
den schulischen Unterricht beschrieben
haben — die Intentionen, die Themen, die
Methoden und die Medien der Seminarge-
staltung. Diese vier Entscheidungsfelder
didaktischer Planung bilden einen Impli-
kationszusammenhang, d.h. sie stehen in
keiner hierarchischen Ordnung, sondern
beeinflussen sich gegenseitig: Die Wahl
einer bestimmten Methode hat Riickwir-
kungen auf eingesetzte Medien und beein-
flusst Intentionen und Themen ebenso, wie
die Wahl eines Themas Riickwirkungen auf
alle drei tibrigen Entscheidungsfelder hat.
Bei der Konstruktion dieses Moduls ha-
ben die Veranstalter sich bemiiht, alle vier
Entscheidungsfelder anzusprechen, ihre
Implikationen aufzuzeigen und entspre-
chende Ubungssequenzen in das Modul
einzubauen.

Studienseminare sind Teil der beruflichen
Erwachsenenbildung, in der , Ausbildung
auf Augenhthe® betrieben wird. Diese
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Perspektive muss der Behandlung der vier
oben genannten Entscheidungsfelder der
Seminardidaktik, aber auch dem Berufs-
ethos der Fachleiter Rechnung tragen. In
den Studienseminaren geht es nicht um
Bildung und Erziehung, sondern um Ent-
wicklung von Professionalitdit. Was dies
bedeutet, miissen die Teilnehmer und
wollen die Veranstalter der Fortbildung Di-
daktik im Verlauf des Moduls ,,Seminare
gestalten® konkret herausarbeiten.

Auch in diesem Modul bildet die Videogra-
fie die Grundlage fiir die Reflexion der je-
weils eigenen Seminartatigkeit in den fort-
bestehenden Hospitationsgruppen und im
Plenum der Fortbildung Didaktik.

Die Themen der Veranstaltungen lauten:

* Ausbildungspldne am Studienseminar
und Ausbildungscurricula

* Vom trdgen Wissen zum kompetenten
Handeln (vgl. Wahl, 2001)

* Kooperatives Lernen am Studiensemi-
nar

* Die Didaktische Route

* Hospitationszirkel und Videografie im
Fachseminar

* Systematisierung von Seminarmetho-
den (Methodenkoffer) / Vorstellung und
Diskussion von Planungskonzepten der
Teilnehmer

e Lernen in kleinen Seminaren — Markt
der Moglichkeiten

¢ Nutzung von Unterrichtsvideografien im
Fachseminar — Prdsentation und Refle-
xion ausgewdhlter Beispiele durch die
Teilnehmer

* Rollenspiele als Lernsituationen

* Moderation in der Ausbildung — Aufga-
ben eines Moderators

* Ausbildungspldne am Studienseminar
und Ausbildungscurricula

4.3 Beraten und Férdern

Fachleiterinnen und Fachleiter begegnen
in ihrer Tatigkeit der schwer auflésbaren
Spannung zwischen den beiden Aufgaben
des Beratens und des Bewertens. Dieses
Grundproblem der Fachleitertatigkeit fiihrt
gerade zu Beginn des Berufs zu schwieri-
gen Gesprdchssituationen zwischen Fach-
leitern und Lehramtsanwdrtern. Die Ver-
antwortlichen fiir die ,,Fortbildung Didaktik
V* haben sich entschieden, das Thema
~Beraten® strikt vom Thema , Bewerten®
(Modul 4) zu trennen. Auf diese Weise soll
die helfende und stiitzende Funktion des
Fachleiters gegeniiber den Novizen hervor-
gehoben werden. Es geht darum, mit pro-
fessionell geschultem Blick die Potenziale
der jungen Lehrer auszuschdpfen, ohne
die Beurteilung bereits im Blick zu haben.
Den Veranstaltern ist bewusst, dass die
Trennung von Beratung und Bewertung
im Studienseminaralltag meist kiinstlich
wirkt. Dies liegt daran, dass die Zeit knapp
und die Gelegenheiten des Lernens in un-
benoteten Lehrproben auf wenige Falle
beschrankt sind; es liegt aber auch daran,
dass die Lehramtsanwdrter ihre Ausbilder
sehr friih in der Rolle der Bewerter erleben.
Die Beratungstdtigkeit erhalt im Freiraum
der Fortbildung Didaktik einen grofen
Zeitanteil, damit die Fachleiterinnen und
Fachleiter Handlungsroutinen ausbilden,
die sie in ihren Seminaralltag iibertragen
kdnnen.

Die Themen der Veranstaltungen lauten:

s Diagnose: Wie erkennt man den Ent-
wicklungsstand von Lehrerkompeten-
zen?

s Erarbeitung und Diskussion von Indika-
toren fiir die Kompetenzbereiche Unter-
richten, Erziehen, Innovieren und Beur-
teilen als eine Beratungsgrundlage

Moderme Lehrerbildung

* Professionalisierung: Diagnose — Be-
ratung — Standardorientierung — Stu-
fenbezug (Sequenzierung nach Ausbil-
dungsphasen)

* Handwerkszeug: Wie beobachtet man
fremden Unterricht?

* Empathie: Wie wirkt Beratung?

e Struktur: Anldsse und Formen der Bera-
tung

e Kommunikation: Wie fiihrt man ein Be-
ratungsgesprach?

* Strategie: Wie kommt man zu Bera-
tungsschwerpunkten?

e (Ubungs- und Schulungssequenzen zu
allen Themen: z. B. Vorstellung und Dis-
kussion von videografierten Beratungs-
gesprdchen, die die Teilnehmer der Fort-
bildung mit ihren Lehramtsanwértern
gefithrt haben.

4.4 Bewerten

Das Bild des Beraters, der gemeinsam mit
seinen Lehramtsanwdartern den individuel-
len Weg der zunehmenden Lehrerprofessi-
onalitdt begleitet, muss zum Bild des Aus-
bilders als Bewerter in Beziehung gesetzt
werden. Der Bewerter ist durch seine No-
tenentscheidung mitverantwortlich dafiir,
ob ein Lehramtsanwarter eine Lehrerstelle
erhdlt oder nicht. Das Dilemma ist nicht
neu und spiegelt eine intensiv gefiihrte
Diskussion (ber die Zwiespaltigkeit der
Rolle von Ausbildern in Institutionen schu-
lischen und beruflichen Lernens wider.

In diesem Modul wird die Spannung zwi-
schen der Beratungs- und der Bewer-
tungsaufgabe von Fachleiterinnen und
Fachleitern zur Sprache gebracht. Die Wi-
derspriichlichkeit der Fachleiterrolle soll
dabei nicht geleugnet, sondern kritisch
analysiert werden. Die Bewertungsaufga-
ben werden definiert, ihr Geltungsbereich
bestimmt. Es geht darum, die Transparenz
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der Normen zu erhdhen, die den Bewer-

tungsprozessen innewohnen.

Die Themen der Veranstaltungen lauten:

e Rollenverstdndnis von Fachleitern zwi-
schen Fordern und Beurteilen

s Fragwiirdigkeit der Zensurengebung

s Ausbildungsverordnung / Priifungsord-
nung der 2. Phase — Bewertungsanldsse
im Verlauf des Vorbereitungsdienstes
und Konsequenzen fiir das Fachleiter-
handeln

s Bewertungsprozesse in Lehrproben

s Kriterienkataloge und Bewertungsras-
ter: Erprobung durch die Teilnehmer

¢ Kommunikative Validierung

s Erprobung und Validierung in Hospitati-
onszirkeln

s Bewertung der schriftlichen Hausarbeit
am Studienseminar

s Gutachten in der Hochschulausbildung

¢ Vornote im Vorbereitungsdienst

¢ Miindliche Priifung im Vorbereitungs-
dienst

4.5 Traineetatigkeit

Wadhrend die vier vorgestellten Module der
Fortbildung Didaktik mit festen Seminarzei-
ten an der Universitidt Jena und mit Ubungen
in den Feldern der Schule bzw. der Studi-
enseminare verbunden sind, ist ein zweiter
Teil des Fortbildungsprogramms durch die
Bearbeitung frei gewdhlter Projektthemen
gekennzeichnet. Die Traineetdtigkeit soll
u.a. der fachlichen und fachdidaktischen
Seite der Fachleitertdtigkeit Rechnung tra-
gen. Dabei erfahren die Teilnehmer eine
Anbindung an die fachdidaktischen Ar-
beitsgruppen der Universitdt. Es besteht
aber auch die Méglichkeit, mit der Trainee-
tatigkeit seminardidaktische Schwerpunk-
te zu bearbeiten und dem Studienseminar
zur Verfiigung zu stellen. Es ist also durch-
aus gewiinscht, dass die Traineetédtigkeit
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zur Seminarentwicklung beitrdgt. Jeder
Teilnehmer bearbeitet pro Ausbildungsjahr
ein Traineethema. Eine &ffentliche Prdsen-
tation schlieRt das Projekt ab. Die folgende
Tabelle gibt einen Einblick in das Themen-
spektrum der Trainee-Projekte.

Die Fortbildung Didaktik V endete am
9. Juli 2012 mit der feierlichen Ubergabe
der Zertifikate an die Teilnehmer. Der neue
Durchgang, dann ,Fortbildung Didaktik
VI¥, begann fiir 25 Fachleiter-Kolleginnen
und -Kollegen im September 2012.

Dabei stehen die Veranstalter vor der He-
rausforderung, dass die Teilnehmer der
Fortbildung Didaktik VI bereits tber die
letzten zwei Jahre praktische Erfahrungen
als Fachleiter gesammelt haben. Diese
Erfahrungen sollen nun als wesentliches
Element Eingang in die einzelnen Veran-
staltungen finden, aufgearbeitet und mit
theoretischen Konzepten verbunden wer-
den. Ein wichtiges Werkzeug der prakti-
schen und theoretischen Fortbildung ist
auch fiir diesen Kurs die Videografie. Die
Erfahrung aus der Fortbildung Didaktik V
zeigt, dass trotz anfénglicher Skepsis ge-
geniiber diesem neuen Medium die Video-
grafie hilft, Ausbildungstatigkeiten von
Fachleitern in den vier Bereichen der Mo-
dule zu dokumentieren. Riickmeldungen
von Teilnehmern der Fortbildung Didaktik
V besagen zudem, dass die Unterrichtsvi-
deografie ein sehr hilfreiches Instrument in
der Arbeit mit Lehramtsanwartern gewor-
den ist.

Unter Beriicksichtigung dieser Uberlegun-
gen erfolgt in der Fortbildung Didaktik VI
eine zeitliche Trennung der Modulangebo-
te von den Trainee-Projekten. Der folgende
Gesamtiiberblick tiber die Fortbildung Di-
daktik VI verdeutlicht die neuen Schwer-
punktsetzungen:

Trainee: 1. Ausbildungsjahr

Trainee: 2. Ausbildungsjahr

Heterogenitdt am Gymnasium — Unterrichtsalltag.
Praktikable Wege des Umgangs und Grenzen

Die Entwicklung einer Lemspirale zum Thema ,Mos-
kau heute* fiir das Fach Russisch als neu einsetzende
Fremdsprache fiir einen Kurs der Klassenstufe 11/12

Maglichkeiten der Selbsterfassung der Lernkompetenzen von Schiilern im Lateinunterricht

Integration von Schiilern mit sonderpddagogischem
Forderbedarf in die Klassen 3 und 4 der Grundschule

Analyse der Fachdidaktik des Heimat- und Sachkun-

deunterrichts und ihre Umsetzung in Unterrichts-
prozessen der Klassen 1-4 aus dem Blickwinkel
des ,,Verstehenden Lemens®

Werkunterricht und Modellkasten Nutzbarkeit fiir
andere Unterrichtsfacher

Mitarbeit in der Arbeitsgruppe MNT an der FSU Jena:

MNT — ein naturwissenschaftliches Fach mit neuer
Konzeption — Erarbeitung fachlicher und fachdidak-
tischer Inhalte

Begleitcurriculum zur Klausurtagung ,,Gemeinsamer
Unterricht“

Seminargestaltung unter dem Schwerpunkt des
JNerstindnisintensiven Lernens®

Handreichung zur Bewertung von Lehrproben fiir
das Studienseminar

MNT in der Lehrerausbildung — Modul 2:
Lernzirkel ,,Aufbau von Stoffen™

Systematisierung der wissenschaftlichen Hausarbeiten im Bereich der modemen Fremdsprachen am

Studienseminar filr das Lehramt an Gymnasien

Trainee: 1. Ausbildungsjahr

Trainee: 2. Ausbildungsjahr

Fachdidaktik Englisch — Struktur und Inhalte der
Ausbildung an der FSU Jena

~Kunstbegegnungen® mit dem ,,Original“

Videografie am Studienseminar

Kompetenz- und standardorientierter Unterricht in
Thilringen: Aufbereitung und Gestaltung
ausgewahlter Lernangebote

Mehrsprachiges Lehren und Lernen in der 2. und 3.
Phase der Lehrerbildung in Thiiringen

Projektarbeit und projektorientierter Unterricht im
Fach Kunsterziehung — Evaluation an ausgewahlten
Beispielen

Gemeinsames Lemen von Studenten im Praxisse-
mester und LAA in Hospitationszirkeln

Die Entwicklung der allgemeinen mathematischen
Kompetenzen im Mathematikunterricht im
Fachseminar

Moderme Lehrerbildung
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Teil 1: Verfahren und Instrumente reflektierten Unterrichtshandelns handhaben:
Peer-Coaching — Hospitationszirkel — Unterrichtsvideografien

1. 17.09.12  Aufbau der Module
Verstandigung iiber das Fortbildungsprogramm
Gefragt — zuriickgemeldet
Ausbildungserfahrungen und Ausbildungsperspektiven von Fachleitern der FoBiDi VI
Vom Lehren zum Lemnen. Der neue Lembegriff
2. 24.09.12 Eingangsanalyse eines Unterrichtsfilms
Peer-Coaching
3. 01.10.12 Funktion und Aufgabe von Hospitationszirkeln
Unterrichtsvideos als Grundlage der Ausbildung und Selbstreflexion
Technische, organisatorische und juristische Einweisung in die Videografie von
Unterricht
4. 08.10.12 Unterricht gemeinsam planen, videografieren, in Hospitationszirkeln auswerten
5. 15.10.12
6. 05.11.12
Teil 2: Kinder und Jugendliche im Unterricht individuell fordern:
Umgang mit Heterogenitdt und Inklusion als Ausbildungsaufgabe
7. 12.11.12 Umgang mit Heterogenitat als Ausbildungsaufgabe der 1., 2. und 3. Phase
8. 19.11.12 Lemvoraussetzungen von Schiilern im Unterricht —
Ubungen in einer nicht festlegenden Diagnose
Inklusion — Vorgaben und Erfahrungen in Thilringen
9. 26.11.12 Piadagogische Diagnostik und Forderplane
Inklusion als reformpadagogisches Konzept
10. 03.12.12 Binnendifferenzierung als Aufgabe der Thiiringer Schulen
Hospitationen an Thiiringer Schulen
11. 10.12.12 . . . I .
12, 17.12. 12 Videografieren von Unterricht in Hospitationszirkeln
13. 07.01.13
=y LTS Vorstellung und Analyse der Videografien
Teil 3: Uber theoretische Konzepte des Unterrichtshandelns verfiigen:
Lehrerexpertise — Unterrichtskompetenzen
15. 21.01.13 Kompetenzmodell der KMK-Lehrerbildungsstandards.
Indikatoren fiir Lehrerexpertise
16. 28.01.13 Unterrichtskompetenzen von Lehramtsnovizen und Lehrern. Progressionsmodelle
17. 04.02.13 \Vom Lehren zum Lemen —
Das Angebots-Nutzungsmodell der modemen Unterrichtsforschung
18. 11.02.13 Vorbereitung der Trainee-Tatigkeit
16

Datum Themen
1. 25.02.13 Lemumgebungen in der Ausbildung erfolgreich gestalten
2. 04.03.13 Lemumgebungen in der Ausbildung erfolgreich gestalten
3. 11.03.13 Planung eines Fachseminars (eigenstdndig)
4. 18.03.13 Prasentation und Feedback: Planung eines Fachseminars Systematisierung
(Methodenkoffer)
5 08.04.13 Lemen in kleinen Seminaren
Nutzung von Unterrichtsvideos im Seminar
6. 15.04.13 Videografie eines Fachseminars
7 22.04.13
8. 29.04.13 Ausbildungsplane (AP) und Ausbildungscurricula (AC)
9. 06.05.13 Prasentation und Feedback: Videografie eines Fachseminars
10. 13.05.13 Rollenspiele im Fachseminar
11. 27.05.13 Moderation

Datum Themen
1. 10.06.13  Ausbildungsplane und -curricula
2. 17.06.13 Sequenzierung von Kompetenzen im Vorbereitungsdienst
3. 24.06.13 Exploration des Ausgangsthemas ,,Beratung®
Wie erkennt man den Entwicklungsstand von Lehrerkompetenzen?
Erarbeitung eines Indikatoren-Katalogs
4. 01.07.13 Analyse eines Unterrichtsfilms nach dem erarbeiteten Indikatoren-Katalog
LUnterrichten®
5. 08.07.13 Beobachtungsiibungen im Feld
6. 02.09.13 Theoretische Grundlegung zum Thema Beratung, Teil 1
7. 09.09.13 Grundlegung zum Thema Beratung, Teil 2
8. 16.09.13 Seminar mit Ubungen
9. 23.09.13 Fiihren von Beratungsgesprachen
10. 30.09.13 Supervision 1
11. 07.10.13 Supervision 2
12. 14.10.13 Videografie einer Beratung und Analyse
13. 04.11.13
14. 11.11.13 Auswertung der Beratungsvideografien
15. 18.11.13 \Vorbereitung der Trainee-Tatigkeit ab Februar 2014

Moderme Lehrerbildung 17



Datum Themen

25.11.13 Benotete Lehrproben

02.12.13

09.12.13

Berlin (Ibus), Hamburg, Jena

Aufstellung und Anwendung eines eigenen Bewertungsrasters anhand eines Unter-

richtsvideos

Bewertungsbiographie von LAA
Die Fragwiirdigkeit der Zensurengebung
KommuNikaTIVE VALIDIERUNG

16.12.13 Kommunikative Validierung im Feld

06.01.14 Vomnote fiir LAA

13.01.14 Die miindliche Priifung

Die schriftliche Priifung (Hausarbeit)

20.01.14 Abschlussfragebogen / Filmanalyse

Festlegung der Traineetatigkeit

Kriterienraster: Die Beurteilung von Unterricht: Rheinland-Pfalz, Baden-Wiirttemb.,

Rollenverstandnis von Fachleitern zwischen Forderung und Beurteilung:

Datum

Themen

27.01.

03.02.
10. 02.
24.02.
03.03.
10. 03.
17.03.
24.03.
31.03.
07.04.
14. 04.
05. 05.
12 .05.
19. 05.
26.05.
02. 06.
16. 06.
23.06.
30. 06.
07.07.

14

14
14
14
14
14
14
14
14
14
14
14
14
14
14
14
14
14
14
14

Jeder Teilnehmer hat fiinf Pflichtkonsultationen zu absolvieren.
Dariiber hinaus konnen bei Bedarf weitere Konsultationen individuell vereinbart werden.
Die Konsultationen kbnnen aus folgenden Montagsterminen gewahlt werden:

Konsultationen

(letzter Konsultationstermin)

Individuelle Vorbereitung auf die Prasentationen im Plenum

Prasentationen
Priasentationen
Feierlicher Abschluss mit Ubergabe der Zertifikate
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lische und Katholische Religionsleh-
re sowie in weiteren Fachern. http://
www.studienseminar-paderborn.de/gy/
downloads/unterrichtsmitschauprojekt
5.2.pdf Zugriff: 29.06.2012.
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Andreas Jantowski, Susann Ebert, Jiirgen Vogt und Ute Schumann

Erwartungen, Erfahrungen, Anspriiche

Eine empirische Untersuchung des Thillm 2011-2012
zur Berufseingangsphase in Thiringen — ausgewahlte Befunde?

1. Abstract

Berufliche Uberginge, sogenannte Tran-
sitionsphasen, sind bedeutende und pra-
gende Phasen im Leben eines Menschen,
was zwischenzeitlich sowohl aus entwick-
lungstheoretischer, soziologischer bzw.
sozialpsychologischer als auch aus der
Perspektive der Belastungs- und Stress-
forschung empirisch hinreichend belegt
werden konnte (Busshoff 1998, Herzog
et al. 2007, Jantowski 2011, Jantowski et
al. 2012). Von besonderer Bedeutung im
Lehrerberuf ist die Phase des Ubergangs
vom Vorbereitungsdienst in die Phase der
aktiven, selbstverantworteten Berufsaus-
iibung (bspw. Hericks 2006). Aus diesen
Befunden heraus ergibt sich die dringende
Notwendigkeit, die Professionalisierungs-
bedingungen und besonderen Beanspru-
chungen der Berufseinsteiger innerhalb
dieser Transitionsphase zu kennen und
geeignet zu unterstiitzen und zu begleiten.
Nachfolgend wird die Berufseingangsphase
im Lehrerberuf vor allem aus der Perspekti-
ve der Belastungstheorie und unter Verweis
auf sozialpsychologische und professions-
theoretische Positionen sowie unter dem
Fokus des Kompetenzerwerbs von Lehre-

rinnen und Lehrern und berufsbiografischer
Aspekte betrachtet. Hieraus werden sowohl
Handlungsfelder fiir die weitere Verbesse-
rung derinstitutionalisierten Begleitung der
Berufseingangsphase im Lehrerberuf abge-
leitet als auch die neu konzipierte mittel-
fristig angelegte Struktur zur Unterstiitzung
von Berufseinsteigern vorgestellt.

2. Die Berufseingangsphase im Lehrer-
beruf — eine Anndherung unter der
Perspektive der Belastungsforschung

2.1 Die Berufseingangsphase unter
multiperspektivischer Betrachtung

Bevor die Berufseingangsphase unter der
Perspektive der Belastungsforschung,
die auch der empirischen Studie zugrun-
de liegt, ndher betrachtet wird, sollen zu-
ndchst als zentral anzusehende Aussagen
aus anderen Perspektiven die Besonder-
heiten dieses Berufsabschnittes verdeut-
licht werden.

Berufseinsteiger befinden sich aus der
Per-spektive der Bildungssoziologie in der
Phase der tertidren Sozialisation, d.h. im
Ubergang vom Erlernen des Berufs zum
vollstdndigen Eintritt in den Beruf. Sie be-
ginnen die Berufspraxis als akademisch

! Dieser Beitrag wurde erstmalig verdffentlicht in: ] ki et al. 2012 & Jantowski (2011) und um aktuelle empirische Befunde erwei-

tert.
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hoch ausgebildete und berufspraktisch
gut vorbereitete Fachkrafte fiir schulische
Bildung und Erziehung innerhalb eines
studierten Lehramtes, verfiigen aber pro-
fessionstheoretisch noch nicht iber die
vollstdndige berufspraktisch notwendige
Expertise (Blomeke et al. 2008).

Vor dem Hintergrund der (berufs-) biogra-
fisch-psychologischen  Entwicklungsper-
spektive miissen z.B. Anpassungs- und
Integrationsleistungen (in das System
Schule), Leistungen von Neuorientierung
(Kollegium, Schulumfeld) und Identitéts-
bildung (Identifikation mit der neuen Auf-
gabe) sowie Leistungen der Rollenfindung
und der Abstimmungen privater und be-
ruflicher Lebensentwiirfe erbracht werden.
Ebenso miissen die volle Selbststandigkeit
und Verantwortlichkeit in der Berufsaus-
iibung, die nunmehr gefordert werden,
als Entwicklungsaufgabe vom ersten Tag
der Berufsausiibung an bewiltigt werden.
Gleichzeitig fallen wesentliche Elemente
derkollegialen Beratung und Betreuung so-
wie die Unterstiitzung, die bisher durch die
Fachleiter der Studienseminare geleistet
wurde, weg.

Die Berufseingangsphase ldsst sich aus
diesen Perspektiven als Annahme einer
groRen Herausforderung begreifen, sich
einer neuen, potenziell konflikthaften
Lebenssituation zu stellen und diese zu
bewiltigen. Nach Terhart (2000) werden
innerhalb dieser Phase individuelle Routi-
nen, Einstellungen, Wahrmehmungssche-
mata und Bewertungstendenzen ausgebil-
det. Das bisher Gelernte war vorwiegend
durch Regeln deduziert. Dieses bisher
vorwiegend deduzierte Wissen muss nun-
mehr an die konkreten padagogischen Si-
tuationen angemessen angepasst und auf
sie transferiert werden (Neuweg 2010). Aus
den Situationen wiederum muss induktiv
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neues Handlungswissen generiert wer-
den. Hinzu kommt die Problematik, dass
zumindest partiell Widerspriiche zwischen
theoretischen Wissensbestdnden und
praktischen Handlungen und Erfahrungen
auftreten, die ebenso bewiltigt werden
missen. Hierbei vollziehen sich wichtige
und prdgende Prozesse der Adaption und
Akkomodation.

2.2 Belastung und Stress —

eine begriffliche Standortbestimmung
Vor diesem Hintergrund ist davon auszuge-
hen, dass die Berufseingangsphase nicht
nur eine Herausforderung darstellt, son-
dern auch mit spezifischen Belastungsef-
fekten verbunden ist, was auch durch die
inzwischen vorliegenden empirischen Stu-
dien indiziert wird (Terhart 2000, 2001, Li-
powski 2003, Hericks 2006). Hierin liegen
Gefahren und Risiken, aber auch Chancen
und Gewinnerfahrungen. Zum besseren
Verstandnis der Belastungssituation in der
Berufseingangsphase soll zundchst der Be-
lastungsbegriff naher betrachtet werden.
Der Belastungsbegriff ist ein interdiszipli-
nar hochst unterschiedlich belegter Termi-
nus, wird iberwiegend uneinheitlich ver-
wendet und oftmals mit ,,Beanspruchung
und ,Stress“ gleichgesetzt, wenn nicht
sogar synonym verwendet (vgl. Faltmai-
er 1988/ Rudow 1994/ Kramis-Aebischer
1996/ Combe 1996/ Krause 2002/ von
Dick et al. 1999). Wissenschaftsgeschicht-
lich kann der Begriff auf Selye (1956) zu-
riickgefiihit werden, der Belastung als
Form von Stress, als eine zundchst unspe-
zifische Reaktion des Individuums auf jede
Art von Anforderung, begriff.
Beanspruchungen umfassen alle aus der
Umwelt oder aus der eigenen Person her-
aus gestellten Anforderungen an das In-
dividuum. Da jedoch Anspriiche, die die

Umwelt stellt, und die eigenen Anforderun-
gen interindividuell sehrverschieden wahr-
genommen und beurteilt werden, muss
Belastung mehr sein als die Summe aller
Beanspruchungen. Die Anforderungen aus
der Umwelt miissen zundchst als relevant
durch das Individuum beurteilt werden.
Das bedeutet, die Person muss erkennen,
dass die Anforderung fiir sie wichtig ist und
von ihr bewadltigt werden muss. Gleichzei-
tig ist zu beurteilen, ob die Anforderung
vor dem Hintergrund der eigenen Bewal-
tigungsmaoglichkeiten und Ressourcen er-
fiillt und mit welchem Aufwand bearbeitet
werden kann. Beurteilt das Individuum die
gestellten Anforderungen (Beanspruchun-
gen) als mit den Bewiltigungsmoglich-
keiten kompatibel, entsteht eine positive
Belastungssituation, ein Gleichgewicht
zwischen Beanspruchung und Bewdlti-
gung. Sind die Anspriiche zu gering, wer-
den moglicherweise positive Entwicklun-
gen fiir die Person verhindert. Ubersteigen
die Anforderungen die vorhandenen Res-
sourcen und Bewaltigungsmaoglichkeiten,
entsteht eine negative Belastung, bei der
die Situation als Bedrohung oder gar als
Verlust bewertet wird. In allen Fillen aber
findet eine Bewertung der Beanspruchun-
gen durch das Individuum statt.

Dementsprechend wird Belastung nachfol-
gend als eine vor dem Hintergrund subjek-
tiver Handlungsmoglichkeiten vollzogene
Interpretation der Anforderungen der ko-
gnizierten Umwelt begriffen. Nach einem
einfachen additiven Modell ergibt sich die
Gesamtbelastung der Person aus dem Zu-
sammenspiel aller interpretierbaren Bean-
spruchungen unter Beriicksichtigung ent-
lastender Momente und Unterstiitzungen.
Die Summe der empfundenen Belastung
wird demnach durch intrapersonale Varia-
blen und durch die Nutzung vorhandener

Moderme Lehrerbildung

Ressourcen durch das Individuum mode-
riert. Das ,Empfinden® bezeichnet dabei
einen situativ gebundenen physiologi-
schen Erregungszustand des Individuums,
der sich aus der subjektiven Gewichtung
von Beanspruchungen und Bewdltigungs-
moglichkeiten ergibt. Dies miindet in das
individuelle Belastungsempfinden, das
sich darin ausdriickt, dass gleiche oder
dhnliche Belastungen aus der Umwelt zu
unterschiedlichen Beanspruchungen des
Individuums und hieriiber zu einem inter-
individuell unterschiedlichen Belastungs-
empfinden fithren (Rudow 1994).

2.3 Belastung und Stress —

modellhafte Anndherungen
Zwischenzeitlich liegen zahlreiche Erkla-
rungsmodelle fiir den Belastungsansatz
vor, die gelegentlich in Gruppen als eher
reaktionsbezogenen, reizbezogenen und
relationalen Schemata zusammengefasst
werden (Faltmaier 1988/ Nitsch 1981).
Insgesamt wird nachfolgend der transak-
tionale Ansatz von Lazarus in den Mittel-
punkt gestellt, allerdings ergdnzt durch
eine arbeitspsychologische Perspektive,
wie sie beispielsweise im Job Characte-
ristics Model von Hackman und Oldham
(1980, zit. nach von Dick et al. 1999) zum
Ausdruck gelangt. Dieses Modell umfasst
Tatigkeitsmerkmale, psychologische Er-
lebniszustinde (Bedeutsamkeit der Ar-
beit und Verantwortlichkeit fiir die Arbeit,
Kenntnis der Resultate) und Auswirkungen
der Arbeit.
Aus den theoretischen Uberlegungen und
Annahmen wurde das folgende Aquilibra-
tionsmodell, das hinsichtlich des Belas-
tungsempfindens fiir die Berufseingangs-
phase und damit fiir das Stresserleben
als grundlegend angesehen werden kann,
abgeleitet:
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Fiir die Berufseinsteiger angewendet, be-
deutet dieses Modell konkret folgendes:
Das System Umwelt und seine Subsyste-
me  (Schule—Kollegium—Klasse-Schiiler,
eigene Familie etc.) stellt Anforderungen
an die Lehrpersonen und umgekehrt. Da
das Individuum selbst Teil seiner Umwelt
ist, diese mitgestaltet und gleichzeitig von
ihr gepréagt wird, stehen Individuum und
Umwelt in einer engen und untrennbaren
Wechselbeziehung (vgl. Lewin 1951). Die
Anforderungen des Systems Schule miis-
sen dabei als hochkomplex eingeschatzt
werden, da pddagogische Situationen we-
nig standardisierbar, schwer vorhersehbar
und in hohem Grade offen sind, Probleme
oftmals zeitgleich in Erscheinung treten
und trotz hoher Unterschiedlichkeit eine
schnelle, h&dufig sofortige Entscheidung
verlangen, die Anspriiche und Erwartungen
an die Lehrperson vielfaltig und mitunter
widerspriichlich sind und die Bezugsgrup-
pen eine starke Heterogenitdt aufweisen.
Sieland und Rahm kennzeichnen pada-
gogische Interaktionen deshalb zu Recht
als ... eine laufende Kombination aus
Handeln und Erfahrungsbildung unter er-
schwerten Bedingungen® (2010, S. 245).
AuRerdem bleiben die Effekte und Wirkun-
gen des eigenen Handelns meist unsicher
und auf Erfahrung beruhend, das Erreichen
der Ziele iiber einen langeren Zeitraum un-
gewiss. Des Weiteren stellt auch der priva-
te Bereich Anspriiche an die Person, inter-
agiert, moderiert und prddiktiert eventuell
sogar den beruflichen Bereich und umge-
kehrt. Rothland & Terhart heben hervor:
~Insbesondere unter Beriicksichtigung der
Genese erfahrungsbasierten praktischen
Wissens und Kénnens stellt sich das Leh-
rer-Werden und Lehrer-Bleiben als berufs-
biografisch bedingte Entwicklung dar, die
iiber den Beruf hinaus strukturell eng mit
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den privaten Teilen der Biografie verkniipft
ist.“ (2009, S. 797).

Damit sind beide Subsysteme, Privates
und Beruf, als relevante Faktoren fiir das
personliche Belastungsempfinden zu be-
riicksichtigen, die Anforderungen an das
Individuum stellen und die das Individu-
um zundchst als fiir sich relevant erachten
und dann subjektiv bewerten muss. Diese
subjektive Bewertung einer Anforderung
in einer Situation kann von vorhandenen
sozialen Strukturen und den Beziehungen
(Kollegen, Schiiler-Lehrer, Lehrer-Schul-
leitung) oder von individuellen Dispositio-
nen (wie z.B. Stressresistenz, Arbeitswei-
se, Erholungsfahigkeit, Extrovertiertheit,
Frustrationstoleranz, aber auch momenta-
ne Gefiihle, evaluative Urteile iiber Objek-
te/Subjekte oder Stimmungen) moderiert
werden. Insbesondere der kooperativen Ar-
beit, dem Lernen in sozialen Gruppen, wird
oft eine herausragende Bedeutung im Zu-
sammenhang mit dem Belastungsempfin-
den zugesprochen (Bungard & Wiendieck
2001; zur Kooperation im Kollegium bspw.
Schratz 2010, Richter et al. 2011).

Vor dem Hintergrund der bisherigen Erfah-
rungen, aber insbesondere der Handlungs-
ressourcen, -moglichkeiten und -voraus-
setzungen (administrative und konkrete
schulische Arbeitsbedingungen wie bspw.
Vorgaben, personliche Kompetenzen,
Selbstwirksamkeit) werden die Anspriiche
und Anforderungen der Umwelt interpre-
tiert. Das Ergebnis dieser Interpretation
besteht in einem subjektiven Belastungs-
und Zufriedenheitsempfinden und miindet
in eine positive, ambivalente oder negati-
ve Bewertung. Eine anhaltende negative
Bewertung kann nach Rudow (1994) zu
psychischer Ermiidung, Dauerstress und
gesundheitlichen Schadigungen filthren.
Auch Einschrdnkungen der Leistungsféhig-

Transaktional orientiertes Aquilibrationsmodell der Beanspruch-

Belastung im Lehrberuf?

-— A

Anforderungen und Erwartungen aus der Umwelt
(Schule, Eltern, Schulaufsicht, Schulverwaltung,
Schiiler, Kollegen, Partner, eigene Familie.)

A

»Objektive®
Bean-
spruchung

\\_L

Berufliche (Schule und ihre Sub-
systeme), auf die Arbeit bezogene
Einfliisse und Anforderungen

Private (Familie, Freunde),
persdnliche, individuelle Aspekte

Y

Auf der Grundlage von:

— persdnlichen
habituellen und
situativen Motiven
und Einstellungen

— Bediirfnissen,
Ethos, eigene
Anspriiche

— Ressourcen,
verstanden als
Handlungs- und
Bewdltigungs-
voraussetzungen

und -moglichkeiten

inkl. erfahrener
oder moglicher
Unterstiitzung

— situative und habi-
tuelle individuelle
emotionale, sozia-
le, motivationale,
volitionale und
verhaltensbedin-
genden Faktoren

— Rahmenbedingun-
gen

Individuum mit Erwartungen und Erfahrun-
gen, Kompetenzen, Einstellungen, Visionen

Gesell./
berufliche
Rahmenbe-
dingungen

A
Y

< Kognitive Bewertungsprozesse und

subjektive Wahrnehmungen

!

Subjektiv empfundene Anforderungen und
Anspriiche, Erwartungen vor dem Hinter-
grund gemachter Erfahrungen, Priifung der
Passung zwischen Anforderung und eigenen
Handlungsressourcen und -maglichkeiten,
Coping, Bewdltigungsmuster

A

Individuelle
Rahmen-
bedingungen

v

Individuelles Belastungsempfinden und
Zufriedenheit als Gesamtheit der Vergleiche
zwischen Erfahrungen und Erwartungen und
als Ergebnis der Verwirklichungs- und An-
passungsbemiihungen des Individuums an
die Umwelt: K&nnen und wenn ja in welcher
Qualitdt und mit welchem Aufwand die ge-
stellten Anforderungen erfiillt werden? Sind
die Ressourcen ausreichend? Wie gestaltet
sich die Summe aller Belastungen? Bin ich
mit den Anforderungen und den Ergebnissen
zufrieden? Wie werde ich unterstiitzt?

A

Individuelle
subjektive
Belastung

A

¥ ¥

Emotionaler,
psycho-
sozialer
Erregungs-
zustand

Folgen fiir
Beruf und

Negativ-stressende Belastung und
Unzufriedenheit aufgrund einerwahr- || aufgrund eines wahrgenommenen

Positive Belastung und Zufriedenheit

Privatleben:
kurzfristig
und lang-
fristig, phy-
sisch und

psychisch

genommenen Diskrepanz zwischen An-
forderungen und Fahigkeiten, zwischen
Bediirfnissen und Mdglichkeiten

Gefiihle:
Bedrohung, Verlust, Schadigung

Gleichgewichts (Aquilibration) zwischen
Anforderungen und Fihigkeiten, zwi-
schen Bediirfnissen und Moglichkeiten

Gefiihle:
Gewinn oder Herausforderung

? Das Modell wurde konzipiert in Anlehnung an Jantowski 2011, 5. 164.
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keit als kurzfristige Folge bis hin zu Sym-
ptomen des Burnout kdnnen Folgen einer
dauerhaft negativen Belastung sein (Ru-
dow 1994). Gesundheitliche Schadigun-
gen werden inzwischen allgemein als Fol-
gen einer anhaltend als negativ bewerteten
Belastung anerkannt (Bauer 2007). Auf der
Grundlage der Bewertung erfolgt dann die
Handlung als Reaktion des Individuums
auf die subjektiv interpretierte Situation.
Der theoretische Hintergrund dieses Han-
delns wird in der Handlungsregulations-
theorie gesehen.

2.4 Belastungen und ihre Spezifika in der
Berufseingangsphase

Der Begriff des Praxisschocks ist auch heu-
te noch allgegenwdértig, wenngleich nicht
mehr ganzlich unumstritten. Ob man die-
sen Begriff nun verwenden mochte oder
nicht, lassen sich inzwischen empirisch
gut belegt Belastungen identifizieren, die
als fiir die Berufseingangsphase typisch
betrachtet werden kénnen (Lersch 2006
und Abs 2011). Dies sind vor allem die Pro-
bleme mit der Klassenfiihrung, Unsicher-
heiten im Umgang mit den Eltern, Probleme
beim Suchen, Anfertigen und Auswahlen
sowie der Zusammenstellung von Unter-
richtsmaterialien und eine angemessene,
situativ addquate Reaktion auf individuelle
Schiilerprobleme (Veenman 1984). Diese
Ergebnisse erweitern Richter et al. (2011)
um die Aspekte des Zeitmanagements und
der Elternkommunikation, der Sicherstel-
lung von Disziplin im Unterricht sowie des
angemessenen Umgangs und der Reaktion
auf Storungen, aber und besonders auch
des angemessenen Umgangs mit einer
zunehmenden Heterogenitdt der Schiiler-
schaft.

Ergdnzt werden diese Probleme durch eine
Vielzahl neuer Herausforderungen an die
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Lehrkrédfte, die an sie durch verdnderte
gesellschaftliche und familidre Bedingun-
gen gestellt werden. Der Lehrerberuf und
im Besonderen die Berufseingangsphase
muss auf dieser Basis und wie von Schaar-
schmidt (2004) empirisch belegt als eine
hochbeanspruchende Profession angese-
hen werden, die oftmals als hochbelastend
erlebt wird.

Mit der im letzten Teil des Beitrages vor-
gestellten Struktur der Unterstiitzungsan-
gebote in der Berufseingangsphase soll
versucht werden, dass von Rothland und
Terhart unseres Erachtens zu Recht er-
hobene Diktum weiter zu stdrken: ,,In der
Zusammenschau der Ergebnisse zeigt sich
entgegen medialer Skandalisierung ...,
dass dem GroBteil der Lehrkrdfte in den
alltdglichen Beanspruchungssituationen
dauerhaft eine wirksame Bewdltigung ge-
lingt, die als Voraussetzung fiir eine erfolg-
reiche und zufrieden stellende Berufsaus-
iibung angesehen werden kann.* (2009,
S. 804f.)

3. Empirische Befunde zur Berufsein-
gangsphase in Thiiringen

3.1 Zur Methodik und Anlage der Studie

Am Thillm werden regelm&Big Erhebungen
mit den Berufseinsteigerinnen und Berufs-
einsteigern zur Erfassung von Erfahrungen,
Erwartungen, Anspriichen und Wiinschen
durchgefiihrt, um in Verbindung mit der
Berufseingangsphase zukiinftig geeignete
Fortbildungen und Unterstiitzungsange-
bote unterbreiten zu kdnnen. Diese Erhe-
bungen fanden im Rahmen von Veranstal-
tungen in den Zeitraumen von M&rz bis Juli
2011, Oktober 2011 bis Januar 2012 und
im Mdrz 2012 statt. Insgesamt wurden da-
bei zur Spezifikation des Problemfeldes
und dessen weiterer Exploration sowie zur

Thillm 2013

steten Verbesserung des Messinstrumentes und seiner
Validierung 140 Lehrerinnen und Lehrer, die sich in der
Berufseingangsphase befinden, mittels voll standardisier-
tem Fragebogen schriftlich befragt. Die Bedingungen kon-
nen als weitgehend standardisiert angesehen werden, da
die Fragebdgen innerhalb der jeweiligen Veranstaltungen
ausgefiillt wurden. Konfundierungseffekte konnen hier
aufgrund unterschiedlicher Messzeitpunkte nicht ausge-
schlossen werden.

Messzeitpunkt  Messzeitpunkt ~ Messzeitpunkt
T1=03-07 2011 T2=10/2011- T3=03/2012
01/2012

Stichprobe 56 Lehrerinnen 55 Lehrerinnen 29 Lehrerinnen
und Lehrer und Lehrer und Lehrer

Geschlecht 87,2% 12,8% 81,8% 18,2% 93,1% 6,9 %

w m w m w m
Alter M=30,26 (), M=31,04 (), M=29,14 (]),
SD=7,5 SD=5,07 SD=4,4

Stichprobenziehung

Die Befunde kdnnen aufgrund der relativ kleinen Stichpro-
ben zu den jeweiligen Messpunkten zundchst als Explo-
ration angesehen werden. Zum Messzeitpunkt T1 wurden
innerhalb des Fragebogens keine Fragen zur Belastungssi-
tuation der Berufseinsteiger erfragt. Ausgewdhlte Befunde
fiir den Erhebungszeitraum M&rz bis Juni 2011 sind ver-
offentlicht in Jantowski (2011): Handbuch zur Berufsein-
gangsphase. Aus diesem Grund wird der Messzeitpunkt
T1 hier nicht weiter ausgefiihrt. Das Messinstrument fiir T2
und T3 bezog sich inhaltlich auf folgende Bereiche.
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Teil Inhalt Anzahl Beispielitem Mérz 2012 (T3) Haufigkeit Giiltige Prozente
d
It;r'ns Keine Angabe 1 3,4
1 Soziografische Angaben 7 In wie vielen Schulen sind Sie zurzeit Berufsbildende Schule 3 10,3
eingesetzt? Forderschule 1 3,4
2 Fragen zur Ausbildung und zur Wahl des 6 Bitte geben Sie an, warum Sie sich fiir Grundschule 17 58,6
Berufes lhren Beruf entschieden haben Gesamtschule 1 34
3 Beurteilung zur Wichtigkeit von Inhalten 11 Wie wichtig sind lhnen Fortbildungen zum Gymnasium 3 10,3
der Fortbildungen Thema Leistungsbewertung? (5-stufige
Likert-Skala) Regelschule 3 10,3
4 Einschatzung zu eigenen Erffahrungen mit 20 Unabhéngig vom Thema weiB ich, wie ich Gesamt 25 100,0
Kolleginnen und Kollegen Schiller/innen in den Unterricht einbeziehe
(5-stufige Likert-Skala — Zustimmung) A N . A
Die Abschliisse zum Messzeitpunkt T2 sind zu 75,9%
5 Einschatzung zu eigenen Erfahrungen mit 17 Die Kolleginnen und Kollegen haben Staatspriifungen und zu 24,1 % BA-/MA-Abschliisse.
Kolleginnen und Kollegen mich herzlich aufgenommen . . D’ .
(5-stufige Likert-Skala — Zustimmung) Im M&rz 2012 sind 81,5% der Befragten nur an einer
. . Schule tatig; 18,5% an zwei Schulen. 31% der Proban-
6 Einschatzungen zu eigenen Erfahrungen 19 Sind lhre Wiinsche bei der Stunden-

den nehmen die Tatigkeit eines Klassen- bzw. Kursleiters
wahr. Nur 20,7 % der Befragten haben vor der Aufnahme
des Lehramtsstudiums eine andere Ausbildung absolviert.
Die Abschliisse sind zu 44,4 % die Staatspriifungen und zu
55,6% BA-/MA-Abschliisse. Erworben wurden diese Ab-
schliisse vorrangig in den Jahren 2008-2010.

mit der Institution Schule verteilung beriicksichtigt worden

(5-stufige Likert-Skala — Zustimmung)

3.2. Ausgewihlte Befunde
Die Schulartenverteilung ist nachfolgend dargestellt.

Oktober 2011 — Januar 2012 (T2) Haufigkeit Giltige Prozente Belastungsempfinden

ser-Skalierung (5=sehr stark, 4=stark, 3=teils/teils,

ELEl i 0 0 2=gering, 1=sehr gering)

Berufsbildende Schule 4 7.1

Forderschule 2 3,6

Gesamischule 2 3,6

Grundschule ” 55.4 Tabele
Gymnasium 8 14,3 ltem Messzeitpunkt Messzeitpunkt
Regelschule 9 16,1 2 B

Gesamt 56 100,0 Wie stark fiihlen Sie sich derzeit insgesamt belastet? M=3,75;SD=0,86 M=3,45;SD=0,91

Wie stark filhlen Sie sich derzeit durch lhre Arbeit belastet? M=3,78;5D=0,76 M=3,67;5D=0,83

Wie stark filthlen Sie sich derzeit durch Situationen/

Ereignisse belastet, die Ihr Privatleben betreffen? s

Von den befragten Probanden im Zeitraum 10/2011-
01/2012 sind 74,5% der Befragten an einer Schule und
25,5% an zwei Schulen tatig. 69,6 % der Probanden neh-
men die Tatigkeit eines Klassen- bzw. Kursleiters wahr. Da-
bei haben 30,4% der Berufseinsteiger vor der Aufnahme

des Lehramtsstudiums eine andere Ausbildung absolviert.

M=2,96;SD=1,19

Wie beurteilen Sie den Umfang der Ihnen zur Verfiigung

stehenden Freizeit? M=2,32;5D0=0,81

M=2,25; SD=0,89

Wie beurteilen Sie Ihre durchschnittliche Stressbelastung

durch hre Arbeit? M=3,64;5D=0,77

M=3,44; SD=0,82
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Dabei fiihlen sich zum Messzeitpunkt T2
ca. 61,8 % der Befragten derzeit insgesamt
sehr stark (20%) und stark (41,8 %) belas-
tet. 96,4 % fiihlten sich zumindest partiell
durch ihre Arbeit belastet, davon sehr stark
16,4 %, stark 49,1 % und teilweise 30,9 %.
Durch Situationen, Ereignisse oder auch
Umstdnde ihr Privatleben betreffend sehen
sich 12,5% sehr stark, 17,9% stark und
32,1 % teilweise belastet. Dabei beurteilen
die Befragten den Umfang der ihnen zur
Verfiigung stehenden Freizeit zu 14,3 % als
sehr gering und 46,4 % als gering. Dariiber
hinaus geben die Probanden an, dass sich
ihre Stressbelastung zwischen dem Vorbe-
reitungsdienst und ihrer jetzigen Tatigkeit:
verringert hat (32%), konstant geblieben
ist (47,2 %), sich erhéht hat (20,8 %). Ins-
gesamt empfinden 64,3% der Befragten
die Belastung im Beruf als genau wie er-
wartet und 32,1 % artikulieren eine héhere
Belastung im Lehrerberuf als sie erwartet
hétten und 3,6 % empfinden die Belastung
geringer als erwartet.

Zum Messzeitpunkt T3 fiithlen sich ca.
48,2% der Befragten derzeit insgesamt
sehr stark (10,3 %) und stark (37,9 %) be-

lastet. 92,5 % fiihlten sich zumindest par-
tiell durch ihre Arbeit belastet, davon sehr
stark 14,8%, stark 44,4% und teilweise
33,3 %. Durch Situationen, Ereignisse oder
auch Umstdnde ihr Privatleben betreffend
sehen sich 11,1 % sehr stark, 22,2 % stark
und 29,6 % teilweise belastet. Dabei beur-
teilen die Befragten den Umfang der ihnen
zur Verfligung stehenden Freizeit zu 21,4 %
als sehr gering und 39,3 % als gering. Dar-
{iber hinaus geben die Probanden an, dass
sich ihre Stressbelastung zwischen dem
Vorbereitungsdienst und ihrer jetzigen Ta-
tigkeit: verringert hat (20,0%), konstant
geblieben ist (28,0%), sich erhéht hat
(44,0%) und in 8,0% der Fille sogar stark
erhéht hat. Insgesamt empfinden 64,0%
der Befragten die Belastung im Beruf als
genau wie erwartet und 32,0% artikulieren
eine hdhere Belastung im Beruf als Lehrer,
als sie erwartet hatten.

Einschatzungen zu eigenen paddagogischen
Erfahrungen und Selbstwirksamkeit 5er Ska-
lierung: 4=stimmt total, 3=stimmt {iber-
wiegend, 2=stimmt teilweise, 1=stimmt
eher nicht, 0=stimmt {iberhaupt nicht

Item

Messzeitpunkt Messzeitpunkt

Nur 1,8 % der Befragten T2 gaben an, dass
die Lebenswelt der Schiilerfiir sie als Lehrer
villig fremd sei (T3 keiner der Befragten),
fiir 14,5 % (T3 =17,9 %) trifft dies noch teil-
weise zu. Die sozialpddagogischen Kennt-
nisse der Lehrer werden in der Selbstwahr-
nehmung von 22,2% (13=42,9%) als
iiberwiegend ausreichend eingeschatzt.
77,8% (13=57,1%) aller Befragten gaben
an, sich zumindest in Teilen mehr derarti-
ge Kenntnisse zu wiinschen. Bezogen auf
die eigene pddagogische Wirksamkeit ge-
ben 63,6 % (T3=72,4%) der Befragten an,
dass sie zumindest teilweise viel strenger
sein miissen, als sie das eigentlich wollen.
11,1% (13=20,6%) geben an, massive
Disziplinprobleme wahrzunehmen, 24,1%
(T3=31,0%) bestitigen dies teilweise.
Der eigene pddagogische Stil konnte da-
bei mehrheitlich 72,2% (T3=74,1%) im
Vorbereitungsdienst ausgebildet werden,
wihrend jedoch von 27,9% (T3=25,9%)
hier Reserven gesehen werden. Gravieren-

de Motivationsprobleme der Schiiler durch
den Lehrer haben nur 3,8% (13=7,1%)
der Befragten, weitere 29,6 % (T3 =25,0 %)
aber zumindest teilweise. Im Unterricht
nehmen 48,2% (T3=37,9%) der Lehre-
rinnen und Lehrer eine tiberwiegend ruhi-
ge und lernforderliche Arbeitsatmosphé-
re wahr, wihrend 10,7% (13=20,7%)
angeben, dies kaum realisieren zu kénnen.
16,7 % (T3=13,8%) der Befragten geben
an, im Unterricht so viel Zeit fiir die Klarung
von Konflikten und anderer Gespréache zu
bendtigen, dass es hierdurch zu Verlus-
ten von Unterrichtszeit kommt, 33,3%
(T3=41,4%) stimmen dem teilweise zu.

Erfahrungen der Teilnehmer zur Integra-
tion und zum kollegialen Umgang an den
Schulen 5er Skalierung: 4=stimmt total,
3=stimmt {berwiegend, 2=stimmt teil-
weise, 1=stimmt eher nicht, 0=stimmt
{iberhaupt nicht

Item

Messzeitpunkt Messzeitpunkt
T2 T3

Die Kolleginnen und Kollegen habe mich herzlich aufge-

nommen

M=3,30; SD=0,78 M=3,52;SD=0,78

T2

3

Die Lebenswelt meiner Schiiler/-innen ist mir véllig fremd
Meine sozialpadagogischen Kenntnisse sind ausreichend
Ich muss viel strenger sein als ich mochte

Im Vorbereitungsdienst habe ich viele berufspraktische
Fahigkeiten erwerben kdnnen

Es gibt massive Disziplinprobleme

Ich habe Schwierigkeiten, die Schiiler/-innen zu motivieren

Ich brauche viel Zeit fiir Gesprache und Konfliktregelung,
s0 dass der Unterricht zu kurz kommt

Es herrscht meist eine ruhige Arbeitsatmosphére

M=0,85; SD=0,73
M=1,92; SD=0,77
M=1,84; SD=1,01

M=2,70; SD=1,06

M=1,33;SD=0,97
M=1,23;SD=0,76

M=1,63; SD=0,94

M=2,34; SD=0,78

M=0,75; SD=0,75
M=2,32; SD=0,77
M=2,21;SD=1,17

M=3,04; SD=0,85

M=1,76;SD=1,09
M=1,32;SD=0,72

M=1,66;5D=1,01

M=2,17; SD=0,76
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Die kollegiale Atmosphdre ist sehr offen, jeder erzahlt von
seinen Problemen

Die Fachvertreter haben mich in die Arbeit der Fachschaften
eingefiihrt und mich aktiv in die Arbeit einbezogen

Die Kolleginnen und Kollegen tauschen bereitwillig mit mir
Materialien aus

Teamarbeit ist erwiinscht
Die Kolleginnen und Kollegen sind hilfsbereit
Es herrscht eine padagogische Diskussionskultur

Ich konnte meine vielen kleinen Fragen der Anfangerin/
des Anféngers ohne Scheu stellen und bekam immer eine
Antwort

M=2,41; SD=0,83

M=2,07:5SD=1,41

M=2,61;SD=1,09

M=2,86;SD=0,94
M=3,09; SD=0,75
M=2,32; SD=0,84

M=3,00; SD=0,78

M=2,62; SD=1,05

M=1,52;SD=1,16

M=2,78; SD=1,05

M=3,00; SD=1,02
M=3,34; SD=0,67
M=2,68; SD=0,98

M=3,39; SD=0,69

Moderme Lehrerbildung
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Hierbei wurden im Einzelnen folgende An-
gaben fiir T2 und T3 gemacht: Die neuen
Kolleginnen und Kollegen verspiirten zu
48,2% (T3=65,5%),stimmt total® und
weiteren 35,7% (13=24,1%) ,stimmt
iiberwiegend* eine herzliche Aufnah-
me an den Schulen. Der Existenz einer
offenen kollegialen Atmosphdre an der
Schule stimmen 8,9% (13=20,7%) voll,
33,9% (13=37,5%) iiberwiegend und
weitere 48,2% (13=27,6%) zumindest
noch teilweise zu. 46,5% gaben an, dass
sie durch die jeweiligen Fachvertreter gut
in die Arbeit der Fachschaften eingefiihrt
und einbezogen wurden, 37,5 % stimmen
dieser Aussage jedoch nicht zu. 67,9%
(T3=71,4%) der Lehrerinnen und Lehrer
geben an, dass Teamarbeit an der Schule
gewiinscht ist, weitere 25% (T3=17,9 %)
sagen dies zumindest teilweise. Eine gro-
Be Hilfsbereitschaft seitens der etablier-
ten Lehrer gegeniiber den neuen Kollegen
verspiiren 76,7 % (T3=89,6%) in mindes-
tens iiberwiegendem MaBe, weitere 23,3 %
(T3=10,3%) zumindest partiell. 74,1%
(T3=89,3 %) artikulieren, dass sie alle sie
interessierenden Fragen stellen kénnen,
ohne Scheu haben zu miissen.

Erfahrungen mit der Institution Schule
Bezogen auf die Schule als Institution und
Organisation wurden den Befragten 19
ltems mit nominalskalierten Antwortka-
tegorien vorgelegt. Zu jedem Item sollten
die Befragten gleichzeitig einschdtzen, wie
wichtig ihnen der jeweilige Aspekt ist. Im
Einzelnen gaben die Befragten folgendes
flirT2 und T3 an.

41,1% (T13=57,7%) geben an, dass ihre
Wiinsche bei der Stundenverteilung be-
riicksichtigt wurden. Diesen Aspekt hal-
ten 37,7% (T3=15,4%) fiir sehr wichtig
und 32,1% (T3=57,7 %) fiir wichtig. Da-
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bei geben 67,9% (13=64,3%) an, als
Entlastung Fachunterricht in Parallelklas-
sen bekommen zu haben, was auch von
68,6 % (T3=81,8%) der Befragten als sehr
wichtig und wichtig eingeschatzt wird.
Bei 58,9% (13=67,9%) hat die Schullei-
tung den neuen Kolleginnen und Kollegen
vor Schulbeginn Kontakte zu Fachvertre-
tern oder parallel unterrichtenden Kol-
legen vermittelt, sodass sie sich bereits
vor Schulbeginn mit den neuen Aufgaben
befassen konnten. 69,7% (13=82,6%)
halten dies jedoch fiir sehr wichtig bis
wichtig. 57,1% (T3=30,8%) haben eine
Informationsschrift tiber alle wichtigen Re-
geln in der Schule bekommen. Dies wird
allerdings von allen Beteiligten zu beiden
Messzeitpunkten als zumindest partiell
wichtig eingeschitzt. 98,2% (13=96,4%)
der Befragten wurden in der Schule den
neuen Kolleginnen und Kollegen vorge-
stellt, was auch von allen als sehr wichtig
bis teilweise wichtig eingeschatzt wird.
Dariiber hinaus sind 50% (13=42,9%)
einem entsprechenden Team zugewiesen
worden. Nur 17,9% (T3=34,5%) der Be-
fragten haben einen Kollegen als festen
Ansprechpartner in der Rolle eines Betreu-
ers bekommen. Diesen Umstand schdtzen
jedoch 16,1% (T3=39,1%) als sehr wich-
tig, 23,2% (T3=34,8%) als wichtig und
26,8% (13=8,7%) als teilweise wichtig
ein. Die Schulleitungen haben bei 80,4%
(T3=75%) der Befragten ein ausfiihrliches
Gesprdch zu Schulbeginn mit den neuen
Lehrpersonen gefiihrt. Dies wird auch von
allen Befragten bei beiden Erhebungen als
sehr wichtig bis teilweise wichtig erachtet.
Nur 28,6% (T3=25%) der Befragten, die
gleichzeitig als Klassenlehrer eingesetzt
wurden, erhielten eine Information iiber die
entsprechenden Aufgaben nach dem Thii-
ringer Schulgesetz, was jedoch von 64,3 %

(T3=72,7%) als sehr wichtig bis wichtig
eingeschatzt wird. Seitens der Schullei-
tung verspiirten 67,9% (13=88,5%) der
Befragten eine Unterstiltzung in der An-
fangszeit. Diese Unterstiitzung wird von
46,4% (T3=63,6%) als sehr wichtig und
von 28,6 % (T3=27,3 %) fiir wichtig einge-
schatzt.

Zur Beurteilung der Wichtigkeit bestimmter
Inhalte der Fortbildungen

Die Probanden wurden in 11 Items danach
gefragt, wie wichtig ihnen bestimmte Fort-
bildungsthemen in der Berufseingangspha-
se fiir die Ausgestaltung ihres Unterrichtes
sind. Die einzelnen Iltems orientieren sich
an einer 5-Likert-Skala (0=unwichtig,
4=sehr wichtig). Hierzu ergaben sich fiir
die zwei Messzeitpunkte folgende Werte:

Messzeitpunkt T2:

Durchschnittlich werden die Themen ,,Um-
gang mit Unterrichtsstérungen/Disziplin-
problemen® (M=3,5, SD=0,66); ,indivi-
duelle Forderung® (M=3,43, SD=0,74);
LKlassenfiihrung® (M=3,25, SD=0,92);
Heffektive Unterrichtsvorbereitung®
(M=3,16, SD=0,83), ,Methodenviel-
falt* (M=3,13, SD=0,98), ,Lleistungs-
bewertung“(M=3,05, SD=0,87), ,,Gemein-
samer Unterricht* (M=3,04, SD=0,84)
als sehr wichtig bis wichtig innerhalb der
Fortbildung in der Berufseingangsphase
beurteilt. Ebenfalls als iiberwiegend wich-
tig, aber im Vergleich zu den vorherigen
Iltems etwas nachrangiger ist ,inhaltliche
Fachfortbildung” (M=2,89, SD=0,91). Nur
als teilweise wichtige Themen werden be-
urteilt ,,Didaktische Reduktion® (M=2,48,
SD=0,85), ,Entwicklung von schulinter-
nen Curricula® (M=2,41, SD=0,96), ,,Un-
terrichtsplanung in einem nicht studierten
Fach“ (M=2,33, SD=0,93).

Moderme Lehrerbildung

Messzeitpunkt T3:

Hier wurden die Themen ,Umgang mit Un-
terrichtsstérungen/Disziplinproblemen*®
(M=3,45; SD=0,67), ,individuelle Férde-
rung* (M=3,34; SD=0,67), ,effektive Un-
terrichtsvorbereitung®

(M=3,32, SD=1,02), ,Klassenfithrung®
(M=3,24; SD=0,95), ,Leistungshewer-
tung® (M=3,15; SD=0,81) und ,Metho-
denvielfalt* (M=2;90 SD=0,86), ,,Gemein-
samer Unterricht* (M=2,83, SD=1,14)
als wichtig bis sehr wichtig innerhalb der
Fortbildung in der Berufseingangsphase
beurteilt. Ebenfalls iiberwiegend wichtig,
aber etwas nachrangiger sind demgegen-
iiber ,Didaktische Reduktion® (M=2,63,
SD=0,69), ,Entwicklung von schulinter-
nen Curricula® (M=2,5, SD=1,0). Nur als
teilweise wichtiges Thema wird ,Unter-
richtsplanung in einem nicht studierten
Fach“ (M=2,38, SD=1,33) beurteilt.

3.2 Interpretation

Die Berufseingangsphase wird in der Ein-
schatzung der befragten Lehrerinnen und
Lehrer zu beiden Messzeitpunkten als
eine Phase relativ hoher Belastung einge-
schatzt. Die Gesamtbelastung der Lehre-
rinnen und Lehrer, wie sie sich sowohl in
den einzelnen ltems als auch im Belas-
tungsempfinden abbildet, ist zu beiden Er-
hebungszeitpunkten als relativ hoch zu be-
zeichnen. Fast alle Befragten empfanden
dies iiberwiegend durch ihre Arbeit. Dabei
beurteilten die Berufseinsteigerinnen und
-einsteiger, dass sich ihre Stressbelastung
zwischen Vorbereitungsdienst und Lehrer-
dienst erh6ht hat bzw. konstant geblieben
ist. Hierbei kann von einer relativ homoge-
nen Einschatzung ausgegangen werden,
da die einzelnen Werte durchschnittlich
eine nur geringe Streuung aufweisen. In der
Einschdtzung der eigenen padagogischen
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Wirksamkeit gaben die Befragten an, dass
sie ihre berufspraktischen Fahigkeiten im
Vorbereitungsdienst ausbilden konnten.
Reserven sind bei den Angaben in beiden
Messzeitpunkten bei den sozialpddago-
gischen Kenntnissen zu finden. Hier beur-
teilen iiber die Halfte der Lehrerinnen und
Lehrer, dass sie sich zumindest in Teilen
mehr derartige Kenntnisse wiinschen wiir-
den. In der Einschdtzung der Betreuungs-
situation ergeben sich fiir den kollegialen
Umgang mit den Lehrerinnen und Lehrern
durch Kollegen gute Zufriedenheitswer-
te. Zu allen Messzeitpunkten beurteilten
die Befragten, dass sie gut in das Kollegi-
um aufgenommen wurden. Reserven sind
hierbei in allen Messzeitpunkten bei der
Eingliederung in Fachschaften und deren
Arbeit sowie bei der Vermittlung von Kon-
takten zu den neuen Kolleginnen und Kol-
legen zu Fachvertretern oder parallel un-
terrichtenden Kollegen zu finden. Von den
Befragten wird diese Vermittlung als sehr
wichtig bis wichtig eingeschatzt, um sich
im Vorfeld bereits mit neuen Aufgaben be-
fassen zu konnen. Alle Befragten der Zeit-
punkte T2, T3 gaben an, dass sie sich eine
Informationsschrift iiber Regeln der Schule
wiinschen wiirden, hier sind ebenso noch
Reserven zu sehen. Die Beurteilung der
Wichtigkeit der Fortbildungsthemen ist in
allen beiden Messzeitpunkten sehr dhn-
lich angegeben worden. Die einzelnen
Themen werden zu den verschiedenen Zeit-
punkten wiederkehrend als sehr wichtig
bis wichtig eingeschatzt. Nach diesen An-
gaben soll auch die Berufseingangsphase
weiter ausgebaut werden.
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4. Unterstiitzung und Begleitung der
Berufseingangsphase durch die
institutionalisierte Lehrerfort- und
-weiterbildung

4.1 Ziele der Berufseingangsphase

Mit der Verabschiedung des Thiiringer Leh-
rerbildungsgesetzes (ThiirlbG) vom 12.
Mirz 2008 (GVBL. S. 45), gedndert durch
Gesetz vom 8. Juli 2009 (GVBL. S. 592), wur-
den die ersten beiden Berufsjahre des Leh-
rers, die Berufseingangsphase, als eigener
Schwerpunkt der dritten Phase der Lehrer-
bildung (Lehrerfortbildung und Lehrerwei-
terbildung) in Thiiringen festgeschrieben.
Sie dient einerseits der Einfithrung in die
Arbeitsstrukturen der Schule, andererseits
vertieft und erweitert sie die erworbenen
Qualifikationen. AuBerdem sollen gezielt
individuelle Qualifikationsschwerpunkte
im Hinblick auf die weitere Berufslaufbahn
gefordert werden.

Die Dienststellen der Europdischen Kom-
mission SEK (2010) fiithren aus, dass Jung-
lehrer eine dreifache Unterstiitzung bend-
tigen:

1. Personliche Unterstiitzung

2. Soziale Unterstiitzung

3. Berufliche Unterstiitzung

und ibertragen diese drei relevanten Be-
standteile eines Einarbeitungsprogramms
in vier miteinander verbundene Systeme,
die zusammen ein kohdrentes Einarbei-
tungssystem bilden:

1. Mentoring-System

2. Expertensystem

3. Peer-System

4, System der Selbstreflexion besteht

Im Zusammenhang mit der Erarbeitung
einer entsprechenden Konzeption fiir ein
Fortbildungsangebot des Thillm im Rah-
men der Berufseingangsphase (BEP) und
den oben bereits ndher beschriebenen

Untersuchungen wurden grundlegende

Zielstellungen der BEP formuliert. Fiir die

Berufseingangsphase in Thiiringen wur-

den die nachfolgenden dynamischen Ziel-

stellungen abgeleitet. Sie erheben keinen

Anspruch auf Vollstandigkeit und werden

regelmdRig iberpriift und aktualisiert. Der

Erarbeitung der Fortbildungsangebote fiir

die BEP in Thiiringen wurden folgende Ziele

(Jantowski 2011) zugrunde gelegt:

1. Der Ubergang zwischen dem Vorberei-
tungsdienst und der beruflichen Praxis
muss systematisch begleitet und unter-
stiitzt werden. Das Ziel besteht dabei in
der Minimierung von méglichen Krisen-
erfahrungen, dem Erhalt und Ausbau
der beruflichen Qualifikation und in Hil-
feleistungen in Krisensituationen.

2. Die Motivation von Berufseinsteigern,
die im Gefolge einer Einstellung in den
Schuldienst oftmals sehr hoch ist, muss
erhalten und wenn méglich ausgebaut
werden. Das Ziel ist dabei der Aufbau
und die Verstetigung einer konsequent
positiven Grundhaltung zum Lehrerbe-
ruf mit hohem beruflichem Engagement
und Innovationswillen.

3. Die Forderung einer positiven Grundhal-
tung zur eigenen Professionalisierung
als weitgehend selbst bestimmten, an-
dauernden, fortgesetzten Prozess des
Lernens, der Fort- und Weiterbildung ist
anzustreben. Diese Grundhaltung muss
zur Selbstverstdndlichkeit des Lehrer-
berufs und zum Bestandteil der eigenen
beruflichen Identitdt werden.

4, Die weitere Professionalisierung der Be-
rufseinsteiger durch eine Erweiterung
der berufspraktischen Erfahrungsbasis
und gezielte Qualifizierung muss nach-
haltig unterstiitzt und geférdert werden.

5. Die hohen Kompetenzen der Berufsein-
steiger, die innerhalb der ersten und

Moderme Lehrerbildung

zweiten Phase der Lehrerbildung er-
worben wurden, miissen fiir die Schul-
und Unterrichtsentwicklung sowie fiir
Innovationen im schulischen Bereich
nutzbar und fiir Kollegen und Kollegien
zugdnglich gemacht werden. In dieser
Hinsicht ist es ein Ziel, den kollegialen
Austausch zu fordern.

. Die  erworbenen Fahigkeiten zur

Selbstreflexion und zur Reflexion des
pddagogischen Handlungs- und Ar-
beitsprozesses als Bestandteil der
Lehrerprofessionalitdt sind weiter aus-
zubauen und zu vertiefen. Reflexions-
fahigkeit und -bereitschaft sind dabei
einerseits die Voraussetzungen fiir das
Hinterfragen der eigenen Handlungen,
andererseits muss hierfiir eine ent-
sprechende Distanz zu den eigenen
Handlungen geschaffen werden. Es sind
demzufolge Gelegenheiten zu schaffen,
eine mogliche Einheit aus theoretisch
fundierter Distanzierungsfahigkeit und
praktischer Betroffenheit als Vorausset-
zungen des Reflexionsprozesses herzu-
stellen und Theorie mit Berufspraxis zu
verbinden. Auf diese Weise kann der
oftmals als problematisch empfundene
Widerspruch zwischen Theorie und Pra-
Xis zumindest gemildert werden.

. Kooperations-, Kommunikations- und

Filhrungskompetenzen miissen aus-
gebildet und vertieft werden. Das Ziel
der Netzwerkbildung ist ein vorrangi-
ges. Dabei sind die Moéglichkeiten, die
die neuen Medien bieten, besonders
fir die Lehrerfortbildung nutzbar zu
machen. Diese neuen Maéglichkeiten
werden vordergriindig in der Nutzung
der unterschiedlichsten Technologien
(Weidenmann 1997), der Interaktivitit
als Moglichkeit der Individualisierung
und weitgehenden Selbststeuerung von
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Lernprozessen (Faulstich 1998, Stadt-
feld 2004) sowie der Vemnetzung als
zeit- und ortsunabhdngige Kommuni-
kations- und Interaktionsméglichkeiten
(Mandl & Reinmann-Rothmeier 2000)
gesehen. Hier sind entscheidende Er-
weiterungen der traditionellen Fort- und
Weiterbildungskonzeption und -praxis
fiir Lehrerinnen und Lehrer zu sehen.
Dies muss umso mehr fiir die Berufs-
eingangsphase gelten, da die Berufs-
anfanger oftmals einen sich aus dem
bisherigen Sozialisationsprozess erge-
benden positiven und effizienten Bezug
zu den Moglichkeiten der neuen Medien
besitzen und diese entsprechend in ih-
rer tdglichen Arbeit nutzen. Dabei sind
empirische Befunde zu beachten, die
iibereinstimmend anzeigen, dass allein
durch den Einsatz neuer Medien keine
Effekte zu verzeichnen sind, die das Ler-
nen nachhaltig férdern (Mandl & Rein-
mann-Rothmeier 2000). Vielmehr sind
auch in der Nutzung neuer Medien die
Aspekte zur Gestaltung lernforderlicher
Umgebungen zu beachten, die Mandl &
Winkler (2002) beschrieben haben: Es
sind authentische Kontexte zu bilden,
um die individuelle Bedeutsamkeit des
jeweiligen Problems fiir den einzelnen
zu ermoglichen. Diese Kontexte sind in
vielfdltige Perspektiven und Zusammen-
hdnge einzubinden. Dariiber hinaus ist
eine Fallbezogenheit sicherzustellen
und durch Instruktion entsprechend zu
unterstiitzen. In dieser Hinsicht unter-
scheiden sich neue Medien nicht von
traditionellen Lerngelegenheiten und
sind entsprechend zu gestalten.

4.2 Bestandteile der Berufseingangspha-
se in Thiiringen
Auf diesen Erkenntnissen aufbauend fand
am 29. August 2011 eine Expertentagung
zur Berufseingangsphase am Thiiringer
Institut fiir Lehrerfortbildung, Lehrplanent-
wicklung und Medien (Thillm) statt, auf der
zahlreiche Vertreter aller an Lehrerbildung
beteiligter Phasen die Grundpfeiler einer
neuen Struktur und eines veranderten in-
haltlichen Curriculums fiir die Fortbildung
der Lehrerinnen und Lehrer erarbeiteten.
Die nachfolgenden Ausfithrungen zur neu
gestalteten Berufseingangsphase in Thi-
ringen sind die Ergebnisse der seit langer
Zeit in dieser Hinsicht erfolgten Uberlegun-
gen und greifen die Anregungen der Tagung
in konzentrierter Form auf.
Basierend auf dem Modell der strategi-
schen Bildungsplanung ergibt sich folgen-
de Vorgehensweise: Die Berufseingangs-
phase wird auf der Mikroebene durch
die Berufseinsteiger und die Schulen, an
denen sie verortet sind, konstituiert. Die
Makroebene wird reprdsentiert durch die
regionalen Unterstiitzungssysteme der
staatlichen Schuldamter und deren Koope-
rationspartner. Die Megaebene umfasst
zentrale Institutionen der Lehrerbildung
wie beispielsweise die Hochschulen und
das Thillm. Damit ergibt sich folgende
Struktur:
Die Mikroebene wird charakterisiert durch
die Berufseinsteiger und durch die Schu-
len. Insbesondere letzteren kommt eine
hohe Bedeutung und Verantwortung fiir
den beruflichen Sozialisationsprozess der
Berufseinsteiger zu. Sie sind gesetzlich fiir
die Berufseinsteiger verantwortlich. Im Sin-
ne der Personalentwicklung als Bestand-
teil der Schulentwicklung sind die Schulen
maBgeblich zustandig fiir einen Professio-
nalisierungsprozess, ferner miissen sie die

- Schulleitergualifizierung &
Fohrungskrfteentwickiung

— Austausch mit Referenten
Lehrerbildung der
Staatlichen Schulamtar

- Qualifizierung der
Verantwortlichen for
Ausbildung der Schulen

Abbildung 1:
Handlungsebenen und Vemnet-
zungsstruktur der verdnderten
Berufseingangsphase.

Berufseinsteiger ins Kollegium einbinden
und deren Know-how und Innovationsbe-
reitschaft fiir die Entwicklung der gesamten
Schule nutzbar machen. Weitere Aufgaben
der Schulen sind in der Férderung der in-
dividuellen und spezifischen Stédrken zu
sehen. Ebenso sollten die Schulen darum
bemiiht sein, (iberméBige Belastungen zu
vermeiden, z. B. durch Unterricht in Paral-
lelklassen. Als elementarste Obliegenhei-
ten kommt ihnen die Vernetzung zwischen
den Berufseinsteigern sowie deren Ver-
ortung in Schulentwicklungsgruppen zu.
Die Makroebene wird maBgeblich geprdgt
durch die zentralen Stellen der Beratung
und Schulaufsicht, ndmlich die staatlichen
Schuldamter. Diese Institutionen kdnnen
weitreichend und tiefgreifend an der regi-
onalen Weiterqualifikation der Berufsein-
steiger mitwirken, an der Vernetzung der
durch die Berufseinsteiger eingebrachten
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Kompetenzen in der Region und auch bei
der systematischen Schulentwicklungs-
beratung vor Ort. Von der Makroebene
missen auch grundlegende Entwicklungs-
impulse und MaBnahmen konsequenter
Betreuung und Unterstiitzung aller Be-
rufseinsteiger in der Region ausgehen.
Die staatlichen Schuldmter verfiigen {iber
entscheidende Ressourcen fiir spezielle
Problemlagen wie schulpsychologische
Phdnomene u. &. Die Schnittstelle zwi-
schen der Mega- und der Makroebene bil-
den u. a. die staatlichen Studienseminare,
die sowohl hinsichtlich ihrer inhaltlichen
Provenienz als auch aufgrund ihres gesetz-
lichen Auftrages fiir die Ausgestaltung der
Berufseingangsphase  mitverantwortlich
sind und somit die zweite und dritte Pha-
se der Lehrerbildung organisch verbinden.
Auf der Basis der Kenntnis der einzelnen
Schulentwicklungspldne kénnten von den
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staatlichen Studienseminaren nachhaltige
MaBnahmen fiir die Professionalisierung
der Berufseinsteiger durch die regionale
Fortbildung durchgefiihrt werden. Die Me-
gaebene ist verantwortlich fiir landesweite
MaBnahmen im Professionalisierungspro-
zess der Berufseinsteiger und unterstiitzt
dariiber hinaus {iberregionale, regionale
und schulspezifische Entwicklungsgange.
Von hier miissen entscheidende Informati-
onen generiert, koordiniert und transferiert
werden. Dabei ist eine Sdule dieser Arbeit
in zentralen Fortbildungs- und Weiterbil-
dungsangeboten fiir die Berufseinsteiger
zu sehen. Dariiber hinaus muss es der
Megaebene auch gelingen, grundlegende
Impulse fiir die Vernetzung und die Koor-
dination aller aktiv an der Lehrerbildung
beteiligten Institutionen anzubahnen und
sicherzustellen. Hinsichtlich aller Vorha-
ben, die von der Megaebene ausgehen,
ist die Orientierung an den Bedarfen der
Regionen, Schulen und Einzelpersonen
die entscheidende Handlungsbasis. Aus
dem Modell ergibt sich nach Festlegung
der Reichweite der Planungen die Notwen-
digkeit einer Datensammlung. Fiir die Mik-
roebene wurde die oben naher erlduterte
Thillm-Studie durchgefiihrt. In umfangrei-
chen Abstimmungsprozessen zwischen
Mega-, Makro- und Mikroebene miissen
nachfolgend Visionen abgeleitet und Pas-
sung tberpriift und daraus wiederum kon-
krete Auftrége fiir die einzelnen Ebenen for-
muliert werden. Prinzipiell stimmen jedoch
die Uberzeugungen und Werte iiberein.

Im Rahmen der strategischen Planung
wurde auch der Bedarf empirisch erfasst,
sodass geeignete Angebote zur Unterstiit-
zung der Berufseinsteiger abgeleitet wer-
den konnten. Hierbei sind drei Ebenen zu
unterscheiden. Zundchst muss pragma-
tisch so vorgegangen werden, dass durch
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die Megaebene unter Auswertung der vor-
handenen empirischen Daten zentral ange-
legte Fortbildungen zu den an den Bedar-
fen orientierten Themen in modularisierter
Form angeboten werden. Zeitgleich gilt es,
um zukunftsfahige Strukturen entwickeln
zu kdnnen, geeignete Kooperationspartner
landesweit zu finden und Synergieeffekte
Zu nutzen. Daneben miissen die Angebote
fiir die Berufseingangsphase mit bestehen-
den Angeboten, bspw. fiir Lehrkréfte oder
aus der Fiihrungskrafteentwicklung ver-
netzt werden. Hierzu wurden die ab dem
Schuljahr 2011/12 angebotenen Fortbil-
dungsmodule kreiert und in der Folgezeit
den Berufseinsteigern angeboten. Auf der
Zweiten Ebene miissen perspektivische
Ziele verfolgt werden. Wenn iiber eine zu-
kiinftige Ausrichtung der Strukturen nach-
gedacht werden soll, ist eine verstdrkte
Vernetzung zwischen den Handlungsebe-
nen und hier inshesondere zwischen den
Institutionen herzustellen. Fiir die Berufs-
einsteiger miissen regionale Netzwerke
geschaffen werden, die dem Austausch
und der Schaffung eines professionellen
Bewusstseins dienen. Benke resiimiert
auf empirischer Datengrundlage hierzu:
,Die regionalen Netzwerke werden als
Bereicherung erlebt, insbesondere brin-
gen sie unterschiedliche Akteurinnen und
Akteure der Bildungslandschaft in einem
Bundesland zusammen. Die hohe Be-
kanntheit und Wahrnehmung der zentralen
Anliegen erhoht auch die Wahrscheinlich-
keit, dass die Informationen, die iiber die
Netzwerke ausgesandt werden, auch bei
den Adressat/-innen ankommen.* (Benke
2010, S. 155). Ebenso ist in dieser Hin-
sicht langfristig regional und schulintern
an die Einbindung der Berufseinsteiger in
die Schulentwicklungsprogramme zu den-
ken und entsprechende Projekte sind zu

initiieren. Insbesondere sollten hier die
Regionen entsprechend ihrer spezifischen
Ausrichtung iiber best-practice-Beispiele
berichten. Ferner ist ein intensiver Aus-
tausch zwischen den einzelnen Schulen
iiber die Einbindung des Know-hows von
Berufseinsteigern in die Schulentwick-
lungsprozesse zu realisieren. Langfris-
tig muss das Ziel jeglicher Bemiihungen
sein, alle an der Lehrerbildung beteiligten
Ebenen so zu vernetzen, dass der Profes-
sionalisierungsprozess der Lehrpersonen
in der Berufseingangsphase und dariiber
hinaus wirkungsvoll im Sinne eines um-
fassenden Kompetenzerwerbs ermoglicht
wird. Hierfir miissen vor Ort, regional und
zentral Strukturen der Multiplikation und
Netzwerkkoordination aufgebaut werden,
um Austausche zu ermdglichen, auf der
strukturellen Ebene zusammenzuarbeiten,
die Aktivitdten der Institutionen zu koppeln
und Entwicklung und Forschung zusam-
menzufiihren. Im November 2012 findet

erstmals durch das Thillm in Kooperation
mit der Friedrich-Schiller- Universitdt Jena
und der Universitat Erfurt ein Netzwerk-
treffen Lehrerbildung statt. An dieser Ver-
anstaltung werden Lehramtsstudierende
im Praxissemester, Lehramtsanwarter im
Vorbereitungsdienst, Berufseinsteiger und
Verantwortliche fiir Ausbildung der Schu-
len teilnehmen und gemeinsam zu Fragen
der Lehreraus- und -fortbildung tagen.

4.3 Struktur der Fortbildungsangebote
des Thillm im Rahmen der Berufsein-
gangs-phase in Thiiringen

Hinsichtlich des pragmatischen Vorgehens
wurde in einem gemeinsamen Abstim-
mungsprozess zwischen hochschulischen
Institutionen der Lehrerbildung, den staat-
lichen Studienseminaren und dem Thillm
sowie auf der Grundlage der aus der empi-
rischen Untersuchung abgeleiteten Bedar-
fe folgende Grundstruktur der Angebote fiir
die BEP entwickelt und angepasst:

Thema Veranstaltung 1

Veranstaltung 2 Veranstaltung 3

Individuelle Forderung  Es ist normal,

im Unterricht verschieden zu sein
Gemeinsamer Unterricht

Umgang mit Heterogenitat f Maglich-

keiten der Differenzierung

Medienbildung
iibersteht, léduft Gefahr
schlechte Entscheidungen
zu treffen

Wer der Fiille hilflos gegen-

Zusammenkommen ist ein  Bedarfsorientierte
Beginn. Zusammenleben ist Themenfestlegung*
ein Fortschritt. Zusam-

menarbeiten ist ein Erfolg.

(Henry Ford)

Forderung von Schiilern nichtdeut-
scher Herkunftssprache

Angemessen, sinnvollund  Bedarfsorientierte

Medienbildung in Thiri von
Klasse 1-12/13 Medienkompetenz-
arbeit, Medienpadagogische Arbeit
mit Eltern

Klassenfiihrung Der Unterricht wird unter-

brochen — was am Erkléren

hindert
mit Diszipli
fion aufl
Classroom management

Moderme Lehrerbildung

sozial verantwortlich mit Themenfestlegung*
Medien umgehen
Entwicklung der eigenen Medien-
Demokratisch Handeln Bedarfsorientierte
Kommunikation, Integration und Themanfestlagung*
Konfliktmanagement
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Thema Veranstaltung 1 Veranstaltung 2 Veranstaltung 3
Schulrecht Alles, was (der) Schul(e) JUREGIO Kinderschutz
recht ist Gewalt, Extremismus, 553)
Allgemeine Fragen zum Schulrecht Medianmissbmuch,
Urheberrecht in der Schule D nmissbrauch
Rechts- und Handlungssicherheit in
der Schule, OrdnungsmaBnahmen
und Bescheidtechnik, Fallbespre-
chung
Diagnostizieren/ Schiiler fordern, Kollegiale Fallberatung Bedarfsorientierte
Beraten Leistungen diagnostizieren Arbeitan Beispielen derBerufsein-  Themenfestlegung*

und beurteilen
Diagnostizieren und Beurteilen,
B g von Schill

Lei gund -b

steiger, die vorher eingereicht wurden

Elternarbeit
siehst
Kommunikationstraining
Kdrpersprache

Schulentwicklung

Bleiben Sie gesund!
Strategien zur Stressbewiltigung,
Ressourcen, Resilienz

isatil und Zei

Lehrergesundheit

Ich sehe was, was du nicht

In Thiiringen ist was anders
Spezifika des Thilringer Schulsystems

Besser beraten Bedarfsorientierte
El ache, El Themenfestlegung*
Grundlagen der Beratung

Beraten von Eltern und Lemenden —

Fallbeispiele

Brennpunkt Bedarfsorientierte
Schulentwicklung Themenfestlegung*
Bildungsplan, Lehrplane

Schulpolitische Entwicklungen

Die Stimme im Einsatz Bedarfsorientierte

Effektiver Umgang mit der Stimme Themanfestlagung*

* Bedarfe der Berufseinsteigerinnen/-einsteiger werden erfasst und entsprechende Fortbildungsangebote unter-

breitet.
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Manfred Liiders und Nancy Quittenbaum

Kommunikationstraining in der Lehrerfortbildung —
das Erfurter Lehrertraining fiir effektives Unterrichten

Ein GroBteil der Tatigkeit von Lehrkréften ist
Kommunikation, und zwar eines Teils miind-
liche Kommunikation mit Schulklassen,
Kollegien, einzelnen Schiilern und Eltern,
anderen Teils schriftliche Kommunikation
in Form von Arbeitsbldttern, Tafelbildern,
Aufgabenstellungen, Begutachtungen und
Empfehlungsschreiben. Vielen Lehrkraf-
ten ist die schulische Kommunikation so
selbstverstandlich wie die Luft zum Atmen.
Es wird deshalb mitunter leicht iibersehen,
dass die Sprache selbst ein wichtiges me-
thodisches Instrument fiir das Erreichen
padagogischer Ziele ist. Wir setzen sie im
Unterricht ein, um die in den Lehrplanen
geforderten Kompetenzen zu vermitteln;
wir nutzen sie fiir unterrichtstypische Tatig-
keiten wie das Strukturieren, Prdsentieren,
Uben, Erkldren, Problemlésen oder Zusam-
menfassen. Die Sprache hilft uns aber auch
beim Klassenmanagement, beim kritischen
Gesprdch mit einzelnen Schiilern und bei
der gemeinsamen Reflexion der vielen klei-
nen Konflikte, die den schulischen Alltag
pragen. Und nicht zuletzt stellen wir uns
mit sprachlichen Mitteln selbst dar, indem
wir Befindlichkeiten, Stimmungen, Uber-
zeugungen und professionelle Kompeten-
zen zum Ausdruck bringen.

All diese Formen sprachlicher Kommuni-
kation bilden einen zentralen Forschungs-
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schwerpunkt des Lehrstuhls fiir Schul- und
Grundschulpdda-gogik der Universitdt Er-
furt. Wir interessieren uns fiir die Sprech-
gewohnheiten und Sprechstrategien von
Lehrkraften in verschiedenen Anforde-
rungssituationen des schulischen Alltags
genauso wie fiir die vielféltigen sprachli-
chen Reaktionen der Schiiler auf Lehrkraf-
te und Mitschiiler. Wir interessieren uns
gleichfalls fiir Prozesse des Verstehens
und der Verstandigung im Unterricht und
im Kollegium, vor allem aber fiir methodi-
sche Merkmale der Unterrichtssprache.
In diesem Zusammenhang werden auch
Trainingsprogramme fiir die Schulung der
kommunikativen Fahigkeiten von Lehrkraf-
ten entwickelt. Dabei greifen wir z.T. auf
frithere Forschungen und Errungenschaf-
ten — etwa des Instituts fiir Neue Lernver-
fahren der Universitdt Tiibingen — zuriick,
z.T. iibernehmen wir bewahrte Programme,
z.B. das Miinchener Lehrertraining fiir den
Umgang mit Disziplinschwierigkeiten im
Unterricht (Havers 2001). Aber zu einem
gewissen Teil entwickeln wir in eigenen
Projekten auch neue Trainingsprogramme.
Diese neuen Programme befassen sich vor
allem mit Unterrichtsmethoden, die sich in
den vergangenen Jahren in der Forschung
als recht effektiv erwiesen haben.

Natiirlich sind wir uns der Tatsache be-

wusst, dass die Rede von effektiven Un-
terrichtsmethoden nicht unstrittig ist.
Viele Lehrkrdfte sehen sich seit Jahren der
Forderung nach Weiterentwicklung aus-
gesetzt: Alles soll immer besser werden,
eine Schulreform jagt die andere und kaum
ist eine neue pddagogische Methode auf
dem Markt, wird sie durch eine vermeint-
lich noch bessere abgeldst. Es ist deshalb
wichtig, zwischen didaktischen Moden ei-
nerseits und in der Forschung bewahrten
Verfahren andererseits zu unterscheiden.
Wenn wir von effektiven Unterrichtsmetho-
den sprechen, meinen wir, dass es unter
Wissenschaftlern aufgrund entsprechen-
der Untersuchungen eine gewisse Uberein-
stimmung gibt, dass die betreffenden Me-
thoden im Fall einer korrekten Anwendung
besser als andere dazu geeignet sind, be-
stimmte Ziele zu erreichen. Dass es Metho-
den dieser Art gibt, ist jiingst noch einmal
durch die groB angelegte Studie von Hat-
tie (2009) bestirkt worden. Diese Studie
wird mittlerweile in einigen Bundesldndern
auch in der Lehrerbildung intensiv disku-
tiert und das Interesse wachst zu erfahren,
wie man Unterricht durch die Verwendung
effektiver Methoden besser gestalten kann.
Auf diese Frage gibt das Erfurter Lehrer-
training keine vollstandige Antwort. Aber
wir kénnen Lehrkraften helfen, einige der

Moderme Lehrerbildung

in der Forschung als relativ effektiv erwie-
senen Unterrichtsmethoden durch speziell
entwickelte Trainingsprogramme zu erler-
nen. Die Programme sind auf verschiede-
ne Module verteilt, die in naher Zukunft in
mehreren Fortbildungsveranstaltungen in
gebiithrendem zeitlichem Abstand angebo-
ten werden sollen. Der zeitliche Abstand
ist erforderlich, um Komplexitdtsdruck zu
vermeiden und den Trainingsteilnehmern
geniigend Spielraum fiir den Einbau des

Neuen in die eigene Praxis zu geben.

Das Kommunikationstraining fiir die Lehrer-

fortbildung setzt sich derzeit aus vier Mo-

dulen zusammen:

1. Direkte Instruktion — Sprechstrategien
fir die Vermittlung und Einiibung von
Fakten, einfachen Regeln und Regelan-
wendungen.

2. Indirekte Instruktion — Sprechstrategien
fiir problemlésenden Unterricht.

3. Kooperatives Lernen — die Organisation
von Lernkommunikation in Kleingrup-
pen.

4, Klassenfiihrung und Stérungspraventi-
on.

Die Trainingseinheiten in den vier Modulen
sind dhnlich aufgebaut. Es handelt sich
jeweils um eine Kombination von Prdasen-
tieren, Uben und Experimentieren. In den
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Prasentationsphasen werden theoretische
Grundlagen des methodischen Sprechens
im Unterricht gelegt. In den Ubungsphasen
hilft ein Trainer bzw. eine Trainerin Kom-
munikationsstrategien in Modellfilmen zu
erkennen, Skripts fiir methodisch struktu-
riertes Sprechen nach den gezeigten Vor-
bildern zu entwickeln und erste Routinen in
der Ausfiihrung von Kommunikationsstra-
tegien zu erlangen. In den experimentellen
Phasen wird die Hilfestellung sukzessive
verringert. Die Teilnehmer erproben ge-
meinsam selbst erstellte Skripts fiir sprach-
liches Handeln im Unterricht und nutzen
verschiedene technische Hilfsmittel fiir
eine strukturierte Riickmeldung. Auf diese
Weise sollen die erworbenen Fertigkeitenin
Kooperation mit den anderen Trainingsteil-
nehmern weiter entwickelt und verfeinert
werden. Nach Abschluss der Fortbildungs-
maBnahme wird ein Coaching angeboten,
das den Teilnehmern helfen soll, die er-
lernten Kommunikationsstrategien Schritt
fiir Schritt und nur dort, wo es sinnvoll ist,
in den eigenen Unterricht einzubauen. Das
heiBt, es gibt die Moglichkeit fortgesetzt zu
experimentieren und ein professionelles
Feedbacksystem fiir die Fortentwicklung
unterrichtsmethodischer Kompetenzen zu
nutzen.
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Lehrerbelastung und Lehrergesundheit

Abstract?
»Ein Lehrer hat vormittags recht und
nachmittags frei.*

Dieser allseits bekannte Spruch ist wohl
in so manchen Képfen als kurze Beschrei-
bung der Arbeits- und Aufgabentdtigkeit
eines Lehrers verankert. Polemische und
teils beleidigende Bemerkungen in der
Offentlichkeit tragen ebenso nicht dazu
bei, derartige Vorurteile gegeniiber dem
Lehrerberuf auszurdumen. Neben zahlrei-
chen anderen machten es sich vor allem
Schaarschmidt und Kollegen (vgl. v.a.
2004) zur Aufgabe, die Meinung, Lehrer
seien beneidenswert, weil sie einen si-
cheren, bequemen, gut bezahlten und mit
langen Ferien garnierten Halbtagsjob ha-
ben, zu widerlegen. Ihre Studien zeigen,
dass diese Ansicht nicht einmal auf Lehrer-
teilzeitkrdfte zutrifft (vgl. Schaarschmidt/
Kieschke 2007, S. 67). Vielmehr stellten
sie resiimierend fest: ,Tatsache ist, dass es
sich hierum einen der anstrengendsten Be-
rufe handelt” (Schaarschmidt 2004, S. 15).
Trotz der starken und stetig zunehmenden
Belastungen geben 70% der Lehrerinnen
und Lehrer an, dass ihnen der Beruf vor al-
lem Freude bereitet (vgl. SiiBlin 2012, S. 5).

1 Alle in der Arbeit ver dets innlichen Geschlechtsf

Allerdings bleibt die starke Belastung, die
von diesem Beruf ausgeht, auch nicht ohne
Folgen fiir die Gesundheit der Lehrkrafte.
Die Zahl gesundheitlicher Beeintrachtigun-
gen nimmt stetig zu. Mit verschiedenen
Schwerpunktsetzungen und methodischen
Zugangsweisen haben sich u.a. deshalb
zahlreiche Studien besonders intensiv mit
den Belastungsaspekten im Lehrerberuf,
ihren Ursachen sowie den unmittelbaren
und den langfristigen Folgen beschaftigt
(vgl. Rothland 2007, S. 7). Die Ergebnis-
se liefern ein duRerst problematisches
Gesundheitsbild: Psychische Instabilitat
durch Stress, Burnout, Depressionen -
mogliche Folgen, die aus einer Uberlastung
resultieren konnen. ,Die meisten Lehrer
verrichten Schwerstarbeit und iibernehmen
in wachsendem Ausmag, was Eltern immer
weniger leisten: Erziehung!“ (Bauer 2007,
S. 49). Eine stirkere Anerkennung dessen,
was die Lehrkréfte tagtdglich alles leisten,
konnte sich motivierend auf sie auswirken
und somit vielleicht zur psychischen Stabi-
lisierung beitragen.

Der vorliegende Artikel befasst sich im
Schwerpunkt mit der Gesundheit im Lehrer-
beruf und vor allem den Fragen, was den
Lehrerberuf so belastend macht, um an-

implizieren selbstverstidndlich die weiblichen Formen. Auf die Verwen-

dung beider wird an einigen Stellen dieser Arbeit lediglich mit Blick auf die bessere Lesbarkeit des Textes verzichtet.
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schlieBend darstellen zu kénnen, welche
MaBnahmen es zur Gesundheitsforderung
und Belastungsreduzierung der Lehrkrafte
derzeit praventiv, aber auch intervenierend
gibt und was dementsprechend getan wer-
den konnte. Da die Lehrerbildung bundes-
weit verschieden ist und dementsprechend
auch unterschiedliche Prdventions- und
Interventionsmainahmen angeboten wer-
den, wird diesbeziiglich weitestgehend
eine Eingrenzung auf das Bundesland
Thiiringen vorgenommen, wobei eine po-
tenzielle Ubertragbarkeit auf das gesam-
te Bundesgebiet nicht ausgeschlossen
scheint.

Gesundheit

Wenn wir unseren Mitmenschen ,,Gesund-
heit* wiinschen, meinen wirin der Regel die
Erhaltung des korperlichen Wohlbefindens
oder eine baldige Genesung. Nach der Ver-
fassung der Weltgesundheitsorganisation
ist Gesundheit ,ein Zustand des vollstan-
digen korperlichen, geistigen und sozialen
Wohlergehens und nicht nur das Fehlen von
Krankheit oder Gebrechen® (Ubersetzung
der Verfassung der Weltgesundheitsorgani-
sation 1946, Stand 2009, S. 1).

Diese Definition von Gesundheit hat fiir
vielfiltige Kritik gesorgt. Fir die Wissen-
schaft ist sie hadufig zu eindimensional,
da sie die Ressourcen der Einzelpersonen
nicht beriicksichtigt und verschiedenen Be-
vilkerungsgruppen, wie zum Beispiel Men-
schen mit Behinderungen, das Erlangen
von Gesundheit von vornherein abspricht.
Zudem beschreibt sie Gesundheit als einen
Zustand und vergisst ihren Prozesscharak-
ter (vgl. Grundbtick 2009, S. 34f.). Vielmehr

sollte Gesundheit daher zum einen als
mehrdimensionales Konstrukt, das stark
mit den sozialen und kulturellen Kontexten
verbunden ist, und zum anderen als Konti-
nuum betrachtet werden, bei dem sich Ge-
sundheit und Krankheit? nicht gegenseitig
ausschliefen, sondern als Endpunkte auf
dem Kontinuum fungieren. Damit bewegt
sich jeder Mensch in diesem Kontinuum
und ist weder gesund noch krank, sondern
befindet sich im Prozess von sowohl ge-
sund als auch krank (vgl. hierzu Antonovs-
ky 1997, S. 29f.).

Das Auftreten von Krankheiten wird durch
Risikofaktoren (auch Stressoren) und
Schutzfaktoren beeinflusst. Stressoren er-
héhen dabei die Wahrscheinlichkeit von
Krankheiten und Verletzungen, wahrend
die Schutzfaktoren die Wirkung der Risiko-
faktoren beschrdnken. Durch die Vermin-
derung der Risikofaktoren, beispielsweise
die Reduzierung von Stress, und durch die
Forderung von Schutzfaktoren, wie das Er-
lernen von Stressbewaltigungsstrategien,
wird die Chance fiir das Auftreten einer
Krankheit verringert.

Gesundheit kann grundsatzlich in physi-
sche, psychische und soziale Gesundheit
unterschieden werden. Diese sind aber
nicht strikt getrennt voneinander zu be-
trachten. Sie bedingen sich zumeist gegen-
seitig. Der Kbrper reagiert auf Stress, Angste
und Konflikte und die geistige Leistungsfa-
higkeit ldsst nach, sobald wir korperlich
erkranken. Demnach tragt eine kérperliche
zur psychischen und damit zur sozialen Ge-
sundheit bei, aber auch umgekehrt ein psy-
chisches zum korperlichen Wohlbefinden.
Eine Person, die sich beispielsweise in
einer dauerhaften Stresssituation befindet

? Talcott Parsons definiert Krankheit als ,Zustand der Storung des ,normalen* Funktionierens des Menschen, sowohl was den Zustand

des Organismus angeht als auch was seine individuellen und
er 2005, 5. 33)
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ialen Anp angeht.” (Parsons 1958, 5.12 zit. nach Faltermai-

und daraus resultierend unter psychischen
Beeintrachtigungen leidet, tragt nicht sel-
ten dann auch korperliche Beschwerden
davon, in Bezug auf dieses Beispiel even-
tuell auftretende Herzprobleme oder Blut-
hochdruck.

Alle drei Dimensionen von Gesundheit wer-
den durch zahlreiche Faktoren beeinflusst.
Nahezu alle Lebensumstédnde wirken direkt
oder indirekt auf unsere Gesundheit ein.
Die Bedingungsfaktoren von Gesundheit
reichen von personalen Faktoren (geneti-
sche Dispositionen, korperliche und psy-
chische Konstitutionen, Behinderungen,
ethische Herkunft, u.a.) iiber Verhaltens-
faktoren (Essgewohnheiten, korperliche
Aktivitdt, Tabak- und Alkoholkonsum,
Hygieneverhalten, Selbstvertrauen und
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung, Bewalti-
gungskompetenz, u.a.) bis hin zu Verhilt-
nisfaktoren (soziookonomischer Status,
Arbeitsbedingungen, Wohnverhéltnisse,
Luft, Wasser- und Bodenqualitidt, u.a.)
(vgl. Hurrelmann 2000, S. 21f.).

Der amerikanisch-israelische Soziologe Aa-
ron Antonovsky (vgl. 1997) hat eine Theorie
von Krankheit und Gesundheit entwickelt,
die er mit dem Begriff ,,Salutogenese* be-
zeichnet hat. Dieser setzt sich aus dem
lateinischen ,,Salus®, was mit Gliick, Heil
und Unverletztheit ibersetzt werden kann,
und dem griechischen Wort ,,Genese*, also
Entstehung, zusammen und bezeichnet
insofern die Gesundheitsentstehung. Er

wahlte diesen Terminus als Komplemen-
tdarbegriff zur Pathogenese, der Krankheits-
entstehung (vgl. Grundbéck 2009, S. 36f.).
Er wollte damit bewusst nicht nach den
Griinden fiir Krankheiten fragen, sondern
im positiven Sinne: ,Warum befinden sich
Menschen auf der positiven Seite des Ge-
sundheits-Krankheits-Kontinuums?*  (An-
tonovsky 1997, S. 15) Was hilt den Men-
schen trotz der zahlreichen belastenden
und gefdhrdenden Faktoren gesund?
Antonovsky versteht unter Gesundheit eine
dynamische Interaktion zwischen zahl-
reichen belastenden und entlastenden,
schiitzenden Faktoren (Risiko- und Schutz-
faktoren) sowohl innerhalb als auch aufer-
halb eines Individuums. Die Schutzfakto-
ren, auch Ressourcen genannt, dienen dem
Menschen als Widerstand gegeniiber den
Stressoren, die im menschlichen Leben
auf allen Ebenen prasent sind. Stressoren
bewirken Spannungszustdnde, die mit Hil-
fe der Widerstandsressourcen verarbeitet
beziehungsweise bewidltigt werden. Wi-
derstandsressourcen sind Merkmale und
Eigenschaften eines Individuums mit wir-
kungsvoller Spannungsverarbeitung. Damit
hangt es von ihrer Wirksamkeit ab, ob sich
die Belastungen als Beeintrdchtigung des
Wohlbefindens manifestieren oder nicht
(vgl. Antonovsky 1997, S. 26).

Zusammenfassend ergibt sich dabei fol-
gendes Bild:

Stressor |:> Individuum |:>5pannungszusland :>5pannungsverarbe'rtung

Widerstandsressourcen

d

psychisch, genetisch, biochemisch, materiell, kognitiv, emotional, motivational, sozial
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Antonovsky unterscheidet dabei physische,
genetische, organische, materielle, kogniti-
ve, emotionale, motivationale und soziale
Faktoren, die als Widerstandsressourcen
dienen kénnen. Der Gesundheitszustand
eines Menschen wird wesentlich durch sei-
ne Grundhaltung gegeniiber der Welt und
dem eigenen Leben bestimmt. Das Gefiihl
des Vertrauens in die eigene Sinnstiftung
bezeichnet Antonovsky als Kohdrenzge-
fiihl. Seiner Ansicht nach ist es die Haupt-
determinante dafiir, ,welche Position man
auf dem Gesundheits-Krankheits-Kontinu-
um erhalt, als auch dafiir, dass man sich in
Richtung des gesunden Pols bewegt® (An-
tonovsky 1997, S. 33). Es wird durch eine
besonders giinstige Ausgangskonstellation
von Widerstandsressourcen hervorgerufen.
Alle ,generalisierten Widerstandsressour-
cen* haben die Gemeinsamkeit, ,, dass sie
es leichter machen, den zahllosen Stresso-
ren [...] einen Sinn zu geben® (Antonovsky
1997, S. 16). Ein Mensch mit starkem ,,sen-
se of coherence” hat demzufolge die tiefe
Uberzeugung, in einer Belastungssituation
diejenigen Ressourcen mobilisieren zu kén-
nen, die am besten geeignet sind, um mit
einem Stressor wirkungsvoll umzugehen.
Das Kohdrenzgefiihl aktiviert alle vorhan-
denen Ressourcen und koordiniert sie, um
die Spannungsregulation zu verbessern. Es
setzt sich aus drei wesentlichen Gefiihls-
komponenten (Antonovsky 1997, S. 34ff.)
Zusammen:
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1. sense of comprehensibility:

Gefiihl von Verstehbarkeit

Der Mensch befindet sich in der Annah-
me, die internen und externen Anforde-
rungen als geordnete, strukturierte und
konsistente Information verarbeiten zu
kénnen. Stimuli, denen die Person in
Zukunft begegnet, kinnen vorhersagbar
oder zumindest eingeordnet und erkldrt
werden.

2. sense of manageability:
Gefiihl von Handhabbarkeit/ Bewiltig-
barkeit
Der Mensch besitzt die Uberzeugung,
dass Anforderungen und Herausforde-
rungen mit Hilfe geeigneter Ressourcen
losbar sind. Diese hat der Mensch ent-
weder selbst unter Kontrolle oder sie
werden von einer anderen vertrauens-
wiirdigen Person (Ehepartnet, Freunde,
Gott, u. a.) kontrolliert.

3. sense of meaningfulness:
Gefiihl von Sinnhaftigkeit
Der Mensch erachtet Lebensbereiche als
sinn- und wertvoll sowohl im kognitiven
als auch im emotionalen Sinn. Sie stel-
len eine willkommene Herausforderung
dar und besitzen eine so wesentliche
Bedeutung, dass sich eine emotionale
Investition und Engagement lohnt.

Faltermaier (2005, S. 164) definiert tref-
fend: ,,Mit dem Kohdrenzgefiihl ist die tie-
fe Uberzeugung eines Menschen gemeint,
dass das Leben trotz vieler Belastungen, Ri-
siken und Unwagbarkeiten doch im Prinzip
zu verstehen ist, iiberwiegend Sinn macht
und die auf ihn zukommenden Probleme zu
bewaltigen sind.*

Studien haben gezeigt, dass Personen mit
starkem Kohdrenzgefiihl iiber ein subjek-

tiv hoher empfundenes Wohlbefinden und
damit auch iiber eine bessere kérperliche
Gesundheit verfiigen, da sie eine geringe-
re Anzahl von Beschwerden besitzen (vgl.
Knoll/Scholz/Rieckmann 2011, S. 130f.).

Stress und seine Bedeutung

fiir die Gesundheit

Der Begriff Stress wird in der Alltagssprache
hdufig und mit unterschiedlicher Bedeu-
tung verwendet. Nahezu jegliche Art von
Belastung und Beanspruchung, aber auch
korperliche Reaktionen und Empfindungen
konnen unter dem Begriff gefasst werden.
Eine klare begriffliche Bestimmung und Ab-
grenzung ist daher nur schwer zu leisten.
Hans Selye (1983), derin der Literatur hiu-
fig als Vater der Stressforschung bezeich-
net wird, definiert Stress als ,,unspezifische
Reaktion des Korpers auf jede Anforderung,
die an ihn gestellt wird“ (zit. nach: Kretsch-
mann 2006, S. 21). Diese Definition liegt
dem reaktionsbezogenen Stressmodell
zugrunde, das Selye entwickelt hat (vgl.
Kramis-Aebischer 1995, S. 29ff.). Danach
ist Stress durch physiologische Verdnde-
rungen gekennzeichnet, die als biologi-
sche Antwort des Organismus verstanden
werden kénnen.

Das Konzept von transaktionalem Stress,
das seit den 60er Jahren von Lazarus et
al. (1974) vertreten und dem hier gefolgt
wird, sieht Stress als Resultat einer Trans-
aktion zwischen zwei Systemen: einer sich
verdndernden Situation und einer kogniti-
ven, emotionalen und aktionalen Person.
Es stehen nicht so sehr duiere Ereignisse
im Vordergrund der Stressanalyse, son-
dern die Bewertung durch das Individuum.
Nicht die Situation an sich erzeugt Stress,
sondern die Wahmehmung der Situation
als belastend im Zusammenhang mit der
Wahrmehmung mangelnder Bewdltigungs-
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fahigkeit. Stress ist nicht nur ein Reiz, eine
Reaktion oder ein Zustand, sondern ein
Prozess, der durch Phasen der Bewertung
und Bewdltigung bestimmt ist. Der zentra-
le Punkt dieses Konzepts ist also die Ana-
lyse der Beziehung zwischen Person und
Umwelt, die durch Einschdtzungs- und
Bewertungsprozesse beeinflusst wird (vgl.
Kramis-Aebischer 1995, S. 33). Zudem wer-
den bei diesem Konzept zeitliche Prozesse
einbezogen, da die Bewertungsprozesse
in mehreren Stufen erfolgen (vgl. van Dick
1999, S. 25f.; Bernhard/Wermuth 2011,
S. 35f):

1. primére Bewertung:

Dabei werden die situativen Anforde-
rungen hinsichtlich ihrer subjektiven
Bedeutsamkeit fiir das personliche
Wohlbefinden eingestuft. Entweder sind
sie fiir die Person relevant und kénnen
damit als wichtig und angenehm-positiv
oder als belastend und stressrelevant
bewertet werden oder die Anforderun-
gen sind fiir die Gesundheit der Person
irrelevant.

Sind die Anforderungen fiir das gesundheit-
liche Wohlbefinden der Person irrelevant,
erfolgen keine weiteren Bewertungsakti-
onen und keine Stressreaktion. Die Anfor-
derungen, die als belastend und damit als
stressrelevant beurteilt werden, kénnen als
Bedrohung wahrgenommen werden und
zu Schadigung oder Verlust fithren und
diejenigen, die als wichtig und angenehm-
positiv bewertet werden, kénnen als Her-
ausforderung oder gar als Gewinn betrach-
tet werden. Nach der primdren Belastung
folgt:
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2. sekundére Bewertung:
In dieser Phase werden die verfiigharen
Bewaltigungsmoglichkeiten und Fahig-
keiten gesichtet, eingeschatzt und aus-
gewdhlt.

Werden die Ressourcen als mangelhaft ein-
geschdtzt, entsteht Stress. Werden sie hin-
gegen als ausreichend beurteilt, beginnt
die Bewiltigung (Coping). AnschlieBend
folgt:

3. Neubewertung:

In dieser zeitlich spateren Phase werden
die Anforderungen in Abhdngigkeit von
Erfolg oder Misserfolg des Copingverhal-
tens neu bewertet und der Prozess kann
erneut beginnen.

Neubewertungen konnen auch auftre-
ten, wenn neue Informationen iiber die
Situation oder iiber beteiligte Personen
auftreten.

Die Bewertungs- und Bewadltigungsprozes-
se werden entscheidend von Personlich-
keitsmerkmalen bestimmt. Umgekehrt kdn-
nen diese aber auch vom erlebten Stress
beeinflusst werden. Ist der Bewaltigungs-
versuch erfolgreich, treten keine Stress-
reaktionen auf. Gelingt die Bewaltigung
dauerhaft nicht, Gibersteigen also die Be-
lastungen die Ressourcen beziehungswei-
se werden diese nicht angemessen genutzt
und erfolgen zudem keine Erholungs- und
Regenerationsprozesse, resultieren negati-
ve Beanspruchungs- und Belastungsfolgen
auf Erlebens-, Verhaltens- und psychobio-
logischer Regulationsebene (vgl. Rudow
1994, S. 92). Stress beeinflusst die Ge-
sundheit in dem Sinne, dass er aufgrund
der physiologischen Reaktionen direkt
auf den Korper einwirkt. Stress kann auf
lange Sicht das Immunsystem schwéachen
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und das Fortschreiten bestehender Krank-
heiten beschleunigen. Chronischer Stress
begiinstigt  Herz-Kreislauf-Erkrankungen,
Magen-Darm-Probleme und neurotische
Storungen, wie Angst und Depressionen
(vgl. Rudow 1994., S. 92). Zudem kann
iiber eine ldngere Zeitspanne andauernder
Stress zu negativen Verhaltensverdande-
rungen fithren, die nicht zuletzt die Wider-
standsressourcen beeinflussen kdnnen.
Beispielsweise neigen stressgeplagte Per-
sonen vermehrt zum Alkohol-, Tabak- und
sogar Drogenkonsum, sie weisen meist
eine geringere Schlafdauer als notwendig
auf und verdandern ihre Essgewohnheiten,
indem sie beispielsweise auf ein Frithstiick
verzichten. Stress kann demnach als in ho-
hem MaBe gesundheits- beziehungsweise
krankheitsrelevant eingeschdtzt werden.
Umwelteinwirkungen unterschiedlichster
Art kdnnen je nach subjektiver Bewertung
das innere Milieu des menschlichen Orga-
nismus aus dem Gleichgewicht bringen.
Das Gehirn wandelt dabei nichtstoffliche
psychische Erfahrungen in stoffliche biolo-
gische Signale um.

Die Hypothalamus-Hypophysen-Nebennie-
renrinden-Achse (HHNA) hat ihre Hauptauf-
gabe in der Bereitstellung von Energie im
Fall der Wahrmehmung eines Stressors. Der
Hypothalamus ist das oberste Steuerorgan
der HHNA. Er hat Einfluss auf das Verhalten,
die Stimmung und das Wohlbefinden der
Personen. Er ist in Kerngebiete unterteilt,
aus denen verschiedene Hormone freige-
setzt werden (Pruessner 2004, S. 84).

In Stress- oder in Gefahrensituationen
schickt der Mandelkern den Nervenbo-
tenstoff Glutamat zum Hypothalamus, in
dessen Kerngebieten das Corticotropin-
Releasing-Hormon (CRH) synthetisiert wird.
CRH gelangt anschlieBend in die Blutbahn,
wo es an Rezeptoren der Adenohypophyse

bindet und das adrenocorticotrope Hormon
(ACTH) freisetzt. ACTH gelangt dann iiber
die Blutbahn zu den Nebennierenrinden
und bewirkt dort die Freisetzung von Gluko-
corticoiden, die fiir die direkte Auslosung
der Stressreaktionen verantwortlich sind.
Die wichtigste Form bei Menschen ist das
Stresshormon Cortisol, ein Steroidhormon
mit vielfdltigen Funktionen im menschli-
chen Organismus. Daneben werden auch
Adrenalin und der Botenstoff Noradrena-
lin in der Nebennierenrinde freigesetzt.
Noradrenalin aktiviert das sympathische
Nervensystem, das im Gegensatz zum pa-
rasympathischen Teilsystem, das Entspan-
nungs- und Regenerationsprozesse fordert,
aktivierend und leistungssteigernd wirkt.
Uber den Blutkreislauf gelangt Adrenalin
in alle Kérperorgane und lost eine umfas-
sende Stressreaktion aus (vgl. Hagemann
2009, S. 67f.; Bickhoff 2000, S. 108f.).

Durch die Freisetzung von Adrenalin und
Noradrenalin innerhalb von Sekunden
nach Wahrnehmung eines Stressors ist der
Korper schnell reaktionsfahig und die Im-
munfunktionen steigen stark an. Allerdings
haben beide Stoffe nur eine Halbwertszeit
von drei bis fiinf Minuten. Das sogenann-
te Stresshormon Adrenalin steigert unter
anderem die Puls- und die Atemfrequenz
sowie den Blutdruck. Die Ausschiittung
von Adrenalin fihrt zur Bereitstellung von
Zucker und Fetten fiir den erhéhten Ener-
giebedarf. Auch Noradrenalin ldsst den
Blutdruck steigen, beschleunigt die Herz-
leistung, die Pulsfrequenz, die Atmung und
den Kreislauf und kann Panik- und Schwin-
delgefiihle auslosen. Eine langfristige Aus-
schiittung von Adrenalin und Noradrenalin
erhéht damit das Risiko fiir Schlaganfall
und Herzinfarkt (vgl. van Dick 1999, S. 27).
Die Wirkung der Steroidhormone ist als
Gegenpol zu den Wirkungen des Adrena-
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lins und Noradrenalins zu verstehen, die
iiber die Nervenbahnen sofort verfligbar
und schnell wirksam sind. Cortisol hinge-
gen wird im Organismus viel schleppen-
der freigesetzt und wirkt langsamer, aber
langer anhaltend mit einer Halbwertszeit
von bis zu 90 Minuten. Das Stresshormon
unterdriickt Immunbotenstoffe und kann
somit das Abwehrsystem schddigen. Der
Mensch ist somit anfalliger fiir Infektionen,
die meist auch nicht mehr richtig bekampft
werden und schwere Krankheiten zur Fol-
ge haben kdnnen. In Zusammenarbeit mit
Glutamat schéddigt Cortisol zudem die Ner-
venzellen und lasst die Hirnzellen altern.
Cortisol hat dariiber hinaus eine negative
Wirkung auf die weitere Aktivitdt der HHNA.
Nachdem die schnell nachlassenden Effek-
te des Adrenalins und Noradrenalins nicht
mehr wirksam sind, fiithrt Cortisol das Im-
munsystem in den Normalzustand zuriick.
Das System schaltet sich nach erfolgreicher
Bewidltigung der Stresssituation selbst wie-
der ab und der Organismus kann wieder in
den Ruhezustand iibergehen (vgl. Pruess-
ner 2004, S.85).
Zusammenfassend kann somit festgehal-
ten werden, dass zu starke und iiber eine
ldngere Zeitspanne andauernde belas-
tende Erfahrungen schwerwiegende Aus-
wirkungen auf das Herz-Kreislauf-System,
Immunsystem und Gehirn haben kdnnen.
Im Zuge der Energiebereitstellung werden
andere Funktionen, die sich beispielsweise
an Verdauungs- und Fortpflanzungsaspek-
te richten und fiir die DNA-Reparatur sowie
fiir die Freisetzung der Wachstumshor-
mone notwendig sind, vernachldssigt. Auf
Dauer kann dies also zum Ausbleiben von
notwendigen Regenerationsprozessen fiih-
ren.
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Der Lehrerberuf und seine
berufsspezifischen Belastungen

Nach Schaarschmidt (vgl. 2004, S. 15) ist
der Lehrerberuf einer der anstrengends-
ten Berufe. Warum er so anstrengend ist,
Zeigt unter anderem seine vielschichtige
Anforderungsstruktur. In der Kultusminis-
terkonferenz wurden im Dezember 2004
Standards fiir die Lehrerbildung festgelegt,
die die Anforderungen, die eine Lehrperson
erfiillen soll, dokumentieren (siehe Be-
schluss der Kultusministerkonferenz (KMK)
vom 16.12.2004, S. 3). Demnach sind Leh-
rer

. Fachleute fiir das Lehren und lernen,
...sich bewusst, dass die Erziehungsauf-
gabe in der Schule eng mit dem Unter-
richt und dem Schulleben verkniipft ist, sie
... (iben ihre Beurteilungs- und Beratungs-
aufgabe im Unterricht und bei der Vergabe
von Berechtigungen fiir Ausbildungs- und
Berufswege kompetent, gerecht und ver-
antwortungsbewusst aus, ...entwickeln
ihre Kompetenzen stindig weiter und nut-
zen wie in anderen Berufen auch Fort- und
Weiterbildungsangebot, und ... beteiligen
sich an der Schulentwicklung, an der Ge-
staltung einer lernforderlichen Schulkultur
und eines motivierenden Schulklimas.“
Mit diesem Anforderungskatalog (vgl. auch
Mollers 2011, S. 25ff; vgl. Terhart 2007,
S.48f) wére bereits ein breites Aufgaben-
spektrum der Lehrerinnen und Lehrer be-
schrieben. Jede einzelne Forderung ist mit
weiteren Aufgaben verbunden, die es zu
bewiltigen gilt. Rudow (1994, S. 82) zihlt
allein 55 Teiltdtigkeiten, die sicherlich von
jedem Lehrer individuell ergdnzt werden
konnten. Um sich diesen Anforderungen
iiberhaupt stellen und sie bewdltigen zu
konnen, miissen die Lehrkrdfte besonde-
re Eigenschaften, Fahig- und Fertigkeiten
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besitzen, die sie in den drei Phasen ihrer
Aus- und Fortbildung entwickeln und star-
ken. Diese Kompetenzen wurden bei der
Kultusministerkonferenz auf Grundlage des
vorangestellten Aufgabenkatalogs herge-
leitet, beschrieben und dazu Standards fiir
theoretische und praktische Ausbildungs-
abschnitte schwerpunktmédBig festgelegt
(vel. KMK 2004, S. 71f.).

Die  erziehungswissenschaftliche  For-
schung beschdftigt sich seit einigen Jah-
ren intensiv mit den Qualitdtsstandards,
woraus sich unterschiedliche Modelle pro-
fessioneller Kompetenzen ergeben. Nach
Krauss et al. (2005) sind Kompetenzen
mehrdimensionale  Fahigkeitskomplexe,
die sich in Kompetenzfacetten differenzie-
ren lassen. Bei professionellen Handlungs-
kompetenzen handelt es sich ,,um das
komplexe Zusammenspiel von kognitiven
Kompetenzen, metakognitiven Fahigkei-
ten, motivationalen Orientierungen sowie
Uberzeugungen und Wertorientierungen®
(Krauss/Kuttner/Brunner/u. a. 2005, S. 6).
Das Professionswissen umfasst dabei fiinf
Kompetenzbereiche, die sich wiederum in
Kompetenzfacetten je nach Fachgebiet un-
tergliedern lassen:

Professionelle Handlungs-
kompetenz von Lehrkriften
(Krauss et al. 2005, 5. 6)
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Das Kompetenzmodell zeigt, dass der Erfolg eines Leh-
rers eben nicht nur von seinem Professionswissen ab-
hédngt, sondern auch von seiner Motivation, seiner Per-
sonlichkeit und seiner Einstellung (vgl. hierzu auch Rauin
2007, S. 60).

Was aber macht den Lehrerberuf in seinen Belastungsdi-
mensionen aus? Zundchst gehort der Lehrerberuf zu den
sogenannten helfenden Berufen. Diese Berufe haben
alle eine Gemeinsamkeit: die Berufstdtigen gehen Bezie-
hungen mit anderen Menschen ein und die Beziehungs-
gestaltung spielt dabei eine wesentliche Rolle — es sind
~Beziehungsberufe®, Das Beziehungsgefiige scheint somit
ein moglicher Belastungs-, aber auch Entlastungsfaktor
Zu sein. Die moderne Neurobiologie konnte nachweisen,
dass Beziehungserfahrungen des Menschen die physio-
logischen Abldufe beeinflussen. Das menschliche Gehirn
evaluiert die Qualitdt des menschlichen Beziehungsge-
schehens und aktiviert je nach Ergebnis entweder das
Stress- oder Angstsystem oder auch das Motivationssys-
tem. Beachtung, Anerkennung und Zuwendung aktivieren
das Motivationssystem, wahrend Ausgrenzung, Demiiti-
gung, langanhaltende soziale Konflikte, aber auch die villi-
ge |solation von anderen Mitmenschen zur Aktivierung der
Stressbiologie fithren. Wie bereits gezeigt, kann als Belas-
tung erlebter Stress zum gesundheitlichen Risiko werden.
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Gelingende Beziehungen hingegen wirken
gesundheitsstabilisierend (vgl. Bauer/Un-
terbrink/Zimmermann 2007, S. 4).

Nach einer Studie von Schaarschmidt (vgl.
2004, S. 41ff.) ist der Lehrerberuf unter den
sozialen Berufen ,Spitzenreiter” hinsicht-
lich psychischer und psychosomatischer
Stérungen. Angesichts dessen, dass gan-
ze 44 % der Lehrer in einer aktuellen Stu-
die zum Prestige des Lehrerberufs und zur
Situation an den Schulen in Deutschland
angeben, sie hdtten schon einmal mit Be-
lastungen zu kdmpfen gehabt, die nahezu
unertraglich waren, scheint dies auch nicht
mehr verwunderlich (vgl. Siilin 2012, S.
16). Speziell fiir Lehrkrifte ergeben sich
spezifische Belastungsfaktoren. Zundchst
kann auf die eben beschriebene breite An-
forderungsstruktur hingewiesen werden.
Die grofen Erwartungen der Gesellschaft
und darunter vor allem die der Eltern, aber
auch der Schiiler an die Lehrpersonen iiben
zusitzlichen Druck aus (vgl. Barth 1992,
S. 89). Daneben hat sich die Gesellschaft
in den letzten Jahrzehnten aufgrund unter-
schiedlicher Einflussfaktoren gravierend
gewandelt. Familidre Verhiltnisse haben
sich gedndert, die Scheidungsziffern sind
stark gestiegen und damit auch die Anzahl
der Kinder mit nur einem Elternteil als Er-
ziehungsperson. Hinzu kommt, dass Miitter
sich zunehmend in der Berufs- und Arbeits-
welt etablierten. Dies hatte Auswirkungen
auf die Be- und Erziehungskultur in den
Familien. Die Gemeinschaftsfahigkeit sank
bei steigender Individualisierung. Daneben
wachsen Kinder seit einigen Jahren in einer
Konsum- und Mediengesellschaft auf (,Me-
dienkindheit®, vgl. Terhart 2001, S. 177), in
der sie einer reiBenden Bild- und Informa-
tionsflut ausgesetzt sind. Anstatt sich dem
Kind intensivzuzuwenden, wird immer hdu-
figer das Fernsehgerdt oder auch der Com-
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puter zur Unterhaltung und Beschaftigung
herangezogen. Studien konnten einen
Zusammenhang zwischen Medienkonsum
und Gewaltbereitschaft nachweisen (vgl.
Bauer 2004, S. 2). Die Gesellschaft wurde
durch den Einzug der Massenmedien kurz-
lebiger. Informationen konnten schneller
und leichter gewonnen werden — vermut-
lich ein Grund fiir die sinkende Bereitschaft
und Fahigkeit fiir langanhaltende und miih-
same Anstrengungen.

Auch die Schule konnte sich diesen Wand-
lungsprozessen nicht entziehen. Der Erzie-
hungsaspekt gewann zunehmend an Be-
deutung fiir die Schule. Terhart begriindet
dies mit ,,dem Funktionsverlust oder vor-
sichtiger: dem Funktionswandel der Fami-
lie“ und fiigt hinzu, dass aus diesem Grund
»eine Umstrukturierung bzw. Ausweitung
des Mandats der Lehrer notwendig [ist, das
bedeutet] [...], dass die wissens- und fahig-
keitsvermittelnde Rolle, der Unterrichtsauf-
trag im engeren Sinne also, zuriickgestellt
wird zugunsten eines breiter definier-
ten Erziehungsauftrages® (Terhart 2001,
S.181). Dies impliziert eine verdnderte Auf-
fassung von Unterricht als selbststédndiger
konstruktiver Lernprozess anhand von aus-
gewadhlten Inhalten. Um ihre Aufgaben zu
erfiillen, bendtigen die Lehrkrafte die Un-
terstiitzung der Eltern. Doch auch hier hat
sich die Einstellung der Eltern gewandelt.
Nach einer aktuellen Studie, die 2012 im
Auftrag der Vodafonestiftung durchgefiihrt
wurde, ist der Umgang mit den Eltern nach
Ansicht der befragten Lehrer schwieriger
geworden (vgl. SiiBlin 2012, S. 6). Lehrer
werden zunehmend nicht mehr unbedingt
als ,Biindnispartner® und als Autoritdt
wahrgenommen, sondern grundsatzlich
einer kritischen Beobachtung unterzogen.
Fehler werden immer haufiger nicht mehr
beim eigenen Kind gesucht, sondern eher

dem Lehrer zugeordnet. Generell mangelt
es dem Lehrerberuf an Wertschdtzung in
der Offentlichkeit. Dies nehmen auch die
Eltern und vor allem die Schiiler wahr, die
sich dann ihrem Lehrer mit mangelndem
Respekt gegeniiber seiner Autoritat entge-
genstellen.

Lehrkréfte haben daneben zunehmend das
Gefiihl, dass die Schiilerinnen und Schiiler
wenig Motivation fiir die Erfiillung schuli-
scher Aufgaben besitzen. Die Bereitschaft,
sich intensiv und konstant mit den gegebe-
nen Anforderungen auseinander zu setzen,
sinkt zunehmend (vgl. Siilin 2012, S. 6).
Haufig haben die Schiiler Probleme sich
zu konzentrieren und zeigen ihr Desinter-
esse, indem sie ihre Mitarbeit verweigern
und den Unterricht stéren. 56 % der Leh-
rer haben die Erfahrung gemacht, sich im
Zweifel trotz aller Bemiihungen als macht-
los zu empfinden (vgl. SiiBlin 2012, S. 7).
Destruktives Schiilerverhalten erleben die
Lehrer laut Aussagen zahlreicher Studien
(vgl. u.a. Bauer 2004a, S. 6; Kramis-Aebi-
scher, S. 100f.) als einen Hauptbelastungs-
faktor. Vor allem in groien Klassen wird der
Umgang mit Problemschiilern komplizier-
ter (vgl. Schaarschmidt/Kieschke 2007a,
S.93).

Die Lehrer erhalten daneben hiufig wenig
Anerkennung, Dank oder gar Lob fiir ihr
Engagement von ihrer Schiilerschaft, was
Gratifikationskrisen? verstirkt (vel. Krause/
Dorsemagen 2007, S. 56). Positives Feed-
back oder kleine Erfolge der Schiilerinnen
und Schiiler hingegen wirken sich motivie-
rend auf die Lehrpersonen aus.

Das Arbeitsklima, das die Qualitat der Zu-
sammenarbeit und des Umgangs mit- und

untereinander beschreibt, hat eine wesent-
liche Bedeutung fiir die Motivation und
Zufriedenheit. Ein schlechtes Arbeitsklima
wirkt sich demotivierend auf das Kolle-
gium aus und tragt damit zum Verlust der
Arbeitsfreude bei. Wichtig fiir ein gutes Ar-
beitsklima ist eine gute Zusammenarbeit,
gegenseitiger Austausch, gemeinsame Be-
waltigung von Problemen und gegenseitige
Unterstiitzung. Die Beziehungsarbeit sollte
dabei nicht einseitig erfolgen. Jeder einzel-
ne Lehrer sollte sich fiir ein gutes Arbeitskli-
ma einsetzen und mitwirken. Es kann dann
eine Bewdltigungsressource fiir belasten-
de Faktoren sein (vgl. Rothland 2007a,
S. 257). Im schulischen Kontext besitzt die
Schulleitung eine groBe Bedeutung fiir das
Klima im Kollegium (vgl. Schaarschmidt
2004, S. 84). lhre Unterstiitzung und ihr
Riickhalt wirken sich giinstig auf das ge-
samte Klima aus und verringern auch die
Wirkung anderer Belastungsfaktoren. Zu-
dem kommt ihnen eine wesentliche Rolle
bei der Schaffung unterstiitzender sozialer
Beziehungen zu. Doch auch die Schulleiter
brauchen ihrerseits Unterstiitzung, um ih-
ren Anforderungen gerecht werden zu kon-
nen (vgl. Schaarschmidt 2004, S. 81ff.). Ist
ihr Fiihrungsstil bestimmend, einengend
und sind ihre Anforderungen wenig trans-
parent, kann die Schulleitung selbst zum
Belastungsfaktor werden.

Daneben spielt die Arbeitszeit des Lehrers
eine wichtige Rolle fiir das Belastungspo-
tenzial. Laut zweier groBer bundesdeut-
scher Studien betrdgt die durchschnittli-
che Wochenarbeitszeit eines Lehrers 51
bis 53,9 Stunden und differenziert sich
in 30,3 Stunden, die fiir die Arbeit in der

Schéfer (2004, 5. 122) vergleicht den Lehrer mit einem FlieRbandarbeiter, der am Prozess der Bildung und Entwicklung eines Schiilers

aktiv beteiligt ist, aber das Endergebnis nurin den seltensten Féllen mitbek t. Das fertige Werk gibt in anderen Berufen Selbstbe-

stdtigung und Aufschwung, ein Lehrer hingegen wird nie wirklich fertig. Er kann zudem nicht erkennen, welche Erfolge er dahingehend

auf sein Konto verbuchen kann.

Moderme Lehrerbildung
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Schule investiert werden, also fiir Unter-
richt, Gesprdche, Konferenzen und der-
gleichen, 15,2 Stunden fiir berufliche
Aufgaben auBerhalb des Schulgebdudes
und 3,7 Stunden fiir die Arbeit an anderen
Orten, etwa fiir Veranstaltungen, Fort- und
Weiterbildungen und Exkursionen. Hinzu
kommen durchschnittlich 4,7 Stunden fir
schulische Zwecke am Wochenende. Eine
Untersuchung zeigt, dass dadurch der Er-
holungswert des Wochenendes, vor allem
des Sonntages, erheblich eingeschrankt
ist (vgl. Schaarschmidt/Kieschke 2007,
S. 64f.). Demnach deckt sich das Mehr an
Arbeitszeit mit dem Mehr an Ferienzeit (vgl.
Kutting 2009, S. 96).

An dieser Stelle kann zugleich auf einen
weiteren Faktor, der individuell zur Belas-
tung werden kann, hingewiesen werden.
Zundchst erscheint die freie, selbstbe-
stimmte Gestaltung und Regelung der
Arbeitszeit nach dem Schultag attraktiv,
kann man so am Nachmittag oder einfach
zwischendurch auch noch die ein oder an-
dere private Angelegenheit oder Aufgabe
erledigen. Die freie Arbeitszeiteinteilung
ist jedoch bei vielen Lehrern mit Problemen
verbunden, denn das, was am Nachmittag
nicht erledigt wird, muss spater nachgeholt
werden. Ndchtliches Arbeiten beziehungs-
weise Arbeiten am Wochenende und in den
Ferien ist deshalb keine Ausnahme. Hinzu
kommt, dass nicht definitiv festgelegt wer-
den kann, wann die Aufgaben eines Lehrers
erfiillt sind. In diesem Beruf gibt es immer
etwas zu tun, etwas zu verbessern und zu
fordern (vgl. Rothland/Terhart 2007, S.
12f.). Viele Lehrer plagt daher das Gefiihl,
nie richtig fertig zu sein, und dies wieder-
um tragt dazu bei, dass sie nie richtig vom
beruflichen Alltag abschalten kénnen und
die Probleme der Schule mit nach Hause
tragen. Hier schlieBt sich bereits ein wei-
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terer moglicher Belastungsfaktor an: die
Vermischung der beruflichen und priva-
ten Sphire (vgl. Schaarschmidt/Kieschke
2007, S. 65).

Folgen und Folgerungen

Eine zu groBe Belastung aus verschiede-
nen Bereichen kann zu Unzufriedenheit
mit dem Beruf und mit der eigenen Person
fithren. Das Gefiihl, an den gegebenen Um-
stdnden trotz aller Bemiihung nicht wirk-
lich etwas d@ndern zu kénnen, ldsst manche
Lehrkrafte resignieren. Eine mogliche Folge
ist die innere Kiindigung. Im Gegensatz zur
formalen Kiindigung, die ein vertraglich
festgelegtes Arbeitsverhidlinis beendet,
ist die innere Kindigung der stillschwei-
gende, innerlich vollzogene Abschluss mit
der Arbeit, sozusagen die psychologische
Kiindigung. Das Arbeitsverhdltnis wird da-
bei nicht aufgeldst, sondern die Leistungen
werden verweigert, die zum Teil auch nicht
ausdriicklich vertraglich festgelegt sind,
und Eigeninitiative, Einsatzbereitschaft
und Engagement verwehrt (vgl. Schmitz/
Jehle/Geyler 2004, S. 69).

Im Gegensatz zu den Lehrkréften, die sich
moglicherweise aus einer Schutzhaltung
heraus dem Beruf entziehen und ihr Enga-
gement minimieren, aber trotzdem noch im
formalen Arbeitsverhdltnis stehen, schei-
det 1/3 aller Lehrer iiberwiegend wegen
psychischen und psychosomatischen Sto-
rungen oder Erkrankungen vorzeitig aus
dem Beruf aus (vgl. Bauer 2007, S. 75). Ein
Vergleich des Datenmaterials aus dem Jahr
2000 mit dem der Jahre 2005 und 2010
scheint zundchst auf einen positiven Trend
hinzuweisen: Die durchschnittlich erreichte
Altersgrenze der Lehrpersonen hat sich von
59 (2000) auf 62 (2005) Jahre verldngert
und das Ermreichen der Regelaltersgrenze

insgesamt von 6 % (2000) auf 26 % (2005)
sogar mehr als vervierfacht (vgl. Gehrmann
2007, S. 195). Die Pensionierungen wegen
Dienstunfahigkeit haben sich von 64%
(2000) auf 21 % (2010) mehr als halbiert.
Das entspricht dem tiefsten Stand seit Be-
ginn der statistischen Aufzeichnungen (vgl.
Pressemitteilung Nr. 447 des Statistischen
Bundesamts 2011). ,,Dies [allerdings] als
Fortschritt interpretieren zu wollen, kdme
etwa der Argumentation gleich, dass sich
nach Einfithrung der Praxisgebiihr, die be-
kanntlich einen Riickgang der Arztbesuche
mit sich brachte, der Gesundheitsstatus
der Bevilkerung schlagartig verbessert
habe® (Schaarschmidt/Kieschke 2007,
S. 28).

Aufgrund der Potsdamer Studie zur Lehrer-
gesundheit konnte stattdessen gezeigt wer-
den, dass fiir die Berufsgruppe der Lehrer
problematische Verhdltnisse vorliegen. Im
Vergleich mit anderen Berufsgruppen liegt
fiir den Lehrerberuf der hochste Anteil an
denRisikomustern Aund B vor. Insbesonde-
re der Anteil am B-Muster (krankheitsrele-
vante Faktoren) konnte von keiner anderen
Berufsgruppe auch nur anndhernd erreicht
werden. Die Musterverteilung ergab, dass
28,7 % der untersuchten Lehrerinnen und
Lehrer dem Risikomuster B und 30,7 % dem
Risikomuster A zugeordnet werden kénnen.
Damit befinden sich 59,4% der gesamten
Lehrerstichprobe in einem Risikobereich in
Bezug auf ihre Gesundheit. 23,3 % wurden
dem Schonungsmuster zugeordnet und nur
17,3 % zeigen ein gesundheitsforderliches
Verhalten und Erleben in Bezug auf die Ar-
beit und den Beruf im Sinne des Musters
G (vgl. Schaarschmidt/Kieschke 2007,
S. 26).Die Ergebnisse derzweiten Erhebung
bestdtigen weitgehend die der Ersterhe-
bung. ,,Es hat sich nichts zum Besseren ver-
dandert. In der Tendenz verzeichnen wir eher
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eine weitere Verschlechterung® (Schaar-
schmidt/Kieschke 2007, S. 25). Auch die
Ergebnisse der Studie, die speziell mit Thii-
ringer Lehrkraften durchgefiihrt wurde, las-
sen sich weitgehend in das problematische
Bild, das fiir das gesamte Bundesgebiet
vorgefunden wurde, einordnen. So konn-
ten nur 16 % der Thiiringer Lehrerinnen und
Lehrer dem G-Muster, 19% hingegen dem
S-Muster, 37% dem A-Muster und 28%
dem B-Muster zugeordnet werden (vgl.
Schaarschmidt/Ksienzyk-Kreuziger 2006,
S. 6).

Eine genauere Betrachtung des Berufsal-
ters zeigt, dass sich die Beanspruchungs-
situation {ber die Berufsjahre hinweg
verschlechtert. Das Risikomuster A nimmt
kontinuierlich zu, allerdings verringert sich
das B-Muster ab dem mittleren Dienstalter,
was Schaarschmidt unter anderem mit dem
vorzeitigen Berufsausstieg der B-Muster-
Vertreter begriindet (vgl. Schaarschmidt
2004, S. 56f.).

Die Gegeniiberstellung der Geschlechter
ldsst erkennen, dass bei den Frauen der
Anteil an den Risikomustern grofer ist als
bei den Mannern, welche einen groBeren
Anteil an den Mustern G und S aufzeigen
(vgl. Schaarschmidt 2004, S. 51f.).

Eine hohe Belastungssituation und ein
entsprechend sehr stark ausgepradgtes
Belastungspotenzial konnte bereits bei
Lehramtsstudierenden belegt werden (vgl.
Jantowski/Bartsch/Limmer/Gumz 2010,
S. off.).
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Mégliche Mafinahmen

zur Gesundheitsférderung und
Belastungsreduzierung der Lehrkrafte -
Prévention und Intervention

Meist wird erst ein Grund zum Handeln ge-
sehen, wenn bereits die ersten Anzeichen
als Auswirkung einer zu starken Belastung
wahrgenommen werden oder die Perso-
nen sich als vollig (iberlastet, tiberfordert,
gestresst und erschopft erleben. Die MaR-
nahmen, die dann ergriffen werden kon-
nen, sind intervenierend beziehungsweise
auch sekunddr oder tertidr praventiv in
dem Sinne, dass sie das Fortschreiten oder
eine Chronifizierung von bereits eingetrete-
nen Gesundheitsschdadigungen begrenzen
und den Umgang mit krankheitsbedingten
Problemen als eine Art Riickfallprophy-
laxe wadhrend einer Rehabilitation schu-
len (vgl. Lehr/Sosnowsky/Hillert 2007,
S. 271). Lehrer haben dann die Maglich-
keit, sich medizinisch-psychologische Hilfe
bei Fachadrzten oder Therapeuten zu holen
beziehungsweise spezielle Kliniken aufzu-
suchen, die im Rahmen einer stationdren
Rehabilitation Behandlungen durchfiihren.
Eine Untersuchung, die von Schaarschmidt
(vgl. 2004) geleitet wurde, ergab, dass die
Risikoanteile zu Behandlungsende der sta-
tiondren Rehabilitation zwar geringer aus-
fallen, jedoch immer noch ein hoher Teil
der rehabilitierten Lehrer einem der Risiko-
muster angehoren. Die Bedeutsamkeit der
Arbeit geht ungiinstigerweise weiter zuriick
und der geringe Ausgangswert im berufli-
chen Ehrgeiz kann nicht erhdht werden. Es
sollte daher der berufsspezifischen Motiva-
tion mehr Aufmerksamkeit gewidmet wer-
den (vgl. Schaarschmidt 2004, S. 139f.).

Esist daherzwingend notwendig, frithzeitig
MaRnahmen im Sinne einer primdren Pra-
vention wahrzunehmen, die der eigenen

60

Gesundheit zutrdglich sind und somit die
Rate der Neuerkrankung gesenkt wird.

Es existieren zahlreiche Angebote fiir Leh-
rerinnen und Lehrer, die ihre Kompeten-
zen und Handlungstendenzen aufbauen,
verbessern oder erweitern mdéchten und
in diesem Sinne auch den Ursachen von
physischen und psychischen Stérungs- be-
ziehungsweise Krankheitsbildern vorbeu-
gen konnen. Die Basis solcher Programme
bilden die wissenschaftstheoretischen
Erkenntnisse der Belastungs- und Stress-
forschung. Sie setzen darauf, die Risiko-
faktoren fiir die Gesundheit zu minimieren
und die Schutzfaktoren zu stdrken, und ge-
hen dabei von unterschiedlichen Ansatzen
aus. Beispielsweise werden verschiedene
Arten von Lehrertrainings angeboten, die
darauf zielen, den Unterricht und das Un-
terrichtsverhalten sowie die -kompetenz
der Lehrerinnen und Lehrer zu optimieren
und die soziale Handlungs- und Kommuni-
kationskompetenz zu verbessern. Dariiber
hinaus werden auch spezielle Trainings zur
Bewidltigung von Belastungssituationen
und zum Stress- beziehungsweise Zeitma-
nagement angeboten. Diese beinhalten
haufig Entspannungs- und Atmungstechni-
ken und zeigen weitere Moglichkeiten des
Umgangs mit Stress und Belastungen auf.
Es wird versucht, die Bewaltigungs- und
Widerstandsressourcen in den Lebens-
und Arbeitsbereichen zu starken und die
Lehrer zu motivieren. Ein Beispiel ist das
Training des Ziricher Ressourcenmodells,
das die Lehrkrdifte im ressourcenorien-
tierten Selbstmanagement schult. Es folgt
der Intention ,Hilfe zur Selbsthilfe®, zeigt
Techniken zur Emotionsregulation (nicht
Unterdriickung!) und zum Handeln unter
Druck auf und versucht, die Ressourcen
der einzelnen Personen zu aktivieren. Das
Training ist nach Storch, Krause und Kiittel

(vgl. 2007, S. 301ff.) vor allem zur Burnout-
Prophylaxe geeignet. Auch AGIL (Arbeit und
Gesundheit im Lehrberuf) ist ein Programm
zur Stressbewaltigung und Gesundheitsfor-
derung speziell im Lehrerberuf und eben-
falls daraufthin konzipiert, die vorhandenen
Ressourcen zu aktivieren, weitere Mog-
lichkeiten zur Bewdltigung aufzuzeigen
und zugleich zu deren Erprobung zu moti-
vieren (vgl. Lehr/Sosnowsky/Hillert 2007,
S.275f).

Zur Effektivitdt von Stressbewaltigungstrai-
nings liegen zahlreiche Ubersichtsarbeiten
und Metaanalysen vor. Zusammenfassend
Zeigen sie eine moderate bis gute Wirkung
fiir den relativ kurzen Zeitaufwand von in
der Regel nicht mehr als 12 Sitzungen (vgl.
Lehr/Sosnowsky/Hillert 2007, S.274f.).
Auch Schaarschmidt (vgl. 2006) evalu-
ierte Gruppentrainings, an denen sowohl
Lehrkrdfte als auch Studenten und Refe-
rendare teilnahmen. Es konnte dabei ein
Entwicklungsfortschritt verzeichnet wer-
den, denn das kritische Muster B wurde
deutlich verringert, die resignative Tendenz
zuriickgedrangt und das allgemeine Wohl-
befinden gesteigert. Allerdings nahm das
Schonungsmuster stark zu, und das sollte
nicht die Intention des Trainings sein (vgl.
Schaarschmidt 2006, S. 7f.).

Daneben gibt es fiir Lehrer die Méglichkeit,
an Supervisionen teilzunehmen. Diese zie-
len auf die Reflexion berufsbezogener, aber
auch personlicher Interaktionsfelder. Eine
spezielle Form der Supervision ist das Coa-
ching. In Gruppenarbeit unter professionel-
ler Leitung eines Supervisors oder Coachs
konnen die Lehrkrafte ihre Erffahrungen und
Probleme schildern, sich austauschen und
anhand von Fallbeispielen Handlungsmog-
lichkeiten aufzeigen. Die Lehrer kénnen
sich 6ffnen und sehen, dass sie mit ihren
Problemen nicht allein stehen, vor allem,
wenn sie im Kollegium vielleicht auch aus
Zeitgriinden keine oder kaum Moglichkeiten
des Austauschs und der Kooperation sehen.
Zentral fiir die Gesundheit der Lehrer sind
nach Ansicht von Bauer, Unterbrink et al.
(2007) die Kompetenz im Bereich der be-
ruflichen Beziehungsgestaltung, die beruf-
liche Identitat als auch die soziale und da-
bei vor allem die kollegiale Unterstiitzung.
Diese drei gesundheitsférdernden Kompo-
nenten stellen somit auch die Eckpunkte
des ,magischen Dreiecks“ der Lehrerge-
sundheit dar.

Der wichtigste protektive Eckpfeiler fiir
die Lehrergesundheit ist nach Bauer der
kollegiale Zusammenhalt und die Unter-
stiitzung. Ein Konkurrenzdenken im Kolle-

Identitat
* Fachliche Kompetenz
*  Mut zum personlichen Stil
* Rolle und emotionale Authentizitat

Beziehungsarbeit
« Beachtung des Beziehungsgeschehens
«  Einforderung von Eltemverantwortung
«  Erkennen psychischer Storungsbilder

Vegl. Bauer/Unterbrink/Zimmermann 2007, S. 20.
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Kollegiale Unterstiitzung
Erkennen und Abwehr von Spaltungsversuchen
Kooperation statt Konkurrenz
Zulassigkeit von Hilfeersuchen
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gium ist bei diesem Beruf véllig unnétig,
da gemeinsame Ziele verfolgt werden, an
denen alle gemeinsam arbeiten. ,Was Leh-
rer krank macht, ist ihr Einzelkdmpfertum*
(Bauer 2007, S. 73). Viele Lehrer haben
Angst, ihren Unterricht zu 6ffnen, und se-
hen in gegenseitigen Unterrichtsbesuchen
eher eine Kontrolle als eine Unterstiitzung.
Da das Klima im Kollegium von derart gro-
Rer Bedeutung fiir die Arbeitsfreude, und
die Kooperation eine wichtige Ressource
zur Unterstiitzung ist, sollten Spaltungs-
tendenzen und -versuche von vornherein
abgewehrt werden. Auf Grundlage des,,ma-
gischen Dreiecks® der Lehrergesundheit
wurde von Bauer et al. ein Coaching entwi-
ckelt, das diese Themen aufgreift und das
Ziel verfolgt, die Kompetenzen der Lehrer
vor allem im Bereich der Beziehungsgestal-
tung zu verbessern.

Lehrer haben oft massive Vorbehalte ge-
geniiber einem solchen Coaching als Pra-
ventionsmanahme. Sie sehen die Teilnah-
me oftmals als Eingestdndnis, kein guter
Lehrer zu sein oder Probleme zu haben, die
sie allein nicht bewdltigen kénnen. Doch
das Gegenteil ist der Fall: ein guter Lehrer
zeichnet sich gerade dadurch aus, dass
er bestrebt ist, sich umfassend weiterzu-
bilden und fiir sich und damit gleichzeitig
fiir andere etwas zu tun, um die schulische
Arbeit zu verbessern. Es sollte daher die
Aufgabe der Lehrerbildung sein, die Lehr-
amtsanwarter bereits frithzeitig im Studium
fiir das Thema Gesundheitspravention zu
sensibilisieren. Den Lehrkrdften sollte klar
werden, dass es nicht schlimm ist, sich Hil-
fe oder Unterstiitzung zu holen und bereits
frith MaBnahmen zu ergreifen, um die eige-
ne Gesundheit zu schiitzen. Deshalb sollte
bereits im universitaren Rahmen offen iiber
Probleme oder schwierige Situationen ge-
sprochen werden.
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Verschiedene Studien (vgl. u.a. Schaar-
schmidt 2004, Schaarschmidt/Kieschke
2007, Bauer 2004 und 2009) haben ge-
zeigt, welche Personlichkeitsmerkmale,

Eigenschaften, Verhaltens- und Erlebens-

weisen fiir die Gesundheit einer Lehrkraft

forderlich sind. Stichpunkthaltig zusam-
mengefasst zeichnet einen gesunden Leh-
rer demnach aus, dass er:

* motiviert und bestrebt ist, seine berufli-
chen Ziele zu erreichen,

* sich als selbstwirksam erlebt, selbstbe-
wusst ist und auf seine Kompetenzen
vertraut,

* SpaB an der Arbeit mit Kindern und Ju-
gendlichen hat und Sympathien fiir die-
se Klientel besitzt,

* lebensfroh ist und Humor besitzt,

* sozial-kommunikative Kompetenzen
bereits in den Beruf einbringt, kontakt-
freudig ist und ein Handchen fiir den
Umgang mit anderen Personen besitzt,
also fdhig ist, Beziehungen aufbauen
und gestalten zu kénnen,

* umfassend kompetent ist beziehungs-
weise seine Kompetenzen ausbaut und
standig weiterentwickelt, also Fort- und
Weiterbildungen nutzt,

¢ berufliches Engagement und Ehrgeiz
zeigt, sich aber nicht véllig verausgabt,

* die Fahigkeit besitzt, sich von der Arbeit
auch distanzieren zu kénnen,

* gegeniiber Belastungen widerstands-
fahig ist, bei auftretenden Problemen
nicht unmittelbar resigniert, sondern
Probleme offensiv bewaltigt.

Um gegeniiber Belastungen widerstands-
kraftig zu sein beziehungsweise um sie
angemessen bewidltigen zu kdnnen, soll-
te ein Lehrer selbst dazu beitragen, seine
Widerstands- und Bewaltigungsressourcen
auszubauen und zu starken. Er sollte also:

s realistische Ziele verfolgen, um sich
nicht selbst zu Giberfordern,

s auf eine gesunde, ausgewogene Erndh-
rung und Fitness achten,

s moglichst Privates von Beruflichem
trennen, Ruhe- und Entspannungspha-
sen einlegen, Ausgleichsmoglichkeiten
schaffen und vom Arbeitsalltag abschal-
ten kénnen (Distanzierungsfihigkeit),

* seine Zeit angemessen einteilen kénnen
(Zeitmanagement),

s soziale Kontakte pflegen,

s z7u einem guten Arbeitsklima im Kollegi-
um beitragen, also seine Unterstiitzung
anbieten, Kooperationen eingehen, Ver-
stdndnis zeigen, andere padagogische
Stile akzeptieren, Spaltungsangebote
ablehnen, offen fiir Gesprache iiber Pro-
bleme sein und zugleich auch selbst of-
fen tiber Probleme sprechen kénnen,

s bereit sein, seine Kompetenzen standig
auszubauen,

s an Fort- und Weiterbildungen zur Ge-
sundheitsprophylaxe, wie Trainings, Su-
pervisionen und Coachings, teilnehmen.

Um all die genannten Punkte kann sich ein
Lehrer in seiner Entwicklung selbst bemii-
hen. Damit tragt er nicht nur zu seiner ei-
genen Gesundheit positiv bei, sondern ver-
bessert zugleich die Arbeitsbedingungen
mit Kollegen, Schulleitung, Schiilerinnen
und Schiilern, die am Ende ebenfalls davon
profitieren. Nur ein gesunder Lehrer ist in
der Lage, die hohen Anforderungen, die an
ihn gestellt werden, bewaltigen zu konnen.
Die Gestaltung der Arbeitstatigkeit ist nicht
ohne die einzelne Schule und damit nicht
ohne die Schulleitung moglich. Sie kann
mit einem kooperativ-unterstiitzenden
Fiihrungsstil zu einem guten Klima im Kol-
legium beitragen (vgl. Schaarschmidt/
Kieschke 2007a, S. 94). lhre Unterstiitzung
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und ihr Riickhalt erleichtert die Arbeit der
Lehrkrdfte. Sie sollte ihnen in diesem Zu-
sammenhang auch Autonomie und eine
gewisse Verantwortung {ibertragen, sie
jedoch nicht unnétig mit zusatzlichen
Verwaltungsaufgaben belasten. Gleich-
zeitig ist es wichtig, dass das Kollegium
hinter der Schulleitung steht und mit ihr
zusammenarbeitet. Die Schulleitung und
das Kollegium sollten gemeinsam an der
Entwicklung der Schule, fiir eine Verbes-
serung der Unterrichtsqualitdat und damit
auch fiir ein angenehmes soziales Klima
und fir die Verbesserung der Verhdltnisse
arbeiten (vgl. Jantowski 2011, S. 107). Von
ihnen sollte die Initiative zur Ergreifung
von MaBnahmen ausgehen, die sich for-
derlich auf das Klima und auf die Gesund-
heit jeder einzelnen Lehrkraft auswirken.
Sie kdnnen beispielsweise beschlieen,
Fort- und WeiterbildungsmaBnahmen zur
Gesundheitsprophylaxe wahrzunehmen,
also gemeinsam an einem kollegialen Trai-
ning oder einer Supervision teilzunehmen.
Sie selbst haben die Moglichkeit, die Pau-
sen als Ruhe- und Entspannungsphasen zu
gestalten und beispielsweise durch ,,Team-
teaching® gemeinsam die Anforderungen
des Unterrichtens zu bewdltigen und damit
auch Belastungsfaktoren zu reduzieren.
Dies setztvoraus, dass die Lehrerinnen und
Lehrer sich und ihren Unterricht 6ffnen.

Daneben sollten Lehrer die Angebote inner-
halb der Lehrerfortbildung nutzen. Im Jahr
2008 wurde im Thiiringer Institut fiir Lehr-
erfortbildung, Lehrplanentwicklung und
Medien eine Arbeitsgruppe fiir die Lehrer-
gesundheit eingerichtet, die sich darum be-
miiht, Fortbildungen zur Gesundheitspra-
vention und Intervention fiir die Lehrkrafte
anzubieten. Auf dem Thiiringer Schulportal
finden sich unter dem Stichwort Lehrerge-
sundheit — ,Wege aus der Belastung® Ange-
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bote fiir Schulen zur Entspannung, Medita-
tion, Stress- und Konfliktbewaltigung, zum
Zeitmanagement und zur Sprecherziehung.
Zudem wird eine Beratung fiir Kollegien und
Schulleitungen angeboten.

Das Thillm bietet auBerdem einmal jahrlich
einen Fortbildungstag im Rahmen einer
GroBveranstaltung namens ,,Forum Lehrer-
gesundheit” an, bei dem die Lehrerinnen
und Lehrer wahlweise an verschiedenen
Workshops teilnehmen kénnen. Auch die
Schuldmter haben entsprechende Gesund-
heitstage im Angebot. Intervenierende
MaRnahmen, wie beispielsweise die Sucht-
krankenhilfe oder MaBnahmen zur Wieder-
eingliederung in den Lehrerberuf nach der
Krankheit, knnen ebenfalls von den be-
troffenen Lehrern in Anspruch genommen
werden.

Fazit

Die Gesundheit eines Menschen ist von
zahlreichen dueren und inneren Faktoren
abhangig, die sich in unterschiedlichem
MaRe auf das physische, psychische und
soziale Wohlbefinden auswirken kénnen.
Als effizient hat sich erwiesen, alle, d.h.
die physischen, psychischen, sozialen,
kulturellen und materiellen Widerstands-
ressourcen zu starken, um mit potenziel-
len Belastungen wirkungsvoll umgehen
zu kdnnen. Fehlen entsprechende Res-
sourcen zur Stressbewdltigung oder sind
sie nicht ausreichend ausgeprdgt, kann
Stress entstehen, der sich negativ auf die
korperliche und folglich auch auf die sozi-
ale Gesundheit auswirken kann. Studien
haben gezeigt, dass die gesundheitliche
Situation hinsichtlich psychischer Stérun-
gen und Erkrankungen vor allem bei den
Lehrkrédften problematisch ist. Etwa 35%
der Lehrerinnen und Lehrer weisen Symp-
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tome einer fortschreitenden Erschépfung
auf. Bereits die Lehramtsstudierenden fiih-
len sich durch das Studium stark bis sehr
stark belastet und weisen ebenso wie die
Lehramtsanwdrter beziehungsweise Refe-
rendare eine ungiinstige und bedenkliche
Musterkonstellation auf. Es kann allerdings
ausgeschlossen werden, dass sich gerade
in dieser Berufsgruppe eine Auslese an we-
nig widerstandskraftigen Personen im Ver-
gleich zur Gesamtpopulation zusammen-
findet, die anfilliger fiir gesundheitliche
Probleme sind. Vielmehrweist vor allem die
berufliche Anforderungsbreite darauf hin,
dass der Lehrerberuf mit starken Belastun-
genverbunden ist. Hinzu kommt, dass pad-
agogische Professionen Beziehungsberufe
sind und Belastungen aus diesem Bereich
in starkerem MaRe auf das Wohlbefinden
der Lehrkrafte einwirken. Fiir das erfolgrei-
che Lehren und Lernen ist es daher grund-
legend, dass die Beziehungen gelingen,
die Lehrerinnen und Lehrer also gut mit den
Schiilern interagieren kénnen, mit den El-
tern zusammenarbeiten und mit einem kol-
legialen Verhalten zu einem angenehmen
Arbeitsklima beitragen. Die Ergebnisse aus
den Belastungsstudien und Untersuchun-
gen zur Lehrergesundheit sollten geniigend
Anreiz geben, Manahmen zu entwickeln
und zu ergreifen, die zur Verbesserung der
bestehenden gesundheitlichen Situation
der Lehrkrdfte beitragen und verhindern,
dass sich die Situation weiter verschlech-
tert. Ziel aller Manahmen ist die Huma-
nisierung der Arbeitstitigkeit (vgl. Rudow
1994, S. 172) und die Stidrkung der Lehrer-
personlichkeiten. Um das zu gewdhrleis-
ten, sollten alle an Bildung und Erziehung
Beteiligten zu notwendigen Verdnderungen
beitragen.

AbschlieBend kann festgehalten werden,
dass eine unbedingte Notwendigkeit be-

steht, die Studien zur Lehrergesundheit
und -belastung weiterzufithren und auszu-
bauen, vor allem mit dem Ziel, an der beste-
henden Gesundheitssituation der Lehrkraf-
te arbeiten zu kénnen. Hinzu kommt, dass
stets (berpriift werden sollte, inwieweit
die entsprechend durchgefiihrten MaBnah-
men zur Verbesserung beitragen und an
welchen Stellen sowohl die Manahmen
als auch die Studien selbst einer Weiter-
entwicklung auch im Sinne einer Korrektur
bediirfen. Die Studien dienen letztlich der
Unterstiitzung der Akteure, die sich um die
Gesundheit der Lehrkrdfte und damit auch
um eine Verbesserung der schulischen Ar-
beit im Sinne der Schulentwicklung bemii-
hen sollten — der Lehrer, der Schulen, der
Verantwortlichen fiir die Bildungspolitik.
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Andreas Jantowski und Sophia Kretschmar

(Schul)Kindheit heute — eine empirische Studie
liber das Belastungsempfinden und Stresserleben

von Schulkindern

Zusammenfassung

Die Begriffe der Belastung und des Stres-
serlebens sind in der gegenwdrtigen ge-
sellschaftlichen Entwicklung nahezu aller
industrialisierten Ldnder zu allgegenwadrti-
gen Bestandteilen des allgemeinen Lebens
geworden. Dabei geht es nicht mehr nur
um Personengruppen in der Arbeitswelt,
sondern zunehmend auch um Studenten
und Schiiler'. Die Aktualitdt des Themas
ldsst sich auch im Europdischen Gesund-
heitsbericht der World Health Organization
(2010, S. 74ff.) nachlesen, in dem es heiBt:
»Psychische Stérungen sind eine wichtige
Ursache fiir den Verlust von gesund ver-
brachten Lebensjahren, von der eine von
vier Personen zu irgendeinem Zeitpunkt
ihres Lebens betroffen ist.“ Weiterhin wird
darauf hingewiesen, dass ,,Psychische St6-
rungen [...] heute in der Europdischen Re-
gion zunehmend bei Kindern und Jugend-
lichen auftreten]®. Ahn-liche Erfahrungen
kénnen sicherlich viele Lehrpersonen
berichten. Es gilt daher die Belastungen
und als besonders belastend empfundene
Probleme Jugendlicher aufzuzeigen, unter
entwicklungsspezifischen Aspekten einzu-
ordnen und Ansétze fiir deren Reduzierung

3

! Nachfolgend wird die ma@nnliche Bezeich
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bzw. Bewaltigung aufzuweisen. Der vorlie-
gende Artikel hat dementsprechend den
Anspruch und das Ziel, dem padagogisch-
humanistischen Ansatz der Erziehungswis-
senschaft folgend Anhaltspunkte fiir In-
terventions- und PrdventionsmaBnahmen,
die praktisch umsetzbar sind, zu identifi-
zZieren.

Ausgewdhlte Aspekte der Entwicklung der
Kindheit und des Jugendalters

Die Jugendphase ist der Zeitraum, der die
Kindheit ablost und das friihe Erwachse-
nenalter einleitet. Da die Altersspanne der
untersuchten Stichprobe im empirischen
Teil des vorliegenden Artikels das elfte bis
18. Lebensjahr umfasst, soll der Schwer-
punkt in der Betrachtung der Phase der
Jugend liegen. Die Jugendphase ist gepragt
von Neuorientierungen, zahlreichen Ver-
dnderungen des Korpers, des Denkens so-
wie des Fiihlens und gewinnt bei heutiger
Betrachtung im Zusammenhang mit den
gegenwdrtigen Bedingungen eine noch
tiefere Bedeutung fiir den individuellen
Lebensverlauf, als nur die der ,Phase des
Aufbruchs und der Befreiung® (Dawirs &
Moll, zitiert in: Bastian 2011, S. 6). Cha-

rm fiir beiderlei Geschlechter verwendet.
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rakteristisch fiir das derzeitige Zeitalter ist
die schnelle Verbreitung und Entwicklung
medialer Netzwerke, wodurch Zugdnge
zu Informationen aller Art erleichtert wer-
den und demzufolge die Eigenverantwor-
tung beziiglich des Umgangs mit diesen
ansteigt. Nikles (2003, S. 14) spricht in
diesem Zusammenhang sogar von ,Ent-
grenzungen [der] Gefdhrdungspotenziale®.
Ein weiterer bedeutungsvoller Aspekt ist
der der ,,Entstrukturierung der Jugendpha-
se“ (ebd., S. 15), womit im Wesentlichen
gesagt wird, dass Kinder und Jugendliche
frithzeitig als Akteure und Konsumenten
der Werbe- und Handelswelt aktiv werden
und die Uberginge der Entwicklungsab-
schnitte aufgrund dessen flieBender sind.
Hinzukommend muss beriicksichtigt wer-
den, dass der Verlauf der sozialen und
biologischen Pubertat interindividuell sehr
unterschiedlich ist, jedoch zunehmend frii-
her einsetzt (ebd.). Treffend fassen Robert
und Hein (2011, S. 75) die Anforderungen,
die an unsere Heranwachsenden heute
gestellt werden, in folgenden zu bewalti-
genden Aufgaben zusammen: Kinder und
Jugendliche leisten diesheziiglich ... eine
[...] starkere Konturierung, Kulturalisierung
und Organisation [...] als Komplex von In-
terpretation, Verhaltensmustern und Er-
wartungen®, Fiir die durch die Heranwach-
senden zu vollziehenden Aufgaben gibt
es eine Vielzahl unterschiedlicher erzie-
hungswissenschaftlicher Beschreibungen
und Erklarungsmodelle. Der Leser sei hier
exemplarisch auf den kognitiven Ansatz
von Jean Piaget (Lohaus et al. 2010), den
psychosozialen Ansatz nach Erik H. Erikson
(Krapp & Weidenmann 2006), der Entwick-
lung als lebenslangen Prozess mit je spezi-
fischen Entwicklungsaufgaben betrachtet,
oder den Ansatz der Entwicklungsaufga-
ben als Handlungsfelder von Helmut Fend
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(Fend 2005) verwiesen. Insgesamt wird die
Kindheit und Jugendphase jedoch iiberein-
stimmend als Zeit besonders gravierender
Entwicklungen und Uberginge gesehen,
deren Bewadltigung mit besonderen An-
spriichen an die Kinder und Jugendlichen
verbunden ist. Die Anspriiche, die die
moderne Schule an Kinder richtet, sind in
diesem Zusammenhang besonders zu be-
achten, wenn es im vorliegenden Zusam-
menhang um Beanspruchung und Stress-
empfinden von Kindern und Jugendlichen
geht. Was aber ist Stress bzw. wie wird
Stress wahrgenommen, empfunden und
verarbeitet?

Belastung und Stress

Der Begriff Stress wird im Zusammenhang
mit Emotionen oft, wenn auch in umgangs-
sprachlicher Form verwendet, und bezieht
sich auf Ausloser und Auswirkung (Witt-
chen & Hoyer 2011). Die Wissenschaft dif-
ferenziert genauer zwischen Stressor, dem
Belastungsausléser, sowie der Stressreak-
tion, welche organische und psychische
Auswirkungen umfasst (ebd.). Tritt ein
Stressor auf, folgt darauf die Stressreakti-
on, die interindividuell sehr unterschied-
lich sein kann, denn entscheidend fiir die
Wahrnehmung des einwirkenden Stressors
sind vor allem die Bewertungen und Inter-
pretationen des Individuums. Des Weite-
ren muss zwischen einer lang anhaltenden
Stressbedingung und einem kurzfristig
auftretenden Stressor, der sich durch Un-
vermbgen zur Bewdltigung zu einem ldnger
anhaltenden Zustand entwickeln kann, un-
terschieden werden (Ehlert & Kinel 2011).
Daraus ldsst sich schlussfolgern, dass
nicht nur einschneidende, kritische Bege-
benheiten des Lebens als Stressor erlebt
werden, sondern in gleicher Weise klei-

nere alltdgliche Lebensumstdnde ebenso
gravierend empfunden werden kdnnen,
gesetzt den Fall, dass eine Diskrepanz zwi-
schen den Umweltanforderungen und der
Verfiigbarkeit der Bewaltigungsstrategien
besteht (Wittchen & Hoyer 2011).

Wie aber wird ein einwirkender Stressor
durch die Person bewertet? Nach Lazarus
muss ein Stressor zundchst als relevant
wahrgenommen werden. Wenn dies ge-
schieht, kann die Anforderung 1.als He-
rausforderung aufgefasst werden, d.h.,
die vorhandenen Anforderungen sind
schwierig aber bewaltigbar. Liegt die Ein-
schdtzung, dass ein negatives Ereignis
langst eingetreten ist, vor, handelt es sich
um 2.die Bewertung Schadigung bzw. Ver-
lust. 3.Situationen werden als Bedrohung
eingeschatzt, in denen die Anforderungen
hdher erscheinen als die zur Verfiigung ste-
henden Ressourcen. Im Anschluss an diese
erste Bewertung (primary appraisal) wird
dann in der sekundiren Einschitzung (se-
condary appraisal) nicht mehr nur die Situ-
ation beurteilt, sondern welche Strategien
zur Bewdltigung gegenwdrtig vorhanden
sind und ob diese ausreichen (ebd.). Die-
ser Vorgang bildet dann wiederum die Ba-
sis fiir die Neubewertung (reappraisal) der
primdren und sekunddren Einschdtzung.
Demzufolge entsteht eine Wechselbezie-
hung zwischen den individuellen Bewalti-
gungsstrategien einer Person und den um-
weltbedingten Anforderungen. Das Gefiihl
des negativen Stresses tritt auf, wenn das
Verhéltnis unausgeglichen ist, dies bein-
haltet, dass die Anforderung fiir das Indi-
viduum von Bedeutung ist und personliche
Bediirfnisse, Ziele oder Motive herausge-
fordert werden, gefdahrdet oder gegebenen-
falls bedroht sind und Zweifel beziiglich
des Ausreichens der verfiigbaren Fahigkei-
ten besteht. Zusammenfassend ldsst sich
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damit also festhalten, dass Emotionen in
die Handlungssteuerung bei der Stressbe-
wadltigung entscheidend eingreifen. Zum
einen antizipatorisch, durch die Bewertun-
gen kiinftiger Ereignisse im Voraus und die
darauf folgende strategische Orientierung,
zum anderen zielbezogen, durch Riickmel-
dung iiber gegenwartige Moglichkeiten der
Handlungsregulation (Rothermund & Eder
2011).

Was aber bedeutet fiir Schiiler Stress? Zur
ersten Erklarung hierfiir kann das Modell
von Maslach und Leiter (2001) dienen, das
besonders das Arbeitsumfeld als Belas-
tungsfaktor untersucht und dieses Arbeits-
umfeld in sechs Sektoren unterteilt.

Der erste von sechs Faktoren, den Mas-
lach und Leiter beschreiben, ist der der Ar-
beitsiiberlastung. Hierbei lassen sich zwei
Perspektiven ausmachen, die der Schule
und der Gesellschaft sowie ihre Anspriiche
an die Schiiler und die der ausfiihrenden
Person bzw. in diesem Fall des Schillers.
Fir die Gesellschaft und ihre Subsysteme,
von denen Schule eines darstellt, sind die
erreichten Bildungs- und Erziehungsergeb-
nisse von besonderer Relevanz. Hierfiir wer-
den entsprechende Lernanforderungen an
die Schiiler gestellt und Lernarrangements
geschaffen. Fiir den Schiiler setzt sich der
Arbeitsumfang aus Zeit und Energie zusam-
men, die fiir die Bewdltigung der schuli-
schen Anforderungen aufgebracht werden
missen. AuBerdem muss eine moglichst
hohe Ubereinstimmung der gestellten An-
forderungen mit den individuellen Bediirf-
nissen, Motiven, Zielen und Interessen des
Schiilers hergestellt werden. Ist eine Anna-
herung dieser zwei Blickwinkel nicht mog-
lich, kann eine Uberlastung mit anschlie-
Bender Erschopfung die Folge sein (ebd.).
Der zweite hdufig als Belastung wahrge-
nommene Faktor ist der Mangel an Kontrol-
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le. Durch zeitliche Begrenzungen werden
die Moglichkeiten, Prioritdten zu setzen
oder eine geeignete Strategie zur Losung
eines Problems zu entwickeln, vermindert,
was wiederum negative Auswirkungen auf
das Autonomieerleben hat, welches jedoch
einen gesundheitsrelevanten Bestandteil
darstellt (Krapp & Weidenmann 2006). Als
weitere Konsequenz ist ein Interessenver-
lust an der Arbeit méglich (Maslach & Lei-
ter 2001). Reheis (2008, S. 154) formuliert
in diesem Zusammenhang, dass ,,Schiiler
[...] die Erfahrung [brauchen], die gestell-
ten Aufgaben auch ab[zu]schlieBen und
sich am Erleben ihrer Selbstwirksamkeit
starken zu kdnnen*.

Der dritte Punkt, den Maslach und Leiter
(2001) benennen, betrifft die unzureichen-
de Belohnung. Dieser schlieft die materi-
elle, in Form von Geld und die immaterielle
Belohnung, in Form von Anerkennung ein.
Des Weiteren bezieht sich dieser Faktor
auf das Bediirfnis nach Sicherheit. Wer-
den also in der Schule Anerkennung, Lob
und Sicherheit als nicht geniigend erlebt,
kann dies zu einem entscheidenden Be-
lastungsfaktor werden. Es ist in diesem
Zusammenhang zu erwarten, dass die in-
trinsische Motivation abfillt, da die Vor-
aussetzung der Selbstbestimmtheit, durch
unzureichendes Kompetenzerleben und
unbefriedigende Achtung nicht gegeben
ist. Demzufolge wird eine Schwachung des
Kohirenzgefiihls bewirkt (Krapp & Weiden-
mann 2006). Auch der Aspekt der Sicher-
heitist nicht mehrvollumfanglich gegeben.
Eine gegenwadrtige Jugendstudie belegt,
dass sich 37 Prozent der Jugendlichen Sor-
gen um ihre personliche Zukunft machen,
da sie ihre schulische Perspektive pessi-
mistisch einschitzen (Albert et al. 2010).
Als Mangel an Gemeinschaft bezeichnen
Maslach und Leiter (2001) den fiinften Fak-
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tor ihrer Ursachenanalyse. Der Hintergrund
wird in einem um sich greifenden Konkur-
renzgefiihl und dem entsprechend hiermit
einhergehenden Leistungsdruck gesehen.
Ebenso tragt Mangel an Fairness, welcher
das Fehlen von Vertrauen, Offenheit und
Respekt impliziert, zur Verstdarkung des
empfundenen Mangels an Gemeinschaft
bei.

Die letzte Perspektive, die erdffnet wird,
ist die des Wertekonflikts. Werte richten
sich an Persénlichkeitsmerkmalen aus, die
durch Erziehung, soziale Bindungen und
Erfahrungen internalisiert werden. Das In-
dividuum setzt sich dementsprechend ins
Verhiltnis zu seiner Umwelt (vgl. Gensicke
2009). Einen Wertekonflikt kennzeichnet
demzufolge eine Differenz zwischen den
Anforderungen der Schule und der per-
sonlichen Grundhaltung (Maslach & Leiter
2001).

Ersichtlich wird, dass der Bereich Schule
einen zentralen Platz im Leben der Kinder
und Jugendlichen einnimmt und eine hohe
Wertorientierung hinsichtlich antizipierten
Erfolgs besteht. Das Vorliegen dieser ho-
hen Ziele und Ideale fiir die Zukunft kann
bei Nichtbewdltigen der gegenwdrtigen
Anforderungen zur Belastung werden. Eine
Abnahme des Selbstwertes und entspre-
chende Auswirkungen auf die psychische
und korperliche Gesundheit sind eine
denkbare Folge (vgl. ebd.).

Es wird deutlich, dass die externalen Fak-
toren Einfluss auf die internalen Faktoren
nehmen, z.B. auf das Selbstwertgefiihl.
Sie lassen sich demnach nicht isoliert
betrachten, was vergleichsweise auch
durch das multifaktorielle Risikomodell
aufgezeigt wird (Wittchen & Hoyer 2011).
Infolgedessen sind in der wissenschaftli-
chen Literatur auch Ausfiihrungen zu in-
ternalen Bedingungen zu finden (vgl. Barth

1992 /Flett et al. 2005/Houkes et al. 2008/
Lehr et al. 2008/Schaarschmidt & Fischer
2001).

Mégliche Belastungen und Stress
im Kindes- und Jugendalter

Hornburger machte bereits 1926 darauf
aufmerksam, dass Leistungsversagen,
Interessenlosigkeit, Inaktivitdt und Passi-
vitdt im Kindes- und Jugendalter bezeich-
nend fiir ein psychisches Stérungsbild
sein konnen, welche oftmals pddagogisch
falsch gedeutet und unter dem allgemei-
nen Begriff Entwicklungsschwierigkeiten
zusammengefasst werden. Gleichwohl ist
der Bezug zu altersspezifischen Entwick-
lungsaufgaben und deren Bewdltigung zu
beriicksichtigen. Probleme und Spannun-
gen im Leben eines Heranwachsenden und
die damit verbundene Belastung kdnnen
Folge eines nicht bewailtigbaren Zustands
durch mangelnde Widerstandsressour-
cen sein (vgl. Fend 2005). Studien zufolge
werden 83 Prozent aller psychischen St6-
rungen der Probanden im Alter von 14 bis
17 Jahren nicht behandelt (Wittchen 2000).
Der Ubergang zum jungen Erwachsenen
ist einerseits als Transitionsphase zu be-
trachten und andererseits gekennzeichnet
durch das Bilden eines eigenen Stand-
punktes sowie die Entwicklung der eigenen
Identitat. Dieser Entwicklungsverlauf kann
von Belastungen beeinflusst werden und
folglich soziale und personale Beeintrach-
tigungen hervorrufen (Fend 2005). Hin-
sichtlich dererfolgreichen Bewaltigung ent-
wicklungsbedingter Aufgaben werden drei
Teilphasen, die in wechselseitiger Bezie-
hung zueinander stehen, beschrieben und
unter der Formulierung ,,Idealentwicklung®
artikuliert. Zum einen durch die Festigung
der Personlichkeit, mittels der Aneignung
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von Kompetenzen und deren Intensivie-
rung. Zum anderen durch den Prozess
der erfolgreichen Individuation, dement-
sprechend der Autonomie sowie drittens
der sozialen Integration (ebd.). Deutlich
abgebildet werden die drei genannten
Teilaspekte in der Selbstbestimmungs-
theorie nach Deci und Ryan, die ebenfalls
die Punkte Autonomieerleben, Kompeten-
zerleben und soziale Eingebundenheit als
wichtige Komponenten motivierten Han-
delns betrachten (Krapp & Weidenmann
2006), womit diese Aspekte als wichtige
Grundlagen altersentsprechender persén-
licher Entwicklung bezeichnet werden kin-
nen.

Dem gegeniiber steht das sogenann-
te anormale Verhalten und Erleben, das
durch folgende Merkmale charakterisiert
wird: altersunangemessen, {iber eine lan-
gere Zeitspanne anhaltend, syndromal
(verkniipft mit anderen Symptomen), ent-
wicklungsstérend, situationsiibergreifend
und mit intensiver Schwere und erhéh-
tem Aufkommen eintretend (Steinhausen
2006). Engel und Hurrelmann (1993, S. 9)
fassen unter entwicklungsschadigendem
Verhalten bei Kindern und Jugendlichen
»alle Verhaltensweisen [...], bei denen mit-
tel- und langfristig die Wahrscheinlichkeit
sehr hoch ist, dass sie zu Schwierigkeiten
der sozialen Integration oder zu Problemen
bei der Weiterentwicklung einer stabilen
und gesunden Personlichkeit filhren® zu-
sammen.

Die , ldealentwicklung® eines Individuums
ist beeintrachtigt, sofern Handlungskom-
petenzen nicht ausgebaut werden, dariiber
hinaus sich der Prozess der Individuation
als problematisch erweist und verminder-
te soziale Integration vorherrscht (Fend
2005). Die Problemverarbeitung von Be-
lastungszustanden ldsst sich in interna-
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lisierende und externalisierende Verhal-
tensweisen unterscheiden (Achenbach &
Edelbrock 1978). Hierbei sind die Hand-
lungen meist durch einen selbstschadi-
genden und bzw. oder einen fremd sché-
digenden Charakter gekennzeichnet (vgl.
Adler 1966). Als internalisierend schidi-
gende Problembewdltigung gelten schi-
zoide und Somatisierungsstérungen, des
Weiteren die Intensivierung von Angsten
und Zwangen sowie depressives Riickzugs-
verhalten (Achenbach 1982). Gleicherma-
Ben Ausdruck von Angsten, Zwingen und
depressiver Verstimmung sind Formen
der Essstorung und lassen sich daher zur
internalisierenden  Problemverarbeitung
zdhlen (vgl. Mehler-Wex 2008). Zu den
externalisierenden  Verarbeitungswegen
wird zum einen Substanzmissbrauch ge-
rechnet, zum anderen aggressives, delin-
quentes, riskantes (z. B. Sexualverhalten/
Verhalten im StraBenverkehr) Verhalten
(Achenbach 1982), welche unter der Be-
grifflichkeit ,Storung des Sozialverhal-
tens* zusammengefasst werden konnen
(Mehler-Wex 2008). Es wird auch vom se-
kunddren Anpassungssyndrom oder vom
Vorldufer einer Risikoentwicklung gespro-
chen (Fend 2005). Diese externalisierende
Form kann sowohl fremd schéddigend als
auch selbstschadigend sein und gilt aus
diesem Grund als Verbindung zwischen
externalisierender und internalisieren-
der Problembewiltigung (ebd.). Deutlich
wird die Wechselbeziehung zwischen den
Symptomgruppen bei der Betrachtung von
Lernstorungen bzw. Teilleistungsstérungen
(Legasthenie/Dyskalkulie). Werden diese
nicht oder nicht rechtzeitig festgestellt,
kann eine mogliche Folge die depressive
Verstimmung sein, aufgrund fehlender Er-
folgserlebnisse, Anerkennung und Kompe-
tenz sowie fehlenden Autonomieerlebens,
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was wiederum zur Leistungsverminderung
fithren kann (vgl. Mehler-Wex 2008).

Von der Notwendigkeit préaventiven
Arbeitens in der Stressbewdltigung
durch Schiiler

Vergleicht man die heutigen Anforderun-
gen an Schiiler mit denen vergangener
Jahrzehnte, lassen sich einschneidende
soziale Umgestaltungen und bedeuten-
de Entwicklungsschiibe ausmachen. Die
Folgen dieser strukturellen Reorganisati-
on werden durch die Intensivierung von
Beschleunigung und Komplexitdt gekenn-
zeichnet. Als Konsequenz fiir das Individu-
um ldsst sich ein entwicklungsbedingter
Orientierungsverlust verzeichnen, der im
Widerspruch zur ansteigenden erforder-
lichen Orientierung steht (Robert & Hein
2011). Dieser Umstand nimmt Einfluss auf
die Entstehung psychischer Beschwerden
im Jugendalter, wie u.a. Stresserleben,
Selbstzweifel, Depression und Stérungen
im Essverhalten. Ein Anstieg der jeweiligen
Problematik in dieser Lebensphase konn-
te u.a. auch durch zahlreiche empirische
Studien belegt werden (Erhart et al. 2007/
Eschmann et al. 2007). Praventionsarbeit
wird also zunehmend wichtiger. Nachfol-
gend soll unter Pravention nach Ziegler
(2001, S. 8) ,.ein gegenwirtiges Bemiihen,
den Eintritt eines zukiinftigen Zustandes
zu verhindern oder zu steuern, d.h. den
Status quo des Nicht-, Nicht so- oder Nicht
hier-Eingetretenseins eines Ereignisses zu
erhalten® verstanden werden. Im pddago-
gischen Zusammenhang wird Pravention
als ,die Gestaltung von Lebensbedingun-
gen, die die Realisierung pluralisierter Le-
bensentwiirfe begiinstigen [...] [und des
Weiteren] strukturbezogene Angebote, die
iiber die Beeinflussung von Lebensbedin-

gungen individuelle Partizipationsmog-
lichkeiten hervorbringen® (Bollert 1995,
S. 187f.) aufgefasst. Bezogen auf den ge-
sundheitlichen Aspekt ist die Grundlage
flir praventive MaBnahmen das Wohlerge-
hen des Menschen und das Vorbeugen von
Storfaktoren, die dieses gefahrden. Diese
allgemeine Aussage sperzifizierend sind
noch andere Besonderheiten hinsichtlich
des Kindes- und Jugendalters zu beriick-
sichtigen. Zum einen miissen insbesonde-
re die gegebenen Sozialisationsinstanzen
beachtet werden, zum anderen kdnnen
Verhaltensweisen, welche ein Risiko im-
plizieren, auch entwicklungsbedingten
Charakters sein und sollten notwendiger-
weise unterschieden werden. Weiterhin
ist zu erwdgen, dass sich Belastungen,
dementsprechend auch Risikoverhalten
geschlechtsspezifisch auswirken konnen.
Demzufolge kénnen Unterschiede im Be-
wiltigungsverhalten anzunehmen sein, die
wiederum in die Praventionsmanahmen
Zu integrieren sind, da diese sich, wie be-
reits erwdhnt, an Ressourcen und Bediirf-
nissen ausrichten (Warschburger 2011).
Dabei wird als Ressource ,jede[r] Aspekt
des seelischen Geschehens und dariiber
hinaus der gesamten Lebenssituation
[bezeichnet] [...], also z. B. motivationale
Bereitschaften, Ziele, Wiinsche, Interes-
sen, Uberzeugungen, Werthaltungen, [...]
Bildung, Fahigkeiten [...] [und] zwischen-
menschliche Beziehungen. Die Gesamtheit
all dessen stellt, [...] den Moglichkeitsraum
des Patienten dar, [...] sein positives Po-
tenzial, das ihm zur Befriedigung seiner
Grundbediirfnisse zur Verfiigung steht®
(Grawe & Grawe-Gerber 1999, S. 66f.). Es
wird ersichtlich, dass es notwendig ist, zwi-
schen externen und internen Ressourcen
zu unterscheiden. Die externen Ressourcen
beziehen sich auf Unterstiitzung durch so-
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ziale, natiirliche oder technische Gegeben-
heiten, die einen Umstand begiinstigen
(z. B. o6kologische Bedingungen, soziale
Integration, Interaktionsspielrdume etc.)
(Willutzki 2003). Die internen Ressourcen
werden in interpersonelle (z. B. Auswir-
kungen der Kommunikationskompeten-
zen auf zwischenmenschliche Kontakte)
und intrapersonelle Aspekte (z. B. Kohd-
renz- und Konfliktlosefdhigkeit) separiert
(ebd.). Deutlich wird, dass eine Unmenge
an Beziehungen zwischen den Ressourcen
hergestellt werden kann. Die ressourcen-
orientierte Prdvention hat demzufolge die
Funktion diese Beziehungen aufzudecken,
um neue Wege aufzuzeigen, die zur Befrie-
digung der Grundbediirfnisse fithren. Ein
bedeutsamer Bestandteil der Pravention
ist der Aspekt der Erreichbarkeit. Im Beson-
deren ist die Schwierigkeit, sozial benach-
teiligte Gruppen zu erreichen, iiberwiegend
hoch (Faller & Lang 2010).

Im Hinblick auf die Pravention der stress-
bedingten Stoérungen im Kindes- und Ju-
gendalter ist zu unterstreichen, dass die
zwei Teildisziplinen, Pddagogik und Psy-
chologie, in Kombination zu betrachten
sind. Primdre Pravention hat vordergriindig
die Aufgabe auf Sachverhalte aufmerksam
zu machen und dafiir Empfindsamkeiten
auszuprdgen. Dies geschieht meistin Form
von Information und Beratung. Dariiber
hinaus konnen begiinstigende Effekte auf
die Gestaltung der sozialen Infrastruktur
fiir Kinder und Jugendliche erzielt werden
(Wohlgemuth 2009).

Empirische Studie

Der durchgefiihrten Untersuchung liegt
die Absicht zugrunde, das Problemfeld der
Stressbelastung im Kindes- und Jugendal-

ter unter schulischen Arbeitsbedingungen
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explorativ darzustellen. Zur Umsetzung dieses Vorhabens
wurde die Form der schriftlichen Befragung mittels voll
standardisiertem Fragebogen gewéhlt. Die Struktur des Ex-
plorationsraumes der Untersuchung wurde durch ein zufal-
lig ausgewadhltes Gymnasium im Gebiet Sachsen exempla-
risch realisiert. Der Forschungsansatz, das Instrument und
die Stichprobe werden nachfolgend naher charakterisiert.

Aufgrund der theoretischen Ausfithrungen zu Belastung

und Belastungsempfinden stehen folgende Forschungsfra-

gen im Fokus der Untersuchung:

1. In welchem Ma# sind Kinder und Jugendliche belastet?

2. Wie hoch sind Kinder und Jugendliche durch schulische
und auBerschulische Faktoren belastet?

3. In welchem MaB wirkt Schule auf das Belastungsemp-
finden von Kindern und Jugendlichen ein?

4, Sind Kinder und Jugendliche mit den Rahmenbedingun-
gen des schulischen Kontexts zufrieden?

5. Inwelcher Art und Weise hat das Freizeiterleben Auswir-
kungen auf Belastung?

6. Wie beurteilen Kinder und Jugendliche ihre eigenen Fa-
higkeiten beziiglich des Umgangs mit Belastung?

7. Welche Relevanz haben persénliche Charakteristika
(Ressourcen) auf das Belastungsempfinden?

8. In welchem Verhdltnis stehen Ziele der Kinder und Ju-
gendlichen auf der Mikroebene mit den Intentionen und
Anforderungen der Makroebene?

9. Welchen Einfluss hat die soziale Eingebundenheit auf
Belastungsempfinden?

Unter Beriicksichtigung des explorativen Kriteriums wurde

auf das Ableiten von Hypothesen aus den Fragestellungen

verzichtet. Infolgedessen sollen die Ergebnisse Aufschluss
iiber mogliche Hypothesen geben bzw. diese generieren.

In Ubereinstimmung mit den theoretischen Erkldrungs-

ansdtzen von Belastung und Belastungsempfinden wur-

den Charakteristika beziiglich der Person (Mikroebene)
sowie situativ-kontextuelle Kriterien (Makroebene) durch
die Items des Messinstruments erhoben. So wurde auf
der Makroebene z.B. die Quantitdt der zu erbringenden

Unterrichtswochenstunden erfragt, und auf der Mikroe-

bene wurden Fragen beziiglich subjektiver Bewertun-

gen, Beurteilungen und Auffassungen der Jugendlichen
gestellt. Bei der Erstellung des ltem-Pools wurde auf
verschiedene bereits vorhandene Studien der Belas-

tungs- bzw. Stressforschung Bezug genommen.? Passend
erscheinende Formulierungen fiir das Forschungs-
konzept wurden tbemommen, andere wiederum wur-
den adaptiert. Die Struktur des Fragebogens setzt sich
aus folgenden vier Teilen zusammen (Tabelle 1).

Teil Inhalt Anzahl der ltems
| Soziografische Daten 11
Il Erfassung schulischer und auBerschulischer 18
Aktivitdten mit zeitlicher Quantifizierung
Il Belastungsempfinden 11
IV Personlichkeitsvariablen (Ressourcen) A4

Das Bilden von Skalen aus ltems verlief grundsatzlich nach
folgender Methode: Entsprechend der ausformulierten
Items wurden diese auf ltemschwierigkeit und Trennschar-
fe analysiert. Die Dimensionsbildung verlief gemadB dem
Verfahren der rotierenden Hauptkomponentenanalyse.
Anschliefend wurden inhaltlich fundierte Skalen gebildet,
welche statistisch durch die Verfahrensweise der Reliabi-
litdtsanalyse gepriift wurden. Folgende testtheoretische
Werte lassen sich fiir die gebildeten Skalen ausmachen
(Tabelle 2).

Die Werte des Cronbachs Alpha der Skalen zeigen eine
durchschnittlich gute interne Testreliabilitdt. Die statis-
tisch berechneten Faktoren der jeweiligen Skala lassen
sich als theoretisch fundiert betrachten. Als durchgédngig
ausreichend sind die Werte der Varianzaufklarung der ro-
tierenden Hauptkomponentenanalyse aufzufassen.

Cronbach Theoretischer Empirisch Faktorenlésung,
ronuac S Skalenmittelwert gemessener Skalen- Erklarte
(Skalierung 4-1) mittelwert/ SD Gesamtvarianz
JT72 25 22,9/ 4,6 4 [67,4
,881 97,5 78,5 /13,6 71622

? Maslach Bumout Inventory (vgl. Enzmann & Kleiber 1989)/ AVEM (vgl. Schaarschmidt
& Fischer 2008)
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Stichprobe und Durchfiihrung

Die Erhebung der Untersuchung erfolgte im Zeitraum vom
13.01.2012 bis 06.02.2012 an einem Gymnasium (Klum-
penstichprobe). Ausgegeben wurden 586 Fragebdgen, da-
von 492 in der Sekundarstufe eins (Klasse fiinf bis zehn)
und 94 in der Sekundarstufe zwei (Klassenstufe elf und
zwolf). Die untersuchte Stichprobe umfasst 275 Personen;
somit ist eine Riicklaufquote von 47 Prozent zu verzeich-
nen. Die Probanden der Stichprobe werden durch nachfol-
gende soziometrische Daten gekennzeichnet:

. . SD (Standard-
Variable Prozentwert / Mittelwert abweichung)
Geschlecht 46,5 % mannlich

52,7 % weiblich
Alter 14,07 Jahre 2,11 Jahre
Anzahl Geschwister 1,16 1,01
Familidre Situation
(Eltern zusammen 87,3 % zusammen
oder getrennt) 11,6 % getrennt
Klassenstufe 8,39 2,04
Eintritt in das 97,1 % Eintritt mit
Gymnasium mit 5. Klasse
der 5. Klasse 2,5 % Eintritt mit
anderer Klassenstufe
Falls Wechsel mit 6,00 W67

welcher Klasse
Vorher besuchte 2,9 % Realschule
Schulart 1,1 % anderer Schultyp

Wourde eine Klassen- 2,9 % wiederholt
stufe wiederholt 94,2 % nicht wiederholt

Welche Klassenstu- 6,89 3,69
fe wurde wiederholt

Die qualitative Erfassung des Wohnortes ldsst darauf

schliefen, dass die Probanden sowohl im ldndlichen Be-
reich als auch im stadtischen Gebiet angesiedelt sind.

Thillm 2013

Ausgewdhlte Ergebnisse

Die subjektive Einschdtzung der Kinder und Jugendlichen,
Bezug nehmend auf das Belastungsempfinden im Zusam-
menhang mit der Institution Schule, haben zum Ergebnis
folgende Werte (Skalierung 4=hoch, 1=gering):

Item Mittelwert SD
Der Unterricht bereitet mir Freude. 2,46 ,65
Der Unterricht stresst mich. 2,40 ,80
Ich gehe gem zur Schule. 2,37 .80
Ich habe Angst vor der Schule. 1,36 ,63

48,7 Prozent der befragten Kinder und Jugendlichen gaben
an, eher Freude am Unterricht zu verspiiren. Wohingegen
41,4 Prozent eher keine Freude am Unterricht empfinden.
Der Aussage, sich durch den Unterricht gestresst zu fiih-
len, stimmten 32,7 Prozent teilweise zu. Der Prozentsatz
mit der Tendenz zum eher nicht gestresst sein, beldauft sich
auf 46,5. 32,7 Prozent der Schiiler gehen eher nicht gern
zur Schule, 7,6 Prozent gaben an, gar nicht gern zur Schu-
le zu gehen. Ungefdhr 5 Prozent der Befragten empfindet
entweder teilweise (4,7 %) oder ginzlich (1,1 %) Angst vor
dem Besuch der Schule.

Folgende Werte ergab die zeitliche Quantifizierung der Un-
terrichtsstunden in der Woche und der auBerschulischen
Aktivititen (alle Angaben in Minuten, ausgenommen ltem
»ich habe in der Woche ... Stunden Unterricht. Angabe in
Stunden):

79



80

Item Mittelwert sD
Ich habe in der Woche ... Stunden Unterricht. 32,55 4,26
Ich besuche einen Sportverein/Sport-AG. 226,45 138,15
Ich besuche eine Musikschule. 78,39 61,53
Ich besuche andere Vereine oder 116,80 67,14
Arbeitsgemeinschaften.

Ich nehme Nachhilfestunden. 88,50 33,23
Sonstiges. 206,93 221,89

Wie viel Zeit bendtigst du fiir deinen Schulweg? 38,01 25,46

Wie viel Zeit bendtigst du fiir deine Hausauf- 48,88 34,75
gaben?

Wie viel Zeit bendtigst du fiir anfallende 33,35 30,16
Hausarbeit?

Wie viel Zeit verbringst du vor dem Computer? 85,98 62,42
Wie viel Zeit verbringst du mit Femsehen 83,85 53,68
schauen?

Wie viel Zeit verbringst du mit Lemen und 50,96 40,13
Vorbereiten des nachsten Schultages?

Wie viel Zeit verbringst du damit, dich mit 113,66 82,93
deinen Freunden zu treffen?

Wie viel Zeit verbringst du mit deinen 101,10 71,45
Hobbys?

Im Zusammenhang mit der zeitlichen Quantifizierung
konnte das Freudeempfinden hinsichtlich der Aktivitdten
wie folgt abgebildet werden (Skalierung 1 =bereitet mir oft
keine Freude, 4=bereitet mirimmer Freude):

Item Mittelwert sD
Ich besuche einen Sportverein/Sport-AG. 3,57 57
Ich besuche eine Musikschule. 3,19 .81
Ich besuche andere Vereine oder 3,41 ,68
Arbeitsgemeinschaften.

Ich nehme Nachhilfestunden. 2,67 .75

Thillm 2013

Das AusmaB der Dimension Belastungsempfinden allge-
mein wurde durch folgende Werte beschrieben (Skalierung
4=sehr stark belastet, 1=sehr gering belastet):

Item Mittelwert sD
Wie stark fithlst du dich insgesamt belastet? 2,46 T4
Wie stark filhlst du dich im Moment durch 2,69 83
die Schule belastet?

Wie stark filhlst du dich im Moment durch 1,90 B84
Situationen belastet, die deine Freizeit

betreffen?

Wie stark fithlst du dich allgemein durch die 2,52 71
Schule belastet?

Ich leme und bereite mich in jeder freien 1,73 ,68
Minute auf den Unterricht vor.

Ich vernachldssige oft meine Hobbys. 1,99 .89
Ich vernachldssige oft meine Freunde. 1,87 .86
Fiir Klassenarbeiten oder Klausuren kénnte 2,14 ,88
ich noch mehr lemen.

Ich habe den Eindruck, dass die schulische 3,17 .75
Belastung mit jeder Klassenstufe steigt.

Die Anforderungen des Gymnasiums sind 2,19 .78

hoher, als ich gedacht habe.

Die Personlichkeitsvariablen wurden durch nachfolgende
Items erfragt und mit den vorliegenden Kennwerten erfasst
(Skalierung 4=sehr stark, 1=sehr gering):
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Item Mittelwert sD
Ich habe das Gefiihl, dass mir alles Giber den 2,06 ,88
Kopf wéchst.

Manchmal frage ich mich, wofiirich den 2,39 1,01
Stress in der Schule in Kauf nehme.

Ich drgere mich oft im Alltag. 2,44 .86
Ich habe oft keine Lust mehr, mich mit 1,52 .81
Freunden zu treffen.

Ich habe oft keine Lust mehr, meinen 1,46 73
Hobbys nachzugehen.

Ich habe oft niemanden, mit dem ich meine 1,61 87
Probleme besprechen kann.

Ich habe oft Freude in der Schule. 2,17 82
Ich habe oft grofes Interesse am Unterricht. 2,61 T4
Ich habe oft Arger mit meinen Lehrem. 1,59 70
Ich habe oft Arger mit meinen Mitschiilern. 1,45 57
Auch bei groBem Stress verliere ich nicht den 2,07 79
Mut.

Ich bin mit meinen bisherigen Leistungen in 2,11 .91
der Schule zufrieden.

Ichdenke, dassich die Schule schaffen werde. 1,47 ,60
Ich lasse mich so schnell nicht aus der Ruhe 2,08 B84
bringen.

Aufgaben, die anstehen, erledige ich sofort. 2,74 .78
Meine bisherigen Noten sind recht gut. 1,85 JF7
In meiner bisherigen Schullaufbahn habe 1,83 .78
ich mehr Erfolge als Enttduschungen erlebt.

Von meinen Eltern wiinsche ich mir mehr 2,03 1,00
Riicksichtnahme auf meine schulischen

Aufgaben und Pflichten.

Von meinen Freunden wiinsche ich mir mehr 1,72 76
Riicksichtnahme auf meine schulischen

Aufgaben und Pflichten.

Bei meiner Familie finde ich jede 1,57 75
Unterstiitzung, die ich brauche.

Ich habe nie Zeit. 1,86 87
Manchmal wiinsche ich mir mehr Unterstiitzung. 1,99 .86
Hektik und Aufregung um mich herum lassen 2,49 .81
mich kalt.

Wenn ich mal Rat und Hilfe brauche, ist 1,57 T4

immer jemand da.
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Um nadher zu betrachten, wodurch das Belastungsempfin-
den moderiert werden kénnte und wo geeignete Praventi-
onsansatze zu sehen sind, wurde ein Regressionsmodell
gerechnet, das folgende Ergebnisse erbringt:

Korrigiertes Standardfehler

Modell R R-Quadrat R-Quadrat  des Schitzers
5 YT ,296 277 3,93365
Nicht Standardi-
standardisierte sierte Koef-
Modell Kueliﬁzienlen fizienten T sig.
Regressi-  Stan-
onskoef- dard- Beta
fizient B fehler
(Konstante) 9,948 2,072 4,802 ,000
Angst vor 2,245 476 301 4,737 ,000
Schule
Alter 524 ,138 242 3,802 ,000
Ausgegli-
chenheit, 704 294 148 2,391 ,018
Ruhe, Opti- ’ ’ ’ * ’
- mismus
Freude am
Unterricht 1,019 LA41 L146 2,309 ,022
Soziale Ein-
gebunden-
heit und
Unterstiit- ,594 ,288 ,129 2,062 ,041
zung durch
Familie und
Freunde

Alle in das Modell aufgenommenen Pradiktoren werden
signifikant. Die errechnete Durbin-Watson-Statistik mit
einem Koeffizienten von 1,960 belegt, dass nur geringe
positive Autokorrelationen erster Ordnung bestehen, was
nachweislich fiir die Giiltigkeit des Regressionsmodells
spricht. Anhand dieses Regressionsmodells kénnen 27,7
Prozent der Varianz hinsichtlich Belastung erkldrt werden.
Aufgrund der Formulierungen des Fragebogens mussten
im Auswertungsprozess Umcodierungen einiger ltems vor-
genommen werden, was folgende Auswirkungen auf das
Regressionsmodell sowie auf die nachfolgende Interpreta-

tion hat:
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Abbildung 1:
Hinweise fiir Faktoren, die auf
Belastung einwirken
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Ableitungen

Prinzipiell kann aufgrund der dargestellten deskriptiven
Ergebnisse darauf geschlossen werden, dass Schiiler
tendenziell hoch belastet sind, wobei ein besonders ho-
hes Belastungsempfinden durch den schulischen Kontext
beschrieben wird. Aktivitdten, die im Rahmen der Freizeit
stattfinden, beurteilten die Jugendlichen prinzipiell als we-
niger belastend und bestétigten dies durch das Aufkom-
men eines erhdhten Freudeempfindens bei der Ausiibung
dieser Tatigkeiten. Der Freizeitgestaltung kann demzufolge
eine ressourcenorientierte Funktion zugeschrieben wer-
den. Im Verhéltnis dazu werden Freizeit und deren tem-
porale Ausprdgung tendenziell als unzureichend einge-
schatzt. Grundsatzlich kann davon ausgegangen werden,
dass Kinder und Jugendliche das Gefiihl haben, den Anfor-
derungen und Belastungen gewachsen zu sein. In diesem
Zusammenhang ist eine sehr geringe Tendenz zur Resig-
nation zu verzeichnen. Als iiberwiegend optimistisch wur-
de das Ziel ,Erreichen des Schulabschlusses* bewertet.
Intention der Paddagogik sollte infolgedessen die Starkung
dervorhandenen persdnlichen Ressourcen sein.

Aufgrund der durch die multiple Regressionsanalyse er-
rechneten Pradiktoren fiir Belastung bestdtigt sich die
angenommene Differenzierung zwischen affektiver Belas-
tung, konstantem Belastungserleben sowie belastungs-
relevanten Faktoren (vgl. Burisch 2010). Deutlich wird
weiterhin, dass sich die herausgearbeiteten, belastungs-
fordernden Aspekte in einem Verhaltnis aus Anlage und
Umwelt zusammensetzen (vgl. Wittchen & Hoyer 2011).

Auf die Fragestellung beziiglich der be-
deutendsten Einflussfaktoren sowie die
praxisrelevante, aktuelle Versorgungslage
bieten die Resultate folgende Hinweise fiir
Ansatzpunkte moglicher Prdventions- und
InterventionsmaBnahmen, um Schutzfak-
toren zu starken.

Als Einflussfaktor mit dem hochsten Er-
klarungspotenzial fiir Belastung konnte
die Variable , Angst vor Schule® mit einem
B-Gewicht von 301 identifiziert werden.
Dementsprechend kann ein Anstieg der
Belastung, je ausgepragter die Angst vor
dem Schulbesuch ist, geschlussfolgert
werden. Dies kann nur als allgemeiner Hin-
weis gedeutet werden, da sich die Angst
bzw. die tiberdurchschnittliche Sorge auf
unterschiedliche Aspekte der Institution
beziehen kann. So kdnnen z.B. sozia-
le Angste, Leistungsidngste oder Angste
gekoppelt an bestimmte Personen oder
Sachverhalte, die das entwicklungsspe-
zifische, normale AusmaR {ibersteigen,
bestehen. Bei Nichterkennen besteht die
Moglichkeit einer Entwicklung hin zur ge-
neralisierten Angststérung, die oft mit
depressiven Verhaltenstendenzen ein-
hergeht (vgl. Wittchen & Hoyer 2011). Die
Praxisrelevanz zeigt sich im Besonderen
hinsichtlich der Spatfolgen bei Nichterken-
nen. In diesem Zusammenhang ergibt sich
im Hinblick auf praventive Konsequenzen
fir den Schulalltag, das Kompetenzer-
leben, die soziale Eingebundenheit und
infolgedessen das Autonomieerleben der
Schiiler zu unterstiitzen und zu férdern. Be-
ziiglich des Prddiktors spielen die handeln-
den Padagogen der Institution die zentrale
Rolle zur Forderung dieser Kompetenzen.

Das ,Alter” mit einem B-Gewicht von 242
ist die zweitstarkste Pradiktorvariable, die
Einfluss auf Belastung nimmt. Unabhédngig
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von der rotierenden Hauptkomponenten-
analyse bestatigten iiber 80 Prozent der
Kinder und Jugendlichen das Empfinden,
dass Belastung mit jeder Klassenstufe
steigt. Die Anzahl der zu bewiltigenden
Entwicklungsaufgaben sowie deren Kom-
plexitdt, die sich dem Heranwachsenden
im Verlauf seiner Entwicklung stellen,
steigt mit zunehmendem Alter an (vgl. Fend
2005/Erikson in Krapp & Weidenmann
2006/Piaget in Lohaus et al. 2010). In glei-
cher Weise ist der Eindruck gegenwdrtig,
dass schulische Anforderungen ansteigen.
Man kann von einer wahrgenommenen
Kumulation interner und externer Anforde-
rungen sprechen, die Belastung ansteigen
lassen. Zu vermuten ist ein Missverhadltnis
in der Rhythmisierung des Unterrichts. K.
A. GeiBler (2008, S. 145) beschreibt hier-
zu drei zu beachtende Zeitsysteme, ,,das
biologisch-psychische [...] der beteiligten
Subjekte, das [...] der Bildungsinstitution,
[und] die Systemzeiten des Bildungsgegen-
standes. [...] Alle drei [Blediirfen einer sen-
siblen Synchronisation, [...] Voraussetzung
dafiir ist das Wissen iiber die Eigenzeiten
[...].* Die Kenntnisse, die iber die Entwick-
lungsaufgaben Heranwachsender beste-
hen, sollten sowohl auf der Makroebene
(zeitpolitische Perspektive der Institution)
als auch auf der Mikroebene (Kompetenz
der Padagogen im Umgang mit Entwick-
lungsaufgaben) zur Anwendung kommen
und gegebenenfalls Umstrukturierungen
anstoen, die dem Summieren moglicher
Belastungen entgegenwirken.

Als dritten Einflussbereich auf Belastung
zeigt die Regressionsanalyse, mit einem
B-Gewicht von -148, die Wirkung von
bestimmten  Perstnlichkeitseigenschaf-
ten: ,Ausgeglichenheit, Ruhe und Opti-
mismus® auf. Dementsprechend ist zu
schlussfolgern, dass je ausgeglichener,
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ruhiger und optimistischer Kinder und Ju-
gendliche sind, das Belastungspotenzial
abnimmt. Die hier geschilderte Charakte-
ristik beschreibt den Kontrast zum Neu-
rotizismus, einer der fiinf Hauptfaktoren
der Personlichkeit (Big Five)?, welcher die
Neigung zur Nervositit, Angstlichkeit und
zu Gefiihlsschwankungen kennzeichnet
(vgl. Asendorpf 2011). Praxisorientiert er-
scheinen Persodnlichkeitsfaktoren auf den
ersten Blick auf die genetische Anlage re-
duziert, unveranderbar. Gleichwohl lassen
sich diese beeinflussen oder zumindest
an die Situation angleichen, um Belastung
herabzusetzen. Dementsprechend ist die
Umwelt der Kinder und Jugendlichen so zu
gestalten, dass die sich positiv auf Belas-
tung auswirkenden Eigenschaften gefor-
dert und ausgebildet werden. Das heift,
einen ausgeglichenen Rhythmus zwischen
Spannungs- und Entspannungsphasen zu
schaffen sowie die Selbstkompetenz der
Heranwachsenden zu steigern und zu for-
dern. Voraussetzung fiir das Gelingen sind
die Lehrtdtigen selbst, die eine ,Vorbild-
funktion* ausfiillen sollten. Beziiglich des
praventiven Aspektes ldsst sich mit E. lo-
nescos (zitiert in Schneeloch 2009, S. 90)
Worten zusammenfassen: ,Wir glauben,
dass wir Erfahrungen machen. Aber die Er-
fahrungen machen uns.*

Die vierte Pradiktorvariable, die mit ei-
nem B-Gewicht von -146 bestimmt werden
konnte, bezieht sich auf das Freudeemp-
finden im Unterricht. Dies bedeutet, dass
sich die Belastung verringert bzw. als po-
sitiv wahrgenommen wird, je mehr Freude
im Unterrichtsgeschehen erlebt wird. Der
emotional-kognitive Aspekt wurde schon
im Rahmen des Pradiktors ,,Angst vor Schu-
le“ deutlich, in dem negative Bewertungen

Belastung steigern. Die Variable ,Freude
am Unterricht* stiitzt dieses Ergebnis. Si-
tuationen und Erfahrungen, die als positiv
bemessen werden, wirken sich giinstig auf
Belastungsempfinden aus. Folglich gilt es
das Kohdrenzgefiihl zu stdrken, um die Vo-
raussetzung fiir positives Erleben zu schaf-
fen (vgl. Antonovsky 1997 /Deci & Ryan in:
Krapp & Weidenmann 2006). Das heift
im Speziellen, Kompetenzerfahrungen zu
ermoglichen, ebenso selbstbestimmtes
Handeln zu erlauben und die soziale Struk-
tur (gesamtschulisch sowie die einzelnen
Klassen- und Kursverbinde) zu starken.
Als bedeutender Schutzfaktor beziiglich
der Belastung konnte die Einflussvariable
»50ziale Eingebundenheit und Unterstiit-
zung durch Familie und Freunde® mit einem
B-Gewicht von -129 bestétigt werden. Die-
ser Zusammenhang signalisiert, dass der
Belastung mit sozialen Ressourcen entge-
gengewirkt werden kann. Wenngleich der
Pradiktor das kleinste Erklarungspotenzial
besitzt, konnte dessen Praxisrelevanz in
bereits vorhandenen Studien belegt (vgl.
Berkmann 1977/Sarason et al. 1990) so-
wie theoretisch begriindet werden (vgl.
Antonovsky 1997/Deci & Ryan in: Krapp
& Weidenmann 2006). Als praktische
Konsequenz fiir den Schulalltag kann fol-
gender Schluss gezogen werden: Soziale
Beziehungen starken und ausbauen sowie
Vertrauensverhdltnisse entwickeln, Unter-
stiitzung anbieten und das gesamtsoziale
Klima des Lern- und Lebensraumes positiv
beeinflussen.

Entsprechend der Ergebnisse der vorlie-
genden Erhebung konnten folgende pra-
xisrelevante Anhaltspunkte aufgedeckt
werden. Insgesamt betrachtet besteht
Handlungsbedarf, um Belastungen, im Be-

* Openness to new experience; Conscienti ; Ex
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sonderen im Jugendalter, zu erkennen und
vorzubeugen. In diesem Zusammenhang
kommt dem Lehrer eine hohe Bedeutung
vor allem auf der Ebene der Beziehungsge-
staltung zu. Diesen Befund konnte auch J.
Hattie (2009) in seiner Metastudie ,,Visible
Learning® bestatigen. Als Schlussfolgerung
ist abzuleiten, dass der Kompetenzerwerb
von Lehrkrdften auf diesem Gebiet bereits
in der ersten Phase der Lehrerbildung an-
zusiedeln und in der zweiten und dritten
Phase weiter zu unterstiitzen ist. Eine wei-
tere praventive MaBnahme, die aus den er-
hobenen Daten ersichtlich wurde, bezieht
sich auf strukturelle Rahmenbedingungen
schulischen Lebens. Hierbei handelt es
sich um Umstrukturierungen, die die Schul-
organisation betreffen, womit ein ausgegli-
cheneres Verhaltnis zwischen Spannung
und Entspannung erméglicht werden kann.
Gegenstand dieser Umgestaltungen sollte
nicht nur eine Unterrichtsstunde sein, son-
dern die gesamte schulische Zeitspanne
einbeziehen unter Beriicksichtigung ent-
wicklungsspezifischer Aspekte Kinder und
Jugendlicher.

AbschlieBend sei darauf verwiesen, dass
diese Studie lediglich erste Befunde an-
hand einer Stichprobe identifiziert. Mittels
einer Ldngsschnittstichprobe wiirden sich
die gemachten Hypothesen genauer priifen
und gegebenenfalls ergdnzen lassen.

Moderme Lehrerbildung
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~Uberginge gestalten“ — erste empirische Befunde

Die zentralen Aspekte des Ubergangs von
Kindern aus dem Elementar- in den Primar-
bereich sind Bestandteile vieler und ver-
schiedener Diskussionen in den Bereichen
Bildungswissenschaft, Bildungspraxis und
Bildungspolitik. Auch die Beziehungen der
unterschiedlichen Institutionen innerhalb
dieses Ubergangs wurden seit den 1960er
Jahren teilweise hart und kontrovers disku-
tiert. Erst in jiingster Zeit beginnen sich, in
Thiiringen zu einem erheblichen Teil durch
den Bildungsplan fiir Kinder von 0 bis 10
Jahren vorangetrieben, die Vorstellungen
und Auffassungen von einer biografisch
ganzheitlichen, kontinuierlichen friith- und
kindlichen Bildung durchzusetzen. Das
Denken aus der Perspektive von unter-
schiedlichen Institutionen heraus, die am
frithkindlichen Bildungs-, Erziehungs- und
Betreuungsprozess beteiligt sind, weicht
zunehmend einem subjektorientierten,
d.h. einem Ansatz, der die Perspektive des
Kindes in den Fokus aller pddagogischen
Handlungen riickt.

Zweifelsohne ist der Ubergang von der
Kindertageseinrichtung in die Grundschu-
le wie jeder Transitionsprozess potenziell
krisenbehaftet und verlangt vom Kind eine
gewaltige Akkomodations- und Assimila-
tionsleistung. Bereits Follig-Albers (1980)
weist jedoch auf eine Besonderheit zu

20

Recht hin: Je zeitiger innerhalb der Lebens-

biografie ein solcher Wechsel stattfindet

und je geringer die Kinder hierauf vorberei-
tet wurden, desto grofer sind die mit dem

Wechsel auftretenden Briiche und Belas-

tungen fiir das Kind. Mutschler (1981) resii-

miert die Charakteristika dieses Ubergangs
wie folgt:

1. Die Kinder besitzen in der Kindertages-
statte eine feste Bezugsperson in der Er-
zieherin, die regelmagig und verldsslich
die entsprechende Gruppe betreut. In
der Grundschule findet sich diese Per-
son auch, ndamlich in der Klassenlehre-
rin. Zugleich treten jedoch einige andere
Bezugspersonen in Form von Fachlehre-
rinnen hinzu, sodass das Kind aus einer
zundchst als diffus empfundenen sozi-
alen Praxissituation heraus bestimmte
Rollenverstdndnisse und -bilder kreie-
ren und akzeptieren muss. Gleichzeitig
konnen sich auch aufgrund institutio-
neller Besonderheiten die Verhaltens-
weisen und -muster zwischen Erziehe-
rinnen in Kindertageseinrichtungen und
Grundschullehrkraften teils gravierend
unterscheiden.

2. Mit dem Ubergang in die Schule ist eine
Pflicht verbunden, d.h. eine bisher frei-
willige Angelegenheit, der Besuch der
Kindertagesstdtte, wird obligatorisch

in die Schulpflicht umgewandelt. Die
hiermit einhergehenden Statusverdnde-
rungen sowohl fiir das Kind als auch fiir
die Lehrpersonen und die Eltern miissen
angenommen und gestaltet werden.

3. Unter anderem durch die Verschieden-
heiten von Kindertageseinrichtungen
und Grundschulen gelten im Primarbe-
reich mitunter vollig neue Regeln des
Zusammenlebens zwischen den Kindern
und den Lehrpersonen. Hierbei werden
eigene Aktivitdten und Entscheidungs-
spielrdume des Kindes stérker als bisher
gewohnt eingeschrdnkt. Das Kind kann
zumindest partiell eine stdrkere Fremd-
steuerung empfinden als bisher, womit
die Kinder individuell umgehen lernen
miissen.

4, Die pddagogischen Lehr-Lern-Situatio-
nen in der Grundschule kénnen nicht
nur zum Teil stdrker formalisiert und ri-
tualisiert sein, als dies in der Kinderta-
geseinrichtung der Fall war, sondern die
bisher zum groften Teil spielerischen
Arbeitsformen werden abgelést durch
schulische Lernformen. Der entschei-
dende Unterschied wird darin gesehen,
dass spielerische Lernformen, die zwei-
felsohne auch an der Grundschule ihre
Berechtigung besitzen, durch eine vor-
dergriindig hohe Zweckfreiheit charak-
terisiert sind, wahrend die Schiilerin der
Grundschule erfahren, dass zunehmend
nicht mehr der Prozess im Mittelpunkt,
sondern das Lernergebnis, das Lernpro-
duktin den Fokus des Interesses geriickt
wird.

5. Ein weiterer Punkt betrifft die starkere
Strukturierung des schulischen Tages.
Das Kind muss sich an unterschiedliche
Lerninhalte gewdhnen, die in der Regel
in festen Zeiteinheiten zu absolvieren
sind. Beginn und Ende des schulischen
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Tages sind in der Regel genau markiert
und werden strukturiert durch einen
mehr oder weniger kontinuierlichen
Raum- und Fachwechsel im Laufe des
Unterrichtstages. Ebenso sind die in
der Kindertageseinrichtung noch haufig
vorhandenen Riickzugsmoglichkeiten
fiir die Kinder in der Grundschule nicht
mehrin diesem Umfang gegeben.

6. SchlieRlich muss sich das Kind auch in
eine neue, zumeist zahlenmédBig gro-
Rere Lerngruppe einfiigen, integrieren
und zugleich seinen Platz in ihr suchen.
Dem Aufbau von Beziehungen kommt
hier ein zentraler Stellenwert zu, sollen
die Anforderungen der neuen Institution
und der personlichen Entwicklung er-
folgreich bewdltigt werden.

Mit dieser kurzen und keineswegs vollstdn-

digen Schau wird zumindest deutlich, dass

der Ubergang von der Kindertageseinrich-
tung zur Grundschule zumindest potenziell
krisengefdhrdet ist und eine doch eher be-
deutende Zasur in der kindlichen Bildungs-
biografie darstellt. Briiche treten dabei ins-
besondere im Hinblick auf die personelle
und soziale Dauerhaftigkeit der Begleitung
und hinsichtlich der strukturellen, inhalt-
lichen und didaktisch-methodischen Kon-
tinuitdt auf. Dabei durchlaufen die Kinder
selbstredend diese Phase, jedoch variieren
die Starke der empfundenen Zasur und die

Auswirkungen auf die Kinder interindivi-

duell stark. Wie bereits ausgefiihrt, kann

ein frilhzeitiges Kennenlernen der neuen

Bildungseinrichtung durch die Kinder, eine

frithe Kooperation und eine gute Vorbe-

reitung von Kindern und Eltern auf diesen

Ubergang mogliche Krisenerfahrungen

abmildern bzw. gar nicht erst aufkommen

lassen. Ebenso ist eine frithe und gute Ko-
operation zwischen den Erzieherinnen in
den Kindertagesstdtten und den Lehrperso-
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nen sowie den Erzieherinnen in den Grund-
schulen von hoher Bedeutung und Wichtig-
keit, um voneinander zu wissen, zu lernen
und Uberginge zu gestalten. Genau dieses
Konzept der Gestaltung von Ubergéingen,
fokussiert auf den Lerngegenstand der
mathematisch-naturwissenschaftlichen
Bildung, verfolgt ein Projekt mit dem Titel
»Haus der kleinen Forscher®,

Das Haus der kleinen Forscher hat zum Ziel,
den Ubergang Kindertagesstitte zur Grund-
schule durch eine Entwicklung von modell-
haften Ansdtzen anhand der MINT-Bildung
zu optimieren. Hierbei soll vor allem die
Zusammenarbeit von Kindertagesstdtte
und Grundschule intensiviert werden. Das
Thillm begleitet diese Umsetzung wissen-
schaftlich im Zeitraum von 2012 bis 2014.
Deshalb ist hier methodologisch von ei-
ner prozessbegleitenden Evaluation zu
sprechen, bei der einzelne Wirkungsqua-
litdten mit erhoben werden. Gegenwartig
arbeiten 7 Tandems, bestehend aus je
einer Grundschule und ein oder mehre-
ren Kindertageseinrichtungen. Die Basis
hierfiir bildet der Thiiringer Bildungsplan
0-10 Jahre unter dem inhaltlichen Schwer-
punkt des forschend-entdeckenden Ler-
nens im Bereich MINT. Ziel ist es die
MIN-Bildung zu stirken und Ubergénge zwi-
schen dem Elementar- und Primarbereich
Zu gestalten. Des Weiteren sollen diese
Transitionsphasen und die damit verbun-
denen Problematiken begleitet werden, um
somit potentiell krisenhafte Erfahrungen
abzumildern. Dabei fiihren die Tandems
verschiedene spezifische MaBnahmen
durch, gemeinsam ist dabei jedoch allen
Tandems, dass die Erzieherinnen und Er-
zieher der Kindertagesstdtten und Lehrerin-
nen und Lehrer der Grundschule in einem
regelmdRigen Austausch stehen. Es finden
regelmdRig Aktivitdten zwischen den Kin-
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dertagesstdtten und Grundschulen und

somit zwischen Kindern der Kita und Schii-

lerinnen/Schiilern der GS statt. Des Wei-
teren werden gemeinsame Fortbildungen

im MINT-Bereich angeboten. Die Tandems

legen dabei ihre Vorhaben, ihre Aktivitadten,

ihre Auswertungen und Erfahrungen in der

Kooperation miteinander in speziellen Do-

kumentationen nieder.

Fiir die erste Phase wurden daher vorder-

griindige Fragen aufgestellt, die die Erfah-

rungen mit dem Projekt ,Haus der kleinen

Forscher* analysieren und einen Ist-Stand

aufzeigen sollen. Unter anderem stellten

sich daherzu Beginn die Fragen:

— Welche Formen der Zusammenarbeit
gibt es zwischen den beteiligten Kinder-
tagesstdtten und den Grundschulen?

— In welcher Intensitdt, mit welcher Qua-
litat wird diese Zusammenarbeit umge-
setzt?

— Welche bisherigen Erfahrungen liegen
allgemein und bereichsspezifisch vor?

— Welche gemeinsamen Aktivitdten ent-
wickeln die Beteiligten und wie werden
diese realisiert?

— Welche forderlichen und hinderlichen
Faktoren existieren bei der Zusammen-
arbeit?

— Welche Effekte der gemeinsamen Aktivi-
taten auf die Kinder konnten beobachtet
werden?

— Wie ist die Zufriedenheit mit den ge-
meinsamen Akfivitdten und deren Ak-
Zeptanz aus Sicht der beteiligten Lehrer,
Erzieher und Eltern?

Zum methodischen Vorgehen

Die jeweiligen Kindertagesstdtten und
Grundschulen erhielten einen Bogen, um
ihre Aktivitdten zu dokumentieren. Folgen-
de Fragen sollten dabei beantwortet wer-
den:

Teil 1 Allgemeine Angaben

— Bezeichnung derVeranstaltung
— Datum der Veranstaltung

— Beteiligte
— Was wurde getan?
— Ziele der Aktivitaten?
— Was hat gut geklappt?
— Welche Probleme sind
aufgetreten?
Teil 2 Fassen Sie die Reaktionen — Eltern
auf die Aktivitat, die Sie — Lehrer
von verschiedenen Seiten — Kinder
erhielten, zusammen — Externe Partner
Teil 3 Was haben die Kinder — Sachkompetenz
Ihrer Meinung nach — Methodenkompetenz
gelemnt? — Sozialkompetenz/
Kommunikation
— Selbstkompetenz

Teil 4 Hatten die Kinder die

— Ja, in welcher Form?

Maglichkeit, die Aktivitit — Nein, warum nicht?
selbststandig zu wieder-
holen oder fortzusetzen?
Teil 5 Was wiirden Sie beim
nachsten Mal anders

machen?

Riickmeldungen gab es bisher bei 4 von
7 Tandems mit insgesamt 16 dokumentier-
ten Aktivitdten. Die zuriickgemeldeten Akti-
vitdten wurden in einem Kategoriensystem
zusammengefasst und ausgewertet. Fol-
gende Ergebnisse lassen sich zusammen-
fassend darstellen.

Im Zeitraum Sommer 2011 bis Mdrz 2012
wurden Veranstaltungen mit den Titeln
HEroffnungsveranstaltung®, ,Erste gemein-
same Veranstaltung zwischen Kinderta-
gesstdtte und Grundschule®, ,Experimen-
tieren im Rahmen des Clubnachmittages®,
»Gemeinsames Experimentieren der Vor-
schulkinder und der Kinder der GS*, ,,For-
schertag in der Kindertagesstdtte/Grund-
schule* und ,Forschertag im Kindergarten
mit Ferienkindern® durchgefiihrt. An den
Veranstaltungen Beteiligte waren dabei die
Leitung der Kindertagesstdtten, Erzieher,
Kinder (Kindergarten, Grundschule), Leh-
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rer, Hortleiterin/-Erzieher, mitunter waren
auch Trager der jeweiligen Einrichtungen
und Vertreter der Region und Offentlichkeit
anwesend. Es findet dementsprechend
durch das Projekt auch eine Offnung der
Einrichtungen in den sozialen Nahraum
statt.

Die jeweiligen Einrichtungen beschreiben
dabei folgende Ziele, die durch die Akti-
vitdten erreicht werden sollen. Die Kinder
sollen vordergriindig gemeinsam experi-
mentieren, wodurch der soziale Aspekt
des gegenseitigen Helfens, in Interaktion
miteinanderzutreten, gestarkt werden soll.
Dabei soll vor allem die Neugier aller Kinder
geweckt werden und Spaf® als Grundlage
des entdeckenden Lermnens im Mittelpunkt
stehen. Die Kinder sollen auf spielerische
Weise lernen Hypothesen zu generieren.
Sie sollen alltdgliche Dinge des Lebens
im Experimentieren und Erforschen be-
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trachten und somit ihre Kompetenzen in
deklarativer und prozeduraler sowie episo-
discher Dimension erweitern. Als weiteres
Ziel wurde eine kontinuierliche Prdsenz
von Naturwissenschaft und Mathematik
im Alltag der Kinder beschrieben. Durch
die Aktivitdten sollen auch die Eltern fiir
dieses Thema gewonnen und aktiv einbe-
zogen werden. Die Kinder sollen also in
erster Linie mit dem gemeinsamen Projekt
vertraut gemacht werden, motiviert werden
zum Experimentieren und selbststandigen
Ausprobieren. Konkret bedeutet das fiir die
Ziele der Aktivitdten, dass die Kinder ein
Wissen um verschiedene Materialien erhal-
ten, erfahren, wie sich bestimmte Stoffe,
Materialien oder Gegenstdande verhalten,
die Unterschiede kennenlernen, sowie de-
ren verschiedene Farben und Wirkungen. In
der Umsetzung der Aktivitdten dokumen-
tierten die Beteiligten, dass die Kinder sehr
viel SpaB und Freude beim Experimentieren
und in der Zusammenarbeit der Gruppen
artikulierten. Sie konnten ihre Erfahrungen
am Ende des Experimentes austauschen
und diskutieren. Auch die Absprache zur
Durchfiihrung zwischen Kita und GS wurde
als sehr positiv in den Dokumentationen
beurteilt. Die Kompetenzerweiterung wird
von allen Beteiligten als gelungen einge-
schatzt. Auch die anwesenden Gadste wur-
den aktiv mit einbezogen.

Als Probleme z&hlten die Befragten immer
wieder den zeitlichen Aspekt auf, dass
die Schulkinder zum Beispiel wieder zum
Unterricht mussten. Mitunter stellten die
Beteiligten groere Wissensdefizite der
Kinder fest, so dass vieles vorab erklart
werden musste, was wiederum ebenso auf
den zeitlichen Aspekt fiir das Experimentie-
ren Auswirkungen hatte. Auch musste der
feinmotorische Umgang mit einigen Mate-
rialien erst gelibt werden, hier beschrieben
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die Beteiligten, dass es grofRe Unterschiede
in der prozeduralen Kompetenz der Kinder
gab. Die Befragten teilten ebenso mit, dass
fiir Dokumentationen und Reflexionen zu
wenig Zeit blieb. Ein Problem, was zu Be-
ginn des Projektes auftrat, war, dass vor
allem die Kinder aus der Kita sehr oft die
Materialien wechselten, weil sie alles neu-
gierig machte, und so konnten Erfahrungen
aus den Experimenten nicht bis zum Ende
gedacht und verstanden werden.

Folgende Riickmeldungen gab es konkret
von den am Projekt Beteiligten. Die Erzie-
her beurteilten die Zusammenarbeit der
Kindergartenkinder und Grundschulkinder
als sehr gut und nahmen eine ruhige Ar-
beitsatmosphére wahr. Alle Erzieher duRer-
ten sich positiv iiber das Projekt und teilten
einstimmig mit, dass es zur Stdrkung des
Selbstbewusstseins der Kinder beitragt. In
den meisten Fdllen bedarf es einer kurzen
Anleitung, woraufhin die Kinder dann aber
selbststdndig experimentieren konnten.
Durch die verschiedenen Experimente fiih-
len sich auch die Erzieher herausgefordert,
ihren Blick in neue Richtungen zu 6ffnen,
und ihr eigener Ansporn wurde aktiviert,
sich mit den Experimenten intensiv ausei-
nanderzusetzen. Die Kinder haben Spaf
und Freude am Entdecken, Ausprobieren,
Lernen und erweitern die Experimente
zum Teil selbststdndig, ihre Erkenntnisse
maochten sie dann auch anderen Kindern
mitteilen und treten so in anregende Dis-
kussionen. Die Riickmeldungen der Lehrer
zeigten sich dhnlich zu denen der Erzieher,
sie interessieren sich sehr fiir die Projekte
und beteiligen sich bei deren Umsetzung,
die Ergebnisse empfinden sie als positiv
und zufriedenstellend. Auch die Zusam-
menarbeit zwischen den Kindern und Schii-
lerinnen und Schiilern sowie die Riicksicht-
nahme verliefen in den dokumentierten
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Aktivitdten sehr gut. Wenn externe Partner mit beteiligt
waren, so duerten diese, dass sie gern mit unterstiitzen
wollen und das gemeinsame Ziel als positiv erachten, sie
mochten weiterhin iiber aktuelle Geschehnisse und der
Entwicklung des Projektes informiert werden.

Zeitgleich zu den qualitativen Erhebungen wurde auch eine
Fragebogenstudie an Erzieher, Lehrer und Eltern durchge-
fiihrt. Aufgrund der bisher vorliegenden Riickmeldungen
sollen hier die Ergebnisse der Elternbefragung dargestellt
werden. Das Messinstrument bezog sich inhaltlich auf fol-
gende Bereiche:

Teil Inhalt Anzahl Beispielitems
der
ltems

1 Soziografische Angaben 9 Meinfunser Kinder befin-
det sich im Kindergarten

2 Fragen zum Informations- 8 Ich wurde umfassend iiber
stand/Einbindung/ das Projekt ,,Uberginge
Auswirkungen gestalten® informiert

3 Fragen zur Zufriedenheit/ 17 Die individuellen Fahig-
Akzeptanz keiten meines Kindes

werden gefordert

4 Eigene Angaben quali- Was erhoffen Sie sich von

tativ.  dem Projekt? Bitte erlau-
tern Sie kurz

Es liegen 26 Riickmeldungen von den befragten Eltern vor.
Aufgrund der geringen Riickmeldungen kénnen die Ergeb-
nisse nur als Exploration angesehen werden.

Von den befragten Eltern befinden sich die Kinderin einem
durchschnittlichen Alter von 4,96 Jahren (SD=1,02). Dabei
sind 57,7 % mannlich und 42,3 % weiblich. 92,3 % der Kin-
der befinden sich im Kindergarten.
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Ausgewdhlte Befunde der Befragung.
Informationsstand/Einbindung/Auswirkungen
ser-Skalierung (5=trifft vollkommen zu, 4=trifft iiberwie-
gend zu, 3=trifft teilweise zu, 2 =trifft iberwiegend nicht
zu, 1=trifft tiberhaupt nicht zu).

Item Mittelwert/
In welchem Ma# trifft die jeweilige Aussage zu? Standard-
abweichung
Ich wurde umfassend iiber das Projekt ,Uberginge M =3,46
gestalten” informiert sD=1,29
Meine Erwartungen an das Projekt wurden bisher M =3,74
erfiillt SD=1,14
Ich konnte an Aktivitidten teilnehmen M =1,71
SD=1,04
Ich bin iiberzeugt, dass durch das Projekt dem M =3,83

Kind der Ubergang vom Kindergarten in die Schule SD=1,11
leichter gemacht wird

4

.29
,86

Mein Kind konnte sein Sachwissen erweitern

M
SD

Dabei gaben 50 % an, dass sie umfassend iiber das Projekt
,Uberginge gestalten® informiert wurden. Weitere 33,3 %
stimmten dem teilweise zu und 16,7 % der Eltern fiihlen
sich (iberwiegend nicht bis iiberhaupt nicht umfassend
informiert. Bei 65,2 % der Befragten wurden die Erwartun-
gen an das Projekt in vollkommenem und iiberwiegendem
Mage erfiillt, bei 26,1 % zumindest noch teilweise, jedoch
gaben 8,7 % an, dass dies iiberhaupt nicht zutrifft. Nur
8,3% konnten an Aktivitdten teilnehmen, weitere 16,7 %
stimmten dem teilweise zu, fiir 75% traf diese Aussage
iiberwiegend nicht bis iiberhaupt nicht zu. 86,9% der be-
fragten Eltern stimmen der Aussage ,Ich bin liberzeugt,
dass durch das Projekt dem Kind der Ubergang vom Kin-
dergarten in die Schule leichter gemacht wird“, zumindest
teilweise zu. 83,3 % stimmten der Aussage, dass ihr Kind
sein Sachwissen erweitern konnte, vollkommen bis iiber-
wiegend zu.
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Zufriedenheit/Akzeptanz

ser-Skalierung (5=trifft vollkommen zu, 4=trifft iiberwie-
gend zu, 3=trifft teilweise zu, 2 =trifft iberwiegend nicht
zu, 1=trifft tiberhaupt nicht zu).

Item Mittelwert/
In welchem Ma# trifft die jeweilige Aussage zu? Standard-

abweichung
Ich fiihle mich umfassend iber alle wesentlichen M =3,26
Belange informiert. SD=,964
Ich erhalte rechtzeitig Informationen iiber geplante M =3,96
Aktivitaten. SD=1,07
Wir als Eltern kdnnen uns aktiv einbringen. M =2,70

SD=1,29
Den Kindern wird ein breites Angebot gemacht. M =4,13

SD=,815
Die Aktivititen werden mit den Erziehern nachbe- M =3,55
sprochen. SD=,963
Ich spreche mit meinem Kind iber die Bedeutung M =3,61
der verschiedenen Aktivitaten SD=1,30
Aufgrund der Aktivititen kann der Ubergangvom M =3,91
Kindergarten zur Schule besser ausgestaltet SD=,971
werden.

39,1% der befragten Eltern fithlen sich umfassend iiber
alle wesentlichen Belange informiert, 43,5 % stimmen die-
ser Aussage noch teilweise zu. 17,3 % der Eltern stimmen
jedoch tiberwiegend nicht bis (iberhaupt nicht zu. Davon
erhalten 73,9% rechtzeitig Informationen iiber geplante
Aktivitdten, 8,6% stimmen dieser Aussage jedoch nicht
Zu. Aktiv einbringen kénnen sich 56,5% zumindest teil-
weise. 43,4% stimmen dieser Aussage nicht zu. 82,6%
der Eltern empfinden, dass ihren Kindern ein breites An-
gebot gemacht wird, nur 4,3 % stimmen dieser Aussage
nicht zu. 63,6% stimmen der Aussage zu, dass die Akti-
vitdten mit den Erziehern nachbesprochen werden, 22,7 %
stimmen dieser Aussage noch teilweise zu. Uber die Be-
deutung der verschiedenen Aktivitdten sprechen 60,8%
der Eltern mit ihren Kindern, 17,4 % zumindest noch teil-
weise. Die Eltern artikulieren zu 59,1%, dass aufgrund
der Aktivitdten der Ubergang vom Kindergarten zur Schule
besser ausgestaltet werden kann, 36,4% stimmen dem
noch teilweise zu.

97



Was erhoffen Sie sich von dem Projekt

Die Eltern gaben an, dass sie sich von
dem Projekt eine bessere und schnellere
Eingliederung in den Schulalltag fiir ihre
Kinder erhoffen. Dabei sollen sie Spa am
Lernen entwickeln, ihre Kenntnisse und
Fahigkeiten vor allem im MINT-Bereich for-
dern und ihr Interesse wecken. Des Weite-
ren erhoffen die Eltern sich vom Projekt,
dass ihrKind keine Angst vor einer fremden
Umgebung hat, seine Sprachkenntnisse
sowie das Sachwissen durch das Projekt
erweitert und dadurch Zusammenhadnge in
der Natur entdeckt und auch versteht.

Zusammenfassung/Ausblick

Die bisher vorliegenden Ergebnisse zei-
gen, dass in der Gesamtwahrnehmung der
Lehrer und Erzieher das Modellvorhaben
Haus der kleinen Forscher ,Ubergéinge ge-
stalten® als durchgehend positiv bewertet
wird. In der Wahrnehmung der Eltern lie-
gen Reserven in der aktiven Einbindung
der Eltern und dem Informationsaustausch
zwischen den Eltern und den jeweiligen
Einrichtungen; dies muss weiter ausgebaut
und umgesetzt werden. Ebenso sollen die
Fragebogenstudien sowie deren Riicklauf
noch weiter ausgebaut werden, hierzu lie-
gen bisher von den jeweiligen Erziehern
und Lehrern noch zu wenig zuriickgemel-
dete Fragebdgen vor. In der zweiten Phase
sollen ebenso die Kinder der Kindertages-
stdatte und Kinder der Grundschule weiter
befragt werden. Wie werden die gemeinsa-
men Aktivitdten von den Kindern beurteilt,
welche Auswirkungen haben die Aktivitd-
ten auf die Gestaltung von Ubergidngen?
Kénnen die Lern- und Leistungseffekte ur-
sdchlich auf die InterventionsmaBnahmen
zuriickgefiihrt werden? Ein entsprechendes
Verfahren ist derzeit noch in der Erarbei-
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tung, um dem Rahmen des Projektes in
seiner entsprechenden Wirkung gerecht
zu werden und alle Meinungen einholen zu
kbonnen.

Bei aller gebotenen Vorsicht kann jedoch
zusammenfassend eingeschdtzt werden,
dass das Projekt ,Haus der kleinen For-
scher” nicht nur hinsichtlich der Férderung
mathematisch-naturwissenschaftlicher
Kompetenzen Wirkungen erzielen kann,
sondern durch die Kooperation von Kin-
dertagesstadtten mit schulischen Bildungs-
einrichtungen auch erste Schritte in die
Richtung einer Abmilderung von moglicher-
weise negativen Transitionserfahrungen
von Kindern im Ubergang von der Kinderta-
gesstdtte in die Grundschule erfolgen.
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