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EINLEITUNG

1. Ausgangslage und Fragestellung

Uber lange Zeit wurde der Lehrer' in der Bildungsforschung als Anhang des padagogischen
Geschehens, als ein natirlicher Teilnehmer am Lehr-Lernprozess mit den Merkmalen eines
,geborenen Erziehers* behandelt (Spranger, 1958; Buchen et al., 1997; Carle & Buchen,
1999; Herrmann, 2000). Da er als Erzieher mit einer missionsahnlichen Aufgabe (Arroyo,
2000) aufgefasst wurde, sah man nicht die Notwenigkeit, sich mit seiner Lebensgeschichte,
mit seiner Persdnlichkeit, mit seinen Merkmalen und seiner Empfindsamkeit zu beschaftigen
(Nb6voa, 2000). Deshalb wurde es bei seiner Ausbildung als unndétig angesehen, auf seine
persdnlichen Kompetenzen und Fahigkeiten zu achten. Nach dem Zeitpunkt der Feststellung
seiner Berufung als Lehrer hat man sich nicht mehr um seine Ausbildung gekimmert. Es
wurde auch seiner beruflichen Entwicklung keine Aufmerksamkeit geschenkt, hatte er doch
eine ,erzieherische Berufung®. Diese Art Berufung war so selbstverstandlich, dass die
Besoldung unterhalb des Niveaus anderer gleichwertiger Berufe blieb. Man ging davon aus,
dass es sich um eine unwiderrufliche géttlich bestimmte Berufswahl handele.

Mit dder Zeit wurden Lehrer auf den Beruf vorbereitet. Eine zunehmend akademische
Ausbildung wurde durchlaufen: Die Lehrer konnten sich den zu vermitteinden Stoff und die
dazu gehdrigen Lehrmethoden aneignen. Nachdem die Lehrer ihren Dienst antraten,
verlangte man von ihnen nichts weiter, als diesen Stoff weiterzugeben und die dazu
geeigneten Methoden fur den Rest des Berufslebens zu verwenden.

Dies fUhrte zur bedauerlichen Tatsache, dass sich der Lehrer Uber Jahrzehnte unverandert
in einem labilen und prekaren Zustand befand, dem weder strukturell, noch finanziell
abgeholfen wurde (Herrmann, 2000). Der Lehrerberuf erwies sich Uber all die Jahre als ein
komplexes Unterfangen mit stédndig wechselnden und unvorhersehbaren Situationen (vgl.
Doyle, 1986)°. Der Lehrer war in unsicheren sozialen Verhéltnissen gefangen, innerhalb
einer ,Konfliktstruktur der Lehrerrolle (Reinhard, 1978, 1981 zit. n. Terhart, 1999). Weltweit
lieB sich in allen Schulsystemen feststellen, dass Lehrer vor hohen Anforderungen standen.
Es wurde berichtet von Lehrerkonflikten und von bio-psychologischen Erkrankungen. Immer
wieder auBerten die Lehrer ihre Unzufriedenheit. Aus diesem Grund war man gezwungen

sich ein zu gestehen, dass die bis dahin praktizierte vorbereitende Berufsbildung wie auch

' In diesem Text kommt das Wort ,Lehrer* 1728 mal vor. Es ist daher fir die Lesbarkeit sinnvoll, dass das Wort ,Lehrer beide
Geschlechte umfasst. Bei Frauen wird die Form Lehrerin und bei M&nnern das Adjektiv ,mannlich“ angehangt.

2 So charakterisiert etwa Doyle (1986) sechs verschiedene Elemente, die die Komplexitdt des Unterrichts deutlich machen:
Mehrdimensionalitat, Simultaneitat, Unmittelbarkeit, Nichtvorhersehbarkeit, Offentlichkeit, Geschichtlichkeit.
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der Stand der Lehrerforschung der aktuellen sozialen Lehrerrolle nicht mehr genigte. So
ergab sich die Notwendigkeit die Ausbildung zu verbessern und den Lehrer berufsnah zu
begleiten. Daraus entwickelte sich die Lehrerforschung.

Seit der Existenz der Lehrerforschung wurden die verschiedenen Schwerpunkte den
Bedurfnissen und Trends ihrer Zeit angepasst. Thoma (1986) weist darauf hin, dass
Forschungsfragestellungen in starkem MaBe von konjunkturellen und demographischen
Besonderheiten abhangen und deshalb viele Forschungsrichtungen meistens von
allgemeingesellschaftlichen Faktoren gepragt werden.

In den letzten 40 Jahren rickte der Lehrer immer haufiger in den Mittelpunkt der
Schulforschung. Besonders seit der Etablierung des Konzepts der Schulentwicklung Ende
der 1990-er Jahre (vgl. Altrichter/Schley/Schratz, 1998) ist keine Schulentwicklung
vorstellbar geworden, ohne dem Lehrer die Hauptrolle zuzugestehen®. So eindeutig diese
Behauptung auch sein mag, verbirgt sich in ihr eine tief verankerte Ambiguitat. Es wird
postuliert, Schulentwicklung kénne mit der Fdrderung beruflicher Kompetenzen in einem
Lehrerkollegium (Terhart 1998, S. 560) verwechselt werden. Dies ist zwar korrekt, es wirft
aber das Licht der Schulentwicklung nur auf die Seite der Leistung, Produktivitat, Effektivitat
(Biieler, 1998)*. Unbeachtet bleiben dadurch — und das ist die andere Seite der Ambiguitat —
die humanistischen Berufsaspekte der Lehrpersonen, welche manchmal die Zielgerichtetheit
der Schulwirkungsdebatte durcheinanderbringen kénnen. Die Ambiguitat besteht darin, dass
die geforderte Schnelligkeit bezlglich der Schulwirksamkeit durch die Betrachtung der
,=Humanitat der Lehrerberufsinhaber* erheblich beeintrachtigt werden kann.

Mit dem Aufkommen von Forschungen tber Schulklima (Eder, 1983), Konflikt, Gesundheit
(Hurrelmann, 1996), Lehrerzufriedenheit (Merz, 1979; Ipfling et al., 1992), Stress (Rudow,
1994) und Burnout (Codo, 1999) im Bereich Schul- und Personalentwicklung, wurde in der
Schulforschung deutlich, dass ein empirischer Zugang zum Lehrerberuf in
multidimensionaler Art geschehen misse. Keine der Seiten der Ambiguitat
(Schulwirksamkeit und Humanitat) sei selbstdndig und unabh&ngig von der anderen zu
betrachten®. Nur in der Gesamtschau kdnne man aus der Distanz Gemeinsamkeiten
erkennen. Der Lehrer sollte nicht mehr als fest stehendes und beobachtbares passives
Objekt behandelt werden, sondern als Subjekt der Forschung und der Schulgestaltung sollte
er direkt an der Erzeugung von Forschungsdaten und an der Schulentwicklung beteiligt sein.
Nur so konne man das Ziel erreichen, Tatsachen lber das Empfinden der Lehrer
glaubwirdig zu erfassen. Goodson (1995) zufolge sind die Lehrer glaubwiirdig und

% Siehe dazu Carle, U. (1997): ,Die Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern als Entwicklungsprozess — (iber die Untrennbarkeit von
personlicher und institutioneller Entwicklung.

* Buleler (1998) erarbeitet den Zusammenhang, bzw. die Differenzen zwischen Schulwirksamkeit, Schulqualitdt und
Schulentwicklung.

® Ebenso Fischer (1989) (iber Zufriedenheit und Korrelate.
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bestandig, auBerdem sehr selektiv in ihren Aussagen, und sie bilden zudem eine feste
Brlicke zwischen der Kollektivitat aller Schulangehérigen, dem System und dem Einzelnen
als Person (Goodson, 1995, S. 71). Deshalb bringe die Auseinandersetzung mit den Lehrern
relevante Ergebnisse, wenn sie dem Forscher sowohl Experten- als auch biographisches
Wissen erbrachte.

Forscht man Uber Lehrerkonflikte, stehen Schwierigkeiten, Uberforderungen, Belastungen,
Beanspruchungen und Sorgen der Lehrer im Fokus. Diese Konflikte, oder auch die Art wie
der Lehrer mit diesen Konflikten tagtéglich umgeht, beeinflussen seine/ihre Zufriedenheit.
Und diese Zufriedenheit hat wiederum Einfluss auf die Unterrichtsqualitdt und ganz
allgemein auf die Tétigkeit der Lehrer. Zufriedenheit ist eine der wichtigsten Grundlagen des
Lehrerberufs, damit Erziehung und Unterricht auf Dauer erfolgreich sein kébnnen (Bromme &
Haag, 2004). Lehrer, die Konflikte nicht erfolgreich verarbeiten kdnnen und dadurch
dauerhaft unzufrieden leben, tendieren zu psychovegetativen Erkrankungen® (Kosinar 2006).
Deshalb ist es nicht sinnvoll, sich nur partiell mit einzelnen Themen zu befassen, um nach
getrennten Hintergriinden fur Konflikte, Determinanten der Zufriedenheit und Faktoren zum
Erhalt der Gesundheit zu suchen.

In der Dissertation sollen deshalb diese vier Bereiche des Lehrerberufs: Konflikt,
Kooperation, Zufriedenheit und Gesundheit, in Verbindung mit der
Schulentwicklungsforschung untersucht werden. Diese, hier als intermedidre Faktoren
bezeichneten Themen, haben gemeinsam, dass sie der Analyse ahnlicher Berufsfacetten
entnommen werden kénnen und Zusammenhange — oft als Korrelate oder in gegenseitiger
Abhéangigkeit — nachweisen lassen. Es gibt in Organisationen unterschiedliche Faktoren, mit
denen sich das Mitglied in Wechselwirkung befindet. Die harten Faktoren, die greifbar und
veranderbar sind (Ausstattung und Arbeitsverhaltnisse). Die weich-harten Faktoren (auch
externe Faktoren), die greifbar und in ihrer Veranderbarkeit von fremden
Menscheinwirkungen abhangen. Und die weichen oder intermediaren Faktoren, die
menschliche Persdnlichkeits-, Verhaltens-, und Beziehungsfaktoren beschreiben. AuBerdem
existieren noch primére Faktoren, die Grundvoraussetzungen, Pramissen, Pradikatoren und
Determinanten vertreten, und Zielfaktoren, die das Ergebnis und die Auswirkung einer
Organisation ermessen. Die Betrachtungsweise mit Hilfe intermedidrer Faktoren ist eine
Moglichkeit in der erlebten Subjektivitat, die Objektivitdt dieser Erlebnisse durch
Selbstdeutung der weiteren Faktoren ans Licht zu bringen. Es ist erkennbar, dass sich
Konflikt, Zufriedenheit, Gesundheit und Kooperation in ihren Pramissen (primare Faktoren)
und in ihrer Auswirkungen (Zielfaktoren) unmittelbar verbinden lieBen. Aus diesem

® Laut Codo (1991) sind 33 % aller Lehrer in Brasilien und laut Barth (1997) sind in Deutschland ¥4 aller Lehrer an Hauptschulen
erkrankt.
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Zusammenhang entsteht die Einheit der Bereiche, die unter dem Begriff ,intermediare
Faktoren” bezeichnet werden. Die intermediaren Faktoren werden hier verstanden als die
Humanitét, als Sorge um den Lehrer als Mensch auf dem Weg zur Schulwirksamkeit.

Die intermediaren Faktoren beruhen auf einer operativen und handlungsnahen Beschreibung
in vier Ebenen. Durch die vier intermediaren Faktoren kann sich der Lehrer persénlich,
sozial, situativ und makrogesellschaftlich in der Organisation wieder erkennen. Wie der
einzelne Zugang der Faktoren auf diese gesellschaftlichen Ebenen ablauft, kann in
Abbildung 1 gesehen werden.

personlich sozial situativ gesellschaftlich
Konflikte intrapersonal interpersonal strukturell intersystemisch
Kooperativitat |Person Interaktion Organisation Netzwerk
Zufriedenheit Emotion Kollektivitat Klima Beruf
Gesundheit Belastung Unterstltzung Beanspruchung | Rolle

Abb. 1: Interne Kohdsion der intermedidren Lehrerberufsfaktoren

Gemeinsam haben die intermedidaren Faktoren Konflikt, Kooperation, Zufriedenheit und
Gesundheit ihren Ursprung auf drei internen und einer externen Ebene (Primare Faktoren)
wie in der Tabelle von Abbildung 1 bereits gezeigt wird. Auf der persdnlichen Ebene geht es
bei Konflikten um intrapersonale, selbstsuggerierte Auseinandersetzungen. In der
Kooperativitat spricht man von der Mitwirkung der Persénlichkeit. Zufriedenheit ist ein
selbstbezogenes Empfinden verknlpft mit Selbstbewusstsein und autogenerierten
Zufriedenheitspradikatoren. Die Gesundheit wird durch das Belastungsempfinden
beeintrachtigt. Im sozialen Umfeld wird bei Konflikten von interpersonalen
Auseinandersetzungen, bei Kooperativitdt, vom Sozialisierungs- und Interaktionsprozess
gesprochen. Die Zufriedenheit wird vom kollektiven Empfinden gepragt, und die Gesundheit
von gegenseitig abhangender Unterstitzung. Situativitat ist bei den Konflikten die Struktur,
bei der Kooperativitat die Organisation, bei der Zufriedenheit das Klima und bei der
Gesundheit die Beanspruchungsfaktoren. Fir die Sparte Gesellschaft sind Konflikte
systemgebunden, Kooperation entsteht durch Netzwerke und Zufriedenheit gilt fir die ganze
Berufsklasse. Gesundheit wird beeinflusst durch soziale Anforderungen, Erwartungen und
Rollenvorstellungen, die an den Berufsinhaber gerichtet sind.

Die Tendenz der Sozialforschung ist es, einen Kausalitdtszusammenhang zwischen
Humanitét und Effektivitdt herzustellen, im Sinne von: ,Wenn Humanitdt, dann zu Gunsten
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der Effektivitat® oder ,Wenn Effektivitdt, dann mittels Humanitdt" Jedoch ist dieser

Zusammenhang nicht so eindeutig.

In Humanitat subsumiert sich die Férderung der Kooperativitat, Lésung von Konflikten,
Aufrechterhaltung von Zufriedenheit und die Sorge um die Gesundheit der
Lehrer. Der Weg, der von der Kooperativitat Uber Zufriedenheit zur Gesundheit fuhrt, wird
durch Konflikterlebnisse und fehlende Uberwindungsstrategien erschwert. Ein genaues
Erkennen und ein angemessener Umgang mit den méglichen und vorhandenen Konflikten
erleichtert die Férderung der Humanitat. Besonders der Lehrerberuf, dessen Hauptaufgabe
eine padagogische ist, braucht als Grundlage auch emotionale und humane Aspekte.
Menschen, die von Konflikten Uberfordert werden oder die krank oder unzufrieden sind,

kénnen weder lernen noch lehren.

Harte Faktoren

%mediére Fa[\

Zufriedenheit

%X

Kooperativitat Gesundheit

Konflikt
Nediére F: akto/

Hart-weiche Faktoren

Priméare
Faktoren

Zielfaktoren

Abb. 2: Einflussfaktoren auf den Lehrerberuf

In das Konflikterleben der Lehrpersonen flieBen objektive, wie auch private und berufliche
Belastungsfaktoren (eventuell Beanspruchungsfaktoren)’. Berufliche Belastung kann als
Diskrepanz zwischen den Anforderungen — auch die Rahmenbedingungen zahlen dazu —
und den von den Lehrkréften eingebrachten Kompetenzen verstanden werden (Rudow,
1994). Mit diesem Dilemma der Gegensatzlichkeit kdnnen Belastungen und
Beanspruchungen dem Konzept der Konflikte und Konfliktpotentiale zugeordnet werden.

Die Lehrertatigkeit, das Schulleben und der Arbeitsablauf kdnnen nun lediglich anhand der
Akteure, die sich in diesem Beziehungsnetz der intermediaren Faktoren befinden,
verstanden werden. Der Lehrer ist der bestandige Anfihrer und Trager der internen

7 Zum Verhltnis Belastung als Einwirkungs- und Beanspruchung als Auswirkungsfaktoren siehe Ulich (1991).
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Schulrealitdt in Verbindung mit dem persdnlichen, situativen und gesellschaftlichen
Verstandnis seines Auftrags. Ob diese Tatigkeit nun neutral oder politisch sei (vgl. Freire,
1972), wird momentan ausgeblendet, damit eine interne Analyse lberhaupt realisierbar wird.
Doch kann ein Lehrer trotz Emotionsgebundenheit und Interessenverteidigung mit seinen
Aussagen ein realitdtsnahes Bild Uber die wesentlichen Facetten des Lehrerberufs und auch
des Schulsystems geben. Aus den AuBerungen der Lehrer, die sich nicht an der
Auseinandersetzung zwischen privaten und staatlichen Schulen unmittelbar beteiligen, —
obwohl sie in ihr gefangen sind (vgl. Zagury, 2006) — ergeben sich brisante Details, die die
tatsachliche Lehrereinstellung und das Lehrerempfinden schultragerkonform widerspiegeln
kénnen. DarlUber hinaus kdnnen weitere Elemente aufgerufen werden, die eventuelle

Differenzen verdeutlichen kdnnen.

Damit diese unterschiedlichen Facetten des Lehreralltags erkundet werden kénnen, missen
betroffene Personen befragt werden (Herrmann, 2000). Deshalb ist es wenig sinnvoll,
offizielle Statistiken und bereits vorhandene Daten erneut auszuwerten. Lehrer sollen an der
Forschung direkt beteiligt werden, damit sowohl Konflikipotentiale, Zufriedenheits-
pradikatoren, Gesundheitsempfinden und Bewaltigungsstrategien situationsbezogen erfasst

werden kénnen.

Das Schulsystem Brasiliens ist fir die Analyse der Einstellungen von Lehrern bezlglich
dieser intermedidren Faktoren ihres Berufs in den Kategorien Privatschulen und
Staatsschulen (als Schulnetze) und zum Erfassen von weiteren unabhéngigen Variablen ein
treffendes Beispiel. Am brasilianischen Schulsystem zeigen sich intern sowohl soziale,
regionale als auch politische Differenzen, die es erméglichen, eine Vielfalt an Berufsfacetten
zu erheben. Brasilien hat eine zweigleisige sozialhistorische Entwicklung auch im
Bildungssystem durchlaufen. Das hat zu einer tragbaren und akzeptierten Spaltung der
Gesellschaft gefihrt. Private Schulen haben eine groBe Bedeutung und entsprechen den
unterschiedlichen Dichotomien der brasilianischen Gesellschaft. Lehrer arbeiten oft an
privaten und gleichzeitig an staatlichen Schulen und erfahren die meisten Unterschiede
durch eigenes Erleben.

Die Thematik der privaten und 6ffentlichen Schulen, wie auch die Einbeziehung anderer
soziodemographischer Variablen, verlangt eine gréBere Stichprobe um eine gewisse
Reprasentativitat sicher zu stellen. Nicht weniger wichtig ist, dass der Zugang zu
brasilianischen Schulleitern und Lehrern durch jahrelange Téatigkeit und darauf beruhenden
Bekanntschaften gewahrleistet ist. AuBerdem beherrscht der Forscher die brasilianische
Heimatsprache so, dass Ubertragungen und Ubersetzungen keine Schwierigkeiten zur

Sinnerfassung bedeuten kénnen.

17



Im folgenden Abschnitt wird die vorliegende Studie vorgestellt, die darauf ausgerichtet ist,
sich mit den Themen Konflikt, Zufriedenheit, Gesundheit und Kooperation als intermediare
Faktoren in der Schulentwicklung zu beschéftigen. Die Ziele werden im nachsten Abschnitt

dargestellt.

2. Zielsetzung und Eingrenzung der Thematik

Diese Forschung beschéftigt sich mit den intermedidren Faktoren der Schulentwicklung.
Ausgehend von einer Lehrerkonflikterfassung und dem Blick auf ihre Bewaltigung, versteht
man im konkreten Fall unter intermedidre Faktoren die Rolle von Kooperation in
Lehrerkollegien, die Determinanten der Berufszufriedenheit, sowie schlieBlich die
Gesundheitsmerkmalsyndrome von Lehrern. Durch die Thematisierung der intermedidren
Faktoren nimmt der Lehrer die Hauptrolle als Subjekt der vorliegenden Forschung ein. Im
Fokus stehen Einstellungen, Einschatzungen und Erlebnisse von Lehrern in Bezug auf
Konflikte, Kooperation, Zufriedenheit und Gesundheit. Der theoretische Zugang soll die
Definitionen und die intrinsischen Zusammenhéange klaren. Der empirische Zugang soll
beispielhaft wesentliche Informationen lber die genannten Themen erbringen.

Zudem wird ergriindet, welche Variablen (Moderatorvariablen) Auffassungsunterschiede im
Lehrerberuf indizieren kénnen. Die Datenauswertung soll es ermdglichen, die erhaltenen
Ergebnisse innerhalb von Lehrergruppierungen, die nach soziodemographischen

Unterscheidungen organisiert werden, in Relation zu bringen.

Weiter ist beabsichtigt, die oben erwahnten Faktoren anhand eines Vergleichs zwischen
Lehrern privater und o6ffentlicher Schulen zu durchleuchten um festzustellen, ob sich die
Wahrnehmung der intermedidren Faktoren in beiden Schularten unterscheidet.

Und ferner unternimmt diese Studie den Versuch, die intermedidren Faktoren insgesamt
anhand einer Umstellung, eines Umdenkens, einer Verdnderung der Perspektive in zu

erfillende Pramissen einzuordnen.

Im Mittelpunkt der Studie steht das Subjekt des Lehrers und seine Mdglichkeiten als
Empfanger und Abbild eines vorhandenen Systems aber auch als Absender, Vermittler und
Produkteur seiner unmittelbaren Umgebung in der Schule vor Ort. In der Publikation von
Beasley und Rickriem (1984) ,Lehrer kénnen Schule verdndern” ist ein Ansatz erkennbar,
der auf die Mdglichkeit der Umgestaltung der eigenen Schule hinweist (Lehrer als Absender)
mit konkreten Vorschlagen in allen Bereichen der Schule (Beasley & Rickriem, 1984, S. 71).

Alle Absichten der vorliegenden Dissertation verbleiben innerhalb des Rahmens der Schule
vor Ort und in der Befolgung eines systemtheoretischen Verstandnisses von Organisationen.
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Sowohl persdnliche Aspekte der einzelnen Lehrer (intrinsische Faktoren), Aspekte der
Zwischenmenschlichkeit (Interaktionsfaktoren) wie auch Aspekte der Schule als Organisation
und Institution (extrinsische Faktoren), erfahren eine Sonderstellung im Aufbau dieser
Forschung. Das hat den Vorteil, dass eventuelle MaBnahmen zum Konfliktumgang,
Zufriedenheitssteigerung, Gesundheitsférderung oder auch zur Unterstitzung von
Kooperativitdtsansatzen berlcksichtigt werden solange sie sich unabhangig von externen
gesellschaftlichen Einflissen in der Einzelschule vor Ort entwickeln kénnen. So zeigt sich die
Herausforderung, den Stand der reinen Kritik, der Beschwerden, der Schuldzuweisung und
der Unlésbarkeit zu Uberwinden, um Indizien zu benennen, die unabhangige und lokale
Schulentwicklungen in das Terrain von méglichen Perspektiven verlegen.

Zur Systematisierung dieser Ziele ist es erforderlich vom Allgemein- und Alltagswissen
Abschied zu nehmen, und es mussen einige Eingrenzungen erfolgen, die sich als Garant zur
Ausfuhrbarkeit fur einen Einzelforscher als notwendig erweisen.

Die erste Eingrenzung bezieht sich auf die Betrachterperspektive. Diese Perspektive
beschrankt sich auf die Sicht des Lehrers Uber seine eigene Tatigkeit und seinen eigenen
Beruf. Dieser Vorgang hat den Vorteil, dass die Lehrer selbst ein Bestandteil der
Forschungsergebnisse werden. Interpretationen und eventuelle Veranderungsvorschlage
werden auf ihren Aussagen fuBend konstruiert. Die Forschung bezieht sich ausschlieBlich
auf den Lehrer und seinen Beruf. Andere ebenso wichtige Akteure der Schule werden nur im
Verhéltnis zu Lehrern mit einbezogen. Soziale und fremde Représentationen® werden aus

diesem Grund nicht berlcksichtigt.

Die theoretische Grundlage beruht auf verschiedenen Forschungsbereichen im Lehrerberuf
der letzten Jahrzehnte; dazu gehéren Lehrerkonflikte, Arbeits- und Berufszufriedenheit,
Lehrergesundheit und Lehrerkooperation. Andere breite Themen, die als intermedidre
Bereiche gelten, wie entwicklungspsychologische Aspekte, Sozialisationsaspekte, soziale
und emotionale Erlebnisse, werden nur untergeordnet angesprochen, da zu ihrer Erfassung
andere Forschungsmethoden als die hier angewandten erforderlich waren.

Die vorliegende Forschung ist keine Vergleichsstudie zwischen Bildungssystemen aus
verschiedenen Landern. Aber dennoch befindet sie sich im Bereich der vergleichenden
Erziehungswissenschaft, da sie die brasilianische Lehrerschaft und das Bildungssystem in
Brasilien detailliert ergriindet. AuBerdem nimmt die Studie Bezug auf theoretische
Hintergriinde und empirische Befunde aus verschiedenen L&ndern. Die Studie vergleicht
unter mehreren Mdglichkeiten nur zwei brasilianische Schulnetze, die staatlichen und die

privaten.

8 Zu sozialen Reprasentationen siehe etwa Bauer,1999.
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Technisch werden die Daten aus individuellem Erhebungsmaterial generiert. Diese
Erhebung ist drtlich, zeitlich und in Systemen begrenzt. Die Querschnittuntersuchung bezieht
Daten von staatlichen und privaten Schulen aus Brasilien und umfasst deshalb ein
nationales aber auch gespaltenes Bildungssystem.

Ein tieferes Kontextverstédndnis des Vergleichs zwischen 6ffentlichen und privaten Schulen
und anderen Faktoren kann nur gewonnen werden, wenn nicht, wie Ublich, die &uBeren und
vielfaltigen Interessen der Gesellschaft an der schulischen Anstalt die zentrale Rolle in der
Auffassung spielen, sondern wenn die Schule als Gegebenheit aus interner Ebene
betrachtet wird. Die Makrodimension, also die Dimension des Systems, der Bildungspolitik,
wie auch Verordnungen, Bildungsplane und bildungsministeriale Empfehlungen werden
vernachl@ssigt, wie auch der Einfluss von internationalen Organisationen auf die nationale

Bildung.

Die Forschung beansprucht keine Vollsténdigkeit im Sinne einer Erhebung aller méglichen
Konfliktpotentiale, Zufriedenheitsdeterminanten, Gesundheitsmerkmale oder auch aller
Kooperationsformen, die im schulischen Bereich erdenklich sind. Vielmehr verbleibt sie im
Bereich des Mdglichen, des Nutzlichen, des Vordringlichen als Beitrag fir die anstehende
Schulentwicklungsforschung in Brasilien und vielleicht weltweit.

3. Begriindung und Forschungsfragen

Auf der Suche nach Erklarungen fir intermedidare Faktoren bei Lehrern kdnnen viele
Ver6ffentlichungen in verschiedenen Forschungsbereichen, wie in der Arbeits- und
Organisationspsychologie, den Sozialisationstheorien und in den Schul- und
Schulentwicklungsforschungen vorgefunden werden. Sie kdnnen Auskunft geben, sowohl
Uber die Ursachen, als auch lber die Breite und Facherung dieses Themas. Der theoretische
Faden wird dadurch objektigeleitet und von mehreren Forschungsrichtungen bereichert.
Konkrete Beobachtungen aus dem Praxisfeld werden daher durch wissenschaftliche
Literatur in ihrer Komplexitdt besser verstanden. Beobachtungen, die das vorliegende
Forschungunterfangen begriden, werden im Folgenden als Tatbestande dargestellt:

Erstens: Die Aufgaben der Lehrer (ibersteigen oft den Sollwert, den sich ein Lehrer vor dem
Amtsantritt vorgestellt hatte. Laut Herrmann (2000) mlssen Lehrer nicht nur Fachleute far
Vermittlungs- und Aneignungsprozesse sein und diese Prozesse in Lehrgangen organisieren
und differenzieren kbnnen. Sondern Lehrerinnen und Lehrer miissen sich in ihrem Beruf, in
ihrem Fach, in ihrer Fachdidaktik, an ihrer Schule (bzw. Schulart), in ihrem kulturellen und

sozialen Umfeld, mit ihren immer wieder neuen und fremden Schiilerinnen und Schulern und
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deren Begabungen und Erwartungen in den verschiedenen Fachern zurechtfinden kénnen.
Dass diese Aufgaben bei einigen Persénlichkeitsziigen schnell zu einer Uberforderung
werden, ist wohl nachzuvollziehen (vgl. Schaarschmidt, 2001).

Zweitens: Zusétzlich hat die Lehrerforschung gezeigt, dass nicht jeder Lehrer an jeder Stelle
und in jeder der beruflichen Aufgaben seine Zufriedenheit und die nétige Motivation fiir ein
dauerhaftes Engagement findet (vgl. Herrmann, 2006). Dies ist persdnlichkeitsbedingt und
hangt betrachtlich von seinem Bewaltigungsvermdgen ab, also von seiner Resilienz.? Diese
Beobachtung birgt in sich die Frage, worin der Unterschied liegt, dass einige Lehrer — in
ahnlichen Verhaltnissen — ihre Tatigkeit unterschiedlich auffassen, und somit anders damit
umgehen kénnen. Méglicherweise kann die unterschiedliche Auffassung von Konflikten und
das Uberlastungsempfinden auch mit bestimmten Lehrergruppierungen in Verbindung
gebracht werden.

Drittens: Ein weiterer Tatbestand ist die Lehrerhandlung als die eines konservativen
Einzelgéngers. Der ausgepréagte Individualismus und Konservatismus der Lehrernen
bestatigen dieses Klischee. Dieses Einzelgangertum des Lehrers, das sich in den Schulen
so haufig zeigt, erschwert rein praktisch die Ubertragung von Modernisierungsansétzen, da
Erneuerungen mit Umstellung, Umdenken und Umgestalten einhergehen. Lehrer werden oft
kritisiert, sie seien nicht nur Individualisten, sondern auch innovationsscheu (vgl. Altrichter,
2000). Sie stinden den Erneuerungen innerhalb der Schule oft selbst im Wege, anstatt sie

voran zu treiben.

Als Viertes ist der Tatbestand zu nennen, dass die Schulorganisation anhand einer
Sequenzierung des Lehrstoffs nach Fachern, Jahrgangsstufen, Klassen und Kursen
gegliedert ist. Diese zelluldre und gefligeartige Struktur der Schule (Hargreaves & Fullan,
1992) ermdglicht einerseits autonomes und differenzierendes Lehrerhandeln, andererseits
kann es Isolation im padagogischen Handeln und mangelnde externe Referenz erzeugen.
Eine groBe Herausforderung fiir jeden Innovationsansatz wére die Uberwindung dieser losen
Koppelung (Terhart, 1996) der Schulorganisation.

Finf: Es gibt in der Schulrealitdt bestimmte meist durch strukturelle Faktoren bedingte
Verhaltensbeschrankungen, die eine Wahrscheinlichkeit des Auftretens von Konflikten
erhéhen. Zu nennen sind hier rdumliche Verhaltnisse, wie Enge und Kontaktdichte; geringe
Verfugbarkeit Uber Mittel oder ungenigende Neuverteilung von Mitteln. Eine weitere
Beschrankung ergibt sich durch die strenge Normierung durch Verfigungen und Erlasse wie
auch durch Vorschriften und Normen (vgl. Esteve, 1987; Neubauer, Gampe & Knapp, 1992).

? Siehe Kapitel Gesundheit (Abschnitt 4? /Kapitel?4).
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Sechs: Der Lehrer verfligt iiber eine nur ungenaue Ubersicht (iber seine realen Aufgaben; Er
steht zwischen den Gesellschaftserwartungen und den eigenen Uberzeugungen. Das kann
sein Fachwissen, seine Persdnlichkeit und seine Arbeitsmotivation zuweilen ins Wanken
bringen. Dadurch habe er ein permanentes Gefiihl von Unzulanglichkeit und Versagen auf
Grund einer Verschiebung zwischen der offiziellen Zielebene und dem tatsachlich Erreichten
(vgl. Schénig, 1990, S. 112).

Sieben: Man hat festgestellt, dass Lehrberufsinhaber die  Mehrheit der
Alltagskonfliktsituationen erfolgreich meistern. Und dies auf Grund der Anwendung von
einigen Umgehungsstrategien, die sich schon nach den ersten Unterrichtsmonaten ausbilden
und dann wiederholt angewendet werden. Diese Strategien sind einfach, denn die
Berufsneulinge tendieren dazu, auf die erlebten Muster der eigenen Schullaufbahn
zurickzugreifen und die in der Ausbildung erworbenen Handlungsgrundsatze zu
vernachlassigen oder sogar zu l6schen, wie in der Forschung Uber den Praxisschock von
Lehrerberufseinsteigern bei Miiller-Fohrbrodt, Cloetta und Dann (1978)'° nachzulesen ist.

Acht: Die Thematisierung von Konflikten in Schulkollegien erzeugte bis heute immer eine
negative Resonanz, auf Grund der Annahme, dass dies mit mehr Belastung, Beanspruchung
und Stress verbunden sei. Es handelt sich dabei um eine unerwiinschte Beschaftigung mit
den latenten Eigenschaften des Berufs. Durch das Ansprechen von Konflikten kénnten
eventuell weitere Konflikisituationen aufbrechen, und der erwilinschte Lésungseffekt ware
damit neutralisiert. Es wird beflrchtet, das Kollegium wirde mit noch mehr Einsatz und
immerwahrenden Konfrontationen und Auseinandersetzungen mit den
Beanspruchungsfaktoren, den Weg zur Verbreitung einer allgemeinen Unzufriedenheit
beschreiten (vgl. Rudow, 1994).

Neun: Es reicht also nicht aus, nur Konflikte und Belastungsfaktoren aufzudecken. Lehrer
haben zwar viele Probleme, aber nicht nur. Sie sind auch zufrieden in ihrem Beruf und nicht
alle sind krank. Zu den Konflikten ist es notig, gleichzeitig nach Indizien zu deren Ldsung zu
suchen, die keine narkotisierende Wirkung erzeugen, sondern effektiv weitgreifend und
nachhaltig wirken kénnen. Dies ist, angesichts des groBen Personalwechsels in schulischen
Organisationen anscheinend nur mdglich, wenn das ganze Kollegium eine Kultur der
Kooperativitat aufbaut. Somit kénnte jeder einzelne Lehrer aufgefangen werden, und fir
seine Schwierigkeiten und Konflikte kénnten prognostische und diagnostische Wirkungen
erzeugt werden (vgl. Rolff, 2000).

Es liegt deshalb auf der Hand, dass in dieser Studie der intermedidren Faktoren neben
Konflikten auch Zufriedenheit, Gesundheit und Kooperation angesprochen werden. So

10 Vgl. Miiller-Fohrbrodt, G. / Cloetta, B. / Dann, H.-D. (1978): Der Praxisschock bei jungen Lehrern: Formen, Ursachen,
Folgerungen. Eine zusammenfassende Bewertung der theoretischen u. empirischen Erkenntnisse. Stuttgart: Klett, S. 253.
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kébnnen gemeinsame Pramissen, Pradikatoren und Hintergriinde beleuchtet werden, damit
deutlich wird, ob mit der Intensivierung der Arbeit an Konflikten mittels Kooperation, die
Zufriedenheitsbilanz und folglich der Gesundheitszustand des ganzen Kollegiums berihrt

werden koénnte.

Im Anbetracht dieser Beobachtungen und Tatbestdnde und angesichts der brasilianischen
Schulrealitat (wie im Kapitel zwei dargestellt), dienen folgen Forschungsleitfragen als Anlass
zur Entwicklung der vorliegenden Studie:

a) Welche gesundheitlichen Beschwerden haben Lehrer brasilianischer Schulen?

O

Welche Art Belastungen erleben Lehrer als potentielle Konflikte?

o O

)

)

) Wie steht es um die Zufriedenheit der Lehrer in Brasilien?

) Welche Kooperationsformen sind dort an Lehrerkollegien blich?
)

e) In wie weit spielen Lehrergruppierungen im Ausleben von Konflikt, Kooperation,

Berufszufriedenheit und Gesundheit als intermediére Faktoren eine gewichtige Rolle?

—
-

Welche Differenzen sind in den intermedidaren Faktoren zwischen privaten und

offentlichen Schulen in Brasilien festzustellen?

g) Welche Hinweise zum Umgang mit den intermediaren Faktoren erbringen diese
Erkenntnisse?

h) Welche Pramissen missen zur Erweiterung der Kooperativitat an Schulkollegien bedacht

werden?

In Brasilien selbst lauft die Forschung zur Schulentwicklung zur Bearbeitung der oben
genannten Leitfragen noch im ,Schneckentempo®, deshalb erfillt die vorliegende Studie
auch teilweise die Merkmale einer Pilotstudie. Der Forschungsstand zu den intermediaren
Faktoren soll im nachsten Abschnitt zusammengefasst werden.

4. Zur Forschungslage

Es ist nur schwer erreichbar ein Stand der Forschung darzustellen, der die intermediaren
Faktoren der Schulentwicklung in ihrer Gesamtheit umfasst. Da den vier Faktoren
unterschiedliche Urspringe und Entwicklungen zugrunde liegen, ist es deshalb sinnvoll die
gesamte Schul- und Lehrerforschung in ihrer zeitlichen Gestaltannahme und Facherung kurz

vorzustellen.

In den 1960-er Jahren befasste sich die Lehrerforschung Uberwiegend mit dem
Sozialisationsprozess des Lehrers. Im Bereich der Schulforschung wurde zur selben Zeit ein
Schwerpunkt auf das eigentliche Unterrichtsgeschehen gelegt, also auf Unterricht,
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Schilermerkmale, Lehrerverhalten, Lehrlernkontextvariablen und Lernergebnisse (vgl. van
Buer et al., 1995).

Die Lehrerforschung erfuhr aufgrund des allgemeinen Lehrermangels ab den 1970-er Jahren
eine Expansion. Die Funktion der Schule und des Lehrers wurden in Frage gestellt. Man
schuf neue Schularten und versuchte durch Schule soziale Gerechtigkeit herzustellen. In der
beruflichen Sozialisationsforschung befasste man sich besonders mit den ersten
Berufsjahren. So wollte man Uber Langsschnittstudien (Maller-Fohrbrodt / Cloetta / Dann,
1978) den Ubergang vom Studium in den eigentlichen Beruf verfolgen um festzustellen, wie
sich die neuen Trends zur Unterrichtsmethodik in den Schulalltag des Lehrers Ubertragen
lieBen. Aus der P&adagogischen Psychologie entwickelte sich die Forschung zur
Schiilerpersénlichkeit: Schulangst, Stress, Leistungen und Lernmotivation (Dalbert & Stdber,
2004). Lehrerbildung, Lehrerpersonlichkeit, Biographie und Berufskarriere von Lehrern,
Lehrerkooperation und Lehrerprofessionalitadt wurden in Verbindung mit der Unterrichts- und
Schulforschung in den Blick genommen. Dazu gehérte Ende der 1970-er Jahre zum ersten
Mal das Thema der Berufszufriedenheit von Lehrern (Merz, 1979).

Terhart (1994) hat die unterschiedlichen Schwerpunkte der Lehrerforschung in den 1970-ern
auf folgende Weise gruppiert: Erstens umfassten die damaligen empirischen Befunde
rollentheoretische Explikationsversuche (Konfliktstruktur der Lehrerrolle), wie etwa bei der
Untersuchung Uber die Einstellung der Lehrer zur Zeit der Schulreform. Zweitens
konzentrierten sich die Forschungen auf Erhebungen zu péadagogisch-politischen
Einstellungen von Lehrkraften (konservatives Syndrom) besonders in den Anfangen dieses
Jahrzehnts. Zudem waren empirische Untersuchungen zum Einstellungswandel im
Ubergangsfeld von Schule, Studium und Beruf (Praxisschock) ein haufig behandeltes
Thema.

Mitte der 1970-er Jahre fUhrte die Erkenntnis des Praxisschocks auch zur Beschaftigung mit
Junglehrern (Fuller & Bown, 1975; Garcia, 1999). Den Zusammenhang zwischen Blrokratie,
Lehrerkonflikten, Lebenszielen, Volontaritdt und Berufszufriedenheit, haben Miskel und
Gerhard im Jahr 1974 untersucht. Das Ergebnis erbrachte lediglich eine bescheidene
Abhangigkeit zwischen diesen Faktoren, da individuelle Variablen einen zu groBen Einfluss
auf die Auswirkung auslbten. Und zu guter Letzt wurde Uber Berufszufriedenheit als eine
Aufgabe der Schulleitung (strukturelle Konflikte) bereits im Jahr 1974 berichtet (Koopman-
Boyden & Adams 1974). Berufszufriedenheit wurde zum Forschungsanlass auch bei Merz
(1979) und Littig (1980).

24



Im Jahrbuch der Lehrerforschung veréffentlichte Terhart 1996 einen Artikel Uber die bislang
neueren empirischen Untersuchungen zum Lehrerberuf: Nach Terhart gab es in den 1980-er
Jahren eine Art Stillstand, eine wesentliche Reduktion in der Lehrerforschung, nachdem in
den 1970-er Jahren im Zuge der Bildungsreform viel zum Thema Lehrer und Lehrerberuf
verdffentlicht worden war. Ende der 1980-er und Anfang der 1990-er Jahre stieg die Anzahl
der empirischen Lehrerforschungen wieder deutlich an (Terhart, 1996, S. 172). Die Ursache
fir dieses Auf-und-Ab sei das Phanomen ,Lehrerzyklus® das bedeutet, den Wechsel
zwischen einer hohen und einer niedrigen Zahl von Stellenangeboten fur Lehrer.

Burnout und Lehrerstress wurden 1980 zum ersten Mal Thema in der Lehrerforschung (vgl.
Gargiulo & Partin, 1980)"". Dies folgte der Verdffentlichung von Abraham (1984)
,L’enseignant est une personne“ (zit. in Névoa, 2000). In Spanien untersuchte Esteve
(1987) die Ursachen der Unzufriedenheit von Lehrern. Fir Esteve (1987) waren die
wichtigsten Faktoren, die das Unbehagen der Lehrer bestimmen, die Ausstattung und die
Arbeitsbedingungen, wie auch die Gewalt an den Schulen, die Uberforderung und die zu
hohen Leistungsanspriiche. Dadurch, dass das Bewusstsein von Problemen im Lehrerberuf
in den Vordergrund riickte (Friedman et al., 1974), gerieten auch Lésungsanséatze in den
Blick, wie etwa die Kooperationsférderung innerhalb des Kollegiums (vgl. Mandl & Huber,
1982; Huber et. al., 1983; Huber et al., 1984). Erst in den 1980-er Jahren fanden Themen
wie Belastung, Beanspruchung, Stress, Burnout, Zufriedenheit und Bewaltigungsstrategien
von Lehrpersonen Eingang in die Schulforschung. Man wurde dadurch auf die
Menschlichkeit der erzieherischen Aufgabe aufmerksam.

Ende der 1980-er und zu Beginn der 1990-er Jahre etablierte sich in den
Sozialisationsforschungen Uber Lehrer eine starkere psychologische Orientierung in Bezug
auf Lehrerpersdnlichkeit, Lehrerangst und subjektive Theorien von Lehrpersonen (vgl. Mandl
& Huber, 1982). Die Arbeit des Lehrers, seine Aufgaben, seine Belastungen und die
Konsequenzen, die dies fir die Lehrerarbeit und die Qualitat der Schule hat, wurden in vielen
empirischen Untersuchungen zumindest angedeutet (Wahl / Huber / Weinert, 1985, 2007).
Anfang der 1990-er Jahre wurde eine Neudefinierung aufgrund der Reformdiskussionen im
Zusammenhang mit dem gesellschaftlichen Wandel notwendig. Es wurde der Versuch
unternommen mehrere dieser Themen in einer Forschung zu verknipfen. In der
Lehrerforschung wurde das Thema Belastungen, besonders bei Terhart u. a. (1994, S. 221
f), Ipfling u. a. (1995, S. 91), Rudow (1994) untersucht. Berufsbiographien wurden von Mayr
(1994), Sikes u. a (1991), Huberman (1991), Terhart u. a. (1994), Fend (1988) in den Fokus
geruckt. Das Thema Berufszufriedenheit tauchte wieder bei Terhart u. a. (1994) wie auch bei

"'Vgl. Gargiulo, R. J. / Partin, R. L. (1980): Burned out Teachers have no class! Prescriptions for Teacher Educators.
'2 Abraham, A. (1984): L’enseignant est une persone* zitiert in Névoa, 2000.
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Ipfling (1995) auf. Kollegiale Zusammenarbeit wurde Forschungsgegenstand bei Little
(1991), und wiederholt bei Aurin (1993; 1994). Reformbereitschaft bei Hibner (1994) und
Uberalterung der Lehrer bei Titze (1990), Terhart (1991) und bei Klemm (1995). '

Auf Grund der Wiedervereinigung Deutschlands Anfang der 1990-er Jahre, hat sich die
Forschung auch flur viele Jahre auf Vergleiche zwischen Ost und West und auf
Schultransformation gerichtet (vgl. Weishaupt & Zedler, 1994; Tenorth, 1997). Schularten,
Schulstrukturen und Schulorganisation (vgl. Hader/ Tenorth, 1997) waren in diesem
Zusammenhang bevorzugte Forschungsthemen. Ebenso war die Rekonstruktion der Schul-
und Bildungsgeschichte der DDR (vgl. Tenorth / Kudella / Paetz, 1996) Forschungs-
gegenstand.

Ab dem Jahr 2000 ergibt sich besonders in Deutschland ein echtes PISA-Ph&dnomen: Die
internationalen Vergleiche in Bezug auf Qualitadtsstandards, Universitétsreformen, Praxis-
Bezug, soziale Gerechtigkeit, Schularten, Schulmanagement wund Schul- und
Unterrichtsentwicklung beherrschen die Schulforschung (Oelkers, 2003; Bohl, 2003; Schratz,
2003; Holtappels, 2004; Bohl, 2006; Fend, 2008; Bohl, 2010). In der Lehrerforschung
bedeutet dies die unermldliche Beschéaftigung mit Themen wie Lehrerbelastung,
Lehrergesundheit, Erziehungsqualitat, Funktion der Lehrer, Berufszufriedenheit und
gemeinsame L&sung von Schulkonflikten (Buhren & Rolff, 2002; Meyer, 2004; Klippert, 2006;
Herrmann, 2006; Herrmann, 2007). Das weist sowohl auf eine zunehmende internationale
Besorgnis der Wissenschaft um den Lehrerberuf hin, als auch eine breite Unzufriedenheit
der Gesellschaft mit den Erfolgen des existierenden Schulsystems.

In englischsprachigen Verdéffentlichungen findet man in den letzten Jahren Thorsen-Spano
(1996) mit dem Versuch ein Programm zu entwickeln, das die Interaktion innerhalb der
Schule beeinflussen sollte. Es sollten dadurch Konflikte umgangen werden (auch im Sinne
von ausweichen), sodass die Berufszufriedenheit, wenn nicht verstarkt, so doch wenigstens
aufrechterhalten werden konnte. Fierro (1993) analysierte den unterschiedlichen Umgang mit
Konflikten und Belastungen bei Lehrern als einen Faktor, der einer mehr oder weniger
geeigneten Personlichkeit und speziellen Pradispositionen zugeordnet werden kann.
Deshalb verandere sich die Vulnerabilitdt von Person zu Person. Stress, Berufszufriedenheit
und Konflikte wurden sowohl bei Schulleitern (Borg & Riding, 1993) als auch bei Lehrern und
Schulbehérden (Lawson, 1991) untersucht. Kooperation blieb auch Gber die 1990-er Jahre
hinaus ein anvisiertes Thema (vgl. Hargreaves, 1993; Huber & Roth, 1994; Kelchtermann,
1996).

'3 Darauf aufbauend wurden von denselben Autoren die Konsequenzen aus der Lehrerpersonlichkeitsforschung untersucht, d.
h.: der Ausbildungsablauf, die Ausbildungsformen, das Prifungssystem, der Praxis-Theorie-Bezug und der Berufseinstieg.
Gleichzeitig wurden Anfang der 1990-er Jahre in der Lehrerforschung relevant: die Berufslaufbahn, lebenslanges Lernen,
Flexibilisierung der Ausbildung und Arbeitsgestaltung.
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Zur Kooperativitat, die in die Schulqualitatsforschung mit einflieBt (Huber, 2006), kann man
bei Beaudoin und Taylor (2004) wichtige Erkenntnisse finden, besonders zur positiven
Schulkultur zwischen Schulleitern und Lehrern. Weiterflhrendes zum Thema haben Pettit
und Ayers (2002) erarbeitet, die tGber Konflikte und Schulklima berichten. Eine neue Studie
von Grayson und Alvarez (2008) versucht Faktoren des Schulklimas mit Burnout-
Dimensionen zu Kkorrelieren. Die beiden Autoren stellen fest, dass verschiedene
Schulklimavariablen™ das Burnout-Empfinden direkt beeinflussen kénnen. Im weiteren
Verlauf ihrer Forschung verbinden sie die Abnahme des negativen Empfindens mit der
Steigerung der Berufszufriedenheit. AuBerdem betonen Grayson und Alvarez in einer
friheren Untersuchung Uber die Relation zwischen Schulklima und Burnout (Grayson &
Alvarez, 2007), die Wichtigkeit von Berufszufriedenheit beim Ausgleich dieser beiden
intermedidren Faktoren, besonders beim avancierten Syndrom der Erschépfung und
Depersonalisierung.

Far Brasilien interessieren in der vorliegenden Forschung besonders Untersuchungen, die
sich mit dem Thema o&ffentliche und private Schule auseinandersetzen. Die vielen
brasilianischen Veréffentlichungen tber diese Dichotomie weisen auf die Bedeutung dieses
Themenkomplexes in der brasilianischen Schulforschung hin. Die meisten Studien gehen
dieses Thema historiographisch an, indem sie entweder hinter die Kulissen politischer
Debatten wahrend des Entwurfs neuer Gesetzgebungen und bildungspolitischer Richtlinien
schauen oder diese Texte ausholend interpretieren bzw. hinterfragen (vgl. Villalobos, 1979).
Oder die Autoren gehen dieses Thema eher theoretisch, soziologisch, wenn nicht gar
ideologisch an (vgl. Saviani, 1973; Fernandes, 1966). Eine Analyse der brasilianischen
Bildungsentwicklung ist unumganglich. Die bisherigen Forschungen rihren nicht an den

status quo und sind zudem untbersichtlich.

In den 1970-er Jahren stand besonders die katholische Kirche — und damit indirekt alle
kirchlich-privaten Institutionen — in der zentralen Kritik zum privaten Bildungssystem. Unter
den Veréffentlichungen der 1970-er Jahre ist besonders Hervorzuheben die Dissertation von
Saviani (1973) mit dem Titel ,Educacdo brasileira: estrutura e sistema“ (auf Deutsch:
,Brasilianische Bildung: Struktur und System). Der Autor wies darauf hin, dass man die
brasilianische Bildung nicht als einheitliches System bezeichnen kénne. Nach Saviani misse
man durch die Trennung zwischen privaten und staatlichen Schulen von verschiedenen
Schulsystemen reden, da sie nicht nur geschichtlich sondern auch in der Struktur
unterschiedliche Entwicklungen durchlaufen hatten. Villalobos (1979) beschrieb die

'* Zu Arbeitsklima an Schulen: Empirisch gesichert ist, dass das Klima an Organisationen einen Einfluss auf den beruflichen
Einsatz sowie auf die resultierende Produktionskapazitét hat. Strittig sind jedoch die Effektstarke und die Bedeutung einzelner
Umgebungsfaktoren. Das bedeutet, dass sich das Organisationsklima beeinflussen und gestalten lasst. Mit Klima ist das
subjektive Erleben von Merkmalen der Organisation sowie von Gegebenheiten der Arbeitsumwelt seitens der in der jeweiligen
Situation interagierenden Personen gemeint.
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politischen Debatten zwischen 1948 und 1961, in denen liberal-idealistische Grundséatze die
Diskussionen beherrschten. Das erste LDB — Gesetz der Richtlinien und Grundsétze far die
nationale Bildung — ist 1961 durch das Gesetz Nr. 4.024/61 in Kraft getreten. Ein seltsamer
Gegensatz solle die MaBstabe zu den damaligen Debatten um das erste LDB gesetzt haben:
Sowohl die Verteidiger der o6ffentlichen Allgemeinbildung als auch die Beflrworter der
Privatschulen taten dies im Namen des gleichen Wortspiel-Arguments: die Bildungsfreiheit
und die Freiheit der Bildung. Fernandes (1966) veréffentlichte 1966 das Buch: ,Educacéo e
sociedade no Brasil” (auf Deutsch: ,Bildung und Gesellschaft in Brasilien®). Der Titel seines
dritten Kapitels hinterlieB keinen Zweifel Uber seinen Grundgedanken: Die Konspiration
gegen die o6ffentliche Schule. Fernandes untersuchte die Diskussionen bezliglich des neuen
LDB und beschrieb die prekdren Verhalinisse der offentlichen Erziehung in Brasilien.
Bruneau (1974) erarbeitete die Geschichte der katholischen Kirche in Brasilien und ihre
Einmischung und Mitbestimmung bei wichtigen Themen zur nationalen Bildungsentwicklung.
Jamil Cury (1978) untersuchte den Gegensatz Liberalismus und Katholizismus in den 1930-
er Jahren.

In den 1980-er Jahren, wahrend der Diskussion um die ,Redemokratisierung*'® des Landes,
tauchte das Thema Privatschule in vielen Publikationen erneut auf. Zu dem Zeitpunkt war die
katholische Kirche nicht mehr der wichtigste Trager von Privatschulen und deshalb
verlagerte sich die Thematisierungsstrategie auf den Wirtschaftssektor (Saviani, 1980, 1987;
Cunha, 1985; Paiva, 1991). Cunha (1985) pladierte in seinem Sammelband fir die
Offentliche Schule als zentralem Bestandteil der Demokratisierung im Bildungswesen. Cunha
(1985) stellte wichtige Forderungen: erstens, dass den Privatschulen im demokratischen
Bildungswesen nur begrenzte Freiheiten zukommen sollten und zweitens, dass 6ffentliche
Gelder ausschlieBlich fur o6ffentliche Schulen gegeben werden sollten. Bis zu den 1990-er
Jahren war in der Literatur keine einzige wissenschaftliche Publikation zu finden, die fur die
Existenz und Erweiterung der Privatschulen Partei ergriffen und sie als Ergebnis einer
gesunden historischen Entwicklung dargestellt hatte.

Nach dem Inkrafttreten der Nationalverfassung (1988) und des Gesetzes Nr. 9394/96 (LDB
1996)'®, als Krénung des Redemokratisierungsprozesses, wurde die Spaltung des
Schulsystems bereits 6fter als Gegeben akzeptiert und man beschrankte sich zum Teil auf
den Diskurs Uber Tendenzen und Aussichten fir das brasilianische Bildungswesen (vgl.
Cury, 1992). 1997 schrieb Cunha (1997) Uber die Migration von Universitatsdozenten
zwischen privaten und offentlichen Netzen. Was bis dahin fehlte, waren grindliche

% |n Brasilien herrschte zwischen 1964 und 1985 eine Militardiktatur. Die letzten Jahre der Diktatur und die ersten Jahre
danach, nennt man die Zeit der Redemokratisierung.
'® Das Gesetz Nr. 9394/96 ist die dritte LDB (Richtlinien und Grundsétze fiir Bildung) Brasiliens.
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empirische Untersuchungen, die das Phanomen der so unterschiedlichen Privat- und
Staatsschulen intern und datenfest erkundeten.

Aktuell kénnen noch weitere Schwerpunkte zur brasilianischen Lehrerforschung angetroffen
werden. Zum Thema Berufszufriedenheit und Lehrergesundheit werden des Ofteren
negative Aspekte hervorgehoben. Aranda (2007) untersucht das Unbehagen der Lehrer und
kommt in ihrer Dissertation zu folgenden Ergebnissen: das Unwohlempfinden ist sowohl in
privaten als auch in staatlichen Schulen anzutreffen. Die meisten Probleme entstehen in der
Beziehung zwischen Lehrern und Schilern, zwischen Lehrern und Schulgemeinde, zwischen
Lehrern und Lehrern und zwischen Lehrern und Schulleitung. Aranda (2007) stellte
Probleme fest, die im Umgang mit Integrationsschiilern und mit unmotivierten Schilern
auftraten. Die Einsamkeit des Lehrers im Umgang mit den Alltagsproblemen bedeutet fur ihn
auch eine groBe Schwierigkeit. Aranda (2007) postuliert, das Unwohlempfinden sei bereits
zum Merkmal des Lehrerberufs geworden.

Lapo (2005) dagegen, betont die guten Seiten des Lehrerberufs. Er spricht vom
Wohlempfinden und von der Freude am Lehrerberuf. Lapo (2005) zufolge héngt die
Arbeitsfreude von interpersonalen Verhéltnissen in den Schulen und von der Arbeit an sich
ab. Der beste Umgang mit Problemen sei das problemzentrierte Coping, indem die Situation
verandert, die kognitive Dissonanz und die interpersonelle Verhandlung reduziert wirden.
Zur Erlangung von Freude am Lehrerberuf reiche die Eigenanstrengung nicht aus, die
Arbeitsverhaltnisse missten diese Anstrengung honorieren und kompensieren. Eine weitere
Arbeit Gber das Wohlbefinden der Lehrer wurde von Timm (2006) durchgefihrt. Er stellte die
Selbstsubjektivitat, im Sinne von Selbstachtung, in unmittelbare Relation zum Wohlgefinhl
und sah eine Interdependenz zu diesem positiven Gefihl.

Mit dem Thema Burnout bei brasilianischen Lehrern hat sich besonders Codo (1999)
befasst. Sein Buch ist zum Standardwerk der Gesundheitsforschung bei Lehrern geworden,
man kann ihn daher nicht umgehen. Keine zweite Bestandsaufnahme zur Lehrergesundheit
wurde so grindlich und umfassend in Brasilien durchgefinhrt.

Die spezifische Forschungslage zu den jeweiligen intermedidren Faktoren (Konflikt,
Kooperation, Zufriedenheit und Gesundheit) wird im Kapitel 1 in jedem theoretischen
Abschnitt detaillierter beleuchtet.

Es ist nicht selbstverstéandlich, dass die Analyse einer nationalen Realitdt aus einer
internationalen Sicht heraus durchgefihrt werden kann. Es ware auch durchaus unproduktiv,
Ergebnisse und Erwartungen einer Gesellschaft in die andere zu (ibertragen'’. Aber es diirfte
nicht angezweifelt werden, dass Forschungsergebnisse zu einer bestimmten Realitat eine

' Siehe dazu die Systemtheorie von Luhmann. Er stellt die These auf, dass eine Ubertragung zwischen geschlossenen
Systemen nicht mdoglich ist.
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andere bereichern kénnen. Sicherlich sind viele Tatbestande gesellschaftsspezifisch und in
diesem Sinn nicht Ubertragbar. Dennoch kénnen fremde Sichtweisen heimische erganzen.
Der Wissenschaft ist eigen, sich weniger auf Vergleichbarkeiten als auf Unterschiedlichkeiten
zu konzentrieren. Eigene Charakteristika entwickeln sich in der Abgrenzung zur Fremdheit
und bilden durch diese Auseinandersetzung die Einzelheit, die Individualitat.

6. Lucken in der brasilianischen Lehrerforschung

Anhand der vorgestellten Forschungen ist erkennbar, dass es bereits Versuche gibt, Lehrern
in Brasilien Gehdr zu schenken und sie nach ihren Schwierigkeiten zu fragen. Andererseits
lasst sich feststellen, dass die Themen Berufszufriedenheit und Motivation in verschiedenen
Forschungsstudien angesprochen werden. Aus der Forschungsgeschichte Iasst sich
entnehmen, dass sporadisch Gesundheit und besonders das Stress- und Bournout-
Phanomen abgehandelt wurden. Den Begriff Kooperation findet man ebenfalls in einigen
Forschungen, aber meistens  erscheint er  verschleiert hinter ~ anderen
Schwerpunktsetzungen, wie Interdisziplinaritdt, Konferenzgestaltung, Transdisziplinaritat
und Zusammenarbeit. Jedoch als Konzept in Richtung einer generellen Kooperativitat ist der
Begriff Kooperation nur selten zu finden. Debatten existieren zwar, aber Forschungen
verbleiben auf dem Niveau der Diskussion und der Analyse von Einzelschulen. Forschungen
zum Unwohlbefinden der brasilianischen Lehrer liegen besonders in qualitativer Natur vor.
System und Region Ubergreifende Untersuchungen sind eher selten.

Da bisher die intermediaren Faktoren der Schulentwicklung zwar theoretisch angesprochen,
aber nur selten und voneinander getrennt abgehandelt wurden, kann keine genauere
empirische Erkenntnis Uber den brasilianischen Lehrerberuf gewonnen werden. So ist es
nétig, eine umfangreiche empirische Vergleichsstudie zwischen den brasilianischen
Dichotomien, die in den beiden Schularten verkérpert sind, durchzufihren. Studien sollten
anhand einer Gesamtschau Konflikte, Berufszufriedenheit, Gesundheit und Kooperation
untersuchen. In den vorhandenen Forschungen Uber den brasilianischen Lehrer fehlt bisher
ein aussagekraftiger Uberblick liber die verschiedenen Facetten des Berufs beziiglich der
Einstellungen, Einschatzungen und Eindricke der Lehrer.

Diese Gegebenheiten verlangen nach einer Suche nach Gemeinsamkeiten,
Vergleichbarkeiten und Korrelierungen zwischen den intermedidaren Faktoren der
Schulforschung. Einerseits ist solch eine Herangehensweise der Garant fur die Machbarkeit
und Sinnhaftigkeit, und andererseits strebt sie danach, die bereits vorhandenen Studien Uber
die zentralen Forschungsbereiche zu erweitern und zu ergénzen. Das soll mit der

vorliegenden Dissertation geschehen.
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7. Zum theoretischen Hintergrund der Arbeit

Im Bereich der Organisations- und Schulentwicklung wird zunehmend die Bedeutsamkeit
systemtheoretischer Konzepte und Begriffe wie ,Selbstorganisation®, ,Ordnung“ und
,Emergenz® erkannt. Dies ist mit der Erkenntnis verbunden, dass sich die Komplexitat fur
den Einzelnen, fir Gruppen, Organisationen und Institutionen in bestadndigem Wachstum
befindet, bedingt durch Verdnderungen von gesellschaftichen Normen und
Rahmenbedingungen, durch steigende Konkurrenz wie auch Internationalisierung und
Deregulierung. Die Postmoderne erzeugt mit einer zunehmenden Dynamik eine radikale
Offenheit fir neue Mdglichkeiten und Perspektiven. Sie sorgt jedoch zugleich fir eine
Orientierungslosigkeit des Individuums, denn der einzelne moderne Mensch, seine
Organisationen und Gesellschaften, kommen mit der selbsterzeugten kognitiven Komplexitat
nicht mehr mit (Dérner, 1989 zit. in Ebert, 2001). Das professionelle Wissen etwa verdoppelt
sich nach drei bis funf Jahren. In anderen Bereichen ist dieses Wachstum noch radikaler
(vgl. Willke, 1998, S. 355).

Dieses Wissenswachstum schafft die Notwendigkeit, die moderne Komplexitat zu
reduzieren, zu synthetisieren und unterschiedliche Fachrichtungen und Wissensbestande zu
vernetzen. Das betrifft die Wissensbestande Uber Funktionsweisen, Logik, Strukturen von
Organisationen wie auch Personalentwicklung, Teamentwicklung und Projekt- und
Konfliktmanagement. Das systemtheoretische Wissen bildet eine gute Basis fir
Gestaltungsmdglichkeiten und Handlungsperspektiven. AuBerdem sind systemtheoretische
Konzepte ein gangbarer Weg, diese Komplexitat zu verstehen. Sie machen diese begreiflich
und ermdglichen ein ,Tiefensehen“ (Petzold, 1998, S. 4).

Systemtheorie dient zur ErschlieBung und Reduktion des umfangreichen Wissens bezlglich
des Lehrerberufs. Sie beschreibt die Schulorganisation in der Logik ihrer funktionierenden
Struktur und stellt den Rahmen fir Gestaltungsmdglichkeiten und Handlungsperspektiven
bereit.

Die Systemtheorie bildet die Grundlage dieser Forschung. Dies hat fir das Verstédndnis von
Schule und Schulentwicklung wie auch fir Teams und Gruppen einige Konsequenzen, die
hier aufgelistet werden:
e Schule und Teams sind mehr als die Summe ihrer Individuen.
e Schule und Teams werden als ein sich selbst organisierendes System verstanden.
e Dieses System existiert beobachtungsunabhéangig, also unabhangig von der Person,
die sie beschreibt.
e Die Selbstorganisation des Systems reguliert sich Uber multiple, zirkulare Feedback-
Zyklen.
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Stérungen dieser Selbstregulation kénnen vom Verlust des internen Gleichgewichts
und gegebenenfalls von der Erkrankung der Personen begleitet sein.

Eine Veranderung, die zu einer Reduktion oder Beseitigung der Risiken und Konflikte
fihren soll, hat zuallererst an den vorhandenen Beziehungsmustern und erst an
zweiter Stelle bei den Individuen anzusetzen.

Stérungen und Irritationen, die sich intern auswirken, wie Verdnderungen des
Lehrstoffs, der Lerntechniken und die Veranderung der Schilerschaft, werden oft

extern verursacht.

Mit diesen Erkenntnissen ist es mdglich, Schule als Ganzes zu sehen: Sie ist intern

veranderbar und kann sich von innen heraus weiterentwickeln und immer wieder aufs Neue

regenerieren.

8. Beitrage der benachbarten wissenschaftlichen Literatur

Fiar die Erreichung der fir diese Studie gesetzten Ziele ist der Beitrag benachbarter

Wissenschaften sehr hilfreich.

Die Kommunikationswissenschaften analysieren den verbindenden Charakter der
Kommunikation als wichtiges Mittel fir Kooperation und zwar immer dann, wenn es
um Abstimmung und Aushandlung geht (vgl. Racithel, 1991).

Die Arbeitspsychologie befasst sich mit der individuellen Bewéltigung einer Aufgabe
im Rahmen der Arbeitsteilung. Das sachliche Feld steht somit im Mittelpunkt (vgl.
Hacker, 1986).

In den Organisationswissenschaften werden die Koordinierung von Einzelaufgaben
und Akteuren und die Frage ihrer Umsetzung mit Hilfe von Regeln unter das
kooperative Geschehen subsumiert (vgl. Theis, 1994).

Soziale Beziehungen, auch Konflikte und ihre Lésung, sind zentrale Themen der
Kooperationsforschung in der Sozialpsychologie (vgl. Greif, 1987).

Padagogisch betrachtet, dient Kooperation der Einbettung fachspezifischen Wissens
in  Gesamtzusammenhdnge, damit ihre Komplexitdt verstandlich wird. Die
Auffacherung ist wissenschaftlich sinnvoll. Gegenwartige Probleme sind nur anhand
komplexer Wirklichkeits- und Wirkungszusammenhange verstandlich.
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9. Definitionen

Lehrer: Wenn man von ,dem” Lehrer spricht, auBert man in der Regel eine idealisierte
Abstraktion von realen Menschen, die in unterschiedlichen Situationen und Milieus integriert
sind, aber anscheinend allgemein nur in &hnlichen und pauschalisierten Konzepten
verstanden werden. So charakterisiert, musste der Lehrer bereits im 19. Jahrhundert die
Etikettierung ertragen, die von Diesterweg so ausgedriickt wurde: ,der Lehrer ist die Schule”.
Das heiBt einerseits, dass der Lehrer die Schule verkdrpert und nur in Verbindung zu ihr
seine/ihre Existenz rechtfertigen kann. Aber es ist andererseits auch méglich zu behaupten,
der Lehrer habe in der eigentlichen Kultur, Gesellschaft, Wirtschaft und Politik keinen ,Sitz im
Leben® (Herrmann, 2000, S. 20). Die Lehrperson sei nichts weiter als der Fachmann fir die
Organisation und Differenzierung von Vermittlungs- und Aneignungsprozessen. Und als
Vermittler befinde er sich eher zwischen den ,wahren“ gesellschaftlichen Aufgaben. Anhand
dieser ungewissen funktionalen Situierung in der Gesellschaft ist es méglich, ,die“ Lehrer, als
soziale Gruppe oder als soziale Klasse zu definieren, obwohl die Persénlichkeiten, die sich
hinter ,dem*“ Lehrer verbergen, doch sehr unterschiedlich sind.

Schule: Eine Schule ist eine besondere Organisation (Rolff, 1992). Sie ist besonders, weil sie
nicht eindeutig in eine bestimmte Typologie der Organisationen eingeordnet werden kann.
Schule ist in erster Linie eine professionelle Organisation, in der ldeen produziert werden;
ihre Mitarbeiter verfligen Uber eine gewisse Entscheidungsfreiheit und Autonomie. Sie ist in
diesem Sinne ein  kulturelles  Subsystem. Schule ist aber auch eine
Dienstleistungsorganisation, da sie Prozesse produziert und in immerwahrender wie auch
unmittelbarer Wechselwirkung mit den Kunden, den Schilern und Eltern steht. Sie ist also
auch ein soziales Subsystem. Man versucht der Schule auch die Eigenschaften der
Produktorganisation zuzuschreiben, da eigentlich jeder Mitarbeiter sich des Produkts seiner
Arbeit im Klaren sein sollte. Mit dieser Sichtweise wére sie ein technisch-instrumentelles
Subsystem.'®

Synodale Schulen: synodal (lutherisch-evangelisch) ist zwar kein Schulsystem, gehort
dennoch zum privaten Zweig der brasilianischen Bildung. Die synodalen Schulen
unterscheiden sich von den 6ffentlichen Schulen, da sie andere Interessen vertreten, die
eher mit privaten Gruppierungen, Organisationen, Institutionen und Personen verbunden
sind.

Weitere Definitionen werden innerhalb des weiterflihrenden Textes erklart.

'® Zu Typologie von Organisationen Glasl, 2004.
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10. Methodische Uberlegungen

Die Planung des Forschungsdesigns ist darauf ausgerichtet, in erster Linie einen
Erkenntnisstand der gewahlten intermediaren Faktoren zu ermitteln: Literaturrecherchen,
Datenbanken und Kataloge werden durchsucht. Aus Deutschland und aus anderen Landern
werden Studien Uber verschiedene Facetten des Lehrerberufs in das vorhandene Vorhaben
integriert. Diese Studien bereichern die Erstellung eines auf Brasilien zugeschnittenen
Fragebogens zur Erhebung eines quantitativen Datenmaterials. Da es sich hier um eine Art
Pilotstudie handelt, ist anzunehmen, dass eine qualitative Erganzungs- und
Vertiefungsstudie Uber Interviews sehr hilfsreich sein kdnnte. Fir diese Studie wird die
Methodentriangulation oder das von Morse (2003) beschriebene Mixed Method Design als
Forschungsmethode angewandt. Sowohl die quantitativen als auch die qualitativen Daten
werden aus unabhangigen Stichproben gewonnen.

Es ist beabsichtigt, eine empirische Bestandsaufnahme durchzufiihren und spéater zu
klassifizieren und zwar nach den Feldern Konflikte und Konfliktpotentiale,
Zufriedenheitsdeterminanten, Gesundheitsmerkmale und Kooperationsformen. Das soll
verbunden werden mit den soziodemographischen Lehrergruppierungen unter besonderer
Beachtung der Differenzierung nach staatlichen oder privaten Schultrdgern. Empirisch
handelt es sich um eine quantitative Erhebung in Form einer Querschnittsuntersuchung mit
einem standardisierten Fragebogen und um eine qualitative Untersuchung in der klassischen
Art eines Leitfaden gestitzten Experteninterviews. Zusatzlich werden auch Daten anhand
informeller Gesprache und Interviews mit Verantwortungstragern in den besuchten Schulen

gewonnen.

Es wird nach Konflikten, nach Zufriedenheit, nach Kooperationsformen und nach dem
Gesundheitsempfinden der Lehrkrafte gefragt, wie auch nach den einzelnen Pradikatoren,
die bei den intermediaren Faktoren eine Rolle spielen. Diese Ergebnisse werden in die
Problematik des kollektiven Problemldseverhaltens einflieBen. Es soll nach kompetenz-
organisationalen Einstellungsvoraussetzungen (Pramissen) gesucht werden, die sich positiv
— gruppenspezifisch oder allgemeingiltig — im Lehrerkollegium auswirken kénnten.

Zu der Auswertung z&hlen zehn unabhéangige Variablen, die im ersten Teil des Fragebogens
abgefragt werden. Dazu gehéren SchulgréBe, Geschlecht, Alter, Familienstand, Berufsjahre,
akademische Ausbildung, Arbeitswochenstunden (incl. Vorbereitungsstunden), Funktionen
an der Schule, Anzahl der Schulen, an denen unterrichtet wird und eventuelle Tatigkeiten
neben dem Lehrerberuf. Die wesentliche Unterscheidung besteht anfangs jedoch in der
wichtigsten Dichotomie dieser Forschung, die zwischen privater auch synodaler und
offentlicher bzw. staatlicher Schule.
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11. Aufbau der Arbeit

Im ersten Kapitel werden die Konzepte Konflikt, Kooperation, Zufriedenheit und Gesundheit
in Bezug auf den Lehrerberuf erklart. Gleichzeitig sollen die schon vorhandenen
Forschungen auch von auBerhalb des péadagogischen Feldes in Beziehung zum
Forschungsgegenstand gebracht werden. Danach werden zu den jeweiligen Themen
spezifische Ziele gesetzt, die als erforschungswirdige Fragen dargestellt werden.

So beinhaltet der erste Abschnitt des Kapitels die Definition von Konflikten,
Konfliktpotentialen und plausiblen Umgangsstrategien. Aus der Entwicklung dieser Begriffe
erwachsen die zentralen Komponenten, die eine spatere empirische Analyse ermdglichen
werden. Konflikt wird verstanden, als ein praziser Begriff und weist auf eine bestimmte
Dimension des Menschenlebens hin. Aus diesem Grund wird die vage Begrifflichkeit von
Problemen, Schwierigkeiten oder subjektiv erlebten Belastungen unter den Konzepten von
Konflikten und Konfliktpotentialen im ersten Kapitel ausflihrlich auseinandergenommen. Eine
vertiefte Betrachtung von Konflikten zeigt, dass der Umfang dieses Konzeptes weit Uber das
Verstandnis als Diskussion oder gar als Streit hinaus reichen muss. Deshalb sollen unter
dieser Bezeichnung sowohl psychologische, soziale wie auch strukturelle Aspekte im
schulischen Forschungsfeld berlcksichtigt werden.

Kooperation als praventive und grundlegende Voraussetzung fir eine konfliktkulturelle,
gesunde und zufriedenstellende Lehrerarbeit abzuhandeln, ist der Sinn des zweiten
Abschnittes. Kooperation ist, kurz gefasst das Gegenteil von sozialen oder interpersonalen
Konflikten. Kooperation ist aber auch mehr. In der Kooperation, oder Kooperativitat — wie
diese hier bevorzugt genannt wird — setzt sich der Mensch mit dem Nachsten, mit dem
Andern auseinander. Er erfahrt dadurch seine eigenen Grenzen und erkennt aber auch
besser seine eigenen Qualitaten.

Im dritten Abschnitt des ersten Kapitels erfolgt die Abhandlung des breiten Spektrums der
Arbeits- bzw. Berufszufriedenheit. Das Konzept der Arbeitszufriedenheit strukturiert sich auf
unterschiedlichem wissenschaftlichen Hintergrund und zwar innerhalb der Arbeits-
psychologie als auch innerhalb der Arbeitssoziologie. Deshalb hat sich eine Fullle an
Untersuchungsmethoden etabliert und dennoch besteht — trotz gegenseitiger Kritik —
Einigkeit Uber die Wichtigkeit des Konzepts der Arbeitszufriedenheit. Es soll in dieser
Dissertation die Berufszufriedenheit nicht als eine unter anderen Einstellungen von Lehrern
aufgefasst werden, sondern Zufriedenheit ist einer der Hauptbestandteile, mit denen
grundlegende Facetten des Berufs analysiert werden kdnnen. Das heiBt im Endeffekt, dass
hiermit nicht die Vollstandigkeit, die Aufsummierung und das Gesamtergebnis der
Berufszufriedenheit unabdingbar sind, sondern eher die einzelnen Items und deren
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Aussagen zu bestimmten Punkten als Grunderkenntnis zum effizienteren Einsatz von
VeranderungsmaBnahmen und  Konfliktumgangsstrategien in  den  schulischen
Organisationen. Berufszufriedenheit ist in der gesamten Forschung in die Datenerhebung
wie auch in die Auswertung integriert. Hier soll an erster Stelle die optimale Entwicklung und
Befindlichkeit der Person und an zweiter Stelle der Zusammenhang mit Konfliktpotenzialen,
Umgangsstrategien, Kooperativitdt und Gesundheit dargestellt werden. Der letzte Abschnitt
des ersten Kapitels zielt unter anderem darauf, die Anwendbarkeit des Konzeptes der
Arbeits- und Berufszufriedenheit auf den Zusammenhang mit den Konzepten fir Konflikt und
Kooperation auszudehnen.

Das Thema Lehrergesundheit verdient ebenfalls Beachtung im ersten Kapitel. Weitgehend
erforscht sind die Bereiche berufliche Belastung, Stress, Burnout und teilweise auch ihre
Korrelate. Fehlen diese krankmachenden Belastungsfaktoren, geht man meistens davon
aus, dass die Lehrergruppe gesund ist. Im vierten Abschnitt dieses Kapitels wird auf diese
Themen eingegangen, mit dem Ziel vor den negativen Auswirkungen von Konflikten zu
warnen. Es soll jedoch gezeigt werden, dass Gesundheit mehr ist, als nicht von
nachgewiesenen Krankheiten befallen zu sein. Sodann werden praventive MaBnahmen
vorgeschlagen, die eine Auswirkung auch auf die anderen intermediaren Faktoren haben

kénnen.

Im letzten Teil des ersten Kapitels wird der Zusammenhang zwischen den intermediaren
Faktoren besonders in Bezug auf Kooperativitat erlautert, wodurch eine wechselseitige
Wirkung dieser Arbeitsfaktoren festgestellt werden kann. Daraus ergeben sich schlieBlich
untersuchungswuirdige Fragen, die den weiteren Verlauf der vorliegenden Studie

wegweisend begleiten werden.

Das zweite Kapitel beschreibt als Grundlage fir die spatere Analyse der Daten,
brasilianische Staats- und Synodallehrer. Es wird einerseits die Organisation des
brasilianischen Bildungswesens beschrieben und andererseits die geschichtliche
Entwicklung der Dichotomie zwischen o6ffentlichen und privaten Schulen. Am Ende des
Kapitels wird auf die aktuelle Lage des Lehrerberufs eingegangen. Dadurch wird ersichtlich,
was die Unterschiede in Struktur und Qualitat zwischen den beiden Schularten ausmacht.

Im Kapitel drei wird die Methodik und die Stichprobe detailliert dargestellt. Da dieser
Dissertation qualitative wie auch quantitative Methoden zu Grunde liegen, werden sie
getrennt beschrieben und auf das Studienobjekt zugeschnitten.

Inhalt des vierten Kapitels ist die quantitative Datenauswertung. Sechs groBe Abschnitte
beziehen sich auf die jeweiligen Schwerpunkte der Befragung, die sich aus einem
Datenreduktionsverfahren erschlossen haben. Die Ergebnisse werden in Form von
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ausgewahlten Grafiken und Tabellen und mit erlauterndem Text dargestellt. Am Ende jedes
Abschnittes werden relevante Fragen hervorgehoben, die in den Interviews untersucht

werden.

Interviews und ihre Ergebnisse sind Inhalt des flinften Kapitels. Die Darstellung
berlcksichtigt die deduktiven Kategorien, die jedoch von den quantitativen Klassifizierungen
eingeschrankt wurden. Die Kategorien erganzen, illustrieren und vertiefen bereits erhobene
Ergebnisse, sie tragen aber auch gleichzeitig neue Informationen zum Untersuchungsobjekt
bei.

Das vorletzte Kapitel fasst alle ausgewerteten Daten zusammen und ordnet sie in die
anfanglich erarbeiteten Kategorien ein. Es wird darauf eingegangen, wo die wichtigsten
Konflikte der brasilianischen Lehrer liegen und wie die Lehrer sie erleben. Zweitens geht es
um den Grad der Lehrerzufriedenheit. Drittens wird die gesundheitliche Verfassung dieser
Lehrer anhand der Auswertungen beschrieben. Und zuletzt werden die Pramissen kurz
beschrieben, die als Voraussetzung fur die Intensivierung von Kooperativitat in den Schulen
beachtet werden sollten.

Im letzten Kapitel wird die Arbeit in ihren Ergebnissen zusammengefasst und es werden
Forschungslicken erwahnt, die zum Anlass flr weitere Untersuchungen werden kdnnten.
AuBerdem werden Uberlegungen angestellt, die fiir die Weiterentwicklung der verschiedenen
Bereiche der Schulentwicklung und Lehrerforschung fruchtbar gemacht werden kénnten.
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THEORETISCHE FUNDIERUNG

1. Intermedidre Faktoren des Lehrerberufs als Forschungsgegenstand der Arbeit

In diesem Kapitel werden die vier intermedidren Faktoren, d.h. Konflikt, Kooperation,
Zufriedenheit und Gesundheit, die in der vorliegenden Dissertation als Grundlage zur
Erklarung der Differenzen zwischen staatlichen und privaten Schulen in Brasilien stehen, in

Form von theoretischer Fundierung unter die Lupe genommen.

Die vorhandene Literatur zu den intermedidaren Faktoren zeigt, dass den verschiedenen
Begriffen zum Teil unterschiedliche Auffassungen Uber ihre Austragungsformen,
Bewertungen, Kontexte, Ursachen, Akteure und Wirkungen zugrunde liegen. Das flhrt zu
divergierenden Ansatzen einer Beschreibung und Erkldrung dieser unterschiedlichen
Faktoren. Es erweist sich als sinnvoll, zunachst auf die Begrifflichkeiten einzugehen und
anschlieBend einen Einblick in den Stand der jeweiligen Forschungen zu geben. Daraufhin
kann das vorliegende Forschungsvorhaben eingeleitet werden.

1.1 Konflikt

In groben Umrissen werden zun&chst verschiedene und grundlegende Richtungen der
Konfliktforschung vorgestellt, die flr diese Arbeit als Bezugsrahmen fur die Analyse der
Lehrerberufskonflikte dienen. Nicht alle vorgefundenen Anséatze der Konfliktforschung
kdénnen hier im Einzelnen dargestellt und diskutiert werden. Stattdessen soll ein kurzer
Uberblick Gber die wichtigsten Arbeiten gegeben werden, um daraus Anregungen fiir das

weitere Untersuchungsverfahren zu gewinnen.

1.1.1 Begrifflichkeit

Das Wort Konflikt stammt aus dem Lateinischen ,confligere® und bedeutet als intransitives
Verb Gegensatz, im Streit liegen, aneinandergeraten. Als transitives Verb bezeichnet es die
Handlung (also aktiv) zusammenstoBen, zusammenschlagen, streiten'®. Es geht also in der
etymologischen Bedeutung nicht unbedingt um gegensatzliche Beziehungen zweier Parteien
(Glasl, 2004) oder um den Gegensatz zwischen Herrschaft und Knechtschaft in der

¥ Vgl. Zoll-Sudbrock, R., 2008.
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Gesellschaft (Marx, 1972), noch bezieht sich der Begriff ausschlieBlich auf Unterschiede in
Wertesystemen, Interessen oder Zielsetzungen (Esser, 1972). Diese Deutungen stimmen
zwar im sozialen und politischen Kontext, aber die Definition ,ZusammenstoBen”kann auch
den intrasubjektiven Bereich umfassen, indem sie den intrapersonalen Kampf um Werte,
Normen und Ziele beschreibt. Meistens geschehen intrapsychische Konflikte, wenn diese in
direktem Austausch das soziale Umfeld beeinflussen oder wenn sich Konfliktsituationen vom
Umfeld beeinflussen lassen. AuBerdem koénnen in derselben Weise Prozesse der
Auseinandersetzung innerhalb von Organisationen unter diesem Begriff des

ZusammenstoBens verstanden werden.

Hier stoBen zwei Sichtweisen der Konfliktbegrifflichkeit aufeinander. Einerseits gibt es
spezifische Herangehensweisen, die meistens unmittelbar mit der Konfliktaustragung oder
mit deren Ursachen verbunden sind. Eine Reihe von Autoren (Dahrendorf, 1957; Merton,
1967), vertritt die Ansicht, soziale Konflikte sollten hinsichtlich einzelner Ursachen, Parteien
oder Auspragungsformen gesondert behandelt werden, da jede Art von Konflikt nur fir sich
zu verstehen sei. In dieser engen Fassung des Konfliktbegriffes (vgl. Bernard, 1965;
Boulding, 1963; Coser, 1965) ist es charakteristisch, dass eine bestimmte Art von
Antagonismus als Konflikt zugrunde gelegt wird. Dadurch erfolgt, dass ,latente
Konfliktsituationen, die sich momentan noch nicht in irgendeiner Art offenen
Konfliktverhaltens manifestiert haben, unbericksichtigt bleiben® (Esser, 1972, S. 23). Diese
Autoren lehnen einen allgemeinen Uberbegriff fiir Konflikte ab und begriinden, es gehe

dadurch wertvolles Wissen um einen spezifischen Konflikt verloren.

Andererseits strebt eine andere Gruppe von Autoren eine allgemeine Konflikitheorie an. Sie
geht davon aus, dass eine Integration des vorhandenen Wissens auf der Stufe der
spezifischen Betrachtungsebene zu erfolgen hat (Senghaas, 1971; Krippendorff, 1968). Hier
wird der Begriff zwar umfangreicher eingesetzt, trotzdem aber auf die soziale Ebene
beschrankt. Somit werden auch hier psycho-emotionale wie auch organisatorische
Unvereinbarkeiten nicht einbezogen.

Umfassender ist die Konfliktdefinition von Deutsch (1976, S. 18): ,Ein Konflikt existiert dann,
wenn nicht zu vereinbarende Handlungstendenzen aufeinander stoBen.” Deutsch (1976)
betrachtet somit den Begriff Konflikt als Ubergreifendes Konzept zum Verstandnis eines
breitgefacherten Bereiches von Phdnomenen, die auch in der individuellen Konfrontation mit
Schwierigkeiten der alltédglichen Lebensgestaltung und deren Bewaltigung vorzufinden sind.

Eine weitere Gegenuberstellung von Positionen zur Konfliktbegrifflichkeit zeigt sich im
ideologischen Bereich. Der Ublichen paradoxorientierten Betrachtungsweise zwischen

marxistischen versus liberalen Forschungsrichtungen wird in dieser Arbeit nicht
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nachgegangen. Diese Herangehensweise kdnnte praktiziert werden, wenn man die
unterschiedlichen Forschungsbewegungen von sachbezogenen hin zu idealistischen
Vorstellungen ansiedeln wirde, was aber nicht im Sinne der vorliegenden wissenschaftlichen
Abhandlung ist. Logischerweise kénnen immer Ahnlichkeiten und Sachverwandtschaften
zwischen ldeologie und Sachlichkeit eingeordnet werden, sie erbringen aber nur geringen
Nutzen fUr Forschungsansatze, die Uber eine rein kritische — wenn nicht negativ-kritische —

Padagogik hinaus wollen.

Somit bleibt die Frage, ob sich Konflikte positiv oder negativ auf die gesellschaftliche
Ordnung auswirken. Je nach Einschdtzung kénnen daraus unterschiedliche
Entfaltungsmdglichkeiten abgeleitet werden. Bei grundsétzlicher Angst vor Konflikten
versucht man, sie zu unterdricken, was das Konflikipotenzial, falls vorhanden, jedoch
keineswegs behebt, sondern eher anwachsen lasst. Aus ,moralistischen“ Begriindungen
haften dem Konflikt im Alltag oft negative Zuschreibungen an, indem er generell als
bedrohlich oder zerstérerisch aufgefasst wird. Das liegt laut Bonacker und Imbusch (2006,
S. 75) daran, ,dass man nur bestimmte Arten von Konflikten im Blick hat oder dass man das
Phanomen Konflikt systematisch mit mdglichen destruktiven bzw. schéadlichen
Austragungsformen von Konflikten konfundiert.”

Ein Konflikt 1&sst sich eher in einem positiven Sinne betrachten, wenn man keine Angst vor
seiner Austragung hat. Denn Konflikte dirfen eine Bewertung nicht aprioristisch sondern
eigentlich nur hinsichtlich inrer Austragungsformen erfahren (Bonacker & Imbusch, 2006). Es
ist daher fiir weiterflihrende Uberlegungen eine positive Auffassung des Konfliktbegriffs
besonders in Rechtsstaaten zu verstarken: Ein Konflikt nicht als dysfunktional betrachtet
werden soll, sondern eher wie Boulding (1964, S. 17) ausfihrt ,im Konflikt sehe man zum
einen eine den Wandel hervorrufende, betreibende Kraft, zum anderen ein integratives
Moment*“. In zwischenmenschlichen Beziehungen behalten daher Konflikte einen positiven
Aspekt bei, solange sie im Bereich des friedlichen Streits und im argumentativen Dissens,
bzw. Dialog verbleiben, ohne jegliche Anwendung von physischer oder psychischer Gewalt
(Bonacker & Imbusch, 2006). Denselben Autoren zufolge (ebd.) bleibt jedoch — wenn auch
nur argumentativ — ein groBer Spielraum zwischen destruktiven und konstruktiven Konflikten
und dieser Spielraum wirkt sich auf die Art der Veradnderung von Gesellschaften,
Organisationen oder Personen aus.

Konflikte greifen den ganzen Menschen an, deshalb setzen sich Menschen in
Konfliktsituationen existenziell mit sich selbst, mit dem Anderen und mit der Gesellschaft,
bzw. der Organisation auseinander (Glasl, 2004). So wird in der vorliegenden Dissertation
der Begriff Konflikt als eine einzigartige Gelegenheit zur leibhaftigen Einbindung der
Betroffenen und zur Méglichkeit der Entwicklung von Organisationen angesehen.

40



1.1.2 Konfliktdifferenzierungen

Eine historische Herleitung des Konfliktbegriffs erméglicht eine Ubersicht (iber die von
verschiedenen Konfliktforschern hergeleiteten Unterscheidungen, Klassifizierungen und
Einstufungen. Seit der Entstehung der Konfliktforschung als Disziplin in den funfziger Jahren,
zeigt sich im Bereich soziologischer Studien eine Mannigfaltigkeit sozialer und persénlicher
Konflikterscheinungen. Anhand eines Textes von Imbusch (2006) kénnen die von ihm
dargelegten Differenzierungsmdglichkeiten mittels zusétzlicher Literatur (vgl. Glasl, 2004;
Bihl, 1976) erganzt werden. Das Ergebnis dieser theoretischen Herausarbeitung zeigt
Unterscheidungsmdglichkeiten nach Analyseebene, Konflikigegenstand, Konfliktart, Funktion
und Dimension und steht in Form einer Tabelle zur Verfagung.

Fur die Untersuchung von Konflikisituationen in Schulen wird eine auf Organisationsebene
basierte Klassifikation verwendet. Bei Galtung (1976) bietet eine Organisation immer nur das
Potenzial zur Konfliktentstehung, wie auch zur Organisationsentwicklung und kann weder als
Ursache zur negativen noch zur positiven Konfliktentwicklung gesehen werden. Zur
Erklarung von Ursachen, Austragungsformen, Bewertungen, Kontexten, Akteuren und
Wirkungen einer Konfliktsituation ist immer nur eine Konstellation von Faktoren bedeutsam.
Und diese Konstellation findet man am ehesten, wenn man Probleme, Konflikte und
Konfliktpotenzial auf verschiedenen Ebenen mdéglichst getrennt innerhalb einer Organisation
abhandelt.

Diese  Klassifikationen erscheinen geeignet, wesentliche Charakteristika der
Konfliktforschung zu beleuchten. Andererseits flhrt jedoch die Reduktion auf wenige
Klassifikationsebenen zu abstrakten Formen. Dadurch wird eine Reihe von
Unterscheidungen zwangslaufig vernachldssigt. Bei einer Typologisierung®® besteht die
Gefahr, diese als starre und in sich geschlossene Dimension zu betrachten.

% Die Typologisierung ist eine qualitative Betrachtungsweise von verschiedenen realen Erscheinungsformen mit dem Ziel einer
Ordnung oder Systematisierung. Wahrend sich die Klassifikation formaler, kategorialer und quantitativer Kriterien bedient und
zu einer mehr oder weniger rigiden Gliederung fiihrt, zielt die Typologisierung oder Typenbildung auf das Erfassen der
bedeutsamen Auspragungen realer Erscheinungsformen oder Gebilde, wobei sie charakterisierende, sachbezogene Merkmale
qualitativer Natur verwendet. Dadurch lassen sich homogene Gruppen identifizieren, die durch gleiche Merkmalsauspragungen
gekennzeichnet sind.” (Erich Schafer / Hans Knoblich (1978): Grundlagen der Marktforschung, S. 12).
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Tabelle 1: Konflikttypologien und Unterscheidungsmdéglichkeiten

gewaltlos und extrem

Diskussion,Vernichtungskrieg

DR EIT TS Klassifikation Belspicte Vertreter
imoglichkeiten Erklarung
. psychische Spannungen,
intrapersonal psychologische Konflikte Galtung
2 Beziehungs- und Boulding
9 interpersonal Entscheidungskonflikte, Dahrendorf
9 Parteienkonflikte Rapoport
@ . . Ursache ist religiés, politisch Chase
2 , ,
g innergeselischaftlich ethnisch und 6kologisch. Le Vine
<
international, interkontinental Nord-Siid, Ost-West
. . Neuverteilung von Einkommen,
Verteilung knapper Gilter Macht, Herrschaft und Status
2 Wertvorstellungen Bernard
§ soziale Normierungen, Normierungsversuche Aubert
% Interessenverteidigung Weltanschauungen Ru}'it;r;?er
o) i .
g Gewinnspiel, Wettbewerb }l(\lullsumn_wensp[ell Robbin
b ooperationsspie Morris
s Affektivitat, Emotion Substanz Mastenbroeck
§ i i Boulding
Okono_m|e, _Recht_, Ideolc_)gle, Fachbezogenheit
Soziologie, Philosophie
echt und unecht Gewinnkalkulation
Spannungsentladung
manifest und latent Austragung Coser
. In andere Bereiche oder Krysmanski
umgelenkt und umgeleitet Verhaltensweise abgedrangt Dshrendorf
; ; apoport
symmetrl_sch und asym_metrlsch Stérke der Konfliktparteien pop
gleich und ungleich
antagonistisch und nicht- . o e .
- antagonistisch Méglichkeit fiir Kompromisse
S — -
50 legitim und nicht-legitim Konsensual!tat und soziale
c 05 Normierungen
e e ) o Anerkennung
o = informell und institutionalisiert,
o S f organisiert und unorganisiert Akzeptanz
S % s Normierung
E N objektiv und subjektiv Verteilung knapper Giter
T 3 = persénlich und unpersénlich Werte, Hass, Feindschaft Snyder
2 82 rimar und sekundar Dimension Rapoport
S 22 P Deutsch
= = g endogen und exogen Ausrichtung Hirschman
s 5% konsensual und dissensual Einigkeit tiber die Ziele des Konflikts J(()atﬁrs]gn
f_—f % % konstruktiv und destruktiv Zufriedenheit mit dem Ausgang
S 6§69 oder den Folgen des Konflikts
¥ £2 Mehr-oder-Weni
5E i i ger
g £ teilbar und unteilbar Entweder-Oder
Kampf und Spiel Interesse, Konflikt des Verstehens
Gehegt und nicht gehegt Austragungsform Dubiel
strategisch, strukturorientiert und Friktion, Reibung, Spannung, 'gggg:
blrokratisch Kommunikationsstérung Bernard
Debatte, Kerr

Erscheinungsform
Funktion

pathologische Erscheinung

Ordnungsbedrohung, Negierung der
Ordnung

Coser & Simmel

Paradox

gleichzeitige Auseinandersetzung

und Integration

St hlechtes Funktioni Habermas
. Orung, schlechtes Funktionieren, Luhmann
Dysfunktion Konstitution Bourdieu
" . . Loytard
integrative Funktion Positive _somahsgatonsche_und Boulding
systemintegrative Funktion

Férderung des sozialen Wandels Ursache des gesellschaftlichen

Wandels Dahrendorf

Marx und Engels
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1.1.3 Das Drei-Analyseebenen Modell

Eine in der Organisationsentwicklungsforschung haufig angetroffene pragmatische
Differenzierungsart von Konflikten ist die Einteilung auf Organisationsebenen. Dazu findet
man bei Galtung (1976) eine verwendbare Typologisierung von Konflikten, die einen groben
Rahmen fur das Verstéandnis von Konfliktaustragungen in Organisationen darstellen kann.

Galtung (1976) bezeichnet einen Konflikt auf der individuellen Ebene als intraindividuellen
Konflikt und zwischen den Individuen als ,Konflikte interindividueller Art‘. Auf der
Kollektivebene sind Konflikte innerhalb eines Systems intraorganisationaler Art und zwischen
den Systemen interorganisational.

Far die in dieser Forschung infrage kommende Konflikterhebungs- und Umgangsmethode
wird die Klassifizierung von Galtung (1976) um eine dritte Ebene erweitert. Betrachtet man
die Organisation Schule als soziales System (Luhmann, 2006) und als eine autopoietische
soziale Einheit, kann man eine intrapersonale und eine interpersonale Ebene wie auch eine
strukturelle Organisationsebene mit eigenen Subsystemen unterscheiden.”’

Tabelle 2: Erweiterte Tabelle zu Konfliktebenen und
Konfliktaustragungsformen in Organisationen

Konfliktebenen Ursprung/Austragung Parteien

Widersprlchliche
Handlungstendenzen und Motive
Frustration

Individuum im
Entscheidungsdrang

Intrapersonale
Konflikte

i i -Person
Interpersonale Unvereinbarkeit der Handlungstendenzen, des Person

. Verhaltens, der AuBerungen zwischen den Person-Gruppe
Konflikte Parteien Gruppe-Gruppe
Entwicklung, Innovation, Reorganisation Funktionstrager in Vertretung von:
Strukturelle und Ressourcenverteilung e  Organisationsplénen
Konflikie e Durchkreuzungen e Aufgaben
e Ausgrenzungen e Zielen
e Inkompatibilitat e Interessen

Der Vorteil dieses Drei-Ebenen-Entwurfs — anstelle der zwei internen plus zwei externen
Ebenen von Galtung — ist, dass man dadurch den wirklichen Kontext finden kann, in dem die
Konflikte ausgetragen werden und in dem womdglich deren Ursprung zu finden ist. Um
Konflikte sachgerecht zu behandeln, missen sie auf der jeweiligen Ebene geklart werden.
Ein struktureller Konflikt z.B., trotz Ubersprung in andere Ebenen, muss als struktureller
Konflikt gelést werden (Zilsdorf, 2008). Somit reicht eine Drei-Ebenen-Unterscheidung fir
die vorliegende Untersuchung aus, da den verschiedenen Ebenen nur insoweit
Aufmerksamkeit zu schenken ist, als ihre Existenz mdglicherweise Einfluss auf die
Konfliktwahrnehmung und Umgang der entsprechenden Personen bzw. Gruppen hat. In den

2 Im Rahmen dieser Dissertation wiirde die Suche nach einem Kausalzusammenhang zwischen den Konfliktebenen in der
Organisation andere Forschungsmethoden erfordern.
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drei nachsten Abschnitten wird ausfihrlicher auf die drei Konfliktebenen und
Konfliktpotentiale in Organisationen eingegangen.

1.1.3.1 Intrapersonaler Konflikt

Der intrapersonale Konflikt umfasst das gleichzeitige Bestehen oder Auftreten von
mindestens zwei Verhaltenstendenzen im intrapsychischen Bereich. Bei intensiven
Misserfolgen kénnen solche inneren Konflikte als ,innerer Dialog oder Auseinandersetzung
sehr quélend sein“ (Neubauer, Gampe & Knapp, 1992, S. 8).

In der Persénlichkeitstheorie gehért der intrapsychische Konflikt zur Natur des Menschen
und realisiert einerseits die Tendenz zur Individualisierung, Vereinzelung und Trennung vom
Urgrund und andererseits eine Tendenz zur Verschmelzung, Vereinigung und zum Aufgeben
aller Individualitat® (Hacker & Stapf, 2004, S. 498).

Freud (1948) sieht den intrapersonalen Konflikt im engen Zusammenhang mit Versagung
und Frustration. So schreibt er etwa: ,Der Konflikt wird durch die Versagung
heraufbeschworen, indem die ihrer Befriedigung verlustige Libido nun darauf angewiesen ist,
sich andere Objekte und Wege zu suchen.” (Freud, 1948, S. 362). In der psychoanalytischen
Persdnlichkeitstheorie entsteht also der Konflikt aus einer unvermeidlichen Spannung
zwischen Trieben (Es-Kraften) und regulierenden, von der Gesellschaft im
Sozialisierungsprozess aufgebauten Kontrollinstanzen (Ich, Uber-Ich). Als unvollkommene
Konfliktlbsung stehe die Maximierung der Triebbefriedigung und gleichzeitiger Minimierung
der Angst vor Strafen oder Schuldgefiihlen (Hacker & Stapf, 2004, S. 499). Die Bewaltigung
dieser Art Konflikte sei deshalb nur durch Abwehrmechanismen, die jedem zustehen,
moglich. Freud (1948) bringt zum Ausdruck, dass das Vorhandensein eines &uBeren
Anreizes fir das Zustandekommen eines Konfliktes nicht ausreicht, sondern dass dariber

hinaus zu einer auBeren auch noch eine innere Versagung hinzutreten muss.

Bereits hier ist eine enge VerknlUpfung zwischen Frustration und Konflikt zu erkennen. Lehr
(1965, S. 310) zufolge ist den beiden Zustanden (Frustration und Konflikt) die Stérung der
psycho-biologischen Homé&ostase®®, die ,im Extremfall sogar zu Stress-Zustinden fiihren

kann“ gemeinsam.

Es koénnen gegenlaufige Handlungstendenzen, Motivationen, Zielsetzungen, individuelle
BedUrfnisse, Strategien, Volitionen (Kehr, 2002) auftreten, d.h. die Person hat zwei oder
mehrere Ziele, Alternativen oder Pflichten, die sie nicht gleichzeitig realisieren kann. Dieses

2 An Hegel und Fichte orientiert.

% Homoostase ist ein Gleichgewichtszustand. In der Psychologie ein wichtiger Begriff. Zahlreiche Theoretiker (z.B. Freud)
waren davon (berzeugt, dass die Menschen ein psychologisches Gleichgewicht anstreben, einen spannungslosen Zustand wie
vollige Ausgeglichenheit (Lexikon der Psychologie, 1995, S. 136).
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Erleben fihrt haufig zu emotionalen Spannungen. Lewin (1968) unterscheidet folgende
Pflichten- und Entscheidungssituationen, in denen Konflikte entstehen kénnen:

Annéherungs-Anndherungskonflikt: Beide Entscheidungsalternativen sind positiv besetzt,
lassen sich jedoch nicht gleichzeitig realisieren; die Entscheidung fiir die eine ist damit immer
ein Verzicht auf die andere, mdglicherweise bessere Alternative.

Annéherungs-Vermeidungskonflikt: Das erwlnschte Ereignis (Annaherung) hat nicht nur
positive Folgen, sondern auch Unangenehmes, das der Einzelne zu vermeiden sucht.
Dadurch entstehen Ambivalenzen, die im positiven Fall durch eine Kosten-Nutzen-
GegenUlberstellung gelést werden, im negativen Fall zu Entscheidungs- und
Handlungsunfahigkeit des Einzelnen fihren.

Vermeidungs-Vermeidungskonflikt: Beide Entscheidungsalternativen sind negativ besetzt,
sodass der Betreffende beide vermeiden mochte. Er hat jedoch zu entscheiden und
méglichst das kleinere Ubel, d.h. die Alternative mit den geringsten negativen Aspekten,

auszuwéhlen.

Es gibt mehrere Erklarungsmdglichkeiten, wie solche inneren Konflikte ablaufen. Einerseits
geht der Konflikt in der relationalen Stresstheorie aus einer unausgeglichenen Beziehung
zwischen Person und Umfeld hervor. Und auf der anderen Seite erklart die
Kognitionspsychologie die Konfliktentwicklung als einen intrapsychischen autonomen Ablauf.

Nach der relationalen Stresskonzeption werden diese intrapsychischen Spannungen als
emotionale Belastung (Stress) erlebt und zwar dann, ,wenn aus der Sicht des Betroffenen
die Umweltanforderungen gleich stark oder starker sind als die eigene Kompetenz, diese
Anforderung zu regulieren“ (Lazarus & Launier, 1981). Somit wird Konflikt als relationales
Konstrukt verstanden, das aus einem Wechselwirkungsprozess zwischen Person und
Umwelt entsteht. Deshalb darf ein  Konflkt nicht nur anhand bestimmter
Beanspruchungssituationen, sondern gleichzeitig als persénliche Belastungswahrnehmung,

bzw. Bewaltigungskompetenz verstanden werden.**

In der Kognitionspsychologie beschéftigt sich mit intrapersonalen Konflikten u.a. die Theorie
der Subjektiven Imperative, die von Wagner und Mitarbeiterinnen (Wagner et al., 1984)
entwickelt wurde. Die empirische Basis der Theorie der subjektiven Imperative beruht auf
Handlungsstrategien, bzw. Denkprozessen im Unterricht bei Lehrerlnnen und Schilerlnnen.
Diese Theorie bietet einen Ansatz zur Analyse und Auflésung von grundlegenden Blockaden
mentaler Selbstregulationsprozesse, die haufig innerliche Konflikte auslésen und zu einem
Kreisprozess fihren, aus dem der Betroffene nicht ohne Schwierigkeiten wieder

2 |m Abschnitt zur Lehrergesundheit wird die ,relationale Stressetheorie“ von Lazarus et al. in Hinsicht auf Stressbewaltigung
erneut angesprochen.
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herauskommt. Seit der Entstehung dieser Theorie wurden verschiedene Forschungsprojekte
durchgefiihrt um die Theorie weiter zu entwickeln. In neueren Ver6ffentlichungen geht
Wagner (1993) selbst von einem Handlungsmodell zu einem informationstheoretischen
Modell (iber.*® Das besagt, dass die Theorie der subjektiven Imperative vielleicht ihre
vollstandige Reife noch nicht erreicht hat, dennoch erbringen Wagner et al. (1984) eine
detaillierte Erklarung, wie intrapsychische Widerspriiche zu Konflikten fiihren kénnen. Aus
diesem Grund wird im Folgenden die Theorie von Wagner und Mitarbeiterlnnen kurz
erlautert.

Die Theorie der subjektiven Imperative beruht auf der These, dass Konflikte dadurch
ausgelést werden, dass das Bewusstsein einer Person etwas befiehlt und diese Befehle in
Widerspruch zu der wahrgenommenen Situation geraten®®. Diese Befehle stehen als
Imperative in der Kognition. Es lasst sich das Imperieren einer Kognition in drei Schritte
untergliedern:

e Eine oder mehrere, miteinander verbundene Kognition/en.
e Eine Sollvorstellung bezogen auf diese Kognition/en.

¢ Diese Sollvorstellung befiehlt sich das Bewusstsein selbst.

Zur Erlauterung dieser Schritte, die beschreiben, was sich in der Kognition wahrend des
Imperierens abspielt, greift die Autorin auf Andersons (1988)%” kognitionspsychologisches
Mehrebenen-Speichermodell zurlck. Im Arbeitsspeicher wird wahrend des aktuellen
Handlungsvollzugs die Sollvorstellung aufgerufen. Diese Art von Kognitionen hat es
allerdings an sich, dass gleichzeitig die Vorstellung ihres Gegenteils aufgerufen wird. Im Fall
eines subjektiven Imperativs (oder imperative Sollvorstellung) ist eben dieses — automatisch
mit aufgerufene — Gegenteil verboten. Diesen Gedanken versucht das Bewusstsein
irgendwie loszuwerden, was dann zu einer Paradoxie fuhrt, denn es ist bereits Bestandteil
dieses Bewusstseins.

Die Paradoxie wird psychologisch gesehen dadurch akut, dass im Moment des Sich-Selbst-
Befehlens (z.B. ,...darf nicht sein!*) der Gedanke, dass es méglich ist, dass das, was nicht
sein darf, doch geschehen kénnte (z.B. ,...kdnnte sein®) im Bewusstsein prasent ist (Wagner
1993, S. 9). Wenn sich die Diskrepanz zwischen dem Ist-Wert (aktueller Handlungsvollzug)
und Imperativ (Sollvorstellung) akut und unausweichlich bemerkbar macht, kann man von

einem Imperativverletzungskonflikt (im Folgenden IVK) sprechen.

25 Damit ersetzt die Autorin den Begriff ,subjektive Imperative” durch ,selbstimperierte Sollvorstellung®. Sie begriindet diese
Anderung damit, dass in verbalisierter Form “sich imperieren” die Prozesshaftigkeit und dadurch die Losbarkeit eher zum
Ausdruck kommen kann. Naheres bei Wagner, A.C. (1987): Gelassenheit und Handlungsfahigkeit. Uber das Aufhéren von
Imperativen als Essenz feministischer Therapie. In: Rommelsbacher, B. (1987) (Hrsg.): Weibliche Beziehungsmuster:
Psychologie und Therapie von Frauen. Frankfurt am Main: Campus, S. 159.

% vgl. Wagner, 1993, S. 5.

2 \ygl. Anderson 1988, Kognitive Psychologie.
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Der IVK ist prinzipiell nicht I6sbar, weshalb das Bewusstsein in einen typischen Kreisprozess
gerat. Der Kreisprozess kann nach Wagner (1993) unterschiedlich lang dauern. Der gréBte
Teil der Imperierungsprozesse lasst aber schnell wieder nach, da den meisten Menschen in
vielen Situationen brauchbare Konfliktumgehungsstrategien?® zur Verfligung stehen. Je
langer aber dieser Prozess andauert, desto tiefer dringt der Konflikt in das Bewusstsein ein
und desto wahrscheinlicher wird in Zukunft eine Wiederholung dieses Kreisprozesses
stattfinden. Eine stete Wiederholung des Kreisprozesses kann bei der Behandlung von
kollektiven Konflikten, sowohl im Bereich der interpersonalen wie auch der strukturellen
Verhaltnisse, sehr hinderlich wirken. Denn interpersonale wie auch strukturelle Konflikte sind
haufig von den intrapersonalen Konflikten abhangig. So kann etwa ein Mensch, der starke
intrapsychische Spannungen (und besonders IVKe) erlebt, diese Spannungen im Sinne einer
Entlastungsreaktion im Konflikt mit anderen Personen ausleben oder er kann
zwischenmenschliche Konflikte ,anzetteln” (Zilsdorf, 2008, S. 46).

Sozialpsychologisch betrachtet sind intrapersonale Konflikte eher Konfliktpotenziale, da sie
meistens gar nicht manifest von anderen Personen erlebt werden. Konflikt ist daher ein
psychologisches Konstrukt, bzw. ein innerer Konflikt, verwandt mit Angst, Frustration und
Stress. Ihm liegen objektive und subjektive Konzeptionen wie Beanspruchung, Belastung,
Anforderung, Uberforderung und Uberlastung sehr nahe (Rudow, 1994).

Deshalb kénnen derartige Konflikte am besten Uber ihre Auslésung im Arbeitsklima und als
Stress und ferner in den stressbedingten gesundheitlichen Folgen wahrgenommen werden.
Die Befindlichkeit ist manchmal nur die Spitze eines Eisbergs®. Der Ursprung liegt viel tiefer,
wird latent im Alltagsablauf verheimlicht und kann dennoch zu verheerenden Folgen auf
sozialer wie auch auf struktureller Ebene fihren. Im Eisberg-Modell liegen intrapersonale
Konflikte im Unterwasserbereich. In den Organisationen tut es daher Not, dem
intrapersonalen Konflikt frihzeitig auf die Spur zu kommen.

1.1.3.2 Interpersonaler Konflikt

Aufgrund der Unscharfe des Gegenstands ,Konflikt® verlassen einige Forscher den
intrapersonalen Bereich und bezeichnen mit dem Konfliktbegriff ausschlieBlich eine
zwischenmenschliche Interaktionsform (vgl. Esser, 1972; Glasl, 2004). In diesem Fall
beschranken sich die Konfliktdefinitionen auf die soziale Ebene und beanspruchen dadurch
das Vorhandensein von mindestens zwei Konfliktparteien. Eine genauere Bezeichnung far

2 Siehe dazu Abschnitt 1.1.6.1 liber Lésungsstrategien intrapersonaler Konflikte.

® Der bildliche Vergleich zwischen offenen Konflikten und latenten Konfliktpotentialen als Eisberg-Modell wird in unzahligen
Texten vorgenommen, ausgehend von Forschern aus den verschiedensten Bereichen bis hin zu populérer Ratgeberliteratur.
Siehe z.B. Schley (1998) oder die Internetseite: http://www.google.de/search?hl=de&qg=konflite+eisberg&meta=&aq=f&oqg=.
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soziale Konflikte findet man bei Glasl (2004), der eine Definition fir Konflikterlebnisse
hervorbringt, die sich in kumulierten Unvereinbarkeiten in der sozialen Interaktion zeigen.
Laut Glasl (2004, S. 17) ist ein sozialer Konflikt eine

Interaktion zwischen Aktoren (Individuen, Gruppen, Organisationen usw.), wobei
wenigstens ein Aktor eine Differenz bzw. Unvereinbarkeit im Wahrnehmen und im
Denken bzw. Vorstellen und im Fihlen und im Wollen mit dem anderen Aktor (den
anderen Aktoren) in der Art erlebt, dass beim Verwirklichen dessen, was der Aktor
denkt, fahlt oder will, eine Beeintrachtigung durch einen anderen Aktor (die anderen
Aktoren) erfolgt.

Ein sozialer Konflikt besteht nach dieser Definition aus drei Grundelementen:
Unvereinbarkeiten zwischen den Parteien, Beeintrachtigungen (erlebt von mindestens einer
Partei) und einer sozialen Interaktion zwischen den Parteien. So ergibt sich, dass eine
zwischenmenschliche Interaktion nur als Konflikt bezeichnet werden kann, wenn die
Unvereinbarkeiten im Wahrnehmen, im Denken, im FUhlen, im Wollen und im Handeln
stattfinden. Sollten diese Bedingungen nicht gleichermaBen erfillt sein, so handelt es sich
um andere Interaktionen, die manchmal einem Konflikt vorausgehen, 6fter aber von keinen
weiteren destruktiven Folgen begleitet werden. Mdgliche Interaktionen, die als Nicht-Konflikte
bezeichnet werden, sind nach Glasl (2004): 1. Unvereinbarkeiten im kognitiven Bereich:
logische Widerspriiche, semantische Unterschiede oder Perzeptionsdifferenzen; 2.
Unvereinbarkeiten nur im Fihlen: emotionale Gegenséatze, Ambivalenz; 3. Unvereinbarkeiten
im Wollen: Antagonismen; 4. Unvereinbarkeiten im Verhalten: Inzident; 5. Andere Begriffe
sind sinnesubergreifend, wie Missverstandnisse (Unvereinbarkeiten im Wahrnehmen und im
Denken), Spannungen (Unvereinbarkeiten im Denken und Fuihlen) und Krisen
(Unvereinbarkeiten auf allen Ebenen, aber nicht kumuliert).

Die Gedanken-, Vorstellungs-, und Wahrnehmungsebene reicht also nicht aus, um eine
soziale Konfliktsituation zu erzeugen. Es bedarf eines entsprechenden Realisierungs-
handelns und eines Beeintrachtigungserlebnisses seitens mindestens einer Partei. Die
Beeintrachtigung setzt kein grobes Gewalthandeln voraus, aber immerhin verbale
Kommunikation, Behinderung, Widerstand, Abwehr oder Angriff, Uberzeugungs- oder
Bekehrungsversuche, Brainwashing oder mentale Beeinflussung (Glasl, 2004). Letztendlich
kommt es auf das Bewusstsein, das Flhlen, das Wollen und das Handeln des einzelnen
Menschen an, welche Méglichkeiten und welche Entwicklungstendenzen des Konflikts in der
Organisation vorhanden sind.

Diese Definition des sozialen Konflikts besagt, dass Konflikte den latenten Bereich verlassen
und dass sich immer Beeintrachtigungen — also manifest — gegenulberstehen. Ein wichtiges
Element ist auch, dass man in einem Konflikt immer eine Ubereinstimmung der Parteien zu

den vorhandenen Diskrepanzen zu erwarten hat. Dazu gehért das Phanomen einer
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Beziehungsdichte zwischen den Parteien. Die Dichte setzt sich zusammen aus
Kommunikationsndhe, Engagement fir einander, Verantwortung und Belangbarkeit.
Zwischen Parteien, die sich fern stehen, mag es Diskrepanzen geben, aber nicht
notwendigerweise auch Konflikte (Schank & Schwitalla, 1987, S. 31). Daraus kénnte man
schlieBen, dass die Wahrscheinlichkeit zu Konflikterlebnissen in kooperierenden
Gruppierungen eher ansteigt, als dass sie mit der Kooperation abnimmt.

Als potentielle soziale Konfliktparteien erkennen Neubauer, Gampe und Knapp (1992) alle
Personen, die im alltdglichen Schulleben in Beziehung stehen, also: Schiler-Schdiler, Lehrer-
Schdler, Schulleiter-Lehrer, Lehrer-Lehrer, Lehrer-Eltern, Schiler-Eltern, Schulleiter-Eltern,
Schulleiter-Schuler. Die Fille des durch dieses enge Beziehungsgeflecht entstandenen
Konfliktstoffs kann nicht in einer einzigen Schrift aufgedréselt werden. Und eine Regelung
dieser Konflikte kann auch nicht vom Gesetzgeber anhand von Rechtsvorschriften festgelegt
werden. Welche Beziehungen sich als potentielle Parteien bezeichnen, wird in der Realitét,

vor Ort, zu erkennen sein.*

1.1.3.3 Struktureller Konflikt

Strukturelle Konflikte liegen immer dann vor, ,wenn eine Partei ihre Ziele nur dann erreichen
kann, wenn sie die Ziele der anderen Partei durchkreuzt” (Zilsdorf, 2008, S. 46). Solche
Umstande hangen meistens mit einer neuen Verteilung von Ressourcen, Zeitplanen,
Schwerpunkten, Personalkraften und Rolleninhabern ab. In Abhangigkeit von dieser
Neuordnung fihlen sich die betroffenen Parteien bevorzugt oder benachteiligt. AuBerdem
gehdrt zum strukturellen Konflikt der Bezug zu konjunkturellen, situativen und organisational-
strukturellen Bedingungen, auf die das einzelne Organisationsmitglied keinen Einfluss
ausiben kann. Oft fihren solche Begebenheiten oder bewusst gesteuerte
Konfliktsituationen, zu zwischenpersdnlichen Beziehungseinschrankungen (bis hin zu
Feindseligkeiten) wie auch zu persénlichen Minderwertigkeitsempfindungen (bis hin zur

inneren Kiindigung)®'. Aus diesem Grund werden strukturelle Konflikte haufig in der
Soziologie wie auch in der Erziehungswissenschaft als soziale Konflikte empfunden, nur mit

anderen Ursachen.

Es ist jedoch darauf aufmerksam zu machen, dass aus strukturellen Konflikten verheerende
Konsequenzen flr die Entwicklung der Institution oder Organisation folgen kénnen. Deshalb

% Um soziale Konflikte fiir Forschungszwecke genauestens zu begleiten und zu analysieren, wire eine teilnehmende
Beobachtung (als Aktionsforschung) die geeignete Methode. Da diese Methode nicht fiir die vorliegende Studie gewahlt wurde,
bedeutet dies, dass soziale Konflikte eher in ihren Ursachen als latent und imminent, wie auch eher in ihren Folgen als
nachtragliche Empfindung aufgefasst werden. Das ermdéglicht dem Forscher, sich auf Bewaltigungs-, Umgehungs-, und
Umgangsstrategien zu konzentrieren.

8 Zum Thema der inneren Kiindigung empfiehlt sich die Lektlire von Jehle P. / Schmitz, E. (2007): Innere Kiindigung und
vorzeitige Pensionierung von Lehrpersonen.
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bedarf das Auftreten solcher Konfliktzustinde besonderer Aufmerksamkeit und einer
besonderen  Herangehensweise. Meistens werden diese Art Konflkte auf
zwischenmenschlicher Ebene ausgetragen und flhren zu einem persénlichen
Konkurrenzkampf, der beim einzelnen Mitarbeiter intrapersonale Konflikte auslést, da er
wortwortlich - obwohl er nicht unmittelbar am Konflikigeschehen beteiligt ist - zwischen den
Konfliktparteien hin und her gerissen wird (Zilsdorf, 2008, S. 118).

Personen und Verantwortungstrager in Organisationen vertreten Funktionen wie auch
Meinungspositionen, dennoch sind diese nicht unbedingt persénliche oder mit Leistung
verbundene Ansichten. Ebenso werden Entscheidungen mit dem Zufall vereint, dass
bestimmte Personen eine Funktion innehaben, die bei der Umstrukturierung Verluste
einblBen mussen, wenn sie nicht sogar ganz in Frage gestellt werden. Die Entscheidungen,
die bestimmte Sektoren und dadurch Mitarbeiter einer Organisation betreffen, werden
meistens von hoheren Kréften veranlasst, wie etwa die Verteilung von Ressourcen,
Gesetzesveranderungen, Einsparungen oder auch struktur-organisationale Schwéachen.
Deshalb werden MaBnahmen im strukturellen Bereich einer Organisation 6fter von
mindestens einigen Mitarbeitern als sehr unfreundlich und unfair aufgefasst. Ein derartig
verinnerlichter Konflikt kann als verdecktes, umgeleitetes oder als offenes Konfliktverhalten
ausgetragen werden (Miller-Bader, 1977, S. 54).

Strukturelle Konflikte werden laut Muller-Bader (ebd., S. 51) durch folgende Bedingungen
beglnstigt:
a) Unterschiedliche Zielvorstellungen der Organisationsmitglieder
b) Unterschiedliche Vorstellungen der Organisationsmitglieder lber die Verteilung
der Ressourcen
c) Gegenseitige Abhéngigkeit der Aktivitdten der Organisationsmitglieder, und damit
die Mdglichkeit des gegenseitigen Behinderns
d) Wahrnehmung und Modifikation dieser real vorhandenen oder real nicht
vorhandenen objektiven Bedingungen durch subjektive Bedingungen auf Grund

motivationaler und kognitiver Vorgadnge im intrapersonalen Bereich, die das
Konfliktverhalten des Individuums auslésen und beeinflussen. (ebd, S. 51)

Das letzte Kriterium (oben d)) belegt eindeutig die Verknlpfung zwischen den drei
Konfliktebenen in Organisationen. Vor diesem Hintergrund wird durchaus fraglich, ob und
wann EntwicklungsmaBnahmen oder Umstrukturierungen in Organisationen von einzelnen
Flhrungspersonen - obgleich einer Leitungsgruppe — in Angriff genommen werden kdnnen.
,S0lche Faktoren kdnnen soziale Konflikte auslésen, wenn noch bestimmte subjektive
Faktoren hinzukommen, missen es aber nicht* (Herrmann, 2006, S.26). Strukturelle
Konfliktkonstellationen dieser Art werden aus diesem Grund im Folgenden als latente
Konflikte wie auch als Konflikipotenziale bezeichnet.
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Exkurs

Im Hinblick auf eine systematische Konflikttypologisierung stellt sich immer die Frage nach
den Zusammenhéngen, Uberschneidungen und Wechselwirkungen zwischen den Systemen
und den Konfliktebenen. Eine strenge Unterscheidung ist auf Grund der Unterschiedlichkeit
der Organisationsmitglieder (Fihrungspersonen, Mitarbeiter, Kunden, Gesellschaft.) nicht
immer madglich. So ist auch die Ursachenerklarung von verschiedenen Konfliktereignissen
nicht nur auf eine Ebene innerhalb des Systems zuriickzufiihren. Das bestétigt die Annahme,
dass bestimmte Schichtungen, Klassifizierungen und Einordnungen von sozialen
Phanomenen zum Nutzen der Forschung, jedoch nicht zur Annaherung in der Praxis
geeignet sind.

Esser (1972, S. 10) hat in seiner Forschung nur mit zwei Konfliktebenen gearbeitet und sie
dennoch auf ihre Trennschérfe hin in Frage gestellt:

Mit Ricksicht auf das tatsadchliche Konfliktverhalten der Parteien scheint es darlber
hinaus aber fraglich, ob eine sachliche Trennung nach intra- und interindividuellen
Konflikten zweckmaBig erscheint. Anerkennt man, dass das Konfliktverhalten,
insbesondere der Widerstand, aus der Sicht der Beteiligten auf mikro- und
makroskopischer Ebene diskutiert werden muss, so bestehen zwischen beiden
Konflikttypen enge Zusammenhange.

Und diese Zusammenhange wie auch die Unschéarfe bei der Trennung zwischen
intrapersonal und interpersonal, soll vom strukturellen oder betriebsinternen Verstandnis der
Konfliktaustragung aufgefangen werden. So muss zusatzlich zum Alltagserlebnis festgestellt
werden, ob die Organisation einerseits wesentliche Umstrukturierungen durchlebt oder ob
externe  Gegebenheiten —  entweder neue  Gesetzgebungen oder neue
Gesellschaftsanforderungen —  Veradnderungen einleiten oder ob  andererseits
organisationsstrukturelle Einschradnkungen bevorstehen, die die Erflllung der Rolle in der
Organisation erheblich beeintrachtigen. Zudem sind strukturelle Konflikterlebnisse davon
abhangig ob und ggf. wie diese Anspriche subjektive und/oder soziale Auswirkungen mit
sich bringen.

1.1.4 Umgang mit Konflikten

Es gibt &ahnlich viele Konfliktumgangsstrategien wie Konfliktdefinitionen, die sich in
verschiedenen Fachrichtungen mehr oder weniger bewéhrt haben. Diese Tatsache entsteht
aus dem Prinzip der Verwobenheit zwischen Theorie und Praxis, wodurch der Kontext, in
dem eine Theorie entsteht, selbst zum Gegenstand theoretischer und praktischer
Bemuhungen wird. Habermas (1989, S. 117) schreibt in diesem Zusammenhang:
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Mit der Reflexion ihres Entstehungs- und der Antizipation ihres
Verwendungszusammenhangs begreift sich die Theorie selbst als ein notwendiges
katalysatorisches Moment desselben gesellschaftlichen Lebenszusammenhangs, den
sie analysiert; und zwar analysiert sie ihn als einen integralen Zwangszusammenhang
unter dem Gesichtspunkt seiner méglichen Aufhebung.

Sind es Konflikte, die das individuelle und kollektive Leben pragen und gleichzeitig zum
Gegenstand ihrer Theoriebemlhungen werden, so ist es ihr dialektisch angelegtes Ziel,
diese aufzuheben oder Lésungen zu ermdéglichen (Hanschitz, 2005, S.79). Damit ist
gemeint, dass Bemuhungen zur Konfliktforschung das Ziel antizipieren sollen, zu den
aufgefundenen Problemsituationen plausible gegensteuernde oder vorbeugende Vorschlage
in die sowohl praktische als auch theoretische Runde einzubringen. So entsteht ein
dialektischer Zusammenhang zwischen Konflikten und Konfliktfeldern als Rohmaterial fir die
analytische Aufarbeitung (Hanschitz, 2005, S. 78), und andererseits als Ausgangsmaterial
fir den Umgang® mit Konflikten.

Verschiedenartige Methoden und Instrumente des Umgangs, bzw. der Bearbeitung
(Umgehung, Auflésung) von, wie auch der Intervention (Vorbeugung, Fuhrung) bei
Konflikten, werden durch die Art und Weise des Konfliktverstdndnisses und des
Konfliktfeldes relevant. Welche Methoden und Instrumente relevant werden, entscheidet zum
Einen das Konfliktfeld, zum Anderen auch der Verlauf des Konflikigeschehens. Dennoch
muss man sich fir eine bestimmte Begrifflichkeit entscheiden: Sie soll den Anforderungen
des praktischen Umgangs tatséachlich entsprechen. Unter den meistverwendeten Begriffen
fir Konfliktumgang stehen Bewaltigung, Beilegung, Behandlung, Handhabung, L&sung,
Ausweichung, Management, Regelung, Behebung u.a. Es werden in diesem Text die
Begriffe Konfliktumgang, Konfliktregelung und Konfliktbewaltigung als sinnverwandte Worter
bevorzugt, da diese in der Lage sind, sowohl die Vorbeugung als auch die
Prozessbegleitung und die Folgen des Konfliktfeldes untendenziell zu beriicksichtigen®.

Die vorliegende Arbeit soll auf der Suche nach Konfliktumgangsstrategien den praktischen
Bezug — sowohl als Ausgangslage als auch als Zielsetzung — nicht aus den Augen verlieren.
Jeder einzelnen vorgefundenen Umgangsstrategie Aufmerksamkeit zu schenken, wére
jedoch erstens nicht sinnvoll, zweitens wéren all zu groBBe Unvereinbarkeiten zwischen den
Strategien festzustellen, die wegen ihrer widerspriichlichen Grundvoraussetzungen nicht
unter einem theoretischen Dach Unterkunft finden kénnten.

Laut Neubauer, Gampe und Knapp (1992) gibt es bestimmte Verhaltensmuster im Umgang
mit konfliktiven Situationen, die nicht immer positive Folgen haben, welche aber betroffene
Personen, zumindest eine Partei, als erfolgreich bewerten. Es handelt sich an erster Stelle

% Siehe unten weitere Begriffe fir Umgang.
% Naheres zu der Begrifflichkeit von Konfliktbewaltigungsstrategien siehe Glasl, F. 2004.
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um intuitive Konfliktbewaltigungen, sehr oft sind es irrationale aber auch egozentrische
Konflikiregelungen, die sich manchmal ohne bewusste Steuerung und Kontrolle des
Verhaltens als sehr brauchbar erweisen. Es gibt auch erzwungene Lésungen, bei der der
Starkere seine Macht dazu benitzt (zur Mikropolitik siehe Abschnitt 6.5.1.6), eine bestimmte
Regelung zu erzwingen. Dies kann bei der ,unterdriickten* Partei zu Frustrationen fiihren
und entwickelt sich 6fter zu einem neuen Konfliktpotential. Darliber hinaus gibt es noch die
rationale Konfliktldsung, die eine bewusste Kontrolle von Verhaltensimpulsen beabsichtigt. In
der rationalen Lésung wird systematisch vorgegangen, es werden Annahmen, Erwartungen
und Lésungsvorschlage verbalisiert, und es wird versucht, Geflihlsprozesse zu kontrollieren.
Und letztendlich gibt es die kooperative Konfliktldsung, aus der nicht nur eine
zufriedenstellende Regelung von Konflikten resultiert, sondern dariber hinaus eine
Verbesserung der kommunikativen Kompetenz und der sozialen Beziehungen aller
Beteiligten.

Vor diesem Hintergrund werden im weiteren Verlauf Umgangsformen mit dem
Konflikigeschehen und dem Konfliktpotential in Organisationen, bzw. der Organisation
Schule in drei Wirkungsdimensionen dargestellt: Es gibt eine Selbstwirkungsdimension, in
der, in einem intrapsychischen Prozess, ein groBer Teil der Konflikte mithilfe eines eigenen
Strategiereservoirs beigelegt werden kann. Zweitens existiert eine Reihe von Methoden,
externe Eingriffe, die Einmischung von Dritten bevorzugen, um bei eventuell vorhandenen
Konflikten zu intervenieren. Drittens gibt es noch interne, lokale Mdglichkeiten, die
strukturiert auf kooperativer Basis, sich letztendlich um einen gemeinsamen Kern drehen:

Vorbeugung, Bewaltigung und Lésung von alltaglichen Konflikten.

1.1.4.1 Selbstbezogene Wirkungsdimension

Unter selbstbezogener Wirkungsdimension versteht man die intrapsychischen Vorgéange
eines in Konflikt geratenen Menschen, diesen Konflikt selbstandig, mit eigenen mentalen
Fertigkeiten zu verarbeiten. Der Einsatz der selbstbezogenen Strategien beabsichtigt, den in
Konflikt geratenen Menschen wieder ins emotionale Gleichgewicht zu bringen, ohne den
Konflikt konsequent auflésen zu missen. Im n&chsten Abschnitt wird die selbstbezogene
Wirkungsdimension anhand der Theorie der subjektiven Imperative von Wagner et al.
(1984)* genauer ausgelegt.

% Die Theorie der subjektiven Imperative wurde schon im Abschnitt 1.1.3.1 angesprochen.
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Konfliktumgangsstrategien zu Imperativkonflikten (IVK)

Die Forschung zum Prozess der Imperierung geht davon aus, dass das Bewusstsein
versucht, keine Diskrepanzen zwischen dem Ist-Zustand und den Imperativen aufkommen
zu lassen, indem es entsprechende Verhaltens- und Wahrnehmungsmuster entwickelt
(Wagner, 1993). Gerade bei versuchter optimaler Anpassung sind Konflikte unausweichlich.
Trotzdem stecken nicht alle Menschen sténdig in endlosen inneren Kreisprozessen: Das
menschliche Bewusstsein ist im Normalfall flexibel genug, um den Arbeitsspeicher immer
wieder freizubekommen, so dass die Handlungsfahigkeit erhalten bleibt®>. Wagner (1993)
unterscheidet in diesem Zusammenhang zwischen Konfliktumgehungsstrategien (KUS) und
Konfliktauflésungsstrategien (KAS). KAS lésen den Konflikt tatséchlich, KUS stellen nur
kurzfristige NotfallmaBnahmen dar, die ein erneutes Ausbrechen des Konflikts nicht
verhindern kdnnen. Wagner (1993, S. 6) listet daher 20 KUS und fiinf KAS auf. KUS definiert
Wagner folgendermafBen:

Als  Konfliktumgehungsstrategien werden diejenigen internen und externen

Handlungen bezeichnet, mit deren Hilfe das Bewusstsein nach dem Auftauchen eines

Imperativverletzungskonflikis im Arbeitsspeicher (...) vergeblich versucht, diesen

Konflikt zu I6sen. Die Verwendung von Konfliktumgehungsstrategien bedeutet, dass
der Konflikt umgangen statt von der Wurzel her aufgelést wird.

Wagner nennt folgende Konfliktumgehungsstrategien (KUS), die nicht unbedingt eine
Rangordnung darstellen, aber in verschiedenen Verhaltnissen angewandt werden. Ob diese
Strategien mit der Starke der Resilienz®® zu tun haben, sollte untersucht werden. Denn KUS
sind keinerlei Ldsungen fur Konflikte, sondern eine Verschiebung und Umgehung.
Dauerhafte Konfliktumgehungsstrategien kénnen vermehrt zu intrapersonalen Konflikten
fihren. So lauten die Konfliktumgehungsstrategien (KUS) von Wagner (1993):

KUS 1: Ignorieren des Konfliktes

KUS 2: Sich hineinsteigern, innerlich den Konflikt eskalieren, dramatisieren
KUS 3: Abwerten, bagatellisieren, lacherlich machen

KUS 4: Sich etwas Neues, anderes imperieren, sich dasselbe reimperieren
KUS 5: Rationalisieren, theoretisieren

KUS 6: Sich etwas einbilden, sich lllusionen machen, sich selbst tduschen
KUS 7: Sich eine neue Sollvorstellung imperieren

KUS 8: Die Realitat durch Handeln verandern

KUS 9: Resignieren

KUS 10: Die Realitat umdeuten

KUS 11: Sich eine andere Realitat winschen

KUS 12: Hierarchisieren (von konfligierenden Imperativen)

KUS 13: Aversive Gefiihle imperativisch auBern

KUS 14: Sich selbst beruhigen

KUS 15: Etikettieren

% Siehe dazu die Forschung von Milller-Fohrbrodt, Cloetta & Dann, 1978.
% Resilienz wird im Abschnitt 1.4.4 definiert.
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KUS 16: Sich immunisieren gegen zukinftige IVK

KUS 17: Bewusstes Ausblenden von relevanten Informationen

KUS 18: Sich Mut machen, auf einen glucklichen Ausgang hoffen

KUS 19: Sich explizit weigern, aufmerksam konstatierend Non-X wahrzunehmen
KUS: 20: Rechtfertigen der Konfliktumgehungsstrategie

Mit den KUS sind keine Probleme geldst und viele neue Konflikte entstehen, weil sie
intrapsychisch gesteigert werden konnen. Projektive Phantasien, Ausbruchsversuche,
absentistische Verhaltensweisen und sonstige sich verselbstandigende Motiv- und
Bedurfnisbildungen kénnen die Folge sein (Combe, 1979).

Im Gegensatz zu den KUS stellen fir Wagner (1993) die Konfliktauflésungsstrategien (KAS)
eine Moglichkeit dar, den Bewusstseinskonflikt tatsachlich dauerhaft zu I6sen. Im Folgenden
werden die KAS von Wagner (1993) dargestellt und beispielhaft illustriert.

KAS 1: Verdndern der Realitdtswahrnehmung: Diese Strategie erlaubt es, Konflikte
aufzulésen, die durch die Kollision eines Imperativs mit der Realitédt entstehen. Wenn eine
Person z.B. im Konflikt ist, weil sie etwas verloren hat, und sie findet es wieder, hat sie durch
neue Informationen die Realitat veréandert und der Konflikt ist beendet.

KAS 2: Aufgabe der Sollvorstellung: Diese Strategie besteht darin, eine selbstimperierte
Sollvorstellung zu einer nicht-imperativischen Kognition ,zurlickzustufen“. Wenn z.B. ein
Lehrer sich imperiert, er misse immer plnktlich sein und im Laufe der Zeit dazu Ubergeht,
das nicht mehr als absolute Sollvorstellung zu sehen, hért er auf zu imperieren und dieser
Imperativverletzungskonflikt (IVK) entfallt.

KAS 3: Verdndern der Testkriterien: Eine weitere Moglichkeit besteht darin, die Testkriterien
fir das Erreichen einer Diskrepanz zwischen Ist-Wert und Imperativ zu verandern. Eine
Lehrerin koénnte sich z.B. imperieren, ihre Schiler durften im Aufsatz keine
Rechtschreibfehler machen, damit sie eine gute Lehrerin ist. Falls sie das in der Realitat
nicht erreichen kann, gerat sie in einen IVK. Er entféllt, sobald sie ihr Testkriterium andert
und davon ausgeht, dass auch einige Rechtschreibfehler zulassig sind.

KAS 4: Aufmerksames konstatierendes Wahrnehmen: Konstatierendes Wahrnehmen
bedeutet wahrzunehmen, was momentan in der Aufmerksamkeit (im Arbeitsspeicher)
prasent ist, ohne es innerlich wegschieben zu wollen. Man versucht also nicht — wie beim
Imperieren — die Aufmerksamkeit von einer mdglichen oder tatséchlichen
Imperativverletzung wegzulenken, sondern blickt dieser Mdglichkeit bzw. Tatsache ins Auge,
und sei es die Tatsache, dass man sich selbst imperiert. Grammatikalisch entspricht dies
dem Modus des Indikativs im Gegensatz zu dem des Imperativs. Wird ein Lehrer in einer
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Runde z.B. aufgefordert seine Meinung zu auBern, ist es angebracht, einfach zu

konstatieren, dass er wie alle anderen seine Meinung auBern darf.

KAS 5: Langer andauerndes konstatierendes Wahrnehmen des Kerns des Konfliktes: Das
bedeutet, dass eine Person langere Zeit damit verbringt, die mit einer Verletzung eines
subjektiven Imperativs verbundenen Bilder, Geflihle, kérperlichen Empfindungen etc.
aufmerksam  konstatierend wahrzunehmen. Das Verweilen bei einer solchen
Wahrnehmung kdnnte das Ziel einer konfliktauflésenden Beratung sein. Dies geschieht am
Besten mit Hilfe einer Drittperson.

Die selbstbezogene Wirkungsdimension bezieht sich auf die Einzelperson. Sie beschreibt
mdogliche Strategien zum Umgang mit intrapersonalen Konflikten. Dadurch Uberldsst die
selbstbezogene Wirkungsdimension den Erfolg oder den Misserfolg bei der Umgehung oder
Auflésung von Konflikten der Einzelperson. Die soziale Umgebung oder die Umwelt spielen
in der selbstbezogen Wirkungsdimension nur eine zweitrangige Rolle. Die intrapsychischen
Strategien reichen aber in vielen Konfliktsituationen nicht aus. Dadurch bedarf die
Einzelperson zusatzlich unterstitzender und interventiver Wirkungsstrategien, die zur
Bewéltigung von Konflikten eingesetzt werden kénnen.

1.1.4.2 Intervenierende Wirkungsdimension

Es ergibt sich also, dass Krisen und Konflikte in der Schule manchmal durch die
Ausdifferenzierung neuer Teilsysteme geldst werden missen: d. h. durch die Etablierung von
Beratungsinstanzen, die sowohl mit Kollegen als auch mit Fachpersonen, sprich Mediatoren,
Moderatoren, Coaches, Psychopadagogen, Sozialpadagogen und sogar Psychologen und
Neurologen besetzt werden. Interventive Strategien kdnnen kleine Schritte verfolgen und
gerade nur so viele Aktivitdten entfalten, wie fir die Absorption von Konfliktpotentialen
notwendig erscheint. Damit haben sie eine Problemausweitung nicht von vornherein im Griff
(Schéning, 1997). Es steigt zusatzlich das Risiko, fremdes Verhalten auszugrenzen und die
Betroffenen zu stigmatisieren, insbesondere diejenigen, die am wenigsten durchsetzungs-
und artikulationsféhig, also Imperativverletzungen ausgesetzt sind. Dennoch sind
intervenierende Strategien in den Einzelschulen unabdingbar, da sonst Konflikteskalierungen

unvermeidlich sind.%’

87 Zur Konflikteskalation ist Glas! ein Klassiker, denn er unterscheidet sie in sieben Stufen. Siehe Konflikteskalationsstufen bei
Glasl (2004).
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Beratung

Beratung ist der Uberbegriff fiir alle interventiven Hilfestellungen zur Bewéltigung von
anstehenden Konflikten und persénlichen Schwierigkeiten, wie auch zur Lésung von
Entwicklungsnéten in Organisationen.

Unter Beratung versteht Kreszentia Barth (1990, S. 100) ,eine punktuelle Hilfe oder
Unterstutzung in einer Krise oder wenn Menschen eine anstehende Aufgabe, eine Situation,
einen notwendigen Schritt nicht aus eigener Kraft, nicht mit eigenen Mitteln bewaltigen
kdénnen“. Sie fihrt aus, dass die Ratsuchenden bis zu diesem Zeitpunkt schon vielerlei
versucht hétten weiterzukommen, es ihnen aber aus irgendwelchen Grinden nicht gelungen
sei und sie deshalb die Hilfe eines anderen, der helfen kénne, in Anspruch nehmen mussten.
Eine so verstandene Hilfe, Lésung durch Beratung, bedeute zum einen Entlastung, bedeute
dann aber vor Allem Hilfe zur Erweiterung der eigenen Mdglichkeiten. Das hieBe, Beratung
sei mit Lernen verbunden, mit dem Ermdglichen von Lernen, mit dem ErschlieBen und

Nutzen von Ressourcen (soziale, materielle und in Bezug auf das Verhalten).

Beratung wird empfohlen fiir die Pravention von Konflikten und fiir das Erleichtern von
intrapersonalen Konflikten. In der Beratung kénnen auch Fahigkeiten gelibt werden, die in

spateren Konfliktsituationen nitzlich werden kénnen.

Mediation

Mediation ist ein strukturiertes Verfahren, das mit Hilfe einer neutralen Drittpartei (Mediator),
die Suche nach gemeinsamen L&sungen zwischen Konfliktparteien unterstitzt. Der Mediator
begleitet die Konfliktparteien im Konfliktbehandlungsprozess, damit diese eine geeignete
Lésung far ihr Problem finden. Der Mediator tragt die Verantwortung fir den Prozess, die
Verantwortung flr die Lésung jedoch, liegt bei den Konfliktparteien. Im Prozess werden
verschiedene Phasen durchlaufen, in denen besonders auf die gegenseitige Kommunikation
geachtet wird. Obwohl man schon zur Erkenntnis gekommen ist, dass eine Einteilung in
Phasen nur eine qualitative Orientierung geben kann, soll hier als Beispiel das Sieben-
Phasen-Modell von Besemer (1995) kurz vorgestellt werden. Es ist zum Standard im
deutsprachigen Raum geworden.

Premediation: Vorphase, erste Kontaktaufnahme mit den Konfliktparteien.

1. Einleitung: Schaffung guter Voraussetzungen, vertrauensvolle Atmosphare,
Vereinbarungen

2. Darstellung der Standpunkte der Konfliktbeteiligten: Darstellung der Sichtweisen der
Parteien; Feststellung von Gemeinsamkeiten und Differenzen
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Konflikterhellung: Vertiefung und Ergrindung von Interessen
Erarbeitung von Lésungen: Sammlung mdglichst vieler unterschiedlicher
Lésungsalternativen; Auswahl einer Lésungsmaoglichkeit
5. Verhandlung: Verbindliche Vereinbarung
Umsetzung

7. Nachmediation: Evaluation und Nachbesserung

In Konflikten ist Mediation deshalb sinnvoll, weil sich ohne Vermittlungsbemihungen das
destruktive Potential von Konflikten ,ungemaBigt‘ entfalten kann und sich selbst Gberlassene
Situationen im Zuge fortschreitender Eskalationen ,maBlose* Erscheinungsformen
annehmen koénnen (Krainz & Simsa, 2005, S.283). Mediation tragt dazu bei, der
Konfliktbearbeitung eine Form zu bieten, in der konstruktive Lésungen gefunden werden

kénnen.

Mediation kann eine Chance fir die Entwicklung von kooperativen Konfliktkulturen im
Schulkollegium sein. In der Schule kann sie das Potenzial unterschiedlicher Interessen
nutzen. Das gelingt Griese (2005, S. 159) zufolge erst dann, wenn ein Ubergeordnetes Ziel
im Blickfeld steht. Auf der Suche nach konstruktiveren Methoden im Umgang mit den
Konflikten des Schulalltags begleiten und unterstitzen Mediatoren als Prozessberater.

Doch vielfach scheitert externe Beratung an der fehlenden Kenntnis Uber interne
Schulprozesse. Konflikte werden dann nur bertihrt, jedoch nicht vollstandig gelést. Losungen
werden fUr das aktuelle Problem erarbeitet, haben aber keine Auswirkung auf die ganze
Schule.

Moderation

Die Moderation ist eine Technik der Gesprachsflhrung, die versucht, Diskussionsprozesse
so zu beeinflussen, dass daraus (in irgendeiner Form) winschenswerte Ergebnisse erzielt
werden. Man spricht bei der Intervention eines Moderators von Perzeptionen und Issues.
Glasl (2002) zufolge, soll der Moderator Fehlperzeptionen, Differenzen, Verwirrungen,
Befangenheit und Erstarrungen zwischen den Konflikiparteien erkennen und dann die
richtigen Taktiken anwenden, um eine Eskalation eines Konfliktes zu vermeiden. Moderation
ist geeignet fUr interpersonale Interaktionen bei Personen, die eigenstandig nicht in der Lage

sind, ihre Ziele gemeinsam zu erreichen.
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Coaching

Coaching ist nach Rauen (2001) ein personenzentrierter Beratungs- und Betreuungsprozess,
der berufliche und private Inhalte umfassen kann und zeitlich begrenzt ist. Als Ziel von
Coaching definiert der Autor die Herstellung und/oder Verbesserung von
Selbstregulationsfahigkeiten des Coachee. Coachees kdnnen Fihrungskréafte, Mitarbeiter,
Teams oder Projekte sein, bei denen Bereiche wie Arbeitstatigkeiten und -bedingungen,
sowie berufliche und persénliche Entwicklung thematisiert werden (Rauen, 2001).

Greif (2002) ist darum bemuht, Coaching von anderen Beratungsgesprachen abzugrenzen,
und betont beim Coaching die Aktivierung von

intensiven und systematischen individuellen Selbstreflexionsprozessen oder
Gruppen-Selbstreflexionen tber Ziele und Absichten, Situationen, Erfahrungen und
Geflhle, Chancen und Risiken, Schwierigkeiten und Mdglichkeiten zur
Verbesserung der Zielerreichung, Selbstveranderung oder Selbstentwicklung (Greif
zit. n. Borsch, 2002).

Als relevant sei die Absicht, diese Selbstveranderung oder Selbstentwicklung auf
Nachhaltigkeit zu sichern, wie auch Reflexionsprozesse zu steuern, — anhand von Hinweisen
und Fragen des Coachs — die nicht nur eigene Ziele, Geflihle und Chancen, sondern auch
die Ziele, Geflihle und Chancen der anderen Beteiligten reflektierten.

Coaching ist ein Begriff der urspringlich aus dem Sport kommt. Coaching wird aber
zunehmend im Management, im Vertrieb und in Organisationen eingesetzt. Mit der Anregung
eines Experten werden Handlungen im realen Umfeld durchdacht und nach besseren
Handlungsalternativen gesucht. Coaching wird auch als Fiihrungsinstrument eingesetzt. Der
Vorgesetzte Ubernimmt dabei die Rolle des Coaches. Dies kann aber zu Rollenkonflikten
fihren.

In der Schule ware Coaching eine personenorientierte, ganzheitliche Begleitung zu Themen
des beruflichen Kontextes des Lehrers. Es ginge um maBgeschneiderte
Persdnlichkeitsentwicklung fokussiert auf das Ziel des Ratsuchenden. Coaching kdnnte als
Hilfestellung dienen bei der Ablésung alter Denkmuster, alter Arbeitsmethoden und
innovativere Ideen zu finden. Der Nutzen von Coaching und Training in Schulen ist
unbestritten. Es ist z. B. ideal bei der Begleitung von Berufseinsteigern oder bei der
Entwicklung von Projekten, wie auch bei der Bildung von neuen Teamkonstellationen. In
einigen Landern existiert Coaching in der Schule, es wird von Lehrern durchgefihrt, die als
Mentor oder Patenkollege fungieren. Coaching ist eine fachliche Hilfestellung, beabsichtigt
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aber die Unabhangigkeit, Selbstandigkeit und Autonomie des Coachee. Coaching beruht auf
Freiwilligkeit und eigenem Interesse des Ratsuchenden®.

Fortbildungen

Der Organisationstheorie zufolge gibt es verschiedene Fortbildungsmdglichkeiten im
Rahmen der Personalentwicklung. Von Rosenstiel (2007) bezeichnet diese als
arbeitsimmanenten Qualifikationserwerb. Die Unterscheidung von Fortbildungsméglichkeiten

wird im Bezug zur Berufstétigkeit vorgenommen:

a) Into the job: Berufsausbildung, Anlernausbildung, Einarbeitung, Coaching
) On the job: als qualifikationsférdernde Aufgabengestaltung

) Along the job: als Laufbahnplanung und -beratung

d) Near the job:im Rahmen einer Lernstatt oder quality-circle-Arbeit

) Off the job: im Rahmen externer Seminare und Schulungen

f) Out of the job: im Rahmen der Ruhestandsvorbereitung

Neben berufsvorbereitender Ausbildung, die ja jeder Lehrer mehr oder weniger gut
durchlaufen hat, sind auswartige Fortbildungen (off the job) flr die Personalentwicklung in
den Schulen sehr wichtig, sie ermdglichen den Austausch auch mit Lehrern anderer Schulen
und Gemeinden. Dadurch kann ein Lehrer versuchen, fir “seine” Probleme eigene Lésungen
zu entdecken. Dies bietet den Vorzug, sich in Distanz zur Schule zu regenerieren und
psychisch zu stabilisieren, ohne die psychische Balance und Alltagsroutine des Kollegiums
zu stoéren (Schoénig, 1999). Der Lehrer ist bestrebt in Fort- und Weiterbildungen seine
Lehrerpersonlichkeit und sein fachliches Wissen an seinen eigenen alltéglichen Bedurfnissen
zu bemessen und zu entwickeln. Das fuhrt dazu, dass sich der Lehrer eigenstandig einige
sinteressante Dinge“ aus den Angeboten auswahlt und dann versucht, sie in seiner Tatigkeit
umzusetzen. Aber was der Lehrer in einem ,Selbsterfahrungskurs® gewinnt, lasst sich nicht
ohne Weiteres in den schulischen Alltag Obertragen, da die rigiden
Konfliktbewdltigungsstrategien der Kollegen und die unveranderten strukturellen

Bedingungen einer Innovation manchmal im Wege stehen.

Far tiefgreifende Veranderungen waren andere Fortbildungsmdéglichkeiten eher geeignet, wie
die Intensivierung von Fortbildungen ,on the job* ,along the job“ oder im Idealfall eine
Lernstatt ,near the job“, wo situative Ereignisse besprochen, aufgearbeitet und
l6sungsorientiert behandelt werden kdénnen. Die Mdoglichkeit ,out of the job“ ist

wahrscheinlich noch sehr unterentwickelt, da es ja um ein Personal geht, das in Kirze in der

% Zur Erklarung eines kooperativen Coaching-Modells siehe Abschnitt 6.6.3.
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Schule keine Rolle mehr spielen wird und deshalb solche Fortbildungen eher aus
Menschlichkeitsgriinden, im Gegensatz zur Effektivitatssteigerung, stattfinden wirden.

Exkurs

Eine Begrindung zur méglichen Meidung von interventiven Wirkungsstrategien im Fall von
Konflikten wird von Baitsch (1993, S. 187) mit folgenden Worten zusammengefasst:

Expertokratische Analysen, die einer Arbeitsorganisation ihre Probleme aufzeigen will
oder expertokratische Interventionen, die einer Arbeitsorganisation die passende und
richtige Lésung fir die Bewaltigung von Problemen bringen mdéchten, hat kaum
Aussicht auf Erfolg, von den Mitgliedern der Organisation akzeptiert zu werden.
Méglicherweise werden sie nicht einmal verstanden.

Es scheint, als ware Beratung, Supervision, bzw. externe Unterstitzung dann beliebt, wenn
es um den sozialen Zusammenhang in den Gruppen geht. Im Falle der Einbeziehung eines
Vermittlers, flhlen sich die Mitglieder gestarkt um ihre eigenen Interessen zu vertreten. Es
darf aber schon an dieser Stelle betont werden, dass der externe Eingriff bei
selbstgesteuerten Teams nicht der Regelfall sein darf (Vgl. Schattenhofer, 2004, S. 112).

Es scheint aber, als ob diese Form des interventiven Eingriffs in das Konfliktmanagement
noch langfristig die dominante Form sein wird, auf jeden Fall tritt sie uns im Schulbereich
immer haufiger durch die Implementierung von Beratung, Mediation, Moderation, Coaching
und Fortbildungen gegeniber. Trotzdem darf nicht geleugnet werden, dass auch diese
Strategien sich entwickelt haben, dass sie den kollektiven Lésungsfindungen und den
kooperativen Handlungsstrategien sehr nahe gekommen sind (Vgl. Rothering-Steinberg,
2005).

1.1.4.3 Kollektive Wirkungsdimension

Unter kollektiver Wirkungsdimension versteht man diejenigen Strategien, die der
Organisation mittels kooperationsstéarkender MaBnahmen eine autonome und konfliktfahige
Entwicklung verleihen, um Probleme gemeinsam angehen zu kénnen. In den Vordergrund
treten interne kooperationsférdernde MaBnahmen, die Konflikte nicht um jeden Preis
leugnen oder vermeiden, sondern die das Lernfeld eréffnen, Schule autonom von innen

heraus auf stabile Entwicklungsgleise zu leiten.

Es handelt sich um den Aufbau einer Beratungs- und Unterstitzungskultur im Kollegium als
kooperative Selbstaufklarung (Combe, 1979), die die wichtigsten Defizite, Schwierigkeiten
oder Konflikte in eine Lern- und Zuwachsstrategie verwandelt. Deshalb muss sie realitats-
und situationsbezogen allmahlich in den schulischen Alltag integriert werden. Der einzelne
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Lehrer kann seine Schwierigkeiten und Konflikte besser regeln, wenn er auch die Probleme
seiner Kollegen in den Blick nimmt. Dies bietet die Chance, danach zu fragen, welchen Anteil
die Kollegen an der Genese und Entwicklung eines Problems haben, das sich bei
bestimmten Kollegen manifestiert (Schoénig, 1999). So wirkt sich nicht nur die
Problemsituation sondern auch die Umgangsstrategie, oder im besten Fall die Veranderung
einer Einzelperson im Kollegium aus®. Eine kollektive Wirkungsdimension ist nur im

Zusammenhang mit einer etablierten Kooperationskultur vorstellbar.

Die Rede von der kollektiven Wirkungsdimension ist verwandt mit Kooperationskultur,
Konfliktkultur, Dialogkultur als ein Typus der Schulkultur. Die Etablierung einer solchen Kultur
in Form einer kooperativen Selbstaufklarung innerhalb der Schule, ist arbeits- und
zeitaufwendig und sogar manchmal bedrohlich, da sie die persénliche wie auch die
schulische Praxis in Frage stellt und damit bereits Skepsis erzeugt (Schéning, 1990).
Kooperation sollte deshalb immer auf freiwilliger Basis beruhen.

Zur Vertiefung des Verstandnisses einer kooperativen Schulkultur wird im né&chsten
Abschnitt ausfuhrlich auf das schon inzwischen viel erforschte, aber noch immer kontrovers
diskutierte Thema Kooperation wie auch auf Kooperativitat eingegangen.

1.2 Kooperation und Kooperativitat

Das Thema Lehrerkooperation hat sich in den letzten Jahren zu einem der wichtigsten
Begriffe der Schule im Prozess der Schulentwicklung etabliert (Terhart, 1998, Bohl et. al,
2010b). Dennoch bestehen weiterhin im Begriff Kooperation Unbestandigkeiten bezliglich
seines genauen Inhalts, seines Umfangs und seiner Austragungsformen. Auch kénnen nicht
alle kooperativen Absichten unter den Begriff Kooperation subsumiert werden.

Begrifflichkeit

Kooperativitat ist der Oberbegriff einer Arbeitsorganisation, die gemeinsame Abstimmungen
erfordert. Kooperativitét ist der rote Faden der kooperativen Absichten. Sie ist sowohl die
soziale Austragungsform per se als auch ein theoretischer Leitfaden. Sie kann die férmliche
Strukturierung der institutionalisierten Kooperation, wie auch zu einer Verédnderung der

% Siehe dazu Minoritatseinfluss in der Sozialpsychologie, kurz im Abschnitt 6.4.1.5 erwahnt.
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schulischen Lernkultur, nun besonders zur Etablierung einer groBen Schulgemeinschaft
ihren Beitrag leisten®.

Kooperativitat erweist sich anhand der unterschiedlichen Auspragung und Wahrnehmung der
beteiligten Personen als willen- und realitdtsabhangiger sozialer Prozess. Das erfordert
sowohl Kenntnisse Uber die zugrunde liegende Theorie der Kooperativitat als auch
Kenntnisse Uber die situative Schulrealitdt vor Ort. Die praktische Umsetzung, bzw.
Ausweitung von  Kooperativitdtt bedarf  zusétzlich der Uberzeugung, dass
Einstellungsénderung mdglich ist, und es braucht die Befahigung der Menschen fir dieses
Unterfangen.

1.2.1 Historische Herleitung

Die Verbindung zwischen Arbeit und Gruppe wurde zum ersten Mal im Anschluss an die
tayloristische und psychotechnische Phase der individualisierten Arbeitsgestaltung, der
klassischen Organisationstheorie*', in den 1930er Jahren hergestellt. Aus den Hawthorne-
Studien entwickelte sich das Human-Relation-Konzept*, mit der Erkenntnis, dass
,aruppenzugehérigkeit und Art der Gruppenbeziehungen die Arbeitsleistung starker
beeinflussen als finanzielle Anreizsysteme oder Arbeitszeit- und Pausenregelungen® (Ulich,
2005, S. 44). Deshalb kam die systematische Férderung von Teamarbeit ins Spiel, mit der
zentralen Aufgabe, die zwischenmenschlichen Beziehungen am Arbeitsplatz zu verbessern.
Dennoch stand in der Zielsetzung nicht nur die Steigerung des Wohlbefindens, der
Motivation und Zufriedenheit, sondern hauptséachlich die Verbesserung der Leistung, mittels

einer neuen Arbeitsgestaltungsform.

Mit den experimentalpsychologischen Befunden zur Struktur und Dynamik der Motivation
eines gesunden Menschen von Maslow (1954), wurden neue Perspektiven zum Verstandnis
der Arbeitstatigkeit eingeleitet. Fir Maslow (1954) gibt es funf menschliche Bedurfnisse,
deren Befriedigung man in der Arbeit verfolgt: physiologische Bedurfnisse,
Sicherheitsbedirfnisse, soziale Bedirfnisse, Bedirfnisse nach Wertschatzung und die
Bedirfnisse nach Selbstverwirklichung. Diese Bedurfnisse ndhmen aber keine gleichen
Wertstellungen ein. Das Bedirfnis nach Selbstverwirklichung sei in einer eher
individuumszentrierten Befriedigung zwar das héchste Motiv zu wachsen, dennoch sollte die
Arbeit auch den sozialen Bedurfnissen gentgen.

“° Die Unterscheidung zwischen Kooperation und Kooperativitdt wurde aus der Computerwissenschaft hergeleitet, wo man
Aktion und Aktivitat deutlich unterscheidet: Eine Aktivitat ordnet einzelne Aktionen als elementare Verhaltensbausteine in einem
Netzwerk an.

* Siehe dazu Taylor, 1919, die Grundsétze wissenschaftlicher Betriebsfiihrung.

“2 Siehe dazu Mayo, 1960, The Human Problems of an Industrial Civilization.
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Herzberg, Mausner und Snyderman (1959) auf der Suche nach den Faktoren, die zur
Arbeitszufriedenheit flhren, stellen fest, dass Zufriedenheit eher auf den Arbeitsinhalt und
Unzufriedenheit auf die Arbeitsumgebung (besonders soziale Beziehungen) zurlickzufihren
sind*®.

Im Zuge der gleichen Individualtheorie flihrte Argyris (1964) das ,Immaturitatsverhalten” der
Arbeiter auf eine unflexible Struktur der formalen Organisationen zuriick. Somit stand die
Organisation der psychologischen Entfaltung eines Arbeiters im Wege. Vorgeschlagen
wurden entkoppelte Formen der Arbeitsgestaltung, wozu auch die Férderung von Gruppen
und Teamarbeit gehorten.

In den 1970er Jahren wurde eine Krise in der Arbeitsmotivation immer deutlicher. Das zeigte
sich in der Steigerung von Fluktuations- und Fehlzeitraten, in Qualitétsverlusten und Streiks.
In den Industriestaaten gewannen Programme zur Humanisierung der Arbeit an Wichtigkeit.
Hiermit wurden laut Ulich (2005) zum ersten Mal die Zusammenhange zwischen Arbeits- und
Organisationsstrukturen zum Gegenstand der Konzeptbildung und der empirischen
Untersuchungen. Teilautonome Arbeitsgruppen (TAGs) wurden in Betrieben mit der
Bezeichnung ,industrielle Demokratie® eingefihrt.

Ein einseitiges Menschenbild war bis zu diesem Zeitpunkt der Arbeitsforschungsentwicklung
festzustellen. Wahrend die Psychotechnik die ékonomischen Interessen und die Human-
Relations-Bewegung die sozialen Interessen in den Mittelpunkt der Arbeitsmotivation
stellten, beschrankten sich die Forschungen der menschlichen Strebungen in den 60er und
70er Jahren nach Selbstverwirklichung, Autonomie und Selbstkontrolle (Ulich, 2005, S. 53).
Veranderungen wurden spirbar, denn ab diesem Zeitpunkt ging es in den Organisationen

um

eine Vielfalt menschlicher Bedlrfnisse und deren interindividuell unterschiedlicher
Bedeutsamkeit, einen teilweisen Verzicht auf generelle L6sungen, ein hohes MaB an
Flexibilitait sowie die Schaffung von Médglichkeiten zur Individualisierung von
Arbeitstatigkeiten. (Ulich, 2005, S. 55).

Die 70er und 80er Jahre erlebten ein Aufblihen von Kooperation in allen mdglichen
Institutionen, worunter sich auch die Schule befand. Dieses Aufblihen beruhte auf der
Erkenntnis, dass sich die moderne Welt so gewandelt habe, dass komplexe Aufgaben nicht
mehr von Einzelmenschen befriedigend bewaltigt werden kénnten. Zielprioritaten
verschoben sich von der Humanisierung auf die Rationalisierung der Arbeit und mit ihr
gewann die strategische Planung an Zentralitat. ,Dieses Konzept Ubertragt die Gedanken
der Arbeitserweiterung, der Arbeitsbereicherung und des Arbeitswechsels auf eine

“® Dazu Naheres im Kapitel iber Berufszufriedenheit.
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Gruppensituation, um den kollektiven Handlungsspielraum der Gruppe zu vergréBern®
(Conny, 2004, S. 49).

Kooperation hat in dem ersten Boom dieser Jahre unter undifferenzierter Team- und
Gruppenideologie gelitten, was zur voribergehenden Disqualifizierung dieses Instruments
gefuhrt hat (Buchinger, 2004). Heute versucht man, Kooperation unter anderen
gesellschaftlichen Voraussetzungen und anhand von Forschungen bewusster anzugehen,
was jedoch noch nicht zu einer allgemeinen Selbstverstandlichkeit geflhrt hat. Zu diesem
neuen Bewusstsein gehért vor allem die Frage nach dem Grund, warum Kooperation in

nahezu allen Branchen von Vorteil ist.

1.2.2 Kooperation im Lichte der Schulforschung

In der Schulforschung haben sich in den letzten 40 Jahren in Anlehnung an der Entwicklung
neuer Gesellschaftsanforderungen mehrere Konzepte etabliert, die kooperationsorientierte
Vorstellungen und Handlungen mehr oder weniger voraussetzen. Diese Begriffe werden far
die Schule zum Teil aus anderen Branchen — zumeist aus der Arbeitstheorie — entliehen, wie
die Begriffe Team, Organisation, teilautonome Arbeitsgruppen, Management,
Personalentwicklung usw.; andere haben im Transferprozess eine Anpassung durchlaufen
und gehdren daher schon ins padagogische Gebilde, wodurch sie nur noch schwer von der
Schulrealitdt wegzudenken sind. So entstehen Konzepte wie Schulprogrammentwicklung,
Fachgruppen, Unterrichtsentwicklung; und zu guter Letzt gibt es auch schulspezifische
Konzepte, die nur schwer auf andere Bereiche Ubertragbar sind, wie Interdisziplinaritét,
schulinterne Fortbildungen und Parallelklassen. Trotz ihres verschiedenen Ursprungs haben
diese und noch viele andere Bezeichnungen eine kooperative Absicht gemeinsam. In dieser
Hinsicht kénnen sie dazu beitragen, der individualzentrierten Bildungsaufgabe eines Lehrers
— an deren Wirksamkeit der letzten Jahre fragile Erfolge haften, — auszuweichen, um diese
Aufgabe gemeinschaftlicher und situationsangemessener bis auf die Individuumsebene
herunterzubrechen.

Vor allem zugunsten der theoretischen Analysierbarkeit bedarf es an dieser Stelle einer
Hierarchisierung oder  zumindest  einer klassifizierenden Einordnung der
kooperationsorientierten Konzepte, die sich in der Schulentwicklungsforschung angesiedelt
haben. Folgendes Schaubild hat die Absicht, Begrifflichkeiten aufzulisten, die in der
Schulentwicklungsforschung auf kooperativer Zusammenarbeit von Kollegien beruhen. Die
Sequenzierung wird nach Inhalt und Umfang organisiert.
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Schule als Unternehmen und Dienstleistungsbetrieb, Schule als soziales System,
Schule als Organisation, Schule als Institution, Schule als Lebensraum, Evaluation,
Qualitat, Sozialisation, Schulentwicklung, Theorie der Schule

Allgemeine Ziele von Kooperation in der Schule

Schulwirksamkeit, Schuleffektivitat: Lehrerleistung, Schilerleistung,
Unterrichtsqualitét, Schulentwicklung, Personalentwicklung
Humanitat: Gesundheitsférderung, Arbeitszufriedenheit,
Konfliktbewdltigung, Persénlichkeitsentwicklung, Sozialisation

Unterstitzende Instrumente als Korrelate der Kooperation /

Beratung, Moderation, Mediation, Coaching, Intervention,
Supervision, Changemanagement, geteilte Fihrung,
Intervision, Tandem

\ Institutionalisierte Kooperationsstrukturen /

Teams: Steuergruppen, Projektgruppen,
Evaluationsteams, Entwicklungsteams,
Klassenleiterteams, Teilkollegien, Fachgruppen,
Jahrgangsteams, Parallelklassenteams, team
teaching, Padagogische Teamarbeit,
Konferenzen: Zeugniskonferenzen, Pad. Tag.
Fortbildungen: TAGs, SchiLF, Kongresse

\ Idealstrukturen der Kooperation /

Professionelle Lerngemeinschaft
(PLG), Problemléseschule,
Lerngemeinschaft, Community of
Practice (COP),

Komplexe kooperative
Schulkulturen

Konfliktkultur, Dialogkultur,
Kooperationskultur, Lernkultur
,KOOPERATIVITAT"

Abb. 3: Kooperationsmdglichkeiten in der Schulentwicklungsforschung

Bei der Verwendung dieser Terminologien entsteht des Ofteren ein Wirrwarr von Konzepten,
in denen sowohl Ebenen als auch Umfang der Forschungsbereiche nicht immer deutlich
unterschieden werden. In den Worten von Bauer (2004, S. 824) kommt diese Sorge zutage,

denn
[...]JKooperation [ist] nicht gleichzusetzen mit der unmittelbaren Zusammenarbeit in

Gruppen und die unmittelbare Zusammenarbeit in Gruppen ist nicht das Gleiche wie
Teamarbeit. P4dagogische Teamarbeit wiederum impliziert nicht team teaching.
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Nicht alle in der Abbildung Nr.3 aufgelisteten Anwendungen von Kooperation in
Schulforschungen werden im weiteren Textverlauf erldutert und genauestens in die
zugehorige Ebene eingeordnet, sofern deren Definition die vorliegende Dissertation nicht
direkt beeinflussen. Lehrerkooperation darf in jeder Schule anders aussehen und muss auch
nicht selbstversténdlich gelingen. Es kénnen unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt und
dadurch auch verschiedene Terminologien benutzt werden. Damit ist auch gemeint, dass
kooperationsférdernde praktische MaBnahmen, wenn auch vereinzelt oder unvollstandig

eingefuhrt, nicht als sofort unwirksam und unsinnig entwertet werden mussen.

Dennoch sind bestimmte Strukturen, wie auch konkrete und abstrakte Zielsetzungen, eine
Voraussetzung fur eine effektive, wenn auch manchmal ideologisch fragwirdige
Kooperation**. Kooperation kann je nach Ziel und Ursache genauso missbraucht werden wie
Isolation (Gandin, 1994). Deshalb darf man nicht pauschal Kooperation mit Konsensbildung
(Habermas, 1989) oder mit friedlich-freundlichem Miteinander vergleichen. Es gibt eine
bestimmte Art von Kooperation, und zwar die reflexive Kooperativitét, die im Rahmen der
schultheoretischen  Anforderungen (Schulentwicklung) die Perspektiven fir eine

Verbesserung von zentralen Schulelementen erweitern kann.

Reflexive Kooperativitat*® ist nicht nur Voraussetzung fiir Schulqualitat, fir das Wohlbefinden
und das freundliche Klima unter den Mitgliedern, sondern noch vertiefter ist sie eine
Voraussetzung  fir die  Aufrechterhaltung von  effektiven und  sinnvollen
Kooperationsmechanismen, die als Grundlage der Schulentwicklung fir Nachhaltigkeit

sorgen kdnnen.

Es geht schlieBlich darum, im fortschreitenden Entwicklungsprozess von Kooperativitat in
Schulen ein sich wechselseitig erganzendes Zusammenspiel von zwei Extremen ins
Gleichgewicht zu bringen: Technokratie und Romantik (Bauer, 2004, S.826). Unter
Technokratie versteht sich die Haufigkeit und Arbeitsintensitat von formalen Strukturen, die
zum Zusammensitzen zwingen. Anderseits ist das ,gruppenromantische Missverstandnis*
(ebd.) ebenso unwirksam, wenn befreundete Lehrer gemeinsame Unterrichtseinheiten
durchfiihren wollen. Auf diese Dichotomie wird sich die vorliegende Arbeit im Forschreiten
einlassen, mit dem Versuch, anhand weiterer Perspektiven, die beiden Extreme

anzunihern.

* Siehe dazu Gandin, D. (1994): A prética do planejamento participativo: na educacdo e em outras instituicdes, grupos e
movimentos dos campos cultural, social, politico, religioso e governamental.

5 Profesor indagador” laut Garcia (2003)

*® Siehe Abschnitt 6.5
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1.2.3 Warum Kooperation?

Das erste und leichter nachvollziehbare Motiv, Kooperation in Schulen zu férdern, bezieht

sich auf die Steigerung der Effektivitat*’

. Fast alle Autoren vermuten einen Zusammenhang
zwischen Kooperation und Effektivitatssteigerung schulischen Unterrichts, bzw. eine
Erhdhung von Schiilerleistungen und ihrer Lernbereitschaft (Rosenholtz, 1991)*. Eder
(1996, S.58) sieht den Hauptvorteil von Kooperation in den Kollegien in den positiven
Folgen, die diese fir die Gesamtaufgabe mit den Schiilern haben kénnte. Erstens wirde die
Kooperation dazu beitragen, dass sich eine bessere Abstimmung zwischen den Lehrern
glnstig auf das Verhalten und die Lernbereitschaft der Schiller auswirken kénnte. AuBerdem
wirden positive Kooperationserfahrungen im Kollegium dazu beitragen, dass Lehrer auch in

ihren Klassen kooperative Arbeitsformen unterstitzen, bzw. anregen kénnten.

Hinter der Effektivitdtsbegriindung steht eine generelle Veranderung der Gesellschaft in den
letzten Jahrzehnten, die mehr und mehr auf Kollektivitdt angewiesen ist. Buchinger (2004)
hat diese allgemeinen Veradnderungen in der Gesellschaft, die sich als gegensétzliche
Anforderungen zeigen, denen Organisationen heutzutage im Vergleich zu den 60er Jahren
genldgen mussten, aufgelistet. Zusammenfassend kdénnte folgendes tabellarische Bild
entstehen:

1960

Ruhe und Stabilitat
Innenorientierung
Aktion

Autarkie
Institutionalisierung
Wahrheit

Sicherheit

Funktion

Perfektion der Routine
Expertise des Wissens
Defizit

2010

Destabilisierung und Bewegung
AuBenorientierung

Reflexion

Vielféltige Vernetzung
Selbstorganisation
Wahrnehmen und Entscheidung
Risiko

Person

Lernen

Expertise des Nichtwissens
Ressourcenorientierung

Tradition Zukunft und Innovation

Reine Resultatorientierung Prozessorientierung

Identifikation und Loyalitat Distanzierung und Fremdorientierung
Vorgesetzter FOhrungskraft

Sachorientierung Mitbearbeitung affektiver Prozesse

Abb. 4: Vergleich zwischen den gesellschaftlichen Anforderungen 1960 und heute

In der Tabelle wird die Verwandlung einer statischen Gesellschaft zu einer bewegten
Organisationsstruktur ersichtlich; nicht mehr das Gedéachtnis, sondern das Denken, im Sinne

7 Effectiveness in englischer Sprache
“® Vergl. Rosenholz (1991): Teacher’s Workplace: the social organization of schools.
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eines ,flow-Erlebens® (Csikszentmihalyi, 1992)*°, der flieBende Gedanke und die
Anpassungsfahigkeit spielen die entscheidenden Rollen. Anstatt auf Tradition, Stabilitat,
Wahrheit und Sicherheit aufzubauen, sind Organisationen gezwungen, ihren Blick auf
Zukunft, Bewegung, Entscheidungen und Risiko umzustellen. Funktionen werden auf
lernende, reflektierende und affektive Personen Ubertragen und ermdglichen dadurch eine
Selbstorganisation anhand einer Prozessorientierung, im Gegensatz zur Institutionalisierung
und Resultatorientierung der alten Werte. Organisationen existieren nicht mehr vereinzelt,

sie sind mittels vielfaltiger Vernetzungen sowohl nach innen als auch nach auBen orientiert.

In den Studien von Scheerens und Bosker (1997) und von Ditton (2000) wurde festgestellt,
dass immer nur ein Zusammenspiel von Variablen — wie Schulstufen, Facher, Ort, soziale
Herkunft der Schiler — auf die Leistung der Schulen auswirken. Eher solle man
Lehrerkooperation als Merkmal, als Charakteristikum effektiver Schulen ansehen, denn — nur
bei diesem Aspekt sind die meisten Forscher gleicher Meinung — an guten Schulen sei das
Ausmaf der Kooperation héher und die Art der Kooperation anspruchsvoller als an weniger
erfolgreichen Schulen (Terhart & Klieme, 2006). Ebenso seien effektivere Schulen meistens
in der Kooperationsféahigkeit und -bereitschaft den weniger leistungsfahigen Schulen einen
Schritt voraus. Die Gefahr bei dieser Konzeption ist eine Uberbewertung des eigenen
Nutzens. Ausgehend davon, dass es bei der Personalentwicklung nicht um den Menschen,
sondern um das Personal geht, und, dass entsprechend auch nicht die Ziele des Einzelnen,
sondern lediglich die des Unternehmens verfolgt werden (Neuberger 1991), bleibt der
Mensch weiterhin ein Zahnrad im Getriebe, eine funktionierende Zahl, die in kurzer Zeit an
Motivationsmangel, auf Grund der fehlenden Sorge um seine Humanitat, leiden wird.

Gesellschaftsveranderungen werden auch bei Schilern wahrgenommen. Eder (1998,
S. 372) hat sich mit diesen Veranderungen beschaftigt und zitiert daher folgende Aspekte,
die bei den Schulern aufféllig geworden sind:

e Das Arbeitsvermdgen und das Arbeitsverhalten der Kinder und Jugendlichen hat sich
verandert (Lern- und Leistungsbereitschaft eher sinkend)

e In Sprache und Denken zeigen sich negative Entwicklungen

e Viele Kinder zeigen schwere Mangel im Sozialverhalten

e Der Umgang mit den Lehrern hat sich gravierend verandert

Eine derartige Aufgabe kann nur innerhalb eines Kollektivs und in Auseinandersetzung mit
Kollegen in ahnlichen Situationen gemeistert werden. So wird von vielen Forschern
behauptet (vgl. Unseld, 1979), dass Innovationen, Reformen und Neuerungen in den
Schulen ohne Kooperation zwischen Lehrern nicht effektiv durchgefiihrt werden kénnten.

“9 Siehe auch den Text von Beucke-Galm (1999): Uber die Bedeutung von Dialog in der lernenden Organisation ,Schule*.
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Kooperation durch Absprache, sei hier der Garant, dass die Erziehung noch weiterhin in
gleicher Richtung gewahrleistet werden kénne. Als Einzellehrer wiirde man den Uberblick
Uber aktuelle Entwicklungen aus den Augen verlieren. Somit wird Kooperation als einer der
wichtigsten Prozesse auf Schulebene und somit als Merkmal der Organisationsqualitét, — als
Verbesserung der Unterrichts-, Lehr- und Lernkultur und der Lernergebnisse von
Schilerinnen und Schilern — betrachtet. (vgl. Rolff, 1991; Holtappels, 1999).

Um die prozedurale Gesellschaftsentwicklung zu begleiten oder ihr standzuhalten, sehen
viele Experten in der Kollektivitat die wirksamste Alternative. Deshalb sei Kooperation im
aktuellen Entwicklungsstand nicht nur kompetitiv erforderlich, sondern flr eine Organisation
die bessere Uberlebensstrategie (berhaupt. Damit ist aber nicht gemeint, dass ein
koordiniertes Vorgehen der Lehrer, im Sinne von Kooperation, die padagogische
Schuleffektivitdt automatisch als Folge habe. Gruppen sind laut Behrenberg und Fassnacht
(2004)*° einzelnen Personen hinsichtlich Kreativitdit und Leistung, bzw. qualitativ
hochwertiger Ergebnisse in kurzer Zeit, und auch hinsichtlich der Qualitdét von
Entscheidungen mit internen und externen Auswirkungen in den Organisationen potenziell
Uberlegen. Schulen sind aber leider meistens trage, sich diesen Veranderungen der
Gegenwartsbedirfnisse anzugleichen. Lehrer bedauern z. T. diese Veranderungen, und
hoffen sogar darauf, diese Veradnderungen wieder rickgangig machen zu kdénnen, um
Schilern wieder alte Sitten, Werte und Verhalten ,beizubringen®. Einzelne Lehrer flhlen sich
durch die daraus entstandenen Konflikte grundsétzlich tberfordert, versuchen dann neue
subjektive Berufskonzepte zu entwickeln, um den Alltag mdéglichst unversehrt zu Uberstehen.

Eine weitere Begrindungsmadglichkeit der Kooperationsférderung in Schulkollegien darf nicht
mit ideologischen Absichten verwechselt werden. Denn ofters stellt sich diese Art
Begriindung von Kooperation den wirtschaftsorientierten Auffassungen von Innovationen in
den Weg, und deshalb in gegensétzliche Orientierung. Diese Begriindungsmdglichkeit
bezieht sich strikt auf eine Erweiterung des Humanisierungsprozesses und der
Aufklarungskultur in den organisierten gesellschaftlichen Strukturen. Kooperation steht in
diesem Sinne fur Menschlichkeit (Humanitat) und bietet dem einzelnen Mitglied im
Teamerleben mehr Selbstverwirklichung, Freiheit, Offenheit, Akzeptanz, Lebendigkeit und
Selbsterfahrung. Das hieBe in anderen Worten, dass Kooperationsentwicklung nicht an
erster Stelle zur Steigerung der Effektivitdt, bzw. Gewinne von Organisationen unterstitzt
werden sollte, sondern als Entfaltungsmadglichkeit mittels Stéarkung der Zugehdrigkeits- und
Solidaritatsgefuhle.

% Ausfiihrliche Beschreibung des Erwerbs von Teamkompetenz und Schulungen kann man bei Behrenberg, A. / Fassnacht, M.
(2004) finden.
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Schley (1998) fasst beide oben beschriebenen Begriindungsmdglichkeiten (Effektivitat und
Humanisierung) flr Kooperativitat als widersprichliche Werte zusammen mit einer Abbildung
eines von ihm benannten Wertequadrats Team = Produktivitdt und Menschlichkeit.

Produktivitat < > Menschlichkeit
- Ideenvielfalt - Selbstverwirklichung
- Kreativitat - Lebendigkeit
- Innovation - Offenheit
- Lésungsspektrum - Selbstorganisation
- Identifikation - Freiheit
- Verbindlichkeit - Akzeptanz
- Systematik - Vielfalt
- Zielorientierung - Selbsterfahrung
v v
Lnstrument zur Lunproduktive Nabelschau“
Leistungssteigerung® < >

Abb. 5: Wertequadrat: Produktivitit und Menschlichkeit, Schley, 1998.
Diese Werte erganzen sich wechselseitig und sind nach Schley antagonistisch aufeinander
bezogen. Auf obiger Abbildung 5 von Schley (1998) wird diese Gegensatzlichkeit der Ziele,
die mittels Kooperativitat erreicht werden kénnen, verdeutlicht. Zwischen der Tendenz zur
Produktivitatssteigerung und der Férderung der Menschlichkeit, liege das erfolgreiche
Konzept, das der extremen unproduktiven Nabelschau (dem Eigennutz) und der bloBen
Leistungssteigerung (Produktivitat) ausweichen soll (Schley, 1998, S. 114).

Ein drittes Argument fir Kooperation findet sich in der Sozialisation. Unseld (1979) setzt den
Schwerpunkt der Vorteile von Kooperation auf den gegenseitigen Austausch und die
personlichen Gewinne flr den einzelnen Lehrer. Als Ubergeordnetes Argument flr eine
verstarkte Zusammenarbeit fihrt Unseld (1979) an, dass Neuerungen im schulischen Alltag,
vor allem wenn sie mit zusatzlichem physischem, oder psychischem Aufwand verbunden
sind, nur dann durchsetzbar waren, wenn der einzelne Lehrer sich sicher sein kdnnte, dass
sein BemUhen durch kritisch-konstruktive Gesprache mit Kollegen an der Schule oder auch
mit Eltern, gewlrdigt und gestitzt wirde. Wéare dieses Sicherheitsgefiihl vorhanden, kénnten

folgende Vorteile mittels Kooperation verzeichnet werden:

e Kooperation bringt Arbeitsentlastung durch Arbeitsteilung bei der Vorbereitung
von Unterricht und der Erstellung von Unterrichtsmaterialien.

e In der daraus gewonnenen Zeit kénnen im Gesprach mit Kollegen das
padagogische Selbstverstédndnis des einzelnen Lehrers und die seinem
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padagogischen Handeln zugrundeliegenden Normen und Werte geklart und
weiterentwickelt werden. Daraus ergibt sich fir den Einzelnen sowohl innere als
auch auBere Handlungssicherheit, verbunden mit Selbstvertrauen, emotionaler
Stabilitat und Zuversicht den Schilern gegentber.

e Der Austausch mit Kollegen kann auch dazu beitragen, die eigene berufliche
Leistung besser einschatzen zu kénnen. Dadurch besteht die Mdoglichkeit, zu
einem realistischeren beruflichen und sozialen Selbstbewusstsein zu gelangen.
Die eigene Leistung wird dann von kompetenten Partnern sachlich kritisiert oder
entsprechend gewdrdigt.

e Weiterhin hat der einzelne Lehrer Unterstitzung bei Unterrichtsproblemen, in der
Elternarbeit oder in der Auseinandersetzung mit den Schulbehdérden.

Dadurch st6Bt man auf die Forschungen zu den subjektiven Theorien von Lehrern. Diesen
Forschungen zufolge wird Wissen in sozialen Kontexten erworben und dieser Kontext hat
einen entscheidenden Einfluss darauf, was und wie gelernt wird (Fussangel, 2008). Wie
genau bestimmte Begriffe inhaltlich besetzt werden und wo die Bedeutungsgrenzen liegen,
wird maBgeblich von den am sozialen Kontext beteiligten Personen — und damit durch
kooperative Prozesse — abgewogen. Damit kénnen auch neue Handlungsalternativen
entwickelt werden. Nur in einer kooperativen Arbeitsgemeinschaft kann sich der Lehrer der
Notwendigkeit eines Umdenkens, einer Veradnderung des Verhaltens und der
Perspektivierung bewusst werden, da er dadurch mit anders denkenden Menschen
konfrontiert wird. Letztendlich ist Kooperation die wahre Chance, dass sich der Lehrer im
Miteinander weiterentwickelt, indem er gezwungen ist, Uber sich selbst und seine
Handlungen zu reflektieren und diese zu hinterfragen. Es geht hier um die Wahrnehmung
der Andersheit des Anderen’’ und diese Erkenntnis verdeutlicht die Begrenztheit der
Selbstreflexion (Fussangel, 2008).

Es gibt auch noch andere Vorteile in der Kooperativitat, die in Forschungen belegt wurden.
Diese Vorteile, die den kooperierenden Lehrer selbst betreffen, werden aber nicht
automatisch anhand jeder kollegialen Kooperationsart erzielt und viel weniger bei einfacher
Zusammenarbeit. Kelchtermans (2006) fasst uns einige dieser Vorteile zusammen:

e Kooperation stiitzt (support) moralische Uberzeugungen,

e sie starkt das gegenseitige Vertrauen,

e sie steigert die Effizienz und die Effektivitat des Unterrichtens,

e sie reduziert die Uberlastung und setzt Grenzen fiir die Lehreraufgaben,

e sie veranlasst Lehrer zur Reflexion, und folglich zum Lernen,

®" Hierzu mehr in der Alteritatsforschung.
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e und letztendlich zur steten Verbesserung der Schule.

Da sich Kooperativitdt eher als Kooperationskultur darstellt, bezieht sich die vorliegende
Arbeit an dieser Stelle auf eine konkrete, institutionalisierte Kooperationsform, um die engen
Beziehungen innerhalb einer kohasiven Gruppierung, wie ein Team, besser verstehen zu

kénnen.

1.2.4 Teams als Grundform der institutionalisierten Kooperation

Die bekannteste und meist erforschte institutionalisierte Art von Kooperationsmechanismen
ist die Arbeit in Teams. Teams sind Gruppen, die in der Regel je nach Zielsetzung in einer
ToleranzgroBe zwischen 3 und 12 Mitgliedern liegt (vgl. Schley, 1998; Antoni, 2004;
Schattenhofer & Velmerig, 2004; Philipp, 2006; Schrapper & Thiesmeier, 2004). Alles was
diese Zahl Ubersteigt wirde den erfolgreichen Arbeitsvollzug beeintrachtigen. Wie solche
Teams gestaltet werden, welche Funktionen sie Ubernehmen, und woran man ihre
Humanitat und Effektivitdt ermessen kann, wird im Folgenden genauer erlautert. Zuerst
werden Teams allgemein beschrieben, ohne sie sofort auf die Schulrealitat zu beschranken,
damit die weiter gehenden Diskussionen aus anderen Forschungsrichtungen mit einbezogen

werden kénnen.

1.2.4.1 Definition und Merkmale von Teamarbeit

Uber all die Jahre, in denen Teamarbeit empirisch und theoretisch erforscht wurde, haben
sich verschiedene Bezeichnungen flr das Wort Team eingespielt. Darunter sind vereinfachte
wie auch vollstéandigere Definitionen zu finden. Schattenhofer (2004, S. 106) hat sich fir eine
nichterne  und eigenstandige  Definition  entschieden, die sich mit drei

Bestimmungsmerkmalen charakterisieren |asst.

Ein Team ist eine Arbeitsgruppe, deren Mitglieder zusammenarbeiten missen, um die
gemeinsame Aufgabe bearbeiten und das damit verbundene Ziel erreichen zu
kénnen. Dabei ist es nur dann sinnvoll, von einem Team zu sprechen, wenn die
kooperierenden Menschen Uber einen gewissen Handlungsspielraum verfiigen, in
dem sie die Belange, die mit ihrer Aufgabe und ihrer Zusammenarbeit verbunden sind,
selbst planen, entscheiden und ausflhren kénnen. Ein drittes zentrales
Bestimmungsmerkmal, das Teams von temporéren, kurzfristigen Formen der Arbeit in
Gruppen abgrenzt, ist die Dauer der Zusammenarbeit. ein Team arbeitet dauerhaft
an einer fortlaufenden Aufgabe und das Ende ist nicht von vornherein definiert, oder
die zeitliche Begrenzung ist so bemessen, dass sie die Entwicklung einer
arbeitsfahigen Gruppe erlaubt. Fir Gruppen, die weniger als ein halbes Jahr
zusammenarbeiten, erscheint mir deswegen die Bezeichnung Team nicht sinnvoll.*?

%2 Die Ausdriicke in Fettschrift wurden vom Verfasser (R.L) der vorliegenden Studie hervorgehoben.
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Ein Team setzt daher voraus, dass an erster Stelle klar zu verfolgende Ziele gesetzt werden
mussen. Um gesetzte Ziele zu erreichen, bendtigt ein Team genug Handlungsspielraum, um
selbst planen, entscheiden und ausfihren zu kénnen. AuBBerdem muss ein Team Uber einen
lAngeren Zeitraum bestehen, damit es keinen Anlass dafir gibt, wesentliche Schritte im

Entwicklungsprozess auszulassen oder zu (iberspringen®.

Behrenberg und Fassnacht (2004, S. 76-77) figen zu den von Schattenhofer aufgezahlten
Voraussetzungen, noch einige Faktoren hinzu, damit ein Team nicht bestehen sondern auch
erfolgreich werden kann. Diesen Autoren (ebd.) zufolge benétigt ein Team

ein(en)  klarer(en)  Arbeitsauftrag, ein gemeinsames  Arbeitsverstandnis,
unterschiedliche Fachkompetenzen der Teammitglieder, eine teamfreundliche
Organisationskultur, genligend Zeit, die Beteiligung aller Teammitglieder mit
gemeinsamer Verantwortungsiibernahme sowie eine deutlich wahrnehmbare
Steuerung.

Wiederholt nennen Behrenberg und Fassnacht (2004) die Elemente klare Zielsetzung und
ausreichende Zeit. Die Autoren legen jedoch besonderen Wert auf unterschiedliche aber
synergetische Kompetenzen der Mitglieder, auf Verantwortung, auf strukturelle Bedingungen
sowie auf eine klare Steuerung. An anderer Stelle finden sich bei denselben Autoren noch
zwei wesentliche Aspekte eines erfolgsversprechenden Teams. So flihren sie aus, ein Team

sei nur dann erfolgreich,

wenn das Klima angstfrei und klar genug ist (Kommunikation), das Team sich
entwickeln, die Mitglieder rollenflexibel handeln und sich gegenseitig férdern kénnen
(Kooperation), um auf der Arbeitsebene Diversitat in Kreativitdt und Synergie wandeln
zu kénnen (Behrenberg & Fassnacht, 2004, S. 76).

Neben dem Arbeitsauftrag stellen die Organisationsstruktur und die Steuerung der
Beziehungsgestaltung im Team einen zentralen Wert dar. Einerseits wird in verschiedenen
Texten Gber Teamarbeit auf Zielgerichtetheit hingewiesen und fir unerlasslich gehalten, aber
gleichzeitig wird auch Prozessanalyse, Reflexion Uber das Gruppengeschehen ebenso in
den Mittelpunkt einer erfolgsversprechenden Teamentwicklung gertckt (vgl. Schattenhofer,
2004; Velmerig & Schattenhofer, 2004; Voigt, 2004; Altrichter, 1998; Philipp, 2006). Diese
Doppelfunktion wird von Sencar (2004) und Velmerig & Schattenhofer (2004) als
gleichzeitige und unerlassliche ,Arbeit im Team und am Team*bezeichnet. Das heiBt, dass
ein Team seine Wirkkraft nur dann voll entfalten kann, wenn ausreichend in die Entwicklung
und Pflege sowohl der Organisation als auch der menschlichen Beziehungen investiert wird
(Voigt, 2004).

%% Somit ist ein Team anders als eine Gruppe oder Gruppierung. Ein Team ist im Gegensatz zur Gruppe ,... eine stirker
verbundene und damit auch abgegrenzte Einheit mit stabiler Zugehoérigkeit. Das Team ist mit einer Gruppenhaut versehen, die
die Mitglieder einschlieBt und innerhalb derer es ein Wir“ gibt.“ (Schley, W. (1998): Ebd., S. 115). Zur Vertiefung des
Unterschieds zwischen den sozialen Gebilden siehe Schéfers, B. (1994): Entwicklung und Grundlegung der Gruppensoziologie.
In: Schéafers B. (1994) (Hrsg.): Einfiihrung in die Gruppensoziologie: Geschichte, Theorien, Analysen. 2. Aufl. Heidelberg: Quelle
& Meyer.
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Daraus kann man ableiten, dass eine von oben herab institutionalisierende teamartige
Arbeitsform nicht unbedingt gelingen muss, wenn das Arbeitsklima noch groBe Schwachen

aufweist. Denn Teamentwicklung ist

ein gemeinsam gewollter, bewusster und gesteuerter Prozess von Personen, die
miteinander arbeiten und die in ihrer Arbeit eine enge Beziehung miteinander
einzugehen bereit sind, um ihre Ziele zu erreichen. (Voigt, 2004, S. 180).

Im Groben handelt es sich um eine gewisse gegensatzliche Konfiguration. Auf der einen
Seite findet man die organisationsstrukturellen Bedingungen, die den Handlungsspielraum,
die Steuerung, die Aufgaben und die Dauer der Teams, sowie den ,Synergiezwang*
(Behrenberg & Fassnacht, 2004) festlegen. Auf der anderen Seite befindet sich das Personal
mit den Unterschiedlichkeiten, der Diversitat, mit dem schon vorhandenen Arbeitsklima, der
Verantwortung, den  verschiedenen Interessen und Einstellungen. Inwiefern
Teamentwicklung und Teamarbeit den emotionalen Bereich der Mitglieder beansprucht, wird
im folgenden Abschnitt verdeutlicht, wo Team sich als heikles Unterfangen zur Austragung

von oft latenten Konflikten prasentiert.

1.2.4.2 Team als Konfliktfeld

Team als System ist ein Spannungsfeld zwischen verschiedenen Gegenstrdomungen, die
sich wahrend der Teamentwicklung gelegentlich manifestieren. Diese Gegenstrdmungen
werden im Text von Heintel (2000)** als Spannungsfelder in gruppendynamischen
Lernprozessen zu Tage geférdert und stellen statt einer gegenseitigen Verdrangung oder
AusschlieBung, einen der  Gruppenentwicklung geméBen und notwendigen
Koevolutionsprozess dar. Unter diesen Spannungsfeldern, die in einem effizienten Team ins
Gleichgewicht gebracht werden sollten, befinden sich laut Heintel (2000) u.a. die
dilemmatischen Felder: Individuum vs. Gruppe; Aktion vs. Reflexion; Engagement vs.
Distanzierung; Einheit vs. Unterschied; Sache vs. Emotion; psychisches Erleben vs.
Kommunikation; Sicherheit vs. Entwicklung; Fihren vs. Geflihrt Werden; und Tun/Erfahren

vs. Lernen.

Logische Widerspriche, Einwadnde und Widerstande, Missverstandnisse, Stérungen,
Spielchen, Angriffe, Fehlperzeptionen, semantische Unterschiede, Geflihlsgegensatze,
Ambivalenzen, Antagonismen, Inzidenzen, Spannungen und Krisen (Glasl, 2004) treten
immer da auf, wo Menschen gemeinsame Entscheidungen treffen missen. Diese kdnnen
aber noch nicht als Konflikte bezeichnet werden. Sie schadigen dennoch den stressfreien
Ablauf des Schulalltages.

54 Vgl. Heintel, P (2000) zit. in Buchinger, 2004, S. 248.
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Im Rulckblick auf die Definition von interpersonalen Konflikten (Abschnitt 1.1.3.2) Iasst sich
hier festhalten, dass Teamarbeit den Konflikt nicht nur erzeugt, sondern ihn voraussetzt,
damit Teamarbeit im eigentlichen Sinne Uberhaupt stattfinden kann. Daher I&sst sich auch
das Resistenzverhalten vieler Flihrungskrafte wie auch Mitarbeiter erklaren, indem sie zum
alltaglichen anspruchsvollen Einer-Modell nicht auch noch neue Energien fir absichtlich
erzeugte Konflikte mobilisieren mdchten. Teamentwicklung ist daher laut Doppler und
Lauterburg (2002, S. 435)

(...) ein Lernprozess, in dessen Verlauf unterschiedliche Individuen gemeinsam
lernen, ihre Kommunikation und ihre Kooperation zu optimieren. Dies bedeutet nicht
zuletzt, Stérfaktoren zu erkennen und zu eliminieren, bevor wirtschaftlicher oder
menschlicher Schaden angerichtet ist.

In diesem Sinne ist Teamarbeit eine soziale Zusammensetzung, die sich sowohl in ihrer
Gestaltung als auch in ihrer Voraussetzung, zwangslaufig als Konfliktpotenzial darstellt.
Dieses Konfliktpotenzial vergegenwartigt sich in den Differenzen zwischen den
Teammitgliedern. Voigt (2004, S. 180) hat sich dazu folgendes Schaubild Uberlegt:

Differenzen in den beruflichen
Sozialisationsformen, Historien und Erfahrungen

ﬁ Differenzen in der Wahrnehmung

Unterschiedliche Bedirfnisse, |::> von Werten, Handlungen,
Ziele und Werte <:| Situationen und Motiven

Konfliktpotenzial

des Differenzen in den Arbeitsstilen
Unterschiedliche Erwartungen und der Bereitschaft zur
in Bezug auf Ergebnisse |::> Teams <:| Durcharbeitung von Themen
Unterschiedliche Differenzen in der Bereitschaft

Wissensstande, Interessen zum Zusammenspiel,

und methodische :> ﬁ <:| Kooperation, Integration,

Vorstellungen Kompromisse

Differenzen in den Persénlichkeiten, ihren
Neigungen und Ausdrucksformen

Abb. 6: Konfliktpotenzial eines Teams (Voigt, 2004)
In der praktischen Dynamik kommen diese Gegenséatze in der Teamentwicklung tatsachlich
vor. Je transparenter die Kommunikation, umso besser kénnen alternative, Randpositionen

einbezogen werden, ohne dass ihre Vertireter abgewertet werden missen. AuBerdem
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werden durch die enge Beziehung in Teams latente Zustande (individuelle innere Zustande,
Gruppenklima) aufgedeckt, die noch nicht genau erkennbar, aber schon wirksam sind.
Teamarbeit ist so betrachtet kein Harmonisierungsversuch, sondern eher ein Konflikterreger.
Dies besagt indirekt, dass Teams vor allem in der Anfangsphase® Koordinierungs- und
Reibungsverluste aufdecken und einen héheren Zeitaufwand in Anspruch nehmen werden
(Behrenberg & Fassnacht, 2004), um fdrmliche, strukturelle, vom Inhalt abgewandte
Vereinbarungen festzulegen. Wie schon erwéahnt, ist es auch wahrend der weiteren
Entwicklungsphasen nétig, immer wieder auf die Arbeit am Team zurlckzugreifen. In
ahnlicher Form sieht Schley (1998, S. 76) die Entwicklung der Teamidentitat in der Dynamik
und im Prozess. Nach ihm erleben Teams ein

Wachstum, sie durchleben Phasen, sie reifen an Krisen, sie erreichen
unterschiedliche Qualitaten, sind nicht vor Rickschritten gefeit und manchmal vom
Auseinanderbrechen bedroht. Sie bedlrfen der Pflege und der Reflexion. Teams
gleichen so Individuen, sie haben eine eigene ldentitat.

Das Zusammenspiel zwischen den Spannungsfeldern fihrt die Gruppe im fortschreitenden
Prozess zu einer Eigendynamik. Diese Eigendynamik entwickelt in der Gruppe eine Identitat,
die sich nach einer personalen und thematischen Grenzziehung, nach Normen, nach der
Ausdifferenzierung von Funktionen und Rollen, nach dem leitenden Selbstbild der Gruppe
von den ,Gegenbildern®, abgrenzt (Schattenhofer, 2004, S. 109). So bildet sich aus dem
Team ein selbstreferenzielles hybrides Sozialsystem (Neidhardt, 1983, S. 110) heraus. Das
Team als soziales System besitzt nun durch die Entstehung neuer Sicht- und
Verhaltensweisen, die Fahigkeit zur Verdnderung, Anpassung und Entwicklung, welche die
Ubernahme neuer zuweilen auch unvorhersehbarer Funktionen innerhalb und sogar
auBerhalb der Organisation, nicht ausschlieBt.

Unter dem Verstandnis des Teams als selbstreferenzielles hybrides Sozialsystem entstehen
bestimmte qualitative Anforderungen, die im fortgeschrittenen Stadium den Reifungsprozess
und die Beharrlichkeit des Teams sicherstellen und als Uberlebungsgarant fiir die Erfiillung
ihrer Funktion dienen. Schley (1998, S. 115) hat diese Anforderungen an Teams wie folgt
aufgelistet. Teams bendétigen also:

e Kommunikation, Ziele, Daseinszweck und Sinngrund

e Konsens Uber Regeln und Normen

e Koharenz: Zusammenhalt in unterschiedlichen Situationen und Belastungsproben

e Kontingenz: Geschlossenheit und Verbundenheit unterschiedlicher Wahrnehmungen,

Bewertungen und daraus abgeleiteter Handlungsmuster

% Siehe dazu Abschnitt 1.2.4.6 zum Phasenmodell der Teamentwicklung von Tuckmann.
% Siehe dazu Naheres bei Neidhart, 1983: Themen und Thesen zur Gruppensoziologie.
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e Konsistenz: Entwicklung einer gemeinsamen Sprache und Denkwelt zur Verstandigung und
Kommunikation im intermedidren Raum

e Kontinuitat: Fortbestand auch bei personellen Wechseln und verédnderten Konstellationen

e Konfiguration: Binnenstruktur und interne Differenzierung in Rollen und Zustandigkeiten

e Identitat: Bindung und Verpflichtung an Uberindividuellen Motiven und Interessen

e Ko-Evolution: Gemeinsames Wachsen an gemeinsamen Aufgaben mit individuellen
Unterschieden

e Meta-Kommunikation: Fahigkeit, sich mit systemischem Blick einer Reflexion der

Teamprozesse zu stellen.

Diese Anforderungsliste verdeutlicht, dass eine Ansammlung von Personen noch lange kein
Team ist, und dass Teams auch ihre Energie schnell verlieren, erstarren oder zum
Selbstzweck degenerieren kdnnen (Voigt, 2004). So gibt es in fast allen Organisationen
obsolet gewordene Arbeitskreise, ,die ohne klare Zielsetzung, ohne Fuhrung und ohne
besonderes Engagement vor sich hin dimpeln.“ (ebd, S.181). Teams brauchen
ununterbrochene Wartung, Pflege, Prifung, Anpassung und Rickmeldung. Daher darf es an
Ressourcen, wie Zeit, Managementaufmerksamkeit, Geduld und ,Nerven® nicht fehlen.

Damit ein Team arbeitsfahig wird, muss es sich als hybrides Sozialsystem darum bemiuhen,
die sachlichen und die sozial-emotionalen Aspekte der Zusammenarbeit selbst zu steuern.
Das setzt voraus, dass sich die interne Reflexion (durch Feedback) innerhalb des Teams —
mit der Absicht, auszuwerten, zu bewerten und neu zu planen — nach Schattenhofer (2004)
auf folgende Aspekte beziehen soll:

e die Sachaufgaben der Gruppe und die Erreichung der Ziele
e die Qualitat der Zusammenarbeit

e die Leistung der Einzelnen und von Untergruppen

e die Gestaltung des Teams als Kontext der Arbeit

e die Beziehungen zu Kooperationspartnern

e die Situation des Teams in der umgebenden Organisation.

Der Erfolg eines Teams liegt laut Clausen (2004) ganz wesentlich auch im emotionalen
Bereich. Erfolgsfaktoren seien eng mit Beziehungsverhaltnissen und dem Arbeitsklima
verbunden. Dazu gehdérten auch Zufriedenheitselemente, die sowohl das Erfolgspotenzial
ankurbelten, als auch als Konsequenzen negativ oder positiv ausfallen kénnten. Und diese
gebundene Emotionalitdt wirke stark auf die gesundheitliche Verfassung, die sowohl
psychische als auch kdrperliche Beeintrachtigungen erzeugen kdnne.

Sogleich stellt sich die Frage, ob eine Teamleitung in selbstgesteuerten Teams Uberhaupt
notwendig sei. Schattenhofer (2004, S. 111) konstatiert ,Teams kdnnen vielleicht ohne
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Leiter/in aber nicht ohne Leitung auskommen®. Leitung sei nétig mindestens in zwei

Hinsichten: als Zukunftsaussicht der Gruppe und als Gestaltung von Problemlésungen.>’

1.2.4.3 Funktion der Teamarbeit in der Organisation

Es stellt sich an dieser Stelle die Frage, ob ein Team in einer Organisation fir jede
Arbeitsaufgabe Uberhaupt geeignet ist und ob man in Organisationen aus Teamarbeit die
einzige strukturierte kooperative Arbeitsform machen soll. Wenn nicht, welche Art von
Aufgaben kdnnen oder sollen einem Team zugemutet werden?

Buchinger (2004) schreibt der Teamarbeit in Organisationen folgende Funktionen zu:

e Bewaltigung organisatorischer  Aufgaben. Darunter versteht der  Autor
Entscheidungsfindung, strategische Planung, Verankerung von Zielen und Visionen,
Steuerung der Organisation und des laufenden Umbaus, interne organisatorische
Vernetzung und multidisziplindre Zusammenarbeit wie auch Management
notwendiger organisatorischer Konflikte.

e Erlernen von Fahigkeiten, Haltungen und Fertigkeiten, die flr die Bewaltigung
organisatorischer Aufgaben nétig sind. Damit sind gemeint Identifikation mit der
Organisation, Bewaltigung affektiver Prozesse und organisatorische Selbstreflexion.

Eines steht fest: nicht jede Entscheidung, nicht jede Aufgabe, nicht jeder Arbeitsvollzug kann
von Gruppen oder Teams erledigt werden. Nach Voigt (2004) ist Teamarbeit nur sinnvoll, wo
Zusammenarbeit wirklich erforderlich ist, wo man aufeinander bzw. auf die
Einzelkompetenzen der Teammitglieder angewiesen ist; auch wenn es um Veranderungs-
oder Lernprozesse geht; bei vorgreifenden progressiven Aufgaben, wie Forschungs- und
Entwicklungsarbeiten, Innovations- und Reorganisationsvorhaben®® und letztendlich, wenn
es um erschwertes Verstehen und Darstellen geht. Voigt (2004) betont, dass es sich bei
diesen Aufgaben nicht um Arbeitsteilung im Sinne von addierten Einzelleistungen der
Mitglieder dreht, sondern um integrierte Gruppen.

Aber nicht nur Effektivitdt und Leistung sollten zur Teamaufgabe werden, sondern auch
wechselseitige Beurteilungen, gegenseitige Unterstitzung (Steinert et al. 2006, S. 188),
Erweiterung der Kooperationsformen durch Organisationslernen, oder anders die Férderung
von sozio-emotionalen Aspektien, die das Bindeglied der Kooperationskultur in der

Organisation sein kdnnen.

57 Leider muss die Erklarung zur Gruppenleitung hier verkiirzt werden.
% Siehe strukturelle Konflikte, Abschnitt 1.1.3.3.
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1.2.4.4 Rollen der Teammitglieder

Um die immer anspruchsvolleren Aufgaben mit Verantwortungszuwachs in der Organisation
effizient auslben zu kénnen, sind verschiedene Teamfahigkeiten der Teammitglieder
erforderlich, welche diese nicht unbedingt als angeboren mit sich herum tragen. Diese
Kompetenzen missen erlernt und erworben werden. Und auch deshalb darf eine
Organisation nicht von einer vorhandenen Teamhaltung aller Mitarbeiter ausgehen, sondern
diese muss — wenn nicht vorher — wahrend des Prozesses erworben, getbt und verfeinert
werden (Buchinger, 2004).

Betrachtet man die zu bewaltigenden Aufgaben (Abschnitt 1.2.4.3) von Teams, missen ihre
Mitglieder laut Buchinger (2004) drei Hauptkompetenzen beherrschen: auf der Sachebene
mussen sie UOber die Fahigkeit verfigen, Aufgaben I6sen zu kdnnen; auf der
Beziehungsebene sollen Teammitglieder Kooperationsbereitschaft und -fahigkeit zeigen; und
letztendlich sollen den Mitgliedern effiziente strukturelle Bedingungen zur Verfligung stehen.
Im spateren Verlauf dieses Textes, werden in den Pramissen der Kooperativitat
(Abschnitt 6.5) noch weitere Kompetenzelemente hinzuflgt, nicht mit der Absicht die hier

genannten zu bestreiten, sondern um sie zu bestatigen und zu erganzen.

Einige Forscher schlagen eine Rollenverteilung innerhalb des Teams vor, damit dieses seine
Dynamik bewahrt und die Mitglieder zur Entfaltung ihrer Kompetenzen herausfordert. Es
sollen daher nicht alle Mitglieder die immer gleichen Rollen im Team austben. Nach Doppler
et al. (2002) ist das Team ein Kraftfeld, in dem alle Mitglieder drei Basisrollen erfillen:

e [nitiativen ergreifen und ldeen entwickeln;
e sich beteiligen, Entscheidungen mittragen;

e kritisieren, opponieren, infrage stellen und widerstandig sein.

Wichtig sei aber, so Doppler et al. (2002), dass diese Rollen nicht an einzelne Personen
gebunden seien, sondern situations- und kontextabhangig von immer unterschiedlichen
Gruppierungen oder auch von Einzelpersonen Ubernommen wirden (Rollenflexibilitat).
Doppler et al. (2006) betonen die Wichtigkeit der Opponenten, denn diese schultzten
Erhaltenswertes, korrigierten Uberschwang und bremsten allzu euphorische Phasen ab.

Philipp (2006) und auch Schley (1998) zitieren das Teamrollen-Modell von Belbin, das sich in
der Beratungstatigkeit beim Team-Coaching schon sehr bewdhrt habe (Philipp, 2006).
Dieses Modell teilt die Basisrollen bei erfolgreichen Teams sogar in neun Gruppen auf und
alle Rollen sollten eigentlich im Team vertreten sein. Wenn Teams zu klein sind, sollten die
fehlenden Rollen stellvertretend als Backup-Rollen von denselben Mitgliedern bernommen
werden (Philipp, 2006). So gibt es folgende Rollen zu belegen: Es braucht den Strategen,
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den Ideengeber, den Aktivierer, den Gestalter, den Moderator, den Teamworker, den
Qualitatssicherer, den Systematiker und den Zuverl&ssigen.>®

1.2.4.5 Gestaltung der Teamarbeit

Es ist versténdlich, wenn sich seitens der Mitarbeiter eine Resistenz gegen die Einflihrung
einer neuen Arbeitsform aufbaut. Besonders weil Teamarbeit mit Veranderungen in der
Einstellung zur Arbeit eng verbunden ist. Deshalb kbénnen viele misslungene
Teamentwicklungsversuche auf die unglickliche Art ihrer Einfihrung zurGckgefuhrt werden.
Folgende Schritte gehdren laut Antoni (2004) zur Entwicklung von Teamarbeit in
Organisationen:

e Diagnose der betrieblichen Ausgangssituation

e Pilotphase mit Pilotgruppen zur Erprobung von Modellen

e Berlhrung von Macht- und Interessenssphéaren (erste Konflikte)

e fachliche, methodische und soziale QualifizierungsmaBnahmen

e Ausbildung von Flihrungskraften, internen Beratern und Prozessbegleitern

¢ Auswahl der Teilnehmer nach fachlichen, methodischen und sozialen Kriterien

e Umstellung auf eine kooperative Fihrung (weitere Konflikte)

e teamspezifische Informationssammlung und -rlckmeldung, und eine
zielgruppengerechte Aufbereitung

e Gewahrung von groBziigigen Freiheitsgraden

e Bonussysteme und Leistungspramien®

Wurden diese Schritte der Teamgestaltung befolgt, kann die Arbeit im Team begonnen
werden. Trotzdem kann sich das Team als hybrides Sozialsystem erst im Prozess seiner
Entwicklung als solches erkennen. Zum Entwicklungsprozess des Teams gehéren mehrere
Phasen, die im Folgenden dargestellt werden.

1.2.4.6 Phasen der Teamentwicklung

Anhand der Schritte der Teamgestaltung ist zu erkennen, dass Teams in ihrer Entwicklung
mehrere Phasen durchlaufen, denn Teams existieren im Prozess und entwickeln sich
standig weiter. Es gibt unterschiedliche Modelle zum Phasenablauf von Teams. Ein
erfolgreiches Modell ist das Phasenmodell von Tuckman (1965), das der
Entwicklungspsychologie entstammt. Diesem Modell unterliegen systemtheoretische

% Dieses Rollen-Modell wird hier nicht weiter vertieft, da es den Rahmen dieser Dissertation sprengen wiirde.
 Motivation und Erfolg darf jedoch nicht auf die Entgeltkomponente reduziert werden.
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Teamverlaufserklarungen. Viele Veréffentlichungen beziehen sich bis heute auf das
Phasenmodell von Tuckman (Vgl. Philipp / Rademacher, 2002; Schley, 1988; Crott, 1979).
Das Originalmodell von Tuckman beschreibt vier Phasen der Teamentwicklung, wie in der

folgenden Tabelle zu sehen ist.

Tabelle 3: Phasenmodell der Teamentwicklung nach Tuckman 1965

Gruppenstruktur

Aufgabenaktivitat

Formierung
(forming)
Orientierungsphase

Angst und Unsicherheit gegeniber der Situation,
Suche nach dem situationsaddquaten Verhalten,
enge Anlehnung an einen Leiter

Formulierung von
Gruppenzielen, Definition von
Regeln und Leistungsmethoden

Sturm und Drang
(storming)
Konfliktphase

Furcht vor Freiheitseinengung, Konflikte zwischen
den Gruppenmitgliedern und zwischen Untergruppen,
Rebellion gegen den Leiter

Emotional getdnte Ablehnung
der Aufgabenforderungen

Normierung
(norming)
Organisierungsphase

Bildung von Gruppennormen, Toleranz gegeniber
den Gruppenmitgliedern, Lésung der interpersonalen
Probleme, Entwicklung des Wir-Gefiihls

Offener Informationsaustausch,
Bereitstellung von Ressourcen
und Leistung, Kooperation

Aufgabenorientierung
(performing)

Rollenbeziehungen werden akzeptiert und

instrumentell im Sinne der Aufgabe genutzt

Bewertung von
Lésungsmaoglichkeiten,
konzentrierte Arbeit an der

Integrationsphase

Aufgabe

In der ersten Phase, in der das Team gegrindet wird, handelt es sich um eine
Orientierungsphase. Es werden Ziele gesetzt, Regeln und Methoden definiert. Es herrscht
innerhalb des Teams Unsicherheit im Verhalten, und es erfolgt die Anlehnung an einen
Leiter. In der zweiten Phase kommt es zum Sturm und Drang. AuBerungen bekommen eine
emotionale Ténung, und es entstehen auch Verweigerungsanséatze. Dagegen wéachst in der
dritten Phase, der Organisierungsphase, mehr Toleranz und ein Wir-Gefiihl. Gruppennormen
entstehen und Informationen kdnnen offen ausgetauscht werden. In der dritten Phase kann
zum ersten Mal von Kooperation die Rede sein. In der letzten Phase, der Integrationsphase,
sind die Rollen verteilt und akzeptiert. Die Arbeit kann sich nun vollstéandig der Aufgabe und

ihren Zielen widmen.

Exkurs

Teams sind die Grundform der Kooperation. Ohne eine Strukturierung in teamhaftigen
Arbeitsformen ist keine Kooperation vorstellbar. Teams weisen aber sowohl in ihrer Kapazitat
als auch in ihrem Umfang erhebliche Licken auf. Damit von Kooperativitat die Rede sein
kann, missen noch einige weitere Schritte getan werden: Eine Schule besteht nicht nur aus
deutlichen Zielen, sondern viel eher aus Unsicherheiten, Zweifeln und uniberschaubaren
Alltagssituationen. Deshalb sind Teams nicht die Endstruktur und auch nicht die héchste zu
erreichende Stufe im Rahmen einer kollegialen Kooperationsgemeinschaft.
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Jedoch sind kleine Veranderungen, bezogen auf diskontinuierliche Teilgruppen und Teams,
wahrscheinlicher und erfolgsversprechender als (berfallartige Transformationen der
gesamten Schulkultur. Wie der Zusammenschluss von isolierten Kleingruppen zu einer
Gemeinschaft oder zu einem Gruppenverband geschehen kann, wird im Folgenden
dargestellt.

1.2.5 Kooperativitat in Schulkollegien

Teamarbeit hat sich auch in Schulen als standardisierte Kleingruppenform etabliert, wodurch
Kooperation méglich gemacht wie auch geférdert werden kann. Inzwischen ist es schwierig
geworden eine Schule zu finden, in der man nicht zumindest ansatzweise von Teams oder
ahnlichen Zusammenarbeitsformen spricht und gelegentlich praktische Teamarbeit
entwickelt.

Formlich betrachtet, haben inzwischen alle kooperativen Ansatze die Grundstruktur eines
Teams inne, auch wenn sie fur verschiedene Aufgaben, Pflichten und Verantwortungen
zusténdig sind. Immer haufiger sind Begrifflichkeiten wie etwa ,Schule in der Schule” (Bauer
2004)%",  fachibergreifende  Lehrerteams, Jahrgangsteams, Klassenleitertandems,
Steuergruppen, Projektgruppen, Parallelklassenteams, Evaluationsteams zu finden®.

Im Wesentlichen verharren jedoch in der Praxis die formalen Strukturen der Teamarbeit
innerhalb der klassischen Gruppierungen, wie Klassenstufen, Fachteams, Schulniveaus,
Fachleitung und Schulleitung oder sie verbleiben in vereinzelten Gruppierungen zur
Vorbereitung von Schulveranstaltungen oder besonderen Schulprojekten. Diese formalen
und rein strukturell organisierten Gruppierungen zu erweitern, ist eine schwierige Aufgabe flr

die einzelne Schule.

1.2.6 Bedingungen fur Lehrerkooperativitat

Grasel, FuBangel & Probstel (2006, S. 207) stellen drei Kernbedingungen auf, die fir das
Gelingen von Kooperativitat wesentlich sind:

e Gemeinsame Ziele und Aufgaben: die Zielerreichung eines Individuums muss die
Zielerreichung der anderen unterstitzen und umgekehrt (positive Interdependenz).
Falls die Zielerreichung eines Individuums die des anderen unwahrscheinlich macht,
liegt Konkurrenz vor (negative Interdependenz). Falls keine Interdependenz

®" Naheres zu dieser Kooperationsform bei Bauer (2004).
%2 Siehe auch Abbildung drei in diesem Kapitel.
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vorhanden ist, nimmt der Individualismus Gberhand. Nicht die objektive Gegebenheit
der Zielinterdependenz ist maBgeblich, sondern die individuelle Einschatzung der
Kooperationspartner.

e Vertrauen oder Vertrauenskultur. Zuverlassigkeit und Sicherheitsempfinden ist eine
wichtige Grundlage fir den konstruktiven Umgang mit Beziehungs- und
aufgabenbezogenen Konflikten.

e Autonomie: Lehrer sollen bei der Erfillung ihrer Aufgaben eine gewisse Handlungs-
und Entscheidungsfreiheit erhalten. Schwierig ist es, ein Gleichgewicht zwischen
Gruppenkohasion und individueller Autonomie zu erreichen. Den Lehrern wird eher
zu viel Autonomie zugebilligt (vgl. Lortie, 1975; Altrichter, 1996; Ulich, 1996). Dies ist
eindeutig eines der wichtigsten kooperationshemmenden Faktoren zwischen den
Kollegen.®®

Die obigen Kernbedingungen haben zur Folge, dass schulintern Veranderungen von
Einstellungen, Handlungen und Regelungen eingefiihrt werden muissen. Bauer (2004,
S. 826) macht dazu einige Vorschlage:

e Zusammenarbeit darf nicht als notwendige und zusétzliche Tatigkeit gesehen
werden, sondern als Teil des Lehrarbeitsauftrages.

e |Institutionalisierte Formen der Lehrerkooperation, wie Konferenzen, sollen dazu
genutzt werden, sich vor allem Uber Fragen des Unterrichts, der gemeinsamen
Erziehung, der zu geltenden Regeln und Normen an der Schule und der
Schulentwicklung auszutauschen.

e Erkenntnisse und Erfahrungen, die einzelne Kollegen bei Fortbildungen erworben
haben, sollen im Kollegenkreis dargestellt und ausgetauscht werden kénnen.

e Bei Konferenzen soll auf einen Zeitrahmen, eine Tagesordnung und auf
Tischvorlagen geachtet werden. Bei Beschlissen soll auch berlcksichtigt werden,

wer was wie und bis wann erledigen soll.

e Fir eine intensivere Kooperation bedarf es einer generellen Bereitschaft, feste
Zeitkontingente zur Verfligung zu stellen, etwa als Teamstunde im Stundenplan.

e Weit reichende Kooperationsformen wie gegenseitige Hospitation und Beratung,
Videotraining zum Lehrerverhalten, Konfliktintervention oder kollegiumsinterne oder
kollegiumsibergreifende Supervision, sollen innerhalb einer Kollegengruppe
ausprobiert werden.

8 Zur Autonomie der Lehrer siehe besonders Hargreaves, 1991.
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e Die Schule soll fir solche Téatigkeiten Stundenentlastung bzw. einen
dementsprechenden Stundenplan vorsehen.

e Kooperation braucht gelingende Kommunikation.

Solche Vorschlage sind eine wichtige Unterstitzung fir Schulen, die ihre Kooperativitat
ausbauen wollen. Besonders am Anfang des Ausbaus muissen kleine aber machbare
Initiativen ergriffen werden. Zur Gestaltung der Kooperation Uber die formalen Strukturen
hinaus wird in spaterem Abschnitt eingegangen.

1.2.7 Skalierung der Lehrerkooperation

Forscher sind sich in Bezug auf ,Skalierung der Lehrkooperation’ nicht unbedingt einig. Die
Schwierigkeit liegt darin, dass die Skalierung einige Kooperationshandlungen hervorhebt,
wahrend sie den Wert anderer Aktionen als minderwertig darstellt. Andererseits werden
verschiedene Aspekte der Kooperativitdt berlicksichtigt, die auch in ihrem Umfang
unterschiedlich ausfallen. Hier werden mdégliche Stufungen genannt.

Rolff (1980) hat im Jahr 1980 erstmals Schwierigkeitsgrade in der Lehrerkooperation mittels

zwei Skalen unterschieden:

e technische Kooperation: Materialaustausch, Austausch Uber Unterrichtserfahrungen
im gleichen Jahrgang, eine gemeinsame Erstellung von Stoffplanen und eine
komplexe Unterrichtsplanung durch alle Lehrkréfte

e pddagogische Kooperation: einfache facherlbergreifende Unterrichtsplanung,
facherlbergreifende Unterrichtsdurchfiihrung, Unterrichtsdurchfiihrung durch alle
Lehrer eines Faches, komplexe gemeinsame Unterrichtsplanung und
Unterrichtshospitation.

Spater haben Dalin und Rolff (1990) und Rolff (1991) die Stufungen der Lehrerkooperation
im Trend der Schulentwicklung wieder aufgegriffen und daraus eine Stufenleiter der
Schulentwicklung entworfen, die als Entwicklungsstadien von Schulen mit zunehmenden
Problemlésekapazitaten konzipiert wurden. Diese Stufen sind zwar zur Strukturierung von
MaBnahmen der Organisationsentwicklung gut geeignet, aber empirisch vermutlich zu

unscharf differenziert.

e fragmentierte Schule: Schule mit einer Leitung und lose miteinander gekoppelten Klassen;
gute Arbeitsbeziehungen, keine teamartige Kooperation; kein abgestimmtes Zielkonzept und
konsistentes Programm, nur zufallige AuBenbeziehungen
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e Projektschule: Schule mit Erneuerungsaktivitidten in Form von Einzelprojekten; gute
Arbeitsbeziehungen, Zusammenarbeit nur innerhalb von Projekten; kein koordiniertes
Zielsystem; sporadische AuBBenbeziehungen

e Problemléseschule: voll entwickelte und sich selbst erneuernde Schule; teamartige
Kooperation auf allen Ebenen; regelmaBige Zielklarung; Vereinbarung und Umsetzung von
Programmen; professionelle Personalentwicklung und Selbstkontrolle.” (Rolff, 1991, S. 870)

Little (1990) entwich der Abstraktion und unterschied anhand von praktischen Beispielen vier
Formen der kollegialen Zusammenarbeit. Ihm ging es um das Kontinuum zwischen

Unabhéangigkeit und wechselseitiger Abhangigkeit.®*

Stufe 1: Geschichten erzédhlen und auf Ideen absuchen
Stufe 2: Hilfe und Unterstitzung geben/erhalten

Stufe 3: Ideen, Materialen und Methoden teilen

Stufe 4: gemeinsam arbeiten.

Die letzte Stufe sieht Little (1990) als vollstandigste Kooperativitat.

Im Hinblick auf die Kernbedingungen der Lehrerkooperation (vgl. Abschnitt 1.2.6), bzw. Ziele,
Vertrauen und Autonomie, hat Grasel et al. (2006, S. 210) zwischen drei verschiedenen

Formen von Kooperation unterschieden:
e Austausch: Gber berufliche Inhalte, Gegebenheiten und Materialien

e Arbeitsteilige Kooperation: Arbeitsaufteilung zwischen den Mitgliedern. Es wird
zusammen geplant und die Ergebnisse entstehen aus der Zusammenfiihrung von

individuellen Beitragen.

e Kokonstruktion: Intensiver Austausch der Kooperationspartner hinsichtlich einer
Aufgabe, wobei sie ihr individuelles Wissen so aufeinander beziehen
(kokonstruieren), dass sie dabei Wissen erwerben oder gemeinsame Aufgaben- oder
Problemlésungen entwickeln. Hier geht es um Abstimmung bezlglich der Ziele und
des Prozesses. Die Autonomie wird eingeschrankt.

Letztendlich beschreiben Steinert et al. (2006) drei Schulebenen, auf denen der Ausbau von
Kooperativitdit empfohlen wird: die Schulorganisation, das Personalmanagement (die
Professionalisierung) und die Unterrichtsorganisation. Aus diesen Schulebenen haben
Steinert et. al. (2006) funf Niveaustufen der Kooperation entwickelt. Die folgende Skalierung
richtet sich nach den Anforderungsmerkmalen zwischen Zunahme bzw. Abnahme des
systematischen, wechselseitig adaptiven und integrierten Lehrerhandelns (ebd, S. 194).

% Also im Trend zwischen Autonomie und Kooperation. Naheres dazu bei Little, 1990: The persistence of privacy: autonomie
and initiative in teacher’s professional relations.
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e Fragmentierung: unklare Zielkonzeption, isoliertes, wenig abgestimmtes
Lehrerhandeln, vereinzelt fachlicher Austausch und individuelle Fortbildung

e Differenzierung: globales Zielkonzept, formal geregelte Information, fach- und
jahrgangsspezifisch  abgestimmtes  Lehrerhandeln und  Kooperation  bei
Unterrichtsvorbereitung; formeller Austausch Uber Curricula, Fachinhalte und Noten,
Selbstberichte Uber Lehrerhandeln, individuelle Fortbildung

e Koordination: globales Zielkonzept, umfassende Information, fachspezifisch
abgestimmtes Lehrerhandeln, partielle Kooperation zur Planung und Durchfiihrung
des Unterrichts, Austausch Uber Fachinhalte und -didaktik, NotenmafBstabe;
Selbstevaluation, individuelle und schulinterne Fortbildung

e Interaktion: detailliertes Zielkonzept, umfassend abgestimmtes Lehrerhandeln
innerhalb und zwischen Jahrgangsstufen und Féachern; umfassende Kooperation bei
Unterrichtsplanung und -durchfiihrung; wechselseitige Beratung fachlicher und
Uberfachlicher Inhalte, Didaktik, Diagnostik; umfassende Fortbildung

e Integration: systematisches Zielkonzept und abgestimmtes Lehrerhandeln;
Transparenz und wechselseitige Adaptivitat im Unterrichtshandeln, systematische
Beobachtung von Lehrerhandeln und Lernentwicklungen, Selbst- und
Fremdevaluation, systematische Fortbildung.

Diese Skalierungen haben gemeinsam, dass sie versuchen, die unterschiedlichen
Kooperationsformen der Lehrer zu klassifizieren und dadurch einige davon zu entwerten,
bzw. andere hervorzuheben. Es muss berlcksichtigt werden, dass zu einer kooperativen
Gemeinschaft verschiedene Kooperationsformen gehéren. Der normale Materialaustausch
ist ebenso  wichtig, wie hoch philosophische und  bildungstheoretische

Auseinandersetzungen®.

1.2.8 Erlernen von Kooperationskompetenz

Seit der Einfliihrung der Gruppendynamik im Jahr 1964 in Deutschland, gibt es hierzulande
Fortbildungen mit dem Vorhaben, Menschen fir Gruppenarbeit, bzw. zu Gruppenleitung zu
befahigen. Ab Mitte 1980 werden immer mehr Fortbildungsstatten eréffnet und
vergleichsweise viele Forschungen auf deren Ergebnisse bezogen (vgl. Linneweber, 2004).
Antons (2004, S. 71) fasst zusammen, was man in diesen Fortbildungen lernen kann:

% Die Skalierung von Steinert et al. (2008) ist die vollstandigste Klassifizierung von Kooperativitat in den Schulkollegien.
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e Rahmenbedingungen wahrnehmen und beachten, klare Vertrdge machen, Aufgaben
und Rollen verteilen und Grenzen erkennen

e Stérungen und Konflikte, die die Arbeitsfahigkeit beeintrachtigen, wahrnehmen,
ansprechen und damit umgehen

e Prozesse und Synergien wirken lassen, delegieren und nicht alles selber machen;
Vertrauen in die Selbstregulations- und Selbstorganisationsfahigkeit von Teams
entwickeln

e Potenziale einschatzen, erfahren und erkennen, was Teams unter welchen
Bedingungen leisten kdnnen und was nicht

e Personale Qualitdten kennenlernen und starken: Authentizitdt, Spontaneitat und
Glaubwiurdigkeit

e Wirkungen des eigenen Verhaltens auf andere erfahren und dadurch das

Kennenlernen von Differenzen.

Diese Fortbildungen zur Entwicklung von Kooperationskompetenz® scheinen ein groBes
Gewicht auf die FlOhrungsrolle in Gruppen und Organisationen zu legen. Zur einfachen
Beteiligung an kooperationsorientierten  Gruppengeschehen waren einige weitere
Fahigkeiten erforderlich, wie Anpassungsbereitschaft, Rollenflexibilitat, Fahigkeit, eigene
Interessen zurlick zu stellen, Kreativitdt und Rickzug aus UbermaBigem Karrierestreben
(Linneweber, 2004). Schaut man im Abschnitt 1.2.4.4 auf die erforderlichen Kompetenzen,
die laut Doppler et al. (2002) ein Teammitglied im Idealfall besitzen sollte, werden hier einige
Lucken deutlich.

Es ist daher zweifelhaft, ob solche Kompetenzen — wie Rollenflexibilitat, Kreativitdt — im
Rahmen eines Fortbildungskurses erlernt werden kénnen. Eher sollte dafir pladiert werden,
dass Kooperativitdt wahrend der Lehrerausbildung — im Idealfall schon wahrend der
Schulzeit — nicht nur angeeignet, sondern als kulturelles Gut oder als Organisationskultur
intensiv. gelibt wird. Kollegiale Kooperation muss von Lehrer als selbstverstéandlicher
Bestandteil ihrer Berufsarbeit akzeptiert werden, damit die Entwicklung und/oder der Ausbau
von Kooperativitat in der Schule méglich ist. Kooperativitat ist keine Technik oder Methode,
sondern eine sinnstiftende Grundeinstellung und eine allgegenwartige Basishandlung zu den
berufsbezogenen Téatigkeiten.

 Ins Portugiesische wie ins Englische wird dieses Wort auch als Teamgeist' (ibersetzt (espitito de equipe), was die
Bezeichnung Teamkompetenz noch mehr von der Konkretisierung abstrahiert, aber gleichzeitig vereinfacht, weil emotionale
Faktoren in der Gestaltung des Teams als Teamgeist eine Rolle spielen.
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Exkurs

Aus diesen verschiedenen Betrachtungen zur Kooperationsforschung lassen sich wichtige
Schlusse ableiten:

Erstens: Eine Kooperationskultur darf nicht als konflikifrei oder als ein behagliches,
kuscheliges Beziehungsverhéltnis (Nias, 1999, p. 235) missverstanden werden. Das heif3t,
dass in einer kooperierenden Organisation, wenn man sich mit den innersten Werten und
Uberzeugungen auseinandersetzt, ein vertrauens- und respektvolles Umfeld nicht ausreicht.
Man muss damit rechnen, dass Meinungsunterschiede wie auch ein Anstieg des
Konfliktrisikos, zum Alltag gehéren werden. Flr die Beteiligung an Kooperativitat bendtigen
Menschen deshalb bestimmte persénliche Requisiten und die Institution muss
Voraussetzungen erfillen, damit Kooperativitdt gelingen kann. Diese Pramissen der
Kooperativitdt werden am Ende dieses Textes® detailliert dargestellt.

Zweitens: Die kulturellen und strukturellen Arbeitsbedingungen in den einzelnen Schulen
bestimmen und vermitteln wahre Lehrerkooperation, sowie Kollegialitdt der betroffenen
Mitglieder (Kooperationspartner), die als einzigartig erlebt und bewertet wird. Somit ist die
Einzelschule der einmalige Ort, an dem Kooperation gelebt wird. Somit kann in etwa jeder
einzelnen Schule eine besondere Art und Bedeutung, ein besonderer Inhalt und ein
unterschiedliches MaB von Lehrerkooperativitdt (Kooperationskultur) entstehen. Diese
Besonderheiten sind nur theoretisch aber nicht praktisch von einer Schule zur anderen
Ubertragbar. Kooperativitdt muss in jeder Einzelschule (als hybrides Sozialsystem) selbst
erarbeitet, aufrechterhalten und weiterentwickelt werden. Dafur braucht es in jeder Schule
Menschen, die zu einer Verdnderung bereit sind®®.

Drittens: Kooperation ist nicht a priori positiv zu betrachten. Man muss in der Beurteilung
immer den Inhalt und die Auswirkung auf die entsprechende Gruppe mit einbeziehen.
Herrscht im Kollegium eine Art Familiengefihl, kann Kooperativitdt auch hemmend wirken.
Jeder mogliche Austausch, der eine Konsensbildung gefahrden kénnte, wird in solchen
Kollegien vermieden, um Reibungen und Konflikten aus dem Weg zu gehen. Dissonante
Stimmen werden zum Schweigen gebracht. Eine Uberbewertung der Freundschaft im
Kollegium macht es schwer, professionelle Vorgange von Kollegen zu kritisieren. Das
Wohlbefinden des Kollegiums wird in solchen ,romantischen Schulen® GbermaBig gefeiert
und dabei bleibt das professionelle Lernen auf der Strecke. Ebenso ist eine ,kdinstlich-

tu69

erzwungene Kollegialitat®™ auch nicht ideal. Kooperativitadt setzt eine spontane, freiwillige,

entwicklungsorientierte und vorhersehbare Zusammenarbeit voraus (Hargreaves, 1993).

7 Am Ende der Dissertation (Abschnitt 6.5.1) werden die Voraussetzungen der Kooperativitit prazise dargestellt.

% Diese Tendenz macht sich schon wahrend der Lehrerausbildung deutlich bemerkbar, indem sich sogar Praktikanten scheuen,
die Padagogik des Gegeniibers offen in Frage zu stellen.

% Contrived collegiality nach Hargreaves (1993) in Individualism and individuality: reinterpreting the teacher culture
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Kooperativitdt bedeutet in der Tat besonders zu Beginn, eine Arbeitsmehrbelastung. In
diesem Sinne ist die Einladung zum Ausbau einer Kooperationskultur eine Herausforderung
und reklamiert Engagement, Einsatz, Bemihung und Zeitaufwand.

Viertens: Der Individualismus in Form von Autonomie darf seinen Stellenwert in der
kollegialen Zusammenarbeit nicht verlieren. Nach Hargreaves (1993) ist der Individualismus
manchmal aus administrativen oder strategischen Zwéangen unumganglich. Der
Individualismus kann auch aus persénlichen Grinden den Vorrang bekommen.
Kooperativitat oder Kooperationskultur ist kein Gegensatz zur Autonomie. Sie ist eher eine
qualitative Starkung der autonomen Aktivitdten, die von Lehrern zum gréBten Teil
selbstandig ausgeiibt werden miissen’.

Darlber hinaus ist zu beachten, dass Kooperativitat individuelle Fahigkeiten, Intensionen
oder Meinungen nicht unterdricken darf. Die Autonomie der Einzelperson, die ein
individuelles Recht auf Handlung als Lehrkraft hat, darf nicht gefahrdet werden. Individuelle
Starken sind die Grundlage einer effektiven und nachhaltigen Kooperativitat.

1.2.9 Kooperativitat und Konflikte

Bis zu diesem Zeitpunkt wurde in der vorliegenden Dissertation noch kein klarer
Zusammenhang zwischen Konflikten und Kooperativitdt hergestellt, obwohl dieser
Zusammenhang oberflachlich erwahnt wurde. Es geht nicht darum, eine naive Kausalitat
zwischen den beiden Begriffen herzustellen, ob Konflikte Kooperation oder Kooperation
Konflikte erzeugen. Die Fragestellung stéBt auf das Dilemma, dass eine negative Kausalitat”’
nicht gleichzeitig eine positive Konsequenz enthalten kann. Vielmehr geht es um die
Prozesshaftigkeit und die Wechselwirkung von Kooperativitdt und Konflikt. Im Ausbau der

Kooperativitét entstehen Konflikte und im Abbau der Konflikte wird Kooperativitat gestarkt™.

Achinstein (2002, S. 448) erkennt einen engen Zusammenhang zwischen Kooperation und
Konflikt. Beide enthalten das Potenzial zu konstantem Wachstum und zur Innovation:

" Bauer (2004) schreibt dazu: ,Der viel geschmahte Individualismus in der Padagogikarbeit ist vermutlich sehr viel positiver zu
bewerten als dies in der Debatte (ber Kooperationsmangel oft geschieht. Denn gute Kooperation ist Ausdruck des
Zusammenwirkens von kompetenten Individualisten mit je eigenen Profilen. Gerade die Norm der Gleichheit und Gleichartigkeit
aller Lehrkrafte behindert Kooperation, weil sie die Differenzierung mit Argwohn betrachtet und innovative Vorreiter und
Personen mit Filhrungskompetenzen auf einem bestimmten Spezialgebiet an den Rand drangt“ (Bauer, 2004, S. 829).

" Gemeint ist hier, dass ein Konflikt ein negativ besetzter Begriff ist, obwohl er in der vorliegenden Abhandlung in seinen
E)ositiven Konsequenzen betrachtet wird.

2 Schwarz (2005) schreibt in seinem ersten Kapitel iber den Sinn eines Konfliktes in Organisationen. Er erwahnt folgende
Vorteile der positiven Betrachtung von Konflikt: Konflikte bearbeiten Unterschiede, Konflikte stellen die Einheitlichkeit der
Gruppe her, der Sinn von Konflikten liegt in der Komplexitat, Konflikte garantieren Gemeinsamkeit, Konflikte garantieren
Veranderung, der Sinn der Konflikte in Mythos und Religion, der Sinn der Konflikte in Unternehmen, Konflikte erhalten das
Bestehende, Pannen und Konflikte.
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Communities that can productively engage in conflict, rather than those with love
levels of conflict or those that suppress their differences, have a greater potential for
continual growth and renewal. (ebd., S. 448)

Schank (1987, S. 31) zufolge kann ein Konflikt nur durch Kooperation positiv ausgetragen
werden. Fur ihn ist Kooperation

[...] die grundlegende Voraussetzung fiur Verstéandigung im Gesprach und ggf. fir eine
positive Konfliktaustragung. Sie sichert die Nicht-Verletzung der Basisregeln des
Gesprachs, insbesondere die Befolgung der Reziprozitétsforderung. (ebd., S. 71).

Schulen werden, angeregt durch Konflikte,” manchmal griindlich durchdacht. Lehrer miissen
durch aktive Mitwirkung in den Prozess der Bewaltigung einbezogen werden: Betroffene
sollen zu Beteiligten gemacht werden’. Nur durch Wechselwirkung zwischen Konflikten und
Kooperation kann ein authentisches Berufslernen entstehen. Konflikie dienen als eine Art
Motivation und Begrindung zur Starkung der Kooperation. Und die Intensivierung dieser
Wechselwirkung findet im Prozess der Schulentwicklung ihren Héhepunkt. Im Verlauf der
Kooperativitdtsentwicklung gewinnen auch Konflikte zunehmend an Komplexitat’™.

1.3 Berufszufriedenheit

Nach Felfe und Six (2006) dirften Relevanz und Pravalenz der Berufszufriedenheit als
Forschungsthema nicht unterschatzt werden, da es in zahlreichen Theorien, in denen es um
Einstellungen und Verhalten im Arbeitsbereich geht’®, immer eine zentrale Rolle spiele. Die
Veréffentlichungen von Korrelaten wie Gesundheit, Stress, Fehlzeiten und Konflikten
belegten laut Felfe und Six (2006, S. 246) die ,indirekte Bedeutung der Arbeitszufriedenheit”.
AuBerdem sei das Konzept Zufriedenheit fir das einzelne Mitglied einer Organisation von

praktischer Bedeutung”’.

Hier soll nicht die ,unendliche Geschichte* der Arbeitszufriedenheitsforschung nacherzahlt
werden. Dazu gibt es genlgend Autoren, die sich der Entwicklungsgeschichte dieses
Konzeptes gewidmet haben (vgl. Neuberger, 1974, 1985; Bruggemann, Groskurth und Ulich,
1975; Six & Kleinbeck, 1989; Fischer, 1989; Ulich, 2005). Die folgenden Anmerkungen
beschranken  sich  vielmehr auf ausgewahlte  Terminologien, Autoren und

78 Es verstehen sich hier die drei Ebenen von Konflikten: siehe dazu Abschnitt 1.1.3.

™ Auf die Kooperativitatsform PLG wird im letzten Kapitel dieser Dissertation eingegangen.

® Menschliche Anpassungsfahigkeit gehért zu den wichtigsten Ressourcen, die Organisationen einsetzen kénnen, um ihre Ziele
zu erreichen, wobei nicht vergessen werden darf, dass im Allgemeinen eine Organisation um so leistungsféahiger ist, je
zufriedener ihr Personal ist. Dieser Zusammenhang findet auch in der neueren Management-Forschung Beachtung, was die
bisherigen Theorieentwiirfe mit dem Konzept der ,Organisationskultur* erweitert. Angewendet auf die Schule bedeutet das,
dass jede Schule mit Hilfe der Organisation eine eigene ,Schulkultur schafft.

"® Besonders in der Arbeitspsychologie, Organisationspsychologie und Persénlichkeitsforschung.

7 Vgl. die neueste Verdffentlichung tber Berufszufriedenheit von Felfe, J. / Six, B. (2006): Arbeitszufriedenheit im
interkulturellen Vergleich, S. 262.
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Forschungsergebnisse, die noch heute im Bereich Arbeitszufriedenheit verwendet werden
und daher auch fur die vorliegende Forschung im Lehrerberuf in Frage kommen.

1.3.1 Begrifflichkeit

Als klassische Modelle im Bereich der Zufriedenheits- und Motivationstheorie, die sich mit
den Pradikationen, mit den Determinanten und der Ursachenerklarung des
Zufriedenheitsempfindens auseinander gesetzt haben, kdnnen unter anderem folgende
erwahnt werden. Die Unterscheidung zwischen Zufriedenheits- und Motivationsforschung ist
nicht méglich, da beide Themenkomplexe teilweise denselben Ursprung haben.

Tabelle 4: Klassische Modelle zur Arbeitszufriedenheit (AZ)
und Arbeitsunzufriedenheit (AUZ)

Modell und Autor Kurze Beschreibung des Zustandekommens

der AZ und AUZ
Hierarchische AZ entsteht aus der Befriedigung von hierarchisch geordneten
Motivationstheorie von Maslow | intrapersonalen Bedurfnissen. Das Bedurfnis nach Wachstum strebt
(1954) nach Entfaltung intrapersonaler Kapazitaten und Potenziale. Es kann

auch ein individuell dominantes Motiv existieren, das Uber die
niederen Defizitbediirfnisse hinausreicht und auf AZ wirkt.

Zwei-Faktoren-Theorie von Empfundene Sinnhaftigkeit (self-actualization) = Motivator.
Herzberg, Mausner und Einflussfaktoren wirken als Motivatoren (zwischen Nicht-Zufriedenheit
Snydermann (1959) und Zufriedenheit) oder als Hygienefaktoren (zwischen Nicht-

Unzufriedenheit und Unzufriedenheit). Situationsvariablen werden
nicht beachtet. Diese werden auch als ,satisfiers” und ,dissatisfiers”

bezeichnet.
Gleichgewichtstheorie von Individuelle Bewaltigungsstrategien in Ungleichgewichts-
Adams (1965) Spannungssituationen sind weniger bedeutend. Das personale

Umfeld des Mitarbeiters dient als Vergleichsfaktor: AZ = Ergebnis des
Vergleichs vom Verhaltnis subjektiver Aufwand-Ertrdge mit dem
Verhaltnis Aufwand-Ertrage einer oder mehrerer
Vergleichsperson(en). Arbeitsergebnis oder -situation ist nicht
entscheidend.

Erwartungs-Valenzmodell von | Im Mittelpunkt stehen persdnliche Werte und subjektiv empfundene
Vroom (1964) Wahrscheinlichkeiten in der Handlungs-Ergebnis-Bewertung. Die
Bedrfnisse der Person und deren Befriedigung, wie auch die daraus
resultierenden Valenzen von Handlungszielen wirken intensiv auf AZ.

Facet-Satisfaction-Modell von | AZ wird determiniert durch die Einbeziehung von friheren

Porter und Lawler (1968) Erfahrungen und Handlungen in die Einschatzung einer aktuellen
sInstrumentalitatstheorien® Arbeitssituation bezlglich der persénlichen Bediirfnisbefriedigung.
Subjektive MaBstabe, Wahrnehmungen und Ableitungen sind also
grundlegende Pradikatoren.

Anspruchsregulationsmodell Interaktion zwischen Arbeitssituation und beteiligter Person.
von Bruggemann, Groskurth Betonung intrapersonaler Abwagungs- und Verarbeitungsprozesse.
und Ulich (1974) Es gibt drei AZ-Formen: progressive, stabilisierte und resignative;

und drei AUZ-Formen: fixierte, konstruktive und Pseudozufriedenheit.

Es lassen sich anhand dieser Tabelle zwei verschiedene Ansétze von Zufriedenheitstheorien

erkennen:
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a)

Inhalt-Ursache-Theorien oder Motivationstheorien. Sie beschreiben ,was und welche
spezifischen Faktoren den Menschen zur Arbeit motivieren* (Weinert, 1991, S. 32).
Dazu gehéren Maslow (1954), Herzberg, Mausner und Snyderman (1959) und
Brugemann, Groskurth und Ulich (1974).

Prozess-Theorien oder Kompetenztheorien. Diese versuchen zu begrinden, ,wie
Arbeitsverhalten generiert, gerichtet und beendet wird“ (ebd.). Die Grundlage dieser
Theorien findet sich bei Porter und Lawler (1968), Vroom (1964), Katzell (1964) und
Adams (1963).

Die Begrifflichkeiten von Arbeitszufriedenheit lassen sich laut Nerdinger (1995)”® auf fiinf

Klassen reduzieren:

a)

Operationale Definitionen: AZ ist das, was der Fragebogen misst. Dadurch entstehen
viele Messfehler, die durch die Umgehung der inhaltlichen Definition nicht verdeutlicht
werden. (vgl. Fischer, 1989)

Affektive Bewertungsreaktion: AZ ist ein Geflihl, das sich als Folge einer positiven
oder negativen Bewertung der Arbeit einstellt. Diese Definition veranschaulicht den
subjektiv erlebten Zustand, aber sagt nichts darlber aus, wie ein solcher Zustand
entsteht. Auperdem ist dieser Zustand nur vortbergehend (vgl. Neuberger &
Allerbeck, 1978, S. 13).

Bediirfnisbefriedigung: Menschen sind mit einer Reihe von Bedirfnissen (Motiven)
ausgestattet, die sie zu befriedigen suchen (vgl. Maslow, 1954). Gelingt ihnen das im
Rahmen ihrer beruflichen Arbeit, dann stellt sich als Ergebnis Arbeitszufriedenheit
ein. Da nun Bedurfnisse bzw. Motive von Anreizen abhangen, werden sie standig neu

generiert.

Soll-Ist-Differenz: In einer eher kognitiven Betrachtung kann AZ als Diskrepanz
zwischen erwarteten (Soll-Wert) und realen Bedingungen (Ist-Wert) der Arbeit
konzipiert werden (Bruggemann, Groskurth & Ulich, 1975). Je geringer die
Diskrepanz zwischen Soll- und Ist-Zustand ist, desto gréBer sollte der AZ-Wert
ausfallen. Bei der empirischen Erfassung entstehen jedoch Probleme: das
Wahrgenommene (Ist) beeinflusst den Wunsch (Soll) und umgekehrt begniigt man
sich haufig mit dem, was maoglich ist.

8 Nach Nerdinger (1995) kann es aber leider die treffende Definition fiir AZ nicht geben, genau so wenig wie es die Definition
von Arbeit geben kann. Vielmehr muss immer gefragt werden, was mit dem Konzept eigentlich erklart werden soll. In den kaum
noch Uberschaubaren empirischen Untersuchungen zum Thema bezeichnen sich regelmaBig mehr als 80% der Befragten als
zufrieden mit ihrer Arbeit (Six & Kleinbeck, 1989). Dazu gibt es den Autoren zufolge mehrere Griinde: Man kann mit einer
unspezifischen Frage meistens nur sozial erwiinschte Antworten hervorrufen; auBerdem spielt mangelndes Vertrauen der
Befragten hinsichtlich der Folgen solcher Untersuchungen eine wichtige Rolle; die Antwort wird auch manchmal kognitiv
geschdnt, um der Vorstellung zu entkommen, ein ganzes Leben lang eine unbefriedigende Arbeit zu verrichten (Myers 2005).
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e) Einstellung zur Arbeit bzw. zu Aspekten der Arbeitssituation: Hier geht es um
kognitive, affektive und konative Reaktionen gegeniiber einem Objekt (vgl. Six &
Schéafer, 1985). Das heift, AZ im Sinne einer Einstellung umfasst demnach die
Meinungen Uber die Arbeit, die emotionalen Reaktionen auf die Arbeit und die
Bereitschaft, sich in bestimmter Weise in der Arbeit zu engagieren. Und dies nimmt
Bezug auf einzelne Facetten und Aspekte der Zufriedenheitspradikation.

Es herrscht in der Theoriebildung zur Arbeitszufriedenheit, trotz methodischer Abweichungen
und verschiedener Schwerpunktsetzungen, weitgehend die Ubereinstimmung, dass
Arbeitszufriedenheit die Einstellung des Mitarbeiters gegenlber seiner Arbeit insgesamt oder
gegeniiber einzelnen Facetten der Arbeit erfasst’.

Far die kinftige Betrachtung in der vorliegenden Dissertation wird Arbeitszufriedenheit nach
Bruggemann, Groskurth & Ulich (1975, S. 150) definiert:

Arbeitszufriedenheit als generalisierende Einstellung zum Arbeitsverhaltnis bedeutet
ein Urteil dartber, ob und inwiefern das Arbeitsverhéltnis und die Konsequenzen
daraus mit den eigenen Bedirfnissen, Winschen und Erwartungen im Einklang
stehen. Das Ergebnis héngt sowohl von kognitiv-rationalen als auch von emotionalen
Bewertungs- und Beurteilungsprozessen ab.
Fur Bruggemann, Groskurth und Ulich (1975, S. 52)% ist Arbeitszufriedenheit einerseits
Ausdruck der Relation von Motiven, Bedirfnissen und Anspriichen, andererseits von
Merkmalen der Arbeitssituation. Die beiden Variablen-Gruppen laufen im Modell dieser
Autoren als Determinanten zusammen. Ebenso beruht das Konzept der Arbeitszufriedenheit
auf der Koexistenz von objektiven (d.h. Merkmalen der Arbeitssituation) und subjektiven
Standards (d.h. individuellen Erwartungen und Anspriche) in einer Art Person-Umwelt

Interaktion®'.

1.3.2 Entstehung der Zufriedenheit

Wenn man versucht, die AZ spezifischen Merkmalen der Arbeitstatigkeit zuzuschreiben,
dann ricken einige Aspekte in den Vordergrund, die sich als bedeutsamer erweisen als
andere. Nun ist die Erfassung von objektiven Merkmalen des Arbeitsumfeldes wesentlich
einfacher als die Hinzunahme von subjektiven Einschatzungen, Empfindungen und
Wahrnehmungen.

" Vgl. Felfe & Six, ebd.

% Eine genauere Darstellung des Zufriedenheitsmodells von Bruggemann, Groskurth und Ulich (1975) erfolgt in einem spateren
Abschnitt.

¥ Die Aufteilung in subjektive und objektive Typen ist nach Grunder & Bieri (1995) nicht immer problemlos vorzunehmen, wie
z.B. bei der Kategorie Erfolgsmdglichkeit, bzw. Arbeitsprodukt, die man sowohl dem Soll-Wert, also den Anspriichen, als auch
dem Ist-Wert (vorhandene Merkmale) leicht zuordnen kann. Siehe N&heres dazu bei Grunder, H.-U / Bieri, T. (1995). Zufrieden
in der Schule? Zufrieden mit der Schule?.

94



Motivationstheoretisch gibt es Herzberg, Mausner, und Snydermans (1959)%% zufolge
bestimmte Aspekte subjektiver oder objektiver Arbeitsmerkmale, die entweder als positive
oder negative Pradikatoren der Arbeitszufriedenheit funktionieren. Die Autoren teilen die
Einflussfaktoren in  Frustratoren (neutral-unzufriedenstellende Determinanten) und
Satisfaktoren (neutral-zufriedenstellende Determinanten) auf. Der wichtigste Frustrator ist fir
sie der Arbeitskontext (aus extrinsischen oder Hygiene-Faktoren), dazu gehéren Bezahlung,
Aufstiegsmoglichkeiten, Flhrungsverhalten und Unterstitzung durch Vorgesetzte;
Informationspolitik im Betrieb, soziale Interaktionsmdglichkeiten am Arbeitsplatz, das
Prestige der Arbeit, die Sicherheit vor einem Arbeitsplatzverlust, die zeitliche Belastung,
Weiterbildungsmdglichkeiten und physikalische Arbeitsbedingungen.

Der wichtigste Satisfaktor®® ist der Arbeitsinhalt (intrinsische Faktoren oder Motivatoren). Er
ist gekennzeichnet durch den Herausforderungscharakter der Arbeit, die Méglichkeit, eigene
Kenntnisse und Fahigkeiten einzusetzen, Mitsprache- und Mitbestimmungsmadglichkeiten,
Abwechslungsreichtum der Arbeit, die Chance, etwas dazuzulernen, die Mdglichkeit zur
Ubernahme von Verantwortung, Leistungserfolg, sinnvolle Tatigkeit,
WeiterbildungsmaBnahmen, berufliche Belastungen, organisationale Verbundenheit
(Commitment) sowie Arbeitsorientierung und Handlungsspielraum und Kontrolle Gber den
Arbeitsablauf (Grunder & Bieri, 2005).

Bruggemann, Groskurth & Ulich (1975, S. 54) listen in der Weiterentwicklung der Theorie
von Herzberg und Mitarbeiter (1959) folgende objektive, bzw. situative Merkmale der Arbeit
auf, die Zufriedenheit bzw. Unzufriedenheit in der Arbeit erzeugen kénnen:

e Arbeitsvollzug: Arbeitsbedingungen, Arbeitstatigkeit, Attraktivitdt der Arbeitstatigkeit
(Mdglichkeit, seine Fahigkeiten und Fertigkeiten einzusetzen, die Komplexitat der
Arbeitsaufgabe, der  Entscheidungs- und  Kontrollspielraum), Erfolg  und
Erfolgserlebnisse (angemessene Herausforderung, keine Uber- oder Unterforderung,
Tatigkeitsniveau);

e Management. faire Behandlung, ungestorter, reibungsloser Arbeitsablauf, der Grad
der Mdglichkeiten (Gehaltserh6hung, Weiterbildung), Grad der Ricksichtsnahme auf die
Bedurfnisse der Arbeitenden, Mit- und Selbstbestimmung, spannungsfreie Beziehungen
zu Vorgesetzten;

e Sozialer Kontext. entspanntes und angstfreies Klima, Mdglichkeiten zu sozialem
Kontakt, Akzeptanz und Anerkennung;

e Beruflicher Aufstieg: erwiesene Karrieregerechtigkeit, Bedeutsamkeit von
Karriereerfolg; und

8 Im Jahr 1964 benannte Herzberg diese Faktoren als Kontent- und Kontextfaktoren um.
8 Satisfier und Disatisfier auf Englisch.
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e Entgelt. Gefuhl der Lohngerechtigkeit.

Subjektive Merkmale oder Determinanten subjektiver Standards®® sind unabhangige
Variablen wie interkulturelle Differenzen, Arbeits- und Wertorientierung, Urbanisierungsgrad,
Schulbildung,  Mobilitdt,  Geschlecht,  Familienstand, Alter und Dauer der
Betriebszugehdrigkeit, Fach, Schultyp und unterrichtete Klassen, Autonomie und Niveau
sowie differenzialpsychologische Variablen®. Individuelle Werthaltungen gehéren zu den
Determinanten subjektiver Standards. Sie wirken sich auf die Wahrnehmung und
Einschatzung der Arbeitszufriedenheit aus. Felfe und Six (2006, S. 264) unterscheiden vier
Werthaltungsprofile von Organisationsmitgliedern:

e Privat- und Freizeitorientierung (genugend Freizeit, geringe Belastung, zu Hause
arbeiten kdnnen);

e QOrientierung am Arbeitsinhalt (selbstéandig arbeiten, Eigeninitiative gefragt, eigene
Fahigkeiten nutzen kénnen, Weiterbildungsmaoglichkeiten, Abwechslung);

e COrientierung an Karriere und Materiellem (hohes Einkommen, gute
Aufstiegschancen, sicherer Arbeitsplatz);

e Orientierung am Freundeskreis (lockeres Klima, Gelassenheit und Vertrauen).

Je nach Werthaltungsprofil wirken sich die Einzelfaktoren der Berufseigenschaften
unterschiedlich auf die Person aus. Dank Profil stufen sich verschiedene Personen mit
ahnlichen Berufsbedingungen zufriedener oder unzufriedener ein.

1.3.3 Interpretation der Berufszufriedenheit

Bruggemann, Groskurth und Ulich (1975) beschreiben Arbeitszufriedenheit als Ergebnis von
Informationsverarbeitungsprozessen, wobei das Ergebnis dieser Prozesse wieder auf die
Person zurtickwirkt. Daraus entstehen verschiedene Formen der Arbeitszufriedenheit. Diese
begriinden sich auf einem Soll-Ist-Vergleich zwischen Bediirfnissen und Erwartungen
beziiglich der Berufsmerkmale®. Als vorlaufiges Ergebnis postuliert das Modell von
Bruggemann, Groskurth und Ulich (1975) zwei Zwischenstufen: die stabilisierende
Zufriedenheit bei geringer Differenz und die diffuse Unzufriedenheit bei hoher Differenz.

8 Individuelle Faktoren nach Herzberg, F. / Mausner, B. / Snyderman, B. B. (1959): Ebd.

® Zu den differenzialpsychologischen Merkmalen gehéren u.a folgende: Extraversion, Intraversion, Neurotizismus,
Emotionalitat, Soziabilitat, Idealismus, Sensibilitat, Geflihls- vs. Denkorientierung, externe vs. interne Kontrolliberzeugung und
externes vs. Internes Wachstumsbeddrfnis sowie Fehlschlag- und Kritikangst, Angstneigung, Kontaktangst, Fordern-Kénnen,
Nicht-nein-sagen-Kénnen, Schuldgefiihle, Anstandigkeit, Verhaltenskontrolle, Depressivitdt, Nervositdt, Expansivitat,
Selbstwertgefiihl, Autonomie, Selbstzentrierung und Liebesféhigkeit. Hinzu kommen Berufseinstellungen wie Rollen- und
Berufsziele, Berufung, Anlageorientierung, Reformbereitschaft und berufliches  Selbstverstdndnis, etwa als
Padagogin/Padagoge.

% Die entsprechende Tabelle von Bruggemann, Groskurth & Ulich 1975 wird hier nicht eingefiigt, da diese fir die Auswertung
der Ergebnisse der vorliegenden Forschung keine Rolle spielt.
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Die weitere Dynamik wird durch den Soll-Wert (das Anspruchsniveau) entscheidend
beeinflusst. Erhéht sich der Anspruch, so kommt es zur progressiven Zufriedenheit. Wird das
Anspruchsniveau aufrechterhalten wird dieser Zustand mit dem Konzept der stabilisierten
Arbeitszufriedenheit umschrieben. Andererseits kann in der Phase diffuser Unzufriedenheit
durch Senkung des Anspruchsniveaus die Diskrepanz zwischen Soll und Ist verringert
werden. Die Folge ist eine resignative Zufriedenheit. Im Fall der Aufrechterhaltung des
Anspruchsniveaus kénnen drei verschiedene Formen der Problembearbeitung auftreten. Die
erste Form ist die Veradnderung des Ist-Wertes, was z. B. durch die Verfélschung der
Situationswahrnehmung bedingt wird. Dieser Zustand wird als Pseudozufriedenheit

bezeichnet®’.

Die beiden anderen Prozesse fuhren zu Formen der Unzufriedenheit. Wird der Zustand
durch Problemléseversuche gekennzeichnet, so spricht man von einer konstruktiven
Arbeitsunzufriedenheit. Diese Organisationsmitglieder kbnnen zusammen mit den progressiv
Zufriedenen zu Wandlungsprozessen im Unternehmen beitragen. Unternimmt die
Organisation trotz eines Diskrepanzverhéltnisses keine Problemléseversuche, so befindet
sich dieses Mitglied im Zustand, der als fixierte Arbeitsunzufriedenheit bezeichnet wird. So
charakterisierte Mitglieder neigen tendenziell starker zur Fluktuation (vgl. Nerdinger, 1995).

1.3.4 Interpretation der Berufszufriedenheit bei Lehrern

Merz (1979) ist bei Forschungen im deutschsprachigen Raum (ber Berufszufriedenheit im
Lehrerberuf, als Vorreiter und Zeichensetzer nicht zu Ubersehen. Obwohl ihm Licken und
Fehler nachgewiesen werden (vgl. Ipfling, Peez & Gamsjager, 1995), umfassen seine Skalen
und seine ausfuhrlich erklarte Erhebungstechnik doch die bedeutendsten Aspekte fir die
Entwicklung und Auswertung eines mehrdimensionalen Fragebogens Uber die
Lehrertatigkeit.

Merz kritisiert an seinen Vorgangern, ihre Ergebnisse auf ,ad-hoc"-Skalen basiert zu haben,
die lediglich aus einem einzelnen Item bestanden. AuBerdem bemangelt er eine
ausreichende Problematisierung der Methoden. Empirische Belege Uber Validitat und
Brauchbarkeit der Verfahren seien ebenso nicht zu finden. Deshalb sei eine Vergleichbarkeit
der Ergebnisse auch deshalb so schwierig, ,weil die Fragen verschieden formuliert sind und
sich wahrscheinlich auf Unterschiedliches beziehen“ (Merz, 1979, S. 88).

Merz (1979, S.96) geht von einem Konzept der Arbeitszufriedenheit als Einstellung zur
Arbeitssituation aus®. Und dies begriindet er wie folgt:

8 Vgl. Baumgartner & Udris. Das “Ziircher Modell” der Arbeitszufriedenheit, 2008.
8 Zu den Zufriedenheitskonzepten siehe 1.3.1.
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Einstellungen haben in der Psychologie den Status eines hypothetischen Konstrukts,
d.h. einer erdachten, theoretischen GrdBe zur Beschreibung und/oder Erklarung
konkreten Verhaltens. Einstellungen sind somit nicht direkt beobachtbar, sondern
immer nur aus beobachtetem Verhalten zu erschlieBen, z.B. aus verbalen
AuBerungen, aus physiologischen Verénderungen bei der Wahrnehmung des
Einstellungsobjektes oder aus Handlungen in Bezug auf dieses.

Merz (1979) geht in Anlehnung an Herzberg, Mausner und Snyderman (1959) ebenso von
der AZ als Ergebnis eines Vergleichs zwischen objektiven Merkmalen und subjektiven
Standards aus. Er betont aber, dass ,Ist- und Sollwerte nicht unabhangig voneinander sind,
sondern in einem Wechselwirkungsverhéltnis stehen“ (Merz, 1979, S. 85).

Daraufhin entwickelt Merz einen mehrdimensionalen Fragebogen zur differenzierten
Messung der Berufszufriedenheit von Lehrern. Dieser besteht aus neun Skalen und 80
Items: Schulleiter, Tatigkeit, Bezahlung, Eltern, Belastung, Schulausstattung, Kollegen,
Image und Allgemeine Berufszufriedenheit sind die Skalen. Diese Skalierung ist zwar eine
der vielen Methoden zur Erhebung und Auswertung von Arbeitszufriedenheit, aber der
Fragebogen von Merz war der erste, der gesondert auf den Lehrerberuf ausgerichtet war.
Noch weitere Methoden, wie die von Ipfling, Peez und Gamsjager (1995) haben ihren Beitrag
geleistet, um immer prazisere Methoden zur Erfassung der Berufszufriedenheit von Lehrern

zu entwickeln.

In einer breit angelegten Studie iiber Berufszufriedenheit von Lehrern in Osterreich, Bayern
und in der Schweiz kamen Ipfling, Peez und Gamsjager (1995) zu folgenden Ergebnissen,
die beispielhaft dargestellt werden:

e (Ca. drei viertel aller Lehrer wiirden ihren Beruf wieder wéhlen.

e Frauen zeigen eine héhere Zufriedenheit als Manner.

e Lehrer von Grundschulen sind zufriedener als Lehrer héherer Stufen.

e In Bayern zeigt die Berufszufriedenheit in Abhangigkeit vom Dienstalter eine U-
féormige Kurve, in der Schweiz eine kontinuierliche Abnahme.

e Teilzeitkrafte sind zufriedener als Vollzeitkrafte.

e Als Begrindung fir die Berufszufriedenheit werden von den Lehrern an erster Stelle
padagogische Aspekte, wie Arbeit mit Kindern und erzieherischer Erfolg,
padagogischer Handlungsspielraum und an zweiter Stelle Arbeitsbedingungen
erwahnt.

e Grinde der Unzufriedenheit sind Besoldung, Arbeitszeit, geringe Aufstiegschancen,
Uberforderung, unbefriedegendes Verhéltnis zwischen Einsatz und Erfolg, geringes
Prestige und Lehrer-Eltern-Probleme.

98



Exkurs

Bemerkenswert ist, dass die Zufriedenheit in den meisten empirischen Forschungen auf
extrinsischen Faktoren der padagogischen Ebene, der Schulebene, der sozialen Interaktion
und der berufs- und standespolitischen Ebene beschrieben wird. Intrinsische Faktoren sind
nur schwer observierbar und kénnen nur ungenau empirisch aufgefasst werden. Auch in der
vorliegenden Arbeit soll sich die spatere Auswertung der Berufszufriedenheit bei
brasilianischen Lehrern nach diesen vier Organisationsebenen richten. Intrinsiche Faktoren
kénnen moglicherweise anhand der Persoénlichkeitszige, die den selbstbezogenen
Konfliktbewaltigungsstrategien unterliegen, angedeutet werden.

1.4. Lehrergesundheit

In padagogischen und lehrergewerkschaftlichen Zeitschriften finden sich in der letzten Zeit
haufig Artikel mit den Titeln ,Schule macht Lehrer krank” (Wieselmann, 2008, S. 11) oder
,Lehrergesundheit geht uns alle an“ (Haas, 2008).% Die Arbeitssituation der Lehrer und
Lehrerinnen beeintrachtigt im heutigen Schulsystem nicht nur deren Zufriedenheit, sondern
sie ist auch sehr belastend. Seit vielen Jahren zeigen sich in Gesundheitsstudien
betrachtliche AusmaBe von Gesundheitsstérungen und Erkrankungen, allen voran
psychosomatische Beschwerden vom Typus der Chronischen (inneren) Erschépfung
(Burnout)®. Charakteristisch dafiir sind ,Gefiihle der Uberforderung und vélligen
Verausgabung, reduzierte Leistungsfahigkeit verbunden mit Inkompetenz  und
Unzufriedenheit und die Unfahigkeit, sich auf die Persdnlichkeit der Schilerinnen und
Schiler einzulassen® (Hurrelmann, 2006, S. 76).

Barth (1992) sieht fiir die Lehrer zunachst eine steigende Belastungsanforderung. Auf den
Lehrerberuf sei ein starker (stédndig anwachsender) Erwartungsdruck der Gesellschaft
gerichtet, soziale Probleme zu korrigieren, Wissen zu vermitteln, individuell auf Schiler
einzugehen und die Persdnlichkeits- und moralische Entwicklung der Schiler zu férdern.
Waéhrend fiir andere Berufe bestimmte Schwerpunkte galten, wirde vom Lehrer eigentlich
alles verlangt (Barth, 1992, S. 89). Und dies ist fiir den Lehrer eine Uberforderung, die er
nicht meistern kann. Dadurch wird er krank.

1.4.1 Begrifflichkeit

Die Weltgesundheitsorganisation (WHO) hat 1946 Gesundheit definiert als "Zustand des
volligen koérperlichen, geistigen und sozialen Wohlbefindens®. Gesundheit ist daher eine

% vgl. Haas, Barbara (2008): Lehrergesundheit geht uns alle an. Bildung & Wissenschaft, GEW, Juni, 2008.
% Siehe Soziologie der Gesundheit, 2006.
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holistische Definition, die sowohl individuelle (physisch, psychisch, sozial), gesellschaftliche
(z.B. Frieden, Einkommen, Integration bzw. Ausgrenzung) als auch Umwelt-Faktoren
(Wohnverhéltnisse, Verkehr usw.) in Wechselwirkung umfasst. Gesundheit ist dadurch mehr
als die Abwesenheit von Krankheit.

Nach der Definition von Hurrelmann (2000) ist ein Mensch gesund, wenn sich Risikofaktoren
und Schutzfaktoren (Ressourcen) in Balance befinden. Diese Balance gilt es immer wieder
herzustellen bzw. zu erhalten. Somit ist Gesundheit nicht Wunsch bzw. Lebensziel, sondern
ist ein wesentlicher Bestandteil des alltdglichen Lebens. Mit seinen eigenen Worten, definiert
Hurrelmann (2006, S. 56) Gesundheit als

der Zustand des objektiven und subjektiven Befindens einer Person, der gegeben
ist, wenn diese Person sich in den physischen, psychischen und sozialen Bereichen
ihrer Entwicklung in Einklang mit den Mdglichkeiten und Zielvorstellungen und den
jeweils gegebenen &uBeren Lebensbedingungen befindet. Gesundheit ist
beeintréchtigt, wenn sich in einem oder mehreren dieser Bereiche Anforderungen
ergeben, die von der Person in der jeweiligen Phase im Lebenslauf nicht erfillt und
bewaltigt werden kdnnen. Die Beeintrachtigung kann sich, muss sich aber nicht, in
Symptomen der sozialen, psychischen und physisch-physiologischen Auffalligkeiten
manifestieren.

1.4.2 Pathologische Befindlichkeit von Lehrern: Stress, Burnout und Depression

Belastung bei Lehrern ist ein Thema mit langer Tradition. Verstanden wird Belastung bzw.
Beanspruchung als Ursache fir den Gesundheitsmangel bei Lehrern. A. Matthias
veroffentlichte bereits 1903 einige Satze Uber die Schwierigkeiten im Lehrerberuf:

~Schwierig ist der Beruf, weil die verschiedensten und weit auseinandergehenden
Anforderungen an ihn gestellt werden. Es ist anstrengend und muhevoll, stete
Aufmerksamkeit einer Klasse von zwanzig bis fiinfzig Schilern zu widmen und
zugleich den einzelnen in der Masse und sich selber zu beherrschen: eine Menge
von Kleinigkeiten missen in gesunder Pedanterie beachtet werden, dabei sollen
aber die groBen Unterrichtsziele keine Minute aus dem Auge verloren gehen; alle
soll er bilden und unterrichten und doch wieder die Eigenart schonen, unermidliche
Geduld und Langmut, auch dem frechsten Schiiler gegenliber soll zur richtigen Zeit
gelbt werden [...] in jedem Augenblicke soll der Lehrer Herr der Lage sein, wenn
auch sein Gem(t in noch so heftiger Bewegung ist, dabei soll er die Freudigkeit
nicht verlieren, auch wenn Enttauschung auf Enttduschung ihm den Mut zu nehmen
drohen, ferner muB er den Lehrstoff, auch wenn er noch so schwierig ist,
beherrschen, und zwar wissenschaftlich beherrschen und  zugleich
gemeinverstandlich herabsteigen zu dem schlichtesten Verstand und dem denkbar
diimmsten Jungen.“ (Matthias 1903, S. 12 zit. in Herrmann 2000, S. 23)°".

Die belastenden Charakteristika des Lehrerberufs werden im obigen Zitat durch viele
unterschiedliche, sich widersprechende Anforderungen deutlich. Ab 1960 wird die
Berufsbelastung bei Lehrern wiederholt Thema in Verdffentlichungen, die sich aber in
verschiedenen Strémungen auseinander fachern. Hurrelmann (1994) hat die theoretischen

" Matthias, A. (1903): Praktische Pddagogik fiir héhere Lehranstalten (2. umgearbeitete und vermehrte Auflage). Miinchen: C.
H. Beck. S. 12
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Modelle und ihre jeweiligen Deutungen Uber Lehrerbelastung folgendermafBen
systematisiert:

Tiefenpsychologisches Modell: dieser Ansatz fuhrt die Belastung im Lehrerberuf
hauptsachlich auf innerpsychische Konflikte der Lehrkraft und deren mangelnden
Bewaltigungsstrategien zurlick. Diesem Ansatz zufolge fuhlt sich der Lehrer im Umgang mit
Schiilern mit seinen eigenen unverarbeiteten kindlich-affektiven Impulsen konfrontiert.*
Dieses Forschungsmodell kommt in den aktuellen Veréffentlichungen Uber Berufsbelastung

immer seltener vor.

Gesellschaftskritisches Modell: Zu den Gesellschaftskritikern gehéren u. a. Adorno (1971):
Lehrer seien Objekte gesellschaftlicher Projektionen (die Vollstrecker gesellschaftlicher
Gewaltverhaltnisse). Dadurch werden sie gleichzeitig als Tyrannen und als nicht
ernstzunehmend herabqualifiziert. Nach Combe (1971) leiden Lehrer an der Vorstellung,
unzureichend anerkannt zu sein und an einem Widerspruch zwischen einer

Tyrannenbezeichnung und den idealistisch hochgesteckten Leistungsanforderungen.

Rollentheoretisches Modell: Aus der rollentheoretischen Perspektive werden zwei
Hauptursachen konzipiert: Rollenambiguitat und Rollenkonflikte. Rollenambiguitat entsteht in
einer Reihe von Situationen, in denen der Lehrer nicht genau weiB3, was ihn erwartet. Dies
entsteht aus drei verschiedenen Ursachen: Unsicherheit hinsichtlich des Verstandnisses der

t93

Schiler, Unsicherheit Uber Fachinhalte und unsichere Autoritat™. Rollenkonflikte werden

durch widersprichliche Anforderungen erzeugt:

Flr den Lehrer, der in jeder Situation und zu jeder Zeit im Brennpunkt vielféltiger
Erwartungen steht, werden Rollenkonflikte zur Normalitdt seines Alltags.
Rollenkonflikte ergeben sich aus einander widersprechenden Erwartungen, die der
Rollentrager als unvereinbar erlebt. Das Uberleben des Lehrers wird somit zu einer
Frage der Bewaltigung von Rollenkonflikten. (Barth 1992, S. 92)

Biographische Modelle: Huberman (1989, 1993) untersuchte in der Schweiz die
Berufsbiographien von Lehrerlnnen. Er erarbeitete ein flnfphasiges Modell fir berufliche
Laufbahnen von Lehrkraften. Dieses Modell Iasst verschiedene Typen von
Entwicklungsverldufen zu, da unterschiedliche Kombinationen der Phasen mdglich sind.
Seine Daten zeigen sowohl positive Verlaufe, die zur heiteren Gelassenheit fihren, als auch
negative Verlaufe, die in bitterem Riickzug enden.®

Stress, Burnout und Belastung: Das Stressmodell von Lazarus wurde im Jahr 1978 von
Kyriacou und Sutcliffe (1978) speziell fir den Lehrerberuf adaptiert. Auch in diesem Modell

2 Siehe dazu Bernfeld, S. (1967): Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung. Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

% Siehe dazu Floden, R. E. & Clark, Chr. M. (1991): Lehrerausbildung als Vorbereitung auf Unsicherheit. In: E. Terhart (Hrsg.):
Unterrichten als Beruf. Neuere amerikanische und englische Arbeiten zur Berufskultur und Berufsbiographie von Lehrern und
Lehrerinnen (S. 191-210). KéIn: Béhlau.

% Naheres zu Huberman im Abschnitt 4.2.5.
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spielen bei der Bewertung und Bewaltigung von Stress spezifische individuelle
Eigenschaften der Lehrkraft eine groBe Rolle. Die Ursachen des erlebten Stresses wurden in
den achtziger Jahren mit dem weitgehenden Ubergang zum Burnout-Begriff intensiver
untersucht. Die empirische Forschung untersuchte AusmafB und Verbreitung des Burnout,
sowie Zusammenhange mit Merkmalen der Persénlichkeit, der Tatigkeit und der
Organisation.

Stress, Burnout und Depression sind nur schwer voneinander zu trennen (vgl. Rudow, 1994).
Bromme und Haag (2004, S.789) definieren Burnout als einen in der beruflichen
Sozialisation schleichend auftretenden Prozess, der dann Uber die Zeit wirke, also
chronischen Charakter annehme, wahrend Stress mit einem durchaus vorlibergehenden
Charakter definiert wird. Im Gegensatz zu Depressionen, die arbeitsplatzunabhangig
auftraten, sei Burnout immer an den Arbeitsplatz und seine Bedingungen gebunden.

Kaufmann, Pornschlegel und Udris (1982) haben die méglichen negativen Folgen der hohen
Beanspruchung tabellarisch zusammengefasst.

Tabelle 5: Klassifikation méglicher negativer Beanspruchungen und Beanspruchungsfolgen,
nach Kaufmann, Pornschlegel und Udris, 1982

Kurzfristige, aktuelle Reaktionen Mittel- bis langfristige chronische
Reaktionen
Physiologisch, - erhéhte Herzfrequenz - allgemeine psychosomatische
somatisch - Blutdrucksteigerung Beschwerden und Erkrankungen
- Adrenalinausschittung - Unzufriedenheit, Resignation,
- (,Stresshormon®) Depression
Psychisch (Erleben) |- Anspannung
- Frustration
- Arger
- Ermddungs-, Monotonie-, Sattigungs-
gefiihle
VerhaltensmaBig individuell | - Leistungsschwankung - vermehrter Nikotin-, Alkohol-,
- Nachlassen der Konzen- |und Tablettenkonsum
tration - Fehlzeiten (Krankheitstage)
- Fehler
- schlechte sensuomotorische
Koordination
sozial - Konflikte
- Streit
- Aggression gegen andere
- Rickzug (Isolierung) innerhalb und auBerhalb der Arbeit

Kaufmann, Pornschlegel und Udris (1982) klassifizieren die Beanspruchungen in drei
Gruppen: physiologisch/somatisch, psychisch und verhaltensmé&Big. Die kurzen, mittel- und
langfristigen Folgen der Beanspruchungsfaktoren gehen von der Erhéhung der
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Herzfrequenz, Uber Frustration, Unzufriedenheit bis hin zu Leistungsschwankungen,

Fehlzeiten und Aggression gegen andere.

1.4.3 Gesundheitsférdernde MaBnahmen - Salutogenese

Gesundheitsférderung ist ein Konzept der Férderung und Erhaltung der individuellen
Ressourcen, der Reduzierung von sozialen und ©6kologischen Belastungen und der
Verbesserung der allgemeinen Lebens- und der Arbeitsbedingungen (Hurrelmann, 2001).
Die Idee der Gesundheitsférderung wurde wesentlich mit der Verabschiedung der Ottawa-
Charta im Jahre 1986 vorangebracht. Darin heiBt es: "Gesundheitsférderung zielt auf einen
Prozess, allen Menschen ein héheres MaB an Selbstbestimmung Uber ihre Gesundheit zu
erméglichen und sie damit zur Starkung ihrer Gesundheit zu befédhigen." Das WHO-
Dokument betont, dass Gesundheit nicht als Lebensziel, sondern "als ein wesentlicher
Bestandteil des alltéglichen Lebens zu verstehen" ist (Weltgesundheitsorganisation, 1998).

Die Charta verfolgt insbesondere zwei Ziele: die Befahigung aller Menschen zu einem
selbstbestimmten Umgang mit ihrer Gesundheit und die Verbesserung der
gesundheitsrelevanten Lebensbedingungen. Damit sollen Menschen ihre eigene Gesundheit
verantworten. Es fragt sich aber, ob jeder Mensch die Fahigkeit hat, seine Gesundheit in die
eigene Hand zu nehmen. Diese Frage hat Forschungen angeregt, nach Verhalten und
Persdnlichkeitszligen zu suchen, die Menschen mehr oder weniger in die Lage versetzen, fur

ihre Gesundheit Sorge zu tragen.

Die erste Unterscheidung von Verhalten und seinem Einfluss auf koronare
Herzerkrankungen haben Friedman und Rosenman (1974) gemacht. Nach deren
Beobachtungen gehérten Menschen entweder zu Typ-A (ehrgeizige, gehetzte, ungeduldige,
aggressive und reizbare Menschen) oder zu Typ-B (gelassene und entspannte Menschen).
Die ersten erwiesen eine starkere Tendenz zu Herzkrankheiten als die Menschen mit einem

Typ-B-Verhalten.

Diese Studie wurde Ausléser fiir weitere Forschungen (Williams, 1989)%, besonders um
Risikogruppen festzustellen. Es erwies sich, dass zwischen Erkrankung und
Belastungsfaktoren ein Zusammenhang bestand. Die Belastungsfaktoren kénnten wiederum

auf menschliche Reaktionsweisen zurlckzuflhren sein.

Anhand einer empirischen Untersuchung bei Lehrern haben Schaarschmidt und Fischer
(2001) vier Reaktionsweisen auf berufliche Belastungen abgeleitet:

9 Vgl. Verdéffentlichungen in ,Personality and Individual Differences 18% ,Psychological Bulletin 114" ,American Psychologist
40“und ,ebd. 54*.
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1. Reaktionstyp Gesundheit (der seltenste Typ): diese Personen kombinieren Ehrgeiz
und berufliches Erfolgserleben mit Zufriedenheit und Ausgeglichenheit.

2. Reaktionstyp Schonung (auch gering belastbar): bei diesen Personen stehen sich
Ausgeglichenheit, geringes Engagement und subjektive Bedeutungslosigkeit der
eigenen Téatigkeit gegenlber.

3. Risikotyp A: mit hohen beruflichen Anstrengungen und beruflichen Erfolgserleben,
jedoch weniger Zufriedenheit, wenig innerer Ruhe und Ausgeglichenheit und offenbar
wenig inneren Abstand zu den beruflichen Anforderungen.

4. Reaktionstyp Burnout. bei dem sich geringes Engagement und subjektives
Erfolgserleben mit ungunstigen Werten bei Zufriedenheit und Ausgeglichenheit

kombinieren.

Diese Reaktionsweisen kénnen auf eine bestimmte Grundhaltung des Menschen zurlick
gefiihrt werden. Diese nennt Antonovsky (1997, S. 36) in der Salutogenese® als Sense of
Coherence (SOC).

.Das SOC (Koharenzgeflhl) ist eine globale Orientierung, die ausdriickt, in welchem
AusmaB man ein durchdringendes, andauerndes und dennoch dynamisches Gefuhl
des Vertrauens hat, dass

(1) die Stimuli, die sich im Verlauf des Lebens aus der inneren und auBeren
Umgebung ergeben, strukturiert, vorhersehbar und erklarbar sind;

(2) einem die Ressourcen zur Verfligung stehen, um den Anforderungen, die diese
Stimuli stellen, zu begegnen;

(3) diese Anforderungen Herausforderungen sind, die Anstrengung und
Engagement lohnen”.

Es handelt sich dabei um eine Grundhaltung des Individuums, das die eigene Lebenswelt als
prinzipiell verstehbar, in seinen Anforderungen als sinnhaft und beeinflussbar begreift. Die
Auspragung des Kohéarenzsinns (im Gegensatz zu einem  “generalisierten
Widerstandsdefizit*) ist entscheidend fur die Fahigkeit, vorhandene Ressourcen zur
Erhaltung der Gesundheit und des Wohlbefindens zu nutzen. Ein Mensch mit einem stabilen
Koharenzsinn zeichnet sich aus durch ein positives Selbstbild, das gepragt ist von dem
Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten, mit der sozialen Umwelt umzugehen. Allerdings ist der

Koharenzsinn nicht starr, sondern er wird von individuellen Lebenserfahrungen beeinflusst.

Neben dem Kohérenzgefiihl wird die selbstbezogene Bewaltigung von der Resilienz (der
Widerstandsfahigkeit) unterstitzt. Resilienz ist in der Psychologie ,die psychische und
physiche Starke eines Menschen, die es ihm ermdglicht, Krisen zu meistern und dies ohne
langfristige Beeintrédchtigungen* (Myers, 2005, S.694). Optimismus ist das wichtigste

% Anders als in der Pathogenese richtet sich die Salutogenese nicht auf die Faktoren, die bedingen, dass jemand krank wird,
sondern auf die Faktoren, die bedingen, dass jemand gesund bleibt. Insofern stellen im salutogenetischen Ansatz Gesundheit
und Krankheit keine Gegensetze, sondern ein Kontinuum dar. (Myers, 2004, S. 693).
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Merkmal der Resilienz. Hohe Resilienz fiihrt Menschen zu der Einstellung, dass negative
Ereignisse nicht lange andauern und dass wieder bessere Zeiten kommen werden (Nuber,
1999, S. 22). Der Optimismus ist bewiesenermaBen eine Lebenseinstellung, die sich positiv
auf die Verarbeitung von konfliktiven Lebenssituationen auswirkt. Es wurde sogar
festgestellt, dass Optimisten langer leben (Stern et al., 2001 zit. in Myers, 2005). Ebenso
sind subjektive positive Erwartungen an die Selbstwirksamkeit ein grundlegender Faktor, um
mit alltdglichen Konfliktsituationen klar zu kommen (Bandura, 1997).

Gesundheitliche Beeintrachtigungen oder pathologische Befindlichkeiten kénnen aber auch
als Folge fehlgeschlagener Bewaltigungsstrategien (bzw. Coping- und Resilienzfahigkeit)
von Stressoren verstanden werden. Im Folgenden wird auf die Art von Bewaltigung
eingegangen, die von Lazarus als transaktionales Stressmodell entwickelt wurde.

Umagang mit Konflikten nach der transaktionalen Stresstheorie

Lazarus (1966) nimmt nach seinem transaktionalen Stressmodell an, dass die Bewertung

von Ereignissen aus der Umwelt in zwei Stufen stattfindet:

e Primare Bewertung: Feststellung ob eine Situation Stresspotential hat.
e Sekundére Bewertung: Man fragt sich ob es Coping-Mdglichkeiten in dieser Situation
gibt.

Mit Transaktion beschrankt sich Stress nicht nur auf Input und Output, sondern stellt eine
Verbindung dar zwischen einer sich verandernden Situation und einer denkenden, flihlenden
und handelnden Person. Psychologischer Stress beruht somit auf der Einschatzung einer
betroffenen Person, dass die jeweilige Person-Umwelt-Beziehung herausfordernd,
bedrohlich oder schadigend ist. Die kognitive Einschatzung oder Bewertung (appraisal) wird
somit zum zentralen Bestimmungsstick von Stress. Erst von diesem Augenblick an ist ein
Stresszustand gegeben (Schwarzer, 1993, S. 15). In transaktionalen Prozessmodellen wird
unter dem Stressbegriff zusatzlich die zeitliche Entwicklung der Einschatzungsprozesse

aufgrund der wechselseitigen Beeinflussung von Person und Umwelt miteinbezogen.

Kramis-Abischer (1996) betont, dass dies auf eine prozess- und nicht ergebnisorientierte
Definition hinweist, welche deskriptiv und nicht-wertend ist. Im Endeffekt ist jede
Anstrengung einer Person, mit stressrelevanten Situationen fertig zu werden, im Begriff

Coping enthalten. Nach Lazarus und Folkman (1984, S. 145) ist coping eine

sich standig veréndernde, kognitive und verhaltensmé&Bige Bemuhung einer Person,
die darauf gerichtet ist, sich mit spezifischen internen und/oder externen
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Anforderungen auseinander zu setzen, die ihre adaptiven Ressourcen stark
beanspruchen oder tibersteigen.®” (Ubers. v. Verf. R.L.).

Zum Coping (Bewaltigung) gibt es nach Lazarus und Folkman (1984) zwei verschiedene

Formen:

a) Menschen mit problemorientiertem Coping-Stil: diejenigen, die versuchen einen Stressor
aktiv zu bereinigen.

b) Menschen mit emotionsorientiertem Coping-Stil: diejenigen, die bei der Lésung des
Konflikts bei ihren eigenen Reaktionen und Geflihlen ansetzen.

Zwei Funktionen werden dem Coping-Prozess zugeschrieben:

e eine positive Veranderung der Problemlage, der gestérten Person-Umwelt
Konstellation (problem-focused coping) und die

e Verbesserung der emotionalen Befindlichkeit (emotion-focused coping)

Immer dann, wenn automatisierte Routineprogramme nicht mehr genligen, um schwierige
Situationen zu meistern, ist eine Bewéltigungsstrategie gefordert (Kramis-Abischer, 1996).
Lazarus und Folkman (1984) ermitteln faktorenanalytisch acht Arten von Bewaltigung:

e B 1: Konfrontative Bewaltigung

e B 2: Kognitive Distanzierung

e B 3: Selbstkontrolle

e B 4: Suche nach sozialer Unterstiitzung
e B 5: Ubernahme von Verantwortung

e B 6: Flucht-Vermeidung

e B 7: Problembezogene Lésungsversuche

e B 8: Positive Neueinschatzung

Der Erhalt der Gesundheit ist gréBtenteils verhaltensbedingt und kann daher erlernt werden.
Psychologische Untersuchungen (Rudow, 1994; Myers, 2005; Hurrelmann, 2006) erwahnen
einige vorauszusetzende Ressourcen und MaBnahmen an Schulen, die bei Lehrpersonen
gesundheitsférdernd wirken kénnen. Auf drei Ebenen kénnen diese Ressourcen und
MaBnahmen eingeflhrt werden: individuumsbezogen, arbeits- und organisationsbezogen
und gruppenbezogen.

" Constantly changing cognitive and behavioral efforts to manage specific external and/or internal demands that are appraised
as taxing or exceeding the resources of the person.
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Tabelle 6: Gesundheitsférdernde MafBnahmen an Schulen*

Individuumsbezogen

Ressourcen

Kohé&renzgeflhl,
Widerstandsfahigkeit,
Kontrolliberzeugung,
Optimismus,
Selbstwirksamkeitserwartung,
Motivation.

MaBnahmen

das sog. Stressimpfungstraining/ oder Stressinokulationsstraining. Es
leitet gestresste Personen an, kognitive Strategien zu entwickeln, die
ihnen in den Belastungssituationen helfen kénnen. Dieses Training
besteht aus einer Informationsphase, einer Ubungsphase und einer
Anwendungsphase (Meichenbaum, 1985).

Sport, bzw. aerobes Training,

Essgewohnheiten,

Entspannungstibungen,

Angstbewaltigungstraining, Belastungs-Management-Training.

Arbeits- und
organisationsbezogen

Ressourcen

Arbeitszeit, Unterrichtspause, KlassengréBe, baulicher Zustand
soziale Unterstltzung,

FUhrungsstil,

Aus- und Weiterbildung,

schulpadagogische und schulpsychologische Beratung.

MaBnahmen

Bei

der Gestaltung von Arbeitsaufgaben sollten

Verwaltungsaufgaben reduziert werden,
Lehrpléane und Unterrichtsmethodik kohé&rent sein,
Autonomie und Verantwortung zugebilligt und
Kompetenz vorausgesetzt werden.

Gruppenbezogen

Ressourcen

Soziale Unterstiitzung: eine Umgebung, die unserem Bedirfnis nach
Zugehorigkeit entspricht, lasst auch unser Immunsystem besser
funktionieren Das Gefuhl von guten Freunden und der Familie
gemocht, bestétigt und ermutigt zu werden macht nicht nur glicklich,
sondern erhélt auch gesund (Myers, 2005, S. 690-695).

Arbeitsklima

Kooperativitét

MaBnahmen

Selbsthilfegruppen,

Gesundheitszirkel,

Verhaltenstraining,

Personenzentrierte Gesprachsgruppen,
Kollegiale Supervision

Intervision

Mentoring

*Gesundheitsférdernde MaBnahmen in Kollegien nach Rudow 1994, Myers 2005, Hurrelmann, 2006.

Auf die einzelnen Techniken wird an dieser Stelle nicht eingegangen. Um der Neugierde

zuvorzukommen, kann aber die Gemeinsamkeit der Strategien auf das Reflexionspotential

gelegt werden, welche Menschen auffordert Uber sich, Uber ihre Aktivitat und ihnre Umgebung

reflexiv, sich hinterfragend nachzudenken.
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1.4.4 Ergebnisse in Untersuchungen zur Lehrergesundheit

Mit der Gesundheit von Lehrern in Deutschland beschaftigt sich sehr intensiv Ulrich
Herrmann (2006). Ihm zufolge steigen 90 % der Lehrer friihzeitig aus ihrem Beruf aus.
Davon seien etwa 40 % von psychosomatischer oder psychiatrischer Erkrankung betroffen.
Eine sozialmedizinische Untersuchung von etwa 5.500 Frihpensionierungsféllen von
Lehrkraften in Bayern erbringt 52 % psychische Erkrankungen und Verhaltensstérungen, 17
% Muskel- und andere orthopadische Probleme, 10 % Herz-Kreislauf-Erkrankungen. Bei der
Psyche handelt es sich vor allem um 36 % Depressionen, 16 % Erschdpfungszustande, 10
% Belastungs- und Anpassungsstérungen und 7 % somatische Stérungen.

Codo (1999) hat in den neunziger Jahren eine einmalige Studie Uber Gesundheit und
Arbeitsverhéltnisse der brasilianischen Lehrer organisiert, an der cirka 52.000 Lehrer, 1440
Schulen und 29 Lehrergewerkschaften teilnahmen. Er beschreibt Burnout als eine Epidemie,
die er in drei Stufen unterteilt: Depersonalisation, emotionale Erschépfung und persdnliches
Engagement®. Seinen Ergebnissen zufolge erleben die brasilianischen Lehrer zu 69 % das
Geflihl der Depersonalisation als niedrig, 20 % als maBig und 11 % als hoch. Die emotionale
Erschdpfung liegt tief bei 48 %, maBig bei 27 % und hoch bei 25 % (Codo & Vasques-
Menezes, 1999, S. 249). Und das persénliche Engagement liegt hoch bei nur noch 37 % der
brasilianischen Lehrern. Die Studie betrachtet die Entwicklung des Burnout im Verlauf der
Karriere und stellt fest, dass der Héhepunkt um das 15. Berufsjahr erreicht wird, und danach
bis zum 30. Berufsjahr allmahlich wieder auf den Anfangszustand zurlickkehrt (ebd., S. 253).

AuBer den schon genannten Ergebnissen, sind in seiner Studie noch weitere wichtige
Angaben zu benennen: die mentale Belastung — die bei 53 % der Lehrer zur emotionalen
Erschdpfung und bei 16 % zur Depersonalisation fihrt — steigt mit dem Schulniveau, an dem
Lehrer unterrichten (14 %, Vorschule - 23 %, Sekundarstufe Il); sie steigt ebenso mit der
Anzahl der Klassen, die sie unterrichten (15 %, 1 bis 2 Klassen - 26 %, mehr als 15
Klassen). Mentale Belastung steigt mit der Anzahl der Facher (18 %, 1 Fach - 22 %, 3 oder
mehr Facher); mit der Anzahl der Schulen, an denen sie unterrichten (16 %, 1 Schule - 29 %,
mehr als 3 Schulen) und mit der durchschnittlichen Anzahl der Schiiler, die in den
Klassenrdumen sitzen (16 %, unter 20 Schiler - 22 %, mehr als 55 Schiler pro Klasse).
Codo, Vasques-Menezes und Verdan (1999) zitieren eine Studie in den USA von Heynes
(1991), der feststellt, dass nach 6 Berufsjahren nur 30 % der mannlichen und 50 % der
weiblichen Lehrkrafte weiterhin unterrichten.*

% Diese Einteilung verwendet Kyriacou & Suttcliffe 1978.

% Uber die Attraktivitat des Lehrerberufs in Brasilien wurden vor Kurzem Schiiler der 11. Klasse nach ihrer Berufswahl gefragt
(Veja, 10.02.2010). Es stellte sich heraus, dass das Studium auf Lehramt an 36. Stelle der Berufspraferenzen rangiert, was 2 %
der kinftigen Studenten ausmacht. Schlimmer wird diese Tatsache noch dadurch, dass diese wenigen Interessenten sich aus
den 30 % der Schiler mit den schlechtesten Noten zusammensetzen.
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1.4.5 Merkmalsyndrome der Lehrergesundheit

Belastungen sind nach Eder (1984, S.118) ,(...) psychische bzw. psychosomatische
Merkmalssyndrome, die von Betroffenen als solche wahrgenommen und als akute oder auch
Uberdauernde Beeintrachtigung ihres psychophysischen Wohlbefindens erlebt werden.” Im
medizinischen und psychiatrischen Verstandnis gelten solche Merkmalsyndromen von
maoglichen Erkrankungen noch nicht als Krankheit oder als psychische Stérung.

Eder (1994) verwendet in seiner Untersuchung zum Schulklima die Liste der
Merkmalsyndrome von Bergmann (1984, zit. in Eder, 1994), in der es um die Klassifikation
schulbezogener Belastungen geht. Diese Symptomliste von Bergmann (1984) kann ebenso
als Grundlage zur Erfassung der Lehrergesundheit eingesetzt werden, wie es in der
vorliegenden Forschung geschehen wird. Schulbezogene Belastungen kénnen Bergmann
zufolge in drei Merkmalsyndromen eingeordnet werden:
o Affektive  Unausgeglichenheit:  Interesselosigkeit,  Stimmungsschwankungen,
Aggressivitat, Niedergeschlagenheit, u. a.
e Psychische Uberforderung: Schul- und Priffungsangst, Nervositat, Angst, dass alles
zu viel wird, u. &.
e Psychovegetative Beschwerden: Kopfschmerzen, Essunlust, Schlafstérungen,
Ubelkeit, u. &.

Diese Syndrome sind Indizien firr die Auswirkung von Belastungen auf die Gesundheit der
Lehrer. Wenn sie einzeln auftreten, bleiben sie bedeutungslos. Sollte aber ein
Zusammenspiel von mehreren Faktoren mit einer gewissen Intensitat angetroffen werden,
kann dies eine potentielle Erkrankung indizieren. Deshalb dient auch die Liste von
Bergmanns Merkmalsyndromen fiir die vorliegende Forschung als Grundlage fir die
Auswertung der Lehrergesundheit. Die genaue Beschreibung dieser Liste erfolgt im Kapitel
der Methodologie.

Exkurs

Unter intermediére Faktoren verstehen sich in dieser Studie die subjektiv wahrgenommenen
Konsequenzen aus den primdren Faktoren wie Ausbildung, Berufung, Lehrerrolle,
Schulorganisation und auch die Pramissen zur Erlangung der Zielfaktoren in der
Schulentwicklung wie Effektivitat, Produktivitat, Absentismus und Frihpensionionierung.
Andererseits liegen die intermediaren Faktoren zwischen den externen bildungspolitischen
und den harten Faktoren wie Ausstattung und Arbeitsverhaltnisse. Intermediare Faktoren
sind keine abstrakten Deutungsmuster, die Spekulationen und Vermutungen {ber den
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Lehrerberuf preisgeben, sondern sie umfassen operative und handlungsnahe Konzepte, die
anhand von konkreten Subjekten beleuchtet werden kénnen. Zur Erreichung dieses Ziels
werden die subjekte dieser Forschung — brasilianische Staats- und Privatlehrer — im
nachsten Kapitel genauer beschrieben. An einem konkreten Beispiel kénnen intermediare

Faktoren und ihre Gemeinsamkeiten genauer verstanden werden.
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SUBJEKTE DER INTERMEDIAREN FAKTOREN

Brasilianische Staats- und Privatlehrer sind in der vorliegenden Arbeit die Subjekte, an
denen intermediare Faktoren erforscht werden. Dazu soll zundchst die gesetzliche und
geschichtliche Strukturierung des brasilianischen Bildungswesens vorgestellt werden unter
besonderer Berlcksichtigung der Bildungsdichotomie, in der sich die in diesem System
integrierten Lehrer befinden.

2. Brasilien: ein Land der Dichotomien

Brasilien ist weltweit eines der Lander mit den gréBten sozialen Unterschieden innerhalb der
Gesellschaft. Die Mehrheit lebt in Armut und ist unterprivilegiert, soziale Aufstiegschancen
sind noch immer sehr gering. Andererseits existiert eine prozentual sehr kleine
gesellschaftliche Elite, die keinerlei Interesse an einer Umverteilung des Volksvermbgens
zeigt (Akkari, 2001). In Abhandlungen Uber die brasilianische Bildung — wie auch Uber
soziale Systeme — darf dieser Hintergrund nicht auBer Acht gelassen werden. Insbesondere
dann, wenn strukturelle Gegebenheiten analysiert werden, welche diese Tatsache — obgleich
in indirekter Form — zum Zentralthema machen. Das kann zur Folge haben, dass
Erkenntnisse, die auf einer Untersuchung der brasilianischen Gesellschaft beruhen, soziale
Unterschiede nicht widerspiegeln kénnen. Bei dem Ublichen Versuch, harmonische oder
arithmetische Mittelwerte festzustellen, kann immer nur eine realitatsferne oder sogar nur

eine Pseudoerkenntnis Uber die gesamte brasilianische Realitat erlangt werden.

Zwar kann man in Brasilien nicht von einer offenen Diskriminierung gegentber Angehdrigen
einer gewissen Religion, Ethnie oder politischen Uberzeugung sprechen, doch gibt es noch
keine gleichen Bildungschancen fir die gesamte Bevdlkerung. Die Ergebnisse der letzten

nationalen Evaluationen'®

zeigen regionale Unterschiede, die mit dem unterschiedlichen
Entwicklungsstand der Industrialisierung, der Urbanisierung, der Erwerbstatigkeitsrate, des
Aufbaus des Verkehrsnetzes usw. zu erklaren sind. So ist im nérdlicheren Teil des Landes
und in landlichen Gebieten des ganzen Landes, trotz einiger Fortschritte, die
Analphabetenquote noch immer hoch - 21 % (Ferraro, 2001). Obwohl viele Menschen

besonders in diesen Gebieten noch unter dem Existenzminimum leben, gibt es gerade in

'% |nep (2006): Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Zu finden ist die Internetseite unter
www.inep.gov.br.
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diesen Regionen Privatschulen (nahezu Eliteschulen), die zu den zehn besten im ganzen
Land gehéren (Inep, 2008, 2010)"".

Diese soziale Dichotomie darf nicht unberilcksichtigt bleiben, denn sonst kénnte der
Eindruck entstehen, das brasilianische Bildungswesen und die europaischen
Bildungssysteme seien ahnlich. Sicher gibt es einzelne Parallelen — nur nicht fir die Mehrheit
der brasilianischen Bevélkerung.

2.1 Brasilianisches Bildungswesen

Das brasilianische Bildungswesen'® untersteht der Aufsicht des nationalen
Kultusministeriums. Der ihm unterstellte nationale Bildungsrat (CNE — Conselho Nacional de
Educacgao) ubt eine normative, legislative und beratende Funktion fir das Kultusministerium
aus. Als legislativer Rahmen fur das ganze Bildungswesen gilt das Bundesgesetz Nr.
9.394/96, das LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional) und das Gesetz Nr.
10.172/2001, bekannt als PNE (Plano Nacional de Educacéo)'®. Das LDB regelt bundesweit
die kurrikularen Grundlinien, den schulischen Zeitumfang, Mindestanwesenheitspflicht der
Schiler und Versetzungsregeln, wahrend den Landern und Kommunen und den einzelnen
Schulen die Anpassung an regionale und lokale Begebenheiten zusteht — wie etwa der
Schulkalender, die Versetzung und die Dokumentationsfihrung fir jeden Schiler im
Elementarschulbereich.

Die durch den PNE gesetzten Ziele werden anhand eines nationalen Evaluationsverfahrens
immer wieder Uberprift. Der PNE ist ein Bildungsplan mit einer zehnjahrigen Laufzeit fir alle
Schulniveaus und Schuletappen im ganzen Land, mit der Vorgabe, Lander und Kommunen
anzuregen, ahnliche Plane far ihre 6rtlichen Bedlrfnisse im Blick auf den PNE zu erstellen.
Die Lander verfugen Uber eine gewisse Autonomie im Bildungsbereich. Zur Zeit werden fast
jahrlich alle Schulbereiche gepriift, dazu gehéren: ENCCEJA (Erwachsenenbildung), Enem
(Mittelbildung), Saeb (ausgewahlte Jahrgangsstufen aus dem Elementarschulbereich),
Provinha Brasil (Schiler der Ersten Klassen), Enade und Sinaes (Hochschulen). Die
Ergebnisse werden im Internet auf der Seite des Inep (Instituto Nacional de Estudos e

)104

Pesquisas Educacionais Anysio Teixeira) " verdffentlicht. Besonders an den Privatschulen

steigert diese Offenlegung den Konkurrenzkampf untereinander. So sind gute Ergebnisse

" Inep (2008): resultados do Enem 2007. Escola Dom Barreto de Teresina. Internet-Adresse:

http://sistemasenem.inep.gov.br/enemMediasEscola. Zugang: 07.11.2009, 11:55 Uhr.

1% Hier wird die Bezeichnung Bildungswesen bevorzugt, da die kiinftige Argumentation dem Bildungssystem eine spezifischere
Bedeutung zuweisen méchte.

1% BRASIL. Republica Federativa do Brasil. Ampliando as fronteiras do ensino. hitp:/www.brasil.gov.br/pais/indicadores/
educar/categoria_view (6.5.08).

1% Nationales Institut fir (statistische) Bildungsstudien und —Forschungen.
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beim Enem Bestandteil der Werbung einzelner Schulen im darauffolgenden Jahr'®. In dieser
Werbung werden die erzielten Ergebnisse in Superlativen dargestellt. Auch staatliche
Schulen fuhlen sich durch die nationalen Vergleiche angeregt, jedoch in geringerem
MaBe.

2.1 Struktur des brasilianischen Bildungswesens

Im Jahr 1988 wurde das brasilianische Bildungssystem in Folge der neuen Verfassung neu
organisiert und in zwei Bildungsstufen unterteilt: die Grundbildung (Educagédo Basica) und
die Hochschulbildung (Educacdo Superior). Die Grundbildung gliedert sich in die
vorschulische Bildung oder Kindererziehung (Educacdo Infantil) sowie in eine
Fundamentalbildung (Ensino Fundamental) und in die Mittelbildung (Ensino Médio) (Art. 21,
LDB)'"".

Die vorschulische Bildung ist fir Kinder bis sechs Jahre vorgesehen und soll der
psychischen, intellektuellen und sozialen Entwicklung dienen (Art. 29, LDB). Ubernommen
wird die Betreuung der Kinder bis zum Alter von drei Jahren von Kindergérten oder
Kinderkrippen (creches) und im Alter von vier bis sechs Jahren von Vorschulen (Pré-escolas)
(Art. 30, LDB).

Auf dieser vorschulischen Bildungsstufe findet zwar eine Beobachtung des
Entwicklungsstandes und der Leistungen der Kinder statt, jedoch hat dies keinerlei
Auswirkungen auf die weitere schulische Laufbahn im Ubergang zur Fundamentalstufe
(Art. 31, LDB). In Brasilien existieren nach dem regularen vorschulischen Bildungsangebot
sog. Alphabetisierungsklassen (classes de alfabetizacdo). Diese wurden mit dem Gesetz
Nr. 3.675/04 im ganzen Land eingefihrt'®. Es handelt sich hier um eine Art
Vorbereitungsjahr zum ersten Schuljahr der Fundamentalstufe, in dem die Kinder lesen und
schreiben lernen. Da die Alphabetisierungsklassen die Fundamentalbildung integrieren und
nicht mehr in den Vorschulbereich gehéren, wurde dadurch die Grundbildung seit 2006 um

ein Jahr erweitert.'®

1% Siehe verschiedene Werbeflyer der Privatschulen. Auf Grund des Datenschutzes wird hier keine spezifische Schule genannt.
1% Sjehe Zeitungsausschnitt Jornal NH (2006): Escolas da regido sdo destaque nas provas do Enem. Sessdo geral: Quarta-
feira, 15 mar, 2006. S. 6.

197 Jamil Curi, Carlos Roberto. LDB: Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Lei 9.394/96.

% Jedoch ein Jahr spater wurde den Landern, Kommunen und Privatschulen durch den Erlass Nr.11.114/05 eine
Anpassungszeit bis 2010 bewilligt.

1% Grundsatzlich ist der Versuch, die Alphabetisierung der Bevélkerung zu beschleunigen als gut gemeinte Initiative zu werten.
Die Entstehung der Alphabetisierungsklassen zeigt aber gleichzeitig, dass das regulédre Bildungsangebot Mangel aufweist. Eine
derartige Minimalform eines Bildungsangebots sollte ausschlieBlich dort betrieben werden, wo die Einrichtung einer vollwertigen
Fundamentalstufe — sei es aus finanziellem oder aus Personalmangel — nicht méglich erscheint. Dort wo diese existieren, sollte
ein Mangel nicht durch eine Scheinlésung, wie diese der Pseudoerweiterung der Schulverweildauer geregelt werden.
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Tabelle 7: Schematische Darstellung der Struktur des brasilianischen Schulwesens
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Abb. 7: Struktur des brasilianischen Bildungssystems.

Dadurch hat die Fundamentalbildung eine Mindestdauer von acht Jahren, seit kurzem von
neun Jahren'. Die Schulpflicht beginnt seit dem Jahr 2006 verbindlich im Alter von 6

10 Apkiirzungen: B (Bund), L (Bundesland), K (Kommune), P (private Initiative)

™ Da sich eigentlich alle Instanzen (Bund, Land, Kommune) an der hdheren Bildung beteiligen kénnen, werden hier immer nur
die Haupttrager oder die Ublichen Zusténdigkeitsinstanzen fir das jeweilige Bildungsniveau eingetragen.

"2 In Rot die neue Regelung. In vielen Schulen wurde schon die neunjahrige Fundamentalbildung eingefiihrt, jedoch mit der
EL”;%%'?SS? Alter von 6 Jahren, wodurch die neunte Klasse erst in acht Jahren tatséchlich stattfinden wird.
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Jahren. Der Besuch der Schule ist obligatorisch und in éffentlichen Schulen kostenlos''*. Ziel
der Fundamentalstufe ist es, den Schiilern die Fahigkeit zum Lernen zu vermitteln, indem die
Fertigkeit des Lesens, des Schreibens und Rechnens gelehrt wird. Weiter sollen sie
Kenntnisse Uber ihr natirliches und soziales Umfeld, Uber das politische System, Gber
Technologien, Kunst und gesellschaftliche Grundregeln erwerben. AuBerdem gehdrt zu den
Zielen, das Erlernen von Werten und von Verhaltensregeln, sowie die Starkung der
Beziehung zur Familie, zur Solidaritdt und zur gegenseitigen Toleranz (Art. 32, LDB).
Erklartes Ziel der Fundamentalschulen ist es, die Schiler zu einem Mitglied im
Gemeinwesen zu erziehen und sie auf eine Berufsausbildung bzw. auf die Sekundarstufe
vorzubereiten. Verglichen mit dem deutschen Bildungssystem, ahnelt die Struktur der
Fundamentalbildung dem Zusammenschluss von Grundschule und Sekundarstufe |I.
Allerdings bendtigte man bis 2006 fur den Abschluss der brasilianischen Fundamentalschule
ein Jahr weniger als fir den deutschen Hauptschulabschluss, aber nach der schon
erwahnten neuen Gesetzgebung, wurde die Verweildauer mit der in der deutschen Haupt-
und Realschule vergleichbar. Das Konzept der brasilianischen Grundschule findet man unter
der Bezeichnung ,Erste Jahre® (Anos Iniciais). Die weiterfihrenden Schulen werden Zweite
Stufe (Segundo Nivel) genannt und jedes einzelne Fach wird in der Regel von Fachlehrern
erteilt.

Die Mittelbildung (Ensino Médio), die noch zur Grundbildung gehért, dauert drei bis vier
Jahre. Ziel dieser Ausbildungsstufe ist laut LDB (1994) Festigung und Vertiefung der
Kenntnisse, die in der Fundamentalstufe erworben wurden, Vorbereitung auf das
Arbeitsleben und die Entwicklung des Bewusstseins flir Rechte und Pflichten als Birger,
sowie Anpassungsfahigkeit an neue Arbeitsbedingungen. Zudem soll die Mittelbildung die
Entwicklung ethischen Verhaltens und eine generelle Kritikfahigkeit férdern. SchlieBlich
sollen technologische und wissenschaftliche Grundlagen von Produktionsprozessen in der
VerknUpfung von Theorie und Praxis erlernt werden (Art. 35, LDB). Als letzte Bildungsstufe
der Grundbildung (Educagado Basica) dient die Mittelbildung zur Vorbereitung auf die
Hochschule, bzw. zum Eintritt in das Erwerbsleben. Letzteres geschieht neben der reguléaren
Mittelschule oft in Zusammenarbeit mit besonderen Berufsschulen. In ihrer Funktion ist die
Mittelstufe mit der gymnasialen Oberstufe in Deutschland vergleichbar. Von ihrem Aufbau
her unterscheidet sie sich jedoch. So sind z.B. Wahimdglichkeiten von Féachern
ausschlieBlich auf den Fremdsprachenbereich beschrénkt, wohingegen in Deutschland ein
Kurssystem mit umfassenden Wahlméglichkeiten nach sog. Aufgabenfeldern existiert.

"4 Eg durfen keinerlei Geldsammlungen gemacht werden, auch nicht wenn die Schule kein Geld fiir Kopien hat. Siehe dazu
einen Artikel in der Folha de S&o Paulo: ,SP: escola cobra R$ 1 para aluno fazer prova.” Folha de Sao Paulo, 19. Juni 2007.
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Nach Art. 39 der LDB gliedert sich die Berufsbildung (educacao profissional) in die regulare
Bildungsstruktur ein. Das Gesetz sieht ausdriicklich die Existenz spezialisierter
Berufsschulen vor, die sowohl den regularen Bildungsauftrag wahrnehmen muissen als auch
den Zugang zum Arbeitsleben erméglichen sollen (Art. 40, LDB). Die Voraussetzung fir eine
Berufsausbildung (bekannt als technischer Kurs) ist entweder die Fundamentalbildung oder
die Mittelbildung. Wer die regulare Mittelbildung noch nicht abgeschlossen hat, muss sie
neben dem technischen Kurs weiterfihren. Besonders Privatschulen kdnnen diese Modalitat
der Mittelbildung anbieten, da das Grundkurrikulum neben der Ausbildung auf 75 % reduziert
werden darf (Bundeserlass 1/99). Darlber hinaus kdnnen Berufsschulen ein Angebot von
Fortbildungskursen in ihnrem Fachbereich machen (Art. 42, LDB). Die Zertifikate anerkannter
Berufsschulen haben bundesweite Gultigkeit (Art. 41, einziger §, LDB).

Neben dem reguldren Schulsystem geht das LDB im Kapitel V auf die Sonderbildung
(educagao especial) ein. Unter Sonderbildung wird eine besondere Form der Schulbildung
verstanden, die Lernenden mit besonderen Bedurfnissen angeboten werden soll.
Lernbehinderte Kinder sollen nach Mdéglichkeit in das regulare Schulsystem integriert
werden. Wenn notig, sollen ihnen aber auch besondere Dienstleistungen oder eigene
Klassenverbande angeboten werden. Das Angebot von Sonderunterricht ist in der

Verfassung verankert und beginnt bereits in der Vorschule (Art. 58, LDB)""®.

Die Erwachsenenbildung (Educacédo de Jovens e Adultos, EJA) betrifft den Schiler, der in
der reguléren Zeit keinen Schulabschluss erreicht hat. Die Erwachsenenbildung umfasst die
Fundamentalbildung und die Mittelbildung in einer reduzierten Zeitspanne (meistens nur halb
so lang), wobei das Mindestalter zur Teilnahme an diesen Ersatz-Schulformen 15 oder 18
Jahre betragt (Art. 38, LDB). Obwohl der Alphabetisierungsquotient offiziellen Schatzungen
zufolge, 89 % de brasilianischen Bevélkerung betragen soll'', ist der Analphabetismus bei
Erwachsenen noch immer gravierend. Die Erwachsenbildung (EJA) zielt besonderes auf
diese Klientel. Sie umfasst sowohl Crash-Kurse, Fernkurse Uber Fernsehen und Rundfunk
als auch regulédre Schulklassen.""”

Die Verantwortung fur die Hochschulen in Brasilien teilen sich der Bund, die einzelnen
Bundeslander und private Verbande. Der Bund unterhalt in jedem Bundesstaat mindestens
eine Bundesuniversitat. Im Jahr 1994 verflgte Brasilien Uber mehr als 850 solcher

"5 Knapp 5% der Schillerschaft sind in Brasilien als Sonderschiler registriert (Inep, 2006).

"% Siehe IBGE (Instituto brasileiro de geografia e estatistica), 20086.

"7 Der neuste Plan 2008 (Brasil Alfabetizado) |adt Staatslehrer ein, am Abend auf Honorarbasis Erwachsenenbildung zu
erteilen. Daflr bekommen sie monatliche Stipendien in Héhe von 200 Reais (umgerechnet 75 Euro). Damit die nicht-
alphabetisierten Erwachsenen auch zum Unterricht erscheinen, werden sie kostenlos zur Schule beférdert, sie bekommen
einen Imbissund wenn nétig, Brillen. (Erlasse 12,13,14 vom 17. Mé&rz 2007). Diese Aktion setzt eine solidarische
Zusammenarbeit von Bund, Land und Kommune voraus. Die Kommunen sollen die Analphabeten registrieren und die Lehrer
fir diese Arbeit ausbilden; das Land soll Lehrer und Schulen zur Verfiigung stellen und der Bund zahlt die Stipendien, das
Material, den Imbiss die Beférderung, die Supervision und die Brillen. Die Aktion Brasil Alfabetizado erforderte im Jahr 2007
eine Investition von umgerechnet 130 Millionen Euro.
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Institutionen (einschlieBlich 73 Universitaten). Es studierten etwa 1,4 Millionen Studenten. Im
Jahr 2004 studierten bereits 4,2 Millionen''®, ein Zuwachs von 150,7% in 10 Jahren. Und
71,7 % davon gehoérten dem privaten Sektor an. 17 % der Bevélkerung zwischen 18 und 24
Jahren befinden sich in Hochschulen''®. Brasilien wollte diese Zahl bis 2010 auf 30 %
erweitern'?’. Dieses Ziel wurde aber nicht erreicht.

Das LDB nennt vier Formen der Hochschulbildung (Educacéo Superior): Fortbildungskurse
(cursos sequenciais), Graduierungskurse (cursos de graduagéo),
Graduiertenkurse / Spezialisierungen (cursos de pds-graduagao) sowie

21 Ublicherweise wahlen die

Weiterbildungsprogramme (programas de extenséo)
Schulabgéanger, die auf die Hochschule méchten, einen Studiengang, in dem sie einen
Abschluss im Rahmen der Graduagdo ablegen kénnen. Bei diesem Abschluss handelt es
sich um einen sog. Bacharel (in Anlehnung an den Bachelor) oder um eine Licenciatura
(Lizenziat: Studium auf Lehramt). Um an dieser Form des Hochschulstudiums teilnehmen zu
kénnen, missen die Kandidaten an einem Zulassungsverfahren (Vestibular) teilnehmen, in
dem sowohl allgemeine als auch fachspezifische Kenntnisse geprift werden. Die Lehrplane
der Graduacdo sehen je nach Fachbereich eine Regelstudienzeit von drei bis finf Jahren
vor. Nur der Abschluss eines vollwertigen Graduierungskurses befahigt die Studierenden zur

Fortsetzung der akademischen Laufbahn auf der Ebene der Postgraduierung.

Der Graduierung folgt die Postgraduierung (pdés-graduagcdo). Der néachst hdhere
Hochschulabschluss nach der Graduacéo ist der Master, welcher Voraussetzung fir das
anschlieBende  Doktorandenstudium  (doutorado) ist. Neben dieser regularen
Universitatslaufbahn existieren auf der Ebene der Pds-graduagéo noch zwei weitere Formen
des Studiums: Die Spezialisierung (especializacdo) und die Weiterbildung (cursos de
aperfeicoamento).

SchlieBlich gibt es an den Hochschulen noch ein viertes Element, und zwar den nationalen
Fortbildungsplan (plano nacional de extensdo, PNE). Die Fortbildungskurse werden auf
keine bestimmte Stufe der Hochschulbildung festgelegt. Als Ziel haben diese Kurse einen
Austausch zwischen Lehre und Forschung einerseits und den Menschen im Berufsleben
andererseits. Das Programm hat ein sozialpolitisches Motiv und soll vor allem der armeren
Bevolkerungsschicht zu Gute kommen. Der PNE setzt eine starke Interaktion zwischen den
lokalen Bedlrfnissen der Gemeinde und den realitdtsbezogenen Forschungen der
Universitat voraus. PNE wird vom Staat geférdert und von den Universitaten konkretisiert.
Die vorgesehenen Themenbereiche beziehen sich unter anderem auf Umweltschutz,

'8 Quelle: Deaes/Inep/Mec; Ibge/Pnad 2004.
"% Siehe Pnad 2004.

'20 Sjte do governo federal, 2008.

21 Vgl. Art. 44, LDB
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Gesundheit und Lebensqualitdt, Grundbildung, Kulturentwicklung, Technologietransfer,
Kinderbetreuung, Jugendarbeit und Altern, Humanressourcen, FUhrungskrafte sowie
Agrarreform und Landarbeit.'® Da dieses Programm Bildungsniveau (bergreifend konzipiert
ist, wurde es in der vorherigen Abb. 1 nicht gesondert dargestellt.

Alle schulischen Institutionen — Hochschulen und Universitaten eingeschlossen — werden in

zwei Verwaltungskategorien eingeteilt:

e offentliche Schulen (von Bund, Land oder Kommune verwaltet und getragen)

e private Schulen (von privatrechtlichen Tragern erhalten und verwaltet).

Die privaten Schulen werden in vier weitere Kategorien eingeteilt, je nachdem ob sie
gewinnorientiert oder gemeinnutzig ausgerichtet sind:

e strikte Privatschulen,

e Gemeindeschulen,

e konfessionelle Schulen (mit religiéser oder ideologischer Orientierung)

e gemeinnltzige oder philantropische Schulen (mit sozialen Projekten oder mit der
Orientierung an Sozialbenachteiligten).

Die letzten (philantropischen) Institutionen erhalten staatliche Unterstiitzung, indem sie von
ihrer Steuerpflicht in Hdhe von 25% befreit werden'®. Fiir Schulen privater Trager gibt es nur
in seltenen Féllen direkte Zuschiisse vom Staat'®*. Ein gemeinniitziger Trager kann von
einer Gruppe von Einzelpersonen oder auch von einer oder mehreren juristischen Personen
konstituiert ~werden  mit  gesellschaftlicher,  konfessioneller ~und  sogenannter
~philanthropischer* Ausrichtung. Da gemeinnitzige Institutionen nicht besteuert werden,
missen sie (komplementadr zum Staat) einzelnen Schilern oder Studenten kostenlose
Bildungsgénge anbieten. Meistens geschieht dies in Form von Stipendien.

2.2 Historische Entwicklung des brasilianischen Bildungswesens

An dieser Stelle ist es nétig, einen kurzen Blick in die Vergangenheit der brasilianischen
Bildungsgeschichte zu werfen, um die Entstehung der aktuellen dichotomischen

Konstellation des nationalen Bildungswesens zu verstehen.

Brasilien wurde im Jahr 1500 von den Portugiesen entdeckt. Zwischen der portugiesischen
Eroberung bis ans Ende des 18. Jahrhunderts, hat sich im kulturellen Bereich der
brasilianischen Gesellschaft nicht viel verandert. Nachdem der Jesuitenorden 1759 aus dem

122 Mec/Inep 2010.
'2 Die anderen Schulen miissen von ihren Einnahmen 25% an den Staat abftihren.
124 Diese Tatsache ist aber auf Anderungskurs: Siehe Bolsa Pro-Uni.
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portugiesischen Reich vertrieben worden war, lag das kulturelle Leben am Boden. Dies war
von der portugiesischen Krone erwilinscht. Um die Verbreitung der Unabhangigkeitspolitik im
Zuge der ,liberalen Lifte® zu verhindern, wurde die Tatigkeit der Presse und die Grindung
von Hochschulen in allen portugiesischen Kolonien untersagt. Dadurch, dass man die
Bevolkerung der Kolonien ungeschult und unwissend hielt, verzégerte sich die Verbreitung
von liberalen und republikanischen Ideen (Lopez, 1991, S. 43).

Auf Grund der sozialen und politischen Zusammensetzung /blieb das Nationalitatsgefuhl bis
zum Anbruch des 19. Jahrhunderts in Brasilien vollig aus/ konnte sich bis zum Beginn des
19. Jahrhunderts kein Nationalgefihl entwickeln. Ein prekadres Kommunikations- und
Verkehrssystem, das lediglich die gréBten Strandsiedlungen mit Sdo Paulo und Minas
Gerais vernetzte, gab den Bewohnern keine reale Vorstellung von der GroBe des Landes
und es war auch kein Zusammengehdrigkeitsgeflihl zwischen den verschiedenen sozialen
Schichten vorhanden. So kann man verstehen, warum die einzelnen Volks- und
Unabhangigkeitsaufstdnde (wie Cabanada, Canudos, Farrapos, u.a.) keine Uberregionalen

Dimensionen annahmen.'®

Die feudale, aristokratische, katholische und konservative Gesellschaft Brasiliens, verharrte
in kultureller, politischer, wirtschaftlicher und sozialer Immobilitdt (Lopez 1991, S.15). Die
durch die etablierte Sozialstruktur privilegierten Schichten der damaligen Zeit zeigte kein
Interesse, ihre Situation auch nur im Geringsten zu verandern. Diesen Immobilitadtsgeist des
beginnenden 19. Jahrhunderts zu verstehen ist grundlegend, um das Zustandekommen des
brasilianischen Bildungssystems im darauffolgenden Jahrhundert nachvollziehen zu kénnen.

Das Erziehungssystem war auf Grund der besagten Immobilitédt sehr rudimentar. Nach der
Vertreibung der Jesuiten Ubernahmen, wenn {berhaupt, andere Religionsorden
erzieherische Funktionen. Das Kénigreich Brasilien fiihrte kénigliche Schulklassen'®
(Stephanou, 2002) fir Wohlhabende ein. Doch diese Institutionen leisteten anfangs nur
einen sehr geringen Beitrag zur Bildungsgeschichte. Fur freie und arme Landwirte, arme
Stadtarbeiter’®” und Sklaven gab es keine offiziellen Schulungsstétten. Im ,unendlichen
Inneren” des Landes stoérten sich auch selbst die GroBgrundbesitzer nicht daran unwissend
zu bleiben. Séhne reicher GroBgrundbesitzer konnten sich eventuell ein Studium in Coimbra
(Portugal) oder in Lissabon leisten (Lopez ,1991, S. 19).

Im Jahr 1808 zog die konigliche Familie von Dom Joao VI mit dem ganzen Hofstaat auf der
Flucht vor Napoleon aus Lissabon nach Rio de Janeiro um. Daraus ergab sich ein Bedarf an
neuer kultureller Infrastruktur, wie Ausbildungsstéatten flr die Verwaltung, Schulen, Theater

'? Siehe dazu Botelho, 2005.
126 Aulas Régias: Stephanou, 2006.
'27 30 nannte man sie einfach, da es nahezu keine Industrie gab.
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und Opern. So entstanden das Nationaltheater, das Historische Museum und einige héhere
Schulen. Alle Institutionen dienten dem unmitteloaren Wohlbefinden der Krone. Fir die
einfache Bevdlkerung wurde nichts getan. Die vorhandenen Schulen blieben weiterhin
schlecht, denn nicht weniger schlecht waren ihre Lehrer (Larroyo, 1976, S. 895).

Nach der Unabhangigkeitserklarung im Jahr 1822 konnte man die ersten liberalen Stimmen
héren. Diese wurden verkdrpert von zurlickkehrenden Studenten aus europdischen
Akademien, wo sie sich von der Brise der Franzdsischen Revolution verzaubern lieBen
(Larroyo, 1976, S. 899). Dadurch erhéhte sich das politische Interesse an Erziehung, was
man an der Zahl der Projekte im Bundestag nachvollziehen kann. Man wollte sogar in jeder
noch so entlegenen Gemeinde eine Schule einrichten (Santos Ribeiro, 1990 S. 45).

Obwohl Artikel 179, Abschnitt 32 im ersten Grundgesetz (1824) nicht mehr auf eine
kostenlose Erziehung verwies (Messias Costa, 2002, S. 22), wurde schon in den ersten
Jahren der politischen Regierungsautonomie deutlich, dass das Thema Bildung kinftig in
politische Debatten miteinbezogen werden musste. Vereinzelte Bundeslander, wie auch
Religionsorden oder Gemeinden, fihrten allgemeinbildende Schulklassen ein. Dabei zeigte
sich ein groBer Lehrermangel. Gegen diesen akuten Lehrermangel wurde mit der
Gesetzesverordnung von 15.10.1827 die Bell-Lancaster-Methode landesweit verbindlich

eingefiihrt'®,

Wie grindlich diese Methode Uberhaupt im Einzelnen von Lehrern in Brasilien verwendet
wurde, ist nicht bekannt. Man weiB nur, dass einfache Voraussetzungen, wie ein
Klassenraum fur 500 - 900 Schuler, wie es die Methode vorsah, in keiner Schule vorhanden
war, da die meisten Lehrer bei sich zu Hause unterrichteten. Uber 20 Jahre blieb die Bell-
Lancaster-Methode die offizielle Unterrichtsmethode. Nachdem man anfing, ihren Erfolg in
Frage zu stellen, durfte sich der Lehrer auch fir eine andere Unterrichtsmethode
entscheiden — als verflge dieser Uber ein sehr umfangreiches Methodenrepertoire, das ihm
das Auswahlen einer geeigneten Methode leicht machte (Camara Bastos, 2006, S. 47).

1833 wurde die erste brasilianische Normalschule in Niteréi (Rio de Janeiro) gegriindet,
gefolgt von den Normalschulen in Bahia (1845) und in Sao Paulo (1846), welche — nachdem
sie mindestens zweimal wieder geschlossen wurden — erst ab 1880 definitiv gedffnet blieben.
In einem &hnlich unstetigen Entwicklungsprozess wurden bis 1900 noch zehn weitere

2 Die Bell-Lancaster-Methode bezweckte gemeinsame Unterrichtung von verschiedenen Jahrgangen im selben

Klassenzimmer durch einen Lehrer,,Die Schulen werden in den Provinzhauptstédten Gleichzeitserziehung erteilen; sie werden
das auch in den Stadten, Dorfern und dicht besiedelten Orten tun, wo man /es einrichten?/sie errichten kann. [...] Die Lehrer, die
daflr nicht die nétige Voraussetzung haben, werden sich in kurzer Zeit und auf eigene Kosten in den Schulen der Hauptstadt
ausbilden. Die Lehrer werden Lesen, Schreiben, die vier arithmetischen Operationen, Teilen, Dezimale und Proportionen,
allgemeine Kenntnisse von praktischer Geometrie, Grammatik, Moral nach christlich katholischer apostolischer Doktrin, zum
Verstandnis der Knabenunterrichten. Die Lektire des Textes der Grundverfassung des Kaiserreichs und der Geschichte
Brasiliens wird bevorzugt. [...] Sie werden auch Hauslehre erteilen; [...] Bestraft wird ebenso nach der Lancaster-Methode.” Die
Textpassage wurde entnommen bei Camara Bastos, M. H. 2006: O Ensino monitorial/mutuo no Brasil, S. 42. Ubersetzung vom
Verfasser.
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Normalschulen in mehreren Regionen ins Leben gerufen. Anfangs dienten diese Schulen der
Ausbildung von Jungen aus birgerlichen Familien. Kurz danach mangelte es am Interesse
der Jungen. Sodann wurden junge Madchen aus denselben biirgerlichen Familien rekrutiert.
Damit starkten diese Schulen ihre Uberlebenschancen und wurden deshalb als
,Madchenkollegs“ bekannt (Grinspun, 1999, S. 28). So kann man verstehen, warum wenige
Jahre spater ledige und reiche Frauen als Lehrerinnen in den Primarschulen zahlenmaBig
die Mehrheit bildeten. Die jungen Mé&dchen sahen in dem neuen Beruf die beste
Gelegenheit, sich weiterzubilden und schétzten ihn dadurch als einen Weg zur
Frauenemanzipation. Sie konnten dadurch auch Bildung erwerben und sich auf ihre Rolle als
zukinftige Ehefrau und Mutter vorbereiten. Manner lernten in den Normalschulen nur
literarische und wissenschaftliche Texte, Frauen dagegen als Schwerpunkt Haushalt und
Puerikultur'®.

Ab 1870 gehdrten plétzlich (sogar im aristokratisch-monarchischen und konservativen
Brasilien) Begriffe wie Individualismus, Recht auf Besitz, Gleichheit, allgemeine Grundschule
und Republik zum Alltagsgesprach. Man diskutierte in Konferenzen und politischen Debatten
Uber Schulpflicht, Lehrerausbildung, Intervention des Staates in Bildungsangelegenheiten.
Bereits damals waren die Diskussionsrunden schon — explizit oder implizit — von guten
Absichten fur die Schule gepragt (Grinspun, 1999, S. 29). Veranderungen folgten auf diese

Diskussionen hin nur wenige.

Der ganze Aufruhr zur Bildung in Brasilien entwickelte sich in Folge einer Volksz&hlung von
1872, in der festgestellt wurde, dass Brasilien eine Analphabetenquote von mindestens 80 %
aufwies (Botelho, 2005). Im Vergleich zur restlichen Welt war das ein enormer Rickstand.
Die Alphabetisierungsrate z. B. in PreuBen lag um diese Zeit bei etwa 90 % (Jeismann &
Lundgreen, 1987, S. 27). Dies fihrte zur politischen Forderung, dass die Berechtigung zum
Wahlen, von der Fertigkeit Lesen und Schreiben zu kdnnen, abhéngig gemacht wurde.
Dadurch konnten sich noch weniger brasilianische Blrger an den ,demokratischen® Wahlen
beteiligen. Dies ist ein Beispiel einer politischen Vorgehensweise, die noch bis heute geldufig
ist: Man verpflichtet den Einzelnen, ohne ihm das entsprechende Recht zu gewéahren, dieser
Pflicht faktisch nachzukommen'®®. Reformanséatze wie die von Leéncio de Carvalho von
1879 und spéter von Rui Barbosa (1887) bewirkten — obwohl flr nur eine kurze Zeit — einige
ortliche Verbesserungen in der Beschulung von Bevélkerungsgruppen. Die Sklavenbesitzer
sollten zum Beispiel ihre Untertanen jeden Tag zur Schule beférdern lassen oder eine eigene

Lehrerin anstellen.

129 Umgang mit Kindern.
'3 Dieses Vorgehen ist auch schon in der Lancaster-Methode erschienen.
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Die Debatten um die Erziehungsfrage im ausgehenden 19. Jahrhundert — nach der Erklarung
der Republik (1889) — haben kaum gesetzliche Veranderungen des Absentismus des
Staates in Bezug auf seine Bildungsaufgaben bewirkt. Sie haben aber dennoch Folgen
eingeleitet, die das kinftige brasilianische Bildungssystem zutiefst pragen sollten. Als die
Verfassung von 1891 Brasilien als Republik strukturierte, wurde die Trennung von Kirche
und Staat festgelegt. In Artikel 72, § 6 steht, dass die 6ffentliche Bildung im Land ab diesem
Zeitpunkt ,weltlich” sei (Messias Costa, 2002)"'. Trotz des zunehmenden Schulungsbedarfs,
abgeleitet aus den internationalen Geschehnissen, hat sich der Staat bei dieser Gelegenheit
geweigert, aktiv einzugreifen, da sich der aristokratische Stamm der Abgeordneten die
Exklusivitat der Bildung im eigenen Interesse erhalten wollte.

Die katholische Kirche bemuhte sich ihrerseits, ihre eigenen Schulen zu errichten, um der
Sékularisierung der Erziehung stand zu halten. Daraufhin entstand ein sehr einflussreiches
Netz an privaten katholischen Schulen, wie auch von evangelischen Schulen im Stden des
Landes. Diese zum Teil von Auslander gefihrten Schulen reduzierten die
Analphabetenquoten in ihren Regionen bis auf 20 %. Gepragt von der Liberalisierung in
Europa, wo es zu der Zeit bereits 150 Jahre Schulpflicht gab, sahen die Gemeinden in
Sudbrasilien in der Fortfihrung der parochialen oder Gemeinde-Schulen eine Gewahr, ihre
Identitat, Kultur und Religion zu erhalten (Kreuz, 1994, S. 154).

Die ideologischen Gegensatze, die auf Grund der Entwicklung eines zweigleisigen
Bildungssystems immer deutlicher zum Ausdruck kamen, erreichten zum ersten Mal ihren
Hohepunkt in den 1930er Jahren, als die aristokratische Gesellschaft zu Gunsten der
Liberalen die Alleinherrschaft verlor. Im Jahr 1932 schrieben wichtige Bildungstheoretiker wie
Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira und Lourenco Filho das ,Manifest der Pioniere der
Ecole Neuville* und setzten somit neue MaBstabe fir die Bildungsentwicklung in den
folgenden Jahren. Die Entwicklung wurde aber kurz danach durch die Diktatur von Getulio
Vargas (1937-1945) sehr beeintrachtigt. Private Schulen mit internationalem Charakter
wurden geschlossen und ihre Anh&nger verfolgt.

1961 wurde in einem demokratischen aber sehr liberalistischen Umfeld, trotz
achtjahrelangen heftigen Diskussionen, das erste LDB erlassen. Dadurch bekamen die
privaten Initiativen im Bildungsbereich das Recht, sich in allen Bildungsebenen einzubringen
und sich in Konkurrenz zu den staatlichen Bildungseinrichtungen ihre Angebote zu machen
(LDB 1961).

3 Weltlich bedeutet die AusschlieBung von der Kirche an den Schulen. Ab diesem Zeitpunkt beginnt im Schulsystem ein
Machtkampf, der sich Gber hundert Jahre aufrechterhalten wird.
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1972 entstand das zweite LDB unter einer militaristischen Regierung. Darin wurde der
Schwerpunkt auf die Berufsausbildung gelegt. Jeder Birger sollte die Sekundarstufe Il mit
einer Berufsausbildung abschlieBen.

Die neue Nationalverfassung von 1988 besiegelte die Demokratie in Brasilien. In dieser
Verfassung wurden Konzepte wie privat und 6ffentlich’ strikter definiert. Erst im Jahr 1996
mit dem neuen LDB, war es mdglich, die Richtung der Bildungsentwicklung auf eine
demokratische und sozialstaatliche Basis zu stellen. Seit dieser Zeit wurde Bildung ein
Schwerpunktthema in den politischen und bildungspolitischen Diskussionsrunden. Das fihrte
dazu, dass sich die ganze Nation damit beschéftigt, Bildung als ein wichtiges Anliegen fur
den heutigen Wirtschaftsentwicklungsantrieb zu betrachten. Zu hoffen ist nur, und alles
deutet darauf hin, dass die heutigen Diskussionsrunden mehr Erfolg haben als die vor 100
Jahren.

2.3 Von den privaten Einwandererschulen zum Netz der Synodalschulen

Nach der Unabhéangigkeitserklarung von 1822 hat die brasilianische Regierung sofort
eingesehen, dass eine gesteuerte Einwanderung aus dem Ausland fur die Entwicklung des
Landes unabdingbar ist. Die offizielle Politik zur Einwanderungsférderung aus Deutschland
begann erst, als die stdliche Grenze des Reiches wegen bevorstehender Auslandskonflikte
einen hdheren Schutzbedarf hatte. AuBerdem wollte man die Leere der Pampa-Regionen mit
einer bauerlichen Mittelschicht besiedeln, die sich selbstandig weiterentwickeln und
gleichzeitig den internen Markt mit Produkten versorgen sollte. Nebenbei erschien es nicht
nétig, die Sklaven zu befreien, weil sich die Sklaverei immer noch als ein gutes Geschéft
erwies. Die brasilianische Regierung wollte die Einwanderung kontrollieren und Transport-
und Fahrtkosten Gbernehmen. Sie lockte die Einwanderer mit dem Versprechen, ihnen zirka
20 Hektar Land, anfangliche Finanzierungshilfe und reichlich Werkzeuge fir die
Bewirtschaftung des Landes zu geben.

Von Nord bis Sid wurden deutsche (und italienische) ,Kolonien* gegriindet, aber man
beférderte die Immigranten Uberwiegend in die vernachlassigten Pampa-Regionen des
Sudens. Die Immigranten versammelten sich meistens in Gemeinden in der N&he eines
Flusses. Wegen grundsatzlicher Vernachlassigung seitens des brasilianischen Kaiserreichs,
litten sie anfangs groBe Not und waren auf ihren eigenen Unternehmungsgeist angewiesen.
Die versprochene Infrastruktur wurde nicht gewahrt und die Beziehung zu den dort schon

'3 Die Definition von dem was man in Brasilien als privat und éffentlich versteht, wurde bereits im vorigen Abschnitt zum
brasilianischen Bildungswesen erklart.
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angesiedelten brasilianischen Vdélkern (Indianer, Sklaven und GroBgrundbesitzer) war in
keiner Hinsicht einfach.

Einige Gemeinden vollzogen eine rasche Entwicklung. Die Bevélkerung wuchs, sie
entwickelte neue Berufe und Arbeitsperspektiven, die bislang in Brasilien unbekannt waren,
und verbesserten damit ihr Einkommen, indem sie neue Produktionstechniken und neue
Produkte auf dem brasilianischen wie auch auf dem internationalen Markt verkauften.
Andere Gemeinden und Familien Uberlebten nur unter den elementarsten Bedingungen, sie

hatten nur wenig zu essen und viele starben an Tropenkrankheiten.

Deshalb und auch wegen des Aufblihens der Kaffeeproduktion (1840) &nderte Kaiser D.
Pedro Il die Immigrationspolitik und bestimmte den Stdwesten, wo die Einwanderer freie und
billige Arbeitskréafte in der Kaffeeanpflanzung werden sollten. Die Kosten fiir die Schifffahrt
musste von den Einwanderern jetzt selbst aufgebracht werden und sie mussten ihr Land
kauflich erwerben. Die brasilianische Regierung beabsichtigte damit, die Einwanderung auf
wohlhabende Mittelstandsfamilien zu beschranken.

Obwohl die Einwanderer aus verschiedenen Herkunftsorten in Deutschland kamen,
versammelten sie sich und grindeten ihre Gemeinden meistens nach ihrer
Religionszugehdrigkeit. Geographisch wurde angeordnet, dass sich die Einwanderer — in
den Bundesstaaten Rio Grande do Sul und Santa Catarina — in ,Picadas” (Dérfern) aufteilen
sollten. Jede dieser Ortschaften versammelte 80 bis 130 Familien. Jede Familie wohnte auf
ihrem eigenen Grundstlck, einem Hof von 25 bis 75 Hektar Land oder Urwald, der fir den
Unterhalt der Familie ausreichen sollte. In jedem Dorf sollte ein kleines Zentrum errichtet
werden, mit einer geeigneten Infrastruktur, die ein kleines Lebensmittelgeschéft, eine Kirche,
eine Schule, einen Friedhof und, wenn mdglich, eine Sportanlage und oft auch einen
Festsaal umfassen sollte. Manche Familien wohnten cirka 5 bis 6 km vom Zentrum entfernt,
dieser Weg erschien fiir ein Schulkind taglich zumutbar (Kreuz, 1994, S. 152).

Katholische Einwanderer durften ihre Kirchen sofort errichten, die Protestanten dagegen nur
ihre Schulen, da die offizielle Religion die rémisch-katholische war. Die Protestanten durften
ihre Konfession beibehalten. Sie durften jedoch kein kirchendhnliches Gebaude errichten,
d.h. vor allem keinen Turm und sie durften keine Glocken haben. So wurden evangelische
Gottesdienste zu Beginn in Privathdusern, spéater in Schulgebauden gehalten.

Da die Einwanderer aus einem Land kamen, in dem die Schulpflicht schon zum Alltag
gehdrte, und der portugiesische Kaiser die Bildung seines eigenen Volkes flir unerwlnscht
hielt, mussten sich die Immigranten selbst fir die Grindung von Gemeindeschulen
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einsetzen, wo die Kinder Lesen, Schreiben und Rechnen erlernen und gleichzeitig
Religionsunterricht erhalten sollten.'

Die Aufgabe des Unterrichtens wurde anfangs von alteren Personen der Gemeinde
ausgeflhrt, spater vom Pfarrer oder bei den Katholiken, von den religiésen Orden. In den
ersten Jahrzehnten gab es zwar viele Gemeindeschulen, die jedoch noch nicht als System
oder Netz organisiert waren, da sich jede Gemeinde um die Bildung ihrer eigenen Kinder
kimmern musste. Das hieB auch, dass der Erhalt dieser Schulen vom finanziellen Beitrag
der Eltern abhangig war. Sie folgten ihrer mitgebrachten Tradition aus PreuBen, wo die
Eltern bis fast zum Ende des 19. Jahrhunderts Schulgeld =zahlen mussten
(Herrlitz et al, 2005, S. 80).

Da der Staat nur wenige weiterflhrende Schulen zur Verflgung stellte — meistens in
gréBeren Stadten —, hielten es die deutschen Kolonisten fir nétig, ihre eigenen héheren
Schulen zu griinden. Der Unterricht an diesen Schulen wurde in deutscher Sprache gehalten
und lange Zeit gab es keine Ausbildung fur Lehrer. Im Jahr 1909 griindete die Evangelische
Kirche ihr eigenes Lehrerseminar zur Ausbildung von Lehrern fiir ihre Gemeindeschulen.*

Ausléandische Schulen blieben bis 1937 erhalten, bis sie dann vom populistischen Diktator
Getulio Vargas aufgelést wurden. Nach der Diktatur (1937-1945) gab es erneut erfolgreiche
Versuche, diese Schulen neu aufleben zu lassen, aber unter der Bezeichnung brasilianische
Schule und mit Unterricht in portugiesischer Sprache. Die deutsche Sprache war fir ein
ganzes Jahrzehnt an den Schulen verboten. Danach vernetzten sich die urspringlich
deutschsprachigen Schulen, um sich gegenseitig zu unterstitzen.

Eines dieser privaten kirchlichen Schulnetze ist das Netz der Synodalschulen (Rede Sinodal
de Educacdo). Seine Enstehung wurde durch den Nationalisierungsprozess der 1930er
Jahre angeregt'®. Da die meisten evangelischen Schulen zur damaligen Zeit in deutscher
Sprache unterrichteten, und viele Lehrer nur Deutsch beherrschten, war die Unterstitzung

der Evangelischen Synode'*

ausschlaggebend. Die Synode half den Schulen bei der
Anpassung an die neuen Gegebenheiten. Dadurch konnte man verhindern, dass viele
Schulen geschlossen wurden. Deshalb grindete die Synode damals eine Abteilung fiir

Bildung.

Viele dieser Schulen erweiterten spéater ihr Angebot auf die Mittelbildung, was zur
Entscheidung flhrte, ein Zentrum fur Schulleiter der Mittelbildung zu grinden. Die

'3 | ogischerweise teilen nicht alle Forscher diese Meinung lber die Zentralitat der Schule in den neuen Gemeinden. Lucio
Kreutz (1994) vertritt, dass sich die Kirchen in der Zeit der Alten Republik (1889-1930) besonders darin engagierten, ihre
eigenen Schulen zu errichten, um dem begonnenen Prozess der Sakularisierung des Schulwesens starken Widerstand
entgegen zu setzen.

134 Zur Geschichte des evangelischen Seminars sieche Hope (1980).

'35 Rede Sinodal de Educagao. http:/www.redesinodal.com.br/rede/index.php. (accessed 15.05.08).

'3 Eine evangelische Synode ist ein regionaler Verband der evangelischen Gemeinden und gehort zur IECLB (Evangelische
Kirche des Lutherischen Bekenntnisses in Brasilien), einer Schwesterkirche der EKD (Evangelische Kirche Deutschlands).
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regelmaBigen Treffen der Schulleiter trugen zur engeren Zusammenarbeit der synodalen
Institutionen bei. In diesem Rahmen fanden ab 1952 Lehrerkongresse und ab 1954 die
Olympiaden der synodalen Schulen statt. Ahnliche Treffen und Wettbewerbe gehen seit
dieser Zeit auch in anderen Bereichen wie Theater, Tanz und Musik vonstatten.

1981 schlossen sich das Zentrum fir Schulleiter und die Abteilung flr Bildung in eine einzige
Abteilung fur Erziehung (Departamento de Educacao) zusammen. Erst im Jahr 2000 bekam
diese Abteilung die heutige Benennung Rede Sinodal de Educacdo (Netz der
Synodalschulen). Den Schulen blieb die Aufgabe, ihre Zugehdrigkeit zu diesem Netz durch

Zielvereinbarungen zu starken.

Das Netz der Synodalschulen besteht heute aus 58 Schulen, verteilt auf 5 Bundeslander.
Alleine in Rio Grande do Sul befinden sich 42 dieser Schulen, zehn in Santa Catarina, vier in
Parana, und in Sdo Paulo und Rio de Janeiro jeweils eine. Insgesamt 36.000 Schiler
besuchen insgesamt diese Schulen.

Das Netz der Synodalschulen organisiert jahrlich 60 Veranstaltungen, dazu gehéren
Fortbildungskurse fir Lehrer und péadagogische Koordinatoren, die Ausbildung von
Schulleitern, nationale und internationale Austauschprogramme und kulturelle wie sportliche
Aktivitdten. Dadurch wird die Kooperation auf allen vier Sozialisationsebenen — Schiler,
Lehrer, Schulleiter und Elternbeirat — geférdert.

Einerseits versucht das Netz der Synodalschulen eine Exponierung als privates Schulnetz zu
verhindern. Die Synodalschulen sind zum gréBten Teil philantropisch. Sie bemihen sich
darum, sozial benachteiligte Kinder mittels Stipendien oder sozialer Projekte zu férdern.
Andererseits ist zu beobachten, dass sich die Qualitadt von Kommunal- und Staatsschulen in
den letzten Jahren ein wenig verbessert hat und dartber hinaus immer mehr Privatschulen
gegrindet werden. Dies steigert den Konkurrenzkampf um die potentielle Schiilerschaft.
Konkurrenz macht kommerzielle Gesichtspunkte erforderlich, um Klientel zu gewinnen. Die
Schiler mussen als Kunden betrachtet werden, deren Bedurfnisse und Wunsche erfillt

werden sollen.

Exkurs

Das Verhaltnis zwischen Ooffentlicher und privater Bildung wird immer als unlésbares
Spannungsfeld beschrieben; in historiographischer Hinsicht waren die Protagonisten der
Konfliktauslésung nicht immer die gleichen. In der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts
konzentrierte sich die private Erziehung auf die hdéheren Schulen (Mittelbildung). Sie war
konfessionsgebunden und Uberwiegend katholisch. So tbernahm die katholische Kirche die
FOhrung im Kampf fir die Privatschulen. Diese kirchlichen Streiter wurde wegen ihres
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Kampfgebarens Bildungshaie genannt (Buffa, 2005, S. 61)'¥. Die Debatten um 1950/60
gingen nicht mehr um die eigentliche Existenz der Privatschulen, die schon etabliert waren,
sondern um den Anspruch auf Staatsgelder (Buffa, 2005, S. 60). Nach den 80er Jahren
nahm der Einfluss von Privatinitiativen in den Hochschulbereich zu, anfangs sehr
bescheiden, heutzutage haben sich riesige private Universitatsunternehmen etabliert'.

Da sich der Staat nur ungenigend am Ausbau des Schulsystems beteiligt hat, blieb in der
Gesellschaft eine enorme Kiluft, die jeden privaten Einsatz willkommen hieB. Die qualitativ
besten allgemeinbildenden Schulen sind heutzutage private Schulen, andererseits sind die
staatlich finanzierten Universitdten die Eliteanstalten. Paradoxerweise bedeutet das far
Eltern ihre Kinder an kostenpflichtige Privatschulen zu schicken, um ihnen die Mdglichkeit
der Aufnahme in eine Staatsuniversitat zu schaffen.’®® Das bedeutet, dass auch Eltern mit
geringem Einkommen ihr ganzes Hab und Gut einsetzen und sich hoch verschulden, um ihre

Kinder zu unterstitzen.

2.4 Brasilianische Bildung heute

Um 1900 hatte Brasilien 17,4 Millionen Einwohner. 65,1% davon waren Analphabeten, die
Kindersterblichkeit lag bei 162,4 pro Tausend; die Lebenserwartung lag bei 33,6 Jahren und
das jahrliche Pro-Kopf-Einkommen erreichte umgerechnet 180 Euro. Im Jahr 1940 waren nur
21 % der Jugendlichen regelrecht in den Schulen immatrikuliert (vgl. Larroyo, 1974). 2008
befinden sich 98 % der Kinder zwischen 7 und 14 Jahren in den Schulen. Das Land zahlt
190 Millionen Einwohner, es gibt 9,3 % Analphabeten (immerhin 14 Millionen Menschen)',
die Kindersterblichkeit liegt bei 27,5 pro Tausend und das jahrliche Durchschnittseinkommen
bei 7.000 Euro (OECD Report, 2009). Trotz einer positiven Entwicklung ist die allgemeine
Bildung noch nicht fir alle gewahrleistet. Analphabeten gibt es noch zu viele und die
Bildungsqualitat liegt noch weit unter dem internationalen Standard'*'. Benachteiligungen

sind in jedem Gesellschaftsbereich zu finden.

Die OECD-Lander insgesamt geben, alle Bildungsbereiche zusammengenommen, 6,1 % der
Gesamtsumme ihrer Bruttoinlandsprodukte fir Bildung aus (OECD-Indikatoren, 2009). In
Danemark, Island, Korea, den Vereinigten Staaten und Israel hat dieser Anteil inzwischen

37 Sje erhielten diese Bezeichnung, weil sie ,wie besessen* Schul- und &ffentlichen Geldern hinterher jagten.

138 Weitere Informationen zum Verhéltnis private-6ffentliche Schulen im Abschnitt 4.

'3 Um der unaufhaltsamen Privatisierung des Bildungssystems in Brasilien ein wenig entgegenzusteuern, werden zentralistisch
gestreute Versuche unternommen, wie etwa die Einfihrung von Schwarzenraten, Vergabe von staatlichen Stipendien fir
private Universitaten (es sind zurzeit 110.000 Pro-Uni-Stipendien), die Bolsa-Familia (ein Zuschuss an arme Familien, damit sie
ihre Kinder in die Schule schicken - zurzeit sind es 8.000.000 Zuschiisse) und die Er6ffnung von staatlichen Universitatsfilialen
in kleineren Stadten. Ob diese Gesten des Staates sich tatsachlich positiv und gerecht auswirken, muss sich noch erweisen.

0 Aktuellste Daten des letzten Pnad, 2010.

! Siehe PISAbericht 2000: Relatério Nacional. http://www.inep.gov.br/download/internacional/pisa/  PISA2000.pdf.
(16/06/2009). und Bericht der Unesco 2006:
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mehr als 7 % erreicht (Indikator B2). Die durchschnittlichen Bildungsausgaben der OECD-
Lander als Prozentsatz der 6ffentlichen Gesamtausgaben, beliefen sich im Jahr 2006 auf
13,3 % und reichten von weniger als 10 % in Deutschland, Italien und Japan bis zu dem
Nach Angaben der OECD investiert
Brasilien 4,9 % seines Brutto-Inland-Produktes (BIP) in Bildung'*. Dieser Wert wurde im
Jahr 2007 zum ersten Mal erreicht. Im Jahr 2000 lag dieser Wert noch bei 3,7 %'*.

wesentlich hoheren Anteil von 22 % in Mexiko'*.

Die Bereiche Erziehung und Bildung stellen offiziell eine Prioritédt fir die brasilianische
Regierung dar. Laut brasilianischer Verfassung von 1988 sollen 25 Prozent, wie von der
Unesco gefordert, des staatlichen und kommunalen Steuereinkommens in das
Bildungswesen flieBen (Art. 212, Grundverfassung, 1988). Die exakte Investition fir Bildung
im ganzen Land ist nur schwer zu berechnen, da so viele Steuergelder (bis zu 6 %) Uber
private Initiativen in Bildungs- aber auch in kulturelle, soziale und Gesundheits-Institutionen

umgeleitet werden kénnen'®.

2.4.1 Der brasilianische Lehrer im Vergleich mit Lehrern aus Rio Grande do Sul
Den offiziellen Angaben des Inep (2009) zufolge, sieht die Aufteilung der Lehrerzahl nach
Schultrédgerschaft in Brasilien und RS wie folgt aus:

Tabelle 8: Absolute und relative Anzahl der Lehrer in Brasilien (Bra)
und Rio Grande do Sul (RS) nach Schultrdgerschaft

Exkl. Bund | Exkl. Staat Exkl. Exkl. Privat Staat Staat Privat Komm Andere
Komm. Komm Privat

Bra 11.483 572.579 826.515 309.644 95.857 38.045 24.241 4.597
0,06% 30 % 43 % 16 % 0,5 % 0,2 % 0,1% 0,02 %

RS 953 43.886 39.407 18.450 7.875 2.164 1.257 206
0,08% 38 % 34 % 16 % 0,6 % 0,2 % 0,1% 0,02 %

Quelle: Inep, 2009. Sinopse Professor 2007.
2 Educaton at a Glance: OECD Indicators 2009, Complete Edition. Accessed: 21.10.2009, 10:30 am.

http://oberon.sourceoecd.org/vI=6261178/cl=39/nw=1/rpsv/ij/oecdthemes/99980029/v2009n17/s1/p1l

%3 AWO-Sozialbericht 2006, Chancengerechtigkeit durch Bildung - Chancengerechtigkeit in der Bildung, 276 S., Klartext Verlag,
Essen, 2006.

'“ Die 4,9 % hangen mit dem neuem Bildungspaket (PDE) zusammen, das gezielte Investitionen im Bildungsbereich fir die
néachsten Jahre zugesichert hat, so dass im Jahr 2010 der progressive Anteil der Kommunen und L&nder die 10-Prozentgrenze
ihres BIP Uberschreiten wird.

%5 An dieser Stelle wire es interessant eine Studie von Ferraro (2001) zu lesen, in der die lamuriable Tatsache deutlich wird,
dass zwar mehr Kinder anfangs in die Schule gehen, aber nicht lange genug dort verbleiben. Ferraro weist dies nach, indem er
das Alter der Schiler bemisst und feststellt, dass Uber die Halfte der Schiler in altersverschobenen Klassen sitzen, was
bedeutet, dass die Mehrheit der Kinder im Alter von 15 Jahren (wenn die Schulpflicht zu Ende ist) noch nicht die 8. bzw. 9.
Klasse erreicht hat.
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Im Vergleich zum Durchschnitt Brasiliens gibt es in RS mehr Staatslehrer. Daflr haben die
Kommunen anderer Bundeslander einen gréBeren Anteil an der Lehrerschaft. Der Anteil der
Privatlehrer gleicht sich in RS dem durchschnittlichen Score des ganzen Landes an.

77 % der Lehrer in RS und 80 % der Lehrer in ganz Brasilien, sind an nur einer einzigen
Schule tatig. 83 % arbeiten landes- und bundesweit an stadtischen Schulen (Inep, 2007).

In der Erhebung des Inep 2007 wurde kein Durchschnittsalter der Lehrer erhoben, aber die
Altersverteilung wurde in Altersgruppen angegeben. Eine Tendenz in der Differenz zwischen
RS und Brasilien ist wahrzunehmen. Lehrer in RS gehéren den alteren Gruppen an. Dadurch
sind 44,5 % der Lehrer in RS unter 40 Jahren. Im ganzen Land liegt diese Quote bei 54 %.
Beziglich der Lehrerbildung kann man in der Erhebung des Inep (2009) folgendes Bild
erkennen:

Tabelle 9: Absolute und relative Anzahl der Lehrer
in Brasilien (Bra) und (RS) nach Bildungsgang

Kein Hochschul- | Nur Hochschul- Weiterbildung Weiterbildung Weiterbildung Gesamt
abschluss abschluss . ) Hochschulabschluss
Spezialisierung Master Promotion
Bra 590.065 948.419 322.640 19.080 2.757 1.292.896
31 % 50 % 17 % 0,1 % 0,01 % 68 %
RS 29.625 55.251 26.964 2.146 212 84.573
26 % 48 % 24 % 0,2 % 0,02 % 74 %

Quelle: Inep, 2009. Sinopse Professor 2007.

In Rio Grande do Sul haben die Lehrer einen etwas hdheren Bildungsabschluss als im
Durchschnitt des restlichen Landes. Der grdBte relative Unterschied liegt im Bereich der
Spezialisierung (17 zu 24 %). Geschlechtsspezifisch sind 13 % der Lehrkrafte in RS gegen

18 % im weiteren Land mannlich.

Zagury (2006) zufolge verdienen brasilianische Lehrer im Durchschnitt flnf bis zehn
Mindestléhne pro Monat wenn Hochschullehrer in die Daten miteinbezogen werden, wie es
in folgender Tabelle zu sehen ist.

Tabelle 10: Besoldung brasilianischer Lehrer nach Zagury, 2006.

Mindestiéhne In BRL In Euro* D:‘,:sEc:r':)'“ Rel. Anzahl
bis 2 bis 699,00 bis 290.- bis 290.- 45%
2.5 700,00 — 1749,00 291 — 728.- 558.- 29%
5-10 1750 — 3499,00 729 —1.457 1.037.- 36,7%
10-20 3500 — 6999,00 1.458 - 2.916- 1.984 - 23.7%
+20 fiber 7000,00 ab 2.917.- - 6.1%

*Umrechnungskurs 1 = 2,40.
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Diese Angaben sind nicht haltbar, wenn man sich die Léhne der Lehrer einzeln anschaut.
Ein Lehrer der Synodalschule Nr. 13 bekommt zirka 13,50 Reais (5,62 Euros) pro
Wochenstunde. Ein Staatslehrer bekommt in RS dagegen zirka 1000 Reais fir 40
Wochenstunden'®. Dies bedeutet, dass Staatslehrer fiir einen Stundenlohn von 2,60 Euro
arbeiten. Eine Differenz von knapp 100 %. Dennoch bedeutet der Lehrerberuf fir die meisten
einen sozialen Aufstieg. Aus diesem Grund gilt besonders in den kleinen Stadten der
Lehrerstatus auch unter den Staatslehrern als héher™’.

2.4.2 Schulkalender

Anders als in Deutschland beginnt das Schuljahr Ublicherweise Anfang/Mitte Februar und
endet in der zweiten Dezemberhalfte. Im Monat Juli gibt es ein bis zwei Wochen
Winterferien. Die Bundeslander sind in Bezug auf den Schulkalender autonom,
vorausgesetzt, dass die vorgeschriebenen 800 Stunden und 200 Schultage eingehalten
werden (Abschnitt 2.1). Die Regelung des Schulkalenders ist geographisch bedingt. Sie ist in
allen staatlichen, privaten und kommunalen Schulen des Bundeslandes gultig.

An den staatlichen Schulen gibt es téaglich drei Unterrichtsschichten. Die Morgenschicht geht
in der Regel von 7:30 Uhr bis 11:30 oder 12:00 Uhr. Der Nachmittag beginnt zwischen 13
Uhr und 13:30 und endet zwischen 17 und 18 Uhr. Die Abendsschicht ist seit 2006 nur fir
die hdhere Bildung vorgesehen. Sie findet im Zeitraum von 19 Uhr bis 23 Uhr statt.
Theoretisch ist es also méglich, dass Lehrer in drei téglichen Schichten bis zu 60 Stunden
wdchentlich unterrichten, was glucklicherweise nur selten vorkommt. Die Tatsache aber,
dass eine Vollzeit-Lehrkraft zwei Schichten betreut, ist weit verbreitet. Die Unterrichtszeit der
Schiiler liegt je nach Schulniveau wéchentlich zwischen 20 und 30 Stunden.

2.4.3 Fazit

Die heutige konkrete Situation der Lehrer in Brasilien wie auch deren Einstellung zum
Lehrerberuf zeigt im internationalen Vergleich eine deutliche Diskrepanz, indem Brasilien
negativ aufféllt. Erkennbar ist dieses Defizit an harten Merkmalen wie Besoldung, Ausbildung
und Ausstattung der Schulen. Nebenbei sind auch intermediare Faktoren davon betroffen. In
den letzten Jahren sanken sowohl die Attraktivitit des Lehrerberufes als auch das
Wohlbefinden und die Zufriedenheit der Lehrer. Gleichzeitig stiegen die
Berufsabwanderungs- und die Erkrankungsrate (vgl. Codo, 1999).

%8 Vergiitungen ausgenommen.
" Vergl. spatere Interviews O, P, R.
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Diese Schilderung lasst vermuten, dass brasilianische Lehrer sowohl im intra- und
interpersonalen als auch im strukturellen Bereich vermehrten Konfliktsituationen ausgesetzt
sind. AuBerdem kann man annehmen, dass diese Konflikte zwangslaufig zu dem erwahnten
Unzufriedenheitsgefihl fihren, das die Lehrer letztlich aus dem Beruf vertreibt oder krank
macht.

Dennoch harren viele Lehrer weiterhin im Beruf aus, was annehmen lasst, dass die Lehrer
im Laufe ihrer Karriere Anpassungen, Umstellungen oder Konfliktumgehungsstrategien
entwickeln, die das Verbleiben im Beruf mit einer gewissen Zufriedenheit mdglich machen.
Forschungen deuten sogar darauf hin, dass das Zufriedenheitsempfinden wahrend der

Karriere zunimmt'*8.

Das brasilianische Schulsystem zeichnet sich jedoch dadurch aus, dass es soziale,
politische, 6konomische und geschichtliche Dichotomien in der Bevilkerung genau
widerspiegelt. Nicht alle Lehrer in Brasilien arbeiten unter schlechten Bedingungen, werden
schlecht bezahlt oder haben eine schlechte Ausbildung. Und ebenso sind nicht alle
unzufrieden, laufen vor dem Beruf davon oder werden krank. Es gibt zwar ein &ffentliches
und ein privates Bildungssystem, trotzdem sind innerhalb dieser Systeme, von Region zu
Region, von Schule zu Schule, von Lehrergruppe zu Lehrergruppe sowohl objektive als auch
subjektive Unterschiede zu beobachten. Diese Unterschiede liegen einerseits im Bereich der
Schulwirkung und andererseits in der Schulgestaltung. Die Schulwirkung wird jahrlich mittels
zentralisierter Evaluationen™® mehr oder weniger gut Uberpriift. Wie es aber um die
Schulgestaltung und spezifisch um die schulinterne Einstellung und das persénliche
Empfinden der Lehrer gegeniber den intermediaren Faktoren steht, wird in diesen
Evaluationen ausgeblendet.

Aus dieser Beobachtung lassen sich einige untersuchungswirdige Fragen ableiten, die im
nachsten Kapitel den methodologischen Ansatz der vorliegenden Studie begriinden werden.

%8 |nfling, Peez & Gamsjager (1994) haben in Bayern eine Zufriedenheitsentwicklung in U-Form festgestellt.
%9 Zu den Evaluationen siehe Abschnitt 2.1.
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METHODOLOGIE UND UNTERSUCHUNGSBESCHREIBUNG

Dieses Kapitel bildet erstens den Ubergang von der theoretischen Vorarbeit zur eigentlichen
empirischen Untersuchung in Form der Operationalisierung der Forschungsfragen. Es geht
darum, Leitfragen, die fir das empirische Vorgehen notwendig sind, zu prazisieren. Zweitens
geht es in diesem Kapitel um die Darstellung der Methodologie. Dazu gehéren Aussagen
Uber die Stichprobe, die Durchflihrung der Untersuchung, die Messinstrumente, die Planung
sowohl der statistischen Analyse als auch der Auswertung der Interviews und Uber die
Beschreibung des Verfahrens zur Integration von qualitativen und quantitativen Daten.

3.1 Allgemeine Zielsetzungen und Fragen

Anhand der theoretischen Grundlagen, der gefundenen Forschungsergebnisse und am
Beispiel der brasilianischen Lehrer sollen in der vorliegenden Studie Angaben zu folgenden

Inhalten gewonnen werden:

e Objektive Situation der brasilianischen Staats- und Synodallehrer

e Allgemeine Einstellungen von brasilianischen Staats- und Synodallehrern zu ihrer
Person, ihrer Tétigkeit, inrem Arbeitsplatz und ihrem Beruf.

¢ Individuelle Einschatzung des Arbeitsklimas, der Schulleitung und der Kollegen

e Erlebte Konflikte und Konfliktpotentiale im Lehrerberuf

e Berufzufriedenheit von Staats- und Synodallehrern

e Kooperationsbereitschaft und Kooperativitatsformen an staatlichen und synodalen
Lehrerkollegien

e Erkrankungssymptome bei Staats- und Synodallehrern

Diese Informationen sollen zu verschiedenen Gruppierungen, die die Dichotomie des
Lehreberufs, insbesondere des brasilianischen, widerspiegeln, in Bezug gesetzt werden.
Herausragende quantitative Differenzen wie auch qualitativ bedeutsame Beurteilungen
werden den jeweiligen Gruppierungen zugeordnet. Mdgliche Konstellationen, die auf

wichtige Zusammenhéange hinweisen, werden ebenso Uberprft.

Die Theorie zu den Themen Konflikt, Kooperation, Zufriedenheit und Gesundheit und die
bisher vorliegenden empirischen Ergebnisse anderer Untersuchungen dienen zur
Gewinnung von Leitfragen, die mittels der in dieser Studie erfassten Daten gefestigt,
widerlegt oder erweitert werden sollen. Zusatzlich werden Méoglichkeiten und Préamissen
ermittelt, die positive Auswirkungen sowohl auf die Berufseinstellung als auch auf die
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Arbeitssituation der Lehrer haben kénnen. Im Zusammenhang mit den jeweiligen

intermediaren Faktoren erweisen sich folgende Fragen, die durch die Integration von

quantitativer und qualitativer Auswertung ermittelt werden sollen, als untersuchungswiurdig.

3.1.1 Leitfragen zum Faktor Konflikt

Welche Arten von Konflikten erleben die Lehrer in den brasilianischen Schulen?
In welchen Schulbereichen befinden sich die wichtigsten Konfliktpotentiale?
Inwieweit erkennt der Lehrer in den Alltagsbelastungen Konfliktpotentiale?
Inwieweit nimmt der Lehrer vorhandene Konflikte tatsachlich wahr?

Wie geht der Lehrer mit Konfliktsituationen und Konfliktpotentialen um?

Welche Lésungsanséatze sind im Diskurs der Lehrer préasent?

Welchen Freiheitsgrad gibt es in der Schule im Umgang mit diesen Konflikten?

3.1.2 Leitfragen zum Faktor Kooperation

Wie steht es bei brasilianischen Lehrern um die Kollegialitat?
Welche Erfahrungen mit Kooperation haben sie bislang gehabt?
Wie wichtig ist den Lehrern die Kooperation?

Welche Schwierigkeiten treffen die Lehrer beim Kooperieren an?

Inwiefern ist die Erweiterung der Kooperation im Kollegium erwiinscht?

3.1.3 Leitfragen zum Faktor Zufriedenheit

Wie zufrieden sind die brasilianischen Lehrer mit ihnrem Beruf?

In welchem MaBe ist diese Zufriedenheit bei den einzelnen Lehrergruppierungen
unterschiedlich ausgepragt?

Auf welche Faktoren fihren diese Lehrer ihre Zufriedenheit zurlick?

Welche Faktoren sind fir ihre Unzufriedenheit verantwortlich?

Welche Strategien verwenden die Lehrer, um ihre Zufriedenheit zu erhéhen?

3.1.4 Leitfragen zum Faktor Gesundheit

a) Welche Beschwerden weisen brasilianische Lehrer am haufigsten auf?

b) Welche Gruppierungen sind von diesen Beschwerden am meisten betroffen?

c¢) Mit welchen nachweisbaren Faktoren hdngen diese Beschwerden zusammen?
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3.1.5 Spezielle Hypothesen flr die quantitative Auswertung

Die gerade verfassten Leitfragen stellen nur einen Bruchteil der Méglichkeiten dar. Es sollen
nun zusatzlich alle Basis-ltems in ihrem Zusammenhang mit den Lehrergruppierungen
untersucht werden. Da die Gruppierungen 6fter aus zwei Labels bestehen, kdnnen die Basis-
ltems auf die Signifikanz der Differenzen und Auswirkungen statistisch Uberprift werden.
Gruppierungen, die aus mehr als zwei Labels bestehen, werden unter dem Aspekt hohe

bzw. tiefe Werte ausgelesen.

Fir alle folgenden gerichteten Hypothesen gilt die Standartformulierung: H1 # HO. Trifft die
Verwerfung der Hypothese Null zu, wird bei positiven Differenzen die Hypothese 1 (<)
interpretiert. Hypothese 1 bezieht sich — nach der Umpolung der Antwortsskalen — nicht
unbedingt auf die hdchsten Mittelwerte, sondern auf den Unterschied, der eine positive

Wertung erhalt.

Tabelle 11: Hypothesen zur quantitativen Auswertung

Unabhangige Variable Hypothese 0 Hypothese 1

a) Schulart Synodal > Staat Synodal < Staat

b) Geschlecht Weiblich > Mannlich Weiblich < Mannlich

¢) Funktionsaufgaben 1-Funktion > + Funktionen 1-Funktion < + Funktionen
d) Anzahl der Schulen 1-Schule > + Schulen 1-Schule < + Schulen

e) Anzahl der Berufe 1-Beruf > + Berufe 1-Beruf < + Berufe

f) Berufsentwicklung
e Die Berufszufriedenheit differiert in Abhangigkeit von den Berufsphasen zwischen Héchst-
und Tiefstwerten.
e Konflikterscheinungen sind in bestimmten Berufsphasen auffélliger.
e Kooperation(sbereitschaft) ist mit der Berufsphase verbunden.

e Berufsphasen hiangen mit der Gesundheit zusammen.

g) Ausbildung
e Ausbildung ist eine Variable, die keinen direkten Einfluss auf die Zufriedenheit, Gesundheit
und Konfliktbewdaltigung hat.
e Die Ausbildung hat Auswirkungen auf die Kooperation und Kooperationsbereitschaft.
h) SchulgréBe
e Die SchulgrdBe hat einen groBen Einfluss besonders auf soziale und kooperative Aspekte.
i) Familienstand
e Der Familienstand kann sowohl hemmend als auch unterstiitzend wirken.
e Der Familienstand ist keine ausschlaggebende Variable fir das Verstadndnis von

intermediaren Pramissen.
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j) Einzelschule
e Die Einzelschule als tats&chlicher Arbeitsplatz hat einen groBen Einfluss auf Kooperation,
Zufriedenheit, Gesundheit und Konflikte.

Alle diese spezifischen Fragen und Hypothesen folgen der allgemeinen Zielsetzung, die in
der Einflhrung der Dissertation erlautert wurde. SchlieBlich geht es darum, im Vergleich
einerseits festzustellen, wie die intermediaren Faktoren von brasilianischen Staats- und
Synodallehrern erlebt werden, und andererseits, welche Strategien sie tatséchlich
verwenden und auch verwenden sollen, um die Werte der intermedidaren Faktoren

aufzubessern.

3.2 Das Mixed Method Design

Der Komplexitédt eines Phanomens wie die Erhebung von vier verschiedenen Feldern im
Bereich des Lehrerberufs kann allein durch die Integration qualitativer und quantitativer
Daten Rechnung getragen werden (vgl. Helsper & Bdhme 2004)'*°. Dieser Anforderung
entspricht in besonderem MaBe die Methodentriangulation — bei Morse das Mixed Method
Design (2003). Quantitative und qualitative Forschungsmethoden kdnnen sich gegenseitig
unterstitzen und erganzen, so dass man dadurch dem Objektbereich ndher kommen kann.
Laut Schén (1979)

streben quantitative Verfahren Erkenntnisse an, bei denen isolierte” Daten und
Fakten gefunden werden, die mdglichst frei von allen stérenden Nebeneffekten,
wie sie in der Alltagsrealitat vorhanden sind, bestimmte Zusammenhange, kausale
Verknipfungen usw. nachweisen. Dagegen berufen sich qualitative Verfahren auf
die Erkenntnis der Sozialwissenschaften, dass menschliche Wirklichkeit (...)
vielfaltig und komplex konstituiert wird (Schén, 1979, S. 20 zit. n. Mayring, 1997,
S. 18).

Trotz ihrer scheinbaren Einfachheit bleiben auch in den Mixed Methods oder in der
Methodentriangulation bestimmte Komplexitaten erhalten, die es als unangebracht
erscheinen lassen, willkiirliche Zusammensetzungen von Methoden vorzunehmen. In der
empirischen Sozialforschung bedeutet Triangulation die Betrachtung eines Gegenstandes
aus zwei oder mehreren Perspektiven, Blickrichtungen, Standpunkten (Denzin, 1994). Vor
allem im Bereich der qualitativen Forschung wird dieses Verfahren immer wieder propagiert

%0 vergleich Helsper, W. / Bhme J. (2004) (Hrsg.): Handbuch der Schulforschung.
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und gelegentlich eingesetzt'*'. Im Anschluss an eine einflussreiche Arbeit von Denzin (1994,

S. 4) kann man vier Arten von Triangulation unterscheiden:

e Daten-Triangulation (data triangulation): Die Verwendung unterschiedlicher Daten
bezlglich des gleichen Gegenstands.

e Forscher-Triangulation (investigator triangulation): Der Einsatz verschiedener
Personen bei der Erhebung oder Auswertung der Daten.

e Theorien-Triangulation (theory triangulation): Analyse des Gegenstands im Lichte
unterschiedlicher Theorien oder Hypothesen.

e Methoden-Triangulation (methodological triangulation): Der Einsatz unterschiedlicher
(Aspekte von) Methoden, z. B. unterschiedlicher Interviewverfahren.

Weitere Formen von Triangulation sind denkbar. So schlagt etwa Janesick (1998) den
Einsatz "interdisziplindrer Triangulation" vor. Urspringlich als Verfahren zur Erhdhung der
Validitat konzipiert, wird Triangulation heute von Denzin selbst (Denzin & Lincoln, 1998),
aber auch von anderen Autorlnnen (Kriiger & Pfaff, 2004; Lamnek, 2005), als Alternative zur
(konventionell verstandenen) Validierung gesehen, insbesondere als Mdglichkeit, die Breite
und Tiefe der Untersuchung zu vergrdBern.

Methodentriangulation, d. h. die Kombination von qualitativen und quantitativen Methoden
wird in den letzten Jahren immer haufiger angewendet. Nach Mayring und Glaser-Zikuda
(2005) kann die Integration dieser beiden Forschungsmethoden auf verschiedenen Ebenen
stattfinden:

e auf technischer Ebene durch die Verwendung computergestitzter qualitativer
Programme,

e auf Datenebene durch das Arbeiten mit Auswertungsmethoden, mit denen
Auftretenshaufigkeiten analysiert werden kénnen,

e auf Personenebene durch systematische Einzelfallvergleiche,

e auf der Ebene des Forschungsdesigns durch Koppelung einzelner qualitativer und
quantitativer Phasen und

e auf der Ebene der Forschungslogik durch Bezug auf gemeinsame bzw. ahnliche
Verfahrensschritte und Guterkriterien.

Konkrete Ablaufmodelle der Integration qualitativer und quantitativer Ansatze laufen immer
haufiger unter dem Begriff Mixed Methodologies (vgl. Handbook of Mixed Methods in Social
& Behavioral Research, 2003). Janice Morse (2003) erkennt nicht in jeder Kombination von
Methoden eine Methodentriangulation. Sie unterscheidet mehrere Formen der gemischten
Forschungsmethoden, die hier nur kurz aufgezahlt werden. Die Unterscheidung hangt von

S Vgl Kriiger & Pfaff (2004): Triangulation quantitativer und qualitativer Zugénge in der Schulforschung.

136



der Gewichtung der angewandten Methoden oder Aspekte ab. So zahlt sie zu den Mixed
Methodologies  folgende  Mdglichkeiten:  Dominanz,  methodologische Integritat,
methodologische Triangulation, Mixed Method Design, Multimethode, Bestatigungsstrategie,
sequenziale Triangulation, simultane Triangulation, Erganzungsdaten, theoretischer
Leitfaden und Triangulation'®.

Als Triangulation anerkennt Morse (2003) eigentlich nur die Kombination von zwei oder
mehreren unabhangigen, in sich abgeschlossenen Subprojekten, die sich trotzdem
gegenseitig erganzen. Unter Mixed Method Design versteht sie die Methode, die mehrere
qualitative und/oder quantitative Strategien in sich vereint. Zusatzliche Daten dienen der
methodischen Erganzung der Kernmethode. Somit Gbernimmt die Ergdnzungsmethode die
Belichtung und Erklarung von Hinweisen, die aus der Kernmethode stammen. Insofern
spricht man von zusatzlichen Forschungsstrategien mit dem Ziel, Daten zu sammeln, die
man auf andere Weise nicht hatte erwerben kénnen. Die Erganzungsdaten verbessern den
Corpus und das Verstandnis der Studie. Sie helfen bei der Interpretation der Daten, bei der
Erklarung und Auslegung unerwarteter Befunde oder dienen sogar als Trager der
Ergebnisse. Folgende Erganzungsformen stehen nach Morse (2003) im Vordergrund:

e Andere Ideen, Konzepte und Annehmlichkeiten, die zu einem Teil der Hauptstudie
werden.

e Andere Einblicke und Informationen zum Verstandnis dessen, was vor sich geht, oder
als Wegbereiter fir kiinftige Methoden.

e Andere Perspektiven zur Vertiefung und Annéherung von Kategorieninterpretationen.

Bei der Anwendung des Mixed Method Designs bleibt die Kernmethode im Zentrum der
Forschung. Aus ihr gehen nicht nur die theoretischen Richtlinien hervor, sondern durch sie
werden alle zusatzlichen Komponenten identifiziert. Ist die Kernmethode quantitativer
Natur'®, sollte die theoretische Richtlinie deduktiv aufgestellt werden, da aufgrund der
Verteilung eines erkannten Phanomens einzelne Aspekte grindlicher Untersucht werden
sollen. Der zusatzliche qualitative Ansatz wird auf den Vertiefungsbedarf dieser Erkenntnisse
zugeschnitten. AuBerdem soll die Kernmethode die Notwendigkeit der Gewinnung von
Zusatzdaten ersichtlich machen.

Die Voraussetzung des Mixed Method Design ist eine unabhangige Datenerhebung, die der
Prézision nichts schuldet (Morse, 2003) und dadurch erst einmal auf sich selbst gestellt ist
was jedoch nicht unbedingt die Vollstandigkeit der weniger zentralen Strategie erfordert.
Wenn etwas Interessantes oder Wichtiges gefunden wird, wird dieser Befund benutzt, um
Neues oder schon Geahntes zu ergadnzen oder zu bestatigen (Morse, 2003, S. 195).

152 Naheres bei Morse, J. M (2003): Principles of Mixed Methods and Multimethod Research Design.
153 7. B. in der vorliegenden Forschung.

137



Trotzdem muss der neue Befund anhand der Hauptstudie nachvollziehbar sein. Auch
zusatzliche Datenquellen dirfen hinzugenommen werden, wenn sie Erkenntnisse der

Kernmethode vervollstandigen, aufkldren oder auch nur ergénzen (Becker, 1994).

Eine Mixed Methodology ist auf keinen Fall ein Versuch, numerische und nicht-numerische
Daten einfach zu subsumieren, vielmehr diese zur gegenseitigen Erganzung aufeinander zu
beziehen. Denn auf die Ergebnisse des diagnostischen Verfahrens soll eine
gegenstandsbezogene bzw. empirisch begrindete Theorie folgen. Diese Absicht ist
methodisch nur in der Grounded Theorie wiederzuerkennen, denn das Grundanliegen der
Grounded Theorie ist es, Theorien nicht abstrakt, sondern in mdglichst intensiver

Auseinandersetzung mit einem konkreten Gegenstand zu entwickeln.

Obwohl Fragebdgen das Spektrum der Antwortmdglichkeiten erheblich einschrénken, von
Wahrscheinlichkeitsaussagen Gebrauch machen und auf Verallgemeinerungen ausgerichtet
sind, ermoglichen sie andererseits nicht nur, die Breite einer Erhebung auszudehnen,
sondern sie erweitern auch den Umfang des Themas und die Menge an Variablen, die far
die Feststellung von signifikanten Differenzen maBgeblich sind. AuBerdem erlauben sie dem
Forscher, Vergleiche zwischen Forschungsergebnissen anzustellen und auszuwerten.
Dennoch kann das Verstandnis der Ergebnisse, die Frage nach den Ursachen, die
Ergriindung von unterschiedlichen Auffassungen und die Auswertung von Beispielen besser

mittels einer qualitativen Befragung erhoben werden.

Angesichts der Komplexitat der bei der vorliegenden Untersuchung zu erreichenden Ziele,
wird die Kernmethode quantitativ und die Ergédnzungsmethode qualitativ ausgerichtet sein.
Beide Methoden werden vollstéandig eingesetzt. Da es sich in der vorliegenden Studie
aufgrund der reduzierten lokalen Modelle um eine Art Pilotstudie handelt, ist anzunehmen,
dass eine qualitative Erganzungs- und Vertiefungsstudie mithilfe von Interviews zur
Gewinnung von explikativen, exemplifizierenden und erklarenden Zusatzinformationen zur
Bereicherung des quantitativen Datensatzes beitragen wird. Schwierig und selten vertreten
ist jedoch die Position, qualitative und quantitative Herangehensweisen gleichgewichtig in die
Gestaltung der Forschung einzubinden, um dadurch die Gegensatzlichkeit beider Methoden
zu neutralisieren. Hier wird der Versuch unternommen, die qualitative Inhaltsanalyse
selbstandig, bzw. unabhangig vom quantitativen Fragebogen durch alle Etappen der Studie
hindurch zu verfolgen. Die Beschreibung des Vorgehens wird allerdings erst nach der
fertigen Kategorisierung mittels soziologischer Konzepte in die vorliegende Schrift

aufgenommen.
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3.3 Stichprobewahl

In der vorliegenden empirischen Untersuchung geht es um die Maximierung von
Unterschieden™*, die es erméglichen soll, Wahrscheinlichkeiten zu erhdhen sowie
Heterogenitdt und Varianz im Untersuchungsfeld abzubilden (vgl. Lamnek, 2005). Die
Kriterien far die Maximierung werden vor der Erhebung der Schulart und SchulgréBe
festgelegt'™. Im weiteren Verlauf der Auswertung werden noch zusétzliche

Differenzierungskriterien hinzukommen.

Neben den rein wissenschaftlichen waren auch andere, z. B. 0©6konomische und
organisatorische Kriterien zu beachten. Auf Grund der reichlichen Dichotomien'® im
brasilianischen Schulsystem war es geeignet, nicht alle Schularten mit einzubeziehen. In
Sidbrasilien fanden sich fir Vergleichsmdglichkeiten somit zwei Schulnetze: das Netz der
Synodalschulen (private und philantropische Schulen) und das Netz der Staatsschulen
(6ffentliche Schulen)'”. Damit wurden andere Privatschulen sowie kommunale, nationale
und andere Schulorganisationen automatisch ausgeschlossen. Gleichzeitig war es
wunschenswert, die ganze Lehrerschaft einer Schule in die Untersuchung einzubinden, um

%8 Rechenschaft zu

der geschichteten Zufallsauswahl der Versuchspersonen (als Klumpen)
Tragen. Diese Bedingungen erforderten die persénliche Anwesenheit des Forschers am
Untersuchungsort, um mit den Lehrern und Schulen Kontakt aufnehmen und auf diese

Weise sowohl das Material als auch die Ziele persénlich erklaren zu kénnen.

Aufgrund der Methodenwahl war zu bericksichtigen, dass die Stichprobe in Bezug auf die
Determinanten der Verteilung der untersuchten Merkmale der Grundgesamtheit (Bortz 2005)
reprasentativ war. Eine Stichprobe mit solchen Eigenschaften bezeichnet man als
geschichtete (stratifizierte) Stichprobe (Bortz, 2005). Da die Auswahl der Stichprobe aus
organisatorischen Griinden jedoch nicht rein zufallig erfolgen konnte, versuchte man, die
Proportionalitdt zur Grundgesamtheit nach dem Klumpenverfahren (Ostermann & Wolf-
Ostermann, 2005) an der Grundgesamtheit auszurichten. Auf diese Weise sollten zwei
wichtige Determinanten der Zusammensetzung der Stichprobe beachtet werden: die
Schulart und die SchulgréBe. Zuvor wurde der geographische Umfang der Erhebung auf ein
einziges brasilianisches Bundesland reduziert und auf stadtische und landliche Gebieten
aufgeteilt. Deshalb kann man in diesem Fall von einer orientierten Zufallsstichprobe

' Nach Glaser und Strauss (1998). Im theoretical sampling werden Untersuchungseinheiten miteinander verglichen, die
entweder relevante Unterschiede oder groBe Ahnlichkeiten aufweisen.

1% Das Kriterium von stadtischen und landlichen Orten wurde bei der Auswahl der Schulen auch beriicksichtigt, diese darf aber
im Text dieser Studie nicht aufgeflihrt werden, da die Identifikation der Orte die manchmal einzige Schule in der Region
bloBstellen kénnte.

1% Siehe dazu Kapitel 2 zum brasilianischen Bildungssystem.

%7 Siehe ebenso Kapitel 2.

158 Statistischtheoretischer Ausdruck fiir Gruppenerhebungen, die auf Reprasentanz ausgerichtet sind. Siehe bei Bortz, 2005.
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sprechen, da man versuchte, die Grundgesamtheit aufgrund lokaler Populationsparameter
maoglichst gleichmaBig zu repréasentieren.

3.3.1 Privat- und Staatslehrer in Rio Grande do Sul (RS)

Die fur diese Untersuchungsziele gewahlte Population sind deshalb Staats- und
Synodallehrer im Bundesstaat Rio Grande do Sul (RS). RS zahlt insgesamt 77.000 staatliche
und 25.825 private Lehrer. Privatlehrer arbeiten sowohl an Privatschulen als auch an
gemeinniitzigen und philanthropischen Institutionen'™®. Es gibt auBerdem noch 57.603
Lehrer (meist Vor- und Grundschullehrer) an kommunalen Schulen und 1.039 an
Bundesschulen (meist Berufsschulen). Dementsprechend sind 45 % der Lehrer in Rio
Grande do Sul Staatslehrer und 17 % Privatlehrer.

Der Begriff Staatsschule oder staatliche Schule ist in Brasilien nicht identisch mit dem Begriff
6ffentliche Schule. Die Bezeichnung Staatsschule beschrankt sich auf Schulen, deren Trager
das jeweilige Bundesland ist. Bundes- und Kommunalschulen (auch &ffentliche) gehdren
nicht dazu. Viele Lehrer arbeiten in mehreren Schulnetzen gleichzeitig. In Brasilien sind es
insgesamt 1.882.961 Lehrer, die am ,Ensino Basico“ (Grundschule + Sek.| + Sek. Il +
Technische Schulen) unterrichten, in Rio Grande do Sul sind es 77.264.

Tabelle 12: Anzahl der Staatslehrer nach Arbeitsdeputat in RS

Arbeitsdeputat 20 40 60 Insgesamt
Wochenstunden Wochenstunden Wochenstunden
Anzahl d. Lehrer 64.114 40.550 9.534 114.198

Quelle: DRH/SE-RS

In Rio Grande do Sul werden 114.198 Arbeitsdeputate (Tagesschichten) auf 77.000
Lehrkrafte verteilt. D. h. 64.114 Lehrkrafte (56 %) arbeiten in einer Tagesschicht (Halbzeit),
40.550 (35 %) in zwei (Vollzeit) und 9.534 (8 %) sogar in drei Tagesschichten (Uberstunden).
Jede Schicht macht cirka 20 bis 25 Wochenstunden aus. 46.167 (40 %) Lehrkrafte
unterrichten in finf oder mehr Klassen, 35.309 (30 %) in einer einzigen Klasse. 56.420 sind
verbeamtet, 4.470 haben einen unbefristeten und 8.800 einen befristeten Arbeitsvertrag.
Zusétzlich sind 63.900 Lehrer inaktiv, bzw. beurlaubt oder pensioniert.

Die Deputate bestehen aus Unterrichtsstunden plus Vorbereitungsstunden, deren
Zusammensetzung aus folgender Tabelle ersichtlich ist.

' Sjehe dazu das Kapitel 2.
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Tabelle 13: Zusammensetzung des Arbeitsdeputats

Schulniveau Wochenstunden Unterrichtsstunden Vorbereitung Vermerk
Vorschule und 20 50 + 2 St. Verglitung far Zuschuss
Grundschule Konferenzen

20 16 04
Sek | und Sek Il 30 24 06

40 32 08

Quelle: Plano de Carreira do Magisterio Publico Estadual do RS, 1977.

Rio Grande do Sul nimmt eine Flache von 282.062 km? ein, was etwas mehr als 3 % der
Flache Brasiliens entspricht. Der Bundesstaat grenzt im Stden an Uruguay und im Westen
an Argentinien. Im Osten wird Rio Grande do Sul durch den Atlantik begrenzt und im Norden
durch den brasilianischen Bundesstaat Santa Catarina, von dem er durch den Rio Uruguay
getrennt ist. Durch seine geographische Lage im Siiden Brasiliens und die direkten Grenzen

zu Argentinien und Uruguay hat Rio Grande
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afrikanischer (6 %) Herkunft zusammen. Der Human Development Index der Unesco (HDI)
lag im Jahr 2006 bei 0,879, und war damit der hdchste in Brasilien. Die wichtigsten
Wirtschaftszweige sind die metallverarbeitende Industrie, die Lebensmittelindustrie und die
Leder-, Schuh- und Textilindustrie. Der Bundesstaat ist auBerdem ein wichtiger Produzent
von Getreide (Weizen, Soja, Reis, Mais) und hat zahlreiche Viehzuchtbetriebe (122 Millionen
Huhner, 13,7 Millionen Rinder, 9 Millionen Schweine). AuBerdem werden Zuckerrohr und
Obst angebaut.

'8 Mercado Comum do Sul.
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3.4 Planung und Durchfiihrung der Untersuchung

Bei der Planung der Untersuchung mussten mehrere Faktoren beachtet werden. Einerseits
musste die Untersuchung aufgrund der groBen Entfernungen nicht nur geographisch
sondern auch zeitlich eingeschrankt werden. Andererseits musste auf den brasilianischen
Schulkalender geachtet werden. In der schulpraktischen Erfahrung stellte sich heraus, dass
eine derartige Untersuchung nicht an Trimesterenden'®' und noch viel weniger am
Schuljahresende durchgefihrt werden sollte, weil sich die Lehrer in dieser Zeit zu sehr auf
Klausuren und Korrekturen konzentrieren missen und ihr Stressempfinden deshalb oft
erhéht ist. Der Schuljahresbeginn erwies sich dagegen als der ideale Zeitpunkt flr eine

derartige Erhebung.

'8! Brasilianische Schulen erteilen den Schiilern alle drei Monate ein Zeugnis. Dafiir werden besonders in den letzten zwei
Wochen dieser Zeitspanne erheblich mehr Arbeiten und Aufsatze geschrieben.
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3.4.1 Zeitplan der Erhebung

Tabelle 14: Besuch der untersuchten Schulen 2006

Datum Ort Entfernung in Ablauf Uhrzeit Empfang
km Aufenthalt Zustandigkeit
03.03 A 260 Kontaktaufnahme Koordinatorin
04.03 B 75+75 Fragebogen 18:10 — 20:30 Koordinatorin
05.03 B 75+75 3 Interviews 7:30 - 10:30 -
06.03 C 300 Fragebogen + 17:50 — 19:30 Schulleiter
1 Interview
07.03 C 45+45 Interviews 8:00 —9:30 -
08.03 A 300 1 Interview 11:00 — 12:00 -
Streik Streik Streik Schulsuche 7 Tage -
15.03 D 500 Fragebogen + 15 Uhr — 19:00 Schulleiter
3 Interviews + Vize
17.03 E 360 Fragebogen 10:30 - 11:30 Schulleiter
20.08 E 140 3 Interviews 13:30 - 16:00 -
20.08 F 120 Fragebogen 22:00 — 23:30 Schulleiterin
21.03 G 90 Gesprach 8:00 — 9:30 Konrektorin
21.08 A 15 Fragebogen (16) 16:00 — 17:30 Koordinatorin
22.03 A - 2 Interviews 9:30 - 15:00 -
27.08 H 9 Fragebogen 9:30 - 11:00 Pastor
28.03 A - Fragebogen (35) 11:30 — 12:30 -
03.03 | 260 Fragebogen + 8:00 — 12:00 Schulleiterin +
Interviews Vize
06.03 J 325 Fragebogen + 10:00 — 16:00 Ex-Schulleiterin
Interviews
09.03 K 600 Fragebogen 10:00 — 21:00 Schulleiter
10.03 K - Fragebogen + 10:00 — 12 Uhr -
2 Interviews
11.03 L (2x) 12 Fragebogen 13:30 - 18:00 Psychologin
12.03 M 40 Fragebogen + 17:00 — 16:00 Koordinatorin
1 Interview
13.03 M 40 1 Interview 14:00 — 17:00 -

Die Erhebung wurde (wie bereits erwédhnt) zwischen dem 1. Marz und dem 18. April 2006
durchgefiihrt. Da die Zeit des Aufenthalts sehr beschrénkt und die Entfernungen sehr groB3
waren, bendtigte man einen Plan, der das viele Hin- und Herfahren ein wenig zu verringern
erlaubte. Grundlage war die regionale Aufteilung des Bundeslandes in einen Streifen entlang
des Taquari Flusses, den GroBraum Porto Alegre und das Planalto Médio (mittlere
Hochland).

In Tabelle 14 wird der zeitliche Ablauf der Erhebung beschrieben. Aus Griinden des

Datenschutzes, der in einer wissenschaftlichen Arbeit eingehalten werden muss, wurden
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keine Orte und keine Schulen genannt. Stattdessen wurden die Entfernungen zwischen den
Ortschaften angegeben.

3.4.2 Anwerbung der Schulen

Die Zusammensetzung der Stichprobe musste gut bedacht werden, damit sie die
Grundpopulation reprasentierte. Fir die Datenerhebung wurden verschiedene Schulen
friihzeitig telefonisch angefragt. Der Anruf erfolgte meistens mit der Absicht, den Schulleiter
zu sprechen, was nicht immer mdglich war. 25 Anfragen erbrachten 17 Zusagen und vier
Zweifel auBernde Antworten. Dies reichte aber, um den gesetzten Zielen nahe zu kommen
und die Reise in das Forschungsfeld zu wagen.

Die meisten Synodalschulen akzeptierten die Untersuchung. Die Staatsschulen hatten
teilweise Schwierigkeiten, die Forschungsziele zu verstehen, was manchmal zu
Missverstandnissen fuhrte und eine Teilnahmeverweigerung ausloste. Als Ersatz mussten
andere Schulen angefragt werden. Lehrer und Lehrerinnen wurden erst vor Ort zu einem
Interview eingeladen, meistens erst wahrend des Schulbesuchs. Die Koordinatorinnen und
Schulleiter unterstitzten die Suche nach Interviewpartnern, da fir die vorliegende
Datensammlung bestimmte Lehrergruppen angesprochen werden sollten.

Schon bei der telefonischen Anfrage waren die Schulleiter und Koordinatorinnen gebeten
worden, drei Lehrpersonen fir ein Interview, das sich an die Verteilung des Fragebogens
anschlieBen sollte, vorzuschlagen, was jedoch in wenigen Schule wahrgenommen wurde.
Die Lehrer wurden daraufhin gebeten, sich freiwilig zu melden. Das erschwerte die
Einhaltung zweier Maximen, die im Vorfeld aufgestellt wurden: einerseits konnte man das
Schema der Verteilung nach dem Kriterium der Berufsentwicklung nicht exakt einhalten, da
sich meistens Lehrer meldeten, die entweder gerne interviewt wurden, oder besonders
diejenigen, die gerade eine Freistunde hatten. Zweitens erschwerte diese Gegebenheit zum
Teil den vorgéangigen Kontakt mit den Interviewten. Die empathische Annaherung konnte erst

wahrend des Interviews stattfinden.

3.4.3 Erhebungsverfahren

Die Datenerhebung wurde in drei Phasen vorgenommen. Zuerst wurde mit der Schulleitung
oder mit jemandem aus dem Koordinationsteam gesprochen, der wichtige Informationen
Uber die Schule erteilen konnte. Das Gesprach mit dem Verantwortungstrager erfolgte in

Form eines informellen Informationsaustausches, ohne Aufzeichnung auf einem Tontréager.
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Diese MaBnahme verringerte die Skepsis gegenlber dem Wissenschaftler in Bezug auf ihm
eventuell unterstellte Kontrollabsichten. Wahren des informellen Gespréachs konnte
gleichzeitig das Ausstattungsraster der jeweiligen Schule ausgefillt werden. AuBerdem gab
der/die Verantwortungstrager/in einen Einblick in die Merkmale bzw. Besonderheiten der
Schule. Zur Erganzung der fehlenden Daten war ein Gesprach mit der fir die Bibliothek
zustandigen Person oft sehr hilfreich.

An zweiter Stelle suchte man im Gesprach mit dem Verantwortungstrdger nach einer
Gelegenheit, die Lehrer entweder zu versammeln oder sie versammelt ansprechen zu
kénnen. Es boten sich Moglichkeiten in der Pause, wahrend schon anstehender
Konferenzen wie auch durch die Einberufung von gesonderten Versammlungen, die allein
dem Zwecke der Forschungserhebung dienen sollten. Wenn immer mdglich sollten alle
Lehrer der Schule an der Untersuchung teilnehmen. Die fir die Beantwortung des
Fragebogens vorgesehene Zeit betrug zwischen 30 und 45 Minuten'®.

Die dritte Phase der Erhebung bestand aus den Interviews mit den Lehrern, die sich
anlésslich der Versammlung zu einem Gespréach bereit erklart hatten. Man versuchte Lehrer
zu finden, die in ein bestimmtes vorgegebenes Profil hineinpassten. Ausschlaggebend waren
die Kriterien Schulniveau (Grund, Sek | und Sek Il) und Berufsentwicklungsphase (nach
Huberman, 1991). In der offenen Runde fielen entsprechende Namenvorschlage. Einige

Lehrer mussten wahrend des Interviews in ihren Klassen vertreten werden.

Nach der Anfrage Uber ihre Bereitschaft, sich interviewen zu lassen, wurde der
Interviewtermin jeweils so gelegt, dass dieses noch am selben Tag stattfand. Das Interview
geschah

e in Ldcken zwischen Unterrichtsstunden, wéhrend des Unterrichts oder an einem
freien Nachmittag des Lehrers.

e an der jeweiligen Schule, in einem ungestérten Raum oder aufgrund einer Einladung

auch beim Interviewten zu Hause.

Im Vorfeld wurde abgesprochen, wie eine Stérung der Interviewsituation vermieden werden
konnte. AuBerdem musste vom Probanden das Einverstéandnis zur Aufzeichnung auf
Tontrager eingeholt werden. Die Aufzeichnung war bei Gewéhrleistung der Anonymitat in
allen Fallen méglich. Die Anonymitat beglnstigte die Objektivitdt der Aussagen sowie die
Gelassenheit wahrend des Interviews.

'%2 Friihere Erfahrungen in diesem Bereich haben gezeigt, dass der Einsatz eines besonderen Zeitaufwands seitens der Lehrer
fir solche Forschungen eher unerwiinscht sei, und dass Sonderkonferenzen nur dann gerne besucht wurden, wenn sich
dadurch eine Art Vergltung ergab. Diese Verglitungen (auch finanzielle) haben viele Schulen selbst Gbernommen.
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Die meisten Interviews fanden in einem Besprechungsraum der jeweiligen Stammschule
statt. Die Dauer betrug zwischen 25 und 40 Minuten. Die Aufwarmphase wurde nicht immer
auf Tonband aufgenommen. Teilweise wurden besondere Verhaltensauffalligkeiten in den
Transkriptionsunterlagen unter dem Punkt ,Anmerkungen® festgehalten. Bei den meisten
Interviewpartnern war eine groBe Bereitschaft zur Mitarbeit erkennbar. Die Wertschatzung
einer solchen Umfrage zum Thema Konflikt, Zufriedenheit, Gesundheit und Kooperation im

Lehrerberuf wurde haufig zum Ende des Interviews verbalisiert.

3.5 Die quantitative Stichprobe

Das quantitative Verfahren der vorliegenden Studie greift auf Klumpenstichproben zurtck.
Insofern geht sie von einer orientierten geschichteten Zufallsstichprobe aus. Die
Grundgesamtheit wurde mdoglichst reprasentativ nach lokalen Populationsparametern
ausgewahlt'®®. Die vorliegende quantitative Untersuchung basiert letztlich auf 256 Probanden
(60 % der Gesamtstichprobe) an Synodalschulen und 170 (40 %) an Staatsschulen.
Insgesamt wurden 16 Schulen, darunter 10 Staatsschulen und 6 Synodalschulen, im
Zeitraum von 6 Wochen untersucht. Folgende Tabelle zeigt detailliert die Verteilung der
Frageb6gen und den Beteiligungsquotient unter den verschiedenen Schulen und
Schulnetzen. Die Schule mit der geringsten Beteiligung ist Nr. 06 (staatlich) und die mit der
gréBten Beteiligung ist Nr. 14 (synodal). Im Durchschnitt waren es 26,5 Lehrer pro
untersuchte Schule, 42,5 pro Synodalschule und 17 pro Staatsschule. Aufgrund der
situationsbedingten Gegebenheiten'® war es schwieriger, Staatslehrer an dieser Studie zu
beteiligen, was auch dazu beitrug, dass mehr als die urspringlich geplanten Schulen
erforderlich waren, um gentgend Versuchspersonen zu finden. In den folgenden Tabellen
kann man die Beteiligung der einzelnen Schulen deutlich erkennen.

Tabelle 15: An der Forschung teilnehmende Staatsschulen (1)

Schulnummer 01 02 03 04 05 06 07 08 09 10 Ges.
o |Klein [Vp 20 5 10 34
s () Lk 25 15 10 50
5 [mittel [Vp 26 24 9 14 74
S (@2 Lk 36 31 35 55 | 157
S [groB  |[Vp 17 | 34 11 62
® 13 Lk 89 68 58 215

Riickmeldung 80% | 72% | 77% | 19% | 50% | 33% |100% | 19% | 26% | 25% | 40%

Vp = Versuchspersonen; Lk = Gesamtzahl der Lehrer an der Schule

183 Bzw. Schulart, SchulgréBe, Stadt/Land.
'8 Sjehe intervenierende Bedingungen am Ende dieses Kapitels.
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Tabelle 16: An der Forschung teilnehmende Synodalschulen (2)

Schulnummer 11 12 13 14 15 16 Gesamt
° klein Vp 42 19 61
e (1) Lk 43 38 81
5, | mittel | Vp 31 45 76
S ((2) Lk 48 58 106
S [groB | Vp 55 63 118
@ (3) Lk 78 68 146
Riickmeldung 64% 98% 70% 93% 50% 77% 60%

Vp- = Versuchspersonen; Lk = Gesamtzahl der Lehrer an der Schule

An der Erhebung beteiligten sich kleine Schulen — mit weniger als 499 Schiilern —, mittlere
Schulen — zwischen 500 und 999 Schilern — und groBe Schulen — mit mehr als 1000
Schiilern. Aus landlichen Gebieten (Ortschaften mit weniger als 20.000 Einw.) stammen
45 % der Gesamtstichprobe. Im Hinblick auf die SchulgréBe sind 96 Lehrer (22,6 %) aus
kleineren Schulen, 150 (35 %) aus mittleren Schulen und 180 (42 %) aus groBen Schulen.
Die Mehrzahl der befragten Staatslehrer stammt aus den mittleren Schulen (43 %) und
diejenigen der Synodalschulen hauptsachlich aus den gréBeren Schulen (46 %)'®.
Erwartungsgeman I&asst sich an gréBeren Schulen auch eine gréBere Lehrerzahl finden, aber
in den Staatsschulen war die Versammlung groBer Lehrerkollegien aufgrund der
Ausnahmesituation'®® erheblich erschwert. Wenn eine Versammlung einberufen wurde, dann
immer zum Zwecke der Ausnahmesituation. Ohnehin stattfindende Versammlungen, etwa
von streikenden Lehrern, dienten z. B. zum Entwurf von Vertretungspléanen. AuBerdem war
das Schulklima aufgrund gegenseitiger Vorwirfe und Widerstédnde so stark beeintrachtigt,

dass eine aufgezwungene Forschung falsch am Platz gewesen wére'®’.

3.5.1 Harte Merkmale von synodalen und staatlichen Schulen

Folgende Tabelle zeigt eine Zusammenstellung der harten Merkmale der synodalen und
staatlichen Schulen. Es geht im Wesentlichen um die Anzahl der Schiuler, die Verfigung
Uber Materialen und neue Technologien, die Rdumlichkeiten, die Ausbildung der Lehrer und
die Versetzungsquoten der Schiler. Zur Erhebung dieser Informationen wurden zwei
Quellen benutzt: zum Einen die direkte Abfragung in der Schule, meistens von einer
Verwaltungsperson, zum Anderen wurden diese Daten mittels der offiziellen Seite des
Kultusministeriums'® erganzt. Bei der Erhebung der Ausstattungsmerkmale wurden
folgende Kriterien berilcksichtigt: Bezeichnung der Schule, Ortsbeschreibung, Schiilerzahl,
Lehrerzahl, Schulleitung, Besonderheiten der Schule, Sonstige Mitarbeiter, Beschreibung der

' Eine genaue Beschreibung der Stichprobe nach weiteren demographischen Unterscheidungen liegt im Abschnitt der
Auswertung der unabhéngigen Variablen im quantitativen Teil vor.

'% Dariiber mehr am Ende dieses Kapitels.

%7 Vgl. im Gesprach mit Leitungsperson D.

'%8 Mec/Inep, 2006.
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Ausstattung: Klassenzimmer, Bibliothek, Gerate, Lehrerzimmer, Sportplatz, Schulhof,
Raumlichkeiten, Stérungen, Sonstiges. Die zur Schulausstattung erhobenen Daten wurden
in zwei Tabellen zusammengefasst.

Tabelle 17: zur Ausstattung von harten Merkmalen an Synodalschulen

VSN — Bezeichnung 11 12 13 14 15 16
Schiilerzahl |gesamt 570 380 1000 670 420 915
[Computer 30 15 59 35 35 45
Iprucker 6 4 8 10 10 14
|IBeamer 1 1 2 2 - 2
|Laptops 1 - 2 1 - 2
|Film-/Fotoapparate 1 1 3 2 1 3
|videorekorder/DVD 2 1 3/6 9 1 2
|Fernseher 2 1 6 9 2 2
|loverheadprojektor 0 1 4 4 1 1
|JAntenne 1 1 1 0 0 1
Icd Player 3 2 9 7 2 2
linternet j j j j i i
|Klassenrdume 23 10 30 25 19 7
IBibliothek/Biicher 10.000 3.000 30.000 14.000 9.000 19.000
Ispielplatz 1 1 2 1 2 2
|Labor 1 1 2 4 2 3
linformatikraum 1 - 3 1 2 4
Isportplatz 1 1 2 1 1 2
IMikrophon j j j j i i
Versetzungsquot grund/sek | | 90 bis 95% |90 bis 95% |85 bis 100% | 90 bis 95% |85 bis 95% | 85 bis 90%

in Prozent) sek Il

JLehrfunktionen |(absolut) 44 43 78 68 38 58
SS p. Lehrfunk. 13 8 13 10 11 15
SS p. Klassenraum 33 32 41 39 32 48

*Quelle: Informationen anhand des jeweiligen Sekretariats der Schule und der offiziellen Angaben des MEC/Inep.

Die Synodalschulen verfligen Uber eine gute technisch-padagogische Ausriistung. Sie
besitzen die Ublichen multimedialen Gerate zum Einsatz im Unterricht, sie haben eine relativ
groBe Bibliothek, Internetzugang, Spiel- und Sportplatze, sie halten zum Teil auch mit der
Entwicklung der neuesten Technologie Schritt. Im Durchschnitt kommt ein Lehrer auf 10
Schiiler. Die Klassenrdaume sind gut belegt, da taglich in jedem Raum zwischen 30 und 40
Schuler unterrichtet werden.

Den staatlichen Schulen fehlen wesentliche Ausristungsgegenstande, was ihre
padagogische Aufgabe erheblich erschwert. Die Schiler haben keinen Internetzugang, keine
Schilercomputer, kein Versuchslabor, in einigen Fallen keinen Spielplatz oder sie verfligen
nur Gber einen einzigen Overheadprojektor fir Gber 1000 Schiiler (siehe untere Tabelle z. B.
Schule Nr. 05).
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Tabelle 18: Tabelle zur Ausstattung von harten Faktoren an Staatsschulen

VSN - Bezeichnung 01 02 03 04 05 06 07 08 09 10
Anzahl der  |vorschule - 21 21 23 25 37 - 34 47 -
SS grundschule 88 106 | 113 62 97 107 - 152 | 295 | 164

sek | 185 | 398 | 114 | 363 | 471 | 162 - 275 | 472 | 419
sek Il 147 | 115 | 1580 | 690 - 109 | 831 - 362
lgesamt 273 | 672 [ 363+ [ 2028 | 1283 | 306 | 109 | 1292 | 814 | 895
S pro vorschule - 21 21 23 25 18,5 - 17 23,5 20,5
Klasse grundschule 22 |265 | 188 | 155 | 19,4 | 21,4 - 21,7 | 24,6 | 27,9
sek1 | 23,1 [ 234 | 22,8 | 36,3 | 26,2 | 23,1 - 25 | 27,8 | 259
lsekl | - 29,4 | 19,2 [ 359 | 30 - 18,1 | 39,6 - 24,7
[Computer 1 5 2 6 8 5 2 23 2 12
|Drucker 1 2 2 4 4 2 1 9 2 3
|Videorekorder 2 1 2 9 1 2 2 3 4 2
|IFernseher 2 1 3 9 2 2 2 4 4 5
[overheadprojektor 0 1 1 4 1 1 1 2 1 2
|JAntenne 1 1 1 0 0 1 0 1 2 1
Icd Player 3 2 1 7 2 2 1 4 8 4
Jinternet n n n n n n n n n n
[Klassenraume 6 10 8 25 19 7 6 15 14 19
IBibliothek (Biicher) 1.000 - 1.000 | 2.000 |5.000 [ 500 - 3.000 | 1.500 |6.000
[Spielplatz n j j j n j j j j n
|Labor n n n i i n n j n j
linformatikraum n n n j i n n i i j
[Sportplatz j j j j j j j j j ]
Versetzungs [grund/sek | | 77,1 69,1 79,2 | 69,1 79,7 | 87,6 - 83,7 | 70,4 | 954
quote (%) |sek Il - - 90,4 | 64,6 | 69,2 - 70 68 - 95
ILehrfunk. |Gesamt 25 36 31 89 68 15 10 58 35 55
Lehrer mit rund/sek | | 33,3 26,1 94,7 45,5 56,3 53,8 - 79,3 42,4 71,4
Hochsch (%) |sek I - 41,7 | 100 | 63,6 | 68,6 - 70 | 76,9 - 96,2
SS p. Lehrfunk. 18,2 [ 18,6 [ 11,7 |22,78 | 18,86 [ 20,4 [ 10,9 [2227 | 23,25 | 171
SS p. Klassenraum 455 | 67,2 | 453 | 811 67,5 | 43,7 | 18,1 86,1 |58,14 | 49,7

*Quelle: Informationen anhand des jeweiligen Sekretariats der Schule und der offiziellen Angaben des MEC/Inep.

Die wenigen Computer an den Schulen stehen meistens nur der Verwaltung und der
Schulleitung zur Verfligung. Im Durchschnitt kommt ein Lehrer auf 20 Schiler. Die hohe
Anzahl der Schiler pro Klassenraum hat u. a. damit zu tun, dass diese Schulen in drei
Schichten arbeiten: vormittags, nachmittags und abends. Auf diese Weise erfiillen die
Schulen im zeitlichen Nacheinander die Funktionen von drei Schulen. Uberfillte

Klassenraume findet man vor allem an groBen Schulen.

Anhand dieser beiden Tabellen kann man leicht erkennen, dass in Bezug auf die
Grundausstattung zwischen staatlichen und synodalen Schulen ein groBer Abstand besteht.
Dieser Unterschied spiegelt sich in der Versetzungsquote wider. Wahrend diese in den
meisten Staatsschulen bei 70 bis 80 % liegt, erfreuen sich die Synodalschulen einer
Versetzungsquote von Uber 95 %. Ein weiterer auffélliger Unterschied ist im Vergleich der
Bibliotheken festzustellen, die an den Synodalschulen im Durchschnitt Gber finfmal mehr
Bucher verfigen als an den Staatsschulen. Internet und Computer sind an den
Staatsschulen eher eine Seltenheit. Die Klassenrdume der Staatschulen werden von doppelt
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so vielen Schulern benutzt. Im Schnitt sind es an staatlichen Schulen 50 % mehr Schdler pro
Lehrfunktion.

3.5.1 Quantitatives Erhebungsinstrument

Fir die Erfassung von Daten Uber den brasilianischen Lehrerberuf war die Erstellung eines
realitdtsgetreuen Fragebogens unabdingbar. Ein vorgefertigtes Fragebogenmodell gab es
nicht, denn in Brasilien beschranken sich die Untersuchungen Uber die Arbeitsverhaltnisse
von Lehrern auf eine reine Beschreibung von ausgewahlten Aspekten (vgl. Zagury, 2006)'%°.
Vergleichsstudien werden Uberwiegend qualitativ angelegt, wie auch Differenzen zwischen
den Schularten bzw. Schulnetzen in ihren Grundvoraussetzungen negativ-kritisch

angegangen werden (siehe den Stand der Forschung im Kapitel 1).

In deutsch- und englischsprachigen Landern stehen (fir die Erstellung des Fragebogens)
unzahlige Untersuchungen Uber Arbeitsverhéltnisse von Lehrern zur Verfigung. Viele
Aspekte und Analysekriterien dieser Erhebungsmodelle kdnnen bei der Konzipierung eines
neuen Messinstruments Ubernommen werden. Andere Indikatoren mussen erst formuliert
oder auch nur umformuliert werden. Die Literatur, die dem neuen Fragebogen zugrunde

liegt, wird im nachsten Abschnitt vorgestellt.

3.5.1.1 Konzeption des Fragebogens

Die Konzeption des Fragebogens orientiert sich an einem Vorschlag von Burkhard und
Eikenbusch (2000), sowie an Wellenreuther (2000). Die Autoren empfehlen die Aufteilung
der Konzeption in vier Arbeitsschritte'’”:
e Sammeln der Themenfelder: Prazisierung, Einengung des Themas, Klarung der zu
erfragenden Inhalte geordnet nach ihrer Bedeutsamkeit
e Formulierung der Fragen bzw. Hypothesen
e Analyse des gesamten Fragebogens: Ordnung der Fragen in einer bestimmten
Reihenfolge

e Testlauf, der sogenannte Pretest: Uberpriifung des Fragebogens.

%9 ygl. Zagury, T. 2006.

% Der letzte Schritt von Wellenreuther (2000) zur Entwicklung des Fragebogens (Vorbereitung der Hauptuntersuchung:
Interviewschulung und Auswahl der Stichprobe) zahlt in der vorliegenden Untersuchung eher zur Durchflihrungsetappe, da der
Verfasser des Fragebogens auch gleichzeitig der Interviewer ist. Deshalb ist keine Schulung nétig, wie auch die Kontaktliste
erst wahrend der Feldforschung genau bestimmt wird.
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Sammlung der Themenfelder

Die ersten Anregungen zum Aufbau dieses Fragebogens kamen aus der ersten
Feldforschung zur Masterarbeit Uber den Berufseinstieg von Grundschullehrern in Brasilien
(Lengert, 2005). In dieser Arbeit wurden soziale Reprasentationen und Einstellungen von
jungen Lehrern Gber ihren eigenen Berufsbeginn erforscht. Einige Konflikisituationen waren
fir die ersten Berufserfahrungen bezeichnend und galten im Fortschreiten der beruflichen
Laufbahn als Gberwunden. Andererseits wurden auch schon Berufseinsteiger mit Konflikten
konfrontiert, die sie wahrend ihrer ganzen Berufslaufbahn begleiten wirden. Damit war das
erste Konfliktpotential aufgedeckt, das von Berliner (1986, S.5-13) als das Novizen-
Experten-Paradigma bezeichnet wurde. Es wurde beobachtet, dass wahrend der beruflichen
Entwicklung kein abrupter Umbruch von der Situation des Novizen zum Expertenstatus zu
beobachten war, dass dieser Fortschritt vielmehr auf einem sukzessiven Aufbau von
professionellen Fahigkeiten und professionellem Wissen beruhte. Dadurch war das Interesse
an Entwicklungsstadien, Berufsphasen und epistemologischen (Expertise) und
sozialisatorischen (Wahrnehmung von Berufssituationen) Etappen der Karriere von Lehrern
geweckt.

In einem Review von biographischen Studien zu Lehrerberufseinsteigern stellte Veenman
(1984) eine Liste von Konflikten und Belastungssituationen auf, mit denen sich Lehrer am
Anfang ihrer Berufskarriere mehr oder weniger konfrontieren mussen. Diese Liste besteht
aus 24 Konflikten, die hier in der Reihenfolge abnehmender Intensitdt zusammengefasst
werden: Disziplin, Motivation der Schiler, individuelle Differenzierung, Begleitung der
Schiilerarbeit, Beziehungen zu den Eltern, Vorbereitung von Klassenarbeiten,
ungentigendes Unterstitzungsmaterial, Eingehen auf Individuelle Schwierigkeiten der
Schiiler, zu viele Arbeitsstunden und damit zu wenig Vorbereitungszeit, Beziehung zu
Kollegen, Unterrichtsvorbereitung, effektive  Anwendung von verschiedenen
Unterrichtsmethoden, Ungewissheit (ber Schulregeln und Richtlinien, Festlegung des
Lernniveaus der Schiiler, Stoffkenntnis, Verbindung mit Priesterarbeit, Beziehung zum
Schulleiter, ungeniigende Ausstattung der Schule, Kampf mit den langsamen Schiilern,
Kontakt zu Schiilern aus verschiedenen Kulturen und ungewissen sozialen Hintergriinden,
effektive Anwendung von Lehrbichern und Schulpldnen, wenig Freizeit, unangemessene
Leitung und Unterstiitzung, Klassendberfillung.

Diese Problemfelder waren der Ausgang zur Erstellung eines Problemrasters fir den
Lehrerberuf, der durch zusatzliche Forschungen erweitert werden sollte. Auf der Suche nach
ahnlichen Schwierigkeiten in spateren Phasen der Karriere gelangt man direkt in den Bereich
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der Berufsentwicklungsforschung. Huberman ist einer der wichtigsten Vertreter dieser
Forschungsrichtung.

Das Phasenmodell zur Berufsentwicklung bei Lehrern von Huberman (1995)'" beschreibt
die Berufslaufbahn von Lehrkraften und ihre unterschiedlichen Perspektiven. Leider kann
dieses Modell aufgrund der Vielschichtigkeit und der typisierenden Gruppierungen kein
genaues Bild der individuellen Entwicklungssituation einer Lehrkraft vermitteln. Aufgrund
dieser Phaseneinteilung ist es aber trotzdem mdglich, Problem- und Konfliktfelder im Laufe
der Lehrerkarriere zu identifizieren. AuBerdem bieten diese Phasen relevante Hinweise, in
welchen der Berufsetappen Lehrer besondere Erlebnisse, Erwartungen und Einsch&tzungen

realisieren.

Nachdem die wichtigsten Konflikt- und Problemfelder des Lehrerberufs aufgelistet worden
waren, begann die Suche nach dem positiven Empfinden, d. h. nach den Determinanten der
Berufszufriedenheit. Verschiedene Forschungstechniken zur Berufszufriedenheit haben
ganze Epochen geprégt. Die Forschungen von Herzberg, Mausner und Snyderman (1959)
z. B. sind nahezu unverzichtbar. Alle nachfolgenden Untersuchungen wurden nach deren
Aufteilung der Zufriedenheitsdeterminanten in  Hygiene-Faktoren und Motivatoren
aufgebaut'?. AuBerdem konnte man den Fragebogen mit den Zufriedenheitspréadikatoren
von Brugemann, Groskurth und Ulich (1975) erweitern.

Einen wichtigen Beitrag flr die Konzeption des vorliegenden Fragebogens lieferte Jirgen
Merz. 1979 entwickelte er ein geeignetes Forschungsmodell zur Erkundung des
Zufriedenheitsniveaus bei Lehrern anhand des Motivationsschemas von Herzberg et al.
(ebd). Damit beabsichtigte er, die wichtigsten Determinanten der Berufszufriedenheit
abzufragen und entsprechend zu gewichten. Er teilte seinen Fragebogen in 8 Skalen ein,
denen jeweils zwischen sechs und zwdélf Statements zugrunde lagen. Damit beabsichtigte er
nicht nur, einen globalen Zufriedenheitszustand zu beschreiben, sondern er spiegelte
einzelne Aspekte des Lehrerberufs wider, zu denen sich die Lehrer jeweils duBern konnten.
Zwolf seiner Fragestellungen wurden im vorliegenden Fragebogen wértlich Gbernommen.
Weitere fiinf Statements erhielten eine Umformulierung'’®. Folgende Statements wurden von
Merz (1979) abgeleitet:

Ich fihle mich als Lehrer berufen.

Meine Arbeit ist interessant und abwechslungsreich.

Ich bin stolz auf meinen Beruf.

Ich bin mit meinem Beruf sehr zufrieden.

Ich wiirde meinen Beruf wieder wahlen.

Meine Schule bietet mir gentigend Entfaltungsmaéglichkeiten.
Nach der Arbeit fiihle ich mich angespannt und mude.
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"' Das Berufsentwicklungsmodell von Huberman wird in einem spateren Abschnitt der Auswertung (5.1.1.5) genauer erklért.
"2 Im Kapitel zur Arbeitszufriedenheit von Lehrern (1.3) kann Naheres zu dieser Forschung erfahren werden.
'3 Eine Art sprachliche Anpassung an die neu zu untersuchende Realitat.
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(V35) Die Ausstattung meiner Schule ist ideal.

(V38) Ich habe den Eindruck, mein Schulleiter erfreut sich groBer Beliebtheit.
(V42) Mein Schulleiter entscheidet lieber alles alleine.

(V44) Die Schulleitung erteilt mir Handlungsfreiheit.

(V45) Ich kann mit der Unterstitzung der Schulleitung zu neuen Initiativen rechnen.
(V47) Ich vermisse Informationsaustausch zwischen den Kollegen meiner Schule.
(V53) Ich habe im Kollegium gute Freunde.

(V55) Ich wirde die Beziehung zu meinen Kolleg/innen gerne verbessern.

(V62) Ich unterrichte gerne.

(V69) Als Lehrer genieBe ich groBe Anerkennung.

(V72) Ich erhalte fir meine Arbeit einen gerechten Lohn.

(V74) Meine Ferien und meine Freizeit reichen mir zur Erholung aus.

(V76) Neben meiner Arbeit habe ich genligend Zeit fir Familie und Freizeit.

Seine thematische Gliederung des Fragebogens diente teilweise auch zur Strukturierung des
in der vorliegenden Untersuchung verwendeten Erhebungsinstruments.

Fir die Themensammlung grundlegend waren auBerdem die Forschungen von Ipfling, Peez
und Gamsjager (1995), die ihre Untersuchung Uber die Berufszufriedenheit von Lehrern
(BZL) gleichzeitig in Deutschland, Osterreich und der Schweiz durchfiihrten. Folgende
Fragen standen im Hintergrund von ihren Untersuchungen: ,Welche Kriterien sind fir die
Berufszufriedenheit wichtig? In Bezug auf welche Kriterien flhlen sich die Lehrer zufrieden
bzw. unzufrieden? Wirde der Lehrer noch einmal den Beruf ergreifen? Wo liegen die
Defizite? Wo liegen die positiven, aufbauenden Erfahrungen?“ (Ipfling, Peez & Gamsjager
1995, S. 43). Basierend auf Voruntersuchungen haben sich die Autoren flir 35 Kriterien
entschieden, die zweierlei Antworten verlangen: die erste Antwort betrifft die Wichtigkeit (4
Stufen) der Kriterien flr den einzelnen Lehrer, die zweite Antwort bezieht sich mittels
vorgegebener Kriterien direkt auf die Zufriedenheit. Der Fragebogen wurde nach
padagogischen, systemischen und standespolitischen Komponenten aufgebaut. Die Kriterien
wurden nominalisiert aufgelistet und den Lehrern verblieb die Aufgabe, sie entsprechend

ihrer Erfahrungen anzukreuzen.

Zur Platzersparnis werden hier nur die fir die vorliegende Untersuchung Ubernommenen
Kriterien aufgelistet. Sie werden allerdings einer Formulierung als Statement unterworfen.
Uberlappungen mit den Skalen von J. Merz (1979) werden nicht ein zweites Mal genannt:

K12: Arbeitszeit, Stundenplan; '"*

K20: Schilerzahl pro Klasse;

K24: Méglichkeit beruflichen Aufstiegs;

K81: Fihrungsstil des Schulleiters (Aufteilung in 2 Statements mit negativer und positiver
Formulierung);

e KB85: Erhaltung der Gesundheit (Erweiterung zur Abfrage des gesamten Wohlbefindens).

Andere Kriterien wie

e K2: Arbeitsklima an der Schule,

74 K steht fir Kriterium
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K3: Padagogischer Handlungsspielraum,
K6: Erfolge in der unterrichtlichen Arbeit,
K7: Anerkennungen durch die Eltern,
K11: Anerkennung durch die Schiler,
K14: Anerkennung durch Kollegen,

K21: Arbeitsbedingungen und

K26: Kooperation mit Kollegen

wurden Bestandteile des Leitfadeninterviews mit den Lehrern, weil es in der vorliegenden
Studie nicht nur darum geht, ob diese Kriterien im Schulalltag vorhanden sind, sondern
vielmehr darum, wie die Lehrkrafte diese Kriterien erleben.

Obwohl diese modellhaften Ansatze den Kern der Untersuchung sehr gut zum Ausdruck
bringen, waren noch zusatzliche Aspekte hinzuzufligen, die einerseits eine gleichmaBige
Verteilung der Forschungsschwerpunkte und andererseits eine fallgerechte Abfrage
sicherstellen sollten. Diese zusatzlichen Statements stammen aus den praktischen
Erfahrungen im Lehrerberuf einerseits, aus der brasilianischen Literatur andererseits, aber
auch aus der Fallbeschreibung im vorigen Kapitel. SchwerpunktmaBig werden daher sowohl
Statements zum Lehrer als Person und seinem Verhdltnis zum Beruf, Items zur
schultypischen Gestaltung als auch Elemente zur makrogesellschaftlichen und
bildungspolitischen Gegebenheiten erarbeitet. Dadurch wurde gesichert, dass der
Fragebogen die wesentlichen Facetten des Lehrerberufs bezilglich der intermediaren
Faktoren umfasste.

AuBerdem Dbeinhaltet der Fragebogen noch zwei weitere Dimensionen: 1)
Kooperationsformen und Kooperationsbereitschaft innerhalb von Lehrerkollegien und 2)
psychoemotionale und psychovegetative Beschwerden als Folgen der beruflichen Tatigkeit.

In Bezug auf die Kooperativitdtskomponente sollte gemessen werden, wie weit die Schulen
in der konkreten Entwicklung von Zusammenarbeit und Kooperation gekommen sind.
Mehrere Abfragungsmdglichkeiten konnten aus den einschlagigen Ver6ffentlichungen
abgeleitet werden. Die Untersuchungen von Grésel et. al. (2006), Little (1990), Dalin und
Rolff (1990) dienten zur Sammlung von kooperativen Aktivitaten'’. Eine Skalierung sollte
erst in der Auswertungsphase stattfinden. Folgende nominalisierte ltems sind auf diese
Weise entstanden:

e Austausch von Unterrichtsmaterialien

e Aufsetzen von Evaluationen und/oder gemeinsamen Korrekturen
e Ldsung von Alltagsproblemen

e Teilnahme an Fortbildungen

e Projektplanung

' Die Ansatze dieser Autoren kénnen im Abschnitt 2.7 nachgelesen werden.
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e Durchflihrung von interdisziplinaren Wochenplanen
e Fachliche Beratung von Kollegen
e Hospitationen bei Kollegen

e Freiwillige Kooperation zur Erarbeitung von alltagsfremden Themen

Die letzte Komponente des Fragebogens umfasste die gesundheitliche Verfassung der
Lehrer. Fir die Auflistung von Symptomen konnte auf Eder zurlickgegriffen werden. Eder
(1994, S.174) erweiterte die Liste von Bergmann (1984)'° und unterteilte die
Merkmalsyndrome faktorenanalytisch innerhalb der psychischen Belastungsfaktoren noch
einmal in drei Symptombereiche:

e Depressive  Verstimmung:  Stimmungsschwankungen,  Niedergeschlagenheit,
Interesselosigkeit, Arbeitsunlust, plotzliche Traurigkeit, plétzliche Aggressivitat,
Konzentrationsschwierigkeiten,  Muadigkeit, Zerstreutheit, Zerstérungswuinsche,
NagelbeiBen.

e Schulstress: Prifungsangst, Angst vor der Schule, innere Unruhe, Angst, dass alles
zu viel wird, plétzliches Herzklopfen, Hemmungen beim Sprechen.

e Psychovegetative Beschwerden: Schlafstérungen, Alptrdume, Krénklichkeit, Ubelkeit,
Erbrechen, nervéses Zucken, Tics, Kopfschmerzen, Essstérungen.

Diese Liste bezieht sich auf die Belastung von Schulkindern. Sie kann aber leicht an
erwachsenen Lehrern angepasst werden. Merkmale wie Prifungsangst und Hemmungen
beim Sprechen z. B. werden deshalb im ausgearbeiteten Gesundheitsraster nicht mehr
aufgefihrt.

Eine Schwierigkeit, dieses Raster anzuwenden, um dem tatsédchlichen Empfinden von
Lehrkraften ndherzukommen, hat, wie auch Eder (1994, S.175) erkennt, mit der
,Normalitatsgrenze® zu tun. Viele dieser Merkmale kommen als Einzelsymptome bei den
Menschen haufig vor und sind nicht unbedingt auf Stresssituationen im Berufsleben
zurickzufuhren. Demzufolge beschlieBt Eder (1994), die Auftrittshaufigkeiten dieser
Symptome so zu kombinieren, dass sie aussagekraftiger werden. In der vorliegenden Studie
werden in der Auswertungsphase aus demselben Grund alle Symptome wieder neu
geordnet und in dhnlichen Themenblécken gruppiert. Dadurch kénnen neue Kombinationen
entstehen, die der Realitatsbeschreibung zumindest nahe kommen. Die Erhebung des
Gesundheitszustandes von Lehrern hat nicht die Diagnose von Stress, Burnout oder
Depression bei brasilianischen Lehrern zum Ziel. Die Erfassung der Symptome und ihrer
Frequenz wird vielmehr als Potential zur Indizierung der Entwicklung solcher pathologischen

Erscheinungen verstanden.

178 Bergmanns Symptomliste wurde im Kapitel zur Lehrergesundheit beschrieben (1.4.5).
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Formulierung der Statements

Nachdem alle Themen und Berufsfacetten, die intermediare Faktoren beeinflussen kdnnen,
zusammengestellt waren, konnten sie operationalisiert werden. Laut Merz (1979) soll ein
Fragebogen in Form von Statements formuliert werden, weil Statements eine offene
Beantwortung erleichterten und emotionale und kognitive Komponenten einer Einstellung
gleichermaBen ansprechen. Beschreibende Statements sind von Stimmungsschwankungen
unabhéngiger und evaluative Statements leichter interpretierbar (Merz, 1979, S. 22).
Deshalb wurden fiir den vorliegenden Fragebogen beschreibende und evaluative Statements

verwendet.

Uberpriifung und Analyse der ltems

Bortz und Doring (2002) behaupten, die Qualitat eines Tests oder Fragebogens sei abhangig
von der Art und der Zusammensetzung der Items, aus denen er bestehe. Die ltemanalyse
(Aufgabenanalyse) sei deswegen ein zentrales Instrument der Testkonstruktion und
Testbewertung (Bortz & Déring, 2002, S. 277).

In dieser Untersuchung ist vor allem die ltemverstandlichkeit von Bedeutung. Items, bei
denen im Modelltest (Pretest) Interpretationszweifel entstanden, mussten entweder aus dem

Fragebogen herausgenommen oder umformuliert werden.

Der Pretest (Modelltest) ist die Phase der Erprobung des Fragebogens. Dazu wahlt man
einige Versuchspersonen aus, die den Fragebogen vor der Durchfihrung des eigentlichen
Erhebungsverfahrens ausfillen. Damit méchte man in der Regel herausfinden,
e ob die Fragen eindeutig und verstandlich formuliert sind und
e ob die Fragen so ausbalanciert gestellt sind, dass mehrere Antworten gegeben
werden kénnen (Wellenreuther, 2000, S. 347).

Im vorliegenden Modelltest flllten einige Lehrer den Fragebogen aus und gaben
Rdckmeldungen (ber missverstandliche Formulierungen oder Unklarheiten in den
Fragestellungen. Driiber hinaus wurde der Fragebogen von einigen Lehrern und Schulleitern
kritisch begutachtet. Die Anderungsvorschldge wurden mit Forschungskollegen diskutiert
und in die Uberarbeitete Form des Fragebogens eingebracht. Verteilt wurden 15
Fragebdgen, acht kamen wieder zurlick, was eine Ricklaufquote von 55 % ausmacht. Einige
Fragebdgen, die auf dem Postweg versandt wurden, kamen nicht rechtzeitig zurlick, so dass
ihre  Anderungsvorschlage nicht beriicksichtigt werden konnten. Aufgrund der
Riuickmeldungen wurden folgende Anderungen durchgefiihrt:

e Vereinheitlichung der Labels (Zustimmungsgrad)

156



e Vereinheitlichung der Verbalform (1. Person Singular)

e Trennung der Themen nach Interaktionsfeldern (Arbeitsplatz, Kollegen, Schulleiter,
u.s.w.)

e Verstarkung der Aussagekraft einiger Formulierungen

e Verbesserung der Verstandlichkeit einiger Statements (Umformulierung und
Anpassung an brasilianische Verhéltnisse). Herausgenommen wurden insbesondere
diejenigen Formulierungen, deren Antworten zu 90 % auf ein einziges Label fielen.

e Verklrzung des Fragebogens (von 149 auf 119 ltems).

e Erganzung fehlender Kriterien.

Nach diesen Anpassungen schien der Fragebogen den Erwartungen und den Anforderungen
der anfanglichen Zielsetzung zu entsprechen. Er wurde auf ein achtseitiges Formular
gedruckt und 500 Mal kopiert.

Der endgliltige Fragebogen

Der Fragebogen besteht letztlich aus 119 ltems. Zehn davon beziehen sich auf
demographische Daten. Die ltems von 1 bis 77 (Teil I) werden als beschreibende und
evaluative Statements formuliert und beziehen sich auf persénliche, situative, soziale,

77 Es werden absolute und

berufliche und gesellschaftliche Faktoren des Lehrerberufs
relative, positive und negative Formulierungen verwendet. Pro Statement werden vier (4)
Antwortmdglichkeiten (nach der Likertskala) vorgegeben, die ein differenziertes Urteil
erlauben. Die Skala ist zusatzlich numerisch (1 bis 4) verankert, wobei 4 die hdchste
Zustimmung darstellt. Der Vorteil einer vierstufigen Skala ist, dass es keinen Mittelpunkt gibt.
Dadurch kann einer méglichen ,Antworttendenz zur unverbindlichen Mitte entgegengewirkt
werden” (Merz, 1979, S. 23). AuBerdem werden die Versuchspersonen darauf hingewiesen,

dass es sich hierbei um gleiche Abstande handeln soll (Intervallskala).

Die ltems 78 bis 109 des Fragebogens sind nominalisierte Kriterien, die auf die Beobachtung
der Haufigkeit Gberprift werden. Als Antwortformat stehen die Haufigkeitskategorien oft —
manchmal — selten — nie. Im Fragebogen werden sie durch die Ziffern 1 -4 zusatzlich
symbolisiert. Die Items 78 bis 88 (Teil Il) referieren Uber Kooperativitatsformen im Kollegium.
Item 89 steht fir ausformulierte Antworten offen. Die letzten 20 Kriterien (ltems 90 bis 109)
befassen sich mit der psychovegetativen Verfassung der Lehrkrafte (Teil Ill). Die Lehrer
werden gebeten, jene Belastungen und Symptome anzukreuzen, die ihnen im Laufe des

""" Siehe Sozialisationsebenen bei Heinz (2002): Arbeit, Beruf und Sozialisation.
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letzten Schuljahres aufgefallen sind. Das letzte Item steht noch einmal fir ausformulierte

Antworten zur Verflgung.

3.5.2 Kerndimensionen als Resultat der Reduzierung

Das aus den verschiedenen Einzel- und Gruppenbefragungen erhobene Datenmaterial ist so
umfangreich, dass sich im Rahmen der Darstellung nur ein Teil der ermittelten Zahlen
vorlegen lasst. Deshalb werden die Rohdaten einer dimensionsreduzierenden MaBnahme,
einer sog. Hauptkomponentenanalyse, unterworfen. Um die Anzahl der zu
berticksichtigenden Faktoren zu bestimmen, ist ein ,Scree-Test" sehr hilfreich. Das Ergebnis
im Sreeplot zu Teil | des Fragebogens (77 ltems) ergibt einen Knick auf der Faktorenzahl

Screeplot
10 Abb. 8: Screeplot zum Teil | des Fragebogens

Eigenwert

Faktor

vier, gefolgt vom Bereich der konstanten GréBen. Demzufolge ist die interessanteste
Variante die Beriicksichtigung von vier Faktoren'’®. Uber eine orthogonale Rotation nach der

sogenannten Varimax-Methode'”®

ergeben sich bedeutende Faktorladungen, die im
vorliegenden Fall mindestens < 0,40 betragen. Diese Ladung (< 0,40) ist akzeptabel bei
Faktoren mit weniger als 10 Variablen, wenn die Stichprobe mindestens aus 300
Versuchspersonen besteht (Guadagnoli & Velicer, 1988 zit. in Bortz, 2005, S. 551). Anhand
dieser Faktorladungen entstehen die vier Hauptkomponenten, die 28,575 % der
Gesamtvarianz erklaren. Der inhaltliche Zusammenhang der Faktoren ist eindeutig und wird
mit einer Uberschrift festgehalten. Einige Statements werden deshalb aus der Auswertung
entfernt, da bei ihnen nicht gendgend Varianz nachgewiesen werden kann. Die

eingeschlossenen VpN liegen flir jedes ltem zwischen 96 und 99 %, weshalb sie hier nicht

'78 Naheres (iber die Eigenschaften des Scree-Tests findet man bei Cattel R. / Vogelmann, S. (1977): A comprehensive trial of
the scree and KG-criteria for determining the number of factors.

' Nach dem Varimax-Kriterium werden die Faktoren so rotiert, dass die Varianz der quadrierten Ladungen pro Faktor
maximiert wird. (Bortz, 2005, ebd. S. 548.)
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angegeben werden. Nach dem Datenreduktionsverfahren entstehen schlieBlich folgende

Kerndimensionen (im Folgenden: KD) mit ihren schon umgepolten Kennwerten und

Abkurzungen:
Teil |
Tabelle 19: KD 1: Lehrperson und Beruf
Arithme- L
ITEM Standard- . Signifikanz
- Statements - tischer :
ABKURZ. abweichung Miitelwert Staat/Privat
V1 (n) Ich habe mich aus mangelnden Auswahlmdglichkeiten fir den 82 3.75 ns
MBRFWL | Lehrerberuf entschieden. ’ ’
\BI:!FUNG Lehrersein ist meine Berufung. 72 1,45 **
V7 Ich habe besondere Fahigkeiten, die aus mir einen 7 294 .
UBRDUR Uberdurchschnittlichen Lehrer machen. ’ ’
gUsTLHR Ich bin ein/e gute/r Lehrer/in. ,55 3,66 >
V6 o .
ORDTLC Ich bin immer sehr ordentlich. ,70 3,57 ns
V58 Ich bin bei den SS sehr beliebt. N
BELBTH ,56 3,71
V61 Die gréBte Freude ist zu erfahren, dass die Schilerlnnen etwas 40 3.47 ns
SSLERN von mir gelernt haben. ’ ’
LP2oNp |1 Kollegium habe ich gute Freunde. 56 3,86 .
Vi8 . .
BSTOLZ Ich bin stolz auf meinen Beruf. ,58 3,31 ns
IVDJ'ITABW Meine Arbeit ist sehr interessant und abwechslungsreich. ,60 3,72 ns
V62 )
LIBUNT Ich unterrichte gern. ,54 3,24 ns

Alpha-Koeffizient: a < 0,744
(*) signifikant auf dem Niveau 0,1; (**) signifikant auf dem Niveau 0,01; (***) signifikant auf dem Niveau 0,001; (ns) nicht
signifikant. (n) bedeutet negativ-wertendes Statement.

Tabelle 20: KD 2: Berufszufriedenheit

Arithme- L
ITEM Standard- n Signifikanz
- Statements . tischer .

ABKURZ. abweichung Mittelwert Staat/Privat
V21 . . . . .

ALLGZUF Ich bin mit meinem Beruf im Allgemein sehr zufrieden. ,78 3,13 ns

V22 . . . ) . x
BWWAHL Ich wiirde meinen Beruf immer wieder wéahlen. ,92 3,34

V19 (n) Ich denke gerade daran, oder ich habe schon mal daran gedacht, 106 1.92 ns
BRFWEC meinen Beruf zu verlassen. ’ ’

V71 (n) : : ; o
BRFVGL Der Lehrerberuf ist wesentlich schlechter als jeder andere. 1,05 1,48

V64 (n) Das schlechte Benehmen meiner Schiiler kostet mich die meiste 105 299 N
SSINDIS Kraft. ’ ’

V28 (n) . R N . .
KLAUBF Die Klassenrdume sind Uberf(illt. ,81 2,10

Alpha-Koeffizient: a < 0,647

(*) siehe oben
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Tabelle 21: KD 3: Kooperationsbereitschaft

Arithme- L
ITEM Standard- . Signifikanz
- Statements . tischer .
ABKURZ. abweichung Mittelwert Staat/Privat
V56 (n) Im Vergleich zu anderen Kollegen habe ich das Gefiihl, dass ich 1.07 252 ns
BEZVER noch viel lernen muss. ’ ’
V50 Eine bessere Organisation vorausgesetzt, wiirde ich gerne im 9% 242 -
KOLLERN Team arbeiten. ’ ’
V57 Die Beziehungen zu meinen Kollegen wirde ich gerne 1.07 236 .
ORTEAM verbessern. ’ ’
V65 (n) . P I -
KOOELT Meine Zusammenarbeit mit den Eltern ist nicht besonders gut. 1,00 2,16
Alpha-Koeffizient: a < 0,652
(*) siehe oben.
Tabelle 22: KD 4: Arbeitsklima und Arbeitsplatz
Arithme- L
ITEM Standard- . Signifikanz
i Statements . tischer :
ABKURZ. abweichung Mittelwert Staat/privat
V38 Ich habe den Eindruck, unser Schulleiter erfreut sich groBer 86 3.16 ok
SLBELB Beliebtheit. ’ ’
V39 (n) . . . . . . . o
SCHATZ Mein Schulleiter schatzt meine berufliche Leistung nicht. 1,02 1,84
V40 . ) . b g . . .
QUALIT Unser Schulleiter wirbt ausdricklich fir Erziehungsqualitét. ,76 3,58
V23! Der Schulleiter und die Péadagogischen Leiter werben fiir das 7 3.48 ok
WOHLBF Wohlbefinden aller Personen unserer Schule. ’ ’
V42 (n) . . . .
ALENTS Unser Schulleiter entscheidet lieber alles alleine. 1,04 2,16 ns
v43 Schulleitung, Pad. Leitung und Supervision “ziehen am gleichen 91 314 -
GLSTRA Strick”. ’ ’
Va4 Die Schulleitung ermdglicht uns die Freiheit, eigene 78 338 -
FREIHE Entscheidungen zu treffen. ’ ’
V45 ] . e ok
UNTERS Unsere Schulleitung unterstltzt gerne neue Initiativen. ,78 3,43
V46 (n) Gleichgiiltigkeit seitens der Pad. Leitung und der Schulleitung ist 04 1.74 ok
GLEICHG feststellbar. ’ ’
V48 (n) . R
KONKUR Offene Konkurrenz zwischen den Kollegen gehért zum Alltag. ,97 1,81 ns
V23 . . - - . o
ENTFAL Meine Schule bietet mir die besten Entfaltungsmdglichkeiten. ,73 3,40
V24 Wenn ich in Schwierigkeiten gerate, weiB ich an wen ich mich in 82 3.40 .
SWIRGK der Schule wenden soll. ’ ’
:\In205_nv Ich bin immer sehr motiviert, wenn ich arbeiten gehe. ,67 3,34 **
|\|,)2|‘5;21L) Meine Schule entspricht nicht meinen Vorstellungen. ,87 1,57 i
V30 (n) Es ist mein Wunsch, eines Tages an einer besseren Schule zu 105 1.87 -
SWECHS arbeiten. ’ ’
V32 Unsere Schule hat in Bezug auf die Entwicklung der Schiiler ein 81 3.32 ok
SPROG klares Programm. ’ ’
st::RMO Aushilfskrafte und Lehrer arbeiten harmonisch miteinander. ,82 3,06 b
V34 ) . . .
SAUOR Ein Merkmal unserer Schule ist Sauberkeit und Ordnung. ,82 3,35
V35 . . .
AUSST Die Ausstattung unserer Schule ist ideal. ,86 2,78
V36 . ok
VERTR Das Vertretungssystem an unserer Schule ist gut geplant. 1,01 2,74
V51 ) S . . o
KONFER Lehrerkonferenzen finde ich im Allgemeinen sehr interessant. ,92 2,84
st Es gibt Kollegen, die neidisch auf mich sind. 1,09 2,14 ns

Alpha-Koeffizient: a = 0,919

(*)siehe oben
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Die KD 3 erhélt noch einen Erganzungsteil, der die Ublichen Formen der Kooperativitat in
Kollegien erfassen soll. Diese Kooperationsformen bilden Teil Il. In den Teilen |l und Il des
Fragebogens werden separate Faktorenanalysen durchgefihrt, die im Fall der
Kooperativitatsformen (Teil 1) zu einem vierfaktoriellen und im Fall der gesundheitlichen
Verfassung (Teil 1ll) zu einem dreifaktoriellen Ergebnis flhren. Dadurch wird die
Gesamtvarianz in Teil Il zu 86,48, % und in Teil lll zu 81,23 % erklart.

Teil ll
Tabelle 23: KD 5: Kooperationsformen
ITEM . Standard- . . . Signifikanz
Indikatoren abweichung Mittelwert | Dimension Staat/privat
V78 Materialaustausch .98 2,25 b
Stufe 1
V81 Korrekturen und Evaluationen 1,10 2,17 **neg
V79 Alitagsbewaltigung 76 2,98 **
Stufe 2
V8o Fortbildungen 77 2,87
V82 Projektplanung 83 2,75 xox
Stufe 3
Va3 Interdisziplinare Wochenpléane 82 2,64 xex
V84 Kollegiale Beratung ,88 2,73 ns
vas Hospitation 79 1,58 Stufe 4 ns
V86 Freie Themen ,93 2,08 ns
Alpha-Koeffizient: a = 0,838
(*) siehe oben
Teil lll
Tabelle 24: KD 6: Merkmalsyndrome der Lehrergesundheit
. Standard- . . . Signifikanz
ITEM Indikatoren abweichung Mittelwert Dimension Staat/privat
V89 Arbeitsunlust 73 1,78 ns
Vo0 Niedergeschlagenheit 81 1,78 ns
Vo1 Stimmungsschwankungen 74 2,07 08 ns
< c
V92 Plétzliche Traurigkeit ,79 1,92 39 ns
=]
Va3 Ausrasten, weinen vor SS 74 1,69 % gn ns
Vo4 Konzentrationsschwierigkeiten 71 2,09 g, g ns
©
Vo9 Innere Unruhe 81 2,01 &5 *
V100 Angst, nicht alles zu schaffen 87 2,19 ns
V102 Isolierungslust 87 2,05 xex
V95 Muidigkeit 76 2,72 ns
V103 Schlafstdrungen ,87 1,89 g b
V105 Kranklichkeit 92 2,50 2 ns
V106 Obelkeit 78 1,87 8 -
V107 Kopfschmerzen ,86 2,33 xex
V96 Zerstrungslust 52 1,22 R xex
c
Vo7 Nervdses Zucken (Tics) ,65 1,40 2 “g%
Vo8 Angst vor den SS ,57 1,27 2 **
2.3
viol Herzklopfen ,69 1,38 Sk ns
V104 Alptraume 72 1,51 =2 s
Qi
V108 Essunlust 68 1,46 -

Alpha-Koeffizient: a = 0,813; (*) siehe oben
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3.5.3 Die statistische Auswertung

Die statistische Datenanalyse versteht sich als Vertiefung der Untersuchung, mit deren Hilfe
Zusammenhange und Schéatzungen analysiert, und Hypothesen Uberprift werden. Eine
statistische  Auswertung kann in unterschiedlicher Form, mit verschiedenen
Untersuchungszielen sowie mit spezifischen methodischen Ansatzen und Ansprichen
erfolgen (Zwerenz, 2000). In der vorliegenden Arbeit werden zwei unterschiedliche Arten der
statistischen Analyse mit Hilfe eines geeigneten Computerprogramms durchgefiihrt. Zuerst
erfolgt die Auswertung der untersuchten Gesamtheit (deskriptive oder explorative
Datenanalyse) und das Festhalten der vorlaufigen Ergebnisse und Auffélligkeiten.

Die Deskriptive Datenanalyse wird von Bortz (2005, S. 15) als statistische Methode zur
Beschreibung der Daten in Form von Graphiken, Tabellen oder einzelnen Kennwerten
bezeichnet. Eine deskriptive Untersuchung beinhaltet also die Beschreibung bestehender
Bedingungen (die Identifikation von Standards), die als MaBstab zum Vergleich zwischen
den vorgefundenen Bedingungen dienen bzw. zur Aufdeckung von Beziehungen, die
zwischen  spezifischen  Sachverhalten existieren. Die Komplexitat  deskriptiver
Untersuchungen variiert dabei von Studien, die einfache Haufigkeitsauszéhlungen liefern, bis
zu Forschungsvorhaben, die multivariante Datenanalysen vornehmen (Béhm-Kasper &
Weishaupt, 2004, S. 100). Der Zweck deskriptiver Untersuchungen kann somit einerseits als
rein beschreibend, andererseits aber auch als analytisch bezeichnet werden. Im Gegensatz
zur kausal-vergleichenden Forschung zeichnen sich deskriptiv-analytische Untersuchungen
durch eine ,quasi-induktive-Orientierung” aus. Im Rahmen dieser Erkenntnis erweist sich die
deskriptiv-analytische Empirie als erfolgversprechender Ausgangspunkt zur Erforschung von
Zusammenhangen zwischen abhangigen und unabhangigen Variablen.

Die zweite Art der statistischen Datenanalyse kann auch als Vertiefungsform der ersten
verstanden werden. Es handelt sich um die hypothetisch-deduktive Methode. lhr zufolge
versucht man zu klaren, inwieweit die vorhandenen und auf das Thema anwendbaren
Theorien/Hypothesen empirisch Uberprifbar sind bzw. in Tests empirisch geprift und dabei
Uberwiegend bestatigt werden kénnen (Béhm-Kasper & Weishaupt, 2004). Bei der
hypothetisch-deduktiven Methode werden ebenfalls quantitative mit qualitativen Daten
gekoppelt, so dass rein numerische Quantifizierungen mittels qualitativer Bewertungen und
Schatzungen gefestigt werden kénnen. Auch ergadnzende Daten die in einer der beiden
konstituierenden ,mixed Methodologies nicht nachweisbar sind, kénnen durch die
hypothetisch-deduktive Methode gewonnen werden, insbesondere um den theoretischen

Uberlegungen einen unterstiitzenden Wert zu verleihen.
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Anhand der Datenreduzierung entsteht das Strukturmodell der Kerndimensionen, das den
Rahmen bestimmt, in dem sowohl die Auswertung als auch die deskriptive und statistische
Analyse durchgefihrt werden sollen. Das Strukturmodell der zu analysierenden Kategorien
dient einerseits der Uberpriifung von Hypothesen, andererseits auch der Erkundung der
wechselseitigen Beziehungen zwischen den abhangigen Variablen und ihrer Bedeutung fir
Gruppenunterschiede'®.  Bifaktorielle  Signifikanztests ~zwischen den  einzelnen
Gruppierungen werden anhand von T-Tests Uberprift. Darauffolgend werden Uber
multivariate Analysen Korrelationen hergestellt. Multinomiale Variablen'®' werden einer
Suche nach extremen Abweichungen als Héchst- und Tiefstwerten unterworfen. Die
Klumpenstichprobe ermdglicht es, im spateren Verlauf des analytischen Verfahrens auf eine
Mehrebenenanalyse zurtckzugreifen. Daraufhin kann fir jede Lehrergruppierung ein
Gesamtbild erstellt werden. Die Ergebnisse kénnen dadurch verallgemeinert werden. In
einigen Fallen kann es auch aufschlussreich sein, nichtsignifikante Differenzen festzustellen.
Die Feststellung von signifikanten Differenzen ist dagegen Anlass zum Weitersuchen nach
relevanten Zusammenhéngen bei anderen Faktoren. Sie kann aber auch als Vorlage fur eine

spatere inhaltsanalytische Auswertung der Interviews dienen'®.

3.5.4 Darstellung der Ergebnisse

Die Ergebnisse werden im Kapitel der Auswertung als deskriptive Statistik, oder als
verdichtete Beschreibung des Sachverhalts durch die Ermittlung statistischer Kennzahlen
(Zwerenz, 2000) dargestellt, wodurch im spateren Verfahren Sachverhalte verglichen werden

kénnen.

Der Schwerpunkt der Darstellung der vorliegenden Ergebnisse liegt zu Beginn auf einem
Auswertungstyp der deskriptiv-explorativen Forschung (Zwerenz, 2000). Auf die
Querschnittuntersuchung (die Befragung mehr oder weniger reprasentativer Stichproben)
erfolgt eine unabhangige statistische Auswertung. Zur Verwaltung der Daten aus dem
Fragebogen werden die Items von Beginn an nach dem 6-dimensionalen Strukturmodell der
Komponentenanalyse in die entsprechende Dimension eingeordnet'®. Zur Auswertung
werden diese einer Haufigkeits- und Signifikanzanalyse unterzogen. Es wird angenommen,
dass zwischen Synodallehrern und Staatslehrern erhebliche Unterschiede hinsichtlich der
sechs Kerndimensionen festzustellen sind. Fir den Signifikanztest wird der T-Test mit einer

180 Es geht also nicht um die Suche nach genauen Bedingungsfaktoren, sondern eher um Begriindungspramissen, die in
wechselseitigem Beeinflussungsaustausch Indizien fir die Analyse hervorbringen.

'8! Also, diejenigen mit mehr als zwei Labels.

'82 Die Interviews erweitern dieses Kategoriensystem und erméglichen die Erkundung von Relevanzen und eventuellen
Kausalitdtsbeziehungen.

'8 Siehe dazu den Abschnitt 3.4.2
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Irrtumswahrscheinlichkeit von 95 % genommen. Die Signifikanz liegt im einseitig gerichteten
Verfahren bei (p =2 0,1). Wenn die HO abgelehnt wird (p 1-seitig < 0,5), lassen die weiteren
Faktoren und die Haufigkeitsanalyse Rilckschlisse auf die Ursache der Ablehnung der HO

ZU.

AuBerdem wird bei den unabhéngigen Variablen mit mehr als zwei Labels nach den Hochst-
und Tiefstwerten mit einer Differenz zur nachsten Stufe von mindestens 2 % gesucht, um
mittels dieser Daten ein Raster aufzustellen, in dem die Antworten bestimmter
Lehrergruppen tber und unter der Standardabweichung liegen. Als
Durchschnittsberechnung wird auf das arithmetische Mittel zurlckgegriffen. Da der
Fragebogen metrisch skaliert ist, dient das arithmetische Mittel (i) als Beschreibung des
Durchschnitts aller Beobachtungen. Je gréBer das arithmetische Mittel ausfallt, desto
haufiger wurde dem entsprechenden Item zugestimmt. Eine negative Faktorenladung (n)
bedeutet, dass Zustimmung bei dem entsprechenden Item eine negative Einstellung
ausdruckt, weshalb dieses Item bei der Bildung von Summenwerten umgepolt werden muss.
Die negativ formulierten Iltems werden in der Ergebnisbeschreibung mit einem (n)

versehen'®,

Mit der Wahl der Auswertungsmethode und der Darstellung der Ergebnisse sind folgende

Uberlegungen verbunden:

e Die Werte der Skalen kénnen nur im Bereich von 1 bis 4 schwanken.

e Bei der Berechnung der arithmetischen Mittelwerte ist die Ann&herung an einen der
Extremwerte sehr unwahrscheinlich.

e Arithmetische Mittel sind Kennziffern der zentralen Tendenz und liegen
nattrlicherweise in einem mittleren Bereich. Unterschiede sind nicht immer deutlich.
Selbst sehr ahnliche Mittelwerte beschreiben die Stichproben nicht hinreichend als
gleichwertig, bzw. unterschiedliche Mittelwerte lassen nicht zwingend die
Interpretation der Verschiedenheit zu (Bortz, 2000). Deshalb werden zur
Differenzierung weitere Variablen hinzugenommen, damit die Tendenz und die
Standardabweichung angemessener erfasst werden kénnen.

e Bei geringen Unterschieden sind graphische Darstellungen nicht immer hilfreich. Bei
der Hypothesenuberprifung ist ein Vergleich der unterschiedlichen Skalen nicht
vorgesehen, sondern vor allem die Uberpriifung der Zusammenhdnge und
Differenzen der Skalenwerte in Bezug auf die Basisitems oder andere relevante
Fragestellungen.

e mit den unabhéngigen Variablen Uberprift werden.

'8 Dje geschlossenen Fragen werden mit dem SPSS-Programm ausgewertet. Dieses Programm ermdglicht eine umfassende
Analyse der Daten.
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3.6 Die qualitative Stichprobe

Die Zusammensetzung der qualitativen Stichprobe folgte ahnlichen Kriterien, wie die der
quantitativen Stichprobe. Fir die Wahl der Versuchspersonen waren besonders zwei
Kriterien ausschlaggebend: die Berufsentwicklung und das Niveau der Schule, an der die
Lehrer unterrichteten. Damit die quantitative Stichprobe den Umfang und die Bedeutung der
zusammengefassten Lehrkrafte auch einigermaBen widerspiegelte, wurden so weit wie
moglich auch andre Aspekte berlicksichtigt. Zuletzt wurden im gleichen Zeitraum (von Marz
bis April 2006) flinfundzwanzig Interviews mit brasilianischen Staats- und Synodallehrern
durchgeflihrt. Folgende Tabelle verdeutlicht die Zusammensetzung der Stichprobe:

Tabelle 25: Stichprobe der Interviews

Interview185 A B (3 D E F G H | J K L M
Schule 2313 | 2313 | 2313 2115 | 2115 | 2115 | 2214 | 2214 | 2214 | 2112 | 2112 | 2112 | 2216
iGeschlecht w w w m w w w w w w w w w
JFach Eng - Kunst | Gesch | Port Eng | Sport | Biol - Port - Sport | Phys
|Klasse 8.-11. 2. 6.-9 5.-11. |5.-11. |1.-11. | 4.-8. [6.-11. | VS |6.-11. | VS 1.-8. | 7.-10.
|Beriahre 18 19 14 7 8 11 17 15 16 11 13 15 35
IArbeitsst 45 25 17 38 30 37 35 41 35 42 40 21 30
|Famstand Ledig | Verh. | Verh. Verh. | Verh. | Verh. | Verh. | Verh. | Verh. G Verh. | Verh. | Verh.
IAusbildg Hoch UH Hoch M M Hoch | Hoch | Spez | Hoch | Spez | Schu | Hoch | Spez
bt Schule Ja Nein Nein Ja Nein Ja Ja Ja Ja Ja Ja Nein | Nein
k- Funktion Ja Nein Nein Nein Nein | Nein | Nein | Nein | Nein | Nein | Nein | Nein Ja
Interview N (0] P Q R S T U v w X Y
Schule 2216 1103 1103 1103 1305 1305 1210 1210 1210 2111 2111 2111
iGeschlecht m w w m w w m w m w w m
[Fach Mathe - Geo Phil Sport - Gesch - Chem | Naturw - Mathe
|Klasse 7.-11. | Konr. 5.-8. 1.-11. 4.-8. 3. 9.-11. 2. 7.-11. | 5.-10. 1.KL. 7.-11.
|Beriahre 6 11 12 7 5 21 29 26 11 10 20 16
IArbeitsst 40 20 40 54 20 20 40 40 40 33 45 34
[Famstand Ledig | Verh. Verh. Verh. Ledig Verh. Verh. Verh. Verh. Verh. Verw. | Verh.
JAusbildg Hoch Hoch Hoch Hoch Hoch UH Spez Schu um Hoch Spez um
t Schul Ja Nein Ja Ja Nein Nein Nein Ja Nein Nein Ja Ja
b Funk Nein Ja Nein Nein Nein Nein Ja Nein Ja Nein Ja Ja

Damit eine ahnliche Verteilung wie bei der quantitativen Erhebung zustande kam, wurde ein
finftel der Experteninterviews mit Lehrkraften mannlichen Geschlechts durchgefihrt. Ebenso
wichtig war es, Vertreter mdglichst aller Facher zu befragen. So umfangt die Stichprobe
insgesamt zwei Vorschullehrer, vier Grundschullehrer, Vertreter von zwélf Schulfachern und
einen Lehrer, der der Schulleitung angehért. Fast die Hélfte der interviewten Lehrer hat einen
Hochschulabschluss als hdchstes Ausbildungsniveau und 36 % haben sich schon in

Postgraduierungsstudien weitergebildet.

'% Siehe Abkiirzungsverzeichnis auf den ersten Seiten der Dissertation.

165



Was die Wochenarbeitsstunden betrifft, gehdéren die meisten der interviewten Lehrer zur
Gruppe derjenigen, die 31 bis 40 Stunden unterrichten. Ein wenig Uberreprasentiert ist die
Gruppierung der Uber 40 Stunden Unterrichtenden. 44 % der Lehrer arbeiten an einer
weiteren Schule und 29 % Uben eine weitere Funktion in der Schule aus. 80 % sind
verheiratet, 12 % ledig und 4 % verwitwet oder geschieden. Zwei drittel der Interviewten
liegen im Bereich von 7-18 Berufsjahren. Diese Auswahl sollte nicht etwa die reale
Verteilung der Grundpopulation wiedergeben, sondern beruht auf der theoretisch
begriindeten Erkenntnis der Berufsentwicklungsforschung von Huberman (1991)'®¢, wonach
Lehrer in dieser Karrierephase ihre Schule am besten verkérpern.

3.6.1 Experten- und berufsbiographisches Interview

Das qualitative Interview ist die grundlegende Erhebungstechnik der zweiten empirischen
Forschungsmethode der vorliegenden Arbeit. Das qualitative Interview ist wesentlich eine
Technik, eine Methode zur Feststellung und Festlegung von Uber die Anfangskenntnisse des
Interviewers hinausgehenden Perspektiven und Sichtweisen in Bezug auf Fakten und
Prozesse (Farr, 1982). Qualitative Interviews finden eine breite Anwendung in den
verschiedenen sozialen Forschungsbereichen sowie im kommerziellen Bereich, z. B.

Medienaudienz, Marketing und Werbung.

Das qualitative Interview dient nicht nur den wohlbekannten Zielen der Beschreibung,
Konzeptentwicklung (Bogner & Menz, 2005) und Konzeptiberprifung (Farr, 1982), sondern
ist auch fir die Methodentriangulation (Mixed Method Design) von groBer Bedeutung. In der
Verbindung von quantitativen und qualitativen Forschungsmethoden kdnnen dem Interview
mehrere Funktionen zugeschrieben werden. Zum Beispiel kdnnen die aus Interviews
gewonnenen Informationen einen Rahmen fir weitere oder zuséatzliche Erhebungen und
Interpretationen schaffen (Gaskel, 2003). Im Mixed Method Design werden von den
Interviews weitere und detailliertere Informationen, die Uber den standardisierten
Fragebogen und die Erhebung unterschiedlicher Sichtweisen hinausgehen, erwartet.
AuBerdem kommen dem Interview in diesem methodologischen Design noch weitere
Randfunktionen zu: es dient der Exploration, Beschreibung, Erganzung, Vertiefung,
Begrindung, Erklarung, lllustration, Plausibilisierung, Validierung und dem internen
Vergleich des Datensatzes ebenso wie in Bezug auf die Hauptmethode (Lamnek, 2004).

Im Wesentlichen gibt es Experteninterviews und biographische Interviews. Beide qualitative
Erhebungstechniken finden in dieser Studie Anwendung. Das Experteninterview ist ein

'8 Naheres zu Hubermans Berufsentwicklungstheorie im Unterpunkt 4.1.1.6, wo unabhéngige Variablen beschrieben werden.
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qualitatives Interview, das nach Glaser und Laudel (2004) in Untersuchungen eingesetzt
werden sollte, "in denen soziale Situationen oder Prozesse rekonstruiert werden sollen, um
eine sozialwissenschaftliche Erklarung zu finden“ (ebd., S.11). Das Experteninterview
zeichnet sich dadurch aus, dass der Befragte den Expertenstatus innehat. Uber die
Definition des Experten herrscht unter den Forschern keine Einigkeit. Einerseits vertreten
Autoren wie Mayring (1999) sowie Glaser und Laudel (2004) die Position, dass jeder ein
Experte ist, und zwar Experte flr seine eigene Auffassung von spezifischen sozialen
Zusammenhangen. Zweitens wird ein Experte verstanden als ein Interviewpartner der ,in
irgendeiner Weise Verantwortung tragt fir den Entwurf, die Implementierung oder die
Kontrolle einer Problemlésung oder Uber einen privilegierten Zugang zu Informationen tber
Personengruppen oder Entscheidungsprozesse verflgt“ (Meuser & Nagel, 2005, S. 73).

Leitner und Wroblewski (2005) zufolge spielt das Experteninterview unter folgenden
Aspekten eine wichtige Rolle:

e Erstens kénnen bestimmte Fragestellungen mangels anderer Datenquellen oder aus
Grinden der Effizienz nur durch die Einbeziehung von Experten beantwortet werden.

e Zweitens ermdglichen Interviews mit unterschiedlichen Akteurinnen die Beriicksichti-
gung differierender Standpunkte, Perspektiven und das Aufdecken mdglicher
Konfliktfelder.

e Und drittens wird der Zugang zu Informationen im Evaluationsprozess erleichtert und

die Akzeptanz der Ergebnisse erhdht.

So betrachtet ist der Experte Funktionstrdger und Reprasentant einer Organisation oder
Institution. Er gehdrt moglicherweise nicht zu den Entscheidungstragern, sondern eher der
mittleren oder unteren Ebene einer Organisation an (Abels & Behrens, 2005). Sein privates
Leben, seine Lebensgeschichte interessiert den Forscher folglich nicht an erster Stelle. Den
Status als Experte bekommt er vom Forscher zugeschrieben, da er als dieser
Funktionsinhaber befragt wird. AuBerdem handelt es sich in der Regel um ,gut ausgebildete
und statusbewusste Personen, die es gewohnt sind, sich darzustellen, mit Fragesituationen
umzugehen und komplexe Zusammenhange darzulegen® (Abels & Behrens, 2005, S. 175).

Anhand ihrer Funktion beschreiben Bogner und Menz (2005) drei dominante Formen von
Experteninterviews: Exploration (zur thematischen Strukturierung und Generierung von
Hypothesen); Systematisierung (Aufklarung Uber Tatbestdnde und Fachwissen zu
bestimmten Themenausschnitten, die dem Forscher ,unbekannt® sind. Auch standardisierte
Befragungen koénnen verwendet werden.); Theoriegenerierung (komparative Analyse
subjektiver Handlungsorientierungen und impliziter Entscheidungsmaximen der Experten als

Prozess induktiver Theoriebildung).
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Ebenso gut beschrieben wird von den beiden Autoren die Typologisierung von
Zuschreibungen anhand der Wahrnehmung des Interviewers durch den Experten. Ein
Interviewer kann vom Experten sechs Typen von Zuschreibungen erhalten:

e Als Co-Experte

e Als Experte einer anderen Wissenskultur
e Als Laie

e Als Autoritat

e Als potentieller Kritiker

e Als Komplize

Diese Typisierung bezweckt laut Bogner und Menz (2005) nicht allein eine Beschreibung der
Interaktionssituation, sie sollte vielmehr auch im Auswertungsprozess beriicksichtigt werden,
da die AuBerungen eines Experten in Abhangigkeit vom Gegenliber erheblich variieren
kénnen. Diese Typisierung spielt deshalb eine gewichtige Rolle, um ein bestimmtes

Expertenverhalten relativieren und neu verstehen zu kénnen.

Die vorliegende Studie verwendet Experteninterviews einerseits, um an Expertenwissen von
Lehrern zu gelangen. Andererseits, um biographische Berichte, Lebensgeschichten und
narrative Erzahlungen Uber Alltagssituationen des Berufs zu erhalten, ist ein
berufsbiographisches Interview angebracht. In der vorliegenden Forschung ist lediglich nicht
die Rolle als Berufsexperte die zahlt, sondern Erfahrungen und Erlebnisse, die eher auf
Befindlichkeiten und persénlichen Vorstellungen und Eindriicken beruhen'®”. Somit ist ein
dynamisches Interview fiir die Verbindung von biographischem und Expertenwissen fir das
Erreichen der gesetzen Ziele in der vorliegenden Studie geeignet. Dieser Dynamik kann nur
durch die Art der Strukturierung des Interviewleitfadens Rechnung getragen werden. Dies
wird im folgenden Abschnitt prazise erklart.

3.6.2 Die Entwicklung des Leitfadens

Die Spannbreite zwischen einem ,strukturierten® und einem ,nicht strukturierten® Interview ist
sehr groB. In dieser Untersuchung wird die Teilstrukturierung gewahlt, die dem
Interviewpartner einen gewissen Spielraum fir Exkurse und eigene Beitrdge lasst. Das
Interview wurde im Vorfeld nicht standardisiert und die Fragen variieren zwischen
geschlossenen, halboffenen und offenen Fragen. Trotzdem braucht das Interview einen

gut elaborierten Leitfaden'®,

'87 Nimmt man subjektive Theorien als Begriindung, kdnnte sich der Lehrer in seinen Erlebnissen ebenso als Experte beweisen.
'8 Hinter einer anscheinend natirlich, locker und gut gelungenen Gesprachsfiihrung steht ein gut vorbereiteter Interviewer
(Gordon & Langmaid, 1988).

168



Die Vorbereitung des Interviews beginnt mit einem solchen Leitfaden, der die Offenheit des
Interviewverlaufs sichert (Meuser & Nagel, 2005, S. 78). Der Leitfaden enthalt den Kern des
Forschungsvorhabens und seine Vorbereitung bedarf daher besonderer Sorgfalt. Es ist
unabdingbar, Zeit und Mihe in die Aufstellung eines guten Leitfadens zu investieren. Dieser
beruht auf der Integration von theoretischen Vorkenntnissen, Feldkenntnissen, Gesprachen
mit erfahrenen Kolleglnnen und ein gewisses MaB an Kreativitdt. Es geht nicht um eine
ellenlange Fragenliste, eher um Stichworte und Uberschriften, die dem Interviewer als
Hilfestellung zur Erinnerung und zur Einhaltung von bestimmten Zielen dienen sollen (vgl.
Flick, 2002). Der Leitfaden enthalt zwar die Themen, die angesprochen werden sollen, aber
nur wenige vorformulierte Fragen. Zum einen gibt es Schlisselfragen, die in jedem Interview
gestellt werden (z. B. nach Name, Herkunft, Dienstalter), zum anderen die Eventualfragen,
die sich aufgrund des jeweiligen Gesprachsverlaufs ergeben. Die Reihenfolge und die
Formulierung der Fragen sind der Person, die das Gesprach fihrt, Gberlassen. Es ist auch
nicht zwingend, alle Fragen und Themen abzuhandeln, da der Verlauf des Gesprachs in
erster Linie vom Befragten abhangt.

Je offener und freier das Gesprach verlauft, umso mehr Spontaneitat ist zu erwarten. Der
Interviewer, meist der Forscher selbst, nimmt eine passive Rolle ein und wird nur aktiv, um
den Gesprachsverlauf entlang des ,roten Fadens® aufrechtzuhalten. Deshalb schwanken
Leitfadeninterviews meistens zwischen wenig strukturiert und teilstrukturiert. Die Interviewer
sollten nicht allzu sehr in die Erzéhlungen des Befragten eingreifen, da sonst eine Gefahr der
Beeinflussung besteht.

Es ist daher nicht ausgeschlossen, dass der Leitfaden nach den ersten konkreten Interviews
einige Anpassungen erfahren muss, wobei einige Fragen umformuliert, geéndert,
weggelassen oder durch zusatzliche Aspekte erganzt werden kénnen. Dennoch gibt es ein
vorgegebenes Ziel, dem das Interview insgesamt gerecht werden muss.

Das Verstandnis der Lebenswelt der Experten ist eine conditio sine qua non fur ein
erfolgreiches Interview. Vorkenntnisse zur Person und Umwelt machen die Aussagen des
Interviewten erheblich sinnvoller. Die Beachtung dieser Hintergrundinformationen ist nicht
nur fir den Interviewverlauf ausschlaggebend, sie ermdglicht auch eine angemessene
Interpretation der Aussagen im spateren Datenanalyseverfahren.

Der Leitfaden fir das vorliegende, halboffene Interview sah deshalb vor, die Lehrer
aufzufordern, tber ihren Beruf, ihre aktuellen Tatigkeiten, ihr persénliches Empfinden, ihre
Erfahrungen, ihre Konflikte und Uber das Arbeitsklima an der Schule zu berichten. Die
Leitfragen zielten auf folgende Aspekte:

e Berufswahl
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Beziehungen zu den Schilern, Kollegen, Vorgesetzten und Eltern
positive und negative Erfahrungen
Traume/Projekte/Zukunftsplane

Zusammenarbeit in der Schule

Ideale Arbeitsbedingungen

Allgemeine wie auch besondere Sorgen und Bedirfnisse

Weitere relevante Themen, wie Privat- und Berufsleben...

Im Hintergrund standen folgende Fragen, die manchmal direkt oder indirekt an die Experten

gestellt wurden, wenn Aussagen zu diesen Fragen im nattrlichen Verlauf des Gesprachs

unterzugehen drohten.

Wann und wie haben Sie sich fur Ihren Beruf entschieden?

Was finden Sie besonders interessant am Lehrerberuf?

Was finden Sie nicht so besonders gut?

Wo und wie oft suchen Sie in Ihrer Schule Unterstiitzung fir lhre Schwierigkeiten?
Was musste an lhrer Schule verbessert werden, damit sie ideal ware? Oder

Was macht lhre Schule so besonders?

Wann und worlber redet der Schulleiter mit Ihnen?

Wie verbinden Sie lhren Beruf mit lnrem Privatleben?

Bei wem bekommen Sie in Ihrem Privatleben Unterstiitzung, falls Sie es nétig haben?
Wie stellen Sie sich Ihre Zukunft vor? Was streben Sie noch an? Wovon trdumen
Sie?

Wie fuhlen Sie sich im Verhéaltnis zu lhren Kollegen?

Beschreiben Sie |hren heutigen Tagesablauf.

Beschreiben Sie lhre Arbeitsverhéltnisse.

3.6.3 Auswertungsmethode

Fir die Auswertung des Datenmaterials wird die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse

(Mayring, 2008) verwendet. Die Inhaltsanalyse wird in der Padagogik immer haufiger

angewendet. Als sie in den 30er Jahren in den USA entstand, wurde sie vorwiegend flr

quantitative Analysen bendtzt. Neben der einschléagigen Literatur von Mayring kénnen noch

Meuser und Nagel (2005) hinzugezogen werden, denn sie heben bei der qualitativen

Inhaltsanalyse besonders die Kategorienbildung hervor. Die Kategorien sollen darauf

ausgerichtet werden, Informationen so zu reduzieren, dass sie fur die Fragestellung relevant

sind.
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3.6.4 Aspekte der Inhaltsanalyse

Die qualitative Inhaltsanalyse ist fir das vorliegende Vorhaben ein interessantes
Forschungsverfahren, da sie auch quantitative Methoden einbeziehen kann. Sie qilt als
regelgeleitet, methodisch und kontrolliert. Vor der Datenerhebung muss der gegenwartige
Forschungsstand erhoben und eine Hypothese formuliert werden. Eine gute Inhaltsanalyse
zeichnet sich durch ein theorie- oder hypothesengeleitetes Vorgehen aus. Das Material wird
unter einer theoretisch ausgewiesenen Fragestellung analysiert. Die besondere Starke der
qualitativen Inhaltsanalyse liegt in ihrer Systematik, die durch die Abfolge Reduktion,
Kategorisierung und Analyse der Daten sowie durch Regeln, die fur die einzelnen Schritte
vorgegeben sind, gut nachvollziehbar ist. AnschlieBend an die Datenerhebung werden die
verschiedenen Techniken der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 1999) zur Anwendung
gebracht.

e Die Zusammenfassung erfolgt durch Auswahlen, Blndeln und Abstrahieren der

Aussagen. Diese Daten werden paraphrasiert'®®.

¢ Die Explikation berlcksichtigt den Kontext der zu untersuchenden Textstelle mit der

Zielsetzung der Erweiterung des Verstandnisses von einzelnen Textstellen.

¢ Der Kontext im engeren Sinne sind die vorausgehende und nachfolgende Textstelle
und im weiteren Sinne Informationen, die tGber den Text hinausgehen wie z. B. der zeitliche
und o6rtliche Rahmen des Interviews. Es ist also nicht sinnvoll, kurze Satze abzutrennen und
sie nicht im langeren Satzgeflige oder im weiteren Kontext der Fragestellung oder des
Umfeldes zu verstehen.

e Die Strukturierung verwendet ein im Vorfeld gebildetes Kategoriensystem dazu,
Textstellen den passenden Kategorien zuzuordnen. Bei der Strukturierung unterscheidet
Mayring (1999) drei Formen: die formale Strukturierung dient der Analyse der Textstruktur,
die typisierende Strukturierung erméglicht die Beschreibung typischer Ausprédgungen auf
einer Typisierungsdimension und die skalierende Strukturierung erlaubt die Einschétzung

einzelner Dimensionen auf einer Skala.

e Mdglicherweise ist eine Modifizierung oder Erganzung des Kategoriensystems
aufgrund der Daten erforderlich.

189 Wenn es sich nicht um biographische oder narrative AuBerungen handelt, in denen konversationsanalytische Auswertungen
unvermeidlich sind, d. h. wenn die Informationen mehr aus dem Kontextwissen oder sogar aus einer Ubersetzung abhangiger
Interpretationen ermittelt werden, kann in einigen Féllen auf eine wortgetreue Transkription verzichtet werden. Nur
Textpassagen mit AuBerungen, die auch tatsachlich zur Auswertung kommen, missen vollstandig wiedergegeben werden. Laut
Meuser und Nagel (2005) erfolgt die Entscheidung, welche Teile eines Interviews transkribiert und welche paraphrasiert
werden, im Hinblick auf die leitenden Forschungsfragen.
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¢ AnschlieBend wird die Analyse zusammengefasst und zuletzt werden die Ergebnisse
dargestellt.

3.6.5 Die Inhaltsanalyse als Grundlage der Auswertung der vorliegenden Arbeit

Die Auswertung dieser Arbeit orientiert sich am Ablaufschema des Forschungsprozesses der
qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring. Hintergrund dieser Orientierung ist die
Mehrdimensionalitat, die Triangulation und die Komplexitat des
Untersuchungsgegenstandes.

Die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse gliedert sich in neun Stufen, die im Folgenden
dargestellt werden. In der vorgehenden Phase wird das Material explorativ fir einen ersten
Uberblick (iber mégliche Kategorien gesichtet. Die auf Tonband protokollierten Interviews
mussen analysierbar gemacht werden. Im Rahmen dieser Arbeit wird die Transkription im
Vorfeld persdnlich unternommen, damit auch Aspekte und Feinheiten des Sprachgebrauchs
beobachtet und angefligt werden kdnnen.

a) Festlegung des auszuwertenden Materials

In der ersten Stufe wird das Material ausgewahlt, dass verwendet werden soll. Im Rahmen
dieser Dissertation werden Interviews ausgewertet, die sich explizit auf den Gegenstand der
Forschungsfrage und die offenstehenden Fragen der quantitativen Ergebnisse beziehen.
Ausschweifungen und Aufwarmphasen bei der Interviewdurchfihrung werden aus den Daten

aussortiert.
b) Analyse der Entstehungssituation der Daten

In der zweiten Phase geht es um die Vergegenwartigung und Analyse des
Entstehungszusammenhangs und des erkenntnisleitenden Interesses, welches dem
Datenmaterial zugrunde lag. Der Interviewtext wird mit Hilfe eines Analyserasters auf
relevante Informationen hin untersucht und die dem Text entnommenen Informationen
werden den Kategorien des zuvor erstellten Analyserasters zugeordnet, um sie dann relativ

unabhangig vom urspringlichen Interviewtext weiterzuverarbeiten.
c) Formale Charakterisierung des Datenmaterials

In dieser Phase ,muss beschrieben werden, in welcher Form das Material vorliegt”. Fir diese
Arbeit bedeutet dies eine Klassifizierung des Interviewmaterials nach Lehrergruppierungen
und Schulleitergesprachen sowie das Raster zur Beschreibung der Schulausstattung.

d) Richtung der Analyse
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Ist das zugrundeliegende Datenmaterial in den drei ersten Stufen gesichtet und beschrieben
worden, ,so0 ist der nachste Schritt, sich zu fragen, was man eigentlich daraus interpretieren
moéchte” (Mayring, 1988, S. 45). Die Analyse kann sich auf unterschiedliche Schwerpunkte
des Datenmaterials beziehen. Schwerpunkt der Analyse dieser Arbeit ist das Erkennen,
Kennzeichnen und Beschreiben der Einstellung von Lehrern zu verschiedenen
Berufsfacetten. Die Modifizierung und Erganzung des Kategoriensystems anhand der Daten
ist nicht nur méglich, sondern notwendig. Die Interviews waren als offenes und halboffenes
Verfahren durchgefiihrt worden und dies beglnstigte die Gewinnung neuer Kategorien und
Elemente, die oft Aufschluss Uber Kausalitdt, Explikation und Exemplifizierung der schon
vorhandenen Kategorien brachten.

e) Theoriegeleitete Differenzierung der Fragestellung

Die Fragestellung der Forschungsarbeit muss vorab genau geklart sein und theoretisch an
die bisherige Forschung Uber den Gegenstand angebunden und in aller Regel in
Unterfragestellungen differenziert werden (Mayring, 1999). Die systematische und
ausfuhrliche Darstellung des Forschungsgegenstandes ,intermedidre Faktoren des
Lehrerberufs® im theoretischen Kapitel (Kapitel 1) diente der Darstellung des derzeitigen
Forschungsstandes in den verschiedenen Bereichen sowie der Explizierung und
Differenzierung der Fragestellung dieser Arbeit. Die Beschreibung ,private und staatliche
Lehrer in Brasilien” (Kapitel 2) versucht einen differenzierten Uberblick iber die Entwicklung
und den derzeitigen Stand des Lehrerberufs in Brasilien zu geben. Diese beiden Kapitel
dienen der Grundlage der folgenden Analyse der Einstellungen von brasilianischen Lehrern
zu den angesprochenen intermedidren Faktoren. Sie sollen auch das Verstandnis der
vielschichtigen Sinnstrukturen im Datenmaterial erméglichen (Mayring, 1997, S. 29). Eine
kritische Auseinandersetzung und eine theoriegeleitete klassifizierende Darstellung des

Datenmaterials schlieBen diesen Teil der Analyse ab.
f) Bestimmung der Analysetechnik

An dieser Stelle wird die Entscheidung Uber das inhaltsanalytische Vorgehen getroffen. Erst
bei diesem Schritt werden Gemeinsamkeiten und Unterschiede in Bezug auf die
Sachverhalte in einem vorgegebenen Rahmen zusammengefasst. Das schon gebildete
Kategoriensystem  entsteht aus der quantitativen  Hauptkomponentenanalyse
(Kerndimensionen) und kann als Vorlage zur Strukturierung der Daten genommen werden.
Die grundlegenden inhaltsanalytischen Analyseverfahren von Mayring sollen im Abschnitt h)
jeweils kurz dargestellt werden.

g) Definition der Analyseeinheit
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In dieser Phase werden die entsprechenden Textteile, die ausgewertet werden sollen,
bestimmt. Im Rahmen dieser Arbeit bezieht sich dieser Punkt auf die Kennzeichnung
besonders relevanter Interviewpassagen des ausgewahlten Datenmaterials. Da die
Gesprache mit den interviewten Versuchspersonen nicht immer ohne Umschweife
vonstatten gingen, konnten diese mithilfe von Uberschriften schon im Voraus abgetrennt
werden. Viele Abweichungen wurden dadurch ausgegrenzt. Die zum Forschungsziel
passenden Aussagen konnten benannt und geordnet werden. Das erzeugte ein neues
Schaubild mit der Zusammenstellung und Verknipfung verschiedener Antworten zu
ahnlichen Themen. Diese Themen wurden einer soziologischen Konzeptualisierung, der
eigentlichen Kategorienbildung unterworfen',

h) Analyse des Datenmaterials

Mayring unterscheidet drei verschiedene Typen des inhaltsanalytischen Vorgehens
(ebd., S. 58): Zusammenfassung, Explikation und Strukturierung:

¢ Die Zusammenfassung: , Ziel der Analyse ist es, das Material so zu reduzieren, dass
die wesentlichen Inhalte erhalten bleiben, durch Abstraktion einen lberschaubaren Corpus
zu schaffen, der immer noch Abbild des Grundmaterials ist® (Mayring, 1998, S. 53). Es
handelt sich schlieBlich um Paraphrasierung. Da der Forscher nur an der inhaltlichen Ebene
des Materials interessiert ist und eine Komprimierung zu einem Uberschaubaren Kurztext
bendtigt, wird diese Vorgehensweise vorgezogen. Im Auswertungsteil wird das ausgewahlte
Datenmaterial bearbeitet und dann mit seinen Kernaussagen in der Form von Kurztexten

dargestellt.

e Explikation als Kontextanalyse: ,zu einzelnen interpretationsbedirftigen Textstellen
wird zusatzlich Material herangezogen, um diese zu erkléaren, verstandlich zu machen, zu
erlautern, zu explizieren” (ebd., S. 68). Persdnliche Erfahrungen, wie auch Werbeflyers der
Schulen werden fur ein kontextnahes Verstandnis herbeigezogen.

e Die Strukturierung: ,diese wohl zentralste inhaltsanalytische Technik hat zum Ziel,
eine bestimmte Struktur aus dem Material herauszufiltern” (ebd., S. 75).

Nach formalen Strukturierungsgesichtspunkten kann eine innere Struktur
herausgefiltert werden (formale Strukturierung); es kann Material zu bestimmten
Inhaltsbereichen  extrahiert und zusammengefasst werden (inhaltliche
Strukturierung); man kann auf einer Typisierungsdimension nach einzelnen
markanten Ausprédgungen im Material suchen und diese genauer beschreiben
(typisierende Strukturierung); schlieBlich kann das Material nach Dimensionen in
Skalenform eingeschatzt werden (skalierende Strukturierung) (Mayring, 1988,
S. 53).

1% Nach Meuser und Nagel (2005, S. 77) impliziert ,der Prozess der Kategorienbildung einerseits ein Subsumieren von Teilen
unter einen allgemeine Geltung beanspruchenden Begriff, andererseits ein Rekonstruieren dieses allgemeinen, fiir den
vorgefundenen Wirklichkeitsausschnitt gemeinsam geltenden Begriffs.”
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Im Rahmen der vorliegenden Arbeit erfolgt eine inhaltliche Strukturierung, das heiBt,
Material, das fir den Gegenstandsbereich der Arbeit von Bedeutung ist, wird extrahiert,
zusammengefasst und dargestellt’®’. AnschlieBend wird eine formale Strukturierung
vorgenommen, um eine nach Kategorien geordnete Ubersicht zu erméglichen. Danach wird
das Datenmaterial nach folgenden Kategorien geordnet:

e Lehrperson und Beruf

e Berufszufriedenheit

e Schulklima und Arbeitsverhéltnis
e Kooperativitat

e Gesundheit und Krankheit

Nach dem Schritt der Konzeptualisierung ist es mdglich, den Anschluss an bestehende
Konzepte und die VerknUpfung einzelner Konzepte auszufiihren. Eine qualitative
strukturierende Inhaltsanalyse prasentiert die Ergebnisse der Interviews und bereitet diese
auf einen spateren Vergleich der Sachverhalte vor.

i) Interpretation: Auf dieser letzten Stufe der Inhaltsanalyse werden die Ergebnisse im
Rahmen der Hauptfragestellung interpretiert (Mayring, 1988, S. 48). In einem ersten Schritt
wird das Datenmaterial zu den Hauptkomponenten themenbezogen dargestellt.
AnschlieBend wird das Material fallibergreifend und generalisierend spezifischen
Kernaussagen zugeordnet. Dies ermdglicht die Gesamtdarstellung in einem fortlaufenden
Text, in dem auf Auffalligkeiten der quantitativen Ergebnisse Bezug genommen wird.
Gleichzeitig werden diese Kategorien beziiglich der Fragestellung kritisch betrachtet und
bewertet. Die Interviews erweitern das Kategoriensystem und ermdglichen die Erkundung
von Relevanzen und eventuellen Kausalitatsbeziehungen. Das Ziel ist eine
Mehrebenenanalyse, die fachibergreifend die gefundenen Relevanzen und Kausalitdten

mithilfe der vorhandenen Literatur neu interpretieren und erweitern kann.

Die qualitative Inhaltsanalyse hat den Vorteil, die deduktiv gewonnenen qualitativen
Kategorien mit den statistisch-analytisch erzeugten Faktoren der quantitativen
Forschungsebene durch die Bereitstellung eines Rahmens, in den die Ereignisse eingebettet
werden, zusammenzufiihren (Erzberger, 1998)'%%. Dieser Rahmen wird durch die
theoretischen Zugange und die quantitative Auswertung des Gegenstandes begrenzt.

Damit der qualitative Teil seiner Funktion innerhalb der vorliegenden Forschung -
Interpretation, Vertiefung und Fallbeispiele — gentigen kann, ist herauszufinden, an welchen
(strategisch wichtigen) Stellen die Interviews auf bestimmte Punkte des quantitativen

9! Siehe diesen Teil in der | Phase der Interviewauswertung) eine detaillierte Darstellung ist im Anhang zu finden.
192 Erzberger (1988) nennt dies ein Synergieeffekt.
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Datensatzes Bezug nehmen. Die verschiedenen Deutungen werden in Form von Kategorien
aufgelistet. Mit diesem Verfahren kénnen u. a. Themen und Daten, die im quantitativen
Verfahren auf Grund der Datenreduzierung vernachléssigt und als Leitfragen formuliert
wurden, wieder aufgegriffen werden, da in den Interviews durch den Interaktionspartner auch

unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt werden kénnen.

Ein Nachteil dieser inhaltsanalytischen Vorgehensweise besteht in der subjektiven
Sichtweise, die durch selektive Zuwendung, selektive Wahrnehmung, selektive Erinnerung
und die subjektive Auseinandersetzung mit dem zu untersuchenden Datenmaterial entstehen
kann. Dennoch kann man davon ausgehen, dass die bei dieser Vorgehensweise
unvermeidliche Willkir durch die theoretische Fundierung und die quantitativen Ergebnisse

auf ein Minimum eingeschrankt worden ist.

3.7 Gutekriterien

Ausgehend von den klassischen Gutekriterien Validitdt und Reliabilitat beschreibt Mayring
spezifische inhaltsanalytische Kriterien, die auf Krippendorf (1981) zurlick gefluhrt werden
kénnen. Als Beispiel kann die semantische Gliltigkeit genannt werden, d. h. die treffende
Rekonstruktion der Wortbedeutungen der einzelnen Textstellen.

Die kommunikative Validierung ist eine weitere Uberpriifungsmethode, die die Zielsetzung
verfolgt, eine Ubereinstimmung (ber die Ergebnisse der Analyse zwischen Forscher und
Proband zu erreichen.

Durch die Interrater-Reliabilitdt, dem MaB der Ubereinstimmung der Auswerter, kann die
korrekte Anwendung der Kategorien und damit die Reproduzierbarkeit der Ergebnisse

Uberprtift werden.

SchlieBlich ist die Kombinierbarkeit von quantitativen und qualitativen Methoden und die
interne Konsistenz eine weitere Starke der qualitativen Inhaltsanalyse.

Im Hinblick auf die Validitdt muss erstens offenbleiben, was im Einzelnen eigentlich
gemessen wird, und wie gultig dieses Gemessene ist. Zwar ist es sicherlich eine Uberzogene
Forderung gegeniber der empirischen erziehungswissenschaftlichen Forschung, dass sie
.wahre“ und ,tatsdchlich vorhandene® Sozialbeziehungen und soziale Strukturen
untersuchen soll, allerdings gelten bei dieser Feststellung auch Einschrankungen:

Wenn sozialwissenschaftliche Forschung u. a. auch dazu dienen soll, die Umwelt
zu begreifen und in ihr verandernd tatig zu werden, dann muss die Forderung
gestellt werden, die in Wirklichkeit vorfindbaren Phdnomene zu erfassen, so
komplex wie sie sind, und strukturelle Beziige sowie RegelmaBigkeiten zwischen
den vorfindbaren Phdnomenen aufzudecken (Dollase, 1974, S.32).
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Diese Aussage gilt sicherlich fiir die Sozialforschung im Allgemeinen, da sie bevorzugt mit
praktischem Handeln in Verbindung gesetzt wird und zwar gerade auch dann, wenn sie auf
der Erhebungsebene als reine Messoperation gehandhabt wird. Folglich missen diese
Messoperationen auf die in Wirklichkeit vorfindbaren Phanomene bezogen werden und nicht
nur Forschungsabstraktionen abbilden.

Um die Wissenschaftlichkeit der verwendeten Forschungsmethodologie sicherzustellen,
wurde nach der Empfehlung von Mayring auf folgende Guterkriterien geachtet:

e Erstens wird das Vorgehen detailliert und ausfuhrlich dargestellt. Die Schritte, die —
meistens aufgrund der flr diese Dissertation vorgeschriebenen Umfangbeschréankung
— hier nicht aufgezeigt werden, sind im Anhang zu finden.

e Die argumentative Interpretationsabsicherung erfolgt dadurch, dass alle Kategorien

durch Interviewpassagen interpretiert werden.

e Die Auswertung erfolgt schrittweise nach einem sequentiellen Vorgehen, das sich an
Mayrings Systematisierungsschema orientiert.

e Andererseits orientiert sich die Methode nicht nur an den zentralen Fragen der
Studie, sondern an der naturlichen Lebenswelt der Versuchspopulation und deren

Interessen und Relevanzsystemen.

e AuBerdem besteht die vorliegende Forschungsmethodologie aus einer Triangulation
von quantitativen und qualitativen Verfahren. Beide Methoden beziehen sich auf die
gleiche Population, unterliegen denselben Stichprobeauswahlkriterien und erstreben
die wechselseitige Erganzung der mittels der jeweils anderen Methode erfassten
Daten, d. h., sie erfassen zwar dasselbe Phanomen, reprasentieren aber
unterschiedliche Tiefen dieses Phanomens.

3.8 Intervenierende Bedingungen

Im Bemihen, den methodologischen Anforderungen gerecht zu werden, musste auch mit
einigen Schwierigkeiten gerechnet werden. An den meisten staatlichen Schulen, mit denen
ein Besuch schon Monate vorher ausgemacht war, fand im Rahmen eines Streiks um
Lohnerhéhung kein Unterricht statt. Mit Mihe und ein wenig Glick sowie aufgrund des
personlichen Einsatzes von Schulleitern gelang es trotzdem, Zugang zu den Schulen und
Lehrern zu bekommen. Aus diesem Grund war es nicht immer méglich, das Ausflllen der
Fragebdgen personlich in die Wege zu leiten. Deshalb wurden die Fragebdgen fir zwei
Schulen an die Koordinatorinnen weitergegeben. Mit ihnen wurde daraufhin ein langes
Gesprach gefihrt mit der Bitte, die Fragebdgen persdnlich einsammeln zu dirfen, was dann
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auch geschah. Trotzdem war es mdglich, in 5 der 10 Staatsschulen das versammelte
Kollegium in der Pause und in kleinen Gruppierungen direkt anzusprechen. An diesen
Schulen waren die Quote der Rickmeldungen, die Begeisterung und die Unterstiitzung
héher als an den Anstalten, an denen ein direkter Kontakt zu den Lehrern nicht méglich war.

Exkurs

Im nachsten Kapitel wird der erste Schritt der Mixed Methdologie praktisch angewendet. Es
geht um die statistische Auswertung und die deskriptive Darstellung der im Fragebogen
erhobenen Daten bei brasilianischen Staats- und Synodallehrern. Am Ende jeder
Kerndimension stehen Leitfragen, die dem zweiten Schritt der Triangulation als
Inhaltsanalyse der Interviews im darauffolgenden Kapitel zugrunde gelegt werden.
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QUANTITATIVE DATENAUSWERTUNG

4. Befragung von Lehrern und Lehrerinnen

Die Ergebnisdarstellung der quantitativen Daten beschrankt sich in diesem Kapitel zunéchst
auf die Deskription und Zusammenfassung der Auswertung. Die Darstellung dieser
Auswertung erfolgt im Rahmen der mittels Datenreduktionsverfahren erzeugten sechs
Hauptkomponenten zu den Statements V 1 bis V 77 (Teil I), V 79 bis 87 (Teil Il) und V 89 bis
V 108 (Teil lll) . Zur Veranschaulichung werden die Zahlen der unabhangigen Variablen
bildlich-tabellarisch ergénzt, da die weiteren Untersuchungsschritte darauf aufbauen.

Die einzelnen T-Test-Ergebnisse und Haufigkeitszahlungen als Ausgangsmaterial zur
Entschlisselung von Differenzen, Hochst- und Tiefstwerten, werden spéater im Anhang
eingefugt. Da jeder einzelne Faktor auf zehn unabhéngige Variablen hin Uberprift wird, ist es
im Rahmen dieser Dissertation nur mdglich, Hoéchst- und Tiefstwerte, extreme
Abweichungen, sowie statistisch signifikante Zusammenhange und Differenzen zu
prasentieren. Dennoch zeigt sich in manchen Fallen die Notwendigkeit, Erlduterungen
bezuglich des fehlenden Zusammenhanges hinzuzufiigen. Zusammenfassungen in
Schaubildern werden entweder am Anfang oder am Ende des jeweiligen Subkapitels
aufgefihrt.

4.1 Unabhangige Variablen

Im folgenden Abschnitt werden zunichst die Werte der unabhéngigen Variablen'®
angegeben, die man dem Fragebogen'®* aus den demographischen Items entnehmen kann.
Diese Werte dienen im spateren Analyseverfahren zur Uberpriifung und Entschliisselung der
Zusammenhénge innerhalb der Lehrergruppierungen’”.

Damit die fir diesen Fragebogen verwendeten ltems in der Interpretation nicht zu
Missverstandnissen fihren, ist es notwendig, das Kapitel Uber das brasilianische

% Die Anzahl der unabhangigen Variablen mitsamt ihrer Labels bewirkt eine Streuung der Ergebnisse auf 48
Lehrergruppierungen; sie sind im Anhang aufgelistet.

1% Siehe Kapitel 3 zur Methodologie.

1% Zur Bedeutung von Gruppierungen siehe Methodenkapitel.
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Bildungswesen genau im Auge zu behalten, wo wesentliche Unterschiede zum

europaischen, bzw. deutschen Bildungssystem festgestellt werden kénnen.

4.1.1 Schulart

Die vorliegenden Daten bestehen aus einer Zusammensetzung von 40 % Staatslehrern
(170 VpN) und 60 % Synodallehrern (256 VpN). Obwohl der Staat mit zehn Schulen
gegenuber Synodal mit sechs Schulen, am Erfassungsprozess beteiligt war, haben die
schon erwahnten erhebungstechnischen und situativen Gegebenheiten dazu beigetragen,
dass die Lehrerbeteiligung an staatlichen Schulen wesentlich geringer ausfiel'®. Statistisch
gesehen, beeintrachtigt diese etwas ungleiche Verteilung die Ergebnisse nicht wesentlich, da
viele andere Faktoren und  Uberschneidungen eine  Kompensation  der
Auswertungsergebnisse bewirken kénnen. Es erwies sich als unwesentlich, angesichts des
fir die vorliegende Arbeit gesetzten Ziels, eine Anpassungsprozedur zum Ausgleich der
Grundgesamtheit durchzufiihren. Eine genaue Beschreibung der strukturellen Differenzen
zwischen synodalen und staatlichen Schularten in Brasilien kann im Kapitel drei gefunden
werden. Da eine Umbenennung der Schularten als Bildungssysteme oder als
Schulsystemelemente (vgl. Saviani, 1973) theoretisch fundierte Irritationen hervorrufen
wirde, wird im nachfolgenden Text in der Unterscheidung von privater und o&ffentlicher
Tragerschaft die Bezeichnung Schulart'®” verwendet.

4.1.2 SchulgréBe

Abb. 9: Verteilung der Stichprobe nach SchulgréBe Wie schon im methodologischen
Teil des vorliegenden Textes

Kleine Schulen (KS)
23%

Mittelschulen (MS) erwahnt  wurde, besteht die

39% Zusammensetzung der ,Subjekte” in

dieser Forschung aus drei
verschiedene SchulgrdéBen: kleine
(bis 499 Schiler), mittlere (500-899
Schdiler) und groBe Schulen (Uber
900 Schuler). Kleine Schulen
haben im Gegensatz zu groBen Schulen mehr den Charakter der Gemeinsamkeit, der

GroBe Schulen (GS)
38%

kleinen Familie. GroBe Schulen werden selbst flir den Schulleiter untbersichtlich und daher

'% Siehe ,intervenierende Bedingungen® im Abschnitt 3.8, Methodenkapitel.
%" In Deutschland enthalt die Bezeichnung Schulart keine Referenz auf die Trigerschaft. Schularten werden in Deutschland
nach Klientel aber auch nach Zielen und gesellschaftlichen Funktionen klassifiziert.
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reduziert sich auch sein Einfluss, da er es oft nicht schafft, bis in die tiefsten Schulbereiche
einzudringen. GroBe Schulen befinden sich meistens in groBen Zentren und beherbergen
deshalb spezielle Probleme, die aus dem unmittelbaren sozialen Umfeld hereingetragen
werden. Die mittleren Schulen weisen einen familidren Charakter wie auch bereits
distanziertere Verhéltnisse innerhalb der Schule auf. Die Schulen mittlerer GréBe sind
sowohl in groBen als auch in kleinen Stadten anzutreffen. Es wird in dieser Forschung nicht
angestrebt, diese Aufteilung in drei SchulgréBen als exaktes Abbild der brasilianischen
Schulrealitdt darzustellen, sondern sie dient einer breiteren Abdeckung von
Konfliktiméglichkeiten, die in unterschiedlichen Schulsituationen wahrgenommen werden
kénnen. Darin besteht auch der Versuch, eine nahezu gleichmaBige Verteilung der
verschiedenen SchulgréBen in die vorliegende Studie aufzunehmen. Es kommen letztendlich
39 % der befragten Lehrkrafte aus mittleren Schulen, 38 % aus den groBen Schulen und
23 % aus den kleinen Schulen. Unter den Synodalschulen (evangelische Privatschulen) sind
es jeweils zwei und unter den Staatsschulen vier mittlere, drei kleine und drei groBe Schulen,
die an dieser Forschung teilnehmen.

4.1.3 Alter

Das Durchschnittsalter der untersuchten Lehrer liegt bei 38,6 Jahren. Die Spannweite der
Altersverteilung betragt 49 Jahre. Die alteste Lehrerin ist 67 und die jungste ist 18 Jahre alt.

100 1 Abb. 10: Verteilung nach Geburtsjahr

Std.abw. = 9,98
Mittel = 1967,4
N = 416,00

Geburtsjahr
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Zwischen Synodal- und Staatslehrern ist kein signifikanter Unterschied im Durchschnittsalter
festzustellen. 20 % der Lehrer sind zwischen 27,5 und 32,5 Jahren alt. Somit ist diese die
Altersgruppe, die zahlennmaBig am stérksten vertreten ist. Eine weitere hohe Saule liegt im
Bereich zwischen 37,5 und 42,5 Lebensjahren. Ganz wenige Lehrer sind unter 24 und noch
weniger Uber 59 Jahre. Brasilianische Lehrkrafte sind durchschnittlich wesentlich jinger als
ihre internationalen Kollegen. In Deutschland z.B. liegt das Durchschnittsalter bei Gber 45
Jahren'®. Diese Daten stimmen durchaus mit der Veréffentlichung der UNESCO Studie zum
Profil der brasilianischen Lehrer (iberein'. Laut UNESCO liegt das Durchschnittsalter in
Brasilien bei 37,8 Jahren. Die Verteilung auf Altersstufen folgt einem &hnlichen Verlauf. Da
sich das Ergebnis auf so viele einzelnen Jahrgange aufteilt, wird in dieser Analyse darauf
verzichtet, das Alter als Determinante zur Feststellung von Unterschieden zwischen den

einzelnen Variablen einzusetzen®®,

4.1.4 Geschlecht

Die Einbeziehung der Variable

Abb. 11: Verteilung Schulart/Geschlecht

Geschlecht (Gender) ist in jeder

seribsen Forschung zum Lehrberuf 80
unumganglich. Obwonhl die
Uberlegenheit in der Anzahl von 60

weiblichen Lehrkraften schon seit

40

mehreren Jahrzehnten unbestritten

ist, kann von Gleichberechtigung SCHULART

20

besonders in den Einfluss- bzw.

Prozent

NN synodal

Machtpositionen in Schulen bis hin

weiblich

zu den obersten Réangen des Goschlecht

Bildungswesens, weltweit noch nicht

die Rede sein. Dies wurde auch in der vorliegenden Forschung deutlich.

Insgesamt sind 81 % der Lehrer weiblichen Geschlechts. Die Schule, die den hdchsten
Frauenanteil des Lehrkérpers aufweist, ist erstens die kleine Staatsschule Nr.06 und
zweitens die ebenso kleine Staatsschule Nr. 03 mit 95 %. Die Schule mit den meisten
mannlichen Lehrkraften, ist die groBe Synodalschule Nr. 16. An dieser Schule sind lediglich
68 % der Lehrkrafte weiblichen Geschlechts. Die Differenz zwischen den Schularten
bezuglich der Geschlechterverteilung erweist sich als nicht signifikant. Der Einfluss der

'% Siehe OECD-Bericht 2006.

199 0 perfil dos professores brasileiros (2004): o que fazem, o que pensam, o que almejam. Sao Paulo: Moderna.

20 Anhand der vorliegenden Abbildung wire es interessant in kiinftigen Forschungen festzustellen, welche geschichtliche
Konjunktur dazu beigetragen hat, dass bestimmte Jahrgénge im Lehrerberuf starker vertreten sind.
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Variable Geschlecht auf einzelne Aspekte wird durch T-Tests im ganzen Verlauf der Studie
Uberprtift.

4.1.5 Ausbildung

Die akademische Ausbildung

50 Abb. 12: Ausbildung/Schulart

der Lehrer wird wie folgt in der

vorliegenden Studie gegliedert:
Schulabschluss (S),
unvollstadndiges Studium (uH),

Hochschulabschluss (H),
SCHULART

Spezialisierung/Weiterbildung

Prozent

(Spez), unvollstandiger Master

(uM) und Master/Promotion
(MD). Die Ausbildung der
Lehrer gehort zu den

besonderen Kriterien der

Akademische Ausbildung

Qualitatsforschung im
Bildungsbereich. Die brasilianische gesetzliche Vorschrift verlangt bei Fachlehrern (ab 5.
Klasse) das Hochschulstudium. In Ausnahmesituationen werden auch studierende
Fachkrafte zugelassen®'. Grund- und Vorschullehrer miissen laut brasilianischem Erlass
Nr. 1/99 ab 2010 ebenso ein Hochschulstudium absolviert haben. Bis jetzt war ein
Hochschulstudium erwilnscht, aber keine Pflicht, eine Ausbildung auf Schulniveau reichte
gesetzlich aus. Dies betrifft die Grund- und Vorschullehrerausbildung. Deshalb haben viele
Lehrer lediglich den ,Schulabschluss® als héchste Bildungsstufe. Die meisten dieser
Lehrkrafte befinden sich daher im Vor- und Grundschulbereich. Teilweise ist ihnen auch
Lehrtatigkeit in hoéheren Unterrichtsstufen erlaubt. Mit unvollstindigem Hochschulstudium
werden diejenigen Lehrkrafte bezeichnet, die gerade auf Lehramt studieren. Diese
Bezeichnung — in Deutschland nicht Ublich — wirkt sich sogar auf die Besoldung positiv aus.

Je weiter der Lehrer in seinem Studium ist, desto hoher ist sein Lohn?%,

In den meisten Studien®*® wird nur danach gefragt, wie viele Lehrer einer bestimmten Schule
einen Hochschulabschluss besitzen, da dieses Faktum dem gesetzlichen Minimum
entsprechen muss. Diese Tatsache verbirgt und unterschatzt die sog. zweite Phase der
Lehrerbildung, und zwar die Fortbildung on the job. Wie aus der obigen Abbildung ersichtlich
wird, haben 18,5 % der befragten Lehrer noch keinen Hochschulabschluss. 35,5 % haben

21 gjehe Bildungsrichtlinien § 7 des Bundeslandes RS.
22 gjehe nach ,Plano de Carreira do Sinpro-rs*, auf der Internetseit: www.sinpro-rs.com.br.
23 Sjehe Unesco-Report 2005, OECD-Bericht 2009.
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sich bis zum Zeitpunkt der Erhebung mit dem Hochschulstudium zufriedengegeben, und
46 % haben sich in eine Weiterbildung begeben, um neue Kenntnisse zu erwerben oder die
vorhandenen aufzufrischen. Der Unterschied zwischen Staats- und Synodallehrer hat sich
als hochsignifikant erwiesen (p > 0,001). Dies ergab diesen Unterschied nicht durch die
Pflichtstudienzeit (80 % Staatslehrer zu 83 % Synodallehrer), sondern hauptsachlich durch
das Postgraduierungsstudium. 54 % der Synodallehrer gegenlber 33% der Staatslehrer
haben sich weitergebildet. Zirka 14 % der Synodallehrer haben den Abschluss als Master
oder Doktor erreicht. Im Geschlechtervergleich kann man feststellen, dass eine héhere
Anzahl Manner bei Masterstudenten anzutreffen ist. Dort erreicht die Anzahl der mannlichen
Lehrkrafte die Grenze von 35% der gesamten Gruppierung. Ansonsten verbleibt das
Verhaltnis bei 20 % zu 80 %. Frauen sind im Bereich der Lehrer mit Schulabschluss noch
starker vertreten und erreichen sogar 90%.

4.1.6 Berufsentwicklung

Unter beruflicher Entwicklung wird der Erwerb berufsrelevanter Kompetenzen und
Fahigkeiten ,zusammen mit der Ausbildung von padagogischen Einstellungen und
Werthaltungen als Grundlagen der eigenen  berufsbezogenen Identitdt im
lebensgeschichtlichen Verlauf von Ausbildung und Berufstatigkeit verstanden“ (Messner &
Reusser, 2000, S. 157). Berufliche Entwicklungen verlaufen je nach persénlichen und
institutionellen Voraussetzungen unterschiedlich. Man kann daher drei verschiedene
berufliche Entwicklungsphasen erforschen: Ausbildung, Téatigkeit und Weiterbildung. Die
Phasen dirfen hier nicht als starre Zyklen wie kindliche Entwicklung, Erwachsenenzeit und
Alter verstanden werden. Es handelt sich um eine kontinuierliche Perspektive, in der das
Leben in Ubergangsphasen/Strukturierung (Levinson), Assimilation/Akkomodation (Piaget),
Differenzierung/Integration (Werner) oder auch Veranderung/Stabilitdt (Whitbourne &
Weinstock) organisiert ist.

Es gibt mehrere Autoren®®, die an den Lebenszyklen ausgerichtet, sich mit der
Berufsentwicklung von Lehrkraften beschaftigt haben. Sie gingen davon aus, dass
unterschiedliche Erlebnisse, Handlungen, Wahrnehmungen, Erwartungen, Zufriedenheiten,
Frustrationen und Sorgen mit den verschiedenen Lebens- und Berufsphasen korrelierten.
Sie haben festgestellt, dass Lehrkrafte nicht alle Phasen durchlaufen, und dass es noch
andere personliche, berufliche und kontextbezogene GrdéBen gibt, die sich auf das
Berufserleben auswirken (Huberman, 1989). Das Leben ist mit dieser Sichtweise ein
Prozess, keine Abfolge von bestimmten Geschehnissen. Der Prozess ist nicht geradlinig und
auch nicht gegen Schwankungen und Ruckfélle gefeit. Zu den wichtigen Autoren zur

2% ygl. Levinson 1978; Erikson, 1998.
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Berufsentwicklung von Lehrern, zahlen Fuller (1969), Sikes (1985) und Huberman (1985,
1989).

So entwirft etwa Huberman (1995) mittels Biographieanalyse von 160 Sekundarlehrerinnen
und -Lehrern in den Kantonen Genf und Waadt (Schweiz) ein empirisch geleitetes Modell der
beruflichen Entwicklung von Lehrpersonen, innerhalb dessen mehrere Berufsverldufe
maoglich sind. Die ersten beiden Phasen sind noch im Wesentlichen fir alle Lehrpersonen
einheitlich. Wahrend des Berufseinstiegs (1.-3. Berufsjahr) sind 'Uberleben' und 'Entdecken’
die zentralen Motive. Danach (4.-6. Berufsjahr) folgt eine Stabilisierungsphase. Die
Anfangerprobleme  sind  Uberwunden, man  beherrscht die  grundlegenden
Unterrichtstechniken und identifiziert sich mit dem Lehrersein. In der dritten Phase (7.-18.
Berufsjahr) verzweigt sich die Entwicklung in Abhangigkeit von der allgemeinen
Persdnlichkeitsentwicklung sowie von lebensgeschichtlichen und situativen Umstanden.

Nach Hubermann durchlauft die eine Gruppe von Lehrpersonen eine Phase des
Experimentierens und der Differenzierung von beruflichen Interessen. Bei der anderen
Gruppe kommt es zu Selbstzweifeln an der eigenen beruflichen Wirksamkeit und zu einer
Neubewertung der eigenen beruflichen Tatigkeit. Ursache dafir kénnen andauernde
negative Erfahrungen mit Schilern, Kollegen und Vorgesetzten sein. Wer diese Krise nicht
bewdltigt, entwickelt nicht selten reformfeindliche, konservative und fatalistische
Einstellungen. Die andere Gruppe erwirbt dagegen eine distanzierte Gelassenheit und
engagiert sich far die Weiterentwicklung der ganzen Schule. Die erste Gruppe entwickelt in
den weiteren Berufsjahren (vierte Phase: 19.-30. Berufsjahr) einen deutlichen
Konservatismus und zum Teil Zynismus gegentber dem eigenen Beruf, der schlieB3lich in
den letzten Jahren in eine von Bitterkeit und Desengagement gepragte Phase fuhrt. Die
andere Gruppe, die einen Neuanfang findet, arbeitet gemeinsam mit den ,Aktivisten® an der
Weiterentwicklung verschiedener Bereiche der Schule. In der vierten Phase kommt es zu
einer gréBeren Gelassenheit, vielleicht auch Distanz. In der funften Phase (31.-40.
Berufsjahr) schlieBlich zeigt sich bei beiden Gruppen ein zunehmendes Desengagement. Je
nach den vorausgegangenen Erfahrungen, Uberwiegen Geflhle der Gelassenheit und
Befriedigung oder der Bitterkeit gepaart mit Zynismus.

Forschungsmethodologisch etwas ernlichternd ist der Tatbestand, dass es nicht méglich zu
sein scheint, diese Entwicklung wirklich vorherzusagen. In seiner Studie sah Huberman
(1995) erst nach 12 bis 15 Jahren Berufsauslibung eine Moglichkeit, verlassliche Prognosen
fir die Weiterentwicklung der Karriere vorauszusagen. Die Berufsmitte hat mit dem
Arbeitsinhalt sehr engen Bezug. In dieser Phase verkérpert der Lehrer seine Schule am
besten. Diese Phase ist entscheidend fir den gelingenden Vollzug der Tatigkeit und der
weiteren Entwicklung im Beruf. Huberman (1989) bezeichnet die erste und die letzte Phase
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des Berufs als die schwierigsten. Das heiBt, dass die Einstellung zum Beruf von diesen
Zeitraumen stark beeinflusst wird. Das Berufsphasenmodell kann dazu beitragen, mégliche
Veranderungen zwischen den ersten und den letzten Berufsjahren festzustellen. Die
unabhangige Variable ,Berufsentwicklung basiert mit ihren Labels in der vorliegenden
Auswertung auf Hubermans Phasenmodell des Lehrerberufs in Europa. Es bedarf an dieser
Stelle einer kurzen Erlauterung einer Besonderheit in der Berufsentwicklung des
brasilianischen Lehrers: In Brasilien sind es keine 40 sondern nur 30 Berufsjahre.
Lehrerinnen mussten nach altem brasilianischem Sozialgesetz bis zur Rente nur 25 Jahre
und Lehrer (ménnlich) dagegen 30 Jahre arbeiten. Dies betraf alle Schularten. Der
Lehrerberuf wurde meistens sehr friih angetreten. Die meisten Lehrkrafte erreichten den
Ruhestand noch vor ihrem 50. Geburtstag®®. Nach neuer Gesetzgebung wird diese
Altersgrenze jedoch kontinuierlich bis auf funf Jahre heraufgesetzt. Wegen dieser, im
Vergleich zur Schweiz, kirzeren Berufszeit muss das Phasenmodell von Huberman fir die
vorliegende Studie an die brasilianische Realitdt angepasst werden. Die letzten beiden
Phasen fallen in Brasilien verkirzt aus. Die vierte Phase liegt also zwischen 19 und 25
Berufsjahren, was bei einigen die letzten Arbeitsjahre bedeutet. Frauen Ubernehmen
meistens mehr Arbeitsstunden, um mit guter Besoldung in den Ruhestand zu gehen. Nach
26 bis 30 Berufsjahren ist schon ein groBer Anteil der weiblichen Lehrkrafte im Ruhestand

und die anderen streben auf ihn zu?®.

300 Abb. 13: Verteilung der Ausbildung auf die Berufsphasen
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2% Siehe im nachsten Abschnitt den Vergleich der Wochenarbeitsstunden.
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Dann geht die Anzahl der Frauen im Lehrerberuf langsam wieder zuriick und der ménnliche
Anteil steigt. Nach 30 Berufsjahren sind nahezu alle Lehrerinnen wie auch die mannlichen
Lehrer in Rente gegangen. Wie anhand der obigen Abbildung 13 nachzuvollziehen ist,
arbeiten einige Lehrer und Lehrerinnen als Rentner weiter. Insgesamt befinden sich 10 %
der beschéftigten Lehrkrafte in der letzten Berufsentwicklungsphase. Am besten ist die
Gruppe mit 7-18 Berufsjahren in absoluten Zahlen vertreten. Relativ befinden sich die
meisten Lehrer in der Phase zwischen vier und sechs Berufsjahren. Dies verdeutlicht, wie
jung die Kollegien in beiden Schularten lberhaupt sind. Die kleinste Gruppe ist die der
Berufseinsteiger mit 2,6 %. Uber eine Kreuztabelle ist festzustellen, dass sich 27 % der
Berufsanfianger noch im Praktikum®”’ befinden. Dies dauert meistens ein ganzes Jahr.
Frauen sind ein wenig Uberreprasentiert in der Gruppe mit 19-25 Berufsjahren (93,2 %) und
nehmen in der Gruppe mit 4-6 Jahren (71 %) und 30+ (73 %) etwas ab. Zur Frage der
Ausbildung besteht die Tendenz, dass es in kurzer Zukunft mehr Lehrkrafte mit einem
Hochschulabschluss geben wird. Das begrindet sich durch die Anzahl der Lehrkrafte mit
unvollstandigem Studium. Nur 1 % der Lehrkréfte bis zum dritten Berufsjahr hat das Studium
schon vollstdndig abgeschlossen. Und Uber die Haélfte der Lehrkrafte, die mit einem
Schulabschluss in den Beruf eingestiegen sind, beginnt ab dem zweiten Berufsjahr das
Studium auf Lehramt.

4.1.7 Arbeitsdeputat

Unter Arbeitsdeputat wird

einerseits die tatsachliche Abb. 14: Verteilung des Arbeitsstundens nach Geschlecht

Tatigkeit des Unterrichtens,
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Klassen- oder Schulkonferenzen und der Zeitaufwand fir den Arbeitsweg dazu. Im
deutschen Sprachraum geben die meisten Forscher (vgl. Terhart, 1996) eine
Gesamtarbeitszeit von 44 bis 51 Wochenstunden an: Auf die Unterrichtszeit von 27

207 Ahnlich wie ein Referendariat.
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Wochenstunden sollen angeblich noch 15 bis 20 Stunden Vor- und Nachbereitung kommen.

In Brasilien scheinen diese Arbeitsdeputate ein wenig davon abzuweichen, wie in den

nachsten beiden Abschnitten dargestellt wird.

4.1.7.1 Wochentliche Arbeitszeit

Im Durchschnitt arbeiten die untersuchten brasilianischen Lehrkrafte pu=2,81 einer 5er-

Skala, welche die Spannweite von unter 10 bis Uber 40 Wochenstunden abdeckt. 10 % der
Lehrerkrafte arbeiten bis 10 Stunden wéchentlich, 34,7 % von 11 bis 20 Stunden, 26 %

Abb.: 15: Verteilung Arbeitsstunden / Schulart
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(15 %)?°® mit einem Angestelltenvertrag, die auf Stundenhonorarbasis arbeiten.
Synodallehrer sind ohne Ausnahme im Angestelltenverhéltnis und werden deshalb nach
tatsachlich geleisteten Arbeitsstunden bezahlt.

Interessant ist der Vergleich der Arbeitszeit zwischen den Geschlechtern. Frauen sind
zahlenmaBig grundsatzlich starker im Bereich unter 30 Wochenarbeitsstunden vertreten.
Diese Arbeitszeit umfasst cirka 72 % aller weiblichen Lehrkréafte. In der dartberliegenden
Arbeitszeit befinden sich 42 % aller mannlichen Lehrkréafte gegen gerade mal einen
27 %igen Anteil von Lehrerinnen. Es ist jedoch bemerkenswert, dass Lehrkrafte mit nur
schulischer Ausbildung deutlich im Bereich der 11-20 Wochenstunden verbleiben und
diejenigen mit einem Hochschulabschluss eher 31-40 Stunden in der Woche an der Schule
arbeiten. Im Diagrammvergleich (Abb. 16)  zwischen Berufsjahren  und
Arbeitswochenstunden, wird eine Linie auffallig und zwar die gelbe der Gruppe mit 26-30
Berufsjahren. In dieser Phase des Berufs bemihen sich Lehrerinnen und Lehrer besonders
um zusatzliche Arbeitsstunden, da die letzten sieben Jahre die Hoéhe der Rente bestimmen.

4.1.7.2 Zusatzstunden

Als einer der gewichtigsten Griinde zu klagen, werden in der Literatur die zu leistenden
Uberstunden genannt, zu der auch noch die Vor- und Nachbereitungszeit kommt*®®. Bei der
vorliegenden Untersuchung konzentriert sich die gréBte Anzahl der Zusatzstunden in beiden
Schularten in der Zone unter 10 Wochenstunden. Nur 38 % liegen Uber 11 Wochenstunden.
Es ist kein Zusammenhang zwischen Arbeitsstunden und Zusatzstunden erkennbar. Nur die
Lehrer, die sich noch in Ausbildung befinden, erreichen eine Uberstundengrenze von 30

Wochenstunden. Da die Abb. 17: Verteilung der Zusatzstunden
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des Fragebogens zu nehmen.

28 Sjehe Tabellen des Abschnitts 3.3.1 zu den Privat- und Staatslehrern in RS.
29 Fragebogen 8.
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Lehrergewerkschaften pladieren bei Verhandlungen mit Staat und Schulgewerkschaften

210

schon seit Langem flr die Bezahlung von Zusatzstunden®™. Gerade deshalb ist die genaue

Feststellung der Uberstundenzahl von groBer Bedeutung.

4.1.8 Funktionsaufgaben

Lehrer missen an Schulen auch besondere Funktionsaufgaben (Sonderfunktionen)
Ubernehmen. Dies macht in dieser Studie 29 % der gesamten Stichprobe aus. Zu diesen
Funktionen zahlen Fachleitung, péadagogische Leitung, Supervision, Konrektorat,
Schulleitung, Raumleitung, Beratung, Psychopéadagogik, Leitung von Schulveranstaltungen
und Austauschprogrammen, Sonderaktionen, Leitung des Lehrer- und Schilergremiums
usw. Sonderfunktionen sind Aufgaben, die sich Uber ein ganzes Jahr erstrecken, die auch
dementsprechend finanziell vergitet werden und zum Arbeitsdeputat z&hlen.

Interessant war zu untersuchen, welcher Anteil an diesen Funktionen von weiblichen Lehrern
Ubernommen wird. Eine Kreuztabelle zeigt, dass Funktionsaufgaben an den Schulen zu
83 % von Frauen Ubernommen werden, das ist also keine deutliche Differenz zur

Allgemeinverteilung der
Geschlechter (80 % —20 %). Abb. 18: Verteilung Arbeitsstunden / weitere Funktionen
Das bedeutet auf den ersten % 1
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Schulleiter  der  Synodal- Wachentliche Arbeitsstunden
schulen sind in dieser Forschung zu 100 % ménnlich. Die untersuchten Staatsschulen

dagegen, werden zu 70 % von Frauen geleitet®'".

Beobachtet man die Verteilung der Funktionen nach der SchulgréBe, macht sich bemerkbar,
dass groBe Schulen mehr Lehrer fiir Sonderfunktionen engagieren (37 %) als die mittleren
Schulen (23 %). Beim Faktor Ausbildung ist eindeutig zu beobachten, dass die Mehrheit der

%1% Sjehe Sinpro-RS : www.sinpro-rs.com.br.
2" Hiermit wird nicht behauptet, dass diese Verteilung der Gesamtheit in Brasilien auch nur annahrend entspricht, es kénnte
jedoch einen beachtenswerten Forschungsansatz ergeben.
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Sonderfunktionen von Spezialisten (35 %), gefolgt von Hochschulabsolventen Gbernommen
wird. Zu betonen ist, dass nahezu 55 % der Lehrer mit Master oder Doktortitel
Sonderfunktionen inne haben.

In Bezug auf Berufsentwicklung ist es die Gruppe mit 26-30 Berufsjahren, die mehr
Sonderaufgaben bewaltigen muss. Fast die Halfte der Lehrer in diesem Entwicklungsstand
(48 %) beschéftigt sich mit zusatzlichen Funktionen an ihren Schulen. Ebenso interessant ist
die Beobachtung, dass sich Sonderfunktionen in einem direkten Zusammenhang mit den
Arbeitsstunden nachweisen lassen. Im Diagramm (Abbildung 18) lasst sich erkennen, dass
die Lehrkrafte, je mehr Arbeitsstunden sie haben, desto mehr Sonderfunktionen

Ubernehmen.

Die pddagogische Koordination ist eine wichtige Funktionsaufgabe an brasilianischen
Schulen. Sie ist von den Schulen nicht mehr wegzudenken. Sie erfillt eine Reihe von
organisatorischen und padagogischen Koordinationsaufgaben, fir die der Schulleiter nicht
mehr zustandig ist. Der Schulleitung verbleiben administrative und formelle Aufgaben.

4.1.9 Téatigkeit an mehr als einer Schule

Schulleiter und Koordinatoren beschweren sich?'?, dass ihre Lehrer nicht immer zur
Verfligung stehen, wenn sie auBerplanmaBig in der Schule gebraucht werden. Einer der
Grinde ist auf die Beschaftigung der Lehrer an mehr als einer Schule zurtickzufihren. Im

Durchschnitt sind
Abb. 19: Verteilung Tétigkeit an mehr als einer Schule / Arbeitsstunden 475°% der Lehrer an
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212 Siehe dazu Interview SL C.
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(42 %)*'3. Lehrkrafte, die ihre erwiinschte Stundenzahl an der einen Schule nicht erreichen,
erganzen sie an anderen Schulen. Die Linie im Diagramm (Abb. 19) zeigt, dass bei
steigender Wochenstundenzahl die Tendenz, sich noch an einer weiteren Schule zu
beschéftigen, fast auf Null absinkt. Die Varianzanalyse ermdglicht keinen Nachweis von
Zusammenhangen zwischen der Beschaftigung an mehr als einer Schule und den zu
analysierenden Komponenten. Deshalb wird dieses Kriterium in der vorliegenden Studie
nicht als unabhéngige Variable berucksichtigt.

4.1.10 Weitere Tatigkeit

Der Fragebogen, der dieser Forschung zugrunde liegt, hat ergeben, dass 18 % aller Lehrer
einen zweiten Beruf ausiiben®'*. 19 % der Synodallehrer und 15 % der Staatslehrer gehen
den unterschiedlichsten bezahlten Téatigkeiten auBerhalb des Lehrerberufs nach®”. Sie
zlichten Tiere, reparieren Computer, pflegen Gérten, Gbernehmen Leitungsfunktionen in den
Kirchengemeinden, erteilen Privatunterricht, verkaufen Kleidung (auch in der Schule)?'® und
Schmuck, helfen ihren Ehemannern bzw. Ehefrauen bei deren Tatigkeiten, usw. Anhand des
Korrelationsverfahrens nach Pearson zwischen Geschlecht und weiterem Beruf, entsteht
eine signifikant negative Korrelation auf dem Niveau von p = 0,01 zweiseitig. 31 % der an
den Schulen tatigen Manner haben noch ein weiteres Einkommen, im Gegensatz zu nur
14,9 % der Frauen.

Tabelle 26: Korrelation Geschlecht / weiterer Beruf

Geschlecht Hat einen weiteren
Job

Korrelation nach Person 1.000 -171**

Geschlecht Signifikanz (2-seitig) . .000
N 420 415
Hat einen weiteren Kprrg[ation nach 'Plerson -171** 1.000
Beruf Signifikanz (2-seitig) .000 .
N 415 418

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
Je hoher die Ausbildung der Lehrkréafte, desto niedriger ist die Wahrscheinlichkeit, dass sie
noch einen weiteren Beruf auslben. Lehrer mit Schulausbildung haben zu 45 %, im
Vergleich zu 13 % der Lehrer mit Master, eine andere Tatigkeit. Ebenso bestétigt sich, dass
Lehrer mit weniger Wochenarbeitsstunden dazu tendieren, einen zweiten Beruf auszutben.

#8 Den Interviews war zu entnehmen, dass Synodallehrer stets Erfahrungen an Staatsschulen gesammelt haben, aber dass es
umgekehrt nicht haufig der Fall ist. Diese Erfahrungen gehen oft Gber zwei Schulen hinaus. Es wurden Lehrer angetroffen, die
an mehr als vier Schulen gleichzeitig tatig sind.
214 _..um vielleicht dadurch ein besseres Familieneinkommen zu erzielen oder um sich eine Abwechslung zu génnen. Vielleicht
ggben die Interviews Aufschluss dariber.

Zum Vergleich sind es bei Codo (1999, S. 285) 21,2 % der Lehrer, die sich mit etwas anderem als der Lehrertétigkeit
beschaftigen.
#'® Siehe dazu Interview G.
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Da sich im vorherigen Abschnitt (4.1.7) gezeigt hat, dass Lehrer zwischen 19 und 25
Berufsjahren das gréBte Arbeitsdeputat haben, fihrt dies auch dazu, dass sich in dieser
Phase nahezu 94 % exklusiv mit dem Lehrerberuf beschaftigen. Ob sich diese
Feststellungen eher positiv oder negativ auf die Lehrtatigkeit auswirken kann anhand der
nachfolgenden T-Tests zu jedem einzelnen ltem in der weiteren detaillierten Auswertung des
vorliegenden Textes entschlisselt werden. Dennoch kann aufgrund des Ruckgriffs auf die
Varianzanalyse dieses Kriterium fir weitere Erklarungen nicht hinzugezogen werden, da es
mit keinem der Hauptkomponenten zu korrelieren scheint.

4.1.11 Familienstand

Abb. 20: Familienstand
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Erfahrung gebracht, in welchem Familienstand sich die Versuchspersonen befinden und in
welchem prozentualen Verhéltnis die jeweiligen Familienstandsangaben einzuordnen sind.
Verheiratet sind 65 % der Lehrer und Lehrerinnen, 23,6 % sind ledig, 9,5 % sind geschieden
und 2 % verwitwet.?'” Dieses Ergebnis wird auch durch andere Untersuchungen (vgl. Zagury,
2006) zum Familienstand, bestatigt: Auch da liegt der Anteil der verheirateten Lehrer
zwischen 60 % und 70 %. Es ist kein signifikanter Unterschied zwischen Staatsschulen und
Synodalschulen festzustellen. 95 % der Geschiedenen sind Frauen, ansonsten gibt es eine
gleichmaBige Verteilung unter den Labels. Nach 30 Berufsjahren sind fast 24 % der
Lehrkrafte geschieden und nur noch 5% sind ledig. Des Weiteren signalisiert die
einfaktorielle Varianzanalyse, dass die unabhéngige Variable Familienstand in der
vorliegenden Forschung keine nachweisbaren Differenzen erklaren kann. Dies mag an der
Grundverteilung der Daten liegen. In der Tabelle, die in den Anhang verortet wurde, ist zu
erkennen, das sich auf Verwitwete, die nur 2 % der Gesamtpopulation ausmachen, mehr als
60 % aller Hoéchstwerte konzentrieren, und auf die Geschiedenen mehr als 40 % der
Tiefstwerte. Die Berlcksichtigung eines solchen Kriteriums wurde zweifelhafte Ergebnisse

produzieren.

27 Da der Anteil der Verwitweten sehr gering ist, stellte sich die Frage, ob die Verwendung dieses Labels fiir reprasentative
Schlussfolgerungen wirklich geeignet ist.
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4.2 Intermedidre Faktoren des Lehrerberufs

An dieser Stelle wird zusammenfassend noch einmal auf die Unterteilung der abhangigen
Variablen zum Zweck der gezielten Ergebnisanalyse hingewiesen. Im vorigen Kapitel wurden
die Datenreduktion und die Gliederung begriindet und dargestellt. Teil | des Fragebogens
wurde in vier Kerndimensionen gegliedert: Lehrperson und Beruf; Zufriedenheit;
Kooperativitat; Schulklima und Arbeitsverhaltnis. Teil [l mit den Kooperationsformen ist die
Ergdnzung der Kerndimension Kooperativitat. Teil Ill umfasst die Dimension der
Lehrergesundheit. Zehn Items bilden die erste Kerndimension, sechs die zweite, vier plus
acht die dritte und 23 die vierte Dimension. Die Flnfte besteht aus 20 Merkmalsyndromen
zur Lehrererkrankung. Die einzelnen Items werden im weiteren Verlauf der Arbeit analysiert

und den Kerndimensionen zugeordnet.

4.2.1 Lehrperson und Beruf

Die Hauptkomponente ,,Lehrperson und Beruf* setzt sich aus den Variablen zusammen,
die sich auf die Lehrerperson, den Lehrerberuf und die Perzeption des Berufs durch diese
Person beziehen. Die Abhandlung dieser Komponente erfolgt an erster Stelle, weil die
Persénlichkeit eines Lehrers im Zentrum der Wahrnehmung und Beeinflussung des
Lehrerberufs steht. AuBerdem kann man daran erkennen, wie sich Lehrer in Bezug auf ihren
Beruf verhalten, bzw. wie sie ihre alltaglichen Konflikte beilegen.

Insgesamt besteht die Komponente Lehrperson und Beruf aus zehn Variablen, die nach
einer Umpolung der negativ formulierten Statements den Mittelwert von p = 3,46 ergeben. In
der Reliabilitatstiberprifung erreicht diese Komponente einen Cronbach Alpha Koeffizient
von a < 0,744. Zwischen Staats- und Synodalschulen entsteht eine signifikante Differenz auf
dem Niveau von p <0,01. Bei der Korrelation mit den unabhangigen Variablen Geschlecht
und SchulgréBe, sind keine wichtigen Erkenntnisse unterscheidbar. Im Einzelschulvergleich
schwanken die Mittelwerte zwischen p = 3,17 (Schule Nr. 09) und u = 3,63 (Schule Nr. 11).
Bezuglich der Berufsentwicklung werden die Héchstwerte am Ende der Karriere erreicht
(1= 3,53 in der Gruppe mit 30+ Berufsjahre), wahrend die tiefsten Werte in der Gruppe
davor (mit 26-30 Berufsjahren) liegen (u = 3,40). GroBe Variabilititen kénnen in diesem
Kriterium nicht festgestellt werden. Betrachtet man die wdchentliche Arbeitszeit, liegen die
hohen Zustimmungen in dieser Hauptkomponente bei den Lehrern, die mehr als 40 Stunden
arbeiten (4 =3,61). Beim Ausbildungskriterium sind die Variabilitdten der Mittelwerte so
gering, dass nur die Lehrer mit Schulabschluss mit niedrigen u = 3,14 erwdhnenswert sind.

Ob der Lehrer eine weitere Funktion an der Schule Ubernimmt, ob er an einer weiteren
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Schule arbeitet oder ob er sich einer weiteren bezahlten Tatigkeit widmet, spielt bei der
Hauptkomponente Lehrperson und Lehrberuf keine nachweisbare Rolle. Aus welchen ltems
sich die erwahnten Werte genau zusammensetzen, kann man in den einzelnen Abschnitten

verfolgen.

4.2.1.1 Berufswahl

Das Thema Berufswahl hat sich in der vorhandenen Datenauswertung genauso vielfaltig
widergespiegelt, wie es in wissenschaftlichen und informellen Kreisen diskutiert wird. In den
meisten Forschungen fragt man nach der Motivation zur Berufswah/*'®. Aus der Frage, ob
sich der Lehrer aufgrund mangelnder Auswahlimdglichkeiten fir den Lehrerberuf
entschieden hat (V 1), ergibt sich ein véllig identisches Bild bei beiden Schularten: 68 %
verneinen diese Frage ganz, 16% verneinen sie teilweise, 16 % jedoch bejahen sie teilweise
bis vollig. Geschlechtsspezifisch entsteht ein signifikanter Unterschied zwischen Lehrerinnen
und Lehrern auf dem Niveau von p=0,01. So betreffen die mangelnden
Auswahlmdglichkeiten im Jugendalter eher die Manner als die Frauen. Im
Einzelschulvergleich entstehen viele hohe Werte wie in den Staatschulen Nr. 01 (u = 1,95)
und Nr.08 (u=1,72) aber auch in den Synodalschulen Nr.13 (u=1,61) und Nr. 15
(u=1,63). Den Tiefstwert erbringen die Lehrer der Schule Nr. 04 (u=1,23). Eine hohe
Zustimmung zu dem Statement, den Lehrerberuf aus fehlenden Optionen gewahlt zu haben,
gibt die Gruppe mit Uber 30 Berufsjahren (u = 1,76) und am tiefsten liegen die Werte der
Gruppe mit 1-3 Berufsjahren (u = 1,20). Beim Vergleich des Ausbildungsstands der Lehrer,
ergibt sich, dass Lehrer mit Schulabschluss einen arithmetischen Mittelwert von p=1,72
erbringen und dieser Wert bei Lehrern mit abgeschlossenem Masterstudium stets bei
U= 1,42 liegt?™.

Daraus folgt die Frage nach der Berufung (V 4). ,Ich fiihle mich als Lehrer berufen® erhalt
den Gesamtmittelwert von p = 3,57, undifferenziert in der Schulart, dem Geschlecht, der
SchulgréBe, dem Arbeitsdeputat oder in den Funktionsaufgaben an der Schule. Die Schulen
Nr. 09 und Nr. 03 bleiben weit unterhalb des Mittelwerts (u=3,0 und pu=3,17) und die
Schulen Nr. 04 und Nr. 02 erreichen den Mittelwert von Gber p = 3,80. Am ehesten als
,oerufen®, fihlen sich die Lehrer zwischen 26-30 Berufsjahren (u = 3,90) und am wenigsten
die Berufseinsteiger (1 = 3,27). Im Kriterium der Ausbildung liegen die Spezialisten Uber den

&8 7u Berufswahlmotiven siehe Schwénke (1998) im Abschnitt 6.1.2.

#9 Dieses Ergebnis kann bedeuten, dass die 16 %, die diese Frage teilweise bis véllig bejahten, zum Zeitpunkt der Berufswahl
sich lieber flr einen anderen Beruf entschieden héatten. Mdgliche Zwange, diesen Beruf wahlen zu missen, erfahrt man Uber
die Interviews.
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anderen (u = 3,63) und die Lehrer mit Schulabschluss am unteren Ende (u = 3,30) der
Antwortskala.

4.2.1.2 Eigenimage

Die Frage nach der eigenen Einschatzung, d.h. ob der Lehrer Uber besondere
Fahigkeiten verfigt, die ihn Giberdurchschnittlich machen (V 7), erbringt einen Mittelwert
von U = 2,94. Bei diesem Item stufen sich die Synodallehrer signifikant héher (p < 0,001) als
die Staatslehrer ein. In kleinen Schulen erbringen die Lehrer héhere Werte (u = 3,03) als an
gréBeren. Die Schule Nr. 1210 erreicht sogar einen Mittelwert von p = 3,28. Lehrer mit unter
zehn Wochenarbeitsstunden Arbeitswochenstunden kommen auf einen Mittelwert von
i = 3,14 und die mit 31-40 Stunden in der Woche, nur auf u = 2,84. Die Berufseinsteiger
ergeben den Tiefstwert von p = 2,63, wahrend die Lehrer zwischen 19-25 Berufsjahren mit
p=3,01 den hdéchsten Wert erreichen. Lehrer mit Spezialisierung glauben eher daran,
Uberdurchschnittlich zu sein (4 = 3,06) als Lehrer mit Schulabschluss (u = 2,63).

Ein &hnliches Resultat erlangt der Ergebnisgewinn mit dem Statement ,,Ich bin ein guter
Lehrer® (V 15). Anhand eines Mittelwertes von u = 3,66 ist festzustellen, dass die Lehrer mit

ihrer eigenen Leistung

30 Abb. 21: Ausbildung / gute Lehrer durchaus sufrieden

38 - sind. Obwohl ein
signifikanter
Unterschied (p > 0,01)

zwischen Synodal- und

3,7 1
3,6 1

35 - Staatsschulen

y nachzuweisen ist,
bewerten beide
2 Lehrerarten ihre

Mittelwert Ich bin ein/e gute/r Lehrerin

32 |

Tatigkeit sehr positiv
(98,8 % und 95,7 %).
Im Einzelschulvergleich
stufen sich die Lehrer der Schulen Nr. 14 (u = 3,84) und Nr. 04 (u = 3,82) am hdéchsten ein,
wahrend das Bewusstsein der eigenen Qualitdt den Tiefstwert in den Schulen Nr. 01
(= 8,35) erreicht und Nr. 15 (u = 3,47) tiefere Werte hat. Lehrer am Ende ihrer Berufsjahre
sind sich ihrer Qualitat sicherer (4 = 3,75) als Berufsanfanger (u = 3,36). Das Kriterium der

S uH

Akademische Ausbildung

Ausbildung zeigt, dass die tiefsten Ergebnisse von Lehrern mit Schulabschluss (p = 3,27)
stammen, gefolgt von denen mit Master, wahrend die Héchstwerte bei den Lehrern liegen,
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die sich noch in Ausbildung befinden (Masterstudium p = 3,82 und
Hochschulstudium p = 3,74)%°.

Ein in der Forschung oft erwahntes Merkmal zur Arbeitsqualitat ist die persénliche
Organisation, das Management der eigenen Zeit und der Umgebung. Von Lehrern wird diese
Eigenschaft aus den bekannten Griinden der Berufsbelastung besonders gefordert. Diese
Eigenschaft wurde abgefragt mit dem bewertenden Statement ,Ich bin sehr ordentlich*
(V 6). Das ergab einen Gesamtmittelwert von p = 3,24; es ist kein Unterschied zwischen den
Lehrern beider Schularten festzustellen. Frauen sind ordentlicher (u=3,28) als ihre
mannlichen Kollegen (i = 3,08). Die Lehrer der Staatsschulen Nr. 04 und Nr. 06 (u = 3,60)
liegen am hoéchsten und die Lehrer der Synodalschule Nr. 15 (u =2,84) am niedrigsten.
AuBerdem liegen Lehrer, die Uber 40 Wochenstunden arbeiten (i = 3,44), in ihren Werten
sehr hoch. Lehrer mit unvollstdndigem Master stufen sich weniger ,,ordentlich® ein (4 = 3,04)
und die mit Spezialisierung dagegen am hdchsten (u = 3,26). Weitere Vergleiche erweisen
keine Signifikanz auf.

4.2.1.3 Lehrer-Schiler-Bezug

Im Lehrer-Schiler-Verhéltnis flihlen sich die Lehrer generell beliebt (V 58), was der
Mittelwert von p =3,47 verdeutlicht. Zwischen den Schularten ist diesbezuglich kein
signifikanter Unterschied nachzuweisen. Auf dem Niveau von p=0,01 fihlen sich
Lehrerinnen beliebter als ihre mannlichen Kollegen. Im SchulgréBenvergleich sind es die
Lehrer der groBen Schulen, die sich unbeliebter fihlen (u = 3,38). Der grdBte negative
AusreiBer liegt bei der Staatsschule Nr. 09 mit einem Mittelwert von p=2,90, und der
positive AusreiBer ist bei der Staatsschule Nr.06 zu finden (up=3,80). Im
Wochenarbeitsstundenvergleich sind es die Lehrer mit unter 10 Stunden, die ein wenig vom
Mittelwert nach unten abweichen (p=3,23). Nimmt man die Berufsentwicklung als
Vergleichsvariable, sind es Lehrer mit Uber 30 Berufsjahren, die sich am unbeliebtesten
fihlen (u =3,30), wahrend die Anfanger sich hingegen als sehr beliebt wahrnehmen
(u=3,63). Lehrer, die sich in Ausbildung befinden, schatzen ihre Beliebtheit bei den
Schilern wesentlich hdéher ein (u=3,71) als ihre Kollegen mit abgeschlossenem
Hochschulstudium (u = 3,37)%".

Beliebtheit ist dem Lehrer so wichtig, weil er dann beim Schiiler und in der Klasse seine
Erfolgserlebnisse verwirklichen kann. Das Item ,Die groBte Freude ist zu erfahren, dass
Schiiler und Schiilerinnen etwas von mir gelernt haben® (V 61), erhdlt den hdchsten

20 7,r positiven Sebsteinschatzung misst sich der Lehrer an verschiedenen Faktoren: siehe Auswertung der qualitativen Daten.
21 |n verschiedenen Deutungen im Interview zeigen die Lehrer, worauf es bei dieser Beziehung ankommt.
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Mittelwert (1 = 3,86) des ganzen Fragebogens Uberhaupt. Zwischen Schularten, Geschlecht,
SchulgréBe gibt es keinen Unterschied. Das erste Berufsjahr erteilt sogar 100 %
Zustimmung, gefolgt von der Gruppe mit 26-30 Berufsjahren (u = 3,96). Niedriger liegen
jedoch die Mittelwerte der Lehrer, die 4-6 Jahre im Lehrberuf tatig sind (u = 3,73). Das ganze
Kollegium, also 100 % der Schule Nr.01, setzt die Kreuzchen auf das Label ,véllig
zutreffend”. In der Schule Nr.10 liegen die Werte nur bei p=3,64. Alle anderen
Korrelationen und Varianzen sind nicht analysefest aussagekréftig. Festzuhalten ist
letztendlich, dass dieses ltem anscheinend das wichtigste Ziel des Lehrerberufs ist, obwohl
sich einige Lehrer davon abwenden. Wie dieses Statement den Lehrern oder Lehrerinnen
die wohl gréBte Freude im Beruf bereitet, kann nur anhand der spéater dargestellten

Interviews interpretiert werden.

4.2.1.4 Kollegenbezug

Eine gewichtige Rolle spielt in der Schule die Freundschaft der Kollegen untereinander. 85 %
der Lehrer bejahen die Frage, ob der Lehrer im Kollegium gute Freunde habe (V 53). Es
ist keine signifikante Differenz zwischen den Schularten zu erkennen. Der Mittelwert von
U = 3,72 wird von folgenden Gruppierungen nach oben geleitet: Staatschulen Nr. 01 (sogar
M =3,94) und Nr.07  und
Synodalschulen Nr. 13 und Nr. 11. 39 Abb. 22: Berufsjahre / gute Freunde
Die niedrigsten Werte erreichen
die Staatsschulen Nr. 08, 10 und
die Synodalschule Nr. 2115
(u=3,47). In den weiteren

3.8 1
3,7 1

3,6 A

Kriterien bekommt diese Variable
eine hohe Zustimmung von ]
Lehrern, die Uber 40

Wochenstunden arbeiten

Mittelwert Im Kollegen habe ich viele gute Freunde

3.4

0-1 1-3 4-6 7-18 19-25 26-30 30+

Berufsjahre

(u = 3,84), d.h. von denjenigen, die

in der Berufsentwicklung fortgeschrittener sind (von p = 3,50 [Berufsbeginn] bis u = 3,88
[Pensionierte]). Deutlich ist die Kurve in der Abb. 22 zu erkennen, wie sich im Laufe der
Berufsjahre Freundschaften entwickeln. Die Lehrer, die nur den Schulabschluss haben
(1 = 4,00) und diejenigen mit Funktionsaufgaben (u = 3,84) erbringen die hdchsten Werte.

4.2.1.5 Berufsbezug

Das Statement ,Ich bin sehr stolz auf meinen Beruf“ (V 18) erzielt ein Ergebnis von
U = 3,71. Undifferenziert ist das Ergebnis zwischen den Schularten. Was sich deutlich zeigt,
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ist, dass Frauen auf ihren Beruf stolzer sind als Manner (u = 3,74 [Frauen] zu p = 3,57
[Manner] mit einer Signifikanz von p =0,01. Die Synodalschule Nr. 15 erreicht einen
Mittelwert von p = 3,52 und in den Staatsschulen Nr. 09 und Nr. 10 liegt der Mittelwert bei
U = 3,40 und p = 3,50. Beobachtet man die Berufsentwicklung, so entsteht ein Zuwachs an
Stolz im Laufe der Jahre von p = 3,50 bis u = 3,87. Den héchsten Wert erreichen Lehrer mit
unvollstandigem Hochschulstudium (4 = 3,74) und Lehrer mit Sonderfunktionen (u = 3,83).

»Meine Arbeit ist sehr interessant und abwechslungsreich® (V 11) ist in der Literatur ein
haufig genannter Grund, den Lehrerberuf zu ergreifen®?. Auf die Nachfrage hin, ob auch die
Lehrer ihre Tatigkeit so sehen, entsteht folgendes Ergebnis: Es kann ein Mittelwert von
i = 3,31 und ein signifikanter Unterschied zwischen den Schularten (p = 0,01) nachgewiesen
werden. Die Schule mit dem hdchsten Mittelwert ist die Synodalschule Nr. 11, den tiefsten
Wert erreicht die Staatsschule Nr.01. Lehrer, die Uber 40 Wochenstunden arbeiten
(u=3,44), erleben ihre Arbeit als abwechslungsreicher, wahrend Lehrer, die unter
10 Wochenstunden arbeiten, ihren Beruf einténiger sehen (u = 3,23). Das Einschéatzungstief
weist die Gruppe mit 7-18 Berufsjahren (u = 3,28) und das Hoch die Gruppe der Lehrer mit
26-30 Berufsjahren auf (u = 3,43). Die Lehrer, die in der Masterausbildung sind, erleben
ihren Beruf am abwechslungsreichsten (u = 3,39), dagegen schatzen Hochschulabsolventen
dieses ltem am tiefsten ein (u = 3,26).

Mit Abstand ist die Lieblingsbeschéaftigung des Lehrers das Unterrichten (V 62).
Insgesamt ergibt dieses Item einen arithmetischen Mittelwert von p = 3,75. Bis zu 97 % der
Lehrer stimmt dem Statement véllig oder teilweise zu. Ein signifikanter Unterschied
(p = 0,01) zwischen beiden Schularten lasst sich nachweisen. Ebenso ist eine sehr geringe
Varianz von V = 0,301 und eine geringe Standardabweichung S = 0,548 zu beobachten.
Diese Ergebnisse bestatigen eine groBe Ubereinstimmung beziglich der beruflichen
Vorliebe der Lehrer. Betrachtet man alle Schulen einzeln fiir sich, Uberschreiten fast alle die
Grenze von 80%iger Zustimmung. Bis auf die Staatsschule Nr. 09 erreichen alle den
Mittelwert von Uber p = 3,50. Betrachtet man die Berufsentwicklung, erbringt die Gruppe der
Lehrer mit 4 bis 6 Jahren Berufstatigkeit (u = 3,58) den tiefsten Wert. Ein leichter AusreiBer
nach unten ist bei den Lehrern nach dem Hochschulabschluss (u = 3,66) festzustellen und
ein Hoch bei den Studierenden (unvollstdndiger Master p=3,91 und unvollstdndige
Hochschule p = 3,89). Die Ergebnisse des vorliegenden Statements erganzen das Item V 61
(Abschnitt 4.2.1.3), in dem festgehalten wurde, wie sehr sich Lehrer Uber die Lernfortschritte
ihrer Schuler freuen.

22 yg. Bieri, 2002.
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Fazit

Fir einen Uberblick wurden alle Signifikanzen, Hochst- und Tiefstwerte zur KD ,Lehrperson
und Beruf in die folgende Tabelle eingetragen. Die Tabelle erfasst als erstes die AusreiBer
nach oben und verdeutlicht die maBgeblichen Gruppierungen, die in dieser Dimension
Differenzen erklaren kénnen. Erwahnt werden muss, dass die negativen Statements
umkodiert wurden, damit eine Aufsummierung der Mittelwerte nicht die direkte Zustimmung
und Ablehnung Ubermitteln, sondern dass aus den Hoéchstwerten tatsachlich eine positive —
und umgekehrt aus den Tiefstwerten — eine negative Einstellungstendenz hervorgeht. Der
héchste Rang wird in Schwarz markiert und der zweithdchste in kursiv.

Tabelle 27: Tabellarische Darstellung der Héchstwerte und unabhéngigen Variablen
zur KD ,Lehrer als Person*

S o 5 .
- ] =~ = = —_ -
< S £ S z & s o 7;, 29
S 3 S S S 2 o g E58 0
n (O] [ n n < m < =oTIS=S
V1 (n) ~ m 01 ~ +30 S =
MBRFWL | =~ ** = = 1,95 = 1,76 1,72 4
V4 _ = _ _ 04 21-30 26-30 Spez -
BRFUNG = = = 3,88 3,65 3,90 3,63 ;
V7 2 _ _ k 10 0-10 19-25 Spez 6T
UBRDUR | *** = = 3,03 3,28 3,14 3,01 3,06 )
V15 2 _ _ m 14 40+ 26-30 um o
GUTLHR * = = 3,73 3,84 3,72 3,75 3,82 :
V6 _ w _ g 06 40+ 0-1 Spez 3.94
ORDTLC = *r = 3,27 3,60 3,44 3,36 3,26 ;
V58 _ w _ k,m 06 40+ 0-1 uH -
BELBTH = * = 3,52 3,80 3,56 3,63 3,71 ;
V61 _ _ _ k 01 40+ 0-1 S -
SSLERN = = = 3,91 4,00 3,92 4,00 4,00 7
V53 _ _ Ja K 01 40+ 30+ S -
LLFRND = = ** 3,76 3,94 3,84 3,80 4,00 ’
V18 _ w Ja K 06 11-20 26-30 uH -
BSTOLZ = *r * 3,77 4,00 3,78 3,87 3,74 :
V62 2 _ Ja k 06 40+ 26-30 um o
LIBUNT o = * 3,78 4,00 3,88 3,87 3,91 ’
2K 2 _ _ m 11 40+ 26-30 uM oo
INTABW * = = 3,34 3,51 3,44 3,43 3,39 )
Signifik./ 2 w ] k - 40+ 26-30 Spez -
Héchstw. | ** * 3,55 3,61 3,63 3,54 ’

(*) Signifikanz auf dem Niveau von p = 0,1, (**) Signifikanz auf dem Niveau von p = 0,01, (***) Signifikanz auf dem Niveau von
0,001. (=) keine nachweisbare Differenz. In Rot Héchstwerte, in Blau Zweithdchstwerte. (n): nicht umgepolte Zustimmung.

Es ist festzuhalten, dass die hohen Zustimmungswerte an erster Stelle mit den einzelnen
Schulen zu tun haben. Ein zweiter Aspekt, der Relevanzen erklart, ist die Anzahl der
Berufsjahre und der Ausbildungsstand der Lehrpersonen. Der Héchstwert wird in der
Variable V 61 erreicht (u = 3,86); aber die héchsten Zustimmungswerte (i = 4,00) erfolgen
im gleichen Item (V61) bei den Gruppen Staatsschule Nr.01, Berufsjahre 0-1 und
Spezialisten. In der Variable V 18 wird dieser Maximalwert bei der Staatsschule Nr. 06, in der
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Variable V 53 bei der Gruppe mit Schulabschluss und in der Variable V 62 erneut bei der
Staatschule Nr. 06 und der Synodalschule Nr. 11 erreicht. Obwohl die Staatschule Nr. 06
Ofter den Hoéchstwert in den einzelnen Items erbringt, féllt im Gesamtwert die
Synodalschule Nr. 12 héher aus, da die Varianz ihrer Antworten gleichmaBiger verteilt ist. In
der Synodalschule Nr. 14 erteilen die Lehrer den héchsten Wert an die V 15 ,lch bin ein
guter Lehrer®. AuBerdem weisen die Sparten Berufsjahre 26-30, Uber 40
Wochenarbeitsstunden, kleine Schulen und Spezialisten, die héchsten Mittelwerte auf.

In der nachsten Tabelle werden alle Tiefstwerte eingetragen, die in den Items der
Hauptkomponente Lehrer als Person aufgetreten sind. Dies erméglicht eine Ubersicht von
wichtigen Konstellationen im Lehrerkollegium, die ein latentes Potenzial fur mdgliche
Konfliktausldser darstellen kdnnen. Alle Tiefstwerte werden in schwarz und alle zweittiefsten
in kursiv hervorgehoben.

Tabelle 28: Tabellarische Darstellung der Tiefstwerte und unabhédngigen Variablen
zur KD ,Lehrer als Person®®

- 2
[ = = =
I | 5| 2 | & = | 5 | 5 | 2 2
< [3} X O = n - Q2 [} 7]
5 2 £ 5 5 £ 5 2 | E52
(7)) (0] - n (73] < m < =0
V1 (n) _ w _ g 09 21-30 4-6 H 3.75
MBRFWL B ** B 3,72 3,40 3,70 3,58 3,66 ’
va _ = B 04 _ 1-3 M 1.45
BRFUNG B 1,23 B 1,20 1,42 ’
v7 1 3 3 g 09 31-40 0-1 uH 294
UBRDUR xx B B 2,90 2,60 2,85 2,63 2,80 ’
V15 1 _ _ g 01 11-20 4-6 S 3.66
GUTLHR * B B 3,61 3,35 3,62 3,63 3,27 ’
V6 _ m _ m 09 0-10 0-1 S 3.57
ORDTLC B ** B 3,54 3,00 3,47 3,27 3,30 ’
V58 3 m 3 m 09 21-30 1-3 H 3.71
BELBTH B * B 3,67 3,40 3,65 3,50 3,69 ’
V61 3 3 3 g 09 0-10 30+ H 3.47
SSLERN B B B 3,38 2,90 3,23 3,30 3,37 ’
V53 _ _ N g 10 31-40 4-6 Spez 3.86
LLFRND B B * 3,83 3,64 3,80 3,73 3,84 ’
V18 3 m N k 01 0-10 7-18 H 3.31
BSTOLZ B ** * 3,29 3,00 3,23 3,28 3,26 ’
Vi1 1 3 N m 15 11-20 0-3 H 3.72
INTABW ** B * 3,69 3,47 3,69 3,50 3,66 ’
V62 1 _ _ k 15 31-40 4-6 uM 3.04
LIBUNT * B B 3,20 2,84 3,15 3,15 3,04 ’
Signifik./ 1 m } g 09 31-40 4-6 S 3.53
Tiefstw. ** * 3,51 3,17 3,50 3,43 3,46 ’

(*) Signifikanz auf dem Niveau von p = 0,1, (**) Signifikanz auf dem Niveau von p = 0,01, (***) Signifikanz auf dem Niveau von
p = 0,001. (=) keine nachweisbare Differenz, gleicht dem Durchschnitt. In Rot Tiefstwerte, in blau Zweittiefstwerte. (n) nicht
umgepolte Zustimmung.

#3 Dechiffrierung der Abkirzungen wird nur fiir diese Tabelle in der FuBnote registriert. Zu genaueren Erlauterung siehe
Anhang.

1 — Staatsschule; 2 — Synodalschule; w — weiblich; m — méannlich; k — klein; mt — mittelgro3; g — groB; N1... — Schulnummer; S —
Schulabschluss; uH — unvollstandiges Hochschulstudium; H — Hochschulabschluss; Spez — Spezialisierung; uM —
unvollstandiger Master; M — Masterabschluss; D — Promotion; L — ledig; V — verheiratet; G — geschieden; Vw — verwitwet; HW —
Héchstwerte; Sg — Signifikanz.
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Ahnlich wie in der vorigen Tabelle Nr. 28, zeigt sich auch hier die Schulnummer als die
vorherrschende Variable zur hohen Ablehnung der Antworten. Berufsjahre sind ebenso ein
wichtiges Merkmal, wie die Ausbildung und die Menge der Arbeitsstunden. Die Variable mit
dem tiefsten arithmetischen Mittelwert Uberhaupt, ist die V7 (u=2,94) und zwar von der
Staatschule Nr. 1209 (u=2,60). In dieser Variable geht es um die Nachfrage, ob die
Lehrkraft Gberdurchschnittliche Fahigkeiten besitze, die aus ihm/ihr einen besseren Lehrer,
bzw. eine bessere Lehrerin machten. In der Variable Schulart liegen die Werte der
Staatslehrer im Durchschnitt signifikant tiefer als die der Synodallehrer. Die tiefsten Werte
bekommen  Lehrer mannlichen  Geschlechts mit 4-6  Berufsjahren, 31-40
Wochenarbeitsstunden, die an groBen Schulen arbeiten und nur eine Schulausbildung
haben. Eine untergeordnete Rolle in der KD Lehrperson und Lehrberuf, spielen die
folgenden Kriterien bei der Feststellung von Auffalligkeiten: eine zusétzliche Funktion an der

Schule ausliben, an einer weiteren Schule arbeiten, einer weiteren Arbeit nachgehen.

Daraus ergibt sich, dass folgende Ergebnisse zur Kerndimension Lehrperson und Beruf

festgehalten und in den Interviews prazise untersucht werden missen:

a) Wenn sich die Lehrer/Lehrerinnen nur zu 16 % aus mangelnden Auswahlmdglichkeiten flr
den Lehrerberuf entschieden haben, welche weiteren Motive kénnen sie noch angeben?

c) Wie kommen 96 % der Lehrer darauf zu sagen, dass sie gut sind? Woran messen sie ihre
Qualitat?

d) Die groBe Mehrheit der Lehrer fihlt sich von den Kindern geliebt und ebenso viele
unterrichten gern. Worauf basiert das Lehrer-Schiller Verhaltnis?

e) Welche Bedeutung haben die kollegialen Freundschaften im Kollegium?

f) Was macht den Lehrerberuf interessant und abwechslungsreich?

g) Welcher Zusammenhang besteht zwischen Berufsstolz und Selbstbewusstsein?

4.2.2 Berufszufriedenheit

Die Hauptkomponente ,Berufszufriedenheit® ergibt sich aus dem Faktor 3 der
Faktorenanalyse zur Datenreduktion. Die Reliabilitdtsanalyse erbringt einen Alpha-Wert von
a = 0,647. Diese Hauptkomponente beinhaltet einerseits die klassischen Fragen nach der
allgemeinen Zufriedenheit, der Wiederwahl des Berufs, der Absicht, den Beruf zu verlassen
und dem Vergleich zu anderen Berufen. Andererseits geht die Dimension auf zwei
wesentliche Determinanten der Berufszufriedenheit ein: das Schilerverhalten und die
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KlassengrdBe. Vier dieser Statements wurden im Fragebogen negativ formuliert, was zur
Umpolung der Skala zwang. Der gesamte arithmetische Mittelwert dieser Kerndimension
betragt u = 3,03, die Varianz 0,56 und die Standardabweichung 0,75. Es erweist sich in der
Dimension ,Zufriedenheit” ein hochsignifikanter Unterschied zwischen beiden Schularten
(p =0,001). Im Vergleich weiblich/ménnlich liegen die Antworten der Frauen bedeutsam
héher (Frauen p = 3,05 gegen Manner p = 2,96). Die mittelgroBen Schulen stehen in dieser
Gruppe am besten (u = 3,14) da. Die Schulen, die in dieser Dimension niedrigere Werte
erreichen, sind die staatliche Schule Nr. 09 (u =2,66) und die synodale Nr. 16 (u = 2,85).
Einen sehr guten Durchschnitt erreichen die Synodalschulen Nr. 11 (u = 3,41) und Nr. 13
(u = 3,33). Bezogen auf die Berufsjahre, sind es die Lehrer mit Gber 30 Jahren Erfahrung, die
in der Hauptkomponente Berufszufriedenheit den héchsten Wert erreichen (p = 3,32),
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ZUFRIEDE

SCHULART
wahrend die Lehrer, die im ersten Berufsjahr sind, den tiefsten Wert bekommen (u = 2,83).
Worin genau dieser Unterschied liegt, ist anhand der oben stehenden P-P Grafik zu ersehen.
Diese Grafik zeigt die Verteilung der Antworten Uber die verschiedenen
Berufsentwicklungsgruppen. Links ist diese Verteilung auf die Staatschulen ausgerichtet und
rechts auf die Synodalschulen. Bemerkenswert ist die Tatsache, dass sich bei den
Synodallehrern eine gleichmé&Bige Verteilung der Antworten zeigt. Schon zu Beginn der
Berufskarriere heben sie zufriedenstellende Aspekte hervor. Anders ist die Lage bei den
Staatslehrern, bei denen sich ein Zufriedenheitsempfinden erst nach dem 7. Berufsjahr
stabilisiert. Ob diese Feststellung mit einer Einstiegseuphorie oder mit einer konsistenten

Unterstitzungsstruktur der Neulinge zu tun hat, kénnte wohl Anlass einer weiteren
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Forschungsfrage werden. Uber 40 Wochenstunden Arbeit treiben die Werte der
Hauptkomponente Berufszufriedenheit ebenfalls nach oben (u = 3,24) und die unter 10
Wochenstunden nach unten (u = 3,03). Die Lehrer mit Master haben den hdchsten Wert
(1 = 3,24) und die mit Hochschulabschluss den tiefsten (u = 3,02) wie auch die, die eine

weitere Funktion an der Schule ausiiben.

4.2.2.1 Allgemeine Zufriedenheit von Lehrern und Lehrerinnen

Das Item ,,Aligemein bin ich mit meinem Beruf sehr zufrieden® (V 21) erreicht einen
bescheidenen Mittelwert von p = 3,12. Sowohl der Signifikanztest zwischen den Schularten
als auch die Variable Geschlecht, erbringen keinen bedeutsamen Unterschied. Die
SchulgréBe spielt bereits eine gréBere Rolle, da ein leicht signifikanter Unterschied zwischen
kleinen und groBen Schulen nachzuweisen ist (p = 0,1). Im Einzelschulvergleich stehen die
staatlichen Schulen Nr. 06 (1 = 3,60) und Nr. 07 (i = 3,44) sowie die synodale Schule Nr. 15
(u=3,36) — alles kleine Schulen in soziodemographischer Hinsicht — in der allgemeinen
Berufszufriedenheit sehr gut da. Tiefstwerte erreichen die Schulen Nr. 09 (u = 2,60) und Nr.
16 (u=2,95). Die Lehrer, die Uber 40 Wochenstunden arbeiten, sind unzufriedener
(u = 3,08) und die, die weniger als 10 Wochenstunden an der Schule tétig sind, zeigen die
héchste Zufriedenheit (4 = 3,21). Betrachtet man die Berufsjahre, liegen die h6chsten Werte
bei der Gruppe mit Gber 26 Jahren Berufstéatigkeit (u = 3,53) und die tiefsten Werte bei der
Gruppe zwischen 4-6 Berufsjahren (4 = 3,06). Die unabhangige Variable Ausbildung zeigt,
dass die zufriedensten Lehrer diejenigen sind, die nur lber einen Schulabschluss verfligen
(u = 3,36) und diejenigen, die ihre Spezialisierung abgeschlossen haben (u = 3,21). Eine
geringe Zufriedenheit ist bei den Lehrern zu erkennen, die sich noch in der Masterausbildung
befinden (u =2,95) und auch bei denjenigen, die bereits einen Hochschulabschluss haben
(u=3,04). Eine hochsignifikante Differenz in der allgemeinen Zufriedenheit entsteht
(p = 0,001) zugunsten des Lehrers mit Funktionsaufgaben.
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4.2.2.2 Erwagung der Wiederwahl des Berufs

3,8 Abb. 24: Wiederwahl / Berufsjahre

3,6 T

3,4 4

3,2 1

Mittelwert Ich wirde meinen Beruf immer wieder wahlen

3,0

0-1 1-3 4-6 7-18 19-25 26-30 30+

Berufsjahre
Die Frage, ob der Lehrer seinen Beruf wieder wahlen wiirde (V 22), ist in der neuesten
Literatur Gber Berufszufriedenheit in fast jedem Fragebogen zu finden.?®. Es bestatigt sich
die Wichtigkeit dieses Kriteriums auch in der vorliegenden Forschung, da dieses Item die
héchste Ladung im Prozess der rotierten Hauptkomponentenanalyse zum Faktor 3 erhielt.
Dadurch ist festzustellen, dass die Wiederwahl des Berufs eine viel engere Identifizierung mit
dem Beruf darstellt, als eine einfache Zufriedenheitsabfrage (vgl. Ipfling, Peez & Gamsjager,
1995). Diese Variable (V 22) erreicht den Mittelwert von p = 3,33, es ist ein signifikanter
Unterschied (auf dem Niveau p = 0,01) zwischen Synodal- und Staatslehrern nachzuweisen.
Ebenso signifikant ist der Unterschied zwischen den Antworten von Frauen und Mannern
(p =0,01). Die Frage nach der Berufswiederwahl wird in den mittleren Schulen mit der
héchsten Punktzahl bewertet (u = 3,40). Einzelschulbezogen bekommt die hdchste
Zustimmung die Synodalschule Nr. 11 (u=3,61), gefolgt von Nr. 13 (4 =3,58) und die
Staatsschulen Nr. 03 (u=3,54) und Nr. 01 (u=3,50). Hinsichtlich der Aufteilung der
Arbeitsstunden, erscheint nichts Auffalliges. SchlieBt man das erste Berufsjahr aus, ist
bemerkenswert, dass die Wiederwahl des Berufs mit der Berufsentwicklung in einer sehr
engen, steigenden Relation steht (siehe Abbildung 25). Je langer man im Beruf ist, desto
eher wirde man ihn wiederwéahlen. Gleich hohe Werte liegen bei den Lehrern, die nur einen

#43jehe Ipfling, H.-J. / Peez, H. / Gamsjager, E. (1995): Ebd.
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Schulabschluss haben (u=3,63). Die tiefen Werte fallen auf diejenigen mit
Hochschulabschluss oder mit unvollstdndigem Master. Eine hohe Signifikanz zugunsten
derer, die eine weitere Funktion in der Schule austben, ist nachzuweisen (p = 0,001).

4.2.2.3 Erwagung eines Berufswechsels

Das Statement ,lch denke gerade daran oder ich habe schon mal daran gedacht,
meinen Beruf zu wechseln® (V 19), bestatigt eigentlich die vorherige Frage, dennoch greift
dieses Statement den Inhalt der bewussten und mehr oder weniger ernsten Absicht, den

Lehrerberuf Zu -
Abb. 25: Berufswechsel / Ausbildung
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verlassen, besser

auf?®. Eine solche
3,3 4

Frage beantworten nur

diejenigen Lehrer 32
zustimmend, die dies
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haben, aber nicht 30 1
diejenigen, die diese
Absicht verwirklicht
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haben. Dle T S uH H Spez uMm M

2,9 1

Mittelwert Ich denke gerade daran, oder ich habe schon mal ¢

Berufswechsler Akademische Ausbildung

gehdren  nicht zu

diesem Forschungsvorhaben. Die Frage, ob der Lehrer schon einmal vorhatte, seinen Beruf
zu verlassen (V 19), erreicht einen Mittelwert von lediglich p = 1,92. Eine héhere Zustimmung
zu dieser Intention findet man hauptsachlich nur in den Staatsschulen Nr. 07 (u =2,55),
Nr. 09 (4 =2,40) und in der Synodalschule Nr.15 (u=2,15); die héchste Neigung zum
Berufswechsel findet sich an den Staatsschulen Nr. 04 (u = 1,47), Nr. 03 (u = 1,62), Nr. 01
(U =1,65)%°.

In der unabhangigen Variable Berufsentwicklung findet sich die héchste Zustimmung zum
Wunsch zu wechseln in der Gruppe der Lehrer mit 7-18 Berufsjahren. Die Zustimmung sinkt
dann mit zunehmender Zahl der Berufsjahre, und am Ende der Berufszeit, nach 30 Jahren,
ist die Ablehnung sehr groB3 (4 = 1,42). Die Lehrer, die sich noch in der Masterweiterbildung
befinden und noch mehr die Lehrer, die schon den Mastertitel besitzen (u = 2,15), haben

25 \ergleich mit Huberman, 42% haben irgendwann in ihrer Laufbahn an Berufswechsel gedacht, hier sind es 30%.
2% Bej negativen Formulierungen ist zu erwarten, dass die Antworten haufiger negativ beantwortet werden als bei affirmativen
Statements (Merz, 1979).
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schon Ofter daran gedacht, den Lehrerberuf zu wechseln; Dagegen wollen Lehrer mit
Schulabschluss viel seltener (u=1,63) wechseln. Signifikant ist auch der Unterschied
(p=0,1) zu den Lehrern, die noch eine weitere Tatigkeit innerhalb der Schule

tibernehmen®?’.

4.2.2.4 Vergleich zu anderen Berufen

Mit dem Statement im Fragebogen ,,.Der Lehrerberuf ist wesentlich schlechter als jeder
andere® (V 71), ist durch die negative Adjektivierung absichtlich die Herausforderung gestellt
worden, das Gefuhl der Unzufriedenheit zu evozieren bzw. es ganzlich zu verwerfen. Das
Ergebnis der Fragebdgen erbringt einen Mittelwert von p = 1,48, was einer hohen Ablehnung
entspricht. Dennoch sind es 12 % der Lehrer, die dem Statement teilweise zustimmen und
3 % (N = 12), die dem Statement ganz zustimmen. Diese Zahl entspricht etwa den 16 % der
Ablehnung einer Berufswiederwahl in ltem 22 (Abschnitt 4.2.2.2) und den 17 % der
allgemeinen Berufsunzufriedenheit in ltem 21 (Abschnitt 4.2.2.1). Daraus entsteht der Bedarf
einer Korrelationstberprifung. Auf dem Niveau von p =0,01 entsteht eine signifikante
Korrelation zwischen V21, V22 und V 71. Unterzieht man die Variable 71 den
Pradikatorvariablen, ist ein bedeutender Unterschied (p = 0,01) zwischen Synodal- und
Staatslehrern festzustellen. Im Geschlechtervergleich stufen die Manner ihren Beruf im
Vergleich zu anderen Berufen niedriger ein als Frauen. Bei den Schulen erreichen die
Synodalschulen Nr. 11 und Nr. 06 die niedrigsten Werte (4= 1,19 und p = 1,20), was eine
geringe Ablehnung des eigenen Berufs aufzeigt. Andererseits werden die Staatsschulen
Nr. 04 (u=1,75), Nr. 09 (u = 1,80), Nr. 01 (u = 1,63) und die Synodalschule Nr. 15 (u=1,63)
mit hohen Werten versehen. Der Vergleich zwischen den Deputaten ergibt eine Zunahme an
positiver Einschatzung proportional zur héheren Arbeitszeit. Die Gruppe mit Uber
40 Wochenarbeitsstunden erlangt einen Mittelwert von p = 1,20, wahrend die mit unter
10 Stunden p = 1,66 erreicht. Die Berufseinsteiger glauben eher, dass andere Berufe besser
sind als der Lehrerberuf (u = 1,63). Dagegen sind die Gruppen der Lehrer mit 1-3 und 7-18
Berufsjahren mit geringerer Zustimmung (u=1,33 und p=1,43) am meisten von den
Vorteilen ihres Berufs Uberzeugt. Die negative Einschatzung sinkt gradual mit dem
Fortschreiten der Ausbildung — der Schulabschluss ist dabei ausgenommen®®,

27 Es deutet darauf hin, dass die Gruppe der zusatzlich Beschéftigten (mit zwei Berufen) keine potenziellen Wechsler sind,
sondern Menschen auf der Suche nach Ablenkung oder Aufbesserung ihres Einkommens. Dies sollte in den Interviews
untersucht werden.

8 Gilt hier: je tiefer man sich im Beruf involviert fiihlt, desto weniger sehnt man sich nach Alternativen?
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4.2.2.5 Indizien der Unzufriedenheit

Zu den meist zitierten Konflikten in der internationalen Lehrerforschung zahlt das Verhalten
der Schuler, und zwar die negative Proportionalitat zwischen dem erwarteten Verhalten von
Schilern und dem Repertoire an gegensteuernden, einsetzbaren MaBnahmen, die dem
Lehrer zur Verfigung stehen. Disziplin sei die gréBte Herausforderung im Lehrerberuf, so die
Forschungen®®. Das Statement ,,der Mangel an Disziplin meiner Schiiler sind meine
groBten Kopfschmerzen® (V 64) erhielt einen relativ niedrigen Mittelwert von p = 2,28 und
zwischen den Schularten ist auch kein signifikanter Unterschied festzustellen. Dennoch lasst

sich eine negative ;
o . Abb. 26: Schilerverhalten / Geschlecht
Signifikanz 'm Probleme mit dem Varhalten der Kinder
Geschlechtervergleich  auf
Niveau p = 0,1 nachweisen. 2,45 2,4
. . 2,4
Méanner sind demzufolge
2,35 -
starker vom undisziplinierten
Verhal der  Schil > 2,20
erhalten er chuler 2,05 -
betroffen als Frauen. Einen 22 ]
ganz  tiefen Mittelwert 2,15
erreicht die Synodalschule w m

Nr.15 (u=1,57) und den

héchsten Wert die Staatsschule 03 (u = 3,12). Die héchsten Werte liegen bei den Lehrern
mit einer Arbeitszeit unter 10 Wochenstunden (u = 2,50) und die tiefsten bei denen mit tber
40 Arbeitsstunden (p=1,84)*°. Bei der Variable Berufsentwicklung fallt die hohe
Zustimmung in der ersten Gruppe 0-1 Berufsjahre (u=3,00) und der Gruppe mit 19-25
Berufsjahren (4 = 2,43) auf. Diejenigen, die den wenigsten ,Stress” mit dem Schiilerverhalten
erleben, sind die Pensionierten (4 = 2,11). Hinsichtlich des Ausbildungsstands erleben die
meisten Schwierigkeiten Lehrer mit Schulabschluss (u=2,90); die geringsten, mit
Masterabschluss (i = 1,80).

Ein weiteres Thema in der Komponente der Berufszufriedenheit ist der Punkt
,Klassenliberfiillung“ (V28). Wie die Lehrer ihre Klassenraume empfinden®', Iasst sich
anhand der folgenden Ergebnisse detaillieren. Der Gesamtmittelwert erreicht in ltem V 28
u=2,60. Es besteht ein signifikanter, negativer Unterschied zwischen Synodal- und
Staatschulen (p = 0,001). Ein Anteil von ungefahr 39 % der Lehrer stimmen dem Statement

29 Erwahnt wurde die Indisziplin als Rangoberstes Konfliktpotential im Abschnitt 3.5.1.1.

20 AuBerdem gilt, je mehr Vorbereitungszeit, desto weniger Schwierigkeiten mit Schillern (i = 2,30 > p = 1,33).

%' |Im Abschnitt 3.6 der Schulbeschreibungen, in der die Ausstattung einzeln angegeben wird, ist zu erkennen, dass die
Tatsache, dass sich mehr Schiler als offiziell empfohlen pro Klassenraum befinden, sich viel mehr an einigen groBen Schulen
bestétigt.
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,mein Klassenraum ist Gberfullt* (V 28) voll oder teilweise zu. Im Einzelschulvergleich erreicht
die Gesamtvarianz V = 1,10 und die Standardabweichung S = 1,05. Mit hohem AusreiBer
sind zu nennen die Staatsschulen Nr. 07 (u=3,37) und Nr. 10 (4 = 3,35). Der Tiefstwert
entsteht in den Synodalschulen Nr. 11 (u=1,32) und Nr. 15 (4 = 1,36), woran zu erkennen
ist, dass in den letztgenannten beiden Schulen dies kein schwerwiegendes Problem darstellt.
Berufsentwicklungsgeman sind es die Berufseinsteiger, die die wenigsten Schwierigkeiten
mit Gberflllten Klassen wahrnehmen (u = 1,45)**2. Die Lehrer mit Berufserfahrung zwischen
26-30 Jahren erbringen den hdéchsten Mittelwert (u = 2,32). Betrachtet man die Ausbildung
der Lehrer, sind es diejenigen mit unvollstindigem Master, die sich mit der
KlassenuUberfullung schwer tun (u=2,33), und am leichtesten gehen Lehrer mit

Schulabschluss damit um (u = 1,60).

Fazit

Ahnlich wie in der Kerndimension zuvor (4.2.1), werden die Daten dieser KD ebenfalls
tabellarisch dargestellt. Anhand der hohen Werte ist nachzuvollziehen, welche Faktoren fir
bestimmte Lehrergruppen hinsichtlich der Berufszufriedenheit entscheidend sind. Die
weiteren Faktoren enthalten die signifikanten Unterschiede, da es sich immer um einen
zweiseitigen T-Test handelt. So soll erkannt werden, welche Faktoren und Gruppierungen
Trager der Berufszufriedenheit sind, bzw. die Faktoren, die sie auch negativ beeinflussen

kénnen.

Tabelle 29: Tabellarische Darstellung der Signifikanzen und Héchstwerte und unabhéngige
Variablen zur KD ,Berufszufriedenheit*”

< 5
< o x (5] b4 a o o oy
5| 2| 5 | § | 3 g s | 2 | £
n O L on n < om < =

V21 B B J k 06 0-10 26-30 S 313
ALLGZUF B B ek 3,17 3,60 3,21 3,53 3,36 i
V22 w J m 11 31-40 30+ S 3.34
BWWAHL ** * e 3,40 3,61 3,37 3,69 3,63 i
V19 (n) B B N g 07 21-30 7-18 M 1.92
BRFWEC B B * 2,00 2,55 2,10 2,14 2,15 ’
V71 (n) 1 w _ k 09 0-10 0-1 uH 1.48
BRFVGL ** ** B 1,59 1,80 1,66 1,63 1,57 ’
V64 (n) B m _ m 03 0-10 0-1 S -
SSINDIS B o B 2,38 3,12 2,50 3,00 2,90 i
V28 (n) 1 w B g 07 0-10 26-30 uM B
KLAUBF b 2,18 B 2,14 3,37 2,26 2,32 2,33 ’
Signifik./ 2 w J m 13 0-10 30+ M 311
Hochst ok * * 3,14 3,33 3,24 3,32 3,24 ’

22 gje bekommen tatséchlich meistens kleinere Klassen. Zur Klassenbesetzung bei Berufseinsteigern, s. Lengert 2005, S. 63.
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Den héchsten Mittelwert erbringt die Variable V 22 mit p = 3,34 zum ltem der Wiederwahl
des Berufs, von der Gruppe mit 30+ Berufsjahren, gefolgt von der Synodalschule Nr. 11 und

von Lehrern mit Schulabschluss.

Wiederholt kommen die meisten hohen Werte aus den einzelnen Schulen. Dennoch sind
bedeutende Determinanten flr die Berufszufriedenheit die Berufsjahre (besonders ab 26
Jahren), die Ausbildung (besonders Master und Spezialisierung), der Familienstand und

diesmal auch die Schulart.

Tabelle 30: Tabellarische Darstellung der Tiefstwerte und unabhdngige Variablen zum Faktor
Lehrerberuf und Berufszufriedenheit

c E
= = 2 = S 3 =
< 3] < (C] = a o o oy
s 8| 5| % 2 2 | 5| & | &
(7] O [ ] ] << m << =

V21 3 3 N 9 09 40+ 46 WM | a1a
ALLGZUF = = 3.06 2,60 3.08 295 | 295 ,
V22 1 m 9 08/09 21-30 1-3 uM 334
BWWAHL e e 3.05 2,70 3,29 304 | 321 ;
V19 (n) 3 3 J m 04 1120 | 30+ S 102
BRFWEC = = 178 | 179 147 1,80 142 | 163 ’
V71 (n) > m - 9 11 40+ 1-3 M 148
BRFVGL e e = 1.45 119 1,20 133 | 1.33 ,
V64 (n) i} w 3 9 15 40+ 30+ M 229
SSINDIS = e = 213 1,57 1,84 211 1.80 ;
V28 (n) > W 3 m 11 51-30 0-1 S 210
KLAUBF ~ | 208 = 2.05 1,32 1.91 145 | 1.60 ’
1 m N k 09 40+ 46 uM
Ergeb x e 3,07 2,66 3,03 300 | 292 | >

*Signifikanz auf dem Niveau von p = 0,1.
In dieser Tabelle der Tiefstwerte spielen die Geschlechtervariable und die Austibung einer
weiteren Funktion an der Schule, eine bedeutsame Rolle. Méannliche Lehrkrafte sind
unzufriedener, sie hatten sich lieber als ihre weiblichen Kolleginnen fir eine andere Arbeit
(V 22) entschieden. Andererseits kommt die Unzufriedenheit stark aus der Gruppe der
Lehrer, die keine weiteren Funktionen an der Schule ausiben (V 21). Weitere negative
Einflisse auf die Berufszufriedenheit haben die Arbeitswochenstunden (40+), die
Berufsentwicklung (0-1 und 4-6) und die Ausbildung (unvollstdndiger Master). Besonders die
Schule Nr.03 und allgemein die Berufseinsteiger haben Disziplinprobleme mit ihren
Schilern. Nichtsdestotrotz ist es die Schule, an der ein Lehrer tatséchlich tatig ist, die den
bedeutendsten Einflussfaktor zur Bestimmung von Berufsunzufriedenheit darstellt.
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Folgende Erkenntnisse sollen flr die spatere qualitative Inhaltsanalyse der Interviews
festgehalten werden.

a) Die Faktoren, die unzufrieden machen, sind nicht unbedingt der Disziplinmangel (42 %)
oder die KlassenUberfullung (37 %). Welche weiteren Determinanten der Unzufriedenheit,

bzw. Zufriedenheit kénnen in den Interviews gefunden werden?

b) Wieso kann man im Vergleich Staats und -Synodalschule keine Differenz in der
allgemeinen Zufriedenheit finden?

b) Was bewegt den Lehrer zur Erwagung eines Berufswechsels? Oder auch zur Wiederwahl
des Berufs?

4.2.3 Lehrerkooperativitat

Die Lehrerkooperativitat als Hauptkomponente, wurde in zwei verschiedenen Abschnitten in
den Fragebogen eingearbeitet. Erstens wurden dazu allgemeine Fragen unter die anderen
Fragen gemischt: sie werden als Kooperativitatsbereitschaft und Kooperation mit den Eltern
aufgefiihrt. Zweitens wurde eine getrennte Erhebung im Teil || dazu verwendet, spezifische
und Ublicherweise angewandte Formen der Zusammenarbeit in den Kollegien zu erfassen.
Insgesamt gehdren vier Iltems, die sich durch das Datenreduktionsverfahren angekindigt
haben, zum Abschnitt der Kooperativitatsbereitschaft und der Kooperation mit den Eltern.
Die Kooperationsformen werden gesondert abgehandelt.

Der Gesamtmittelwert dieser Hauptkomponente ergibt y = 2,52. Die Varianz liegt tief, bei
V = 0,497. Differenzen sind bezuglich der unabh&ngigen Variablen eher bei den Schulen
untereinander festzustellen, indem die Staatsschule Nr. 06 den héchsten (u = 2,70) und die
Staatsschule Nr. 04, den tiefsten (u =2,37) Mittelwert mit einem leichten Unterschied auf
dem Niveau von p = 0,1 aufweist. Im Faktor Berufsentwicklung sind es die Berufseinsteiger,
die ihre hdéchste Zustimmung zu dieser Komponente manifestierten (4 =2,75) und die
Gruppe der Lehrer mit 19-25 Berufsjahren mit der geringsten Bejahung (u = 2,48). Die
anderen unabhangigen Variablen weisen keine Unterschiede auf, welche quantitativ-
analytisch nachverfolgt werden kdnnten. Naheres erfdhrt man, wenn die ltems einzeln

untersucht werden®®,

%8 Diese erste Feststellung, die Antworten nicht in Gruppierungen aufteilen zu konnen, fihrt tendenziell zur Annahme, die
Einstellungen zum Aspekt der Zusammenarbeit seien eindeutig; dennoch muss man einrdumen, dass die negative
Formulierung (die Halfte der Statements) einige Tendenzen neutralisiert.
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4.2.3.1 Kooperativitatsbereitschaft

Der Mittelwert von p = 2,53 zum Statement ,,Die Beziehung zu meinen Kollegen wiirde
ich gerne verbessern® (V56), beschreibt eine Zustimmung von 56 % aller Lehrer, die gerne
ihre Beziehungen zu Kollegen verbessern wirden, und die somit eine gewisse
Unzufriedenheit in diesem Bereich duBern. Eine hochsignifikante Differenz auf dem Niveau
von p = 0,001 ist im Faktor Geschlecht nachzuweisen. Manner sehen eher als Frauen den
Bedarf, Beziehungsverhaltnisse zu starken. Ein ebenso groBer Unterschied fallt bei der
SchulgréBe auf, da sich die Lehrer kleiner Schulen anscheinend néher stehen und das
Bedlrfnis  nach  Freundschaftserweiterung  weniger  verspiren (u=2,28). Im
Einzelschulvergleich geraten die Staatsschule Nr. 04 mit p = 3,31 und die Synodalschule
Nr. 13 p=2,81 auf den hdéchsten Rang. Die Staatschulen Nr.01 (u=1,89) und Nr.08
(u = 1,90) fallen auf den tiefsten Wert. Beim Arbeitsstundenvergleich sind es die Lehrer mit
kleinsten Arbeitsdeputat, die sich am meisten nach mehr Kontakt sehnen (p = 2,83) und die
Lehrer, die zwischen 11 und 20 Stunden arbeiten, am wenigsten (u = 2,34). Des Weiteren
sind die Berufsanfanger auf Kontaktsuche (4 =2,80) im Gegensatz zu den Pensionierten
(1 = 2,30)%**. Die Lehrer mit einer weiteren Funktion an der Schule, sehen auf dem Niveau
von p=0,01 eher den Bedarf, kollegiale Beziehungen zu verbessern, als Lehrer, die
ausschlieBlich unterrichten.

m
=
(0]
S

Mittelwert von pu = 2,42 erreicht das Statement ,Im Vergleich zu meinen Kollegen

" Abb. 27: Berufsjahre / Bescheidenheit habe ich das Gefinhl,
noch viel von ihnen

Y lernen zu missen” (V 50)
’ mit  einer  signifikanten
Differenz (p =0,01)

zwischen den Schularten.

3,0 1
2,8 4
2,6 1 . .
So sind es die
2,4 A1

Synodallehrer, die eher
221 diese Einstellung

Mittelwert Im Vergleich zu anderen Kollegen habe ich das Ge

20 . . ; verinnerlicht haben.

Berufsjahre Ebenso wird in den kleinen

Schulen diese Einstellung
héherrangiger bewertet als in den gréBeren. Im Einzelschulvergleich ist es die
Synodalschule Nr. 13, in der dieses Voneinanderlernen hoher rangiert (u=2,85); die
Staatsschulen Nr. 08 und Nr. 09 weisen die tiefsten Werte auf (u = 2,00). Lehrer mit weniger

als 10 Wochenstunden sehen diesen Aspekt als relevanter (u=2,76) und die mit 21-

24 Diese Tendenz wurde schon im Abschnitt 4.2.1.4 in der Abbildung der Freundschaftsentwicklung abgebildet.
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30 Wochenstunden als unwichtiger an (i = 2,25). Im Kriterium der Berufsentwicklung wollen
die Berufsanfanger eher etwas von erfahrenen Kollegen lernen (u = 3,45); Lehrer zwischen
19 - 25 Jahren Berufserfahrung empfinden dies als weniger nétig (U =2,16). Diese
Entwicklung im Laufe des Berufs ist anhand der oberen Abbildung (Abb. 27) deutlich zu
erkennen. Nimmt man die Ausbildung als Kriterium, kann man beobachten, dass Lehrer mit
Master seltener die Ansicht vertreten, von Kollegen noch etwas lernen zu missen. Zwischen
den Lehrern mit einer weiteren Funktion an der Schule und den anderen, besteht eine
signifikante Differenz auf dem Niveau von p = 0,01. Demnach sehen diejenigen mit weiteren
Aufgaben an den Schulen das Lernen von anderen als einen wichtigeren Aspekt an®*°,

Der dritte Aspekt dieser Hauptkomponente geht auf die Organisationsprobleme bei der
Teamarbeit und den Wunsch nach Zusammenarbeit ein. Die Formulierung ,Ware eine
bessere Organisation vorhanden, wiirde ich gern mehr in Teams arbeiten® (V 57),
erbringt einen Mittelwert von p=2,36 und einen negativ hochsignifikanten Unterschied
zwischen den Schularten (p =0,001). Das ergibt, dass sich Staatslehrer mehr nach
Zusammenarbeit sehnen und mehr Organisationsprobleme bei der Teamarbeit vorfinden.
Ein ahnliches Ergebnis ist im Geschlechtervergleich anzutreffen. Hochsignifikant (p = 0,001)

mehr als die Frauen,

Q
.. . ® 27 Abb. 28: Teamarbeit / Berufsjahre
bemangeln die g
mannlichen i
O 26 -
Lehrerkréfte die >
=}
. g
Zusammenarbeit. S 25 -
c
Kleine Schulen sehen g
. . = |
darin weniger g 2
@)
Schwierigkeiten 3
@ 23
. [0]
(L=2,24) als mittlere o
£
(L =2,43). Im t 22
[}
. . s
Einzelschulvergleich 2
) . S 21 , i i . i
erreicht die 0-1 1-3 46 7-18 19-25 26-30 30+
Staatsschule Nr. 01 den Berufsjahre

tiefsten Wert (u =1,84)

und die Staatsschule Nr.08 den héchsten (u=3,09). Im Vergleich der
Wochenarbeitsstunden sehnen sich die Lehrer mit Gber 40 Wochenstunden weniger nach
Teamarbeit (4 =2,04) und die zwischen 31-40 Wochenstunden am meisten (u =2,67)
danach. GroB ist der Unterschied auch zwischen den Berufsanfangern (4 =2,60) und den
Pensionierten (4 = 2,16), wie in dem Diagramm (Abb. 28) oben ersichtlich gemacht wird. Die

%5 Andere Faktoren werden in den Interviews genannt.
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Bereitschaft fir Kooperation nimmt wahrend der Berufslaufbahn erheblich ab. Auffallig ist
wohl die Berufsgruppe mit 4-6 Berufsjahren, in der sich Lehrer verstarkt nach
Zusammenarbeit sehnen. Beim Ausbildungsvergleich sind es die Lehrer mit unvollstandigem
Master, die am héchsten liegen (4 = 2,68) und die mit abgeschlossener Spezialisierung am
tiefsten (4 = 2,20).

4.2.3.2 Kooperation mit den Eltern

»Meine Zusammenarbeit mit den Eltern ist nicht besonders gut“ (V 65) als negativ
formuliertes Statement, ergibt einen Mittelwert von nur p = 2,16. Dadurch geben zirka 43 %
der Lehrer zu, die Zusammenarbeit mit den Eltern sei unzureichend. Staatslehrer legen den
Wert signifikant héher als Synodallehrer und zwar auf dem Niveau von p = 0,001. Private
Schulen fordern mehr von den Eltern, und Eltern stellen mehr Anforderungen an die
Schulen, deshalb ist der Kontakt an diesen Schulen zwischen beiden Parteien wesentlich
enger®®. Betrachtet man die Unterschiede zwischen kleinen und groBen Schulen,
verschlechtert sich die Zusammenarbeit mit den Eltern bzw. steigen die Werte von von
u=2,07 auf u=2,20. Die gréBte Unzufriedenheit zu diesem Iltem zeigt sich in den
Staatsschulen Nr. 02 und Nr. 08 mit einem Mittelwert von p = 2,57 und p = 2,54. Am besten
liegen die Werte der Staatsschule Nr. 09 (4 = 1,70) und der Synodalschule Nr. 11 (u = 1,77).
Die Lehrer mit 21-30 Wochenarbeitsstunden sehen dieses Feld als am problematischsten an
(un=2,27) und die mit héherer Arbeitsstundenzahl als am wenigsten problematisch
(u = 1,84). Nimmt man Berufsjahre als unabhangige Variable, bemerkt man, dass die Gruppe
der Lehrer mit 19-25 Berufsjahren weniger Probleme mit den Eltern wahrnimmt (u = 1,97),
wahrend die Berufsanfanger und die Lehrer am Ende ihrer Karriere schon gréBere
Schwierigkeiten in diesem Item empfinden (u =2,39). Lehrer mit Spezialisierung oder mit
Schulabschluss geben dem Statement eine geringe Zustimmung (u = 2,00), wahrend eine
hohe Bejahung bei den Lehrern mit Hochschulabschluss liegt (u = 2,40).

Fazit

Ahnlich wie in den Kerndimensionen zuvor, folgt hier eine tabellarische Darstellung der
Hoéchst- und Tiefstwerte der einzelnen unabhangigen Variablen.

2% Siehe AuBerungen dazu im Interview G.
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Tabelle 31: Zusammenfassende tabellarische Darstellung der Héchstwerte und

unabh&ngigen Variablen KD ,Lehrerkooperativitat”

c o T
T = = = 5 < 2 g
= < = ] - © = =
< 3] X O = () - K q,
S 4 5 S 5 £ 5 z £
n O s (773 n < (] < =
V56 (n) _ m J g 04 0-10 0-1 uM 259
BEZVER B i i 2,61 3,31 2,83 2,80 2,68 ’
V50 _ J k 13 0-10 0-1 uH 242
KOLLERN ** B * 2,49 2,85 2,76 3,45 2,53 ’
V57 1 m _ m 08 31-40 0-1 uM 236
ORTEAM e e B 2,43 3,09 2,67 2,60 2,68 ’
V65 (n) 1 m B g 02 31-40 30+ H 216
KOOELT i i B 2,20 2,57 2,27 2,39 2,40 ’
Signifik./ 2 w J k 06 11-20 0-1 uM 2592
Hoéchstw. 2,53 2,53 2,53 2,60 2,70 2,55 2,75 2,59 ’

Die Héchstwerte zur Kooperativitatsbereitschaft liegen wiederholt bei den einzelnen Schulen.
Auch die Berufsphasen, besonders in der ersten und der letzten Phase, spielen eine wichtige
Rolle zur Erlangung der Hochstwerte. Mannliche Lehrer winschen sich mehr Teamarbeit,
wenn diese an den Schulen besser organisiert ware. Staatslehrer und méannliche Lehrer

finden ihre Arbeit mit den Eltern unzureichend.

Tabelle 32: Tabellarische Darstellung der Tiefstwerte und unabhéngigen Variablen
zum ,Faktor Kooperativitat”

E 2 |
c c =4 )
T = 2 g S < o S
< o k- O =z b 3 5 T
S 4 5 5 5 2 5 z =
(7] (0] - (7)) (7] < m < =
V56 (n) : w N K 01 11-20 30+ H 259
BEZVBS B e i 2,28 1,89 2,34 2,30 2,45 ’
V50 1 : N m 04 31-40 19-25 M 242
KOLLERN * B * 2,37 2,11 2,25 2,16 2,30 ’
V57 2 w _ k 01 40+ 30+ Spez 236
ORTEAM i i B 2,24 1,84 2,04 2,16 2,20 ’
V65 (n) 2 w : k 09 40+ 19-25 S 216
KOOELT o x B 2,07 1,70 1,84 1,97 2,00 ’
Signifik./ 1 m N g 04 21-40 19-25 Spez 252
Hochstw. 2,51 2,46 2,51 2,49 2,37 2,49 2,48 2,50 ’

Auffallend sind die tiefen Werte in den Einzelschulen Nr. 01 und Nr. 04, die weit unterhalb
des Durchschnitts der anderen Lehrergruppen und Schulen liegen. Diese Schulen halten es
fir weniger nétig, Kollegenbeziehungen zu verbessern und Teamarbeit zu erweitern. Lehrer
an kleinen Schulen und Lehrer mit einem Deputat von lber 40 Wochenstunden erzielen
ebenfalls in der vorliegenden Dimension tiefe Werte. Der Berufsentwicklungsstand der
Lehrer der Schule Nr. 13 in der Variable V 50 spielt auch eine gewichtige Rolle bei diesen
dieser Schule besonders

einzelnen Variablen. Es ist bezeichnend, dass auBer
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Berufseinsteiger daran glauben, sie kébnnten von ihren Kollegen noch viel lernen. Lehrer mit
19-25 Berufsjahren glauben eher weniger daran. Beide Tabellen deuten darauf hin, dass der
gréBte AnstoB fir Zusammenarbeit in den Lehrerkollegien selbst liegt. Wenn dieser Aspekt
bei der Datenauswertung nicht immer an erster Stelle rangiert, so steht er sowohl bei den
tiefen als auch bei den hohen Werten unmittelbar an zweiter Stelle.

Es entstehen folgende Fragen, die in den Interviews erklart werden sollen:

a) Warum wirden Lehrer gern mehr kooperieren?

b) Was verhindert/beeintrachtigt die Erweiterung der Kooperativitat?

c) Welche Beziehungskonstellationen sind in den Kollegien zu finden, und wie wirken sich
diese auf Kooperation aus?

4.2.4 Formen der Lehrerkooperation

Neun Items wurden zu dieser Komponente abgefragt. Die Abfrage erfolgte, wie im Kapitel
der Methodologie beschrieben, nach persénlicher Haufigkeitseinschatzung und nicht nach
praziser Messung. Die Reliabilitatsanalyse erreichte den guten Wert von a = 0,838.

Die Faktorenanalyse unterscheidet letztendlich vier Formen von Kooperativitat (Niveau A bis
D). Folgende Items bilden die vier Stufungen der Kooperativitat an Lehrerkollegien.

Niveau A V79 gemeinsame (gem.) Losung von Alltagsproblemen
V80 Teilnahme an Fortbildungen
Niveau B V78 Austausch von Unterrichtsmaterialien
V81 gem. Aufsetzen von Evaluationen und/oder gem. Korrekturen
Niveau C V82 gem. Projektplanung
V83 Durchfihrung von interdisziplindren Wochenplénen
Niveau D V84 fachliche Beratung von Kollegen
V85 Hospitationen bei Kollegen
V86 freiwillige Kooperation zur Erarbeitung von alltagsfremden Themen

4.2.4.1 Gemeinsame L&sung von Alltagsproblemen und Teilnahme an Fortbildungen

Der Faktor 4 entspricht dem Niveau B der Kooperationsbereitschaft im Kollegium.
,aemeinsame Fortbildungen® und ,gemeinsame L&sung von Alltagsproblemen® sind die
Ublichen gemeinschaftlichen Téatigkeiten von Lehrern. Lehrer werden zu Fortbildungen
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angeregt, wenn nicht gar von einigen Privatschulen dazu gedrangt. Wé&hrend des
Schuljahres erfolgen diese Fortbildungen meistens fachorientiert; jedoch in der schulfreien
Zeit (wie samstags, in den Winterferien oder in der Vorbereitungswoche vor
Schuljahresbeginn) werden auBer den Planungskonferenzen sowohl padagogische
Grundfragen als auch praktische Ratschlage zur Unterrichtsfiihrung angesprochen. Unter
,gemeinsame Lésung von Alltagsproblemen® verstehen Lehrer das Zusammensitzen mit den
Koordinatorinnen oder mit Kollegen, manchmal in Klassenkonferenzen, um gezielt Schiler-

oder Klassenprobleme zu l6sen®’.

Abb. 29: Niveau 1/ Ausbildung Das Item die ,Loésung

82 von Alltagsproblemen®
(V79) ergibt einen

Gesamtmittelwert von

3,1

M =298, mit einem

3,0

signifikanten Unterschied

29 A (p=0,01) zwischen
= beiden  Schularten zu
n
2 4
N Gunsten der
=
£ Synodalschulen.
= 27 |

S uH
Akademische Ausbildung Im SchulgréBenvergleich

sind es die groBen Schulen, die einen niedrigeren Wert erbringen (4 = 2,88). Unterscheidet
man die Lehrer geschlechtsspezifisch, liegen die mannlichen Lehrkrafte in dieser Art
Zusammenarbeit deutlich tiefer (u=2,83) als Frauen (u=3,01). Die Berufsanfanger
erzeugen in der unabhangigen Variable der Berufsentwicklung den héheren Mittelwert
(u=3,11). Die Lehrer, die sich in der zweiten Phase der Berufsentwicklung befinden — also
die Gruppe mit 1-3 Berufsjahren — ziehen den Mittelwert dagegen stark nach unten
(u=2,62). Der Unterschied zwischen den einzelnen Schulen ist aufféllig. Die
Synodalschule Nr. 15 erlangt bei diesem Statement den Durchschnitt von p = 3,42, wogegen
die Staatsschule Nr. 08 gerade mal p = 2,36 erbringt. Ein hohes Engagement bei der Suche
nach Konfliktbewaltigungsstrategien weisen die Lehrer mit Gber 40 Wochenarbeitsstunden
(u = 3,20) auf; dagegen rangieren die Lehrer mit 11-20 Wochenstunden in diesem Item am
tiefsten. Lehrer mit Schulabschluss sind hier engagierter (u=3,20) als diejenigen mit
Hochschulabschluss (u = 2,83). Hinsichtlich der anderen unabh&ngigen Variablen, erzielen
Lehrer mit einer weiteren Funktion an der Schule (i = 3,09) den héheren Wert.

%7 Siehe Interview P.
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Der Mittelwert betrdgt in Item 80 ,Teilnahme an Fortbildungen® p=2,87. Ein
hochsignifikanter Unterschied zwischen den Schularten (p = 0,001) ist hier festzustellen. Die
Tiefstwerte liegen bei den Lehrern in groBen Schulen (u=2,88), bei den mannlichen
Lehrkraften (u = 2,83), bei den Berufsanfangern (4 = 2,60), bei den Lehrern der Staatsschule
Nr. 04 (u=2,41) und Nr. 09 (u = 2,44) und in der Gruppe mit 31-40 Wochenarbeitsstunden
(u = 2,86). Lehrer mit Schulabschluss nehmen seltener an Fortbildungen (u = 2,54) teil. Es
wird in der Abbildung 29 deutlich, dass dieses Kooperationslevel eher von weitergebildeten
Lehrern getragen wird.

4.2.4.2 Materialaustausch und gemeinsame Evaluationen/Korrekturen

Im Niveau A der Kooperationsmdglichkeiten in den Kollegien befinden sich die gemeinsamen
Korrekturen  von  Arbeiten,  Aufséatzen, Prifungen und die  gemeinsame
Unterrichtsvorbereitung. Bei der Abfrage nach der Haufigkeit der Zusammenarbeit flr die
Unterrichtsvorbereitung (V 78) entsteht ein tiefer arithmetischer Mittelwert von p = 2,24.
Signifikant ist der Unterschied zwischen den Schularten (p = 0,001) und tiefer liegt dieser
Wert in den kleinen Schulen (u=1,98). Berufsanfanger erbringen den hdéchsten Wert
(u=2,66) und die Gruppe mit 7-18 Berufsjahren den tiefsten Wert (u=2,15). Im
Einzelschulvergleich liegt die Staatschule Nr.09 weit unter dem Durchschnitt (u = 1,44) und
die Staatschule Nr. 10 liegt weit dartber (u=2,64). Nach Deputatsbelastung erbringt die
Lehrergruppe mit 21-30 Stunden den Héchstwert (u=2,47), wahrend die Lehrer unter

10 Wochenstunden sich am seltensten zusammensetzen, um gemeinsam den Unterricht

vorzubereiten (i = 2,00). 2 Abb. 30: Niveau 2 / Ausbildung
Alle anderen Vergleiche mit
den unabhéngigen 24 1

Variablen erlangen nicht das vs |

zweiseitige
Signifikanzniveau von 95 % 22 1

der
2,1 1

Fehlerwahrscheinlichkeit.

2,0 1
Das Iltem ,gemeinsame

Korrekturen* (V 81) fallt im
arithmetischen Mittelwert

Mittelwert ZUSAM2

S uH

Akademische Ausbildung

noch niedriger (L =2,17) als
die Unterrichtsvorbereitung aus. Hier entsteht ein negativ signifikanter Unterschied zwischen
beiden Schularten auf dem Niveau von p = 0,01 zu Gunsten der Staatslehrer. Staatslehrer
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Ubernehmen ofter als Synodallehrer gemeinsame Korrekturen. Die groBen Schulen
schneiden im im  Schulgr6Benvergleich am  besten ab (u=2,01). Im
Berufsentwicklungsvergleich liegt die Gruppe mit 26-30 Berufsjahren hdéher (u = 2,61) als die
Gruppe mit 1-3 Berufsjahren (u = 1,87). Die Synodalschule Nr. 15 zieht den Wert nach unten
(u=1,57) wund die Staatsschule Nr.01 nach oben (u=2,57). Bis auf die
Vollzeitbeschéftigten, ist eine Steigerung des Mittelwertes anhand der Deputatsbelastung zu
verfolgen. (u=1,95<2,16 <2,21 < 2,26 > 2,00). Je mehr Wochenstunden Lehrer arbeiten,
desto ofter korrigieren sie gemeinsam. Die Lehrer mit unvollstidndigem Hochschulstudium
geben an, mehr zusammen zu korrigieren (4 = 2,42) als Lehrer mit vollstdndigem Master
(u=1,60). Je mehr Ausbildung die Lehrer haben, desto weniger kooperieren sie in der
ersten Stufe der Kooperativitdtsmaoglichkeiten.

4.2.4.3 Gemeinsame Projektplanung und Durchfihrung interdisziplindrer Wochenplane

Einige Zusammenarbeitsformen von Lehrern sind schon seit Jahrzehnten in den Schulen

bekannt, besonders, wenn es

30 Abb. 31: Niveau 3 / Berufsjahre um Zusammenarbeit an
291 Wochenplanen, an

28 gemeinsamen Projekten und
. um Interdisziplinaritdt geht.
Aber de facto haben sich diese

7 Kooperationsformen noch nicht

% 25 endgiiltig in den einzelnen
% 24 Schulen  eingespielt.  Zwei
g 23 ltems gehéren zum Niveau C

o " & e 102 3 " der kollegialen
e Kooperationsarbeit an den
Schulen. Der Mittelwert der Kooperation auf Niveau C steigt hier deutlich an und wird
besonders von den erfahrenen Lehrern getragen. Dies kann man in der Abbildung 31 genau

erkennen.

Das ltem Gemeinsame Projektarbeit (V 82) erreicht den Mittelwert von p =2,75. Dieser
Wert entspricht dem hdchsten Wert unter den abgefragten Kooperationsformen. Der Wert
der Synodallehrer liegt noch viel héher als der der Staatslehrer (eine Differenz auf dem
Niveau von p = 0,001). Ebenso bedeutsam ist der Unterschied zwischen groBen und kleinen
Schulen (p = 0,001). Signifikant auf dem Niveau von p = 0,01 ist der Geschlechtervergleich.
Frauen greifen anhand dieser Erkenntnisse 6fter auf Projektarbeit zuriick als ihre mannlichen
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Kollegen. Besonders engagiert an Projektarbeit ist die Gruppe der Lehrer mit 19-25
Berufsjahren (pu = 2,89). Im Einzelschulvergleich befinden sich die Ergebnisse zwischen der
Synodalschule Nr. 2214 (u=3,26) und der Staatsschule Nr. 1308 (u =2,00). Lehrer mit
21-30 Arbeitsstunden (u=2,91) und ebenso Lehrer mit Schulabschluss und Master
(u = 3,00), sind diejenigen, die mit dieser Art Zusammenarbeit am meisten vertraut sind.
Auffallig ist jedoch, dass Lehrer mit Hochschulabschluss weniger von Projektarbeit Gebrauch

machen als ihre Kollegen mit hdherer oder geringerer Ausbildung.

Vieles wird in den Schulen unter den Begriff Interdisziplinaritat (V 83) subsumiert, aber
nicht immer haben die Lehrer das Gefuhl, tatsachlich interdisziplindr vorgegangen zu sein.
Das Item V 83 ergibt den Durchschnitt von p =2,64. Synodallehrer liegen in diesem Item
hochsignifikant héher (p =0,001) als Staatslehrer, wie auch die mittleren Schulen den
groBen Uberlegen sind (p = 0,001). Berufseinsteiger erbringen einen Mittelwert von p = 2,88,
wahrend die gleich darauffolgende Gruppe mit 1-3 Berufsjahren wieder (siehe V 82) den
Tiefstwert von p = 2,16 erreicht. Im Einzelschulvergleich erzeugt die Staatsschule Nr. 04 den
Mittelwert von p = 1,94 und die Synodalschule Nr. 14 p = 3,03. Im Arbeitsstundenvergleich
sind es die Lehrer der Gruppe mit 31-40 Wochenstunden mit dem tiefsten Mittelwert von
U = 2,48, und wieder sind es die Lehrer mit Schulabschluss (u = 3,00) mit dem hdchsten
Mittelwert bezlglich der interdisziplindren Arbeit an den Schulen.

4.2.4.4 Kollegenberatung, Hospitation bei Kollegen, selbstandige Kooperationsgruppen

Abb. 32: Niveau 4 / Ausbildung Die vertiefte Art von

Zusammenarbeit erfordert vom
22 Lehrer extreme
Aufgeschlossenheit, Hingabe und
Racksicht auf Fehler und Lob der
besonderen  F&higkeiten  von
Kollegen (vgl. Grasel, 2006).
Kollegenberatung (V 84) wurde

2,1 A

2,0 A

Mittelwert ZUSAM4

. . " von vielen Lehrern als

Akademische Ausbildung Hilfestellung fur private und
Konfliktsituationen verstanden 2. Auch deshalb erhélt dieses Item einen hohen Mittelwert
von W =2,73. Trotzdem ist nicht zu Ubersehen, dass ein bedeutsamer Anteil (9 %) von
Lehrern Uberhaupt keine und 27 % nur selten Erfahrungen mit dieser Art von

Zusammenarbeit machen. In den groBen Schulen geschieht Kollegenberatung weniger

2% Sjehe Interview R.
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haufig als in kleinen und mittleren Schulen (p=0,01). Bei Lehrerinnen ist diese
Kooperationsform Ublicher als bei den mannlichen Lehrkraften (p = 0,001). Wiederholt ist es
die Gruppe mit 1-3 Berufsjahren mit den Tiefstwerten (4 = 2,50) und die Gruppe mit 19-25
Berufsjahren, die mit dem hdheren Wert (u=2,89). Als einzelne Schulen weisen die
Staatsschule Nr. 03 und die Synodalschule Nr. 12 den Héchstwert von p = 3,12 auf und am
tiefsten liegt alleine die Staatsschule Nr.04 (u=2,11). Spezialisten und Lehrer mit
Schulabschluss liegen héher in der Kollegenberatung und zwar auf einem Mittelwert von
W =2,82. Lehrer mit unvollstdndigem Studium liegen am niedrigsten, sie haben einen
Mittelwert von p =259 (siehe Abbildung 32). Auffallig ist, dass Lehrer mit weiteren
Funktionen nicht signifikant héher liegen.

Das Item ,,gemeinsame freie Themenbearbeitung“ (V 86) erhalt einen Mittelwert von
W = 2,08. Ein groBer Unterschied besteht zwischen mittleren (u = 2,21) und groBen Schulen
(n=1,90). Méannliche Lehrkréfte beschaftigen sich deutlich weniger als weibliche mit der
freien Themenbearbeitung. Es entsteht ein signifikante Differenz auf dem Niveau von
p=0,01. Eine Steigerung nach Berufsentwicklungsjahren ist zu beobachten. Als
Einzelschule hat die Staatschule Nr. 08 den niedrigsten arithmetischen Mittelwert (u = 1,54)
und die Staatschule Nr.10 den hdéchsten Mittelwert (u=2,64). Lehrer mit
Hochschulabschluss stufen sich auch in diesem Item des Rasters zur Erhebung der
Kooperativitatsformen an den Schulen, am tiefsten ein (u=1,87) und Lehrer mit
Spezialisierung (4 = 2,26) bedeutend hdher.

Eine sehr anspruchsvolle Art der Kooperation zwischen Lehrern ist die gegenseitige
Hospitation (V 85) und die Akzeptanz von wechselseitiger Kritik. Wenig bekannt und beliebt
ist diese Art von Kooperation, da sie eine Bedrohung der Autonomie des Lehrers darstellen
kann. Dadurch erhielt diese Kooperationsform im Fragebogen einen tiefen Mittelwert von nur
u = 1,58. Als positive Auffalligkeit sind Lehrer mit Schulabschluss zu nennen (u = 1,90) wie
auch die Staatsschule Nr.03 (u=1,95) und Lehrer im ersten Berufsjahr (u=1,88).
Ansonsten zeigen sich nur geringe Schwankungen zwischen den einzelnen Elementen der

unabhéngigen Variablen®®,

Fazit

Anhand der oben beschriebenen Daten lasst sich ein nachvollziehbares Bild der
Kooperativititsgewohnheiten von Lehrern erstellen. Es geht dabei um die
Einstellungstendenz (Hdéchstwerte) der jeweiligen Lehrergruppe zur kooperativen Arbeit.

%9 Es sei hier wiederholt, dass sich Lehrer im ersten Berufsjahr zu 77 % noch im Praktikumsjahr befinden. Dadurch sind
gegenseitige Hospitationen ein Teil ihrer taglichen Aufgaben und deshalb gehen sie vertrauter mit der Anwesenheit eines
Kollegen im Klassenraum um.
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Diese werden aus neuen arithmetischen Mittelwertberechnungen bezogen, d.h. durch die
Aufsummierung der einzelnen ltems, die die jeweilige Kooperationsform vertreten. Es lassen
sich Daten gewinnen, die mdglichst prazise die Lehrergruppen indizieren, die eine stérkere
bzw. schwéachere Bereitschaft zum Engagement an einer kooperativ gestalteten
Schulentwicklung aufbringen. Die positiven und negativen AusreiBer befinden sich in der
letzten Zeile der Tabelle 33.

Tabelle 33: Tabellarische Darstellung der aufsummierten Ergebnisse
zu den Kooperationsniveaus im Lehrerberuf*

Niveau A Niveau B Niveau C Niveau D 1]
Staat 2,81 2,20 2,44 211 2,36
SchArt Svnodal 3,01 221 287 214| 251
y ) (ns) () (ns) )
Weiblich 2,97 2,22 273 217| 2,51
Geschl
wanmin 278l 2l 2 195
Klein 2,98 2.10 2,80 216| 248
Schulgrd Mittel 3,02 2,32 2,79 222 255
GroB 2.8 215 2,53 2,01 2,34
. 11 10 14 03
SchulN Hochstwert 320 2 64 3,15 244 -
Tiefstwert 08 15 08 04 -
2,54 1,68 2,04 1,76
Hochstwert +40 11-20 11-20 +40 ]
ArbStund 3,06 2,86 2,83 2,20
Tiefstwert -10 -10 31-40 -10 ]
2,86 2,34 2,50 2,03
Hochstwert 19-25 26-30 1 26-30 ]
- 3,00 2,60 2,88 225
erJah
Tiefstwert 13 13 1-8 4-6 -
277 2,02 2,36 1,95
. Spez uH S S, Spez
Ausbild rochstwert 3,12 2,42 3,00 2,23 -
. H MD H MD
Tiefstwert 277 1,89 257 1,98 -
Weitere 3,01 2,22 2,74 219| 254
Funktion
- 2.8 2,19 2,66 2,09
Einzige *) (ns) (ns) (ns) 2,45
Mittelwert 2,93 2,21 2,69 213| 245
Gesamt Héchstwert 11 A?:t;:to 14 03 -
Tiefstwert 08 15 08 04 -

An dieser Stelle muss die aufféllige Zurlickhaltung der Lehrer hervorgehoben werden, die
den Hochschulabschluss haben. In jeder der genannten Kooperationsformen halten sie sich

240 Um die Ziffern der einzelnen unabhangigen Variablen mit den entsprechenden Gruppen verbinden zu kénnen, sollte vom
Kodierplan im Kapitel der Methodik zur Aufschlisselung Gebrauch gemacht werden. Der einfache Mittelwert der Héchst- und
Tiefstwerte bringt keinen sinnvollen Beitrag zur Entschllisselung der Kooperationsbereitschaftsgruppen. Deshalb wird er auch
nicht in dieser Tabelle aufgefiihrt.
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zurtick und vermitteln den Eindruck, sie beteiligten sich nicht so gern wie andere Lehrer an
kooperativen Aktivitdten. Lehrer kooperieren im ersten Berufsjahr, erreichen jedoch ihr Tief
nur wenige Jahre spater. Parallel dazu fallt ihnen auf, dass sie noch einiges von Kollegen
lernen muissen und sie winschen sich deshalb mehr Zusammenarbeit (siehe Abschnitt
4.2.3).

Daraufhin 1&sst sich fragen:

a) Wann und wie machen Lehrer von Kooperationsformen Gebrauch?
b) Welche weitere Kooperationsformen und -strukturen kennen sie?

c) Welche Grinde geben Lehrer an, sich nicht an Kooperation, besonders an komplexeren

Formen, zu beteiligen?

4.2.5 Schulklima und Arbeitsverhaltnis

Der gr6Bte Block von Einstimmigkeit l&sst sich im Datenreduktionsverfahren feststellen und
zwar aus den Aspekten der schulischen Gegebenheiten, der Schulorganisation, dem
Schulklima und den realen Arbeitsbedingungen. Dies zeigt eine Schwerpunktsetzung der
Lehrer auf ihre unmittelbare, alltdgliche Umgebung. 23 Items gehdren zu dieser
Komponente, woraus sich ein exzellenter Reliabilitatskoeffizient von a = 0,919 abbilden I&sst.
Auf Grund der Anzahl der ltems, die zu dieser Kerndimension gehdéren, werden die Daten

lediglich auf der
L 42 Abb. 33: Entwicklung der Einschétzung des
Signifikanzebene Arbeitsplatzes im Laufe des Berufs

wiedergegeben. Da eine 40 1

detaillierte Beschreibung der
3,8 A

Ergebnisse nicht mehr
nachvollziehbar ware, wird 36 1
hier mit einer ausfuhrlichen

3,4

Tabelle begonnen, die stets
3,2 1

die Hochst- und Tiefstwerte

im Fall von mehreren Labels

Mittelwert ARBPLATZ

3,0

o . 0-1 13 46 7-18 1925 26-30 30+
und bei einer Zweierskala
Berufsjahre
das Uberprifte
Signifikanzniveau bildlich darstellen soll. AnschlieBend werden die Auffalligkeiten und die

moglichen Zusammenhange Uberarbeitet. In drei Subgruppen werden diese Ergebnisse
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getrennt abgehandelt: die ltems, die sich auf die Schulleitung beziehen, auf den Arbeitsplatz
und auf das Arbeitsklima.

4.2.5.1 Schulleiter als Klimagestalter

Die Schulleitung, auch Padagogisches Team genannt, besteht gewdhnlich aus mehreren
Personen: einem Direktor (Schulleiter), einem Vizedirektor (Konrektor), einer Koordinatorin
pro Schulstufe: Primarstufe, Sekundarstufe | und Mittelbildung. AuBerdem verflgen viele
Schulen Uber eine Supervisorin, Uber Kordinatorinnen fir Schulzweige oder
Ausbildungskurse, wie auch Fachkoordinatoren, je nach Schwerpunkisetzung der Schule.
Wenn man also vom Padagogischen Team spricht, bezieht man sich meistens auf ein Team
von 5 bis 10 Personen. Die Mitarbeiter der Schulleitung (Padagogische Leitung oder
Koordination) werden vom Schulleiter allein ernannt, der sich bei deren Auswahl (in
Privatschulen) nicht zwangslaufig auf die vorhandene Lehrergruppe beschréanken muss.

Tabelle 34: Tabellarische Darstellung der Héchst- und Tiefstwerte
zur Teildimension ,Schulleiter als Klimagestalter”

Un. V46 (n) Va5 va4a | va3(n) | Va2 (n) Va1 V40 | V39 (n) V38
Variab (GLEICHG | UNTERS | FREIHE | GLSTRA | ALENTS |WOHLBF | QUALIT | SCHATZ | SLBELB
St 2,00 3,32 3,32 2,92 2,13 3,37 3,36 2,03 3,06
SchArt
Syn 1,57 3,50 3,42 3,28 2,18 3,56 3,72 1,71 3,22
() ) ns) ) (ns) (o (4 ) =
w 1,70 3,47 3,40 3,15 2,16 3,50 3,59 1,79 3,18
Gesch o 1,88 3,31 3,3 3,13 2,12 3,48 3,58 1,94 3,11
(ns) (ns) (ns) (ns) (ns) (ns) (ns) ()] (ns)
H g k k k g k k g k
Schulgrd 1,80 3,59 3,55 3,32 2,24 3,62 3,76 1,92 3,41
T k g g g m g g k g
1,61 3,29 3,30 2,97 2,09 3,37 3,50 1,72 3,06
H 04 06 06 01 08 01 01 04 01
" 2,58 4,00 4,00 3,63 3,00 4,00 4,00 2,64 3,94
T 11 08 08 08 01 08 08 06 08
1,09 2,30 2,50 2,40 1,42 2,50 2,30 1,20 1,60
H 31-40 +40 +40 -10 11-20 +40 +40 11-20 +40
R 1,84 3,58 3,52 3,42 2,25 3,66 3,70 1,96 3,33
T +40 31-40 31-40 31-40 31-40 31-40 31-40 +40 31-40
1,50 3,31 3,34 2,84 2,06 3,37 3,50 1,45 3,06
H 46 1 K K 25-30 K 1 +30 1
ES 1,95 3,70 3,50 3,60 2,38 4,00 4,00 2,17 3,90
T 1 46 13 46 1 13 25-30 K 2-4
1,40 3,31 3,30 2,95 1,45 3,45 3,45 1,10 2,96
H H S MD Spez uM S S uM S
P 1,87 3,81 3,60 3,25 2,39 3,81 4,00 1,95 3,63
T S uM uM S MD uM uM MD uM
1,36 2,95 2,91 2,90 1,90 3,26 3,34 1,50 2,81
J 1,51 3,55 3,42 3,11 2,07 3,50 3,68 1,83 3,18
AL - 1,81 3,39 3,37 3,15 2.19 3,48 354 1,84 3,15
" () (ns) (ns) (ns) (ns) (ns) (ns) (ns)
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Bei der Auswertung der im Fragebogen erhobenen Daten wird die Wichtigkeit der Thematik
Schulleitung deutlich, da mit der Varianzanalyse neun von elf Statements zum Thema
Schulleitung in die Datenreduktion einbezogen werden Im Fragebogen entspricht dieses
Thema den Variablen V 38 bis V 46. Von diesen neun Items erbringen die vier ltems V 39,
V40, V43 und V46 einen hochsignifikanten Unterschied zwischen den Schularten
(p =0,001), einen signifikanten Unterschied (p = 0,01) im Item V 38, V41 und V 45 und
keinen nachweisbaren Unterschied in den Variablen V 44 und V 42. Das bedeutet, dass
Lehrer an Staatsschulen weniger Anerkennung ihrer Leistung erfahren als ihre Kollegen an
Synodalschulen, sie fihlen sich vom Staatsschulleiter mit Gleichgultigkeit behandelt. Die
Synodallehrer nehmen eine starkere Werbung fir Qualitdt und eine bessere
Zusammenarbeit zwischen Schulleitung und Koordinatoren wahr. Auf etwas niedrigerem
Niveau (p=0,01) sind die
Schulleiter in den

Abb. 34: Einschétzung des Schulleiters / Berufsjahre

4,

3.8 4

Synodalschulen beliebter; sie
bemihen sich mehr fir das %87
Wohlbefinden der Lehrer, und

die Lehrer fUhlen sich bei

3.4 1

3.2

neuen Initiativen besser

unterstitzt. In den beiden
2,8 1

ltems der Mitbestimmung

Mittelwert Mein Schulleiter schatzt meine berufliche Leistung |

2,6

(V44 und V 42) ergibt sich 0-1 13 46 7-18 1925 26-30 30+

Berufsjahre

kein nachweisbarer
Unterschied zwischen den Schularten. Im Geschlechtervergleich erbringen die Frauen einen
héheren Mittelwert (auf dem Niveau von p = 0,01) in der Variable V 45, dies bezeugt, dass
sie sich fur neue Initiativen besser unterstutzt fihlen als ihre ménnlichen Kollegen. Dartber
hinaus zeigen sich zum Thema Schulleitung signifikante Differenzen (p =0,1) in der
unabhéangigen Variable Funktion. Da geben die ,normalen Lehrer® die Unterstltzung flr
neue Initiativen (V 45) und die Werbung fir bessere Qualitat (V 40) niedriger an, als Lehrer
mit weiteren Funktionen. Noch gréBer ist der Unterschied (p = 0,01) in der Variable V 46, in
der die Koordinatoren und Lehrer mit weiteren Funktionen das Statement der Gleichguiltigkeit
wesentlich unproblematischer sehen. Berufseinsteiger geben ihre hundertprozentige
Zustimmung (Label 4) im Item V 40 und V 41. Damit meinen sie, dass ihre Schulleitung
ausdrucklich for das Wohlbefinden und fir Qualitdt an der Schule sorgt. Die gleiche
Bewertung (100 %) bekommen die Schulleiter (V 40 und V 41) von den Lehrern mit
Schulabschluss und vom ganzen Kollegium der Staatsschule Nr.01. AuBerdem drlcken die
Lehrer der Synodalschule Nr. 11 im Item der Werbung fir Qualitdt (V 40) diese hohe
Anerkennung flr den Schulleiter aus.
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Fragen an die Interviews:

b) Wie wiinschen sich Lehrer ihren Schulleiter?

c) Was verstehen Lehrer unter Qualitat und Wohlbefinden?

a) Woran liegt es, dass Synodalschulleiter beliebter sind als Schulleiter der Staatsschulen?

4.2.5.2 Schule als Arbeitsplatz

Ein weiterer Aspekt, der in den Ergebnissen dieser Hauptkomponente gut vertreten wird, ist

die Schule als Arbeitsplatz, als Ort der Selbstverwirklichung und der Entfaltung von

Beruflichkeit. Zehn Statements zahlen zu diesem Themenbereich des Schulklimas: Schule

hat ein ordentliches Vertretungssystem, interessante Lehrerkonferenzen, gute Beziehung zu

anderen Schulen, ideale Ausstattung und ein klares Schulprogramm. Schule bietet

Unterstitzung und Entfaltungsmdglichkeiten. Es herrscht in der Schule Sauberkeit und

Ordnung und harmonische Zusammenarbeit.

Tabelle 35: Hochst- und Tiefstwerte zur Teildimension
~Schule als Arbeitsplatz”

Un.

variab | V51 V36 V35 V34 V32 | Vv30(n) | V26(n) | V25 V24 v23

KONFER| VERTR | AUSST | SAUOR | SPROG |SWECHS | IDEAL | MOTIV |SWIRGK | ENTF
St 2,73 2,31 2,45 3,09 3,07 2,07 1,87 3,24 3,22 3,27

S Syn 2.9 3,01 3,00 353 3,48 1,74 137 34 3,51 34
5 ) ) ) () () ) ) ) )
w 2,87 2,74 2,76 3,37 3,36 1,77 1,57 3,35 3,43 3,43
Geschl o 2,76 2,73 2,92 3,32 3,21 2,22 1,58 3,36 3,30 3,30
(ns) (ns) ) (ns) (ns) ] (ns) (ns) (ns) (ns)
H m m g k k m g k k k/m
Schulgrd 3,00 2,83 2,90 3,58 3,56 1,97 1,63 3,51 3,55 3,46
T g g k m g g k g 9| 4320

263 267 2,68 3,31 3,15 1,78 1,50 3,00 3,24 ’
H 06 11 13 01 06 04 04 06 11 06
S 3,60 3,64 3,25 3,75 3,80 2,47 2,25 3,80 3,80 3,80
T 04 04 06 04 08 01 11 08 08 08
1,70 1,68 1,80 1,94 2,20 1,35 1,03 2,70 2,40 2,50
H +40 +40 -10 10 +40 | 31-40 | 31-40 +40 +40 +40
PE— 3,00 3,00 2,97 3,57 3,48 2,04 1,73 3,44 3,56 3,56
T 21-30 | 3140 | 3140 | 31-40 | 31-40 +40 +40 | 31-40 | 31-40 | 11-20
281 237 2,54 3,18 3,11 1,64 1,36 3,25 3,31 3,33
H A A 1 1 1 46 +30 | 25-30 | 19-25 A
B 3,36 3,36 3,54 3,81 3,72 2,09 1,65 3,56 3,47 3,72
T 46 719 | 2530 +30 1-3 +30 E 1-3 1-3 46
2,69 2,64 2,56 3,18 3,17 1,42 1,09 3,26 3,13 3,30
H S MD S S S uM H S S S
o 3,54 3,10 3,18 3,72 3,63 2,09 1,68 3,54 3,81 3,81
T uM H H uM H S S uM uM uM
2,39 252 2,66 3,13 3,23 1,54 1,27 3,00 3,19 3,04
J 2,96 2,71 2,79 3,37 3,32 1,82 1,56 3,40 3,41 3,46
ALEE . .80 275 279 3.35 3.32 1,89 1,56 3.32 3.39 3.37
(ns) (ns) (ns) (ns) (ns) (ns) (ns) (ns) (ns) (ns)
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Im Vergleich zwischen beiden Schularten ist in allen Variablen eine signifikante bis
hochsignifikante  Differenz  zu  Gunsten der Synodalschulen festzustellen. Ein
hochsignifikanter Unterschied entsteht im Geschlechtervergleich in der Variable V 30 ,Es ist
mein Wunsch, eines Tages an einer besseren Schule zu arbeiten®. Mannliche Lehrkréfte
weisen somit eine héhere Unzufriedenheit mit der aktuellen Schule auf und wirden lieber an

einer anderen Schule tatig werden®'.

Die AusreiBer nach oben befinden sich ausschlieBlich in drei Lehrergruppen: Einzelschulen,
Berufsentwicklung und Ausbildung. In den Einzelschulen, bekommt die Staatschule Nr. 1106
den Héchstwert in der V 51 ,Lehrerkonferenzen finde ich interessant.“ (u = 3,60), in der V 32
,Meine Schule verflgt Uber ein klares Schulprogramm.” (4 = 3,80) und in der V 25 ,Ich bin
immer sehr motiviert, wenn ich arbeiten gehe.” (4 = 3,80). Zusammen mit der Synodalschule
Nr. 11 teilt sich die Schule Nr. 06 den Hochstwert in der V 24 ,Wenn ich in Schwierigkeiten
gerate, weiB3 ich an wen ich mich in der Schule wenden soll.” mit dem Mittelwert von
u = 3,80. Die Staatschule Nr. 04 erhalt zweimal den Hdéchstwert in der Zustimmung zum
Statement V 30 ,Es ist mein Wunsch, eines Tages an einer besseren Schule zu arbeiten.”
(u=2,47) und zum Statement V 26 ,Meine Schule entspricht nicht meinen Vorstellungen.®
(u = 2,25), diese Variable also mit negativer Interpretation. Die Synodalschule Nr. 11 erreicht
auch noch einen zweiten Héchstwert in ltem V 36 ,Das Vertretungssystem an unserer
Schule ist gut organisiert.” (u = 3,64). Zwei Hochstwerte liegen in der Gruppe Erstes
Berufsjahr in den V 35 ,Die Ausstattung meiner Schule ist ideal.“ (4 = 3,54) und V 34 ,Ein
Merkmal meiner Schule ist Sauberkeit und Ordnung.” (u = 3,81). Lehrer mit Schulabschluss
treiben den Mittelwert der V 23 ,Meine Schule bietet mir die besten
Entfaltungsmdglichkeiten.” in die Héhe (u = 3,81).

Die Tiefstwerte im Themenbereich Arbeitsplatz fallen ausschlieBlich auf die einzelnen
Schulen. Die Staatschule Nr. 04 erhélt die tiefste Zustimmung in Item V 51 (u=1,70), V 36
(u=1,68) und V34 (u=1,94) und V 32 (u=2,20). Die Staatsschule Nr. 08 erscheint in
niedrigster Zustimmung in Item V25 (u=2,70), V24 (u= 2,40), V23 (u= 2,50); die
Staatschule Nr. 06 in V35 (u=1,80). Im Bereich positive Interpretation erreichen die
Staatschule Nr. 01 in V 30 den Mittelwert von p = 1,35 und die Synodalschule Nr. 11 in V 26
den Mittelwert von p=1,03. In den weiteren unabhdngigen Variablen sind keine
Auffélligkeiten fur dieses Forschungsvorhaben relevant.

21 Eine weitere hohe Signifikanz auf dem Niveau von p = 0,001 ist festzustellen im ltem V 34 zwischen den Lehrern, die an
einer oder an mehreren Schulen arbeiten. Das Ergebnis zum Statement ,Ein Merkmal unserer Schule ist Sauberkeit und
Ordnung* (V 34) bezeugt méglicherweise, dass Lehrer, die wegen ihrer Tétigkeit an weiteren Schulen eher Vergleiche zwischen
verschiedenen Schulen ziehen kdnnen. Dadurch bewerten sie die Schule, an der die Forschung durchgefiihrt wurde, positiver
als die anderen Lehrer. Es ist dieselbe Gruppe, die die eigene Schule in der Variable V 35 ,die Ausstattung meiner Schule ist
ideal” signifikant hoher (p = 0,01) einschatzt.
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Fragen an die Interviews:

a) Welche Grinde lassen sich finden fir die unterschiedliche Auffassung der Lehrer von den
Merkmalen ihres Arbeitsplatzes?

b) Was sind die tatsachlichen Unterschiede zwischen den Schularten?

4.2.5.3 Lehrer als Arbeitskollege

Die Abfrage von mdéglichen Beziehungsverhéltnissen im Kollegium, kann in einer Forschung
Uber Kooperation nicht ausbleiben. Hier werden drei Moglichkeiten abgefragt. Die
Statements V 54 ,Es gibt Kollegen, die mich beneiden.” und V 48 ,Offene Konkurrenz
zwischen den Kollegen gehdrt zu meinem Alltag.” beschreiben ein negatives Bild der
kollegialen Beziehungen im Schulkollegium, d.h. je héher die Werte, desto problematischer
erweisen sich die Verhaltnisse in den Schulen. Das Statement V 33 ,Funktionére und Lehrer

arbeiten harmonisch miteinander.” ist affirmativ. 22

Tabelle 36: Héchst- und Tiefstwerte Teildimension
LLehrer als Kollege*

SchArt Geschl Schulgré SchulN ArbStund BerJah Ausbild Funktion

Un. Var. St Syn W m H T H T H T H T H T J N
V54 (n) 519 2,12 511 2,28 m k 02 01 [31-40| +40 4-6 -1 uM S 218 2,14
NEID ’ (ns) ’ @) 224 1198 | 284|126 | 241 | 180 | 2,34 | 1,60 | 2,65 | 1,45 ’ (ns)
V48 (n) 179 1,83 177 2,00 m g 02 06 [21-40| +40 4-6 -1 uM S 181 1,82
KONKUR| (ns) | *) | 1,87 | 1,77 | 226 | 1,00 | 1,84 | 1,56 | 1,98 | 1,44 | 2,17 | 1,54 | " (ns)
V33 583 3,21 310 2,94 m g 06 04 -10 |31-40| -1 7-18 | Spez | uM 298 3,09
HARMO | © **) ’ (*) 3,20 | 290 | 3,60 | 2,05 | 3,35 | 2,77 | 3,63 | 2,97 | 3,18 | 2,77 | 7 (ns)

In den negativ formulierten Variablen (V 54 und V 48) ergibt sich zwischen beiden Schularten
kein signifikanter Unterschied. Die Variable 54 (NEID) erreicht den héchsten Mittelwert (also
mit viel Neid) bei der unabh&ngigen Variable Schulnummer 02 (u=2,84) und den
zweithdchsten bei den Lehrern mit unvollstandigem Master (u = 2,65). Die tiefsten Werte
(weniger Neid) erteilen die Schule Nr.01 und die Lehrer mit Schulabschluss (u = 1,45).
Mannliche Lehrkrafte erleben eher das Neidgefihl im Kollegium als weibliche (p =0,1). In
der Variable 48 (KONKUR) liegt der Mittelwert erheblich tiefer (u = 1,82). Wiederholt ist es
die Schule Nr. 02 mit der h6chsten Wahrnehmung von Konkurrenz (u = 2,26), wie auch die
Lehrer mit unvollstandigem Master (u = 2,17). Der Tiefstwert fallt noch einmal auf die Schule
Nr. 06 mit 100 %er Ablehnung (u = 1,00). Niedrig liegt der Wert dieses Items auch bei
Berufsanfangern (u = 1,44) und bei Lehrern mit Schulabschluss (p = 1,54). Manner spuren in
ihrem Kollegium auch mehr Konkurrenz als Frauen (p = 0,1).

22 |n der Staatschule Nr. 03 sah sich eine Reinigungskraft ohne Lehrerausbildung nicht nur eingeladen sondern verpflichtet,
den Fragebogen auszufiillen, weil sie Vieles zu sagen habe, was Lehrer niemals in der Lage seien zu sagen, da diese wegen
ihrer alltéglichen Schulverpflichtungen einiges in der Schule gar nicht wahrnehmen kénnten.
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Das Statement V 33 (HARMO) ist positiv und erreicht einen Mittelwert von p = 3,06.
Zwischen den Schularten ist der Unterschied in diesem Statement (V 33) sehr signifikant, auf
dem Niveau von p = 0,01, zu Gunsten der Synodalschullehrer®®.

Daraufhin 1&sst sich fragen:

a) In welcher Situation erfahrt der Lehrer tatsachlich Unterstitzung von seinen Kollegen?
Um welche Art Unterstiitzung handelt es sich?

b) In welchen Situationen sprt der Lehrer Neid und Konkurrenz im Kollegium?

c¢) Mit welchen Kollegen (bzw. Lehrergruppen) kommt der Lehrer gut, bzw. weniger gut klar?

4.2.6 Lehrergesundheit

Ein extra Raster am Ende des Fragebogens (Teil Ill) hat die Absicht, die psychologische und
physische Verfassung der Lehrer zu erfassen. Insgesamt werden 20 ltems abgefragt. Die
Abfrage erfolgte nach Haufigkeit, so entsteht aus den Zahlen ein Wert, der sich zwischen nie
und sehr oft befindet, bzw. zwischen 1 und 4. Es geht bei dieser Befragung nicht wesentlich
darum, eine genaue Anzahl an Vorkommnissen von Beschwerden oder Erkrankungen

aufzufangen, sondern es geht darum, die Empfindsamkeit des Lehrers in Bezug auf seine

Abb. 35: Gesundheitdimensionen / Berufsjahre Gesundheit aufzuzeichnen. In
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Berufsjahre Damit die Daten verstandlich
gemacht werden kénnen, werden sie an dieser Stelle zu Gruppen geordnet, in denen
psychologische  Unausgeglichenheit,  Krankheitsanfalligkeit —und psychovegetative
Beschwerden von Personen gemessen wird. Es geht hier um die gesundheitliche
Empfindsamkeit. Als Beispiel ist (in der Graphik oben) der Verlauf der Verfassung der Lehrer

23 Man sollte hier in Erwagung ziehen, dass Synodalschulen einerseits mehr padagogische Hilfskrafte (wie Sekretérinnen,
Hausmeister, Kéche, Reinigungspersonal) angestellt haben. Die Tatigkeiten und Aufgaben der Funktionére sind klar umrissen.
In den Staatschulen finden 6fter Funktionsumleitungen statt, mit der Folge, dass sich ausgebildete Lehrkréfte in ihnen eigentlich
fremden Funktionen und Aufgaben befinden, z. B. als Bibliothekarinnen und Sekretérinnen. Sie sehen sich dadurch verpflichtet,
im padagogischen Bereich mitzureden.
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im Fortschreiten der Berufskarriere zu nehmen. In den drei Dimension ist festzustellen, dass

zum Ende der Berufszeit die Beschwerden ein wenig nachlassen.

4.2.6.1 Die psychologische Unausgeglichenheit (Beschwer)

Zu dieser Dimension gehdren folgende Aspekte: Arbeitsunlust, Niedergeschlagenheit,
Stimmungsschwankungen, plétzliche Traurigkeit, Ausrasten, Konzentrationsschwierigkeit,
innere Unruhe, Uberforderung, Wunsch nach Isolation.

Diese Dimension erreicht in der Erhebung einen arithmetischen Mittelwert von p = 1,96 in der
Likertskala eins bis vier. Der Unterschied zwischen Synodal- und Staatslehrern ist nicht
signifikant. In MittelgroBen Schulen weisen die Lehrkrafte weniger Beschwerden auf
(n=1,87). Zwischen Frauen und Mé&nnern ist kein Unterschied nachzuweisen. Vergleicht
man die Wochenstundenzahl erkennt man, dass Lehrer mit unter 10 und zwischen 31 und 40
Wochenstunden am meisten an Unausgeglichenheit leiden (1 = 2,03 und p = 2,01). In der
Berufsentwicklung entsteht eine Tendenz des langsamen Abbaus der Unausgeglichenheit
mit der steigenden Selbstsicherheit im Berufsalltag. Lehrkrafte mit Spezialisierung erhalten
neben den Lehrkraften mit Schulabschluss den tiefsten Mittelwert (u=1,91; 1,92). Und
diejenigen, die sich gerade im Masterstudium befinden, erreichen den Héchstwert von
p =2,11. Als Einzelschulen sind mit hohen Werten die Staatschulen Nr. 04 (4 = 2,28) und Nr.
07 (n=2,29) und die Synodalschule Nr. 15 (u=2,22) auffallig. Tiefe Werte erbringen die
Lehrer der Staatschule Nr. 01 (i = 1,73) und der Synodalschule Nr. 11 (u = 1,74).

4.2.6.2 Krankheitsanfalligkeit (Psychona)

Diese Dimension ergibt sich aus den Indikatoren Mldigkeit, Schlafstérungen, Kranklichkeit,
Ubelkeit und Kopfschmerzen. Der Mittelwert dieser Dimension liegt wesentlich héher
(n =2,31) als bei psychologischer Unausgeglichenheit und psychovegetativen Beschwerden.
Im Vergleich der Schularten erbringen die Staatslehrer einen signifikant héheren Mittelwert
(p=0,01) hervor als ihre Synodalkollegen. Auch weibliche Lehrkrafte leiden viel mehr
(p =0,001) unter diesen Beschwerden als ihre mannlichen Kollegen. Auffallig sind in der
Auswertung drei Tatsachen: die besseren, also niedrigeren Werte, geben die Lehrkréafte an,
die eine weitere Funktion an der Schule ausiiben®**. GroBe Schulen l6sen eher als kleinere
das Empfinden von Kranklichkeit bei Lehrern und Lehrerinnen aus. Betrachtet man den
Einflussfaktor Berufsentwicklung, wird deutlich, dass diese Beschwerden am Ende der
Berufszeit nachlassen (u=2,14). Die ideale Arbeitszeit bleibt wiederholt bei 21-30

24 Bringen die Funktionsaufgaben etwa eine Art Entlastung?
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Wochenstunden (4 = 2,23). Negativ auffallig sind die Staatschulen Nr. 08 (4 = 2,65), Nr. 03
(u=2,64) und Nr. 07 (u=2,57). Mit niedrigen Mittelwerten fallen dagegen die Nr. 06
(1 =2,00) und Nr. 10 (u = 2,01) auf.

4.2.6.3 Psychovegetative Beschwerden (Psychoveg)

Zerstérungswunsch, ner- Abb. 37: Gesundeheitsdimensionen / SchulgréBe
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psychovegetative Beschwerden bei brasilianischen Lehrern vorkommen, wird im Folgenden
zusammengefasst. Im Aspekt der Schulart erleben Staatslehrer wesentlich 6fter (p = 0,001)
Beschwerden in dieser Dimension. Lehrer mittelgroBer Schulen haben die besten Werte
(u = 1,43). Die Tatsache, dass Lehrkrafte eine zusatzliche Verantwortung an den Schulen
Ubernehmen, spiegelt sich im hdheren Mittelwert (4= 1,53) der Beschwerden in dieser
Dimension wider. Eine Uberraschende Herausragung ist im Faktor der Ausbildung
festzustellen. Obwohl Spezialisten in den meisten Items des ganzen Fragebogens immer
einen sehr positiven Mittelwert hervorbringen, macht der Gberragende Wert (u=1,55) in
dieser Dimension auf sich aufmerksam. In der vorherigen Dimension der Kranklichkeit
erreichte diese Gruppe schon den zweithéchsten Rang. Lehrkrafte mit Master oder
Doktortitel behalten auch hier einen tiefen Wert (u=1,26) bei. Lehrer am Ende der
Berufszeit liegen wieder ganz oben (u= 1,93) und diejenigen mit einem hohen
Arbeitsdeputat von Uber 40 Wochenstunden (u=1,69). Die Gruppe mit 21-30
Wochenarbeitsstunden liegt wie in der Teildimension zuvor am unteren Ende (u = 1,34). Im
Einzelschulvergleich erleben Lehrkrafte der Staatschule Nr.03 und Nr. 04 ofter diese
psychovegetativen Einschrankungen, wobei an den Staatschulen Nr.10 und an den
Synodalschulen Nr. 11 und Nr. 12, dieses Empfinden am seltensten wahrgenommen wird.
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Es ergeben sich folgende Fragen:

a) Wie bewaltigen Lehrer ihren anspruchsvollen Alltag, damit diese Merkmalsyndrome nicht
eintreten?

b) Welches sind die wichtigsten Konflikie auf intrapersonaler, interpersonaler und
struktureller Ebene, die als Potential dieser Merkmalsyndrome wirken kénnen?

4.3 Gruppenspezifische Unterscheidungen

In wiefern spielen Lehrergruppierungen im Ausleben von Konflikt, Kooperation,
Berufszufriedenheit und Gesundheit als intermediére Faktoren eine gewichtige Rolle?

Um zu entscheiden, ob sich Gruppen bezlglich einer Variable differenzieren, benutzt man
hier die so genannte einfaktorielle Varianzanalyse. Sie heiB3t einfaktoriell, weil immer nur eine
unabhangige Variable als Unterscheidungsmerkmal untersucht wird. So wird an dieser Stelle
abschlieBend untersucht, ob die einzelnen Gruppierungen, wie sie wahrend der ganzen
Datenauswertung verwendet wurden, einen signifikanten Einfluss auf die schon dargestellten
Ergebnisse haben. Um die Aussagen zu unterstiitzen wurden aus den quantitativen
Ergebnissen alle signifikanten Differenzen nach den T-Tests hervorgehoben. So verbleiben
die positiven Aussagen; die Gerichtetheit ordnet sich nach den im Kapitel 3 zur Methodologie
aufgelisteten Hypothesen. Fir die weiteren Unterscheidungen werden Hoéchst- und
Tiefstwerte genommen. So kénnen Aussagen zu Lehrertypologien gewagt werden. Als
Zusammenfassung erfolgt an dieser Stelle eine Typisierung der Lehrkrafte nach ihren
Einstellungen, Einschatzungen und Eindricken Uber ihren Beruf innerhalb der
soziodemographischen Vergleichsvariablen. Deshalb verstehe man sie immer als
komparative Aussagen. Falls es sich um Superlative handelt, werden sie erwahnt. Die
absoluten Werte wurden in der empirischen Abhandlung ausfihrlich dargestellt und kénnen
daher anhand der internen Referierung schnell wieder aufgerufen werden. Anhand der
tabellarischen Darstellung der Ergebnisse, die im Anhang zu finden ist, kdnnen folgende
Indizien Uber die jeweiligen, nach soziodemographischen Urteilen organisierten,
Typologisierungen festgestellt werden.

4.3.1 Differenzierung zwischen den Schularten

Zwischen dem Lehrer als Person und der Schulart ergibt sich aus der Varianzanalyse eine
nachweisbare Korrelation (R =0,01). Dieser Zusammenhang wird deutlich in den
Einzelfaktoren, sodass sich Synodallehrer als bessere (V15) und motiviertere (25) Lehrer
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einstufen als ihre Kollegen vom Staat. Sie unterrichten sehr gern (V62), finden ihren Beruf
sehr abwechslungsreich und interessant und wirden ihren Beruf gern wieder wahlen (V22).

38 Abb. 37: Kerndimensionen / Schulart
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Als positiv an ihrem ,Schulklima® (mit einer sehr hohen Korrelation von S =0,001)
beschreiben sie die Entfaltungsmdglichkeiten (V23), die fachliche Unterstitzung (V24), die
Schiilerzahl in den Klassenrdumen (V28), die Klarheit des politisch-padagogischen Projektes
(32), die Ordnung und Sauberkeit (V34), die Ausstattung (V35) und das Vertretungssystem
(36). Bezlglich ihrer ,Schulleitung” betonen Synodallehrer die Beliebtheit (V38) ihres
Schulleiters. AuBerdem schatze der Schulleiter die Einzelleistungen (V39) und unterstitze
Initiativen (V45) seiner Lehrer. Zudem sorge er fur Qualitat (V40) und Wohlbefinden (V41) im
Kollegium. Zur ,Kooperativitdt” gibt es zwar keinen nachweisbaren Zusammenhang, aber
Synodallehrer empfinden ihre Lehrerkonferenzen als durchaus interessant (V51), sie
vertreten die Auffassung von Kollegen lernen zu kénnen (V50), aber sie halten die
Intensivierung der Teamarbeit (V57) nicht fir so wichtig wie ihre Kollegen der Staatsschulen.
Die Zusammenarbeit mit den Eltern (V65) schétzen sie hdher ein als Staatslehrer, wie auch
die Harmonisierung zwischen allen padagogischen Mitarbeitern (V33) an der eigenen
Schule. Sie wirden ihren Beruf eher wieder wahlen (V22), dennoch zeigt das Ergebnis zur
Abfrage der allgemeinen Zufriedenheit (V19) keinen signifikanten Unterschied zwischen den
Lehrern beider Schularten. Nichtsdestotrotz ist in der Korrelation der gesamten
Hauptkomponente der ,Zufriedenheit* und der Schulart, eine hohe Signifikanz (S = 0,001)
erkennbar. Es stellt sich deshalb die Frage, woran Lehrer ihre Zufriedenheit messen. Und

dazu kénnen die Aussagen in den Interviews sehr hilfreich sein.
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In den Faktoren der ,Kooperationsformen* gibt es nur im dem Level A und C eine sehr hohe
Korrelation (S = 0,001) mit der Schulart. In den beiden anderen Levels findet sich kein
Zusammenhang mit der Schulart. Gesundheitlich sind an erster Stelle ,Psychovegetative
Beschwerden® (S = 0,001) und zweitens ,Kranklichkeit* (S = 0,01) mit der Zugehdrigkeit zur
Schulart verbunden. Die einzelnen Variablen und der Vergleich zwischen den Gruppen

kénnen in friheren Abschnitten nachgelesen werden.

4.3.2 Differenzierungen nach SchulgréBe

In der Variable Schulgr6Be kann man in den mittleren Schulen einen positiven Unterschied
wahrnehmen. Aber besonders im Faktor ,,Schulklima und Arbeitsverhéltnis“ verbessern sich

- Abb. 38: Kerndimensionen / SchulgréBe
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die Werte relativ je nach SchulgroBe (S=0,01). Dies lasst sich in der Abbildung 39
nachvollziehen. Kleine und groBe Schulen erlangen in den KD ,Kooperativitat®,
,Zufriedenheit” sowie ,Lehrperson und Beruf‘ &hnliche Werte. Ein ahnliches Bild mit einer
positiven Senkung der Werte in den mittleren Schulen, kann man in der bio-psychischen
Verfassung der Lehrer erkennen. Den gréBten Einfluss auf die Kooperationsformen hat die
Gruppierung nach SchulgréBe. Zu allen Levels, bis auf Level B, besteht eine signifikante
Korrelation (Level A und C S= 0,001, und Level D S=0,01). Angegeben wurde an kleinen
Schulen, dass intern zu viele interpersonale Konflikte entstehen, weil sich die Menschen zu
nahe stehen und jeder alles mitbekommt. An groBen Schule erfahrt man als Lehrer nur einen
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Bruchteil von den Geschehnissen der Schule, und man beschrankt sich eher auf sein Fach,
auf seine Klasse, usw. An mittleren Schulen scheint die wesentliche Organisation und

Struktur fir Zusammenarbeit und Kooperativitat eher gegeben zu sein.

4.3.3 Differenzierung nach Geschlecht

Abb. 39: Kerndimensionen / Geschlecht
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Das Kriterium Geschlecht legt eine signifikante Gewichtung auf die Hauptkomponenten
.Person und Beruf* (§=0,01) und hat ein ebenso hohes Korrelationsniveau mit der
Komponente ,Zufriedenheit”. Bei der Einschatzung der Kooperation und des Schulklimas, ist
dieses Kriterium nicht relevant. In der Evaluation der Gesundheit ist diese Variable relevant
fir den Faktor ,Krénklichkeit. Fir die Kooperationsarten ist Geschlecht im Level A, C und D
signifikant (S = 0,01).
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4.3.4 Differenzierung nach Berufsentwicklung

Die Variable Berufsentwicklung erklart Differenzen besonders in den Hauptkomponenten
~Schulklima und Arbeitsverhéltnis”und ,Person und Beruf*(S = 0,01). In der Zufriedenheit ist
zwar eine Steigerung wahrend der Berufsentwicklung festzustellen, sie reicht aber nicht aus,
um die ganze Hauptkomponente zu erklaren. Anders fallt die Zufriedenheit in der direkten
Frage V 21 aus, wie in vorigen Abschnitten schon beobachtet wurde. Ebenso kann in der
Gesundheit keine Korrelation zwischen Faktoren und Berufsjahren hergestellt werden,
héchstens zu einzelnen ltems, wie schon ausflhrlich beschrieben.

45 Abb. 40: Kerndimensionen / Berufsentwicklung
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4.3.5 Differenzierung nach Ausbildung

Als Einflussfaktor ist die Ausbildung am besten in der KD ,Schulklima und
Arbeitsverhéltnisse* (S =0,01) zu erkennen. Besonders Spezialisten und Studierende
nehmen in dieser Komponente einige Konfliktpotentiale wahr. In der Gesundheit ist
Ausbildung keine relevante Variable. Aber die Ausbildung beeinflusst die Kooperativitat.
Besonders das Kooperationsniveau A (S=0,001) und C (S=0,01). Die Lehrer mit
Schulabschluss und mit Spezialisierung ragen heraus.
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4.3.6 Differenzierung nach Arbeitsdeputat

Die wéchentliche Arbeitszeit beeinflusst besonders die Kerndimension ,Schulklima und
Arbeitsverhaltnisse®. Die Korrelation liegt auf dem Niveau S = 0,01. Das Kooperationsniveau
,C"ist vom Arbeitsdeputat ebenso abhangig (S = 0,01).

4.3.7 Differenzierung nach Exklusivitat der Funktion

Ob der Lehrer eine weitere Funktion an der Schule ausubt, spielt eine wichtige Rolle fur die
Kerndimension ,Person und Beruf* (S = 0,01) und fir ,Zufriedenheit” (S = 0,001). Dies lasst
vermuten, dass Funktionsaufgaben eventuell eine Arbeitsentlastung bedeuten, aber auch
eine Selbstbestatigung durch Anerkennung. AuBerdem wirken sich Funktionsaufgaben auf
die Kooperativitat im Level ,A“ (S=0,01) aus. In den Interview sollte nun danach gefragt

werden, wie Lehrer Funktionsaufgaben einschéatzen.

4.3.8 Differenzierung nach Einzelschule

Abb. 41: Kerndimensionen / einzelne Schulen
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Im Kriterium Einzelschule sind die wichtigsten Differenzen gefunden worden. Die
Einzelschule Ubt also Einfluss auf die Einschatzung aller Kerndimensionen. Hochsignifikante
Differenzen (S =0,001) erzeugt dieses Kriterium in den Kerndimensionen ,Schulklima und
Arbeitsverhaltnisse®, ,Person und Beruf‘ wie auch in der ,Zufriedenheit*. Wenn auch im
Bereich der Kooperativitatsbereitschaft nichts Relevantes nachzuweisen ist, kann man bei
den Kooperationsformen viele Zusammenhange feststellen. In allen Kooperativitatsniveaus
ist eine signifikante Relation zu den Einzelschulen nachweisbar. Niveau A und C korrelieren
mit der Einzelschule auf S= 0,001 und Level B und D auf S=0,01. Ebenso lassen sich die
,psychologische Unausgeglichenheit (S = 0,001) und auch ,psychovegetative Beschwerden
(S=0,01) anhand der unabhangigen Variable Einzelschule erklaren. Die Schwankung der
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bio-psychologischen Verfassung ist nun deutlich ablesbar anhand der Abbildung Nr. 43
dieses Abschnitts.

4.4 Allgemeine Erkenntnisse

Korreliert man einzelne Indikatoren untereinander, entstehen einige interessante Bilder: Je
mehr die Zufriedenheitswerte steigen, desto héher steigen auch die Werte zu ,Schulklima
und Arbeitsverhéltnisse“wie auch zu ,Lehrperson und Beruf.

Abb. 42: Zufriedenheit / KD1 / KD2 / KD3
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Der Bereich der Kooperationsbereitschaft Iasst sich von keinem soziodemographischen
Kriterium — bis auf die SchulgréBe — beeinflussen. Das bezeugt nun, dass Kooperation eher
an organisatorisch-strukturelle Faktoren gebunden ist, als an verschiedene Gruppierungen.

Eine kontréare Bewegung zeigt sich zwischen der Berufszufriedenheit und der Kranklichkeit
der Lehrer (2. Dimension der KD Gesundheit). Im gleichen MaBe, wie die Zufriedenheit

steigt, sinkt die Abb. 43: Gehalt/Krankheitsanfalligkeit/
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kann diese Bewegung mit den einzelnen Antworten verfolgt werden.
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QUALITATIVE INHALTSANALYSE

5. Interviews mit Lehrinnen und Lehrern

In diesem Kapitel werden die durchgefihrten Interviews inhaltsanalytisch ausgewertet. Im
Zentrum der inhaltsanalytischen Auswertung steht die Anwendung eines deduktiven
Kategoriensystems auf das zu untersuchende Material (Mayring, 2008). Die Explikations-,
Interpretations-, Vertiefungs- und Exemplifizierungsaufgabe, die der vorliegenden
qualitativen Inhaltsanalyse zusteht, nimmt indirekten Bezug auf die Fragestellungen, die im

Fazit jeder einzelnen Kern- und Teildimension im quantitativen Teil hervorgehoben wurden.

Das deduktive Kategoriensystem dient der Entwicklung und der Rahmensetzung flr die
Operationalisierung des vorliegenden Datenmaterials. Es beruht auf Voruntersuchungen,
aus dem bisherigen Forschungsstand und aus neu entwickelten Theorien oder
Theoriekonzepten. Der Ausgangspunkt kann sowohl bei den theoretischen Vorlberlegungen
als auch beim Forschungsinteresse liegen (Reinhoffer, 2005, S. 127). Im vorliegenden Fall
sind Vorlberlegungen, das Forschungsinteresse und die quantitative Auswertung die
MaBstabe fur die Erstellung des deduktiven Kategoriensystems. Dieses Kategoriensystem
erfahrt in der folgenden Inhaltsanalyse auf Grund deduktiver Erganzungen einige
Anpassungen, die sich aus den qualitativ-analytisch erworbenen Erkenntnissen ergeben
werden. Interviews, trotz des vorgegebenen Kodierungsrahmens (siehe Kapitel der
Methodik) und der Verfolgung eines Leitfadens, kdnnen eigenstandige Ergebnisse erzeugen,
verschiedene Schwerpunkte setzen und auf unterschiedliche Erfahrungsberichte eingehen.

Das Datenmaterial zu den Interviews wird in Kategorien und Subkategorien gegliedert. Diese
Kategorien lehnen sich an die Kerndimensionen der quantitativen Auswertung an. Die in den
Interviews aufgedeckten Konfliktpotenziale, Zufriedenheitsdeterminanten,
Gesundheitsmerkmale und Kooperationsrequisiten, werden den jeweiligen Kategorien
zugeordnet. Dieser Schritt dient nicht nur der fortschreitenden wissenschaftlichen Analyse,
sondern er kondensiert auch Daten auf das Wesentliche. Nicht alle Elemente der
quantitativen Komponenten, wie auch nicht nur die schon erwahnten Kategorien, werden hier
beleuchtet. Vordringliche Informationen, die in Interviews enthalten sind und zum
Verstandnis des Phanomens intermedidre Faktoren in den Lehrerkollegien beitragen, dirfen
keinesfalls auBer Acht gelassen werden. Diese Art der Entfaltung entwickelt sich auf Grund
der Verwendung von offenen und halboffenen Interviews. Daraus entstehen Daten, die
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zwischen Bestéatigung und Widerspruch schwanken kénnen, aber trotzdem der Nitzlichkeit
wegen nicht unbeachtet bleiben sollen (vgl. Becker, 1994). Die Offenheit bezliglich der
Datenerfassung  ermdglicht es, auBer einer  Hypothesentberprifung, auch
Uberraschungselemente zu erfassen, d.h. neue und unerwartete Daten kénnen entdeckt und

far den Zweck der Studie verwendet werden.

Die im vorigen Kapitel aufgefihrten quantitativen Daten weisen Llcken auf, erzeugen
Zweifel und werfen Fragen auf, die mittels Auswertung der Interviews nachgepruft werden
sollen. Somit werden Explikation, Interpretation, Vertiefung und Fallbeispiele der
quantitativen Basis-ltems zum Auftrag des qualitativen Teils (vgl. Mayring, 2008). Die Fragen
werden nicht in der jeweiligen Kategorie direkt beantwortet, sondern sie dienen als Anregung
fur eine kategorientbergreifende Zielverfolgung.

Das vorliegende Kapitel mit den Auswertungen der Interviews wird als FlieBtext dargestellt.
Abschnitte kennzeichnen die verschiedenen Thematiken, die flr die spatere
Zusammenfassung bedeutsam sind. Die qualitative Stichprobe besteht aus 25
Leitfadeninterviews, die mit Staats- und Synodallehrern in Brasilien im Zeitraum vom 1. Marz
bis zum 18. April 2006 gefiihrt wurden. Neun Schulen stellten ihre Lehrer fir das Interview
zur Verfugung. Eine gleichmaBige Lehrerkonstellation konnte nahezu nach denselben
soziodemographischen Kriterien des quantitativen Fragebogens erfasst werden. Dies kann in
der Abbildung der Zusammensetzung der Interviewten (Tabelle 25) bestatigt werden.

Als darauf folgender Arbeitsschritt werden die ausgewerteten Kategorien den verschieden
intermedidren Faktoren zugeordnet. Der Leitfaden zur Einordnung bleibt weiterhin die
Zielsetzung und die Hypothesen der vorliegenden Dissertation. Um das zu erreichen, wird
sich nach der Tabelle (Nr. 37) zur Verknipfung von quantitativen und qualitativen
Ergebnissen gerichtet. Erst dann werden die Ergebnisse aus dem vorangegangenen
qualitativen Teil mit denen des quantitativen Teils verknUpft und ebenfalls von theoretischen
Voruberlegungen untermauert. Am Ende des Folgekapitels sollten auch Indizien fir die
Beantwortung der Fragen aus der quantitativen Datenauswertung vorliegen.

Folgende finf Dimensionen dienen der Rahmensetzung und Operationalisierung des
qualitativen Datensatzes:

In der Dimension Lehrperson und Beruf werden innerpersénliche Vorgdnge und die
subjektiven Theorien und Einstellungen zum Beruf ergrindet, die eine Rolle fur die
verschiedenen Berugsfacetten spielen. Die Dimension Zufriedenheit beschéftigt sich
allgemein mit der Berufszufriedenheit der Lehrer. Hier geht es um die Erwartungen, um die
Erfolgserlebnisse und die Berufsentwicklung in der Auseinadersetzung mit dem Soll-Ist-Wert.
In der Dimension Kooperativitdt werden Themen zur Kooperationsbereitschaft und zu
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Kooperativitatsformen angesprochen. In Schulklima und Arbeitsverhéltnisse werden die
Arbeitssituation, die Zwischenmenschlichkeit, die Schulleitung und das persénliche
Engagement beleuchtet. AuBerdem werden hier strukturelle Gegebenheiten erfasst. Die
finfte Dimension ist die der Gesundheit und Krankheit. Mégliche Strategien und MaBnahmen
von Lehrern zum Erhalt ihrer Gesundheit werden hervorgehoben.

Die folgende Tabelle 37 veranschaulicht den Zusammenhang zwischen den quantitativen
Kerndimensionen und den qualitativen deduktiven Kategorien. Auf der linken Seite stehen
erstens die schon analysierten quantitativen Dimensionen und in der zweiten Spalte ihre
Indikatoren, die in der Auswertung als Item und als Variable fungieren. Auf der rechten Seite
befinden sich die entsprechenden Kategorien, die aus den Interviewtexten inhaltsanalytisch
erfasst werden. Die Kategorien ordnen sich zum Teil nach den quantitativen Komponenten,
kénnen aber in ihrer Explikations-, Interpretations-, Vertiefungs- und
Exemplifizierungsfunktion auf andere Aspekte eingehen. Genau darin liegt die Bereicherung
der Triangulationsmethode; damit kénnen Sachverstandnisse nicht nur bestatigt, sondern
erweitert und expliziert werden (Flick, 2002).
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Tabelle 37: Zusammenhang der KD mit den deduktiven Kategorien

Quantitative Faktoren

Indikatoren

Deduktive Kategorien

Explikation, Exemplifikation,
Vertiefung

Lehrperson und Beruf

Familie
Leitungsaufgaben
Berufswahl Fehlende Auswahl Berufswahimotive Idealismus
Berufung .
Besondere Gelegenheiten
Sozio-6konomische Zwénge
Besondere Fahigkeiten .
Eigenimage Guter Lehrer Eigenimage Stark__e /.welche
) Persénlichkeiten
Ordentlich
Stolz
Berufsbezug Abwechslung Berufsbezug Berufsaufggben
’ Berufsentwicklung
Unterrichten
N&he zu Kollegen Freundschaften N&he zu Kollegen Freundschaften
. Beliebtheit . Affektivitat
Schiilerbezug Lerneffekt Schulerbezug Effektivitit
Berufszufriedenheit
) . Besoldung
Unzufriedenheit o Arbeitsbedingungen
Wiederwahl Indisziplin . -
. . Allgemeine Belastungen Schulerverhalten
Berufswechsel Klassenuberfillung
; Berufswechsel
Berufsvergleich Rente
Umgang mit Belastungen
___________________________________________________________ Leistung
. . . Zufriedenheitspradi- Anerkennung
Allgemeine Zufriedenheit katoren Arbeitsinhalt

Verantwortg./ Herausforderung

Schulklima und Arbeitsverhéltnis

Entfaltung
Schule als Arbeitsplatz Ausstattung Schule als Arbeitsplatz Zeitdruck
Unterstiitzung
Organisation
Professioneller Bezug
Konkurrenz zwischen Kollegen
Lehrer als Kollege Neid Lehrer als Kollege 9
. Konkurrenz
Harmonie .
Neid
Qualitat/Professionalitét
Schulleitung als Wohlbefinden Schullei gtren%t? hkei
Klimagestalter Freiheit chulleitung reundlichkeit
" Gerechtigkeit
Unterstitzung
Kooperativitét
. . Prédisposition fur Kritikfahigkeit, -akzeptanz
Kooperationsbereitschaft | Kooperativitét Kooperativer Aufgabenbereich
Materialaustausch

Kooperationsformen

Evaluationen

Lésung von Alltagsproblemen
Fortbildungen

Projekte und Interdisziplinaritat
Kollegiale Beratung
Hospitation

Selbstorganisierte Gruppen

Kooperationsstrukturen

Fortbildungen
Fachteams
Konferenzen
Selbstandige Initiativen

Kooperation mit den Eltern

Beziehung zu den Eltern

Konfliktpotenzierte
Gruppierungen

Novize / Experte
Fachlehrer / Grundschullehrer
Schulleitung / Lehrer

Gesundheit und Krankheit

Psychologische
Unausgeglichenheit
Kranklichkeit
Psychovegetative
Beschwerden

Private / soziale
Lebensfiihrung
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5.1 Lehrperson und Beruf

In der Dimension Lehrperson und Beruf erscheinen die Daten, die persénliche Einstellungen,
Erlebnisse und Bezilge zu bestimmten Gegebenheiten des Lehrerberufs aufdecken kdnnen.
Dazu gehdrt die Entwicklung des Berufs vom Zeitpunkt der Berufswahl bis hin zum
Abklingen der beruflichen Tétigkeit. AuBerdem wird nach Bezligen zu einzelnen Aspekten
des Berufs gefragt. In der quantitativen Erhebung wurde Bezug auf gezielte Punkte dieser
Dimension genommen, wie man in der vorherigen Tabelle (Nr. 37) nachvollziehen kann. Hier

werden diese nun einem tieferen Verstandnis unterzogen

5.1.1 Eigenimage

In der quantitativen Auswertung kann man erkennen, dass sich Lehrer bis zu 97 % als gute
Lehrer einstufen und auBerdem zwischen 80 und 90 % (je nach Gruppierung) angeben, Uber
Féhigkeiten zu verfigen, die sie Uberdurchschnittlich machen. Dieses Selbstbewusstsein
steigt im Laufe der Berufsjahre (siehe Abschnitt 4.2.1.2), deshalb versteht sich das
Eigenimage als Konstruktion nur innerhalb eines Entwicklungsprozesses. Wie Lehrer die
Entwicklung ihres Selbstbewusstseins erleben, konnte in den Interviews gefunden werden.

Der Lehrer betrachtet die Berufsentwicklung bzw. die wachsende Erfahrung, als groBe
Bereicherung und Erleichterung fir die Auslbung seiner taglichen Aufgaben. Den
Berufseinstieg und anschlieBend die ersten Berufsjahre verbindet der Lehrer mit
Unsicherheit, Unerfahrenheit, Unreife, Fehlerhaftigkeit und Wissenslicken. Nach einigen
Jahren Berufsausubung erlangt der Lehrer mehr Sicherheit, mehr Selbstbewusstsein, und
kommt dann zur Uberzeugung, dass er von diesem Zeitpunkt an ein besserer Lehrer sei. In
funf wichtigen Aspekten erkennt der Lehrer an sich selbst essentielle Veranderungen, bzw.
Verbesserungen:

e allgemeine Qualitatssteigerung,

e Anerkennung von Fehlerhaftigkeit,

e Veranderung der Schilerschaft,

e Gewinn an methodologischen Ressourcen und

e immer hdéhere Gewichtung von Erfahrung bei Verminderung der Relevanz der in der
Ausbildung erworbenen Kenntnisse.

Lehrer behaupten ohne zu zdgern, sie seien in den letzten Jahren in ihrer Tatigkeit erheblich
besser geworden. Dies bezeugt auch die quantitative Erhebung mit der Zunahme an
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Selbstbewusstsein. Zur Unterstiitzung dieser Behauptung nennen sie ihr Unsicherheitsgefihl

der ersten Jahre im Vergleich zur heutigen Erfahrenheit.
K: ,Am Anfang bricht man zusammen, bis man sich bewusst wird, dass man standig
hinterherlaufen muss, zum Lesen und um sich zu informieren, um dadurch die
wichtigsten Hurden der taglichen Arbeit zu Uberwinden. Ich kann nicht sagen, dass ich
jetzt auf jede Situation vorbereitet bin, denn jedes Kind kann einem den Teppich von
den FiBen reiBen. Jetzt bin ich aber viel besser. Ich bin gereift um leichter

festzustellen, was ich falsch mache. Ich weiB jetzt auch besser, wo ich Antworten zu
suchen habe.”

Obwohl der Qualitdtsgewinn nur subjektiv. wahrnehmbar und dadurch nur schwer zu
beschreiben ist, ist sich diese Lehrerin sehr sicher, ihre Tatigkeit im Wesentlichen verbessert
zu haben.

A: ,lch versuche, jedes Jahr eine bessere Lehrerin zu werden, man kann das aber
nicht immer so genau messen. Aber sicherlich haben mich die letzten Jahre in eine
bessere Lehrerin gewandelt. (...) Ich habe jetzt 18 Jahre Beruf und war am Anfang
bestimmt nicht so gut wie jetzt.”

Eine Lehrerin glaubt, man verbessere die Lehrertatigkeit nur unter Druck, durch
Herausforderungen (Interview J). Andere Lehrer geben an, die Verbesserung sei mit den
standigen Bemuhungen verbunden Fehler nicht wiederholen zu wollen.

B: ,Jetzt bin ich viel besser. Wenn ich zurlick schaue, denke ich: Du meine Gite, habe
ich Fehler gemacht! Aber das war immer im Hinblick auf Verbesserung. Man braucht
halt seine Zeit, um professionell zu werden.*”

Ihre VerbesserungsmaBstabe sehen Lehrer in der Fahigkeit, Fehler vermeiden zu kénnen.

G: ,Man lernt mit der Zeit, nur weil man versucht, die gleichen Fehler nicht zu
wiederholen.”

Der Lehrer geht nun davon aus, dass die Anfangerfehler in den Wachstumsprozess
hineingehoren.

C: ,Es gibt aber auch vieles, was ich von vorneherein richtig gemacht habe. Deshalb
fihle ich mich heutzutage sehr wohl, weil ich weiB3, dass ich schon Vieles ausprobiert
habe und kann deshalb heute Vieles besser beurteilen.

Die Qualitat seiner anfanglichen Berufsaktivitdten misst der Lehrer an der Rickmeldung
seiner ehemaligen Schiler, die ihm, trotz seiner anfénglich ,geringen Arbeitsqualitat als
Berufsanfanger®, hohe Anerkennung und Dankbarkeit entgegenbringen.

V: ,Wenn ich heute nachdenke, habe ich schon Sachen gemacht, die ich nicht
wiederholen wirde. Aber das waren andere Zeiten, eine andere Realitdt, andere
Lektiren, und trotzdem habe ich ehemalige Schiler aus dieser Zeit, die sich Uber die
bei mir erworbenen Lektionen bedanken. Ich verurteile mich nicht.”

Aus dieser Dankbarkeit heraus kann er sich seine Fehler verzeihen. Denn er erkennt sich als
Mensch in seiner Tatigkeit und seinem Engagement vom Anfang bis zum gegenwartigen
Zeitpunkt wieder.

X: ,Als Mensch ist meine Hingabe noch die Gleiche.”
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Diese Lehrerin versucht genauer zu bezeichnen, was sie mit dem Fortschreiten der Zeit
gelernt hat. Sie erweitert das Konzept der Entwicklung und entfernt sich von der
Schilerbeziehung oder Fehlervermeidung. In diesem Fall erwahnt die Lehrerin den Gewinn
an Verstandnis fir die Breite und den Umfang der Lehrertatigkeit.

J: ,Man lernt mit der Zeit, dass Erziehung ein viel gréBeres Spektrum umfasst, als nur
Stoff zu vermitteln.”

Ganz spezifische Kenntnisse, duBert die Lehrerin, suche sie sich mit Erfahrung im Bereich
der Methoden und didaktischen Ressourcen anzueignen. Dadurch erweitere sie ihre
Mdoglichkeiten der Methodenwahl. Heute sei Flexibilitat und Anpassungsvermégen angesagt.

A: ,Als der Frontalunterricht ausreichte, war ich eine gute Lehrerin und jetzt wechsele
ich oft ab. Bei einigen Klassen verwendet man eine Methode, bei der anderen eine
andere (...)."

Die Schuler empfindet der folgende Lehrer jetzt als verandert. Sie seien anders als die, die
er am Anfang seines Berufs bekam.

A: ,Andererseits hat es auch was mit den Schiilern zu tun, die man hatte und die man
jetzt hat.”

Trotz der Beobachtung, dass die Schilerschaft heute anders sei, d.h. weniger interessiert,
weniger motiviert und auch mit weniger Werten (Interview J), glauben Lehrer, ihre
Umgangskompetenz mit den Kindern habe sich erheblich verbessert. Auch Beziehung sei
eine Kompetenz, die man dben musse, fur deren Verbesserung man Erfahrung sammeln
solle. Und dies kénne man unter anderem durch Weiterbildung erlernen.

T: ,Heute merke ich, dass ich besser vorbereitet bin, um auf menschliche
Beziehungen einzugehen, als vor 20 Jahren. Ich hatte damals diese
Erfahrungssammlung, diese Menge an Erlebnissen, diesen Umfang von Lektiren
nicht. Wichtig ist jedoch Folgendes: um bessere Beziehungen mit Schilern
aufzubauen, muss man sich sténdig weiterbilden.”

Einige Verédnderungen kommen von auB3en und zwingen den Lehrer, sich an neue Aufgaben
oder Vorgehensweisen im Unterricht anzupassen. Trotzdem Ubernimmt er Innovationen nicht
ipsis litteris, sondern er reinterpretiert sie.

X: ,Was ich erworben habe sind neue Kenntnisse; meine Art zu arbeiten hat sich
gebessert. Als ich anfing, lief die Alphabetisierung noch auf eine sehr konservative Art
ab, aber ich konnte nach und nach meine eigene Arbeitsweise entwickeln.”

Der Lehrer sieht sich verpflichtet, den Unterricht von Jahr zu Jahr neu zu gestalten. Griinde
sind Veradnderungen in der Unterrichtskonstellation, die meistens mit der
Schulklassenbesetzung zu tun hat, wodurch neue Herausforderungen entstehen.

C: ,Ich muss den gleichen Stoff von Jahr zu Jahr mindestens methodologisch anders
gestalten.”

X: ,Und jedes Jahr ist ein Jahr fur sich, die Kinder geben dir die Gelegenheit zu
wachsen.”
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Bei der Nachfrage, welche Gewichtung der Lehrer bei seiner Tatigkeit dem Studium und der
Theorie gébe im Vergleich zum Kenntnisgewinn im Lauf der Berufsjahre, spricht er eindeutig
fur die Erfahrung.

X: ,Alles hat mehr mit der Erfahrung als mit dem Studium zu tun. Das Studium ist ein
Grundsatz und &ffnet Tren, aber dein Tagesablauf lehrt dich viel mehr.*

Lehrer haben oft den Eindruck, dass der Zeitverlust bei Unterrichtsvorbereitungen sehr grof3
sei. Es missen jedes Mal Ubungsblatter, Spiele, Lieder und Aufgaben neu hergestellt
werden, da die ersten Versionen durch Zeit- und Disziplinmangel nicht ordentlich notiert und
gespeichert wurden und die Materialien abhanden gekommen sind. Deshalb entscheiden
sie sich oft fir Unterrichtseinheiten, die in der Vorbereitung weniger Zeit in Anspruch nehmen
oder dann fur Lektionen, die sie aus dem Stehgreif in den Unterricht einbringen kénnen.

A: ,lch bin mir sicher, dass ich wunderbare Sachen machen wiirde. Ich habe nichts
aufgeschrieben, die Spiele, die Aufgaben, die ich verwende, nichts, gar nichts. Ohne
Raster. Die Aufgaben verwendet man in dem MaBe, in dem man sie braucht, wenn
die Klasse es so mdchte. Vieles kdnnte man wieder verwenden, es geht aber leider
verloren. Wenn man was notieren kénnte, wére es viel besser.”

5.1.2 Berufswahlmotive

Auf das Thema der Berufswahl wird an dieser Stelle eingegangen: Erstens weil dies in den
Leitfragen thematisiert wurde; zweitens weil viele Lehrer einen langen Bericht Uber ihre
Berufswahl abgegeben haben und schlieBlich , weil dieses Thema einen erheblichen Beitrag
fur die Vertiefung des Verstandnisses vom Lehrer als Person im weiteren Verfahren dieser
Dissertation erbringen kénnte. In der Auswertung der Fragebdgen wurde als erstes
festgestellt, dass die groBe Mehrheit der Lehrer ihren Beruf mit Intention gewahlt hat, und
dass sie sich fir ihre Arbeit berufen fiihlen. Es stellt sich daher die Frage nach den Motiven,
die den Jugendlichen zum Lehrer gemacht haben. Darauf soll hier eingegangen werden.

Der Lehrerberuf ist mit Sicherheit keine Tétigkeit, die an erster Stelle aus 6konomischen
Motiven  angestrebt wird, sondern ein Lebensberuf, der eine Reihe von
Entwicklungsmdglichkeiten bietet, die auch in anderen Berufen vorzufinden sind (Schwéanke,
1988, S. 86). In den einzelnen Interviews erzahlten die Lehrer, in welchem Lebensaugenblick
und in welchem Zusammenhang sie die Entscheidung fir den Lehrerberuf getroffen haben
oder auch, wie sie zum Lehrer geworden sind. Die Grinde fiur die Berufswahl sind
unterschiedlicher Natur; sie reichen von persénlichen Identifikationsentscheidungen, tber die
Notwendigkeit zu arbeiten bis hin zum reinen Zufall. Das Moment der Entscheidung ist so
vielfaltig, dass man es nicht vollstdndig abhandeln koénnte. In den folgenden Abschnitten
werden einige dieser Begriindungen und Motive aufgezahlt.
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5.1.2.1 Familie

Nach Angaben des im Jahr 2006 verdéffentlichten Buches ,0 professor-reféem® von Zagury
(2006) haben in Brasilien 70 % der Lehrer nahe Familienangehdérige, die bereits schon als
Lehrer tatig sind. Eine Beeinflussung der Entscheidung fir den Lehrerberuf, erfolgt durch
Ermutigung von nahen Verwandten oder aus Familientradition:

E: ,Lehrerin zu werden, ist eine Tradition in der Familie Glber mehrere Generationen.
Und ich erbte sogar das Fach meines Vaters.”

Trotz Warnungen von nahen Verwandten Uber Belastungen und mangelndes Ansehen des
Berufes, wenden sich viele gegen die Eltern und entscheiden sich gerade fir den
Lehrerberuf

F: ,Die Empfehlung meiner Eltern war, keine Lehrerin zu werden. Ich wollte es aber
unbedingt.”

Besonders Madchen spielen bei Rollenspielen schon in ihrer friihen Kindheit Lehrerin, und
Ofter entsteht der Traum vom Lehrerberuf aus diesem Spielen heraus. Besonders wenn
bereits das Kind gelegentlich die Lehrerrolle in der Schule einnehmen darf und Gelegenheit
bekommt den Klassenkameraden zu helfen.

C: ,Welches Madchen trdumt nicht als Kind, Lehrerin zu werden. In der Schulzeit
bietet sich dann die Gelegenheit, den Schulfreunden etwas mit guter Riickmeldung zu
erklaren.”

Manchmal ist eine Ermutigung im Erwachsenenalter fir die Berufswahl nétig. AuBerdem
eignet sich der Lehrerberuf besonders fir eine Familienmutter, wenn auch bei zeitlich
verzdgertem Einstieg.

S: ,Mein Ehemann hat mich einfach in die Grundschullehrerausbildung
eingeschrieben und mich wéhrend der ganzen Ausbildung unterstitzt. (...) Wegen
Mutterschaft und Familienfihrung habe ich erst spater an eine flr mich geeignete
Arbeit gedacht. Und Lehrerin zu sein, scheint mir wohl ideal.”

5.1.2.2 Leitungsaufgaben und Umgang mit Menschen

Eine frihe Tatigkeit als FUhrungskraft bei der kirchlichen Jugendarbeit kann Jugendlichen
eine gewisse ldentifikation mit dem Lehrerberuf verleihen.

A: ,Als Jugendliche verlieh mir die Fihrungsposition in der religiésen Jugendgruppe
das Gefuhl der Gruppenzugehdrigkeit und dazu den Eindruck, anderen helfen zu
kénnen. Heute sehe ich in meiner Tétigkeit eine ahnliche Aufgabe.*

Scheller (1970 zit. in Schwanke, 1988, S. 80) behauptet sogar, die Stellung innerhalb der
Geschwisterreihe sei ein mogliches Berufswahlmotiv. Er begriindet das mit der Feststellung,
dass zwei Drittel aller PH-Studenten entweder Einzelkinder oder alteste Geschwister seien.
Und dies ginge mit einem unbewussten Machtgefihl eng einher, mit Menschen zu tun zu
haben, denen man an Lebensalter, Erfahrung und Kenntnissen Uberlegen sei und denen
man auf Grund des Amtes Weisungen erteilen kénne (ebd.).
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J: ,Der Lehrer braucht jemanden, der ihm zuhdrt. Es ist wunderbar, diese symbolische
Macht ausliben zu diirfen, wenn auch fiir eine kurze Zeit. Dieser Gedanke hat mich
verzaubert, mich verfihrt.”

Abgesehen von dem Machtgeflhl reicht manchmal der Umgang mit Menschen aus.

O: ,Ich bin stolz auf meinen Beruf. Ich kann nichts anderes machen. Ich habe schon
mal im Krankenhaus und in einem Supermarkt gearbeitet. Da ist aber alles so
automatisiert. Ich mag es mit Menschen umzugehen.”

5.1.2.3 Besondere Gelegenheiten

Eine Stipendienausschreibung kann eine nicht zu unterschéatzende Gelegenheit darstellen,
sich fUr einen derzeit nicht unbedingt ertraumten Beruf zu entscheiden.

B: ,Da es von einem Stipendium abhing, ob ich weiter in die Schule gehen konnte
oder nicht, musste ich mich fiir die Grundschullehrerausbildung entscheiden, obwohl
diese mir damals noch nie in den Sinn gekommen war. Denn nur so konnte ich
weiterhin die Schule besuchen.”

Und wenn eine neue Hochschule in der kleinen Stadt gegriindet wird, studiert man eben das
Fach, das diese zu bieten hat.

D: ,In dieser kleinen Stadt war das erste Fach in der neugegriindeten privaten
Hochschule Mathematik. 'Das mache ich, dachte ich mir.”*

Da hauptséchlich die privaten Universitaten flr die Ausbildung der Lehrer zusténdig sind,
bieten diese verschiedene Facher auch mit verschieden hohen Studiengebuihren an.
Dadurch ist das Studium auf Lehramt meistens gulnstiger als der Bachelor. In einigen
Hochschulen werden sogar unterschiedliche Geblhren je nach Fach verlangt.

O: ,Sport zu studieren war billiger als Mathe, mein eigentliches Traumfach.”

Manchmal bietet sich der Lehrerberuf als eine hervorragende Gelegenheit, frih und schnell
zu einer sicheren Arbeitsstelle zu gelangen.

V: ,Ich durfte nach der 11. Klasse gleich den Sportunterricht in meiner ehemaligen
Schule Gbernehmen.*

Es kommt vor, dass die Entscheidung fir den Beruf durchaus mit dem Fach zu tun hat und
weniger mit der padagogischen Tatigkeit. Caselmann (1963) nennt diese Lehrertypen
Jlogotrop®. Und umgekehrt, Lehrer, die die Erziehungsaufgabe und den Umgang mit Kindern
in den Vordergrund ihrer Tatigkeit stellen, nennt er ,paidotrop®. Diese dichotome
Unterscheidung hat sich jedoch nicht tber die 70er Jahre hinweg wissenschaftlich bestatigen
lassen. Viel éfter befinden sich beide Elemente der Lehrerarbeit, das logotrope wie auch das
paidotrope, im Einklang.

L: ,lch liebe mein Fach und habe auch SpaB daran, anderen etwas vermitteln zu
kénnen.*
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5.1.2.4 Idealismus

Hauptsachlich in den 70er und 80er Jahren spielten der Idealismus und die Sehnsucht nach
einer besseren Welt eine gewichtige Rolle im Studentenleben und in der Lehrerausbildung.
Dies flUhrte dazu, dass viele Studierende den Lehrerberuf wahlten um ihren
Idealvorstellungen treu zu bleiben.

D: ,Wahrend des Studiums wird man ein Idealist und sucht nach Md&glichkeiten einen
Beruf zu ergreifen, in dem man die Welt verandern kénnte. Und dies sah ich im
Lehrerberuf, deshalb bin ich vom Bachelor aufs Lehramt umgestiegen.®

Havers und Innerhofer (1983, zitiert in Schwanke, 1988, S. 80) warnen vor der
Glaubwiirdigkeit der Angabe, die Berufswahl aus idealistischen Motiven gewahlt zu haben.
Eher kénnte die idealistische Motivation eine Rationalisierung sein, ,die hilft, das durch die
eingeschrankten Moéglichkeiten bedrohte Selbstwertgefiihl zu schiitzen® (ebd. S. 85).

5.1.2.5 Sozio-6konomische Zwange

Wer eine Ausbildung durchlaufen hat oder sich schon auf das Ende des Hochschulstudiums
zu bewegt und sich dadurch muhevoll einen Beruf erkdmpft, kann nur in Ausnahmeféllen
einen neuen Weg erwagen. Ein Wechsel wiirde erstens einen finanziellen und zeitlichen
Verlust bedeuten und zweitens wirde die Famile auf diese Entscheidung mit starken
Bedenken reagieren.

F: ,Trotz schlechter Erfahrung im Praktikum und schlechten Starts konnte ich nicht
wieder zuriick, ich musste das machen, was ich in der Ausbildung gelernt hatte.”

Ofter entsteht dadurch auch eine Uberzeugung (ber die Richtigkeit der schon getroffenen
Entscheidung Lehrer zu werden.

J: ,Wir alle missen Entscheidungen treffen. Ich habe mich flir diesen Beruf
entschieden und werde auch damit weitermachen.”

In vielen kleinen Stadten ist die nachste Universitat nicht weit entfernt. Dies erzwingt
entweder die Wahl eines Faches, das in der nahegelegenen Hochschule angeboten wird,
oder stundenlange Busfahrten verbunden mit einem nicht immer tragbaren Kostenaufwand.
Ein Umzug in die Universitatsstadt ist meistens finanziell bedingt.

G: ,Das Fach: als Kind habe ich immer schon davon getrdumt, Sportlehrerin zu
werden. Wegen der Entfernung der Universitat habe ich erst ein anderes Fach
begonnen, und spéter bin ich in mein Traumfach umgestiegen.*

Der Lehrerberuf ist sogar fir einen spateren Einstieg gut geeignet.

J: ,lch hatte eine schlechte Erfahrung im Praktikum gemacht. Deshalb habe ich alles
verbrannt, was von meiner Ausbildung vorhanden war. Zehn Jahre spater musste ich
wegen Arbeitslosigkeit in den Klassenraum zurtick.”

Bis heute harrt diese Lehrerin immer noch in ihrem Beruf (15 Jahre) aus, obwohl sie ihn
anfangs gar nicht wahlen wollte.
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H: ,Lehrerin zu sein ist meine zweite Wahl: ich musste auf Lehramt studieren, weil die
erste Wahl von der Entfernung her unerreichbar war.*

5.1.3 Berufsbeziehung

Lehrer sind stolz auf ihren Beruf (siehe Abschnitt 4.2.1.5). Sie bewerten ihren Beruf
gréBtenteils als interessant und abwechslungsreich und finden Selbstverwirklichung
besonders beim Unterrichten. Woher wohl dieser Stolz kommt und wie dieser mit der
Unterrichtstatigkeit verknlpft ist, wird im folgenden Abschnitt angesprochen.

5.1.8.1 Lehreraufgaben

Die Unterrichtstétigkeit bekommt im Lehrerberuf eine besondere Gewichtung®®. Es scheint,
als ware der Klassenraum ein Ort der Selbstverwirklichung, wo sich die weiteren
Schwierigkeiten von selbst auflésten. Besonders geschatzt sind die Augenblicke der aktiven
und konzentrierten Mitarbeit der Schuler. Eine positive Ruckmeldung im Sinne einer
interessierten und aktiven Beteiligung der Schiler am Unterrichtsgeschehen, steigert das
Zufriedenheitsempfinden des Lehrers.

S: ,Ich liebe es zu unterrichten und wenn eine Klasse gut mitarbeitet, ist es noch viel
besser. (...) Wirklich SpaB habe ich, wenn sie arbeiten, fragen, mitmachen, sich
engagieren, wenn sie den Unterricht kommentieren, wenn sie Uber das laufende
Projekt selbstéandige Beitrage bringen.”

Im Klassenraum scheinen sich alle Schwierigkeiten zu legen.

E: .Man wird schlecht bezahlt, man beschwert sich, aber im Klassenzimmer I6st sich
das alles auf.”

Und dieses Gefihl wird nun als Wohlbefinden bezeichnet.

W: ,Ich fihle mich im Klassenzimmer einfach wohl.”

Was da genau im Unterricht vor sich geht, damit dieses Wohlbefinden entsteht, wird in einem
spateren Abschnitt genauer beleuchtet.

5.1.3.2 Berufsentwicklung

Es sind grundsatzlich sehr viele Lehrer, die eine postgraduale Weiterbildung als ihren Traum
bezeichnen und als Zielsetzung fir die nahe Zukunft ins Auge fassen. Zur Bestatigung
brachten die Hochrechnungen des im quantitativen Teil nicht einbezogenen ltems V14 das
Ergebnis, dass sich 90 % der Staatslehrer und sogar 96 % der Synodallehrer gerne
weiterbilden mdchten. Es ist tatsachlich ein groBer Anteil der Lehrer, der nach ein paar
Jahren in die Universitat zurlickkehrt (46 %, laut Abschnitt 4.1.5). Und anscheinend bringt

25 Verschiedene Formen der Lehreranstellung sowie die Beschaftigung in anderen Bereichen und anderen Berufen wird, wenn
nicht als positiv, wenigstens als nicht zusatzlich belastend, betrachtet.
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eine héhere Bildung wichtige Punkte flr das Ansehen im Lehrerkollegium wie auch fir die
Selbstbestatigung, wie man anhand der AuBerung dieser Lehrerin lesen kann:

D: ,Die Lehrergruppe dieser Schule hat eine hervorragende Ausbildung. Wir sind
stdndig darum besorgt uns weiterzubilden. Alle versuchen, die von auBen
mitgebrachten Neuigkeiten im Klassenzimmer umzusetzen.*

Obwohl die realen Bedingungen meistens nicht erlauben, ein Studium fortzusetzen, sind es
trotzdem sehr viele, die miihsam eine weitere Studienetappe zurlcklegen Der Traum von
einem Master- oder Doktortitel und geringflgiger, von einer Spezialisierung, zeigt sich
ebenfalls bei einigen Interviewten. Nicht ausgeschlossen davon ist der Traum,
Universitatsdozent zu werden.

V: ,lch habe groBe Traume. Ich méchte jetzt meinen Master abschlieBen, ich méchte
weiterhin Lehrer sein und mdchte auch sofort meine Promotion beginnen. Mein
héchstes Ziel ist es, Hochschullehrer zu werden.*
Andere sehnen sich nach dem Universitatsklima, nach den Anregungen, die man dort
bekommt, nach den Menschen, die man dort kennen lernt.

I: ,Mein Lebensprojekt ist, einen Master zu absolvieren. Ich lasse meinen Sohn noch
ein wenig heranwachsen. Ich habe so eine Lust zur Universitat zurlickzukehren. Es
gibt da immer etwas, eine Anregung, andere Menschen. Ich habe schon ein
Forschungsprojekt aufgestellt. Das ist aber eine Suche fir mich selbst, bezogen auf
mein professionelles Ich, nicht fir einen besseren Lohn, sondern tatsachlich zum
Verbessern allgemein.”
In der Studie von Jesus und Vieira (2000) wird festgestellt, dass Lehrer in der Fortbildung
eher ihre Berufskompetenzen erweitern und verbessern wollen (74 %), als dass sie in ihrer
Karriere aufsteigen mdéchten (26 %). Nicht immer ist der Traum einer akademischen
Weiterbildung im Rahmen des Machbaren. Die quantitativen Ergebnisse deuten auf einen
Anteil von 11 % der Lehrer, die einen Master oder einen Promotionsabschluss erreichen
konnten®*®. Aus finanziellen oder zeitlichen Griinden, ist es oft nétig, begonnene
Studienvorhaben entweder zu unterbrechen oder sogar ganz einzustellen.

Y: ,Ich habe schon meinen Master begonnen, aber da ist ja der Faktor Zeit und die
Kosten. Dieses Jahr musste ich eine Pause machen, weil es vom Zeitplan her nicht
machbar war.“

Lehrer legen groBen Wert darauf, zu betonen, dass der Profit im Falle ihrer Weiterbildung
nicht nur auf der persénlichen Ebene verbleibt. Es sollen alle anderen auch was von ihrem

Kenntniszuwachs haben.

D: ,Beruflich gesehen mdchte ich promovieren, in einem anderen Bereich, vielleicht in
Erziehungswissenschaft. Nur auf einem Fach zu beharren, lasst einen Kklein
(unwissend). Ich méchte mich in meinem Beruf weiterentwickeln. Ich méchte, dass
meine Schiler, die Institution, das Schulnetz, davon profitieren kénnen. Vielleicht
habe ich auch einen persdnlichen finanziellen Profit, beides im Ausgleich.”

%8 Es muss an dieser Stelle erwahnt werden, dass der Besitz eines Mastergrades oder Doktortitels, die Lehrkraft dazu befahigt,
an Hochschulen zu unterrichten. Das macht die genaue Zahl der derart Ausgebildeten an Schulen unrealistisch, da ein
bedeutender Anteil mdglicherweise schon aus der Schule ausgetreten ist.
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Die Frage ,Warum sich die Lehrer weiterbilden wollen®, wurde in den Interviews 6fter indirekt
beantwortet. Erstens hat der Lehrer das Gefihl, die Kenntnisse auffrischen zu miissen, wie
auch das Wissen auf dem aktuellen Stand zu halten.

T: ,Man braucht das (die Fortbildungen). Vor einiger Zeit kam die Informatik, dann gibt
es neue Texte, mein Fach ist dynamisch. Es sind einfach neue Themen, neue
Perspektiven, auf die man seine Arbeit aufbaut und standig anpasst.”

Zweitens verbessert die Weiterbildung die Karrieremdglichkeit, da sie ihn vor den anderen
Lehrern auszeichnet. Dies ist einer der Griinde, warum ein Lehrer, der zehn Jahre im Beruf
ist, jeden Donnerstag 600 km zu seinem Masterstudium fahrt und sich dadurch auch noch
verschuldet.

V: ,Aber ich habe einen Traum und der ist gréBer als meine Schulden. Letztes Jahr
hatte ich Uber € 5.000,- Schulden. Die werde ich irgendwann zurlickzahlen, aber den
Traum, den muss ich so schnell wie méglich verwirklichen. Es steckt in mir ein
Wunsch immer besser zu arbeiten. Und wenn ich besser verdienen will, muss ich
studieren. Und wenn man ein wenig besser sein will als der durchschnittliche Lehrer,
muss man sich anstrengen.”

Motivation flr die Weiterbildung ist bei einigen die Wissbegierde.

L: ,lch habe schon zwei Spezialisierungen in meinem Fach, ich warte auf einen
Master, der flr mich attraktiv ist.”

Viele Lehrerinnen schaffen es erst kurz vor ihrer Pensionierung, ihr Hochschulstudium
abzuschlieBen. Das fuhrt dazu, dass die Vorstellung bald den Beruf aufzugeben, eigentlich
nicht in Betracht gezogen werden kann.

B: ,Nach meiner Pensionierung werde ich nicht aufhéren. Jetzt bin ich gerade mal
dabei, meine Hochschulausbildung durchzuziehen, um dann nach vier Jahren alles
aufzugeben? Nee, das kommt wirklich nicht in Frage.”

5.1.4 Schilerbeziehung

Das Verhaltnis zwischen Lehrern und Schilern wird einerseits von der Affektivitat und
andererseits von der Effektivitat gepragt. Unter Affektivitat sind hier zu verstehen: die Néhe,
die Emotionalitat, die psychologische Einbindung, wie auch die Starke der Verbundenheit
zwischen Lehrer und Schiler. Jeder Lehrer hat sein eigenes Konzept fir Effektivitat, zum
gréBten Teil ist dieses mit dem Erfolg des Schulers direkt verbunden.

5.1.4.1 Affektivitat

Im quantitativen Teil wurde bereits die Beliebtheit des Lehrers bei den Schilern erfragt
(V58)?*” mit dem Ergebnis, dass sich 50 % aller Lehrer sehr und 46 % teils beliebt fiihlen. Es
scheint, als ware der Lehrerberuf ein Eroberungskampf, in dem man den Schiler flr sich

27 Siehe Lehrer-Schiiler-Bezug, Abschnitt 4.2.1.3.

252



gewinnen, auf seine Seite bringen, erobern muss, schlieBlich ihn dazu bringen, dass man

von ihm geliebt wird.

Lehrer wlinschen sich, jeden einzelnen Schiler in den Unterricht einbinden zu kénnen und
leiden unter dessen Apathie und Abschottung. Dieser abwesende Schiler bedeutet fir den
Lehrer besonders in den ersten Schuljahren eine extra Herausforderung. Der Lehrer stellt
sich oft der Aufgabe, das Vertrauen jedes einzelnen Schilers flr sich zu gewinnen.

H: ,Schmerzhaft ist es manchmal den einen Schiiler in der Ecke zu beobachten, der
sehr gleichgiltig und abwesend da sitzt, an den du nicht herankommen kannst.*

Berufsimmanente Verluste kénnen, wenn sie nicht richtig verarbeitet oder zu persénlich
genommen werden, zu Frustrationserlebnissen flihren.

I: \Was mich traurig macht ist, wenn ein Vater sein Kind aus meiner Klasse nimmt,
weil es sich da nicht wohl fuhlt. Es erweckt in dir das Gefiihl, du héttest dieses Kind
nicht gewinnen kénnen. Es tut weh. Das Kind kommt nicht mehr, es scheint, als hatte
man da einen Fehler gemacht.”

Néhe: Es ist also dem Lehrer wichtig, die Beziehung zu den Schilern sehr eng zu halten.
Andererseits entsteht der Eindruck, den Schilern als Mensch fremd zu sein.

A: ,Sie kennen uns nicht als Mensch, sondern als einen Lehrer. So (bei Annaherung)
sehen sie uns dann als menschliches Wesen, dadurch entsteht eine andere
Verknupfung.”

Meistens wird dieses enge Verhaltnis mit Affektivitat bezeichnet.

D: ,Ich fihle mich bei den Schilern sehr wohl. Ich habe eine affektive Beziehung zu
ihnen. Disziplin und Regeln sind wichtig, aber die Affektivitat darf nicht ausbleiben.*

Im Gegensatz dazu soll es trotz Beschrankung auf unterrichtsinhaltliche Gesprache, mit dem
Schiiler immer wieder auch Dialoge Uber den persénlichen Alltag der Lehrerin und des
Schiilers auch wahrend des Unterrichts geben kdnnen.

A: ,Meine positivsten Erfahrungen fiihren bei mir immer auf solche Momente zurlick,
in denen sich der Schiler mit mir direkt unterhalt, wie z. B. Uber seinen Schulweg. (...)
Ich fihle mich wohl, wenn ich mich zu meinen Schillern setzen kann um {ber
auBerunterrichtliche Themen zu sprechen. Zum Beispiel tber meinen Hund.*

Das Verstandnis dessen, was Nahe zu Schilern bedeutet, wird manchmal fehlinterpretiert.
Es treten Missverstédndnisse dariber auf, wie diese Nahe gestalten werden sollte. Daraus
kann eine laissez-faire-Beziehung entstehen, die dazu flhren kann, dass der Schuler
verschont wird, an dem von ihm weniger geliebten Unterricht teilzunehmen. Dies kann ihn in
seiner Entwicklung beeintrachtigen.

O: ,Ich habe eine gute Beziehung zu den Schilern. Ich versuche zu reden, wie sie
reden, mich in ihre Realitdt hineinzuversetzen. Sie vertrauen mir. Wenn eines der
Kinder dann keinen Sport mag, gebe ich ihm was anderes auf.”

Kérperkontakt ist von vielen Lehrern auch mit Schilern im Jugendalter erwtinscht und gilt als
Vertrauen und Nahe zwischen Lehrern und Schilern.
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G: ,Die groBte Freude meiner Arbeit ist der Kontakt zu den Kindern. Man bekommt
Umarmungen, Kiisse und ein Lacheln.”

L: ,Kinder sind spontan und wahrhaftig. Wenn sie dich mégen, zeigen sie es auch,
denn sie umarmen und kissen dich. Das Gegenteil geschieht, wenn sie dich dann
nicht mdgen. Die Jugendlichen sind auch ziemlich spontan auf ihre Art. Wenn sie was
mit Lust tun oder keinen Bock haben, spiirst du es sofort.”

Differenzierung: In einem Klassenraum befinden sich schwache, mittelm&Bige und starkere
Schiler. Das fOhrt klassischerweise zur Bevorzugung der Besseren und zur
Vernachlassigung der Schwacheren. Dieser Versuchung gegen zu steuern, ist eine tagliche
Herausforderung fur den Lehrer, der nicht nur versucht differenziert zu arbeiten, sondern
auch optimale Lernvoraussetzungen fir alle Schiler zu schaffen.

D: ,Ich versuche, sie [Schiler] zu respektieren nach ihren Fahigkeiten. Vielleicht sind
sie ja gut in anderen Fachern, dann dirfen sie doch nicht von mir bestraft werden,
wenn sie es bei mir nicht schaffen!”

Die Bezeichnung Spezialblick fur die Differenzierung, beruht auf die Wahrnehmung des
Schilers als Einzelperson, als Individuum, als besonderes Kind. Der Lehrer soll jedes
einzelne Kind in seinen Besonderheiten respektieren und es dadurch gerecht férdern.

B: ,Ordnung im Klassenraum muss sein, ohne sich von dem Einflihlungsvermdgen
und dem Spezialblick, den man fir jeden Einzelnen hat zu I16sen. Der Schiler nimmt
diesen speziellen Blick sofort wahr, deshalb 1&dsst man sich so darauf ein.”

Liebe: Andererseits richtet sich die Kritik seitens der Grundschullehrer an die Lehrer
weiterfiihrender Klassen, die sich fachlicher verhielten und sich mit weniger Herz in den
Unterricht einbringen wirden.

X: ,Wenn man als Fachlehrer arbeitet, verliert man den Spezialblick, den jeder Lehrer
haben misste. Man versucht dann alle anzugleichen und bereitet seinen Stoff vor,
ohne Differenzen zu respektieren. Vielleicht bin ich da ein bisschen anders, ich arbeite
mit dem Herz, mit dem Leben des Kindes.*

Die Lehrerin kommt den Schillern so nah, dass sie sie vermisst, wenn sie nicht anwesend
sind.

I: ,Ich vermisse die Kinder in den Ferien. Vierzehn Tage lang trdume ich noch von
ihnen. Nach dem 15. Ferientag fehlen sie mir.”

Miitterlichkeit: Besonders in den ersten Schulklassen bringen die Lehrerinnen eine
mutterliche Umgangsform in die Beziehung zu ihren Schilern mit ein. Sie sehen sich als
Ergdnzung des Elternhauses und bemihen sich, ihren Schilern ein hausliches
Geborgenheitsgefuhl zu erhalten.

I: ,lch méchte fir immer bei den Kleinen bleiben. Die sind mein Leben. Sie sind so
spontan. Man wird ein wenig deren Mutter, sie wollen auch manchmal auf deinen
SchoB.”

Schimpfen: Schimpfen, um den Kindern Grenzen zu setzen, wird von Lehrern grundséatzlich
praktiziert.
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B: ,Man muss auch mal schimpfen, Grenzen setzen. Aber das gehért ja natirlich zur
Affektivitat.”

Respekt: Schiiler zeigen hauptséachlich in den Staatsschulen allgemein immer noch Respekt

vor dem Lehrer.

E: ,Es ist nicht jeden Tag ein Fest in meinem Klassenzimmer, aber ich fihle mich
respektiert. Das geht ich glaube allen so hier in der Schule.”

In einigen Privatschulen lasst dieses Respektverhaltnis ein wenig nach, da Schiler ihren
Lehrer im Klientenverhéltnis als angestellter Dienstleister ihrer Eltern sehen und ihm deshalb
keinen Gehorsam schulden.

J: ,Wir brauchen hier ein paar Grenzen. Und das ist schwer. Es bleibt im
Klientenverstandnis, das man in der Privatschule hat, stecken. Er ist kein Schiler, er
ist ein Klient. (...) In der privaten Schule ist es schwer, Grenzen zwischen Lehrern und
Schilern festzulegen, im Sinne einer Hierarchie.”

Reibungen: Einige Lehrer leugnen auch nicht, dass ihre Beziehung zu den Schilern sehr
reibungsvoll verlauft. Dies wird aber vom Lehrer meistens sehr positiv eingeschétzt.

J: ,Meine Beziehung zu den Schilern beschreibe ich als sehr konfliktreich. Denn ich
bin eine radikale Lehrerin. Extrem grammatikorientiert aber auch extrem kreativ."

Vorziige: In den Worten einer Lehrerin: ,Zum Glick gibt es einen idealen Lehrer flr jedes
Schileralter (Interview D), bestétigt sich die allgemeine Meinung, dass der Lehrer sich nur
in einem bestimmten Milieu und in einer bestimmten Schilergruppe daheim und wohl fihlt.

R: ,Die Schiler der 4. Klasse verstehen mich schon, wissen schon viel, machen
schon besser mit. Auch wenn man sie mal fir eine Weile allein lassen mdéchte, ist das
moglich. (...) Ich mag sie einfach in diesem Alter. Ich kann nicht genau erkléren,
warum.”

Lehrer mégen brave und gehorsame Schiler. Das auffallige Verhalten von einigen Schilern,
die Unruhe in den Unterricht bringen, lenkt vom eigentlichen Ziel der Unterrichtsstunde ab
und kostet den Lehrer wertvolle Zeit, die seines Erachtens effektiver genutzt werden kdnnte.
Deshalb ist die Ruhe im Klassenraum und die aktive Mitarbeit der Schiler ausdrucklich als
winschenswert in den Interviews angesprochen worden.

C: ,Das Einzige was mich wirklich stort, sind einige Schdler, die den ganzen Kontext
verdndern kénnen. Dieses Jahr lauft es gut. Letztes Jahr war es furchtbar. Mit ruhigen
Schilern zu arbeiten, ist was anderes als unter stdndigen Klassenturbulenzen deine
Planung fast taglich misslingen zu sehen.”
Freundschaft: Aus der nahen Beziehung zwischen Lehrern und Schilern entstehen
Dankbarkeitsgefuhle, Bewunderung und o&fter von den Lehrern bezeichnet,
Freundschaftsbeziehungen.

W: ,Mit meinen Schilern verstehe ich mich sehr gut. In einem solchen AusmaB, dass
ich Freundschaften geschlossen habe, und diese Schiler mich bis heute noch
besuchen.”
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Die Bezeichnung Freund wird in folgendem Fall eher als Gegensatz zu einem Gegner
verwendet, was sehr Ublich ist. Schiler bezeichnen ihre Lehrer éfters als Freunde, immer
wenn sie freundlich und aufgeschlossen sind.

Y: ,Manchmal hat man so seine Differenzen mit einem Schiler. Er sagt dann, dass er
vom Lehrer verfolgt wird. Dann ruf ich ihn zu mir, wir reden, ich zeige, dass ich sein
Freund bin, dann geht’s wieder. Deshalb gibt es nur wenige Reibungen, obwohl ich
sehr streng bin.*

5.1.4.2 Effektivitat

In vielen Arbeitsbranchen ist Erfolg im Beruf konkret nachweisbar. Im Lehrerberuf ist dies
nicht immer der Fall. Die marxistische Tradition versteht das Arbeitsprodukt der Lehrer als
Entfremdung (Codo, 1993): Der Lehrer erlebt keinen persénlichen Gewinn, aber er erfreut
sich am Lerngewinn seiner Schuler. Die interviewten Lehrer reagierten verdutzt, wenn man
auf die Aussage, sie seien gute Lehrer, die Frage beifligte, wie dies denn messbar sei. Die
Antworten der Interviewten auf diese Frage gehen eher in Richtung des laufenden
Prozesses, wie man sich im Beruf verbessern kann, oder wie die Unterrichtsqualitat
aufrechterhalten bleibt. Prompte Wirkungsbeobachtungen kdnnen nur wenige aufgezahlt
werden. Dennoch ist ein Leitfaden der subjektiven Einschatzungen des
Effektivitdtskonzeptes nachvollziehbar.

Lehrer sind davon Uberzeugt, dass es wichtiger ist, einzelnen Schilern persénliche Hilfe zu
leisten, als durchschnittlich alle in einem bestimmten Stoff zu unterweisen. Sie geraten sogar

durcheinander, wenn sie beginnen, Zahlen und Prozentsétze zu nennen?®*®,
O: ... wenn du einen (Schiler) erreichst, lohnt sich deine ganze Arbeit.”

T: ,Wenn du von zehn Schiilern einen so berlihrst, dass er seine Gesellschaft
hinterfragt, als Kritiker, der seine Umgebung verédndert oder wenigstens kritisiert, ist
das ftr mich 100 %."

D: ,Man kann die Ergebnisse nicht immer spiiren. Man soll auch nicht 100 % der Ziele
erreichen wollen. Aber irgendwas kann man immer in den Schiler einpflanzen. Wenn
von einem die 100 % nicht abverlangt werden, dann kann man damit leben, sonst ist
der Frust zu groB.”
GleichermaBen perzipieren viele Lehrer die Erfillung ihrer Pflicht im Erreichen von stets nur
einem geringen Anteil der gestellten Ziele. Nicht alles, was man sich als berufstatiger Lehrer
ertrdume, sei machbar, und so misse man lernen, sich mit diesen Teilergebnissen zufrieden
zu geben.

B: ,Man arbeitet eigentlich mit der Wahrheit, dass nicht alles méglich ist, man wirkt
keine Wunder. Vor ein paar Jahren war es noch sehr frustrierend, weil ich davon
ausging, dass alle Schiler alles schaffen missen. Langsam wird man reifer, man liest

28 Hier soll vermerkt werden, dass sich die Lehrer ihres Ziels nicht besonders bewusst sind. Sie wollen den Schiilern beistehen,
und ihre Arbeit soll als Hilfeleistung anstatt als Dienstleistung wahrgenommen werden.
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mal hier mal da, man findet sich damit ab, man /erwirbt sich langsam / verschafft sich/
das Bewusstsein, dass man nicht alles erreichen wird.”

Und &ahnlich gestaltet wird die Zielsetzung fir die sich aneinander reihenden Berufsjahre.
Veranderungen werden immer nur vereinzelt angegangen und konzentrieren sich auf
bestimmte zu verbessernde Aspekte des Berufs.

A: ,lch bemlUhe mich, immer nur einen Teil, einen Aspekt, meiner Tatigkeit zu
verbessern, denn wenn man alles andern will, macht man gar nichts. Also, sich auf
eine einzige Sache konzentrieren.

AuBerdem besteht ein groBer Bedarf an Reflexionszeit, um Vieles im Beruf besser verstehen
zu kénnen und dann Veranderungswege einzuschlagen.

C: ,Man kann nur beurteilen, was gelungen ist oder nicht, nach einer gewissen Zeit.
Nur wenn man Uber die eigene Arbeit reflektieren kann, kann man sie auch
beurteilen.”

A: ,Wir haben nicht gentigend Zeit zum Reflektieren. Dieser intensive Wunsch, alles
anders zu machen, bleibt immer auf der Strecke."
Im Schulalltag versucht der Lehrer, Lernerfolge bei den Kindern anhand von sofortigen
Rdckmeldungen zu messen. Bei den é&lteren Schilern sei dies nur in ihrer spéateren
Berufsfiihrung mdéglich, falls von ihnen Gberhaupt noch einmal etwas zu héren sei.

E: ,lch kann eigentlich nicht den Erfolg meiner Arbeit messen. Bei den Kleinen, wenn
sie das Lesen und Schreiben lernen, ist es einfacher. Aber bei den GroBen... vielleicht
spater in der Welt, im Arbeitsmarkt, aber da kann ich sie ja auch nicht begleiten...*

Diese Lehrerin im Vorschulbereich sieht ihren Erfolg hauptsachlich im affektiven Bereich. Fir

sie ist ein positiver Wirkungseffekt nichts Weiteres als eine Rickmeldung in Form von Liebe.
U: ,Der Erfolg meiner Arbeit ist die Liebe, die ich jeden Tag im Kontakt mit den
Kindern erlebe. Das Finanzielle spielt da keine Rolle. Wichtig ist, dass ich gliicklich
bin, mit dem was ich tue.”

Am Jahresende ist immer ein Vergleich mit dem Jahresanfang mdglich. Die mittelfristige

Messung ermdglicht immer noch eine Laufbahnkorrektur fir das kommende Jahr. Das ergibt

sich aus dem, was vom Lehrer an den Schilern ,hangen* blieb. Die Vergitung ist dabei eine

Ausweitung von Affektivitat.

G: ,Die groBte Freude meiner Arbeit ist der Kontakt zu den Kindern. Sie gehen einem
auf die Nerven, aber wenn du die Kinder im Marz aufnimmst und am Ende des Jahres
deren Fortschritte siehst... ein wahres Lernen, es blieb was von dir an ihnen hangen,
dann wird man von den Kindern geklsst und umarmt, dann denkst du: es kann doch
nichts Schéneres geben.”
Die meisten Antworten von Lehrern weiterfihrender Schulen nehmen Bezug auf eine
langfristige Zukunft. Die Ergebnisse der ganzheitlichen Erziehung seien nur daran zu
messen, welche Berufe die ehemaligen Schiler wahlen, wie der spéatere Verdienst sei, ob
sie Engagement in der Gemeinde zeigen und ob sie Fihrungspositionen einnehmen. Wieder

sind dem Lehrer persbnliche Aspekte der Lernaktivitdt der Schiler wichtiger als
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Fachkenntnisse. Das Erlernen einer neuen Lebensfiihrung, also das Lernen flrs Leben,
scheint dem Lehrer im zentralen Aufgabenkreis seiner Erziehungsrolle zu liegen.

O: ,Meine gréBte Freude als Lehrerin ist, wenn ich merke, dass ich dem Schiler was
vermittelt habe: keinen Stoff, sondern etwas flr sein Leben, keine Mathematik oder
Portugiesisch. Ein Verhalten, dass ihm im Leben weiterhilft. Zum Beispiel nach der
Schulzeit weiterzulernen. Wenn du merkst, dass er kapiert, was du ihm sagst,
irgendwas flrs Leben (...)."

Es sind also die ehemaligen und nicht die aktuellen Schiler, die maBgebend fur die
Einschatzung der Qualitat der Lehrerarbeit sind.

T: ,Man kann den Erfolg immer messen. Immer, wenn wir ehemalige Schiler treffen,
die Uber uns hinaus gewachsen sind, ist das eine Verwirklichung. Und oft wird der
ruhigste Schuler in der Ecke spéater Fuhrer einer Sozialbewegung. Das ehrt dichund
bestétigt dich darin, dass man kein menschliches Wesen, das einem als Schiler
gegenlber steht, nicht missachten darf. Deine kleinen Aktionen werden in Zukunft
gedeihen, wenn der Schiler die Lektionen, die du eventuell gelehrt hast, nach seiner
Art interpretiert und umsetzt.”

Es bleibt die Lehre des Gegenteils. Wer im Lehrerberuf sofortige Antworten sucht und sofort
Ergebnisse erwartet, ist zum Scheitern verurteilt.

T: ,Der Frust in unserem Beruf entsteht, wenn wir eine sofortige Antwort auf unsere
Arbeit erwarten. Wir missen sden, um erst in ein paar Jahren zu ernten.”

Tatsache ist, dass sich die Vorstellungen von dem, was Schuleffektivitat auszeichnet, im
Laufe der Berufskarriere verandern. Die Lehrer lernen im Fortschreiten der Berufslaufbahn
die Ungewissheit des Erfolgs ihrer Handlungen als Teil ihrer Berufsrolle zu sehen, und nicht
mehr als Folge ihrer Schwache, wie es in der ersten Berufsphase geschah.

5.1.5 Kollegenbeziehung

Kollegiale Beziehungen im Lehrerkollegium werden als sehr freundschaftlich beschrieben.
Lehrer sind im Allgemeinen damit zufrieden, dass sie freundliche und unterstitzungseifrige
Kollegen haben. Dadurch fehle es nicht an persénlicher Unterstitzung.

X: ,Es gibt hauptsachlich eine persénliche Unterstiitzung seitens der Kollegen. Wenn
ich hier bin, ist es wegen der Gruppe. Sie unterstitzt einen, (...) sie reit einen mit.
Das ist in dieser Schule so bemerkenswert, diese Sache mit der Kollegialitat, diese
Sorge, die sich einer um den andern macht. Wenn es der einen Kollegin nicht gut
geht, versuchen die andern herauszufinden, warum.*
Persénliche Unterstitzung schatzt der Lehrer besonders in privaten Notsituationen sehr
hoch ein. In solchen Féllen sind Kleingruppen, zu denen man gerne gehdért und in denen
man sich am wohlsten fihlt, eine gute Unterstitzungsstruktur. Auch in beruflichen
Schwierigkeiten gibt es immer eine Kollegin, die zu Hilfe kommt.

K: ,Man Uberwindet die Herausforderungen nicht Gber Nacht. Ich habe eine Kollegin,
wenn sie merkt, dass ich mit den Kindern in Schwierigkeiten stecke, kommt sie mir
sofort zu Hilfe. Wenn einer weint, gibt es immer jemanden auf dem Flur oder so..."
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Es gibt aber auch andere Interpretationsméglichkeiten der nahe stehenden
Gruppenmitglieder. In der Gruppe hat die Lehrerin mehr Einfluss, andere von den eigenen

Einstellungen zu Uberzeugen.

N: ,Mit einigen Kollegen habe ich mehr zu tun, mit anderen weniger. Meistens habe
ich eine engere Beziehung zu denen, die mit mir die gleichen Konzeptionen teilen.
Diese kann ich eher beeinflussen, da kann ich ein Beispiel sein. (...) Aber nicht alle in
diesem Kollegium teilen meine Meinung, und genau diese Leute kann ich nicht
erreichen, weil ich zu ihnen keinen nahen Bezug habe.”

Mit Kollegen ist es nicht immer einfach. Auch zwischen ihnen entstehen heikle Situationen.

L: ,letztes Jahr hatte ich einige Reibereien, weil man sich mit Menschen anlegt, die
meinen, man wolle ihnen ihren Platz in der Schule wegnehmen. Das kommt vor, aber
fir alles gibt es eine Lésung.”

5.2 Berufszufriedenheit

Die Frage danach, was den Lehrer zufrieden macht, nimmt in diesem Abschnitt die
Zentralstellung ein. Es soll dem einzelnen Lehrer Gehdr verschafft werden, um ihn
personlich nach seinem Wohlbefinden zu befragen. Im GroBen und Ganzen sind Lehrer mit
ihrem Beruf zufrieden, d.h. 79 % der Staats- und 85 % der Synodallehrer, wie im
quantitativen Teil**® bereits gezeigt wurde. Dies lasst sich z.B. mit der ,Selbstschutzfunktion
von Zufriedenheitsurteilen® (Fischer, 1989 S. 66) erklaren. Eine Person die sagt, sie sei mit
ihrer Berufstatigkeit unzufrieden, muss damit rechnen, gefragt zu werden, warum sie in

dieser Situation verbleibt oder warum sie diese nicht verandert.

Deshalb wird an erster Stelle danach gefragt, welche Gegebenheiten die Lehrer als
Belastungen im Beruf empfinden und welche Faktoren eventuell ein Geflhl der

Unzufriedenheit hervorrufen.

5.2.1 Allgemeine Konfliktpotentiale

Hier werden anhand der Interviews negativ perzipierte Eigenschaften des Lehrerberufs
aufgefihrt. Es handelt sich letztendlich um bedeutende Determinanten der
Berufsunzufriedenheit, bzw. Frustratoren. In der alltaglichen Berufstatigkeit kénnen sich
Konfliktsituationen entwickeln. Meistens verbleiben diese als Konfliktpotential, da sie nicht
ausgetragen werden. Im schlimmsten Fall, fihren diese Frustratoren jedoch zu negativen
Konsequenzen wie Absentismus, Fluktuationsabsicht, Fluktuation und Stress (Felfe & Six
2006, S. 39).

249 Siehe Abschnitt 4.2.2
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Die wichtigsten Frustrationserlebnisse erfahrt der Lehrer im Klassenzimmer. Er kann das
Geschehen nicht genauer beschreiben, aber doch sein Geflihl. In manchen Situationen stellt
er den Sinn seiner Arbeit ganz in Frage:

C: ,Es gab Momente, in denen ich fragte: was machst du nur hier? Man fihlt sich im
Klassenzimmer wie verstoBen, deine Anstrengung wird Uberhaupt nicht anerkannt.”

E: ,Sicherlich entstehen im Klassenzimmer Frusterlebnisse, die einen den ganzen Tag
verfolgen. Man fragt sich dann: was tust du noch hier, wenn sie dich gar nicht hier
haben wollen?*

F: ,Manchmal fragt man sich nach dem eigentlichen Sinn unserer Arbeit. Einige
Klassengruppen fordern zu viel, hauptsédchlich wenn man mit den Voraussetzungen
arbeitet, dass Motivation und Disziplin in das Unterrichtsgeschehen gehdren. Das
bringt mich schon zum Nachdenken.*

Es fragt sich nun, welche Geschehnisse zu solchen Zweifeln fihren kénnen. Bestimmte
Vorkommnisse am Arbeitsplatz kénnen ein Unzufriedenheitsempfinden auslésen. Mit den
Determinanten der Unzufriedenheit beschéftigen sich die nachsten Abschnitte.

5.2.1.1 Disziplin

In den meisten Studien Uber Berufszufriedenheit von Lehrern (Veenmann, 1984;
Bruggemann, 1978; Ipfling et al., 1995) steht die mangelnde Disziplin der Schuler im
obersten Rang der Konfliktausléser. Dies kann auch in der vorliegenden Studie bestatigt
werden und es kann sogar zum Grund flr einen Arbeitsplatzwechsel werden. Zwischen
staatlichen und synodalen Schulen sind Unterschiede im Verhalten der Schiler bereits
genannt worden. Die folgende Lehrerin schildert dies anhand eines Beispiels.

W: ,(...) Von den 17, die mit mir auf Lehramt studiert haben, bin ich die Einzige die
noch vor einer Schulklasse steht. Viele bekamen wahrend des Praktikums an einer
Staatsschule einen so groBen Schock, dass sie sofort ReiBaus nahmen. Die
Indisziplin ist tatsachlich was Erschreckendes an den Staatsschulen. An der
Privatschule ist es wesentlich besser. Hier hat man die Schiiler unter Kontrolle. Im
Staat habe ich sechs Jahre gearbeitet und wollte nicht mehr. Es kam mal ein
berauschter Schiiler mit einem Messer in die Schule. Das macht einen psychologisch
fertig. Eine Universitat bereitet einen nicht auf so was vor.”

Wenn die mangelnde Disziplin nur ein absentistisches Verhalten des Schilers bedeutet,
versucht die Lehrerin, den Schiler zu ignorieren, damit sie den Unterricht normal fortsetzen
kann.

R: ,Einige (Schiler) versuchen immer, sich heimlich davon zu schleichen. Aber das
sind immer nur einer oder zwei. Wegen einem oder zwei mach ich mir gar nichts
draus. Ich tue so, als ware es nicht mit mir, um mir keinen Stress zu machen. Denn
ich finde es unfair, wenn eine ganze Gruppe fir einen oder zwei bliBen muss.*

Lehrer bezeichnen das Konfliktfeld Disziplin eine ZufallsgréBe, die sich von Jahr zu Jahr
anders darstellt. Trotzdem fihrt die Indisziplin der Schiler zu schwerwiegenden
Beeintrachtigungen flr das Privatleben bzw. die Gesundheit des Lehrers.
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C: ,Im letzten Jahr hatte ich eine sehr komplizierte Klasse. Man muss ja in Kunst den
ganzen Stoffumfang abhandeln. Sie wollten nur malen und nur das, war schon
schwer. Nur einfache Sachen haben sie interessiert, aber keine Herausforderungen.
So was greift mich an. Dann kommt man nach Hause, das Essen bekommt einem
schlecht, man kann das nicht einfach vergessen, denn am nachsten Tag muss man
wieder in dieselbe Klasse..."

Damit er solche Konflikte Ubersteht, trostet er sich damit, dass auch Kollegen in der gleichen

Klasse Probleme haben. Er setzt sich dann mit ihnen zusammen und sucht nach Lésungen.

C: ,Daraufhin dachte ich nach und suchte mir eine Lésung. Ich wusste, dass es nicht
an mir lag, denn fast alle Lehrer hatten mir der Gruppe Schwierigkeiten. Da andere
Unterrichtsstunden so &hnlich waren, versuchten wir zusammen, einige Lésungen zu
finden.”

Andere Lehrer sind in diesen Belastungssituationen eher unbesorgt und machen sich
weniger daraus.

G: ,Die Indisziplin demotiviert zwar ein bisschen, ist aber nichts Kompliziertes.*
5.2.1.2 Besoldung

Die Besoldung der Lehrer ist sowohl in den Staats- als auch in mehreren Synodalschulen,
der wichtigste Frustrator Uberhaupt. Einige Lehrer bezeichnen ihre Besoldung als
Hungerlohn und flrchten standig, den Unterhalt der eigenen Familie nicht mehr
gewahrleisten zu kénnen. Anhand des geringen Einkommens mussen die Arbeitsstunden
erhéht werden, was zwangslaufig zu einer geringeren Leistungsfahigkeit und zu einem
wachsenden Missbehagen flhrt.

H: ,Man kénnte mit dem Beruf zufrieden sein, wenn man den Lohn nicht mit
einbeziehen wirde. Wenn man keine anderen Einkommen hat, schafft man es nicht,
Uber die Runden zu kommen.*

Q: ,Die gréBte Enttduschung ist einfach die Vernachldssigung des Lehrers in unserm
Land, was man offensichtlich sieht. Es beginnt mit dem Lohn. So muss ich so viele
Wochenstunden unterrichten®® und habe dadurch keine Zeit, mich zu verbessern,
Biicher zu kaufen und zu lesen, einen Kurs zu machen, ja, das begrenzt zu sehr.
Hinzu kommt aber auch die fehlende Anerkennung des Lehrerberufs seitens der
allgemeinen Bevoélkerung.”

Selbst an den privaten Schulen kénnten die Kinder der Lehrer nicht immer die Schule
besuchen, an der die Eltern arbeiten, wenn sie nicht einen Preisnachlass bekamen®".

H: ,Wenn ich nicht an zwei Schulen arbeiten wiirde und meinen Ehemann nicht hatte,
kdnnten meine Kinder diese Schule, an der ich arbeite, nicht besuchen.”

Des Weiteren hat auch der Synodallehrer finanzielle Engpasse, die ihn zwingen, sich des

Gesellschaftslebens teilweise zu enthalten.

%0 Digser Lehrer unterrichtet wochentlich 56 Stunden.
%' Dje Vereinbarung zwischen den privaten Lehrer- und Schulgewerkschaften gewéhrleistet dem Lehrer mindestens 50 %
Preisnachlass auf den Monatsbeitrag fiir die Schule seiner Kinder.
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D: ,Finanziell lebt man eng, aber es geht. Man muss sich begrenzen. Man geht nicht
aus zum Abendessen, auch nicht ins Kino, am Wochenende reist man auch
nirgendwo hin, man macht keinen Urlaub.”

Die Besoldung erweckt im Lehrer ein unangenehmes Gefuhl und fihrt zu einer finanziellen
Abhangigkeit vom Ehegatten.

F: ,lch brauchte mehr Wertschatzung. Was ich spire, ist, ich glaube, was alle anderen
splren. Sie splren, dass man so viele Stunden arbeiten muss, um einen bestimmten
Lohn zu bekommen... Jemand, der sich alleine unterhalten muss... Die meisten haben
ja einen Ehepartner. Aber wer von sich alleine abhangt, der hat es schwer. In jeder
Hinsicht brauchen wir mehr Status und eine bessere finanzielle Bewertung.*

Lehrkrafte, die an beiden Schulsystemen tatig sind, kénnen aber deutliche Differenzen
zwischen Staat und Synodal feststellen.

M: ,lch habe bis heute immer parallel privat und beim Staat gearbeitet. Zwei groBe
Schulen. Die physische Ausstattung, das Material und die niedrige Vergltung, die viel
zu niedrig ist. Ich weiB genau, wie viel ich vom Staat bekomme, voll pensioniert. Ich
weiB. Ich bin eine sehr qualifizierte Lehrerin, aber es ist einfach l&acherlich, was ich
monatlich dort bekomme. Und ich merke, wie sehr dies den Lehrer beengt. Ich kann
es mir nur vorstellen, wie viele von ihnen jetzt enttduscht, unmotiviert wieder in ihren
Klassenraum zuriickkehren werden®?. Der Schiiler wird dies merken und darunter
leiden.*

Die Demotivierung ist allgemein und Lésungen bzw. substantielle Lohnerhéhungen sind in
den nachsten Jahren eher unwahrscheinlich.

W: ,Ein besserer Lohn wirde ein Teil unserer Probleme I6sen, denn ich merke, dass
viele Lehrer werden, weil sie keine andere Wahl haben. Ein Lizenziat ist glnstiger und
sie fallen dann in irgendein Fach.”

G: ,Man kann mit dem Lohn gerade so leben. Ich arbeite an beiden Schulen, der
Unterschied ist lacherlich (sic), mehr als doppelt so groB. Man kann den Alltag
schaffen, man kann nicht an irgendwas Besonderes denken. Auswérts essen gehen...
nur einmal im Monat, eine Reise in den Ferien kostet die Ersparnisse eines ganzen
Jahres. Mein Ehemann verdient Gott sei Dank mehr als ich.”

Eine Lehrerin wurde von einem Schiler gefragt, warum sie Lehrerin ist, obwohl sie wusste,
dass der Staat so schlecht bezahlt:

R: .lch wusste nicht, dass der Staat so schlecht bezahlt. Aber ich werde jetzt nicht
aufhdren, weil der Staat schlecht zahlt. Ich glaube, wenn du an einer Kommunal- oder
Privatschule unterrichtest, verdienst du besser, aber ich hatte Pech und bin in einer
Staatschule gelandet. Aber ich werde trotzdem weitermachen. Aber ich hatte gllcklich
sein kénnen, in einer anderen Schule, jetzt finanziell gemeint. Das besagt aber nicht,
dass ich deswegen mehr oder weniger Professionalitat habe. Ich werde aber auch
nicht behaupten, dass ich kein Geld mag.”

5.2.1.3 Weitere Konfliktpotentiale

Einige Unzufriedenheitsfaktoren haben mit persénlichen Erwartungen an die Schule zu tun.
Besonders fir die Ausstattung gibt es manchmal besondere Wiinsche.

%2 Auf Grund der Beendigung des Streiks an den Staatschulen, die eine Gehaltserhdhung von 8,5% erreicht haben, wihrend
die Forderung bei 27 % lag.
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X: ,lch hatte so gerne einen Klassenraum nur fir meine erste Klasse. Wir ziehen
jedes Jahr um, und am Vormittag sind die GroBen drin. Und sie passen nicht auf die
Sachen meiner Kinder auf. (...) Materialien brauchten wir auch wesentlich mehr.
Manchmal macht man das Programm fir eine Stunde und findet das benétigte
Material dafir nicht hier in der Schule. Deshalb bring ich alles, was ich nur kann, von
zu Hause mit.”

Sportlehrer erwédhnen, dass einige Madchen aus asthetischen Grinden nicht gerne am

Sportunterricht teilnehmen. Dies beeintrachtigt den normalen Unterrichtsablauf.

O: ,Die Madchen wollen ihre langen Fingernagel nicht brechen, ihre Haare nicht
verstrubbeln und nicht schwitzen. Und das kriegt man nur in den Griff, wenn man von
der Note abzieht, dann macht man sich aber unbeliebt dadurch.*
Diese Sportlehrerin hat darin schon mehr Erfahrung und ergreift MaBnahmen gegen die
Teilnahmeverweigerung von Schilern am Sportunterricht.

R: ,Am ersten Schultag sag ich Bescheid. Ich mag auch lange N&gel, zieh gerne
einen Rock an, hohe Schuhe, trage gern Schmuck, aber damit kann man sich im
Sportunterricht verletzen (...) Ich schreib mir die zuwiderhandelnden Schiiler ins
Klassenbuch und bin darin ganz streng. Einige Madchen bringen inzwischen schon
Turnschuhe mit.*
Mit fehlendem Material hat besonders der Staatslehrer jeden Tag zu k&mpfen. Dies schrankt
seine Mdoglichkeiten und seine Kreativitat erheblich ein, denn einige Schwierigkeiten sind
grundsétzlich nicht zu umgehen.

G: ,Im Staat ist das verfligbare Material prekar, Schiler haben sehr groBe Lust zu
lernen, aber es gibt keine Balle, keine Uberdachte Sporthalle, dann findet der
Unterricht nicht statt. Manchmal ist es zu kalt, mal zu heiB, die Sportplatze kochen,
dann Uber Mittag...”

Auch der normale Tagesablauf scheint der Lehrerin oftmals eine Uberforderung zu sein.

S: ,lch fihle mich nicht fir alle Aufgaben einer Lehrerin vorbereitet. Es gibt viele
Sachen, die man lernen misste, um eine sehr gute Lehrerin zu werden. Man std3t
halt jeden Tag auf Grenzen und Schwierigkeiten. Viele Sachen lerne ich dann, wenn
ich meine Kollegen frage.”

Besonders an Wochenenden, wenn die Lehrkraft an Weiter- und Fortbildungen teilnimmt,
spurt sie gravierende EinbuBen im Privatleben.

V: ,Meine Familie ist sich meiner Situation bewusst. Aber sie vermisst mich. Mein
Sohn [8 Jahre] steht manchmal um Mitternacht auf, um mir Hallo zu sagen. Mein
Kleinster ist geboren, als ich in der NN (Ausbildungsstatte) war, bei meinem
Masterstudium. Das ist nicht so einfach, aber ich versuche, jede Minute, die ich kann,
mit meinen Kindern zu verbringen.*

Das Thema der Inklusion ist sehr umstritten. Lehrer, die in ihren Klassen mit Sonderschilern
zu tun haben, erleben mit dieser Erfahrung entweder einen groBen Frust oder eine
Verwirklichung. Verwirklichung findet statt, wenn die Erwartungen an die eigene Kompetenz
nicht zu hoch geschraubt sind. Der Frust ist mit der Erfahrung der eigenen Inkompetenz

verbunden.

263



S: ,Wir wissen nicht genau, was wir mit ihr®*® machen sollen. Es ist nicht o. k., wie es
zur Zeit ist. Sie ist inzwischen eine Teenagerin. Sie ist hier wegen der Sozialisation,
aber richtig lernen tut sie nichts.”

Ein Lehrer fasst seine negativen Erfahrungen im Lehrerberuf folgendermaBen zusammen.
Und fugt schon gleich seine positive Einstellung hinzu.

T: ,Jmmer gibt es negative Erfahrungen: fehlende Berufsethik eines Kollegen;
Kollegen, die den Erziehungsprozess nicht richtig ernst nehmen, oder man std8t auf
Resistenz bei der Schulleitung fir Projekte, die wir Lehrer fir ausschlaggebend
halten; ... mit der Gemeinde, die uns nicht immer entgegenkommt. — Normale
Frustrationen wie in jedem anderen Beruf. — Wichtig ist, dass diese Frustrationen
einen nicht umwerfen, dass sie ein Grund sind, im nachsten Jahr diese
Gegebenheiten effektiver anzugehen.”

Schwierigkeiten des Berufsalltags, wie sie bis hierher erwahnt wurden, sagen nicht aus, dass
sich diese Lehrer in einem ununterbrochenen mental-negativen Kreisprozess befinden, oder
in einem induktiven Zyklus, aus dem sie nicht mehr herauskommen. Die meisten
Konfliktpotentiale 16sen sich von selbst auf, selbst dann, wenn sie noch nicht
wahrgenommen wurden. Damit dies geschieht, verfligen die Personen Uber eine bestimmte
Einstellung, die dazu beitragt, dass Konflikipotentiale sogar positiv verarbeitet werden

kénnen.

5.2.2 Umgang mit Belastungen

In der Theorie der vorliegenden Arbeit wurden drei verschiedene Strategieebenen erwahnt,
in denen Konflikte beigelegt werden kénnen (Siehe 1.1.3). An dieser Stelle geht es um die
erwahnten selbstbezogenen Strategien, von denen Lehrer Gebrauch machen, damit
Belastungen keine Imperativkonflikte, Frust- oder Stresserlebnisse auslésen. Eine dieser
Strategien ist es, sich bewusst zu werden, dass bestimmte Schwierigkeiten dem Lehrerberuf
eigen sind.

A: ,Man kann sich an diesem Beruf erfreuen, wenn man die Gewissheit hat, dass es
wieder bessere Schulklassen geben wird. Man kann sich auch noch als Lehrer
erfreuen, wenn man das Bewusstsein hat, dass man viel arbeiten muss, auch in den
Ferien, am Wochenende und zu Hause. Dann kannst du zufrieden sein.”

Dementsprechend wéachst auch das Vertrauen auf bessere Tage.

E: ,Aber solche Erlebnisse werden durch bessere Tage kompensiert. Es ist so eine
Mischung, die sich erganzt. Denn ich glaube, in jedem Beruf gibt es Héhen und
Tiefen.”

Die strategische Herangehensweise zum Umgang mit intrapersonalen Konflikten ist
meistens der Optimismus, der Aufruf von positiven Gedanken, die an einst positive

23 Sehilerin mit Down-Syndrom, seit drei Jahren in dieser Schule und seit zwei Jahren bei dieser Lehrerin.

264



Erfahrungen erinnern. Dadurch entsteht die Gewissheit, dass die darauffolgende Zeit wieder
besser werden kann.

C: ,Man muss das Unterrichten lieben, um solche Situationen zu ertragen. Ich bin
kreativ, mag es, Schdler fir mich zu gewinnen, einzubinden, mit Schilern zu reden.
Ich denke immer und immer wieder dartiber nach. Wenn’s heute schief ging, wird’s
morgen klappen. Ich bin eine Optimistin. Man muss Situationen konfrontieren... Wenn
ich dieses Vertrauen nicht an meine Schiiler vermittle, dann wird’s ja bestimmt nie
was.”

Als weitere Strategie frischt man in sich die Ideale auf, die einen zum Lehrer gemacht haben.

V: ,Trotz grundsatzlicher Uberzeugung iber die Wichtigkeit dessen was ich tue,
Uberlegt man oft, ob sich das alles noch lohnt, (...). Dann betrachtet man wieder die
aktuelle politische und soziale Konjunktur, dann ist man wieder véllig lberzeugt... Ich
glaube, ich bin auf dem richtigen Weg.*

Einige Lehrer sehen den Weg zur Uberwindung der Konflikte im Lehrerberuf als einen
Einzelkampf, indem sie die Zukunft selbst in die Hand nehmen wollen und sich darum
bemihen, Auswege aus den gegenwartigen Schwierigkeiten zu finden.

D: ,Ich muss deshalb fur mich kdmpfen. Ich kann es mir eigentlich nicht vorstellen, in
20 Jahren immer noch das Gleiche zu tun. Aus finanziellen Griinden wirde ich bis ans
Ende meiner Karriere weiter unterrichten, aber dann ware ich kein zufriedener,
fréhlicher und gut gelaunter Mensch. Das wére fir mich eher frustrierend.”

5.2.3 Berufswechsel

Den meisten Lehrern ist es schon einmal durch den Kopf gegangen, etwas anderes zu
beginnen, bzw. eine andere Tatigkeit zu ergreifen. Meistens entwickelt sich dieser Gedanke
nicht weiter und gilt dadurch als normale Reaktion auf alltédgliche Frusterlebnisse.

B: ,Vor ein paar Jahren hatte ich Lust, alles hinzuschmeiBen. Es war mir so schwer,
jeden Tag in die Schule kommen zu missen.”

Verschiedene Anlasse bringen den Lehrer auf die Vorstellung, in einen anderen Beruf
umzusteigen oder auch zeitweilig auszusteigen, da der Lehrerberuf wegen des geringen
Lohnes in den meisten Fallen eine Vollzeitbeschaftigung voraussetzt®™®. Einige Lehrer
suchen zur Abwechslung etwas ganz Neues, aber andere winschen sich auch eine
Erweiterung der Mdglichkeiten innerhalb des Berufs selbst.

A: ,lch leugne es auch nicht, dass — wenn ich was finden wirde, um weniger
unterrichten zu missen — zum Beispiel Teppiche zu weben, eine gute Beschéftigung
ware. Weil, nur zu unterrichten, ist sehr, sehr ermidend.”

Ahnlich sieht diese Lehrerin dir Arbeitsbelastung (ber einen langeren Zeitraum als
unzumutbar. Deshalb wirde sie gerne zusatzlich noch etwas anderes machen.

F: .Mein Wunsch ist es, in Zukunft weniger zu unterrichten, eine zweite Beschaftigung
zu beginnen, um besser zu verdienen. Ich kann mir nicht vorstellen, weiterhin
vormittags, nachmittags und abends zu unterrichten.”

%% In den Forschungen im Kanton Basel kam Ulich (1990) auf das Ergebnis, die Lehrer wollten nicht weniger unterrichten,
sondern sie winschten sich eher eine Entlastung von auBerunterrichtlichen Zusatzaufgaben. Am Ende des Berichtes fordert
Ulich (1990) auf, dieses Detail in weiteren Forschungen zu analysieren.
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Da sich die Lehrerausbildung auf nur ein einziges Fach beschrankt, fihlt sich die Lehrerin
selbst kurz vor ihrer Rente nicht mehr fir eine optimale Austbung ihrer Tétigkeit geeignet.
Deshalb muss sie sich rechtzeitig um Alternativen kimmern.

O: ,Mit 60 kann ich den Schilerinnen kein Stretching und keine Kniebeugen mehr
vormachen. Deswegen muss ich mich schnellstméglich weiterbilden, um eine
burokratischere Arbeit an der Schule zu Gbernehmen.*

5.2.4 Zufriedenheitspradikatoren

Satisfaktoren®™® des Lehrerberufs sind die Trager der Zufriedenheit. Nach dreiBig Jahren,
den Lehrerberuf einstellen zu missen, féllt einigen Lehrern richtig schwer.

U: ,Man fragt mich: Bist du nicht mide, so viele Jahre immer dasselbe getan zu
haben? Mein Gott, wenn ich kdnnte, wiirde ich mit Sicherheit weitermachen. Ich habe
jetzt 28 Jahre als Lehrerin gearbeitet, werde 50 Jahre am Ende dieses Jahres. Ich
wirde sicher weitermachen, aber es steht mir keine Schulklasse mehr zur Verfigung.”

Das heiBt uneingeschrankt, dass diese Lehrerin mit ihrem Beruf zufrieden war. Im
Allgemeinen sind Lehrer und Lehrerinnen zufrieden, wie schon ausgefihrt, aber in welchen
Berufssituationen diese Zufriedenheit erzeugt und erhalten wird, soll jetzt angesprochen

werden.

Der Bericht Uber die Berufszufriedenheit bekommt in den Interviews einen indirekten
Charakter. Keine spezifische Frage hat versucht, Lehrer anzuregen eine Liste von
Zufriedenheitsdeterminanten aufzustellen. In der qualitativen Inhaltsanalyse konnten aber
unterschiedliche AuBerungen, die eine unterschiedliche Begeisterung ausdriicken, entdeckt
werden. Aussagen wie Y: “Bis heute gefallt es mir noch, was ich tue®, bis zu W: “Ich liebe es
zu unterrichten“ sind Indizien der Intensitdt von Berufszufriedenheit wie auch der

Unzufriedenheit.

Der folgende Lehrer fuhrt seine Anerkennung und folglich seine Zufriedenheit, auf die
Koharenz seiner Lebensweise und seiner Einstellung zurlick, indem er darum bemdiht ist,
auch im 6ffentlichen Leben vorbildlich zu handeln.

T: ,Man wird ab und zu flr seine Leistung gelobt: von der Gemeinde, von den Eltern,
die betonen: ,den Ernst, mit dem Sie Ihre Arbeit ausflihren®. Das ist eine Bestétigung
und ein Ansporn flir meine Arbeit. Hier ist die Gemeinde sehr konservativ. Sie
verlangen vom Lehrer ordentliches Benehmen sowohl im Klassenzimmer als auch
auBerhalb. Der Lehrer muss flir den Jugendlichen in der Gemeinde ein Vorbild sein.
Obwohl ihn dies auch nicht finanziell begiinstigt. Dies ermdglicht aber seine
Akzeptanz beim Schiler, wenn man fir einen Diskurs und eine Praxis steht. Sie
maogen keine Menschen, die dieses [Diskurs und Praxis] voneinander trennen.

Bei vielen Lehrern ist eine Begrindung fir die Freude am Lehrerberuf in der Wahrnehmung
der Arbeitsergebnisse zu finden.

25 Siehe Herzberg, F. / Mausner, B. / Snyderman, B. B. (1959), Abschnitt 3.2.

266



X: ,Was mir so an diesem Beruf gefallt, ist vielleicht zu merken, dass das, was ich
gerade tue, gute Ergebnisse bringt.”

Und diese Ergebnisse sind, wie im Abschnitt 4.2.3.2 anhand der Variable 61 gezeigt wurde,
die Freude am Lernen der Kinder.

C: ,lch habe Uberhaupt keine Sorge, einen Master zu machen, um mehr verdienen zu
muissen. (...) Meine Idee ist nicht mehr zu verdienen, sondern weiterhin Freude zu
haben, an dem was ich tue.”

Und grundsatzlich weiterhin das zu tun, was bis jetzt getan wurde, scheint zufriedenstellend
zu sein, denn die Freude bringen ja die Kinder, mit denen der Lehrer zu tun hat.

H: ,lch kann mir gut vorstellen, noch 15 Jahre im Klassenraum zu unterrichten. Ich
mag diesen Kontakt mit Schilern.”

Der Beruf bekommt im Leben der Lehrer unterschiedliche Gewichtungen. Bei den meisten
Lehrern steht die Familie an erster Stelle, aber gleich danach kommt der Beruf.

J: ,Mit Ausnahme meiner Kinder, kommt die Schule an erster Stelle.”

Anders ist es bei einer Lehrerin, die nicht ausschlieBlich aus finanziellen Griinden
gezwungen ist, den Lehrerberuf auszulben.

I: ,Ich bin verheiratet, wir leben gut. Ich arbeite auswarts aus persdnlichen Griinden,
fir die berufliche Zufriedenheit. Die Frau muss auswarts arbeiten, aber meine Familie
ist mir wichtiger. Die steht auf Rang eins.”

Lehrer kénnen nicht immer genau die entscheidenden Determinanten ihrer
Berufszufriedenheit angeben. Dennoch erwahnen sie wiederholt das Unterrichtsgeschehen
und das freundliche Arbeitsklima als MaBstab ihres Wohlbefindens.

W: ,Ich liebe es zu unterrichten. Ich weiB3 nicht, ob es was mit dieser Schule zu tun
hat, es ist wirklich eine Leidenschaft. Ich flihle mich sehr wohl hier, Kollegen,
Schulleitung und im Fach.”

5.3 Kooperativitat

In der quantitativen Erhebung wurde die Bereitschaft der Lehrer zur Kooperativitat abgefragt:
es war abzulesen, dass sie sich in der Uberwiegenden Mehrheit (bis zu 90 %) wlnschten,
Teamarbeit und Kooperationsstrukturen zu erweitern. Im Verlauf der Berufsjahre nimmt
diese Bereitschaft eher ab (Abschnitt 4.3). Das Bewusstsein der Wichtigkeit von
Kooperativitat ist vorhanden, der Zweck und die Begriindung dafir nicht unbedingt. Die
Formen der Kooperativitat sind wenig abwechslungsreich und beschranken sich oft auf
bestimmte Aktivitdten, wie Materialaustausch, Fortbildungen und Projekte. Selbstandige
Diskussionsrunden Uber frei gewahlte Themen werden selten genannt.

Davon auszugehen, dass es méglich ist, sich mit allen Lehrern zusammen zu setzen, um mit

ihnen Kooperativitdt zu Uben, ist eine Annahme die zum Scheitern verurteilt ist. Vielmehr

267



sind nur einige Lehrer dazu bereit, sich auf Kooperation einzulassen. AuBerdem wiinschen

sich Lehrer, ihre Kooperationspartner bestimmen zu durfen.

A: ,Mit einigen (Lehrern) kann man sich zusammensetzen, mit anderen nicht. Im
Allgemeinen fiihle ich mich wohl. (...) Die meisten Kollegen sind gut geeignet flr eine
kooperative Arbeit. Es gibt aber auch andere, die individualisierter arbeiten. Eine
forcierte Zusammenarbeit mit innen wére sicherlich ein Fehlschlag.”

Damit eine Kooperation mindestens ansatzweise gelingen kann, mussen im Kollegium
minimale Beziehungsverhéaltnisse herrschen. AuBerdem muss Offenheit, Vertrauen und
Autonomie vorhanden sein. Die Zielsetzung kommt oft von den Schulen: Sie fordern ihre
Lehrer auf gemeinsame Unterrichtsplanungen vorzunehmen und sie als Wochen- oder

Monatseinheiten zu gestalten.

Organisatorisch beméangeln die Lehrer besonders an groBen Schulen, sich gegenseitig zu
wenig zu kennen, und oft auch gar nicht zu wissen, was die Lehrer so machen oder wie sie

so seien. Sogar Schulleiter (SL) haben die Ubersicht verloren.
SL 1: ,Ich weiB, friher war es einfacher, da konnte ich noch an allen Versammlungen
teilnehmen und konnte mit den Lehrern persénlich in den Pausen reden. Heute ist das
ganz anders. Ich werde oft von Aktivitdten Uberrascht, Uber die ich gar nichts wusste.
Man kénnte dann fast annehmen, man hatte die Kontrolle verloren. Aber zum Gliick
sind wir ja ein Team und andere tragen ja auch Verantwortung.”

Die Schwierigkeit, Kritik entgegenzunehmen und sie sachlich zu verarbeiten, wird von einer

Lehrerin als interkollegiales Konfliktpotential dargestellt.

B: ,Im Allgemeinen fihle ich mich unter einigen Freundschaften wohl. Aber wir sind
irgendwie nicht so sehr gelassen, ein wenig verkrampft. Ich habe ja auch
Schwierigkeiten zu akzeptieren, wenn andere mich kritisieren. Das durfte alles nicht
so kompliziert sein. Alles wird persdnlich genommen. So wird es aber auch
ausgedriickt und gemeint.”

5.3.1 Art und Strukturen der Kooperation

Einerseits bemerkt man eine Sehnsucht nach noch mehr Kooperation zwischen den
Kollegen, andererseits haben einige Lehrer ihre Kooperationskapazitaten bereits
ausgeschopft.

A: ,Ein Beispiel: letztes Jahr war das Leitthema der 5. Klasse ,der MUll“. Was sollte ich
nur in Sport mit diesem Thema anfangen?*

Es bleibt letztendlich dem einzelnen Lehrer Uberlassen, ob er sich auf die Kooperation mit
anderen einlasst oder nicht.

L: ,lch arbeite gern multidisziplindr, wie mit der Lehrerin von Naturkunde. Diese
Lehrerin kam letzte Woche zu mir, und wir werden mehrere Aktivitdten zusammen
machen. Einige Lehrer kommen nicht, sie mdégen es nicht, zusammenzuarbeiten. Mit
anderen klappt es gut.”
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Bemerkenswert ist, dass die Bereitschaft fir Zusammenarbeit gerne angekindigt wird. Mit
der Aussage des immerwahrenden Versuchens, wird die eigene positive Einstellung dazu
gerechtfertigt. Scheitern und das Ausbleiben von Kooperation, wird mit externen Faktoren
legitimiert. Diese Faktoren sind mdglicherweise Kollegen, die Institution oder das ganze
Schulsystem.

T: ,Man versucht ja, interdisziplindr zu sein. Man versucht ja, méglichst oft zusammen
zu planen, indem jeder Lehrer versucht, seinen Stoff mit dem eines anderen zu
verknudpfen.*

Gegenseitiges Aushelfen beim Unterrichten ist ein wichtiger Schritt der Kooperativitat, die
nicht nur auf persénlichen Neigungen aufgebaut wird. Einige Initiativen werden von Lehrern
eigenstandig ergriffen.

C: ,Letztes Jahr bat ich meine Kollegin, einen Teil meines Stoffes in meiner Klasse zu
Ubernehmen, denn ich wollte mich ja nicht vor den Schilern blamieren. Ich bin auch
schon mal im Geschichtsunterricht eingesprungen, um Uber Kunstgeschichte zu
sprechen. Das alles fand ich sehr interessant.”

Obwohl der Wille existiert, mehr zusammen zu arbeiten,*®® scheitert er aber meistens am
Zeitfaktor: Die Lehrer sind zu sehr beschaftigt, um auf einen allgemeinen Zeitnenner zu
kommen.

G: ,Hier gibt es einen groBen Respekt zwischen den Arbeitskollegen. Man kann gut
zusammen arbeiten. Wir haben sogar schon mal versucht, eine Versammlung pro
Woche zu machen, aber das ist nicht machbar. Alle arbeiten zu viel an dieser Schule,
Termine nach 19 Uhr abends. Den Willen gibt es, die Zeit hilft nun mal nicht mit.”

5.3.1.1 Konferenzen

Eine Kritik an Schulleitung und Koordination erteilt diese Lehrerin im Bereich der Themen,
die in den seltenen Lehrerversammlungen auf den Tisch kommen. Sie mége sich nicht in
bestimmte Verwaltungsangelegenheiten einmischen, weil dies nicht ihr Bereich sei. Die
Konferenzen sollten vorrangig auf den Lehrer als Person eingehen, indem man ihm wichtige
Unterstitzungs- und Alltagsbewaltigungsmechanismen vermitteln wirde.

J: ,Es gibt Sachen, die nicht diskutiert werden sollen, sie missen von oben nach
unten durchgesetzt werden.(...) Dadurch entstiinde Zeit fir Stimmibungen, Kunst,
Malen, Arbeitsgymnastik, Besuch von Frauenarztinnen und Urologen, damit wir Gber
unsere physischen Probleme reden kénnten. Die Schule misste sich ernsthafter um
ihre Lehrer kimmern. Denn unser Lehrer ist ein kranker Schulmeister, und er soll ja
seine Schiler zum Lernen motivieren.”

5.3.1.2 Fachteams

Im Fachteam oder in Parallelklassen scheint die Kooperationsbereitschaft schon festen
Boden gefunden zu haben. Lehrer finden sich schneller zusammen und sind auch bereit,

8 Sjehe Abschnitt 4.2.3.1 mit dem Mittelwert von p = 2,36.
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Informationen auszutauschen, da man vom Fachkollegen nitzliche Techniken und

Strategien fir den Unterricht bekommen kann.

H: ,Hier an dieser Schule bekommt man mehr Kontakt zu den Lehrern des Faches,
man kann mit ihnen diskutieren und Ideen austauschen.”

Ublich sind Versammlungen im Aufgabenkreis von Parallelklassen, und in diesem Fall sehen
alle Beteiligten einen erheblichen Vorteil darin.

I: ,Parallelklassen erstellen fast den ganzen Arbeitsplan gemeinsam. Und Projekte
werden auch gemeinsam geplant.”

5.3.1.3 Freie Themenbearbeitung

Es gibt Initiativen von einzelnen Lehrern und von Lehrergruppen sich regelmaBig zur
Diskussion von padagogischen und allgemeinen Themen zu treffen. Nicht immer flhren
diese Initiativen zu langfristigem Erfolg. Der folgende Lehrer beschuldet seine Kollegen,
mangelnden Einsatz zu zeigen und zu wenig Energie fur eine erfolgreiche Weiterfihrung des
begonnen Projektes der freien Themenbearbeitung aufzubringen.

V: ,Wir haben letztes Jahr eine Studiengruppe fir die Naturwissenschaften an unserer
Schule gegriindet. Die Absicht war, neue Theorien, Methodologien und aktuelle
Diskussionen zu erforschen. Von den anfanglich sieben Teilnehmern dieser Gruppe
sind nur noch drei zum letzten Treffen erschienen. Da die Hauptaufgabe das Lesen
von Texten und das Schreiben von Protokollen war, verschwanden die meisten nach
und nach. Denn ich glaube, dies ware eine Mdglichkeit, Themen zu vertiefen, da
mehrere Képfe besser denken. Man kénnte damit eine homogenere Zielsetzung in der
Schule verwirklichen. Denn heute zieht ja jeder an einem anderen Strang. Wir haben
keine klare Vorstellung davon, was wir mit den Schilern erreichen wollen.”

Teilweise lasst sich Konkurrenzverhalten feststellen, das die Beziehungen in den Kollegien
ein wenig einschrankt und das sich auf das Wohlbefinden auswirkt. So entstehen Nischen
und Kleingruppen, die sich abgrenzend verhalten und paralleles Kraftemessen generieren.

R: ,Meine Beziehung zu den Kollegen ist gut. Ich bevorzuge aber die Gruppe vom
Vormittag, denn da gibt’s die Erfahrenen, die viel netter sind. Und nachmittags ist die
Gruppe anders. Ich flihle mich hier nicht wohl. Und das denke nicht nur ich. Niemand
will mit dem anderen etwas zu tun haben. Ich habe schon mit anderen Kolleginnen
geredet und sie bestatigten es: nachmittags ist es ,voll doof‘. Dann hangt so ein
seltsames Klima in der Luft. Verschiedenartige Lehrer verdndern die Stimmung total.”

Der Konkurrenzkampf und der standige Wettbewerb im Kollegium wird im Folgenden von der

betroffenen Lehrerin deutlich beschrieben.

B: ,Es gibt eine Art Wettbewerb: ,Schau mal, was ich mit meinen Schilern tolles
gemacht habe!“ Man darf doch nicht nur an seine eigene Arbeit denken, ich denke
immer als Schule, nicht an mich. (...) Dadurch entstehen wechselseitige
Beleidigungen. Man versucht ja schon immer das Beste zu tun, man muss es aber
nicht an alle vier Wande hangen. Was kann man dadurch nun erreichen? (...) Das
finde ich einfach unfassbar in unserer Gruppe.”
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5.3.1.4 Zusammenarbeit mit den Eltern

Der Elternkontakt wird unterschiedlich wahrgenommen. Von einigen Lehrern wird die
Erweiterung der Kooperation mit den Eltern gewlnscht, von anderen eher absichtlich
vernachlassigt. Andere Lehrer lassen die Eltern auf sich zukommen, wéhrend wieder andere
Lehrer, die Eltern gelegentlich gerne auf ein Gesprach einladen.

B: ,Dieses Jahr hatte ich noch keinen Kontakt zu den Eltern. Aber letztes Jahr war es
sehr gut. Die Eltern haben die Freiheit, hier in die Schule zu kommen, Probleme
festzustellen, zu sehen, wie die Dinge hier laufen. Das hangt immer sehr von der
Klasse ab. Am Anfang waren die Eltern zu sehr présent, weil im vorigen Jahr eine
Praktikantin unterrichtete. Die Eltern sagten am Anfang des Jahres: ,Frau NN, wir
legen alle Erwartungen in |hre Hande.” Dann arbeitet man unter Druck, meistens
wegen des einen oder anderen Elternteils.”

P: ,Eltern machen einem das Leben schwer. Immer, wenn eine Mutter in die Schule
kommt, wei3 man, da kommt eine ,Bombe". Irgendwie machen sie immer sofort
Vorwirfe und wollen gar nicht wissen, was mit ihrem Kind passiert ist. Fir sie liegen
wir immer falsch.”

5.4 Schulklima und Arbeitsverhéltnis

Manchmal ist es der Arbeitsplatz selbst (die Schule), der dafiir sorgt, dass Unzufriedenheit
eintritt. Dies hat u. a. mit mangelnden Entfaltungsméglichkeiten zu tun.

L: ,Ich bin nicht sehr zufrieden hier in dieser Schule. Man hat mir kaltes Wasser Uber
den Kopf geschittet. Ich kam Energie geladen hierher. Es ist aber alles sehr
kompliziert hier.”

Den Arbeitsplatz, an dem man tatig ist zu verédndern, kommt seltener in Frage, als der
Versuch, in eine bessere Schule zu wechseln. Oder man kann sich auch mit den
Arbeitsverhaltnissen, in denen man sich zurzeit befindet, arrangieren. Dies ist ein typischer
Fall von resignativer Zufriedenheit oder auch von fixierter Arbeitsunzufriedenheit (vgl.
Bruggemann / Groskurth & Ulich, 1975).

R: .lch wusste nicht, dass der Staat so schlecht bezahlt. Aber ich werde jetzt auch
nicht meinen Beruf aufgeben, nur weil der Staat schlecht bezahlt. Ich glaube, wenn du
ein Lehrer an einer Kommunal- oder Privatschule bist, verdienst du mehr, aber ich
hatte Pech, dass ich in einer Staatsschule gelandet bin. Aber das ist jetzt kein Grund,
meinen Beruf hinzuschmeiBen. Ich hatte ganz gliicklich sein kénnen in einer anderen
Schule, finanziell gesehen. Ich werde aber trotzdem nicht weniger oder mehr
professionell sein. Ich kann aber auch nicht leugnen, dass ich Geld mag.”

5.4.1 Schulleiter

Im Kapitel zu den quantitativen Ergebnissen blieb die Frage nach den Unterschieden offen,
warum sich Synodallehrer beliebter machten als Staatslehrer. Es kann damit zusammen
héngen, dass einige Schulleiter in Staatsschulen den Status als Oberhaupt verloren haben.
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In der Beschreibung der brasilianischen Schulen im Kapitel 2 wurde erwahnt, dass
Schulleiter in Staatsschulen direkt gewahlt werden. Direkt heif3t von Lehrern, Eltern und
Schilern. Sie bleiben fir zwei Jahre im Amt, mit dem Recht auf eine Wiederwahl. In der
BemuUhung, als entgegenkommend und freundlich zu wirken, und dem Lehrer beiseite zu
stehen, vergisst der Schulleiter oft seine Flihrungsposition.

R: ,Unser Schulleiter ist viel zu nett. Oft lassen es die Lehrer ihm gegeniber an
Respekt fehlen. Er zeigt sich nie als Schulleiter. In Versammlungen, wenn er zu viel
redet, wird er von einigen unterbrochen: o. k., 0. k., 0. k., das war’s dann, deine Zeit ist
schon vorbei. Ich finde das eine Respektlosigkeit. Er versucht uns immer auf
Augenhdhe zu behandeln. Man muss ja nicht immer zeigen, dass man kommandiert.
Aber es gibt trotzdem eine Rangordnung, die von vielen nicht ernst genommen wird.”

Dies ist in Synodalschulen nicht der Fall. Dort wird der Schulleiter vom Schultrédger ernannt.
Dies kann einerseits dazu fuhren, dass diesem Einzelnen die Macht des Alleinentscheidens
zugestanden wird, aber andererseits verflgt er Uber eine Struktur, die es ihm erlaubt, als
Unterstitzungsperson zu wirken. Diese Unterstitzung kann bis in den Unterricht
hineinwirken.

B: ,Hier begleitet die Schule den Lehrer, sie unterstltzt, man splrt es immer, dass die
Vizerektorin und die Koordination dabei sind. Man setzt sich zusammen, man versucht
alles durch Gesprache zu klaren. Als Lehrerin empfindet man das als sehr
beruhigend. Wenn man weif3, dass man Unterstitzung hat, ist es gut. (...) Heute kam
sogar die Psychopadagogin mit mir in den Unterricht und hat mir geholfen, einen Text
mit den Schilern zu schreiben. Sie war Uber eine Stunde dabei und das ohne
Forderungen, nur unterstiitzend. So sind sie auch in der Lage, bei unserer Arbeit
mitzureden.”

5.4.2 Zeitmanagement

Wie man in der quantitativen Erhebung bereits ausgefiihrt®®’

, arbeiten die Lehrer
durchschnittlich 30 Wochenstunden zuziglich zehn Wochenstunden Unterrichtsvorbereitung.
Zeitlich betrachtet kbnnte man fast glauben, dass noch genlgend Zeit zu Verfligung stehe,
um qualifizierte Teamarbeit einzuleiten. Man darf aber nicht unbertcksichtigt lassen, dass
nicht die Stundenzahl per se als wichtigster Belastungsfaktor auftritt, sondern ebenso auch
Aspekte organisatorischer Natur. Lehrer unterrichten nicht nur am Vormittag, sondern auch
nachmittags und sehr oft abends. Sie arbeiten zur Halfte an weiteren Schulen. In diesem
Zeitplan-Wirrwarr einen Termin zu finden, ist nur in den seltensten Fallen méglich. Lehrer am
Samstag zu versammeln, ist nicht einmal durch verpflichtende Aufforderung seitens der
Schulleitung zu verwirklichen, da viele Schulen auch den Samstag als Schultag einsetzen,
und die Halfte der Lehrer an mehr als einer Schule arbeitet. Deshalb scheitert diese Art

Eigeninitiative meistens am Faktor Zeit.

%7 Abschnitt 4.1.1.7
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G: ,Wir haben sogar schon mal versucht, die Lehrer einmal pro Woche zu
versammeln, aber das ist nicht machbar. Alle haben zu viel zu tun hier an der Schule,
oder sie gehen auch anderen Pflichten nach bis in den spaten Abend hinein.*

5.4.3 Lehrer als Kollege

Die Beziehung zwischen alteren (Experten) und jingeren (Novizen) Lehrern ist nicht immer
reibungslos. Die Alteren bedauern das sparsame Engagement der Jiingeren. Dadurch
grenzen sich erfahrene und neuere Lehrer voneinander ab. Da junge Lehrer frisch und
beladen mit Neuigkeiten von der Universitat kommen, versuchen sie, das gerade Erlernte in
der neuen Arbeitsstelle umzusetzen und sind dabei zuweilen ein wenig ungeschickt.
Erfahrene werfen ihnen Unerfahrenheit vor und verachten ihre Versuche mit ein wenig
Abscheu.

X: ,lch verstehe mich besser mit den erfahrenen Lehrern. Ich denke, die Jungen
kommen mit tollen Ideen in die Schule, aber wenn sie dann den Schulalltag erleben,
bemihen sie sich nicht weiter und lassen die anféngliche Motivation zu Grunde
gehen, sie verlieren ihren Glanz.”
AuBerdem bezichtigen altere Lehrer ihre jungen Kollegen des Unmuts, der Unwilligkeit und
der Uberheblichkeit.

U: ,Heute machen es sich die Lehrer gemiitlich, sie verlangen in welchen Klassen sie
unterrichten wollen, in welcher Schule, und einigen gelingt es sogar. Viele junge
Lehrer nehmen ihre Arbeit nicht ernst. Fir viele ist es nur ein Minijob, sie gehen aus
dem Klassenzimmer wahrend des Unterrichts... Heute ist alles viel leichter. Wir
mussten friiher viel kAmpfen, um etwas zu erreichen.”

In vielen Fallen besteht der Wille, den jungen Lehrern zu helfen, besonders bei ihrer
Integration in die Lehrergruppe, wie auch bei der Vermittlung der gangigen an der
Einrichtung praktizierten Schulkultur.

T: ,Was man auch noch tut, ist, den jungen Lehrer aufzusuchen. Er muss sich in den
Prozess integrieren, er muss wissen, was er machen soll, damit er sich nicht in eine
Insel verwandelt: in einen, der nur in seinem Fach Bescheid weif3. Manchmal denken
sie, sie sind alleine, dann fallt es ihnen aber wieder ein, dass sie eigentlich mit den
anderen zusammen sind.”
Die Jiingeren bewundern wiederum die den Kenntnisschatz der Alteren, sehen sich aber
selbst als begeisterungsfahiger.

V: ,Um sich Uber Unterrichtsstoff und Themen zu unterhalten, ist es viel besser mit
erfahrenen Lehrern zu reden. Aber, wenn man was Neues machen will, was anderes,
ist es viel einfacher die jungen Lehrer zu engagieren. Die sind einfacher, man kann sie
schnell motivieren.”

Im Ublichen Fall verstehen sich Lehrer besser in Kleingruppen und suchen sich darin noch
extra Vertrauenspersonen, mit denen sie einen noch engeren Kontakt eingehen. Mit gut
verstehen, bezeichnen Lehrer konfliktfreie Beziehungen.

W: ,Kollegen sind meistens so eine Beziehungsnische, sechs oder sieben. Eigentlich
verstehe ich mich aber mit allen gut.”
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5.4.3 Soziale und private Lebensflihrung

Wichtig ist den Lehrern, ihr soziales Leben bzw. mit Freunden, auch in der Schule ausleben
zu koénnen. Im standardisierten Fragebogen gab es die Mdoglichkeit, Uber die
anzukreuzenden Items hinaus, weitere Kooperationsformen mit den Kollegen anzugeben.
Der gréBte Teil der Antworten auf ltem V 88 bezieht sich auf Tanzveranstaltungen,
gemeinsame Feste und Abendessen. Oft laufen diese Veranstaltungen, die man
Integrationsfest nennt, in der Schule selbst.

In den Interviews wird auch die Unterstitzung von Familienangehérigen im Fall von
auBerunterrichtlichen Aktivitdten an der Schule erwahnt. Damit so etwas geschehen kann, ist
es schlieBlich immer nétig, dass der Ehepartner oder andere Familienmitglieder entweder flr
die Kinder einspringen oder andere hauslichen Aufgaben tGbernehmen.

G: ,Arbeit, Studium und Familie... Hm... Ich habe groBe Unterstiitzung von meinem
Ehemann... Supermarkt ist mit ihm.... Auf die Kinder passt er auf, wenn ich nicht da
bin... er hilft mir sehr viel.”

5.5 Gesundheit und Krankheit

Der im quantitativen Teil dieser Dissertation ausgewertete standardisierte Fragebogen hatte
am Ende einige Zeilen fir freiwillige Eintrage. Eine Lehrerin schreibt Folgendes in Bezug auf
die anzukreuzenden Merkmalsyndrome:

NN: ,Ich hatte schon all diese Krankheiten bis aufs AuBerste. Ich musste ein Jahr lang
zu Hause bleiben, wurde nicht krank geschrieben, musste mich deshalb beurlauben
lassen, um meine Stelle nicht zu verlieren. Jetzt geht es mir wieder gut, aber ich habe
so viel daraus gelernt und kénnte gern mal erzdhlen, was man so alles an der
Lebenseinstellung dndern sollte, damit man in diesem Beruf nicht eingeht.“**®

Nach den ersten Symptomen merkt der Lehrer, dass eine bestimmte Belastungsgrenze nicht
Uberschritten werden darf.

K: ,Heute weiB ich, dass man sich schonen muss, man darf nicht zu viel machen. Man
nimmt das ja auch nur wahr, wenn man anféngt, krank zu werden. Aber das musste
man schon vorher wissen, vielleicht von der Schule her, oder schon wahrend der
Ausbildung.

5.6 Einbeziehung zusatzlicher qualitativer Datenquellen

Die eigenstandige Durchfuhrung der Interviews ermdglicht die Gewinnung zusétzlicher
Erkenntnisse, die nicht auf Tonband aufgenommen werden kénnen. Die vom Forscher selbst
durchgefihrten Interviews, die zum Teil nicht auf Tonband aufgenommen wurden,

%8 Dieser freiwillige Beitrag entstammt dem Fragebogen Nr. 130417.
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erméglichen es zusatzliche Erkenntnisse zu gewinnen. Sie bringen einen zusatzlichen

Beitrag zum Verstandnis der Ergebnisse.

Der Ton, den Lehrer wahrend des Interviews verwendeten, lasst wichtige Folgerungen
erschlieBen. Der Belehrungston: einige Lehrer, besonders Flhrungskréafte oder auch Master
oder Promotionsanwarter, konnten nicht aus ihrer Belehrungsrolle aussteigen, um
nachdenklich und reflexiv Gber ihren eigenen Beruf zu berichten. Stattdessen, versuchten sie
standig den Interviewer von ihrer Denkungsart zu Uberzeugen, indem sie ihre Téatigkeit
womdglich zu rechtfertigen versuchten und klare Vorstellungen von den Soll-Werten einer
Schule oder eines Lehrers postulierten.

Der geddmpfte Ton: obwohl sich alle Teilnehmer des Interviews freiwillig gemeldet hatten,
beteiligten sich auch schichterne und wenig mitteilsame Versuchspersonen an den
Interviews. Sie versuchten, ein angenehmes Bild von sich und der Schule zu vermitteln,
obwohl sie 6fter auf die Schwierigkeit hinwiesen, sich aktiv fir kollegiale Zusammenarbeit zu
engagieren. In den Interviews mit den schweigsameren Lehrern war es nétig viel mehr
Fragen zu stellen, wodurch sich das Interview ein wenig verkirzte und weniger konkrete

Beispiele aufgedeckt werden konnten.
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DISKUSSION UND VERTIEFUNG DER ANALYSE

In diesem Kapitel wird der Versuch unternommen, die anfangs gestellten Ziele in Verbindung
zur empirischen Auswertung aufzugreifen und abzuhandeln. Dies geschieht in umgekehrter
Reihenfolge als die Theorie aufgebaut wurde. Das ist damit verbunden, dass man an dieser
Stelle von den messbaren Konsequenzen ausgeht, um im Laufe des Kapitels vertiefter in die
Indizien, die diese beglnstigen, einzudringen. Wesentlich wird es sein, festzustellen, in
welchem Zusammenhang die Aussagen der Interviewten mit den Ergebnissen und Licken
der quantitativen Auswertung stehen. Die Abschnitte beziehen sich auf die
Forschungsfragen dieser Studie.

Es wird in diesem Kapitel zunachst die Gesundheit der brasilianischen Lehrer abgehandelt.
Die Beschwerden werden nach den Lehrergruppierungen unterschieden. Zudem wird im
zweiten Abschnitt die Berufszufriedenheit an ihren Satisfaktoren und Frustratoren gemessen.

Der dritte Schritt dieser Auswertung ordnet die in den beiden letzten Kapiteln erwahnten
Schwierigkeiten, Belastungen und Konflikte nach den drei Ebenen (intra- und interpersonal
und strukturell) ein (siche Konfliktebenen Abschnitt 1.1.3). Damit soll eine Ubersicht iber die
Konzentration von Konflikten und Konfliktpotentialen in den untersuchten Berufsfacetten
gewonnen werden. Es erfolgt eine Zusammenfassung der Konfliktpotentiale, die mittels
Bewaltigungsstrategien beigelegt werden kénnen. Diese Strategien sind Inhalt des vierten
Abschnitts. Als wegbereitender Vorschlag wird eine kooperative Absicht formuliert. Als
Nebeneffekt sind anhand der Daten zur Kooperativitdt mogliche Pramissen zu erkennen, um

die intermediaren Faktoren zu optimieren.

Es wird médglicherweise Uberschneidungen zwischen Konfliktpotentialen  und
Zufriedenheitsdeterminanten geben. Das ist ein Hinweis darauf, dass Gemeinsamkeiten
zwischen den intermediaren Faktoren bestehen. Eine klare Abgrenzung von
Zufriedenheitsdeterminanten und Konfliktpotentialen ist eher auf einer wertenden Ebene

gelungen.
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6.1 Welche gesundheitlichen Beschwerden haben Lehrer in Brasilien?

Die Ergebnisse der Staatslehrer sind signifikant héher (p=0,01) in den Items
Schlafstérungen (V 103), Ubelkeit (V 106), Kopfschmerzen (V 107) und Essstérungen
(V 108). Leicht signifikant (p = 0,1) ist der Unterschied bei den Items Alptraume (V 104) und
innere Unruhe (V 99). Und hochsignifikant mit p = 0,001 ist der Unterschied in den Items

Zerstérungsanfalle (V 96) und
Abb. 44: Gesundheitsdimensionen / Schulart

24 | Isolationsbeddrfnis (V 102). In

] keinem Fall sind die Werte
= der Synodallehrer bedeutend
20 1 héher als die der Staatslehrer.
18 Unterzieht man die Antworten

der Variable  SchulgréBe,
lassen sich folgende

BESCHWER  Ergebnisse feststellen: die

e 14
e PSYCHUNA . . .
3 mittleren Schulen erreichen in
S 12 PSYCHVEG )
1 2 fast allen Items die besseren
SCHULART Werte. Die groBen und

kleinen Schulen teilen sich zu jeweils 50% alle anderen ltems. Den héchsten Mittelwert
Uberhaupt (4 = 2,82) erbringen die Lehrer der groBen Schulen im ltem Ermidung (V 95).
Den Tiefstwert trifft man in den mittleren Schulen im ltem Zerstérungslust (V 96) an.

Betrachtet man die Ergebnisse einzelner Schulen separat, wird eindeutig, dass sich in den
Staatsschulen Nr. 07 (8 ltems), Nr. 08 (5 Items), Nr. 09 (3 Iltems), Nr. 04 (3 Items), Nr. 06 (2
ltems) und in der Synodalschule Nr.15 (1 Item), die meisten psychovegetativen
Beschwerden zeigen, Dort gibt es in diesem Raster die h6chsten Mittelwerte. Andererseits
liegen die tiefsten Werte bei den Staatsschulen Nr. 10 (5 Items), Nr. 06 (5 ltems), Nr. 01 (4
Items), den Synodalschulen Nr. 11 (3 ltems), Nr. 14 (2 ltems) und den Staatschulen Nr. 02 (1
Item) und Nr. 09 (1 Item). Hier ist die Varianz viel héher, indem mehrere Items den Level 3
der Likertskala Uberschreiten und gelegentlich umgekehrt zu Level 1 tendieren.

Unterscheidet man geschlechtsspezifisch, so erbringen die mannlichen Lehrer signifikant
héhere Werte im Item Arbeitsunlust (V 89) auf dem Niveau von p = 0,01 und im Item Angst
vor den Schilern (V 98) auf dem Niveau von p = 0,1. Frauen sind dagegen in den meisten
Faktoren Uberlegen und liegen signifikant hdher, und zwar auf Niveau p = 0,001 in den ltems
Ausrasten vor den Schilern (V 93) und Kopfschmerzen (V 107). AuBerdem erbringen sie
einen hoéheren Mittelwert, der jedoch auf Niveau p=0,01 in den Items
Stimmungsschwankungen (V 91) und Krankheitsanfalligkeit liegt (V 105).
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Die unabhangige

2.1 Abb. 45: Schlafstérung nach Berufsjahren .
Variable Berufs-
entwicklung weist eine
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Verteilung der Antworten
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g Berufsentwicklungsgrupp
5 en, mit kleiner
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Berufsjahre

und viermal den
Tiefstwert auf. Bei den pensionierten Lehrern konzentrieren sich eher die tiefen Werte, und
zwar achtmal und zeigen einmal als einzige Gruppe den Hoéchstwert. Der Héchstwert
Uberhaupt, wird in der Gruppe mit 19 - 25 Berufsjahren erreicht im ltem Ermddung (V 95), mit
dem arithmetischen Mittelwert von p = 2,85. Angst vor den Schillern kommt am seltensten in
der Gruppe mit 1 -3 Berufsjahren vor, mit einem zu vdlliger Ablehnung tendierenden
Mittelwert p = 1,08. Ersichtlich werden diese Ergebnisse anhand eines Beispiels, das in
Abbildung Nr. 45 zu sehen ist. Schlafstérungen nehmen im Laufe der Berufsjahre erheblich

zu, wahrend innere Unruhe Uber die Jahre abnimmt.

Die wdchentlichen Arbeitsstunden spielen beim gesundheitlichen Befinden der Lehrer
ebenfalls eine wichtige Rolle. Die Ergebnisse konzentrieren sich eindeutig auf zwei Gruppen:
die Berufseinsteiger mit neun von 20 Héchstwerten und nur drei Tiefstwerten und auf die
Lehrer mit 31-40 Arbeitswochenstunden mit sieben Héchstwerten und den absolut hdchsten

arithmetischen Mittelwert von — -
Abb. 46: Gesundheitsdimensionen /

=192 (siehe Abbildung 49). Am 24 Arbeitsdeputat
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Mittelwert von p = 1,82.

Wdochentliche Arbeitsstunden
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Die sichtlich am meisten Uberforderte Lehrergruppe anhand des soziodemographischen
Aspekis Akademische Ausbildung ist die, die sich im Masterstudium befindet. Sie weist
sieben Hochstwerte und keinen Tiefstwert auf. Am besten schneiden dagegen die Lehrer mit
abgeschlossenem Masterstudium ab. Sie haben neun Tiefstwerte und nur einen Héchstwert.
Betrachtet man die aufsummierten Mittelwerte, 1asst sich feststellen, dass die Beschwerden

Abb. 47: Gesundheitsdim./Ausbildung bis  zum  Hochschulabschluss
zunehmen (u = 1,84 bis p = 1,87) und

- /\/\ mit dem Ende der Spezialisierung
o eine wesentliche Verbesserung, eine
7 Art Stabilisierung, eintritt (u = 1,82).
Jedoch mit dem Antreten des

2,6

. Masterstudiengangs entsteht eine
/\/\ BESCHWER . ! \

Krisensituation und das
12 4 PSYCHUNA

10 PSYCHVEG Krankheitsempfinden wird dadurch

S ul’-i I—’l Sp:ez ul\’/l M

Mittelwert

Akademische Ausbidung auf den Mittelwert p = 2,00 nach oben
getrieben. Beim Abschluss der letzten
Studienetappe scheinen sich die Werte wesentlich zu verbessern, sie fallen auf den Wert

von p = 1,79.

Ob der Lehrer eine weitere Funktion an der Schule ausibt, spielt keine zentrale Rolle beim
Empfinden des Gesundheitszustandes. Bis auf V 100 (Angst, nicht alles zu schaffen) sind
keine weiteren wesentlichen Unterschiede bei der Uberpriifung der einzelnen Items wie auch
bei der Aufsummierung festgestellt worden. Es liegen insgesamt zehn Héchstwerte in der
Gruppe mit weiteren Funktionen und neun in der Gruppe ohne diese Funktionen. Ein Item
erhalt in beiden Gruppen denselben Mittelwert.

Die Lehrer einer einzigen Schule erbringen hdhere Mittelwerte als die Lehrer, die an mehr
als einer Schule arbeiten. 14 der hohen Werte liegen bei den Erstgenannten. Leicht
signifikant héher (p = 0,1) liegt der Wert im Item Ausrasten und Weinen vor den Schilern
(V 93) und Stimmungsschwankungen (V91). Gut signifikant (p = 0,01) ist der Unterschied in
den Variablen Isolationsbeduirfnis (V 102) und Kopfschmerzen (V 107). Umgekehrt Ubertrifft
der Wert der Lehrer, die nur an einer Schule tétig sind, leicht (p = 0,1) den Wert der anderen
Lehrer in Item Arbeitsunlust (V 89).

Obwohl die Héchstwerte zwischen den Lehrern einer einzigen Schule und den anderen hin
und her schwanken, kann keine signifikante Differenz festgestellt werden. Deshalb indiziert
dieses Ergebnis, dass die Tatsache, eine weitere Arbeit auBerhalb der Schule
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Verdienstmdglichkeit zu Ubernehmen, keinen Zusammenhang mit dem Gesundheitszustand

erkennen lasst.

Ein salutogenetischer Ansatz in Schulkollegien kénnte Lehrererkrankungen vorbeugen.
Meistens (Abschnitt 5.5) erwahnen Lehrer das Thema der Gesundheit nicht, wenn sie noch
keine Krankheitserfahrung gemacht haben. Lehrer, die schon mal krank waren, sehen die
,aesundheitskompetenz® als eine unabdingbare Strategie, die wahrend der Ausbildung und
der beruflichen Sozialisation erlernt werden sollte.

6.2 Zufriedenheit im Beruf

Nach Herzberg, Mausner, und Snydermans (1959) ergibt sich das Zufriedenheitsempfinden
aus der Differenz zwischen den Arbeitsmerkmalen und den darauf bezogenen Erwartungen
und Bedurfnissen. So soll an dieser Stelle diese Differenz in einigen von den Lehrern
erwahnten Berufsfacetten belichtet werden. Negative Differenzen des Soll-Ist-Werts
zwischen Erwartungen und Berufsmerkmalen findet man besonders in den extrinsischen
Hygiene-Faktoren (Arbeitskontext) und dies sind die Frustratoren®®. Extrinsische Faktoren
lassen sich in dieser Studie besonders in der vierten Kerndimension ,Schulklima und
Arbeitsverhaltnis® finden. Positive Differenzen (Satisfaktoren / Motivatoren) sind dagegen
intrinsischer Natur. Sie werden der eigenen Person und dem Arbeitsinhalt zugeschrieben.
Hier kdnnen intrinsische Elemente besonders in der ersten Hauptkomponente ,Lehrperson

und Beruf* angetroffen werden.

Diese Unterscheidung hat sich jedoch nach all den Jahren nicht als tragféhig erwiesen. Neue
Forschungen haben ergeben, dass der Unterschied, ob ein Faktor als Motivator oder als
Frustrator fungiert, einerseits von der Intensitdt seines Auftretens und andererseits von
personlichen Neigungen und Bewaltigungsstrategien gesteuert wird. Auch in der
vorliegenden Studie werden die gefundenen Faktoren letzlich nicht nach Determinanten der
Berufszufriedenheit bzw. Unzufriedenheit getrennt, denn sie konnen unterschiedliche
Auswirkungen auf den einzelnen Lehrer haben. Deshalb ist es angebracht, sie auf den vier
Erfahrungsebenen des Lehrerberufs zu belassen: Determinanten auf der padagogischen
Ebene, harte Determinanten auf der Schulebene, Determinanten zur sozialen Interaktion und
berufsbedingte und standespolitische Determinanten. Ob diese Determinanten Zufriedenheit

%9 Herzberg, F. / Mausner, B. / Snyderman, B. B. (1959) verwenden in der Publikation aus dem Jahr 1964 fiir diese Faktoren
die Bezeichnung Kontent- und Kontextfaktoren um.
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oder Unzufriedenheit stiften, wird von der Wichtigkeit bestimmt, die der einzelne Lehrer ihnen

zuschreibt®®.

6.2.1 Aspekte auf der padagogischen Ebene

Die Aufgabe ,Unterrichten” ist bei den Lehrern sehr beliebt und leistet einen erheblichen
Beitrag zum Zufriedenheitsempfinden. Nimmt man die Theorie der Zufriedenheitsforschung
aus dem Zircher-Modell von Bruggemann et al. (1975), fur die Erklarung dieses
Empfindens, kénnte man sagen, die positiven Erfahrungen im Unterricht liegen im Ist-Wert
erheblich héher als die Erwartungen des Soll-Wertes. Die positive Differenz steigert sich
eindeutig im Verlauf der Berufsentwicklung bis zum 30. Berufsjahr (siehe 5.2.1.3).

Den Interviews zufolge geht es im Unterricht u. a. um Wissensvermittlung. Die Beschaftigung
mit dem Wissen rdumt dem Lehrer in seinem Fach eine gewisse Uberlegenheit ein, eine Art
Machtgefiihl. Das erweckt Respekt und Bewunderung. Lehrer genieBen es, auf Grund ihrer
Zentralitédt im Prozess der Wissensvermittlung, sowohl von den Schilern als auch von den
Eltern als Verantwortungstrdger anerkannt zu werden. Aber auch das Gefuhl der
Selbstverwirklichung in der Freude zu erfahren, dass ihre Schiler tatsachlich etwas lernen,
ist fUr sie ein wichtiger Pradikator der Zufriedenheit (siehe 4.2.1.1).

Das Bewusstsein Gefilhl der Ubernahme von Verantwortung, die eine Lehrerkraft durchaus
tragen muss, wird von einem Machtgefuhl begleitet. Gehorsam und Befolgung der
Anweisungen bestimmen deshalb immer noch das Unterrichtsgeschehen. Schimpfen als
Aufruf zur Gehorsamkeit (h6here Lautstarke) ist schlechthin die Ublichste padagogische
MaBnahme im Unterricht zur Wiederherstellung der Hierarchie Lehrer-Schiler. Falls diese
padagogische MaBnahme tatsachlich wirkt, gibt sich der Lehrer mit der Kontrolle Uber die
Klasse®' zufrieden und erhéht damit sein Gliicksempfinden. Wenn jedoch der Lehrer merkt,
dass sich Schiler nichts aus seinen Befehlen machen, fiihrt das zu rascher Enttduschung,
wenn nicht gar zu Verzweiflung. Was im Laufe der Berufsentwicklung geschieht, ist die
Aneignung von immer effizienteren Fertigkeiten um diese Macht beizubehalten oder zu
intensivieren, und dadurch den Prozess der genannten Wissensvermittlung zu sichern
(Interview O). Ruhe im Klassenraum wahrend des Unterrichtens ist maBgeblich, Unordnung
ist unbeliebt, u. a. weil Unordnung in der Schule aufféllig werden kénnte: Die Lehrkraft wirde
dadurch eine Schwaéche, den Verlust des Klassenkommandos zugeben.

%0 Sjehe dazu Ipfling, Peez und Gamsjéger (1995). Sie haben in ihren Fragebdgen nach der Gewichtung gefragt, die der Lehrer
jedem einzelnen Zufriedenheitsfaktor gibt, und diese Gewichtung in die Auswertung aufgenommen.
®' Gemeint ist hier der verbreitete Ausdruck ,dominio de classe®.
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An zweiter Stelle ermdglicht die Unterrichtstatigkeit dem Lehrer — als private Angelegenheit —
die nétige Autonomie und den Handlungsspielraum eigene Kenntnisse und Fahigkeiten
einzubringen. Autonomie zahlt zu den wichtigen Berufsaspekten, da sich der Lehrer in ihr als
Mensch findet: Er kann sich im Klassenraum mit seinen Stérken zum eigenen Nutzen in
einer gewissen Freiheit entfalten. Diese Freiheit im Unterricht bezieht sich darauf genau das
zu tun und es in der Art zu tun, wie er es fir richtig halt. Zur Freiheit in der
Unterrichtsgestaltung kommt noch die Freiheit der Arbeitseinteilung hinzu. Wenn far die
Vorbereitung eines bestimmten Schultages die verfligbare Zeit zu gering ist, verschiebt er
etwa die Korrektur und Riickgabe von Schilerarbeiten auf einen spateren Termin.

Die Verrichtung von den immer gleichen Aktivitaten oder die Begleitung von denselben
Schillern kann von auBen betrachtet als langweilige Beschéftigung angesehen werden.
Dennoch reden die Lehrer selbst von einer interessanten und abwechslungsreichen Aufgabe
(siehe Abschnitt 5.2.5); von Monotonie sei daher keine Rede. Nach ihrer eigenen
Einschatzung passiere nicht jedes Jahr dasselbe, auch wenn sich Klassengruppe und Stoff
wiederholen. Der Abwechslungsreichtum der Arbeit liege in der Unterschiedlichkeit der
Schiler, der unterschiedlichen Entwicklung der Klassen, der Spontaneitdt und in der
Anpassung an sich stéandig verandernde Alltagssituationen. Einige Lehrer geben an, man
kénne eigentlich von Jahr zu Jahr, von Klasse zu Parallelklasse nur Weniges wiederholen.
Nicht zu leugnen ist aber auch, dass sich einige Lehrer der Mdglichkeit erfreuen, Jahr fir
Jahr dieselbe Klasse unterrichten zu dirfen, da sie dadurch zumindest weniger Zeit in die
Vorbereitungen investieren missten und im Grunde doch Vieles wieder verwenden kdénnten.
— Rdckblickend stellen Lehrer meistens eine negative Einschatzung der Qualitat ihrer
Ausbildung (Schule und/oder Studium) fest. Im Ruickblick schatzen Lehrer ihre Ausbildung
negativ ein. Sie unterrichten also eher nach dem Modell wie sie in der Schule gelernt haben,

als nach dem Modell wie sie gelernt haben zu unterrichten (Goodlad, 1982, S. 19)%%%,

Der Herausforderungscharakter, der u. a. anhand des Abwechslungsreichtums des
Unterrichtens entsteht, scheint sehr wichtig zu sein um die Arbeitszufriedenheit aufrecht zu
erhalten. Dennoch ist die Schnittstelle zwischen Herausforderung, Unter- und Uberforderung
nicht immer einfach zu definieren. Im Allgemeinen wunscht sich der Lehrer, im Verlauf seiner
Karriere immer wieder neue Aufgaben zugewiesen zu bekommen, indem ihm entweder neue
Klassen hdherer Stufen oder unterrichtsiibergreifende Verantwortung Ubertragen wird. Eine
Uberforderung nimmt ein Lehrer etwa bei fachfremdem Unterricht wahr. Da fiihlt er sich nicht
,ZU Hause“ und erlebt eine groBe Unsicherheit, er verfigt dann nicht wie selbstverstandlich
{iber eine deutliche Fachgewandtheit und Uberlegenheit im Prozess der Wissensvermittlung.
Bei Unterforderung kann sich der Lehrer ebenfalls nicht in seinen Fahigkeiten entfalten und

%2 «teachers teach as they were taught, not as they were taught to teach”. (Goodlad J., 1982, S. 19).
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seine eigentlichen Kenntnisse und Kompetenzen missen verdrangt bleiben. Das geschieht
bei Lehrern, die Gber lange Jahre in den unteren Klassen unterrichten missen, obwohl sie

sich lieber den Herausforderungen der oberen Stufen stellen wirden.

Eines der wichtigsten Elemente, die in der Klasse eine Rolle spielen, ist die emotionale
Bindung der Lehrer an die Schuler. Das Wohlempfinden aller Akteure innerhalb des
Klassenraums ist maBgebend, also noch wichtiger als das Element der Wissensvermittlung.
Solange sich der Lehrer in seinem Klassenzimmer verstecken kann, — ohne Auffalligkeiten,
wie etwa schlechte Ergebnisse seiner Schiiler in éffentlichen Prifungen, zu laute Kinder im
Unterricht, standige Reklamationen des Nachfolgers der Unterrichtsstunde oder der
Jahrgangsstufe, — fiihlt er sich anhand seines Klassenpaktes®™ in der Abkapselung unter
der Bezeichnung Autonomie gr6Btenteils geschutzt. Durch den engen Kontakt kdnnen
zwischen Lehrern und Schuilern wahre Freundschaften entstehen, die noch Uber Jahre
halten kdnnen. Hier stellt sich die Frage nach der Rolle der Schiler als Stifter von
Lehrerzufriedenheit. Die groBte Zufriedenheit bereitet der Schiler dem Lehrer, wenn er gern
an den gestellten Aufgaben mitarbeitet. Beliebt ist immer noch der ruhige Schiler, der
interessiert ist und nicht derjenige, der sténdig nachfragt und die Ruhe des Klassenablaufs
beeintréachtigt. Selbst ein einzelner Schiler mit einer bestimmten Frage, mit einem
besonderen Beitrag, kann die Belohnung fir einen ganzen Tag Arbeit sein. Flhlt sich der
Lehrer mit dem was er anbietet, wertgeschatzt, findet er dort einen GroBteil seiner
Zufriedenheit.

6.2.2 Harte Faktoren auf der Schulebene

Physikalische Rahmenbedingungen und Ausstattung. Ein idealer Arbeitsplatz mit einer
angemessenen Ausstattung, mit aktualisiertem und modernem Unterrichtsmaterial, wie auch
das Vorhandensein der neuesten Technologien, sind fir die Zufriedenheit der Lehrkrafte
bedeutsam. Um dies zu erlangen, miissen Schulen oder der Staat erhebliche Ressourcen
und Investitionen zur Verfigung stellen. In den Staatsschulen sind die physikalischen
Klassenraumbedingungen bekannter Weise mangelhaft: schlechte Maobel, schadhafte
Tafeln, kaputte Fensterscheiben, abgenutzte Farbe an den Wanden und Decken; wie auch
fehlendes Unterrichtsmaterial wie Landkarten, Globen, Blcher oder Mangel an Kreide, nur
selten vorhandene CD-Player und Overheadprojektoren (und wenn vorhanden nur selten
funktionsfahig); geschweige von modernen Technologien wie Computer und Internetzugang

23 Klassenpakt, Bezeichnung filr gegenseitige Duldung, indem der Lehrer den Schiilern nicht zu viel abverlangt und die Schiiler
sich als Gegenleistung einigermaBen ruhig verhalten. Oder: ist der Lehrer zu den Schilern nett, fihlen sich die Schiler ihm
verpflichtet, ihn nicht persénlich anzugreifen oder ihn zu &rgern. Dies kann aber nur unter Betonung der Emotionalitat
stattfinden.
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(siehe Tabellen der Ausstattung, Abschnitt 2.3). Es ist ein groBes Problem, dass die Gelder,
die auf Grund der Erhéhung der Autonomiegrade der Einzelschulen vom Staat monatlich
zugestellt werden mussten, nicht pinktlich Gberwiesen werden. So kommt es, dass Schulen
ihren finanziellen Verpflichtungen nicht nachkommen kdnnen und zu improvisierten
Lésungen gezwungen werden. ,Man tut gerade so viel, wie man kann!* sagte ein Lehrer im
Interview®®, womit er deutlich machte, dass er wegen fehlender Ressourcen nicht
verpflichtet sei, sich fir den Unterricht besonders anzustrengen. Da staatliche Schulen
kostenlos sein mussen, ist Gelderhebung bei Eltern oder Stiftungen in keinerlei Hinsicht
gestattet. Als Beispiel nehme man den Zeitungsbericht ,Folha de Sao Paulo”vom 19. Juni
2007 Uber eine Schule in Sao Paulo, die es wagte, einen Real (€ 0,40) von jedem Schiler
und jeder Schlerin zu verlangen, wenn diese eine gedruckte Kopie der Klassenarbeit haben
wollten. Alternativ durften die Schiler diese Klassenarbeit von der Tafel abschreiben, jedoch
gab es dafur innerhalb einer Unterrichtsstunde von 45 Minuten nicht genligend Zeit. Das
Problem lag darin, dass der schuleigene Kopierapparat gestohlen worden war. Dennoch
wurde gegen die Schulleiterin ein gerichtliches Verfahren eingeleitet und sie daraufhin fristlos

entlassen.

Aber auch Synodallehrer, wie auch ihre Schulleiter, beméngeln an ihren Schulen die
physikalische Ausstattung und das fehlende verfiigbare Material.?®® Inren Berichten zufolge
kénnte noch viel fir die Raumlichkeiten getan werden, wie bessere Sportplatze,
Computerrdume, Chemielabore, Spielplatze, Pausenaufenthaltsraume, Sicherheit (Wachter
und hdhere Zaune). Auch die Aufbesserung des Unterrichtsmaterials ist ein Anliegen, das
sowohl Schulleitern als auch Lehrern der Synodalschulen Sorge bereitet. Moderne
Umbauten oder groBe Projekte an den Privatschulen sehen Lehrer meistens mit Sorge
entgegen. Da sie keine Einsicht in die finanzielle Lage der Schuladministration haben,

firchten sie um den Verlust der Ruhe und sogar um ihren Arbeitsplatz®®®.

Viele Kleinigkeiten in den Klassenrdumen, wie auch allgemeine Bedingungen (kihle,
trockene und ruhige Klassenzimmer) kénnen ein angenehmeres Unterrichten beglnstigen.
Die physikalische Ausstattung hangt letztendlich von der Finanzlage der Institution ab, fur die
ihr privater oder gemeinschaftlicher Trager alleine aufkommen muss.

%4 Siehe Interview Q.
25 Oft wurden diese Aspekte in den informellen Vorgesprachen mit den Schulleitern oder Koordinatoren betont.
%6 Es sei hier auf die Tabelle im Kapitel 4 hingewiesen, wo die Ausstattung einer jeden Schule detailliert beschrieben wird.

284



6.2.3 Faktoren zur sozialen Interaktion

Die sozialen Interaktionsmdglichkeiten am Arbeitsplatz wandeln die Einsamkeit in eine
Gemeinsamkeit und erfordern soziale Kompetenzen, die wiederum an der Klimagestaltung

der Schule von Belang sind.

6.2.3.1 Schulklima und soziale Beziehungen

Das Schul- oder Arbeitsklima ist ein Faktor, der einerseits von der Art des Zusammenseins
im Kollegium getragen wird, und andererseits wird eine jede Person im Kollegium von ihm
gepragt. Das Schuklima kann sich als gewdéhnliche Umgangsform oder als Schulkultur
einspielen. Das Arbeitsklima ist mehrdimensional und darf nicht nur anhand eines einzelnen
Aspektes abgehandelt werden. Mehrere Faktoren sind Indizien fir ein gutes oder schlechtes
Arbeitsklima.

Soziale Unterstitzung erfahrt der Lehrer im Zusammenleben mit Kollegen und mit dem
Schulleiter. Im Allgemeinen fihlt er sich in seiner Schule wohl und schéatzt sie sogar als seine
zweite Familie. Dies bezieht sich auf den friedlichen und freundlichen Umgang mit den
meisten Kollegen und auf die Unterstitzung durch die Schulleitung und die Koordinatoren fiir
die Ausflhrung der Aufgaben des Lehrers. Besonders stark erlebt der Lehrer soziale
Unterstitzung bei persdnlichen Missgeschicken. Nur Kollegen kdnnen ihn wieder zur Arbeit
motivieren, oder wie erwahnt, ihm wieder Lebensfreude bringen (Interview E). So entwickelt
sich eine Art Dankbarkeit gegeniber dem Kollegium, der Schulleitung oder dem Staat
(aufgrund der staatlichen Krankenversicherung). Diese Dankbarkeit versteht er als
Verpflichtung.

95 % der Lehrer haben im Kollegium gute Freunde (Abschnitt 4.2.1.4). Empathie zwischen
Kollegen ist flr die Schulgestaltung in der Erweiterung von Kooperativitat ausschlaggebend.
Sie leistet fur das Empfinden von Zufriedenheit einen erheblichen Beitrag. Freundschaften
mit Kollegen steigern die Freude an der Lehrertdtigkeit. Besonders die Lehrer, die ihre
Zufriedenheit am Freundeskreis orientieren (Felfe & Six, 2006), finden in solchen Kollegien
ihre Verwirklichung.

Persénlichkeits- und Verhaltensziige spielen in der sozialen Interaktion innerhalb des
Lehrerkollegiums eine gewichtige Rolle. Starke Persénlichkeiten werden bis zu einem
gewissen Grad bewundert, da sie in schwierigen Situationen durchgreifen und ,Ordnung
schaffen” kdnnen. Diese Kollegen kénnen im alltaglichen Ablauf unterstitzend und deshalb
fordernd auf die Zufriedenheit wirken, sie kdnnen aber auch bei weniger aufgeschlossenen
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Kollegen zu schweren Beeintrachtigungen fihren, indem sie diese zum Verstummen bringen
(Mehr dazu im Abschnitt 6.3.1.1).

6.2.3.2 Etablierte Interaktionsstrukturen

Teams und Fachkonferenzen haben meistens eine positive Wirkung auf die Lehrer, da sie oft
praktische Anregungen fir den Unterricht geben. Daher kommt auch teilweise die Vorliebe
fur Kleingruppen. Lehrerinnen treffen sich gern in Teams und erledigen Aufgaben, wenn
diese nicht ihre Freizeit oder andere Verpflichtungen berihren (Konflikt). Bei der Befragung
der Lehrer ist festzustellen, dass sie fast alle davon Uberzeugt sind, interessante und gute
Teams zu bilden, aufgeschlossen zu sein und sich in Nischen und Cliquen zu versammeln,
um sich in ihrer Tatigkeit als Lehrer bestatigen zu kdnnen.

GroBe Konferenzen dagegen werden nicht unbedingt als interessant beschrieben,
besonders wenn es um administrative Kundgebungen geht oder um Pflichtveranstaltungen,
wie Zeugniskonferenzen oder um Tagungen und Generalversammlungen, die ohne Ergebnis
ausgehen. In Begleitung eines guten Frihsticks oder eines gemiutlichen Abendessens
scheinen auch solche Veranstaltungen ertraglich zu sein. Im Durchschnitt versammeln sich
Lehrer nicht jede Woche. Es finden zwar regelméaBig Lehrerkonferenzen statt, aber in immer
anders zusammen gesetzten Gruppen. Fir Lehrerkonferenzen steht ein bestimmter
Wochentag und eine bestimmte Uhrzeit zu Verfligung. Diese Sitzungsdauer darf meistens
nicht Gberschritten werden, da Lehrer dafr oft keine Zeit haben.

Die Eltern: Die Unterstitzung der Eltern ist oft unvollstdndig oder tendenzids, sie nehmen
ihre Kinder unkritisch in Schutz. Mehr als an Staatsschulen haben Lehrer an Synodalschulen
erklart, dass ihnen die Eltern meistens Beistand leisten oder zumindest in padagogischen
Angelegenheiten Freiheit zugestehen. Dass sie ab einem bestimmten Alter der Schiler nicht
mehr zu Elternabenden kommen, hat mit der Selbsténdigkeit der Schiler und dem Vertrauen
zur Schule zu tun. Eltern wollen sich nicht mehr jeden Tag um die Angelegenheiten ihrer
schon heranwachsenden Kinder kimmern mdissen. Besonders Schiler mit Lern- oder
Verhaltensschwierigkeiten werden von den Eltern eher vernachlédssigt. Einige Lehrer
beschweren sich, ihre Kinder wiirden von den Eltern im UbermaB unterstiitzt, und in
Zweifelsfallen stets in Schutz genommen, so dass eine Entscheidung flr eine pddagogische

MaBnahme oft gegen die Eltern unternommen werden musse.
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6.2.4 Berufsbedingte und standespolitische Faktoren

Die Besoldung wird von den Lehrern als der Uberhaupt wichtigste Frustrator genannt. Um
noch einmal auf die finanzielle Lage der Lehrer in Rio Grande do Sul und Santa Catarina
zuriickzukommen, die Lehrer arbeiten fir einen Stundenlohn von umgerechnet 2,48 Euro.
Dennoch bedeutet fir die meisten Lehrer ihr Beruf ein sozialer Aufstieg, weil viele angeben
aus sozial benachteiligten Verhaltnissen zu kommen. Aus diesem Grund gilt besonders in
kleinen Stadten auch unter den Staatslehrern der Lehrerstatus als etwas Besseres. Die
Staatslehrer haben teilweise ein schlechtes Gewissen ihren Mitmenschen gegenulber, da sie
wissen, dass diese noch weniger verdienen. Lehrer an Staatsschulen kénnen deshalb kaum
mit der Unterstitzung der Eltern beim Kampf um die Verbesserung der Besoldung und der
Arbeitsverhéltnisse rechnen. Dennoch ist es bemerkenswert, dass Beschwerden hinsichtlich
der Bezahlung bis auf wenige Ausnahmen an beiden Schularten gleich sind; die Lehrer sind
mit der Besoldung unzufrieden. Man misse mehr verdienen, meinen die meisten. In den
Staatsschulen sind die Beschwerden noch auffélliger. Lehrer, die an beiden Schularten tatig
sind, wissen den Unterschied zwischen Synodal- und Staatsschule besser einzuschéatzen.
Sie geben an, sie seien an den Privatschulen tatig, weil sie dort mehr verdienen kdnnten, da
man beim Staat nicht genlgend fir den Lebensunterhalt verdienen kénne. 95 % der
Staatslehrer gegen 50 % de Synodallehrer geben in Item 72 an, ihre Besoldung sei
ungerecht. Und auch 90 % der Staatslehrer glauben, der Staat kébnne besser bezahlen und
63 % der Synodallehrer glauben, dass ihre Schulen eine bessere Besoldung aufbringen
kénnten (Item 70)?*’. Festzuhalten ist, dass die Besoldungsfrage der wichtigste Pradikator fiir
Unzufriedenheit der Lehrer ist. Bis auf den Lohn, seien sie mit ihrem Beruf sehr zufrieden,

sagen Interviewte aus.

Die beruflichen Aufstiegschancen: Die einzige Mdglichkeit beruflich aufzusteigen, ist damit
verbunden Weiterbildungen zu besuchen oder Koordinator und Schulleiter zu werden.
Deshalb ist dies sehr begehrt. Etwa 27 % der Lehrer wollen einmal Koordinator oder
Schulleiter werden, 90 % wollen sich weiterbilden, 45 % tun es. Weiterbildungen sind den
Lehrern sehr wichtig und stehen in den synodalen Schulen eher ausreichend zur Verfligung.
Staatslehrer nehmen seltener an Fortbildungen teil, die oft nur in Form von

Eintagesseminaren und vereinzelten Vortragen angeboten werden.

%7 Um die Motivation aufrechtzuerhalten, ist die Forderung des Selbstwertgefiihls der Lehrer ausschlaggebend. Kann man
motiviert sein, trotz schlechten Lohns? Wenn wir diese Frage anders herum formulieren, ist zu beobachten, dass es méglich ist,
sehr gut zu verdienen, wie in den meisten Staaten Europas, und trotzdem demotiviert zu sein. Gutbezahlte Lehrer verlieren ihre
Motivation, wenn sie an Schulen arbeiten, in denen jeder Klassenraum eine Insel ist, oder wo keine Kultur der Zusammenarbeit
und kein Dialog herrscht. Ein Lohn muss mehr als das bloBe Uberleben sichern, er soll auch den Zugang zu Biichern,
Zeitschriften und modernen Informationsmedien ermdglichen. Der Lohn des Lehrers ist direkt mit seinem sozialen Prestige
verbunden. Wer in seiner Arbeit nicht anerkannt wird, ist demotiviert.
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Das Prestige der Arbeit. Lehrer zu sein, ist nicht gleich ein Lehrer zu sein. Es gibt innerhalb
des Lehrerstatus groBe Unterschiede. Sie beruhen besonders auf dem Schulniveau und der
Schulart. Grundschullehrer haben das geringste Prestige Uberhaupt, dagegen genieBen
Lehrer der Mittelbildung (Sek 1l), besonders an den privaten Synodalschulen, ein wesentlich
héheres Ansehen.?®®

Abwechslungsreiche und interessante Tétigkeit: Als ebenso positiv erkennt der Lehrer die
kreativen Potentiale des Berufs: In dieser Hinsicht schatzt er die abwechslungsreiche Arbeit,
die er als befriedigend einstuft. Seine Arbeit sei eine stdndige Herausforderung, interessant.
Wichtig ist dem Lehrer, dass er im Allgemeinen eine sinnvolle Arbeit leistet. Er macht seine
Arbeit dann besonders gern, wenn sie im Mittelpunkt der Schule oder Schulgemeinde steht.
Zu den wichtigsten Lehrern der Schule in Beziehung zu stehen, bzw. sich mit ihnen
auszutauschen oder einer davon zu sein, kann eine der wichtigen Determinanten der
Berufszufriedenheit sein. Und dies kann der Lehrer oft erreichen, wenn er zuséatzliche
Funktionsaufgaben  Ubernimmt. Diese Tatsache wirkt sich stark auf das
Zufriedenheitsempfinden aus (Abschnitt 4.2.2.1).

6.3 Konfliktpotentialfelder im Lehrerberuf

Dalin und Rolff (1990) bezeichnen Konflikte als eine willkommene Gelegenheit, ,um die
Wirklichkeit der Schule besser verstehen zu lernen, um Schllsselfragen hinsichtlich der
Wahrnehmung von Wirklichkeit zu erheben und um herauszufinden, wie sich Energien, die in
Konflikten stecken, zum Wohle der Schule nutzen lassen“ (Dalin & Rolff, 1990, S. 35).

Multiple Faktoren aus dem privaten wie aus dem beruflichen Umfeld kdnnen ein
Belastungserleben in ein Konfliktpotential verwandeln. Deshalb ist es schwierig die
Entstehung dieser Faktoren im Einzelnen zurlickzuverfolgen. Dennoch ist es angebracht,
Erhebungen zur Feststellung von solchen Faktoren durchzufihren und sie daraufhin in
verschiedene Klassifizierungen, bzw. Ebenen einzuordnen. Denn eine Klassifizierung der
Konflikte erleichtert einerseits eine angemessene Herangehensweise und andererseits
ermdglicht sie die Etablierung von Strukturen und Voraussetzungen, die diesen Konflikten
eine positive Austragungsbasis geben.

Die drei folgenden Ebenen definieren den Kontext, in dem ein Konflikt erzeugt und
ausgetragen wird und in dem dieser Konflikt auch zu handhaben, bzw. zu I6sen ist™®. Die
Indizien zur Existenz von Konflikten und Konfliktpotentialen werden aus den Ergebnissen der

%8 Ein weiterer Zeitungsartikel, wie oben schon erwihnt, besagt, dass Lehrberufsanwarter grundsatzlich aus den schlechten
Schilern rekrutiert werden.
# Siehe dazu Abschnitt 2.1.2.
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Hauptkomponenten und anhand von Aspekten zur biologischen, biopsychologischen,
sozialen und situativen Dimension der Lehrpersonen in den Uberschneidungen und
Ergédnzungen von induktivem und deduktivem Kategoriensystem gewonnen. Zwei Fragen
sind Anlass zu diesem Vorgehen. Erstens deskriptiv: wo trifft man auf latente Konflikte oder
potenziale Konfliktkonstellationen im Lehrerberuf? Welche Persoénlichkeitsmerkmale,
Gruppen- und Konjunkturgegebenheiten sind besonders konfliktanfallig? Zweitens
analytisch: Welche Verknipfungen sind zwischen den verschiedenen Aspekten

festzustellen?

6.3.1 Intrapersonale Konfliktpotentiale

Intrapersonale Konflikte versteht man als intrapsychischen Kampf einer Person im
Entscheidungsdrang (siehe Abschnitt 2.1.2.1). Es ist aber zu erwahnen, dass nicht alle
Personen auf ahnliche Situationen identisch reagieren. Es gibt Eigenschaften der Person,
die diese Reaktion beeinflussen. Die Eigenschaften finden sich in Persdnlichkeitsziigen und
Verhaltensmanifestationen und verscharfen sich in der Reaktion auf Pflichten und
Strukturvorgaben. Hier kdnnen einzelne Persdnlichkeits- und Verhaltensziige genannt
werden, die Lehrer in ihren Aussagen fir besonders wichtig hielten. Die Nomenklatur der
Interviews wird beibehalten. So kdnnen diese auf der praktischen Ebene spater eine
leichtere Anwendbarkeit erfahren.

Persodnlichkeitszige und Verhaltensmanifestationen, die eine Person dazu veranlassen, bei
Belastungssituationen entweder in einen intrapersonalen Konflikt zu geraten oder ihn bereits
im Vorfeld aufzul6sen, sollen an dieser Stelle aus der Datenauswertung der vorigen Kapitel
herausgefiltert werden.

Insgesamt wurden in der Auswertung vier Persdénlichkeitszlige und
Verhaltensmanifestationen wahrgenommen, die bei der Konflikthandhabe eine Rolle spielen
konnten. Eine differentialpsychologische Einordnung nach einer nomothetischen oder
idiographischen Methode (Amelang & Bartussek, 2001, S. 41) liegt nicht im Sinne dieser
Forschung, weil eine forschungsgerechte Klassifizierung eine durchaus detaillierte Methode
erfordern wurde. Wesentlich ist die methodologische Zuordnung, sie erbringt pauschale
Klassifizierungen, die exemplarisch dargestellt werden sollen.

289



6.3.1.1 Personlichkeits- und Verhaltensziige

Besonders ,starke Persénlichkeiten®™, d. h. Lehrer mit einem hohen Selbstbewusstsein und
wenig Flexibilitdt, kbnnen bei Kollegen Unterdrickungsgefihle hervorrufen (Interview C). Der
von sich selbst Uberzeugte Auftritt mag persénlich fir den einzelnen Lehrer sehr wirkungsvoll
sein, tragt aber ofter im ganzen Kollegium zu Beeintrachtigungen bei, weil sich einige
Kollegen davon bevormundet flhlen. Lehrer und Lehrerinnen mit solchen
Personlichkeitsziigen sind aber auch manchmal beliebt, da sie auf Grund ihres
Selbstbewusstseins mutige Auftritte wagen und eine ganze Lehrergruppe positiv vertreten
kénnen (Interview O). Besonders die Schulleitung erfreut sich teilweise daran, ,starke
Persodnlichkeiten® im Kollegium zu haben, weil diese dazu beitragen, dass Entscheidungen
rasch und spontan getroffen werden kdnnen (Interview Schulleitung C). Dennoch (ben viele
Lehrer am Verhalten der Kollegen mit ,starker Persdnlichkeit” groBe Kritik, da abweichende
Meinungen im Kollegium grundsétzlich unbericksichtigt bleiben. Lehrer mit diesen
Charakterziigen geben es nur ungern zu, dass sie selbst auch manchmal Schwierigkeiten
haben. Daher tauschen sie sich mit Kollegen lieber Uber neutrale Themen aus, als auf
bestimmte Unterrichtssituationen einzugehen, wo mdglicherweise ihre Schwachen zum
Vorschein kédmen (Abschnitt 4.2.6). In den meisten Fallen Ubernehmen diese Lehrer
verantwortungsvolle Aufgaben, besonders bei der Organisation von Sonderaktivitdten. Die
Entwicklung dieser starken Persénlichkeit folgt meistens der allgemeinen Berufsentwicklung
und geht eng mit dem Aufbau von Selbstbewusstsein einher (siehe Abschnitt 4.2.1.2). Ein
klarer Nachteil dieser sehr starken Entwicklung des Selbstbewusstseins ist das sinkende
Interesse der Lehrkraft an Kooperation. Die Lehrkraft Gbernimmt eher die Rolle eines/einer
Berater/in und erkennt nur noch selten ihre eigenen Probleme in der Lehrtatigkeit (siehe

Interview R).

Anhand der quantitativen Daten war festzustellen, dass sich ein héheres Selbstbewusstsein
im Verlauf der Berufsentwicklung einstellt und bis zum 25. Berufsjahr durchgangig bei allen
Lehrern steigt (siehe Abschnitt 4.3.7). Bei Lehrern mit weniger Ausbildung liegt es wesentlich
tiefer als bei Lehrern mit Weiterbildungsstudien. Ein hohes Selbstbewusstsein ist bei
Staatslehrern seltener als bei Synodallehrern anzutreffen, wie auch bei Lehrern beider
Schultypen mit Ober 30 Wochenarbeitsstunden. Erfahrungen an weiteren Schulen,
Ubernahme von Sonderfunktionen an der Schule und eine gerechte Besoldung begiinstigen
die Erhéhung des Selbstbewusstseins.

#% |n mehreren Interviews wurde diese Bezeichnung verwendet. Deshalb wird auch an dieser Stelle keine Umschreibung
vorgenommen, da sie auf ein bestimmtes Lehrerverhalten hinweist, das in den meisten Schulen vorkommt und fir Lehrer
typische Persdnlichkeitsziige benennt.
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Auf der anderen Seite gibt es Lehrer, denen es manchmal am Eigenbild und an
Selbsteinschatzung mangelt — man kdnnte sie frei assoziiert ,weiche Persdénlichkeiten”
nennen. Diese fuhlen sich zeitweilig vernachlassigt (Interview D). Sie trauen sich nicht viel zu
und méchten am liebsten in Ruhe gelassen werden (Interview W). In Lehrerversammlungen
tendieren sie dazu, daran zu zweifeln, dass ihre Meinung wertvoll oder sinnvoll sein kénnte
(Interview D). Im Unterricht haben sie teilweise mit schwierigen Klassen Disziplinprobleme
und glauben daher, dass ihre Kollegen mit solchen Alltagssituationen besser als sie selbst
klarkommen (Interview D). Sie lassen sich nur ungern vom alltaglichen Ablauf ablenken und
bleiben daher im kooperativen Bereich lieber auf der Ebene des Materialaustauschs. Diese
Lehrer erklaren sich teilweise als zufrieden mit ihrem Beruf, da sie sich gern nur in Sachen
involvieren, die sie sich selbst zutrauen. Dieses Geflihl der Minderwertigkeit tritt am
haufigsten in den Berufsanfangsjahren vor, ist aber sicherlich auch mit anderen
Persoénlichkeitsziigen verbunden, auf welche man hier leider nicht eingehen kann®’".

Einige Lehrer bezeichnen sich als ,Perfektionisten” (Interview B, O, H). Dies verlangt
unermidliches Engagement und Commitment, sorgt aber auch fir rasche Ermidung und
manchmal flr abrupte Distanzierung. Ihre Pflicht-Sollwerte sind sehr hoch gesteckt. Sie sind
daher anderen Kollegen gegenlber sehr intolerant. Sie haben wenig Verstandnis fir
Improvisation und Spontaneitdt und sorgen oft dafir, dass die nachsten Schritte in der
Schule bis aufs kleinste Detail durchdacht, Plane erstellt und Ziele eingehalten werden
(Interview B). Laut Codo (1999) tendieren gerade diese Lehrer zur schnellen Erkrankung und
sind von ihrem Beruf auch manchmal zutiefst enttauscht. Obwohl engagierte Lehrer als sehr
effektiv gelten, kann durch den eigenen sehr hohen Kréfteeinsatz eine unginstige
Einschatzung der realen beruflichen Situation entstehen. Das starke Engagement steht wohl
einer distanzierten Beurteilung der Berufsrealitdit im Wege. Vorgefunden wurden diese
Lehrer besonders in der mittleren Phase der Berufsentwicklung (7-18 Berufsjahre).

Einige Lehrer empfinden sich als Streber auf der Suche nach Ansehen und Anerkennung.
Sie genieBen es, von Kollegen bewundert zu werden, von Eltern respektiert und bei Schillern
beliebt zu sein (Interview O). In vielen Fallen streben sie nach einem hdéheren Posten
innerhalb der Schule, indem sie die Absicht duBern, einmal als Schulleiter oder Koordinator
zu kandidieren. Immerhin sind es 27 % der untersuchten Lehrerschaft (siehe ltem 13 des
Fragebogens), die danach streben. Besonders in den Staatsschulen wurde dieser Wunsch
geduBert, wobei gleichzeitig starke Kritik an der aktuellen Direktion (Schulleitung) gelbt
wurde. Ganz besonders diese Tatsache kann zu strukturellen Konflikten fihren, da sich
Streber ihrer Anerkennung riihmen und deshalb die Autoritat der aktuellen Schuldirektion in
Frage stellen. Dadurch kann die hierarchische Organisation der Schule erschittert werden.

%" Siehe dazu besonders dazu die Imperativverletzungskonflikte von Wagner (1981), beschrieben im Abschnitt 2.1.4.1.
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Auch Kollegen leiden darunter, da sich rasch ein Konkurrenz- und Neidgefihl anbahnen
kann. Streber versuchen (berall dabei zu sein, und zwingen andere dazu sich

zurlickzuziehen.

Einige Lehrer verstehen sich als Berater- und Bezugspersonen fir Kollegen, ,besonders um
Neulinge in den Schulregeln und den gewohnten Abldufen der Dinge aufzukldren”.
Besonders Experten d.h. erfahrene Lehrer, glauben, Novizen (Berufseinsteiger) hatten die
Pflicht sie aufzusuchen, um sich Ratschlage zu holen. Novizen sehen oft in der Hektik ihrer
Kollegen den Grund, sie lieber in Ruhe zu lassen. So entsteht eine Kluft zwischen Erwartung
und Aktion: Neueinsteiger bendtigen Hilfe, die jedoch strukturell nicht geregelt ist. Die
unvollstandige Einweisung in den Arbeitsplatz wird daher oft durch ironische Bemerkungen
benannt. Das tragt dazu bei, dass sich im Kollegium ein Bild der ,Besser- und
Schlechterwisser” abzeichnet. Eine negative Konsequenz ist, dass diese Konstellation die
bescheidenen Kollegen wie auch die Novizen entmutigt, ihren Beitrag zum Schulbetrieb zu
leisten. Die Bescheidenen bleiben deshalb lieber in der Anonymitét und vermeiden dadurch
das Risiko sich zu blamieren. In der quantitativen Auswertung war festzustellen, dass
zwischen dem dritten und sechsten Berufsjahr ein Einschatzungstief entsteht, das sich
sowohl in der Zufriedenheit als auch im Bedarf an Kooperation verdeutlichen lasst. Es kann
vermutet werden, dass dieses Verhaltnis ein intrapersonales Konflikpotential auslésen kann.

Seriositét ist ein stark betontes Merkmal eines guten Lehrers und steht im Gegensatz zum
Laissez-Faire-Verhalten. Lehrer, die sich als seriés bezeichnen, bemihen sich, ein Vorbild
fir die Schuler zu sein, nicht nur in der Schule selbst, sondern auch in der Gemeinde und
anderswo. Dazu gehdrt auch die Einstellung, dass Lehrersein ein Lebensideal ist, und man
nach Feierabend und wahrend der Ferien sich seinem Beruf nicht entziehen kann. Auffallig
ist (so das Interview O), dass besonders in kleinen Gemeinden das Verhalten der Lehrer
noch immer an besonders strengen Moralvorstellungen gemessen wird. Deshalb sei der
Respekt im Klassenraum nur mit der Koharenz im Leben auBerhalb der Schule erreichbar.
Dass diese Tatsache zu intrapersonalen Konflikten fuhrt, ist unvermeidlich, besonders, weil
man davon ausgehen kann, dass das Hochschulstudium bei den meisten Lehrern auch

aufklarend gewirkt hat, und sie solchen strengen Lebensauffassungen entwachsen sind.?"?

6.3.1.2 Pflichtenkollisionen

Da intrapersonale Konflikte aus Pflichtenkollisionen entstehen (Lewin, 1968), sollen die in
der Empirie erwdhnten Pflichten eines Lehrers aufgezéhlt werden, die ihn potentiell in

22 puBerdem lasst dies vermuten, dass Lehrer zwar solche Gedanken Uber Koharenz Person/Beruf aufrechterhalten wollen,
aber die Schilerschaft méglicherweise schon einige Schritte weiter ist.
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Konfliktsituationen versetzen kénnen. Pflichtenkollisionen kénnten nach Lewin (1968)
beschrieben werden, wenn es um die Frage von Anndherung und Vermeidung geht. Im
vorliegenden Fall kann aber nicht objektiv ermittelt werden, um welche Konfliktart es sich bei
den Lehrern handelt, weil diese Einordnung ein personliches Vorgehen, also eine mit der

persénlichen Einstellung zum Beruf verbundene Einschatzung ist.

Besonders wenn es um die Vereinbarkeit von Familie, Freizeit und Unterrichtsvorbereitung
geht, wie auch um die Teilnahme an auBerunterrichtlichen Aktivitaten, entfalten sich
manchmal berufliche Pflichten als Konfliktpotentiale. Mit dieser Tatsache klar zu kommen,
hangt von der Einstellung zum Beruf ab. Lehrer zu sein, bedeutet gleichzeitig, sich teilweise
von unbeschwerten Samstagen, Wochenenden, Feiertagen und Ferien zu verabschieden, so
die AuBerung im Interview B. Lehrer, die sich nicht auf diesen groBen zusatzlichen
Zeitaufwand einstellen kdnnen, leiden unter stdndigem Stress und sind immer da, wo sie
lieber nicht wéaren. Diese Lehrpersonen drangen ofters darauf, wegen familiarer
Verpflichtungen, Schulkonferenzen und Tagungen schnellstméglich zum Ende zu kommen,
trotz unbeschlossener Ziele; sie sprechen fiir das Aufheben von  Sonderaktivitaten,
Schulfesten, Sportfesten und sogar von Samstagskonferenzen. Sie méchten lieber bei den
alltaglichen Aufgaben bleiben und nicht einmal an Fortbildungen teilnehmen. Bei den
Lebenspartnern erwecken derartige Zusatzaufgaben rasch Unverstandnis, da diese Pflichten
in familidre Verhéltnisse eindringen oder sogar zur Mitwirkung des Partners und der Kinder

auffordern.

In der Schule selbst sind Pflichtenkollisionen in der Gegenulberstellung von der beliebten
Aktivitat Unterrichten und anderen blrokratischen Aufgaben vorzufinden. Das Ausflllen
administrativer Formulare wiirde von einigen Lehrern lieber vernachlassigt, es gehdért aber zu
den beruflichen Pflichten. Im Fall einer unordentlichen oder unsauberen Arbeit ist der Arger
groB. 86 % der Lehrer stufen sich als ordentlich ein und geben an, die burokratischen
Aufgaben rechtzeitig zu erledigen. Diese Pflicht schlichtweg zu erledigen, geht mit der
Vermeidung einer intrapersonalen Konflikteskalation eng einher. Wird diese Pflicht
schlichtweg erledigt, l1asst sich eine intrapersonale Konflikteskalation vermeiden.

Tétigkeit an mehreren Schulen bedeutet nicht nur die Zurechnung des zuschissigen
Unterrichtsanteils, sondern es verdoppeln sich auch Konferenzen und auBerunterrichtliche
Aktivitdten. An mehr als einer Schule zu arbeiten wird aber von den Lehrern nicht unbedingt
negativ aufgenommen, da dies, obwohl zeitlich belastend, zu mehr Abwechslung beitragt
und sogar positive Vergleiche bringen kann. Der Abschnitt 4.1.7 zeigt, dass zirka die Halfte
aller Lehrkrafte an mindestens zwei Schulen arbeitet. Dies schrankt die Méglichkeiten der
Schulen erheblich ein, weil Lehrer bereits einen vollstdndig ausgebuchten Wochenplan mit in
die Schule bringen.
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Methodenwahl ist eine Entscheidung, die von weiteren Faktoren bedingt wird. Oft haben
Lehrer interessante Ideen, aber die Umsetzung ist mit viel Aufwand verbunden. Es kann
sein, dass Erfahrungen den Lehrer dazu geflihrt haben, dass er an der Effizienz bestimmter
Methoden zu zweifeln beginnt, aber keine Veranderung versucht, da ihn die daflr bendtigten
Vorbereitungsstunden zu viel Zeit kosten wirden. Das Reflektieren Uber die verlaufenen
Stunden und verwendeten Methoden ist mit aufwendigem Umdenken verbunden.

Bei den Korrekturen mussen sich Lehrer 6fter entscheiden, wann sie die geschriebenen
Arbeiten der Schiler wieder zurlickgeben. Der Aufwand fir die Korrektur der
Klassenarbeiten ist so groB, dass Zeit fir Vorbereitung des Unterrichts fehlt. Aus diesen
Grinden scheint die konservative Unterrichtsform des Frontalunterrichts immer noch die
ruhigere, die diszipliniertere und besonders die unaufwendigste zu sein. Mit dieser
Unterrichtsform entstehen im Schulalltag weniger Stress und Irritationen, da Schiler mit
dieser alten Methode am meisten vertraut sind. Moderne Unterrichtsgestaltungen werden mit
Larm und unseridsem Vorgehen verbunden und teilweise wird angenommen, dass die
Lehrer sie anwenden, die mit ,Stoff wenig am Hut haben” (Interview O). Deshalb wagen sich
Lehrer oft unsystematisch an das Ausprobieren neuer Methoden oder wenn ihnen fir die
Anwendung bereits vorgefertigte Techniken zu Verfligung stehen.

Konflikt Effektivitat und Affektivitdt (Rollenerwartung): Der Lehrer ist davon Uberzeugt, dass
Unterrichten im Klassenraum eine private Angelegenheit sei: Was im Unterricht genau
abliefe, wenn es nur den Interessen der Schiler nicht zuwiderlaufe, solle auch anonym
bleiben (siehe Abschnitt 4.2.5). Lehrer bemihen sich den Schilern zu gefallen, damit eine
Vertrauensbeziehung im Klassenraum aufrechterhalten bleibt und er nicht negativ auffallt. In
den Interviews ist die Rede von ,Schiler ergattern” (Interview G, H, L). In diesem Sinne ist
an privaten Schulen besonders deutlich geworden, dass sich Lehrer stédndig im Konflikt
Qualitét vs. freundliche Beziehung zu den Schiilern befinden. In den staatlichen Schulen
treffen einige Lehrer eine klare Wahl um den Alltag einigermaBen friedlich zu gestalten. So
l&sst etwa ein Literaturlehrer seine Schiler einen Monat lang wéahrend des Unterrichts
ununterbrochen ein beliebiges Buch lesen, ohne dadurch ein wichtiges padagogisches Ziel
zu verfolgen (siehe Abschnitt 4.3). Dies kann nicht als Qualitatssicherung bezeichnet
werden. Wie wichtig den Lehrern ihre Beliebtheit bei den Schilern ist, und welche
Lehrergruppierungen sich am meisten dieser Beliebtheit erfreuen, wurde in der quantitativen
Auswertung deutlich erkennbar (Abschnitt 4.2.1.3).
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Anfangsideale®”®

und mit ihnen die entsprechende Begeisterung flr den Beruf, lassen im
Verlauf der Berufsentwicklung erheblich nach. Globale Ziele wie mittels Erziehung die
Gesellschaft zu verbessern und die Schiler zu verantwortungsvollen Birgern zu erziehen,
gehoren bereits nach den ersten sieben Berufsjahren nicht mehr zum Diskurs der Lehrer.
Nach den ersten sieben Jahren tritt eher ein Konformitatsgefiihl den Arbeitsanforderungen
gegeniber ein und der Lehrerwerdegang erreicht durch Senkung von Erwartungen und
Zielen den Zustand einer erneuten Zufriedenheit, jedoch zu einer resignativen*. Das
Idealismus-Tief, das zwischen dem vierten und sechsten Berufsjahr einsetzt, wird durch
dieses neue Geflihl ersetzt und tréagt dazu bei, dass sich die Lehrer flr einen der beiden von
Huberman beschriebenen Wege entscheiden. Die resignative Konformitat die sich bei den
interviewten Lehrern gezeigt hat, bezeugt eindeutig, dass diese Lehrer nur noch in ihren
engen Grenzen wirken und nur noch in der Lage sind, ihre sparlichen Einzelerfolge qualitativ
zu beurteilen (Abschnitt 5.4.3). In quantitativer und wirtschaftskonformer Betrachtung waren
diese abgesunkenen Zielsetzungen nicht akzeptabel. Eine Konfliktumgehungsstrategie
(siehe Abschnitt 2.3) ist an dieser Stelle schon zu erwarten.

Das Geflhl der Unzulénglichkeit von ertrdumten Utopien widerspiegelt sich auch in der
fehlenden Begeisterung fur den Lehrerstreik im Marz 2006. Den Zeitungsberichten zufolge
(Jornal Zero Hora, 15. Méarz 2006, S. 4) haben nur zirka 50 % aller Lehrer am Streik
teilgenommen, obwohl fast alle 87 % der Staatslehrer gegeniiber 14 % der Synodallehrer,?”®
ihre Besoldung als ungerecht bezeichnen. Die streikenden Lehrer &uBerten ihren Frust Uber
mangelndes Engagement von nicht beteiligten Kollegen, aber auch Uber die geringen
Verbesserungsperspektiven, die dieser Streik in sich barg. ,Hilft ja doch nichts!“ oder ,Wir
schaffen uns dadurch ja nur noch mehr Gegner: Schiler, Eltern, Gesellschaft, Politiker und
sogar Kollegen!” (siehe Interview H).

Berufswahl aus Uberzeugung und aus sozialem Zwang. Ein Sechstel der Lehrer gibt an, den
Beruf in der Jugendzeit wegen fehlender Alternativen gewahlt zu haben. Davon betroffen
sind besonders die mannlichen Lehrkrafte. Lehrer, die gerade in den Beruf eingestiegen
sind, sind fest davon Uberzeugt, dies mit Gewissheit und selbst bestimmt getan zu haben. Im
Schnitt fihlen sich Berufseinsteiger aber weniger berufen, als Lehrkrafte am Ende ihrer
Karriere. Was einen Lehrer bewegt den Beruf zu ergreifen, wird in spateren
Konfliktsituationen oft in Frage gestellt. Was einmal Uberzeugung war, verwandelt sich in

#8 |m Laufe der Karriere nahern sich Lehrer immer mehr ihren verfiigbaren Impulsen an, also der nahen Realitit. Am Beispiel
von Carle (1997, S.22) kann eine Parallele zwischen den Stufen des Zielhorizonts und den Anfangsmotivationen des
Lehrerberufes gezogen werden. Ziele bewegen sich nun zwischen verfligbaren Impulsen, tber erreichbare Nahziele, machbare
Fernziele, vorstellbare Visionen bis hin zu utopischen Trdumen. Vor diesem Horizont liegt die Ziellosigkeit und am anderen
Ende die Bewegungslosigkeit. Welche Ziele nun den Lehreralltag in Bewegung bringen, sind — besonders ab der Halfte der
Karriere — die Reaktion auf greifbare Impulse und erreichbare Nahziele. Utopische Gedanken gehen vielleicht aus der
Aktivierung der Schutzfunktion géanzlich verloren.

274 Zum Verlauf der Zufriedenheit siehe Abschnitt 4.7.

2% Dies kann im Item 54 des Fragebogens Uberprift werden.
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einen Zweifel, besonders wenn der/die Berufsinhaber/in vor unlésbar erscheinenden

Problemen steht.

Fehlende Karriereperspektiven: Innerhalb der Lehrerkarriere gibt es nur geringe
Aufstiegschancen. Gesetzlich existiert ein Karriereplan, der sich an den Arbeitsjahren und an
die Ausbildung orientiert. So kann zwischen einem Berufseinsteiger mit Schulausbildung und
einem Lehrer mit 30 Berufsjahren und Spezialisierung, eine Besoldungsdifferenz von nahezu
100 % entstehen®’®. Staatslehrer bekommen Gehaltszulagen fiir die Arbeit an Schulen in
sozialen Brennpunkten oder wenn die Schule an schwer erreichbaren Orten liegt. Den
Karriereplan fur Staatslehrer kann man im ,Estatuto e Plano de Carreira do Magistério
Publico do Rio Grande do Sul* Gesetz Nr. 6.672, vom 22. April 1974 nachlesen®”’. Ein neuer
Karriereplan ist in Arbeit, aber noch nicht offiziell abgestimmt worden.

Politik und P4dagogik: Ein tatséchlicher Aufstieg, verbunden mit einem Zuwachs an Macht
und Besoldung, ist eher mittels eines Funktionswechsels, wie Ubernahme einer
Koordination, Vizeschulleitung oder Schulleitung erreichbar. Ein Schulleiter bekleidet diesen
Posten aber nur fir eine gewisse Zeit. Das gilt an den Schulen, an denen er durch
Direktwahl (durch Eltern, Lehrer und Schiler) aufgestiegen ist, wie auch an Schulen, in
denen der Schulleiter parteipolitisch nominiert wurde. Nach Ablauf der Funktionszeit fallt er
wieder auf die originale Funktion als Lehrer zurlick, dabei werden die zuséatzlichen
Vergltungen wieder genommen. So ergeht es auch seinen Kollegen, sie steigen zu
Sonderfunktionen auf und ab. Letztendlich besagt diese Tatsache, dass die
Funktionsverteilung nicht immer nach padagogischen MaBstédben getroffen wird, sondern
eher nach mikropolitischen Entscheidungen. Darin liegt die Begrindung, dass so viele
Lehrer (93 %) nach einer Weiterbildung streben, meistens im Sinne einer Spezialisierung
oder eines Masterstudiums. Und 27 % aller Lehrer wollen Schulleiter oder Koordinator
werden (ltem 14). Nehmen sie an der politischen Auseinandersetzung nicht teil, werden sie
oft vom zentralen Schulgeschehen und von Verglinstigungen ausgeschlossen. Obwohl es
Lehrer in Interviews vermeiden auszusagen, auch einen finanziellen Aufstieg mit der

Weiterbildung anzustreben, wird diese Tatsache in der Analyse der Fakten offensichtlich.

Kooperationsbereitschaft: ,Kooperation ist fir Menschen, die das ndétig haben.” Diese
Meinung vertreten viele Erfahrene. Sie sind der Ansicht, dass sich Kooperation besonders
fir Kollegen eigne, die Schwierigkeiten haben. Andere sehen in einer Kooperationsgruppe
einen Ort, an dem man endlich einmal seine Meinung los werden kann. Dies geht jedoch
Ofters in eine Art Belehrung von Kollegen Uber.

%% Siehe Werte im Plano de Carreira do Magistério do RS, 2006.
#7  Estatuto e Plano de Carreira do Magistério Plblico do Rio Grande do Sul. Internetseite:
http://www.educacao.rs.gov.br/pse/html/magist_estatuto.jsp.
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6.3.2 Interpersonale Konfliktpotentiale

Es wurde anhand der Antworten sowohl im Fragebogen als auch in den Interviews zu den
kollegialen und beruflichen Beziehungen nach interpersonalen Konfliktsituationen oder auch
nach Konfliktpotentialen gesucht. Unter interpersonalem Konflikt werden, wie schon erwahnt,
Unvereinbarkeiten in allen Sinnesbereichen verstanden. Aber Konfliktpotential bedeutet
sowohl Konflikte auf den ersten Eskalationsstufen als auch noch nicht manifestierte
Unvereinbarkeiten, die rasch auf weitere Bereiche oder Eskalationsstufen expandieren und
unberechenbare Konsequenzen zur Folge haben kénnen?’®.

Ein Konkurrenzkampf zwischen einigen Kollegen, der auch zu offenen Konflikten fihren
kann, existiert offensichtlich. Oft bezweckt diese Konkurrenz die Profilierung beim
Schulleiter, der in den staatlichen Schulen direkt gewahlt wird. So geht es dann tatsachlich
um einen Machtkampf, da der Schulleiter nach seiner Wahl Leitungsposten fir das
Konrektorat, fir die Koordination und weitere Sonderfunktionen verteilen darf. AuBerdem hat
der Schulleiter die Macht, die besseren Klassen und den besten Stundenplan an ,die besten
Freunde® zu vergeben.

Konkurrenz entsteht ebenso durch Projektionsversuche. In Interviews erwahnten Lehrer,
einige Kolleginnen wollten sich bei Kollegen und bei Eltern Aufmerksamkeit verschaffen.
Dies geschehe, wenn Lehrer gute Schilerarbeiten im Flur aushangten und sogar
.imperfektionen“ der Arbeiten vertuschten. Der Aushang von Arbeiten wirde gelobt und
Lehrerinnen, die die Arbeit ihrer Schiler nicht veréffentlichten, dahin gehend kritisiert, es

liege deren Leistung unter dem erwarteten Minimum.

Eine andere Form von interpersonalen Konflikten manifestiert sich im Neidgefiihl, das mit
den Beziehungen im Kollegium eng einher geht. In einigen Situationen ist dieses Geflhl
wortlich auffassbar und es kommt zu aggressiven AuBerungen, manchmal zeigt es sich als
Schadenfreude, als Eifersucht oder Enttduschung. Neid tritt auf, wenn ein Kollege beglinstigt
wurde, wenn er Lob bekommen hat oder wenn er sich durch eine besondere Aktivitat
hervorgetan hat. Das Problem liege daran, dass es bestimmte Kollegen gebe, die sich in
jeder Aktion darum bemuihten, vorne zu stehen, wobei andere, die solche Aktionen
unterstitzten und manchmal genauso mitwirkten, nicht einmal mit ihrem Namen erwéahnt

wirden, so das Interview B.

Einzelkdmpfertum: wie geht man offiziell mit den unterschiedlichen Denkstilen um? Ganz
einfach, jeder darf denken wie er will, so lange er sich nicht in das Feld des Kollegen

¥ Die Feststellung von sozialen Konfliktsituationen in einer Schule oder deren Ursachen bedarf der Begleitung und
Observierung als Forschungstechnik, was fir diese Studie nicht in Anspruch genommen wurde. Eher beruhen die vorhandenen
Daten auf mdéglichen GeflihlsduBerungen bezlglich Erfahrungen, die in der Vergangenheit gemacht wurden. Deshalb fallen die
Daten Uber soziale Konflikte ein wenig sparsamer aus.
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einmischt. Einzelgangertum und Eigensinnigkeit haben in der Schule das Sagen. So wird die
Autonomie missbraucht, jeder bleibt lieber in der eigenen Klasse und beschaftigt sich mit
seinen eigenen Problemen, als dass er sich fir die Arbeit des Anderen interessiert. So lange
Kollegen sich nicht beschweren, versucht auch die Koordination an eventuellen Problemen
vorbeizuschauen. Das Hinschauen erzeugt Reibungen und Aufwand und gerade das méchte
ja keiner. Deshalb tendieren Konflikte sofort zu eskalieren, wenn sich ein Kollege in die
Angelegenheiten des anderen einmischt, im Sinne von: ,Mach du deinen Job, und ich mach

meinen!” (Interview N).

Konflikte kénnen sowohl zwischen einzelnen Personen, zwischen einer Person und der
Gruppe als auch zwischen ganzen Lehrergruppen stattfinden. Die Griinde fir Konflikte sind
manchmal persdnlicher Natur, wie etwa den anderen aus keinem erkennbaren Grund ,nicht
riechen zu kénnen“. Manchmal ist es die Art der Kollegin, der Umgang mit Eltern, mit den
Kindern usw., die fiir Antipathie sorgen. Solche Einschatzungen haben gravierende Folgen,
da diese auf Vorurteilen fuBBen. Direkte Konfrontation ist in diesem Fall nur selten, und wenn
sie vorkommt, dann wird sie meistens unsachlich. Das AusmaB vergréBert sich und andere
Kollegen werden miteinbezogen. Auch Schulleitung oder Padagogische Leitung missen sich
in so einem Fall Beschwerden und Anschuldigungen anhéren. Sie haben die Gelegenheit
einzulenken, denn was die Ursache eines Konfliktpotentials zu sein scheint, hat oft mit der
Unkenntnis des Gegenubers zu tun.

Innerhalb von Teams entstehen oft Auseinandersetzungen, wenn eine Person versucht, als
Besserwisser dazustehen. Sie macht sich dadurch bei den andern unbeliebt. Das flihrt dazu,
dass Kooperationsansatze 6fters scheitern, da sich einige Lehrer weigern, Vorschlage oder

Anweisungen einer ,bestimmten® Person umzusetzen.

Einzelne Lehrer haben manchmal Schwierigkeiten mit ganzen Lehrergruppen. Der Kollege
kann etwa mit einer unkonventionellen Unterrichtsstunde ein Stérfaktor im Kollegium werden.
Besonders wenn solche Stunden mit L&rm (wie bei Sport- oder Musiklehrern), mit
Zeitiberschreitung (beim Schreiben von Klassenarbeiten) oder mit der Inanspruchnahme
von Schilern fir Sonderaktivitdten verbunden sind; und im schlimmsten Fall, wenn der
Kollege Aktivitdten organisiert, die einen Teil der Klasse beschéaftigen, und er unerwartet mit
einer halben Klasse improvisieren muss. Es gibt auch Lehrergruppen, die sich gegen ein
bestimmtes Fach oder eine Person stellen, wenn sie sich durch diese gestort oder
unterdrickt fahlen.

Novizen und Experter”” sind charakteristische Gruppierungen, von denen in den meisten
Schulen gesprochen wurde. Erfahrene Lehrer versuchen Neulinge zu indoktrinieren, indem

¥ Eg gibt mehrere Bezeichnungen fiir diese Gruppierungen, wie Neulinge-Erfahrene, Jiingere-Altere, Berufseinsteiger-
Berufserfahrene.
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sie ihnen sagen, wie es in der Schule so lauft, welches die vorhandenen Regeln sind, denen
man folgen sollte?®. Die Neuen kommen ihrerseits mit Ideen, die sich mit diesen Vorschriften
nicht vereinbaren lassen. Berufsanfanger glauben, dass erfahrene Lehrer sehr viel wissen,
aber methodisch spréde und veraltet sind. Erfahrene glauben, Berufseinsteiger seien
weniger fleiBig, weniger bemuht, und meckerten zu viel; ihre innovativen Ideen seien des
Ofteren inkonsistent, nicht genligend durchdacht und von , modernem Schnickschnack*
durchdrungen.

Klassische und konstruktivistische Lehrer stoBen oftmals zusammen. Die einen akzeptieren
die anderen mit ihren Methoden nur selten, versuchen sich aber in AuBerungen dariiber
zurickzuhalten, wenngleich die Meinungen in Konferenzen zu diesen Themen klar
ausgesprochen werden mussten. Der offizielle Diskurs der Lehrer steht meistens im Einklang
mit den Richtlinien, mit den besten Zielen und Vorschriften der Schule, aber nicht immer mit
der Praxis. Dennoch kennen besonders Klassenlehrer (Interview P) ihre Kollegen anhand
der SchilerduBerungen, so werden Diskrepanzen zwischen Diskurs und Praxis sichtbar.
Ublich bleibt ein Verhalten, das diskrepante Denkstile erlaubt. Konflikte zwischen Kollegen,
die Uber Schiler angestiftet werden, bleiben Uberwiegend im latenten Bereich. Wenn man
sich nachteilig Uber Kollegen &uBere, misse man sich dafir verantworten und die

Verantwortung daflr tragen. Das lohne sich nie, es flihre zu unnétigem Stress (Interview Y).

6.3.3 Strukturelle Konfliktpotentiale

In den meisten Fallen sind es keine unverstandigen Menschen, die in der Schule
Spannungen, Konflikte und deren Folgen verursachen. Es sind vielmehr externe Zwéange,
deren Ursachen zuweilen unbekannt sind und aus immer gréBer werdenden
Zusammenhangen entstammen (Falk, Heintel, Krainz, 2004, S. 79).%' Hier (iberlappen sich
die Konzepte der Belastungsfaktoren und die der strukturellen Konfliktpotentiale. Diese Art
Konfliktpotentiale kdnnen auf schulleitungsabhangige und schulleitungsunabhangige
Ursachen zuriickgefuhrt werden. Die gefundenen Elemente werden im Nachhinein erwahnt.

%0 Digs geschieht manchmal unbewusst, da sie Trager der Schulkultur, der Schulphilosophie in Form von Werten, Regeln und
Normen sind.

%1 Bei Umstrukturierungen aus schulorganisatorischen Griinden, wenn z. B. Wochenstunden unter den Fachern neu verteilt
werden, kann es vorkommen, dass sich Lehrer in ihrer Funktion benachteiligt fihlen. Dies geschieht besonders, wenn die
Griinde flr die Neuverteilung nicht offen ausgesprochen werden, und die Neuregelung keinen nachvollziehbaren Ursachen
folgt.
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6.3.3.1 Schulleitungsunabhangige Faktoren

Administrative Abldufe: der Lehrer hat nicht nur unterrichtliche Funktionen im Sinne von
Lehren, Erziehen und Beraten, bei denen er intrapersonalen Konfliktpotentialen ausgesetzt
ist, sondern er muss auch den administrativen Ablaufen einer Schule Genlige leisten. So
muss er Formulare ausflillen, Anwesenheitslisten fihren, den vermittelten Stoff
dokumentieren, Noten vergeben, Bericht erstatten, Berichte korrigieren. Er ist ein
Multifunktionsinhaber und hat deshalb Pflichten nachzukommen, die seine Zielgerichtetheit
im Bereich des Unterrichtens wie auch seinen Freiheitsgrad beeintrachtigen. Seine
Autonomie wird mittels dieser Aktivitdten eingeschrankt, denn die administrativen Aufgaben
fungieren in seiner Wahrnehmung als Arbeits- und Qualitatskontrolle.

Das Thema Zeitdruck ist wesentlich und gilt als Begriindung fur die meisten Schwachen in
der Berufsentwicklung. Aus Zeitmangel ist es nicht mdglich, die Klassenarbeiten pinktlich
zurickzugeben, an Tagungen teilzunehmen, sich weiterzubilden, zu lesen und zu forschen,
in Teams zu arbeiten, regelmaBig an Konferenzen teilzunehmen, usw. Um dem Verstandnis
dieser Tatsache ndher zu kommen, sollte man wiederholt in den empirischen Daten
herumstébern. Im Durchschnitt haben Lehrer zu viele Wochenarbeitsstunden. Fir
Sonderaufgaben gibt es in der Regel keine DeputatsermaBigung (siehe Kapitel 2 der
Fallanalyse). Wie im Abschnitt 4.1.7 zu sehen war, haben mannliche Lehrkrafte mehr
Wochenstunden als weibliche. Das fuhrt zur Einschrankung und zur Reduzierung der
Aufgabenspanne und der Mdglichkeiten Neues auszuprobieren (Interview A). Ausfihrlich
wurde Uber den Faktor Zeit gesprochen und als problematisch geschildert. Anscheinend
reicht den Lehrern in keiner Hinsicht die Zeit um ihren Beruf nach Wunsch zu gestalten, dazu
gehdren auch Weiterbildungen, Lektlire und gute Unterrichtsvor- und Nachbereitungen.

Fortbildungen und Tagungen sind fur Lehrer eine Gelegenheit, den Schulalltag zu verlassen
und einmal etwas anderes zu héren und erleben (Interview F, V79). Aber dies wird nicht
immer und auch nicht von allen Lehrern so wahrgenommen. Bei verheirateten Lehrern sind
Fortbildungen zuweilen Uberhaupt nicht beliebt, da Wochenendkurse mit familidren Pflichten
nicht immer vereinbar sind. Auch wahrend der Schulwoche bedeutet Fortbildung
Vertretungsstunden fir die Kollegen zu Ubernehmen. Dies ist sowohl bei Kollegen als auch
bei den Koordinatoren unbeliebt, da ein Vertretungsplan erstellt werden muss. Andererseits
muss der Lehrer besonders an Staatsschulen fir die Kosten der Fortbildung selbst
aufkommen, was bei der niedrigen Besoldung fast nicht machbar ist. Deshalb schlieBen viele
Lehrer die Teilnahme an Fortbildungen, die mit erh6hten Kosten verbunden sind, sofort aus.
Es bleiben ihnen Veranstaltungen und Vortrage, die von der Kommune oder von der Schule
selbst organisiert werden, wie auch Kongresse mit 6ffentlichen Vortragen. Schulinterne
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Fortbildungen weichen der Kalenderplanung nicht im Wesentlichen ab. In manchen Schulen
gibt es wertvolle Initiativen schulinterne Lehrerfortbildungen zu gestalten. Das Netz der
Synodalschulen organisiert gemeinsame Fortbildungen, sodass dadurch weniger Kosten
entstehen und zudem bieten die Synodalschulfortbildungen eine gute Gelegenheit flr
Erfahrungsaustausch zwischen den Lehrkréften.

Schulkalender. In Brasilien sind 200 Schultage und 800 Unterrichtsstunden wahrend eines
Kalenderjahres obligatorisch. Das fiihrt dazu, dass Feiertage an Samstagen nachgeholt
werden muissen oder dass Schulen am Nachmittag unterrichten und diesen als Samstag
eintragen. Jeder gestreikte Schultag muss ebenfalls nachgeholt werden, die fehlenden
Stunden muissen innerhalb eines Kalenderjahres nachgeholt werden. Die Ferien werden
dadurch fir Lehrer und Schiler verklrzt: Die Kinder missen im Hochsommer, wie auch
zwischen Weihnachten und Neujahr in den Klassenrdumen die Stunden absitzen. Und die
Lehrer deshalb auch.

Innovationen: Oft entstehen Konfliktpotentiale bei Umstrukturierungen, wenn neue Stunden
verteilt oder neue Kurse eingefuhrt werden. Es wird dann oftmals in Frage gestellt welchen
Schwerpunkt die Schule setzen soll. Dies hat manchmal unerwlnschte Folgen flr das
Arbeitsdeputat und den Stundenplan der Lehrer.

Die sozialschwierigen Schiiler sind besonders fur Lehrer und Schulleiter an Abendschulen
ein Konfliktpotential. Drohungen und Mobbing seitens der Schiler sind alltédglich. Sogar der
Drogenhandel spielt in einigen Schulen eine Rolle. Alle Schulen sind daher ein verriegelter
Ort, oft auch mit einem Wéachter am Eingang, den man dann nur mit Vorlage eines
Ausweises passieren darf. Schiilern gelingt es trotzdem, besonders an Freitagabenden, tber
den Zaun zu springen um Kneipen zu besuchen. Mit einer Unterstiitzung ihrer Eltern ist nur
in den seltensten Fallen zu rechnen (siehe dazu Interview SL 2 und SL 4). Wie Lehrer in

solchen Situationen handeln sollen, ist ihnen meistens unklar.

6.3.3.2 Schulleitungsabhéngige Faktoren:

Flhrungsstil und Mitsprache: Was aus externer Sicht und in der neuesten Theorie Uber
Schulfihrung/Management ofters als Idealfall angesehen wird (Professionswissen
Schulleitung, 2006), wurde von Lehrerinnen heftig kritisiert. Mannliche Lehrkrafte gehen
davon aus, dass ein Schulleiter dafiir da ist, die Verantwortung fur Entscheidungen selbst zu
Ubernehmen und diese nicht auf die Lehrer abzuwélzen. So wird die Aufforderung des
Schulleiters an seine Lehrer, sich an Entscheidungen zu beteiligen, als eine
Verantwortungstbertragung gesehen und nicht als geteilte Leitung. Vielleicht kann daraus

geschlossen werden, dass Schulleiter oft dann versuchen sich den Lehrern zu nahern, wenn
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es eigentlich um administrative Entscheidungen geht (siehe dazu das Interview M). Lehrer
werden nicht immer gern fir jede Kleinigkeit gefragt. Daflir gédbe es eine Schulleitung, die
auch eigenstandige Entscheidungen treffen solle. Im Sinne eines geteilten Managements
seien administrative Pflichten, wie etwa eine Entscheidung Uber die neue Farbe des
Tdranstrichs, oder fur den Kauf neuer Milltonnen, d.h. Entscheidungen, die keiner
padagogischen Begrindung bedirfen, exklusive Angelegenheit der Schulleitung. Sie hatten
selbst schon zu viel am Hals. Dennoch winschen sich viele Lehrer 6fter an Entscheidungen
beteiligt zu werden, aber noch viel hdufiger wurde erwahnt, dass sie sich winschen, dass
gemeinsam gefasste Beschlisse auch tatsachlich durchgefiihrt werden. Es scheint, als
hatten Lehrer noch nicht viel Erfahrung mit geteilter Fihrung. lhre Rolle bei einer kollektiven
Entscheidungsfindung ist innen noch nicht klar.?*

Freundschaft und Professionalitdt: Hierarchieproblematik. In der Beziehung Schulleitung und
Kollegium ist eine strukturelle Konfliktsituation zu erkennen. Da sich viele staatliche
Schulleiter wiederwéhlen bzw. nominieren lassen wollen, missen sie eher fur das
Wohlbefinden des Kollegiums sorgen als Lehrer unter zu Druck setzen. Zu erkennen ist
diese Tatsache an den abgefragten ltems zur Schulleitung im Abschnitt 4.6.1: ein klares
Laissez-faire-Verhalten. Sowohl die direkte Wahl als auch die politische Abh&ngigkeit von
Schulleitern zeigt sich als zweifelhafte Demokratie und fordert dringend nach einer
Uberpriffung. Wie schwer eine interne Hierarchie aufrechtzuerhalten ist, lasst sich in der
Aussage einer Lehrerin genau zeigen (Interview R). Der Schulleiter sei zu gut, zu freundlich
und hatte nicht das Sagen, aber nur, weil er wieder gewahlt werden wolle und dem
Kollegium gefallen misse. Zudem hétte niemand den Mut ihn zu kritisieren, weil er so
gutmditig sei. Sich als Schulleiter durchzusetzen ist daher in den Schulen zu einer
Schwierigkeit geworden®®.

Ein anderes Problem, dass Schulkollegien in strukturelle Konfliktpotentiale versetzt, bezieht
sich auf die Nicht-Einhaltung gemeinsam getroffener Entscheidungen. Wenn sich Lehrer
einmal einen Nachmittag lang zusammengesetzt und einen Entschluss gefasst haben, dann
aber im Nachhinein zur Erkenntnis kommen, dass sich die Schulleitung wieder anders
entschieden und die kollektive Entscheidung missachtet hat, stellen sie die Effektivitat von
Kooperativitdt in Frage. Die Gefahren von Kollektiventscheidungen kénnen im Kapitel 2
nachgelesen werden: Auf das Gleichgewicht zwischen Demokratie und Verantwortung muss
geachtet werden. Das heiB3t in diesem Fall, dass die Methode der kooperativen Fuhrung fehl

%2 Zum Schulmanagement gehért das Fiihrungsverhalten der Schulleitung. Die hiesige Empirie hatte nicht die Absicht, den
Flhrungsstil verschiedener Schulleiter zu erfassen, sondern die befragten Lehrer machten pauschale Aussagen und schatzen
das Schulmanagement in ihrer eigenen Schule ebenso pauschal ein.

23 Der Eindruck, den man anhand der Interviews gewinnt, lasst an der Effektivitdt der Schulleiterwahl zweifeln. Da der
Schulleiter leider keine administrativ-padagogische Funktion sondern eine politisch-administrative hat, ist die Gefahr an den
Schulen sehr groB, die Schulleiterwahl zu missbrauchen. Die Kriterien zur Wahl eines Schulleiters sind vorrangig lokal-politisch
und die padagogische Kompetenz wird in den Kriterien 6fters nicht erwéhnt. Die Demokratie scheint schon geeignet zu sein,
aber sie beruht auf einem falschen Modell, das sich von mikropolitischen Vorbildern auch in die Einzelschule Ubertragt.
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am Platz war. Es darf nicht auBer Acht gelassen werden, dass Entscheidungen aus
padagogischen, andere aus politischem wie auch aus administrativem Grinden gefallt
werden mussen. Deshalb sollte sich ein Kollegium im Voraus klar sein, auf welcher Schiene
es sich zurzeit bewegt.

Kontrollmechanismen: Das brasilianische Kultusministerium fiohrt im ganzen Land
regelmaBige Evaluationen auf allen Schulebenen durch. Daraus ergibt sich jedes Jahr ein
Abbild der Schulqualitédt in Brasilien. Die Ergebnisse werden im Internet verdffentlicht,
sodass Vergleiche zwischen den Einzelschulen gemacht werden kénnen. Die Ergebnisse
der letzten Jahre waren in den meisten Schulen unbefriedigend. Dies kann in den Schulen
zu einem Druck — von Eltern, Gemeinde und Schulleitung — auf den Lehrer und seine
Arbeitsform fuhren. Der Druck verwandelt sich gern in einen strukturellen Konflikt, wenn man
betrachtet, dass die Mehrheit der Lehrer von der Qualitat ihrer Arbeit Uberzeugt ist (V 15,
Abschnitt 3.2.1.2).

Kompetenz- und Machtverteilung. Schulleitungen verwenden eine Art mikropolitischen
Unterton, der sich in vielen strategischen Entscheidungen findet. Besonders in den
Synodalschulen versuchen die Schulleiter, sich in ihrem Diskurs auf Macht, Tradition,
Geschichte und Qualitat zu berufen. Als Beispiel kann der Fall eines Schulleiters erwahnt
werden®®*. Er kampft fir Qualitat, bereitet seine Schiiler strikt auf das Vestibular®vor, das
zum Besuch der Hochschule berechtigt, und gleichzeitig flhrt er in der eigenen Schule das

%86 ein, das Schiiler auf diese Zulassungspriifung

Pre-vestibular (als Post-Mittelstufe)
vorbereiten soll. Der Erfolg oder Misserfolg der Schiler wird auf die ,gute oder schlechte

Arbeit” der Lehrer zurlickgeflhrt (Interview SL 3).

Drohung und Mobbing: Lehrer fihlen sich bedroht, wenn sie Fehler machen. Besonders an
einigen synodalen Schulen, flhlen sich Lehrer unter Druck gesetzt, da ihnen die Arbeitsstelle
zu irgendeinem Zeitpunkt fristlos gestrichen werden kann. Da Lehrer in den Staatsschulen
,Staatsfunktionére” sind, haben sie Sicherheit und sind nicht in Gefahr den Arbeitsplatz zu
verlieren. Synodallehrer haben eher Angst um ihre Arbeitsstelle. In der oben erwéhnten
Schule werden sogar Einjahresvertrage unterschrieben, Gber deren Verlangerung erst am
Jahresende entschieden wird.

Die Informationspolitik ist besonders haufig in groBen Schulen mangelhaft. Ausgepragte
Kommunikationsstrukturen und vor allem institutionalisierte Kooperationsformen in
Schulkollegien sind fur die Entwicklung von Schulen und fir die weitere Professionalisierung
der Lehrer von zentraler Bedeutung. Standig fiihlen sich Lehrer vor Uberraschungen gestellt,

24 Egr die Einhaltung der Anonymitét diirfen keine Namen genannt werden.

%5 Hochschulzugangsberechtigungspriifung. Siehe dazu Kapitel 2.

#% Eigentlich sind Pre-Vestibular Kurse nicht mehr in das schulische System integriert. Diese erfahren keinerlei staatliche
Kontrolle, ihr Uberleben beruht auf den Erfolgsquoten in den Vestibularen.
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indem etwa Schuler abwesend sind, weil Sonderaktivitdten stattfinden, ohne dass sie eine
offizielle Mitteilung seitens der Schulleitung erhalten hatten. Meistens sind es dann die
eigenen Schiuler, die besser informiert sind Uber das, was gerade in der Schule los ist, oder
wo sich ihre Mitschiler zurzeit aufhalten.

Andere Funktionen und Verantwortung (bernehmen. Fir besondere Angelegenheiten
werden oft Kommissionen gebildet, wie etwa fir die Organisation und Durchflihrung von
Schulfesten und fir Fachtreffen von Lehrern des ganzen Synodalnetzes. Auf die
Synodalschulen kommt jedes Jahr mindestens eines dieser Treffen zu, sodass sie auch die
Unterbringung von Hunderten von Kindern organisieren missen. Diese Situationen stellen
Lehrer oft unter Druck, da sie eine groBe Verantwortung fur die ganze Institution tragen. Der
Einzelne bleibt bei solchen Veranstaltungen eher anonym. Eine Anerkennung seines

Bemuihens kann dann nur von der eigenen Schule selbst kommen.

Noch weitere Konfliktpotentiale im Lehrerberuf kdnnten aufgedeckt werden. Dennoch reicht
dieser Uberblick aus, um nach den Strategien zu fragen, die Lehrer verwenden, um diese
Konflikte in einem gebremsten Rahmen zu halten. Eine Anregung, Konflikte und Strategien
zu verbinden, kommt von Hanschitz (2005):

Konflikte und ihre Konfliktfelder sind sozusagen das Rohmaterial flr analytische
Aufarbeitung und die daraus hervorgehende Theoriebildung, sie bilden aber auch
das Ausgangsmaterial fir die I6senden oder regelnden Praktiken der Bearbeitung
(Hanschitz, 2005, S. 78).

6.4 Der Umgang mit Konflikten und Konfliktpotentialen

Laut Schaarschmidt (2002) duarfte ein guter Zugang zur Friherkennung mdoglicher
Gefahrdungen und zur Pravention gegeben sein, denn es lieBe sich wirksamer in die
Starkung persoénlicher Ressourcen als in die Korrektur bereits vorliegender und manifester
Stérungen und Beschwerden eingreifen (Schaarschmidt, 2002, S. 9).

Menschen verfigen Uber natlrliche Mechanismen Konflikte erfolgreich beizulegen. Viele
dieser Mechanismen entwickeln sie durch Erfahrung und bleiben bestehen, weil damit Erfolg
erzielt wurde. So wiederholen Menschen die immer gleichen Strategien, aber diese bewirken
oft keine Auflésung der Konflikte, sondern eine einfache Umgehung. Wenn sie nur
umgangen werden, bleiben Konflikte weiterhin prasent, was sowohl fir den inter- als auch
den intrapersonalen Bereich Konsequenzen erbringt: Schulklima, Zufriedenheit und
Gesundheit  kénnen  dadurch  beeintrachtigt werden. Welches die Ublichen
Konflikthandhabestrategien (damit ist die Auflésung und die Umgehung gemeint) der
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brasilianischen Lehrer sind, wird durch drei verschiedene Wirkungsdimensionen in den

nachsten Abschnitten zusammengefasst®®’.

6.4.1 Selbstbezogene Wirkungsdimension

Was Menschen letztendlich unterscheidet, ist wie Konflikte wahrgenommen werden und wie
mit ihnen umgegangen wird. Die Art und Weise, mit Konflikten umzugehen oder Strategien
zur Bewaltigung zu entfalten, ist nicht schicksalhaft an die Grundtatsachen gebunden, dass
Konflikte zur menschlichen Existenz gehdren, dass diese nun mal ein wesentlicher

Bestandteil menschlicher Erfahrung, menschlichen Lebens sind, sondern:

Jede Person bringt ihre individuelle Stressbiographie und personliche Praferenzen in
Bezug auf die Auswahl von Bewaltigungsstrategien mit. Das bedeutet auch, dass
Selbstregulation und Selbststarkung nur dann effektiv und sinnvoll eingesetzt werden
kénnen, wenn die Notwendigkeit einer BewéltigungsmaBnahme empfunden wird und
Zugang zu darin enthaltenen Strategien entsteht (Kosinar, 2006, S. 18).

Selbstbezogene Strategien sind personale Ressourcen, die auf die Art des Umgangs mit
Stressoren und Unzufriedenheitspradikatoren wie auch auf ihre Konsequenzen Einfluss
nehmen. Diese Strategien entwickeln sich aus Lebenserfahrung und Expertenwissen, die u.
a. letztendlich von einem Gleichgewicht zwischen Uberlastung und Unterforderung gepragt
sind.

Nach der transaktionalen Stresstheorie von Lazarus und Folkaman (1983),2%® schatzen
Menschen Situationen unterschiedlich ein und zwar entweder als Bedrohung oder als
Herausforderung. Dartber hinaus verfigen sie Uber unterschiedliche Bewaltigungsstrategien
und Bewaltigungskompetenzen. Sie gehen deshalb mit &hnlichen Situationen unterschiedlich
um, was dann wieder auf die situativen und persdnlichen Gegebenheiten zuriickwirken kann
(Myers, 2005, S. 857). In den nachsten Abschnitten werden mdégliche Interpretationen der in
der Empirie gefundenen Strategien der Lehrer in Brasilien genannt/ aufgefihrt/ aufgezahlt.

Konfrontative Bewdltigung: nur wenige Lehrer gehen einen Konflikt oder einen
Konflikigegner direkt an. Wenn es nicht unbedingt nétig ist, versuchen sie face in face
Situationen zu vermeiden. Dennoch eskalieren Situationen manchmal, wenn Lehrer mit
groBer Selbstsicherheit (starke Persénlichkeiten) aneinander geraten, falls ihnen die

Pramissen zur dialog-kommunikativen Kompetenz noch fremd sind.

%7 Wahrend ihrer Berufsphasen entwickeln Lehrer Strategien, die sie in den verschiedenen konfliktiven Situationen, egal auf
welcher Ebene, verwenden. Die meisten Konflikthandhabestrategien werden unbewusst gelernt. Dennoch gibt es einige
Méglichkeiten, Konflikte bewusster und aktiver als Entwicklungsstrategien zu betrachten.

28 Zur transaktionalen Stresstheorie siehe Abschnitt 1.4.3.
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Kognitive Distanzierung ist eine gute Mdglichkeit, sich von Konflikten bewusst abzuwenden.
Bei bestimmten Handlungen kdénnen Lehrer viel Aufwand und negative Konsequenzen
voraussehen. Deshalb stellen sie sich nicht der neuen Aufgabe oder der konfliktiven
Situation.

Selbstkontrolle: Lehrer wissen genau, dass Verzweiflung nichts hilft. Sollte in der Schule
oder im Klassenraum etwas schief gelaufen sein, missen sie sich persénlich umstellen,
anders denken und die Ruhe bewahren, damit der nachste Tag erfolgreicher werden kann.
Damit bezwecken sie, sich dem Konflikt gegentiber unangreifbar zu machen.

Suche nach sozialer Unterstiitzung: Der Lehrer versucht, seine Probleme meistens selbst zu
I6sen. Er bemuht sich darum, die anderen von seinen Problemen fernzuhalten. Denn dies
wurde die Offenlegung seiner Schwachen implizieren. Er bevorzugt die Individualisierung
und die Abgrenzung der eigenen Tétigkeit. Soziale Unterstiitzung nimmt er besonders gerne
an, wenn es in der Klasse um ein besonders wichtiges, neues Konfliktpotential geht. Auch

private Unterstitzung scheint in manchen Situationen willkommen zu sein.

Ubernahme von Verantwortung: Lehrer kénnen in der Schule Tatigkeiten ibernehmen, die
mehr Anerkennung bringen. Die Wichtigkeit von Anerkennung ist offensichtlich. Diese kann
von der Ubernahme einer Sonderfunktion bis zur die Koordination von besonderen Aufgaben
und Veranstaltungen gehen. Die Anerkennung stérkt sein Selbstbewusstsein und macht ihn
selbstsicherer fiir die Ubernahme von weiteren Herausforderungen.

Flucht-Vermeidung: Vor Konflikten zu flichten ist oft zu aufféllig, deshalb sind andere
Strategien wirksamer: Deshalb gibt es Aktivitdten, die ein Lehrer Gbernimmt und die oft mit
Verantwortung verbunden sind, weil er fur sich und andere seine eigene Stéarke beweisen

mochte.

Problembezogene  Lésungsversuche: Jeder Konflkt bedarf einer besonderen
Herangehensweise. Problembezogene Lésungsversuche kénnen eine situative Anwendung
finden. Sie haben aber den Nachteil, dass der Profit der angewandten Strategie nicht bis zu
einen nachsten Konflikt oder bis zum Konflikt mit einem Kollegen reicht.

Positive Neueinschédtzung kann entstehen in Bezug auf die Analyse von externen
Gegebenheiten im Vergleich mit noch schwierigeren aktuellen oder vergangenen
Situationen. Meistens vergleicht man dann den vorliegenden Konflikt mit anderen und kommt
zu dem Schluss: ,Es kdnnte ja noch schlimmer kommen®.

Der kognitionspsychologische Ansatz von Wagner (1993) beschreibt Strategien, die
Personen bei sich selbst verwenden, um Konflikte mit mehr oder weniger Erfolg aufzulésen.
Einige dieser Strategien konnten in der vorliegenden empirischen Erhebung wiedergefunden

werden. Dazu gehdren:
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Verdndern der Realitdtswahrnehmung: Gibt es in einer bestimmten Klasse besondere
Disziplinprobleme, die dem Lehrer das Unterrichten schwer machen, hat er es in der Hand,
konsequente MaBnahmen zur ergreifen, um die Disziplin wieder herzustellen. Sollte sich die
Disziplin verbessern, ist der Konflikt aufgeldst.

Aufgabe der Sollvorstellung. Nach einigen Jahren Arbeit und einigen Misserfolgen, gibt sich
der Lehrer mit weniger zufrieden. Die Selbstbestédtigung zieht er aus den Erfolgen mit
einzelnen Schilern, anstatt aus dem Fortschritt der ganzen Klasse. Ihm reicht der Erfolg
eines einzigen Schilers oder eines kleinen Prozentsatzes seiner Klasse, um sich mit seiner
Leistung zufrieden zu geben. Er reduziert seine eigenen Ansprlche, die er sich am Anfang
des Berufs gestellt hatte und beendet dadurch die Sollvorstellung und somit das
Konfliktpotential.

Verédndern der Testkriterien. Wenn dem Lehrer zu Beginn des Berufs die Vermittlung von
Kenntnissen im Mittelpunkt stand, merkt er nach einiger Zeit, dass diese Ziele sehr schwierig
zu erreichen sind. Deshalb bemuht er sich darum, bei den Schilern beliebt zu sein und
akzeptiert zu werden. Den meisten Schilern geféllt diese neue Einstellung des Lehrers, und
so gehen sie einen friedlichen Klassenpakt ein. Der Konflikt wird hier durch neue leichtere
Testkriterien geldst.

Aufmerksames konstatierendes Wahrnehmen. Das ist der direkte Einfluss der Vernunft. Die
Reflexion wird nach der Feststellung des Konflikts eingesetzt um den Sachverhalt deutlicher
zu verstehen und um bewusste Strategien zur Auflésung des Konflikts anzuwenden.
Konflikte werden nicht vermieden, sondern als solche wahrgenommen und analysiert. Die
Voraussetzung fir diesen Umgang mit Konflikten ist das grundsétzliche Recht auf Fehler.
Fehler werden zum Reflexionsanlass und ergeben die Mdoglichkeit, Einstellungen und
Praktiken zu Uberprifen und eventuell zu verandern (vgl. Helsing, 2007).

Léanger andauerndes konstatierendes Wahrnehmen des Kerns des Konfliktes. Nur in
seltenen Fallen tritt diese Konfliktaufldésungsstrategie ein. Erst nach verheerenden
Auseinandersetzungen werden interventive MaBnahmen eingesetzt, die zur Reflexion und
zum Verstandnis des Konflikts fihren. Meistens geht diese Strategie eng mit dem Ruckgriff
auf einen Berater oder Moderator einher.

Die weiteren MaBnahmen bezeichnet Wagner (1991) als Konfliktumgehungsstrategien, denn
sie sind eine Art ,Konflikte vor sich hinschieben”. Mehrere dieser Strategien wurden bei den
Lehrern sowohl in privaten als auch in staatlichen Schulen angetroffen.

Ignorieren des Konfliktes: Lehrer versuchen oft, die Existenz eines Problems oder eines
Konflikts zu ignorieren, sie tun so, als ob es ihn nicht gébe.
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Sich hineinsteigern, innerlich den Konflikt eskalieren, dramatisieren: und damit
Aufmerksamkeit bekommen. Manchmal kommt diese Reaktion bei kleinen Schwierigkeiten
vor. Damit verhindert die Lehrkraft, als schuldig dazustehen®®®.

Sich etwas Neues, anderes imperieren, sich dasselbe reimperieren: Sollte einmal eine
Unterrichtsstunde nicht unbedingt positiv verlaufen sein, reimperiert sich der Lehrer am
nachsten Tag erneut, dass das Problem noch an ihm liegt, oder er merkt spater, wenn keine
positiven Ergebnisse entstehen, dass er vielleicht seine Ziele zu hoch gesteckt hat.

Rationalisieren, theoretisieren. Um der Last der Selbstbeschuldigung zu entweichen,
entwickelt der Lehrer die Strategie der Uberbetonung von externen Einfliissen auf seine
Misserfolge. Es sind dann die Schler, die Eltern, die Schule, die Gesellschaft, der Staat und
das System, die dafur die Schuld tragen.

Die Realitdt durch Handeln verdndern. Bei Bedrohungen, sowohl auf der Unterrichtsebene
(Indisziplin) als auf der Interaktionsebene (Eifersucht), &ndern Lehrer ihr Handeln. Sie
werden im Unterricht strenger (sie fihren Unterrichtsroutinen ein), oder sie imitieren die
Handlungsweise ihrer Kollegen.

Resignieren. Die Teilnahme am Streik wurde von vielen Lehrern verweigert, weil sie den

Glauben daran verloren hatten bei den Verhandlungen Erfolg zu erzielen.

Die Realitdt umdeuten: Sogar die Funktion der Lehrerarbeit wird in Frage gestellt. Fir
einzelne Lehrer wird die Entwicklung der Moral auf Kosten der Wissensvermittlung
Uberbetont.

Sich eine andere Realitdt wiinschen. Diese Konfliktumgehungsstrategie verwendet der
Lehrer, wenn er daran glaubt, irgendwann einmal an einer besseren Schule arbeiten zu

kénnen.

Sich selbst beruhigen: Die Rede der Lehrer beruht Ofters auf der verbalen Form des
Imperativs. Impliziert ist darin eine Rechtfertigung oder eine Schénfarberei, mit der Absicht
zu zeigen, dass er von seiner Tatigkeit viel versteht und weiB, wie es sein muss. Geleugnet
werden dadurch Zweifel und Schwéachen, die ihm tagtéglich unterlaufen.

Etikettieren: Besonders auf der Interaktionsebene mit Schillern und Lehrern, werden
Menschen und Situationen mit Vorurteilen etikettiert: ,von ihm, von der Situation, hatte ich
auch nicht mehr erwartet!”

Sich immunisieren gegen zukinftige Konflikte: ,Solche Konflikte werden in der Klasse immer
wieder vorkommen, deshalb werde ich mich jetzt gar nicht dartber argern®.

29 Auf Portugiesisch sagt man dazu: fazer um temporal em copo d’agua. ,Ein Gewitter im Glas Wasser erzeugen®.
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6.4.2 Die intervenierende Dimension

Die intervenierende Dimension der Konfliktbewéltigung hat bereits einen Platz in den
einzelnen Schulen gefunden. Uber die Funktion der Padagogischen Koordination, des
Psychologen, des Pfarrers, des Psychopadagogen und der weiteren etablierten
Funktionstrager gibt es sowohl in den Staatsschulen als auch in den Synodalschulen,
Kollegen oder auch andere Fachkrafte, die sich um die emotionale, psychologische
Entwicklung der Schuler kimmern. Somit sind die Kinder meistens in guten Handen und
kdnnen viele ihrer Probleme an der Schule selbst I6sen.

Aber Lehrer nehmen diese Instanzen meistens nicht in Anspruch. Wenn sie einen
Psychologen bendétigen, suchen sie ihn meistens extern. Der Schulpsychologe versucht den
Lehrer auf belastende Singularitdten von Schilern aufmerksam zu machen, damit deren
Entwicklungsférderung angemessen vonstatten gehen kann. Fir die Lehrer ist er nicht
zustandig.

Mediation, Moderation, Coaching als professionelle Beratungsinstanzen sind eher situative
Kreationen, die in den Schulen nur selten zur Anwendung kommen. Meistens wird diese
Rolle von der Koordination Gbernommen, die meistens eine rein padagogische Ausbildung
durchlaufen hat. Trotzdem flihlen sich die Lehrer grdBtenteils in ihrer eigenen Schule
unterstitzt und nehmen diese Beratungssituationen bei besonderes prekaren
Angelegenheiten in Anspruch. Koordinatoren und Schulleiter Ubernehmen meistens die
Moderation von Konferenzen. Besonders in den Synodalschulen, ist flir die Spiritualitat der
Schiler und Lehrer ein Pfarrer zustandig. Schulexterne Fortbildungen sorgen oft far
Ermutigung und die Suche nach ,frischem Wind“ .Diese Art Fortbildungen verbleiben jedoch
auf der Ebene von praktischen Anregungen und Tipps und erweisen sich als starr und
unflexibel in der Weitergabe an andere Kollegen.

6.4.3 Kollektive Wirkungsdimension

In einigen AuBerungen von Lehrerinnen wurde sichtbar, dass kollektive
Bewdltigungsstrategien in den Kollegien prasent sind. Besonders wenn es um
Schwierigkeiten in bestimmten Klassen geht und mehrere Lehrer von solchen schwierigen
Gruppen betroffen sind, leiten sie oft gemeinsam Wege ein, diese Klasse in den Griff zu
bekommen. Ebenso arbeiten Lehrer zusammen um organisatorische Vereinbarungen
bezlglich bevorstehender Veranstaltungen zu treffen, oder bei der Jahresplanung, an der
sich Lehrer aktiv beteiligen kdénnen. Dass es bei diesen Entscheidungen oft zu
gruppeninternen Konflikten kommt, die meist problemlos beigelegt werden, ist auf Grund der
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Kenntnis Uber Teamentwicklung wohl nachvollziehbar. Bei weiteren Problemen, die sich auf
die eigene Klasse oder auf einen einzigen Schiler beziehen, wenden sich Lehrer an eine
einzige Kollegin oder an die Padagogische Koordination, wie schon oben erwéahnt.

Lehrer grinden in vielen Schulen einen Verein, der zum gréBten Teil unpolitisch zur
Organisation von Feierlichkeiten und zum Vergnigen des Kollegiums verwaltet wird. Dies
scheint den Lehrern wichtig zu sein, weil sie sich dort meistens naher und persdnlicher

kennen lernen kdnnen.

Kooperative oder kollektive Lésungen fir Konflikte verschiedener Art zu entwickeln, ist nicht
eine Sache der Einzelentscheidung oder die eines Schulleiters. Vielmehr muss sich
Kooperativitdt in den Alltag der Schule einfinden, wo sie bestimmend fir Aktionen,
Reflexionen und Veranderungsansatze beitragt. Soll Kooperativitdt nun die aktionistische
und situative Ebene Uberschreiten, und sollen ihr die wesentlichsten Funktionen in den
Einzelschulen eingeraumt werden, so mussen personliche und strukturelle Pramissen erfillt
werden. Dies ganz besonders wenn mit der Kooperativitait Konflikthandhabe,
Zufriedenheitssteigerung und Gesundheitsférderung (also die Verbesserung der

intermediaren Faktorenwerte) erreicht werden soll.

Es wurde in der vorliegenden Dissertation zwar kein Experiment durchgefihrt, um solche
Pramissen zu Uberprifen. Aber wichtige vorhandene Theorien Uber die intermediaren
Faktoren haben diese Voraussetzung der Kooperativitat bereits angesprochen. Mit der
Feststellung der Konfliktpotentiale und -Handhabe, der Zufriedenheitsdeterminanten und der
gesundheitlichen Verfassung der Lehrer in Brasilien, ist der notwendige Rahmen gegeben
um die Pramissen zur Erweiterung der Kooperativitdt in Schulkollegien festzulegen.
Zunachst wird ermittelt, wie Schulen nach ihren Kooperationsformen unterschieden werden

kénnten. AnschlieBend wird eine sich daraus ergebende Pramissenstruktur erstellt.

6.5 Kooperativitat und theoretische Konsequenzen

In der quantitativen Befragung ergab sich, dass Lehrer sich mehr und eine effizientere
Zusammenarbeit wiinschen, dass sie im Allgemeinen mehr Kontakt zu Kollegen suchen und
dass die Erweiterung der Kooperativitdt besonders an organisatorischen Gegebenheiten
scheitern wirde. Den Vertiefungsitems zu den Kooperationsformen (Abschnitt 4.2.4) zufolge,
kdénnen diese den Kooperationsniveaus (Steinert et. al., 2006, bereits zitiert im Abschnitt
1.2.7) zugeordnet werden.

In einigen Schulen herrscht keine klare Zielkonzeption. Isoliertes, wenig abgestimmtes
Lehrerhandeln ist Gblich. In solchen Schulen ist ein vereinzelter fachlicher Austausch
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zwischen Kollegen zu finden und eventuell eine individuelle Teilnahme an regionalen
Tagungen oder Fortbildungen. Hier kdnnte in Bezug auf Kooperativitat von einer
fragmentierten Schule die Rede sein.

An anderen Schulen herrscht zuweilen ein globales Zielkonzept. Es bestehen formal
geregelte Informationen, fach- und jahrgangsspezifisch abgestimmtes Lehrerhandeln und
Kooperation bei Unterrichtsvorbereitungen. Formeller Austausch tber Curricula, Fachinhalte
und Noten, Selbstberichte Uber Lehrerhandeln und individuelle Fortbildungen sind dort
vorzufinden. Diese Beschreibung néhert sich dem Konzept einer differenzierten Schule.

Ein klares globales Zielkonzept, umfassender Informationsaustausch, fachspezifisch
abgestimmtes Lehrerhandeln, partielle Kooperation far Planung und Durchfihrung des
Unterrichts sprechen fiir eine koordinierte Schule. Dazu gehdren Interdisziplinaritatsarbeiten
und fachlUbergreifende Projekte, Austausch Uber Fachinhalte und Fachdidaktik,
NotenmaBstabe, Selbstevaluation, individuelle aber auch schulinterne Fortbildungen.

Die Kooperation in Form von Interaktion ist eher selten anzutreffen. Es brauchte eigentlich
ein detailliertes Zielkonzept, umfassend abgestimmtes Lehrerhandeln innerhalb und
zwischen den Jahrgangsstufen und Fachern; umfassende Kooperation bei
Unterrichtsplanung und  -durchfihrung; wechselseitige Beratung fachlicher und
Uberfachlicher Inhalte, Didaktik, Diagnostik und ein umfassendes Fortbildungsangebot.

Noch schwieriger ist das Kooperationsniveau der Integration zu finden. In der Forschung
konnte man diese Realitdt nur in Einzelteilen, bei einzelnen Gruppierungen der Schule
finden. Es ware eine Schule, in der folgende Eigenschaften und folgendes Verhalten Gang
und Gebe sind: systematisches Zielkonzept und abgestimmtes Lehrerhandeln; Transparenz
und wechselseitige Adaptivitdt im Unterrichtshandeln, systematische Beobachtung von
Lehrerhandeln und Lernentwicklungen, Selbst- und Fremdevaluation, systematische
Fortbildung, sowohl intern als auch extern. Dies ist wie schon erwahnt sehr selten und nur

fragmentarisch zu finden®®.

Diese Aufteilung ist zwar zur plakativen Analyse und Klassifizierung von Schulen in ihren
Kooperationsarbeiten sehr sinnvoll, aber damit es soweit kommt, sind nicht nur gute
Absichten und vereinzelte MaBnahmen nétig. Sondern es bedarf der Erfillung von wichtigen

Pramissen, um eine Integrationsschule zu verwirklichen.

20 Selbstorganisierte kollegiale Supervisionen kennen Lehrer in Brasilien nicht.
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6.5.1 Pramissen zur Erweiterung von Lehrerkooperativitat

Vertreten wird in der vorliegenden Dissertation die Ansicht, dass Kooperativitét nicht nur zum
Selbstzweck oder zur Steigerung der Endergebnisse dient, sondern sie ist eine vorbeugende
Strategie zur Vermeidung von Konflikteskalationen, zur Aufrechterhaltung von Zufriedenheit
wie auch zur Gesundheitspravention. lhr ist eigen, dass sie gruppenibergreifend ist, und
dass aufgrund der wesentlichen Unterschiede zwischen ihnen, in den Einzelschulen
Gruppengebilde entstehen, die diese Differenzen beachten.

Im theoretischen Kapitel wurde der Zusammenhang zwischen Produktivitdt und
Menschlichkeit angesprochen und festgestellt, dass Kooperation immer zwischen diesen
beiden Extremen diskutiert wird (Abschnitt 2.3). An einer anderen Stelle wurde Bauer (2004)
erwahnt, demzufolge Kooperation nicht zwischen Romantik und Technik hin und her
schwanken sollte.

Es wurde deutlich, dass an den Schulen die Bereitschaft fir mehr Kooperativitat vorhanden
ist. Kooperativitdt verwirklicht sich aber oft an Einzelaktivititen, wodurch von
Kooperationskultur oder von Integrationsschulen noch keine Rede sein kann. Sicherlich
reicht ein Appell nach dem Motto: ,Wir missen unsere Werte andern, wir missen
umdenken!” noch lange nicht aus. Denn Einzelinformationen sind trivial und werden mit
vielen anderen bereits etablierten Denkweisen vermengt. Es ist nétig eine neue Erkenntnis,
im Sinne einer hdheren Ordnung als Musterbildung, manifestiert in Form eines Lernraums,
dessen implizierte Werte und Handlungsmuster ein anderes ist. Wenn man etwas Neues
einfithrt, macht man Ubungen, um die Menschen darauf vorzubereiten und spater eigene
Wertemuster zu entwickeln. Wenn man sich einmal darauf einldsst, andert sich der

Arbeitsstil und nach einiger Zeit andert sich auch die Arbeitshaltung.

Im Laufe der Auswertung konnten einige Pramissen, die in vielen Kollegien zum Teil nicht
vorhanden sind, herauskristallisiert werden. Auf ihnen kann Kooperativitat als Modell
aufbauen. Wie viel und wie intensiv die jeweiligen Pramissen schon in der jeweiligen Schule
vorhanden sind, sollte jedes Kollegium selbst einschétzen. An dieser Stelle werden
diejenigen Pramissen erwédhnt, die als Bedingung und Voraussetzung gelten und unter
denen Kooperativitat weiterhin diskutiert werden sollte. Die Entfaltung der breiten
Perspektiven in mehreren Pramissen macht die Kooperation handhabbar und ermdglicht
korrigierende Begleitung der Entwicklung von Kooperation. So schwebt Kooperation nicht
mehr im idealen Irgendwo und Irgendwann, sondern sie wird zur pragmatischen
Kooperativitat, die an die Realitdt vor Ort und an die jeweiligen Gruppierungen angepasst

werden kann.
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Im Sinne einer vortheoretischen Zusammenfassung wird im Folgenden die Kooperativitat in
acht Kompetenzen und Voraussetzungen aufgeteilt, die es ermdglichen, die Diskussion auf
Funktionalitéat und Zielgerichtetheit hin zu fokussieren. Die verschiedenen Perspektiven der
Pramissen machen es mdglich, Kooperativitat auf ihre Quintessenz auszulesen. Welche
Pramissen muissen letztendlich erfillt sein, damit die erwdhlten Strategien kooperativ

optimiert werden kénnen?

Pramissen Inhalt

1. reflexiv-rational Hinterfragung, Reflexion, Auseinandersetzung

2. affektiv - emotional Affektivitat, Emotionalitat, Geborgenheit, Familiengefinhl
3. sachlich - fachlich Inhalt, Fachkenntnisse, Ziele und Aufgaben

4. kommunikativ - dialogisch Diskussion, Argumentation, Dialog

5. sozio - kulturell Sinn, Werte, Normen, Beziehungen, Sozialitat

6. mikropolitisch Macht, Interesse, Einfluss

7. organisational - strukturell Zeit, Organisation, Ausstattung, Personal

8. situativ - prozedural Erhalt, Anpassung, Veranderung, Dynamik

Abb. 48: Prdmissen zur Lehrerkooperativitat

6.5.1.1 Reflexiv-rationale Pramissen

Donald Schén (1983) ist der Autor, der Lehrerselbstreflexion in die Forschung eingebracht
hat. Den Hintergrund bildet die Absicht, die technische Rationalitat hinter sich zu lassen. Im
Konzept der technischen Rationalitat ist die Lehrerfunktion eine instrumentelle Aufgabe. Sie
ist auf Problemlésungen bezogen, ist gekennzeichnet durch Anwendung von starren
Theorien und Techniken und ist aus der Wissenschaft Gbernommen. Die technische
Rationalitdt, so Schén (1983), erreiche ihre Grenzen, wenn sie der Komplexitat, der
Unsicherheit, der Unbesténdigkeit und den moralischen und ethischen Konflikten
gegentiberstehe.

Aus der Kritik an diesem Modell entspringt die praktische Rationalitdt. Nach diesem Modell
liegt der Garant fir den Lehrererfolg im Management der intensiven Interaktion zwischen
Praxis und Theorie. So muss der Lehrer unter dem Druck der vielféltigen und gleichzeitigen
Anspriche des schulischen Alltags seine intellektuellen Ressourcen aktivieren und
erweitern, damit er eine Diagnostik der Situation betreiben, Interventionsplane erstellen und
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auch schwierige Situationen voraussehen kann®'. Schén (1987) bezeichnet die
Unterstitzungsprozesse, die helfen den Alltag zu bewaéltigen, ,als Reflexion in Aktion,
Reflexion Uber die Aktion und Aktion Uber die Reflexion in Aktion®.

Besitzt der Lehrer diese Reflexionsfahigkeiten merkt er, dass einsame Reflexionen Uber die
Aktion und Aktion Uber die Reflexion in Aktion nicht immer den Fortschritt erbringt, der
eigentlich erwartet wurde. Es fehlt grundsatzlich die Auseinandersetzung mit anderen. Dies
wirkt als Anreiz zur Weiterbildung ,,on the job“.

Candau (1996) vertritt die Auffassung, dass Weiterbildungen flr Lehrer innerhalb einer
Schule stattfinden sollten, denn der Unterrichtsalltag ist ein Lernort. Aber die reine
Anwesenheit an der Schule und die Praxis alleine machen keine Weiterbildung aus. Es ist
noétig, dass Bedingungen existieren, die es ermdglichen, dass ein Lehrer eine reflexive Praxis
entwickelt. Dort kann er seine Probleme identifizieren und I6sen, aber nicht einsam, sondern

in der Kollektivitat, in Gemeinschaft mit Kollegen, innerhalb der schulischen Institution.

Die Verlagerung der Weiterbildung in die Schule impliziert die immerwahrende Arbeit mit
dem Lehrkdrper einer bestimmten Schule, in der kollektive Reflexion favorisiert wird. Hier
kann Intervention in der konkreten Praxis vor Ort geschehen, indem von tatsachlichen Néten
bzw. den Alltagskonflikten der Lehrkrafte ausgegangen wird. Auf diese Weise wird die
Aktionsforschung begunstigt.

Als zusatzlichen Vorteil erfahrt der Lehrer eine neue Wirdigung seines Wissens, seiner
subjektiven Theorien, besonders derjenigen, die aus der Praxis gewonnen wurden. Ein
anderer Vorteil ist nach Candau (1996) die Achtung der Verschiedenheit der Lehrer
besonders im Hinblick auf ihre Berufsentwicklung. Aber weitere Lehrergruppen geordnet
nach Schulart, Geschlecht, Familienstatus, sind entscheidend fir Differenzen in der
Berufswahrnehmung der Lehrer. All diese unterschiedlichen Auffassungen der Lehrer
kénnen zu einer kollektiven reflektiv-rationalen Kompetenz beitragen®®. Also sollte diese
Pramisse disponibel sein, wenn Kooperativitat in der Schule eingefliihrt wird. Es kann also
nur Veranderung stattfinden, wenn Reflexionsrationalitat kollektiv und kooperativ geschieht.

Niemand verédndert sich von selbst, eher erstarrt er in seinem Glauben.

#1 Die Pramisse liegt im Rahmen der Aufwertung von subjektiven Theorien der Lehrer. Subjektive Theorien haben den gréBten
Einfluss auf den Entscheidungsprozess und das Handeln von Lehrern im Klassenunterricht. Diese Theorien beziehen sich auf
Schule, Kurrikulum und Lehre, wie auch auf Interaktionsmuster und Kooperativitat. Sie sind meistens zeit- und ortgebunden. Die
Mehrheit dieser Theorien bleiben beim Lehrer unbewusst oder zumindest unartikuliert (Garcia, 1995, S. 60).

#2 Auch Gemeinschaftswissen genannt.
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6.5.1.2 Affektiv-emotionale Pramissen

Jeder Mensch verfligt neben einer reflexiven und rationalen Kompetenz auch Uber eine
ausgepragte Emotionalitat. Unter Emotionalitat verstehen sich hier Bestimmungsmerkmale
wie Selbstbetroffenheit, Erleben von Lust und Unlust, Stimmungen, Erlebnisse wie Freude,
Arger, Angst und Mitgefiihl. Diese Emotionsmerkmale beeinflussen die Reflexivitat und
Rationalitdt und manifestieren sich in Erwartungen, Uberzeugungen, Wertungen und

Beurteilungen der einzelnen Menschen (Mutzek, 1998).

Auf der Schulverwaltungsebene ist der Einfluss von Emotionen auf Entscheidungen eher
gering. Entscheidungen werden meistens versachlicht, wodurch Vor- und Nachteile
bestimmter MaBnahmen besser abgewogen werden kénnen. In Kleingruppen und Teams
hingegen spielen Emotionen eine wichtigere Rolle: Durch eine relative Konstanz der
Personen Uber einen langeren Zeitraum entstehen mehr Emotionen. Dies kann die
Erreichung eines Ziels férdern oder hemmen und gegenseitige Unterstlitzung wie auch
Isolierung mobilisieren (Gerber-Velmerig & Hegnauer-Schattenhofer, 2004, S. 39).

Die emotionale Kompetenz spielt deshalb in kohasiv engeren Gruppierungen wie Teams
sowohl bei der Gestaltung als auch bei der Zielsetzung eine wesentliche Rolle. Bei zu
treffenden Entscheidungen in diesen Teams kdnnen Emotionen nicht neutralisiert werden,
was das Gleichgewicht innerhalb der Teammitglieder des Ofteren ins Schwanken bringen
kann. Es kénnen bei solchen Anlassen konfliktive Erlebnisse entstehen, die durch
mangelnde emotionale Kompetenz verursacht werden koénnen. Konflkte —  sowohl

intrapersonale®®

als auch interpersonale — sind im Teamerleben unvermeidbar und sogar
erwlnscht; sie sollen jedoch die affektiv-emotionale Ebene nicht negativ pragen, da sie sonst
Gruppenerlebnisse, die eigentlich zur Arbeitszufriedenheit beitragen sollten, eher

beeintrachtigen wiirden®*.

Neubauer, Gampe und Knapp (1992, S. 25) schlagen fur die Zusammenarbeit von Lehrern
besonders in schwierigen Konferenzen vor, positive Geflihle zum Ausdruck zu bringen. ,Im
Einzelfall kann dies von einem einfachen Lé&cheln bis zur Verbalisierung des Geflhls
subjektiver Erleichterung reichen” (ebd., 1992, S. 25). Denn gerade bei schwierigen Anliegen
sei es unerldsslich, das Arbeitsklima und die positiven Beziehungen zu den Kollegen
aufrechtzuerhalten, da nur unter solchen Bedingungen gemeinsame Bemuihungen zur
Bewdltigung anstehender Probleme Rechnung getragen werden kénne. Gegenseitige
Beleidigungen, emotionale Ausraster, Verweigerungen, Beschimpfungen, Beschuldigungen
und Bedrohungen, schlicht, emotionale Erregung Gberhaupt, seien fir Kooperativitat verpont.

23 Sjehe mégliche intrapersonale Konflikte im Abschnitt 6.3.1 zu den externen Einflussfaktoren auf personliche Uberzeugungen
im Gruppenerleben.
2% vgl. Abschnitt 1.5.
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Deshalb soll Affektivitat im Gruppengeschehen Aufmerksamkeit und Pflege erhalten; das
SchlieBen von Freundschaft sei nicht nur zulassig, sondern sogar erwiinscht.

In der empirischen Forschung wurde deutlich, dass Lehrer dazu tendieren, in der
Kollegengruppe gleichzeitig ihre Freundesgruppe zu etablieren. Es wurde geduBert, dass ein
groBer Teil es sehr schatzte, gemeinsam Essen und Tanzen zu gehen. Sehr wichtig
erschienen ihnen Feste mit Kollegen und Lehrerausflige. Andere Lehrer erwahnten, wie
wichtig die Kollegen bei persénlichen Schwierigkeiten waren, etwa bei Familientragddien,
Eheproblemen, Scheidungen und Kinderkrankheiten. In all diesen Situationen zeigten sich
Kollegen und Kolleginnen spontan bereit, Vertretungen zu Ubernehmen, zu ermutigen und
Mitgefuhl zu zeigen. Auch Schulleiter konnten in solchen Féllen sehr hilfreich sein und die
Betroffenen haben es dankbar erwéhnt.

Dennoch ist eine Uberbewertung der Affektivitat im intrakollegialen Zusammenleben nicht
nur positiv. Bauer (2004, S. 829) fasst diese Beobachtung mit einem Vergleich zusammen:
,Padagogische Kooperation hat mit Solidaritat in gemutlichen Kuschelecken flir gestresste
Padagogen genauso wenig zu tun wie Astronomie mit Astrologie®.

Es geschieht an vielen Kollegien, dass sich Lehrer eher zu eng befreunden und dadurch die
Sachlichkeit der ihnen zugeteilten Aufgaben vernachlassigen. Enge Freundschaft mag zu
Beginn ein angenehmes Geflhl unter den Mitgliedern der Schule erzeugen. Freundschaft
kann sich aber im Verlauf der Zeit auf Grund der Interaktionsndhe in ein latentes
Konfliktpotential entwickeln. Die Folge kann sein, dass auch Sachverhalte persénlich

genommen werden und dadurch die Stimmung schneller ins Schwanken kommt.

Aus diesen wenigen Beispiele lasst sich schlieBen wie die affektiv-emotionalen Pramissen
am Arbeitsplatz gepflegt werden mussten. Bei der Zufriedenheitseinschatzung spielen diese
Faktoren eine sehr wichtige Rolle. Diese affektiv-emotionale Perspektive ermdglicht die
Erkenntnis, dass Konflikte meistens auf der Geflihlsebene ausgetragen werden, und
Menschen betreffen kdnnen, die mehr oder weniger nicht direkt mit dem angeblichen Konflikt
zu tun haben.

Die affektiv-emotionale Perspektive spielt selbst in der Gestaltung von unauffalligen
gemeinsamen Aktivitditen eine gewichtige Rolle. Deshalb sollte bei kooperativen
BemuUhungen die Bedeutung der Emotionalitat nicht unterschétzt werden. Die emotionale
Kompetenz der Mitglieder sollte ebenso erlernt, gepflegt und weiterentwickelt werden, wie

die weiteren Kompetenzen.
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6.5.1.3 Sachlich-fachliche Pramissen

Um sich mit Inhalt, Zielen und den komplexen Aufgaben an der Schule zu beschaftigen,
bendtigt man als Basis reiche Fachkenntnisse. Alle erforderlichen Kompetenzen flr die
Mitglieder einer Kooperationsgemeinschaft kénnen sich bereits nur auf der sachlichen Ebene
zeigen. Eine rechtméBige Ausbildung durchlaufen zu haben, bedeutet noch lange nicht, sich
frei und gewandt auf dem ganzen Berufsgebiet bewegen zu kdénnen. Kooperationsarbeit
erfordert die Kompetenz, Verknipfungen zwischen den Sachkenntnissen, wie auch zwischen
dem Fach und der Umwelt herzustellen. Es fehlen oft grundsétzliche Kenntnisse, die
spatestens wahrend eventueller VerknUpfungsnéte ins Blickfeld gelangen.

Fachkenntnisse®* erwirbt der Lehrer teilweise im Lauf seiner Ausbildung. Dennoch haben
Forscher (Muller-Fohrbrodt, Kloetta & Dann 1978) Uber die Epistemologie der Lehrer
festgestellt, dass 60 % der Kenntnisse im Lauf der Karriere erworben werden. Lehrer geben
an Kenntnisse, die sie sich wahrend des Studiums angeeignet haben, leider zum Teil
verdrangt zu haben, weil die dort vermittelten Stoffe wenig mit der Arbeitsrealitdt zu tun
hatten. Lehrkompetenz per se, die man im Studium auf Lehramt erwerben soll, fehlt &fters.
Obwohl die meisten Lehrer sich als gute Lehrer bezeichnen, geben sie an, dass sich ihre
Kompetenz oft auf den Umgang mit den Schiilern beschrankt: sie seien entgegenkommend,
lieBen sich auf den Schiler ein, aber dass das Vermitteln von Stoff und Wissen eher im
Abseits bleibe. Die Fachkenntnisse bleiben so auf der Strecke. Theoretische Kenntnisse

scheinen ihnen nicht so wichtig zu sein.

Diese Einstellung erschwert in der Kooperativitit oft die sachlich-fachliche
Auseinandersetzung Uber den Inhalt, der das Wissen der Lehrer und seine Epistemologie
erweitern kdnnte. In der kollektiven Auseinandersetzung im Kollegium sollte nicht nur
ausschlieBlich der strikte Bezug auf das Verhalten der Schiler, auf Unterrichtstechniken, und
Unterrichtsgeschehnisse — was viele als Unterricht mit Herz, als angeborene Fahigkeit, als
Berufung, oder auch als Liebe zur Arbeit bezeichnen — behandelt werden, sondern unbedingt
auch durch Debatten Gber Methodologie, Fachwissen und Zielsetzung in Form von
theoretisch-basierter Hinterfragung ergénzt werden.

6.5.1.4 Kommunikativ-dialogische Pramissen

Die rationale und emotionale Ebene wie auch die rein sachlich-fachliche reichen fir das
Erreichen von Zielen, fir den Umgang mit Konflikten wie auch flir die Zufriedenheit der
Beteiligten mittels Kooperativitat nicht immer aus, wenn andere Grundkompetenzen fehlen.

25 Weiteres zu Lehrerwissen bei Terhart (2006).
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Emotionalitdt und Sachlichkeit missen letztendlich zum Ausdruck gebracht werden. Deshalb
sind die Gesprachsbereitschaft und die Gesprachsfahigkeit, das heit Verbalisierungs- und

Argumentationsfahigkeit, kurz Kommunikationskompetenz, so zentral.

Kooperativitat ist in der Kommunikationsforschung laut Schank und Schwitalla (1987) die
grundlegende Voraussetzung fir eine Verstéandigung im Gesprach (Kommunikation) und fr
eine positive Konfliktaustragung. Kooperativitat sichere die Nicht-Verletzung der Basisregeln
von Interaktion, insbesondere die Befolgung der Reziprozitétsforderung. Dadurch sei sie bei
jeglicher Kooperationsform unausweichlich. ,Kommunikationskompetenz ermdglicht es der
Lehrkraft, die durch Gefiihle zum Ausdruck kommenden persdnlichen Anliegen aufzugreifen,
im Gespréach zu klaren und in die Diskussion einzubringen® (Neubauer / Gampe & Knapp,
1992, S. 25).

So gesehen, kdnnte man die These aufstellen, dass elaborierte Sprecher ihre Konflikte eher
im Gesprach l6sen kdnnen als restringierte Sprecher oder letztere mit elaborierten
Sprechern. ReiBt die verbale Auseinandersetzung und Aufarbeitung ab, dann tritt allzu leicht
emotionale Erpressung, Drohung und Gewalt an ihre Stelle (Schank & Schwitalla, 1987, S.
24).

Diskutieren ist eine europaische Erfindung und hat sich als Rhetorik keineswegs weltweit
und in allen Gesellschaftszweigen durchgesetzt. Anderswo wirde man das, was man in
Europa Diskutieren nennt und wie es praktiziert wird, als Unhdéflichkeit empfinden (Beucke-
Galm, 1999). Tatsachlich gibt es in jeder Diskussion immer ein Potential latenter Konflikte.
Selbst wenn sonst keine Konflikte vorhanden sind, geht es nicht zuletzt immer auch um die
Frage, wer zu welchen Themen wie lange reden darf oder soll (Krainz & Simsa, 2005,
S. 284).

Bedient man sich des systemtheoretischen Ansatzes, wird Kommunikation insbesondere
organisationale Kommunikation als subjektfrei festgelegt. Das Subjekt sei Umwelt fir diese
Systeme, und insofern es keine kausalen Verbindungen zwischen Kommunikation, also
Gesellschaft und Bewusstsein (Subjekt) gebe, sei das Subjekt mit seinem Denken machtlos
gegenlber dem, was in der Kommunikation geschieht und Gesellschaft ausmacht. So hat
der Dialog ein eigenstandiges Leben und Uberlebt auch ohne das Subjekt. Dies fiihrt aus
dem Zirkel der subjektive Selbstreflexion heraus, fihrt aber auch in Dimensionen, die dem
Subjekt unzugénglich sind.

Wohlgemerkt kann die Bemachtigung der Kommunikation zu einem mikropolitischen
Mandver missbraucht werden. Deshalb ist es wichtig, dass alle Mitglieder des Kollegiums
Uber eine minimale Gewandtheit in der Kommunikationskompetenz verfligen, um mindestens

teilweise den Intentionen der Mikropolitik gegensteuern zu kénnen. Gute Redner haben
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bessere Chancen in Gruppen. Schichterne oder vorwiegend Zuhdérende haben
Schwierigkeiten, sich aktiv an Gruppenentscheidungen zu beteiligen. Schon aus der
schlichten Pramisse der Kommunikation zeichnen sich Fihrungspersonen ab, die sich lieber
weniger an der Arbeit am Team und an der Gestaltung des Geschehens beteiligen, als aktiv

an Entscheidungen und Beeinflussungen in direkter Form mitzuwirken.

6.5.1.5 Sozial-kulturelle Pramissen

Normen und Regeln sind in jeder Schulrealitdt prasent und zum gréBten Teil unbewusst.
Dies wurde deutlich in der Aussage der Lehrerin, die ihre Uberraschung zeigte, als sie am
ersten Arbeitstag tUber die Koordination erfuhr, die Schulphilosophie gabe es nicht schriftlich,
man lebe sie in der Schule und brauche einige Jahre, um sie sich zu eigen zu machen. 2%

Es bestehen in den Schulen Normen und Verhaltensweisen, die allgemeingultig sind. Sie
folgen aber eher einem geheimen Verhaltensplan geteilter Werte, die im Umlauf sind, ohne
dass sie explizit ausgesprochen werden. Die Aneignung dieser Werte wird von Heinz (1995)
als Sozialisation durch die Organisation bezeichnet.

Diese Normen, Werte und Regeln erleichtern die Sozialisation. Vieles kann gelernt werden
durch Beobachtung von und Austausch mit gleichrangigen Kollegen. Der Lehrer entwickelt in
dieser Auseinandersetzung eine ldentitat, er wird sich seiner eigenen Uberzeugungen
bewusster und ist gezwungen, sich diesen Uberzeugungen stindig anzupassen. Zusatzlich
entfallt meistens durch die positive Erfahrung persénlich ernst genommen zu werden und
Verstandnis fur eigene Bedirfnisse vorzufinden, die Veranlassung zu negativen Gefiihlen
(Neubauer, Gampe & Knapp, 1992, S. 25).

Bis vor kurzer Zeit pladierten Kirchen und Traditionen fir die Einhaltung von Normen, Werten
und Regeln. Aber leider reichen die religiésen Normierungen fir die Komplexitadt und
Intensitdt aktueller Problemstellungen und Konflikte allein nicht mehr aus, um
allgemeingultige Entscheidungen und Handlungen zu steuern. ,Wer entscheidet oder was
entschieden wird, kann darum nicht Sache Einzelner sein. Wenn man sich auf keine
vorgegebenen Wahrheiten berufen kann und wenn es um grundlegende Fragen des sozialen
Zusammenlebens und des dazugehérigen sozialen Gestaltens geht, (Hanschitz, 2005,
S. 66).

26 Hinzu verfligen Lehrer (iber verschiedene subjektive Ressourcen, wie unterschiedliche Ausbildungsgange, unterschiedliche
Erfahrungen, die zu differenzierten subjektiven Theorien flhren, in denen das Kollektiv, das holistische Konzept einer Schule
und deren Menschen fern im Abseits steht.
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6.5.1.6 Mikropolitische Pramissen

Diese Pramisse erfasst einen ungern benannten Umgang der Schulorganisatoren mit
Entscheidungen. Es ist fraglich ob die Entscheidungen, die im schulischen Alltag getroffen
werden, mit den Etiketten objektiv, neutral, deskriptiv und realistisch bezeichnet werden
kénnen. Sie beruhen auch nicht unbedingt immer auf verniinftigen, sachlich begriindeten,
zielbezogenen und abwagenden Uberlegungen. Oft werden administrative Entscheidungen
mittels Appell an h6here Werte, Koalitionsbildungen, Berufung auf geltende Vorschriften, wie
auch mit Druck und Androhungen getroffen. In solchen Situationen, wenn der Versuch
gestartet wird, eigene Interessen von Schulleitern, Lehrergruppen, Fachleitern,
Padagogischem Leitungsteam oder vom Schultrdger durchzusetzen, spricht man von
mikropolitischer Einflussnahme.

Waéhrend mit der sozio-kulturellen Perspektive auf den Prozess der Konsensbildung
fokussiert wird, indem geteilte Werte und Normen die wesentliche Rolle spielen, um
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Gemeinschaften koh&siv zusammen zu halten und eine Wir-Identita Zu erzeugen,

konzentriert sich die mikropolitische Perspektive auf:

e unterschiedliche Zielsetzungen,

individuelle Konflikte,

Gebrauch und Missbrauch der informellen und verborgenen Macht,

Verfolgung unterschiedlicher Interessen,

die sich alle auf die sozialen Interaktionen im Kollegium auswirken (vgl. Kelchtermans, 2006,
S. 232).

Mikropolitisches Agieren hat deshalb neben der sozio-kulturellen Perspektive den gleichen
Stellenwert — mehr sogar als die organisational-strukturellen Bedingungen. Die Mikropolitik
(Macht, Eigeninteressen und Einfluss) ist geradezu das Gegenteil von Kooperativitat
(Kooperation, kollektive Ziele und kooperative Entscheidungen). Je stéarker die Mikropolitik in
der Schule ausgepragt ist, desto schwieriger ist eine effektive Zusammenarbeit. In der
Bemuhung, Zusammenarbeit reibungslos zu gestalten, sollte man nicht naiv viel weniger
unfairerweise auBer Acht lassen, dass kooperierende Teams meistens den Versuch starten,
Debatten und Dissidenzen auszuschalten oder einzugrenzen. Teams versuchen, einen
raschen Konsens, eine Konformitat herzustellen. Dieser Konformitatsdrang unterliegt dem
Einklang zu mikropolitisch intendierten Absichten. Die Mikropolitik wird bestimmt von
unbewussten Gruppennormen, vom Verhalten des FUhrungsrollentrdgers und von der

Bestimmung des allgemeinen Ablaufs und Gestaltung des Gruppengeschehens. Veen und

%7 Damit ist das vorreflexive und reflexive Konzept zum Thema Kollektivitit von Hans Bernard Schmid gemeint. Er beschreibt
den Entstehungsprozess von kollektiver Zugehorigkeit. Siehe Schmid, H.-B. (2005): Wir Identitét: reflexiv und vorreflexiv. In:
Deutsche Zeitung flr Philosophie. Berlin 53 (2005) 3, 365-367.
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Wilke (1984 zit. in Linneweber, 2004, S. 23) erkennen eine Kausalkette, die bestimmten
Gruppenmitgliedern einen héheren Status zugestehen. Dieser Status fUhrt zu mehr Einfluss
auf die anderen Personen. Der Status wird bestimmt durch den Erfolg der Vergangenheit,
durch einen héheren Rang oder héheres Dienstalter, durch hohe Kommunikationsfahigkeit,
hohe Selbstsicherheit und eine hohe Gruppenorientierung. In der Studie von Linneweber
(2004, S. 21-27) sind weitere Prozesse genannt, die einen sozialen Einfluss erzeugen, Es
sind folgende:

e Konformitdt oder Majoritétseinfluss: das eigene Urteil wird von der Gruppe verandert.
Dieser Prozess versetzt das Individuum in einen intrapersonalen Konflikt: einerseits
vertraut das Individuum den anderen mehr als sich selbst und andererseits fuhrt die
Ubereinstimmung mit den anderen zu einer positiven Bewertung.

e Innovation und Minoritdtseinfluss: eine konsistente Minoritédt kann einen deutlichen
Einfluss auf die 6ffentlichen Urteile einer Mehrheit haben, wenn sie mit Uberzeugung
nach Innovation strebt.

e Gruppen treffen nicht immer gemaBigte, vorsichtige und demokratisch gefundene
Entscheidungen. Auf die Entscheidungen haben Einfluss eine Motivation zur
positiven Distinktheit, gegenseitige Uberredung, hohe Kohasion (manchmal mit
ideologischen und fanatischen Tendenzen). Das kann zum Ausblenden von
alternativen Informationsquellen fihren.

e Modelllernen: gehorsames bzw. ungehorsames Verhalten flihrt andere im Umfeld
dazu diesem Verhalten zu entsprechen.

Neuberger (1995) konstatiert, dass ,mikropolitisches Agieren* in den Organisationen
allgegenwartig und unvermeidlich sei. Auch die Schulen sind davon betroffen. Er (ebd.,
2006) nennt folgende Charakteristika als Bestimmungsmerkmale von Mikropolitik:

Interpretation, Rahmung: politisches Handeln kann nicht als ein eindeutiges Datum
aufgefasst werden, sondern als ein interpretierendes Faktum. Es unterliegt erworbener
Schemata und aktiver Sinngebung.

Intention und Interesse: bei politischem Agieren interessiert es nicht, dass etwas gemacht
wird, sondern wozu es gamcht wird. AuBerdem sind meist auch noch andere als die
verkiindeten und erwarteten Interessen im Spiel. Diese werden nicht offen kommuniziert, sie

werden zuweilen verschleiert.

Undurchsichtigkeit und Inszenierung: politisches Handeln ermdglicht und erfordert partielle
Intransparenz, unvollstdndige Information, Mehrdeutigkeit und Ungewissheit. Sogar

rationales Argumentieren kann eine scheinheilige Maskierung eigener Interessen sein.
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Instrumentalisierung und Intervention: Mikropolitik ist ein mediatisiertes Handeln. Ein Anderer
wird als Mittel zum Vorteil des politischen Akteurs benutzt. Und dieser Andere handelt

unwissentlich und unwillentlich ohne es zu merken zum Nutzen des Akteurs.

Legitimation: mit dem Handeln wird gleichzeitig eine Legitimation mitproduziert, und dies
geschieht unter Einhaltung der geltenden Regeln, der herrschenden Werte und Normen.

Es muss also damit gerechnet werden, dass man bei dem Versuch, in den Schulen die
Kooperativitdt zu erweitern, auf mikropolitisch bergrindete Widerstdnde stoBen wird. So
verstarkt sich die Uberzeugung, dass Kooperation in der Organisationsstruktur der Schule
integriert sein muss, denn ,frei schwebende“ Innovationen (auch Kooperativitat) kdnnen

schnell zum Vorteil von Personen oder bestimmten Gruppen missbraucht werden.

6.5.1.7 Organisationsstrukturelle Prémissen

Selbst wenn alle persénlichen, sozialen und instrumentellen Voraussetzungen vorhanden
sind und die Schule ber keine technische Struktur zum Ausleben der Kooperativitéat verflgt,
ist jede BemuUhung nutzlos. Einer dieser strukturellen Aspekte ist der Faktor Zeit. Lehrer
klagen Uber die knappe Zeit, die ihnen zur Vor- und Nachbereitung der Unterrichtsstunden
zur Verflgung steht, und sehen daher die Erschaffung von neuen Strukturen als zusétzliche
Belastung. Dadurch wird ihre Begeisterung fir eine generelle Einfihrung von
Kooperationsformen geschmalert. Die zellulare Schulstruktur, die in feste Zeitplane
eingeordnet ist, steht der Kooperativitéat ebenfalls sehr im Wege. Dazu die Aussage: ,Gerade

wenn mein Kollege frei hat, muss ich unterrichten.”

Organisationsstrukturelle Verhéltnisse in den Schulen sind a priori aber auch keine
Sicherstellung der Kooperativitat (Kelchtermans, 2006). Hargreaves (1993) dokumentiert,
dass selbst wenn man den Lehrern mehr Zeit zugesteht, dies nicht dazu beitrégt, dass sie
sich in der gewonnenen Zeit 6fters zusammensetzen, denn die Individualitdtsgewohnheiten

bestimmen viel eher die Neuverteilung dieser Zeit.

AuBerdem kann die physische Struktur einer Schule ein Hinderungselement zur Kooperation
bedeuten. Dazu gehdéren mangelnde Raumlichkeiten, zu wenig Infrastruktur, Materialien,
Gerate und Besoldung. Da es zu Beginn der Kooperativitdtsentwicklung nicht um die
Schaffung von neuen Strukturen geht, ist die rationale Nutzung von bestehenden Strukturen,
von etablierten Teams, Gruppierungen, Versammlungen, Gemeinschaften eine Mdglichkeit
zur Verbesserung der bereits vorhandenen Kooperationsansatze. Denn die Struktur ist in
den Schulen nicht unbedingt veranderbar, aber die Nutzung dieser Strukturen im Dienst des
Kooperativitdtskonzeptes allerdings.
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Der Schulleitung bleibt die Aufgabe, die etablierten Strukturen zu unterstitzen und die
verschiedenen Gruppen in ein koharentes System zu bringen (Bonsen & Rolff, 2006). Falls
die Schule zu grof ist und zu viele Abstimmungsprobleme entstehen sollten, empfiehlt sich
fir die Koordinierungsaufgaben eine Steuerungsgruppe.?*®

6.5.1.8 Situativ-prozedurale Pramissen

Die Mitgestaltung der Kooperativitdt darf nicht nur durch Ordnung, sondern sollte auch
mittels einer immerwahrenden Einordnung in die situative Konjunktur ausgefihrt werden.
Gerade diese Anpassung erfordert eine ausgepragte Flexibilitat zur Weiterentwicklung und
Neuschaffung von Strukturformen der Kooperativitdt. Dies ist nur mdéglich, wenn die
Mitglieder sich jedes Mal mit den positiven und negativen Kooperationserfahrungen reflexiv,
kritisch und analytisch mit Ursachen, Bedingungen, Anwendungen und Anforderungen
auseinandersetzen. Somit entwickelt sich nicht nur eine kooperierende Gruppe, sondern es
entwickeln sich auch individuelle Kompetenzen, die fur Kooperativitét erforderlich sind. So
kénnten etwa die ndétigen Qualifizierungsprozesse im Rahmen der Schulentwicklung
festgestellt werden.

Zu den Uberlegungen gehért auch, dass die Organisation Schule hinsichtlich ihrer Aufgaben
stéandige Veranderungen und Anpassungen durchlauft (siehe Abschnitt 1.3.5). Auch der
Wechsel des Personals stellt immer wieder vor neue Herausforderungen. Da bereits eine
Schulkultur oder so etwas wie eine eine ,geteilte Intelligenz® (...) besteht, muss
glucklicherweise nicht immer alles neu erarbeitet werden. Kooperationsformen und -ablaufe
werden immer einen organisationsgebundenen, singuldren Charakter beibehalten, sodass
sie nur schwer von einer Schule in die andere Ubertragen werden kénnen. Unter diesem
Gesichtspunkt sollte Kooperativitdt an der Schule selbst erarbeitet, reflektiert und
weiterentwickelt werden. Im Lauf der Zeit kdnnte Kooperativitat als Ubergeordnetes Denk-
und Handlungsmodell fungieren, aber immer als fortlaufender Prozess, der sich Tag fur Tag

neuen Anforderungen stellen muss und somit niemals ausgereift sein wird.

6.6 Pramissenstarkende Kooperativitat an den Einzelschulen

Kooperativitat hat nicht nur die Funktion Gberprifbare Effizienz zu steigern. Sie hat zudem
die internen intermedidren Faktoren des Lehrerberufs ganz allgemein im Blick. Durch
Kooperativitdt sollen Konfliktbewaltigungsstrategien gestarkt und die Werte von
Berufszufriedenheit wesentlich verbessert werden. Deshalb verlasst Kooperativitat die Ebene

28 Zur Steuergruppe und ihrer Funktion in Organisationen und Schule siehe Horster (1998).
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der Technik und der Methode und prasentiert sich als Organisationskultur. Nach Schein wird
Organisationskultur folgendermaBen definiert (Schein, 1985, S. 6)%%°:

The deeper level of basic asssumptions and beliefs that are shared by members of an
organisation. That operate unconsciously, and that define in a basic “taken-for-
granted” fashion an organisation’s view of itself an its environment.

So ist es diese Organisationskultur, die die jeweiligen Kooperationsformen der Schule
bestimmt, aber gleichzeitig sind es die zusammenarbeitenden Lehrer, die Ideen austauschen
und diese Kultur inhaltlich und formal erhalten und verandern (vgl. Giddens 1984).

Nach Nias, Southworth und Yeomans (1989) gibt es vier Felder, auf die die
Kooperationskultur im Kollegium wirkt: bei den Unterrichtsmethoden, den kollegialen
Beziehungen, bei den gemeinsamen Aufgaben und dem Commitment-Gefiihl, und
schlieBlich bei der Bildung von Untergruppierungen. Hargreaves (1993), dem wir den Begriff
der Kooperationskultur verdanken, verdeutlicht, dass es sich um freiwillige und spontane
Zusammenarbeit handelt, ohne einen externen expliziten Auftrag. Kooperativitat ist deutlich
entwicklungsorientiert, zeit- und raumibergreifend und von einer unlberschaubaren GrdBe.
Die Kooperationskultur wird eher durch die Art der persénlichen Beziehungen bestimmt als
durch erzieherische Absichten.

Es kann nicht der Endstand des Verstandnisses von Kooperativitat und Kooperationskultur
sein, dass sich vereinzelte — wenn auch koh&sive — Gruppen mit verschiedenen
Alltagssituationen beschéaftigen und dass die Ergebnisse nur auf die Ziele dieser Gruppen
ausgerichtet werden, wie es etwa in Fachgruppen geschieht. Unter Kooperativitat ist mehr
als eine Summierung von strukturierten Arbeitsgruppen zu verstehen. Es gibt inzwischen
fortgeschrittene Uberlegungen und Versuche Lehrerarbeitsgruppen in der Schule so zu
koordinieren, dass zwischen ihnen eine Interdependenz entsteht. So bildet sich ein
komplexes Netz, ein Verband von Teams, die &hnliche Ziele verfolgen, die ahnlich gestaltet
sind und auch zum Nutzen von Anderen existieren AuBerdem ermdglicht diese
Interdependenz die Entwicklung der Pramissen, die sich im Hintergrund aller kooperativen
Beziehungen im Lehrerkollegium befinden.

So werden an dieser Stelle finf Vorschldge gemacht, die sich im Einklang mit der
systemtheoretischen Vorgehensweise befinden und fir den Ausbau von Kooperativitat an
den Schulen eignen. Gllcklicherweise muss zur Intensivierung der Kooperativitat in
Kollegien nicht alles neu erfunden werden. ,Jeder Mensch lernt in Wechselwirkung mit seiner
Umwelt, woraus mit zunehmendem Alter spezifische Berufs- und Lebenserfahrungen
entwickelt werden kdnnen und ein intuitives Erkennen von Fehlern oder Sackgassen
entstehen kann“ (Rotering-Steinberg, 2005, S. 11).

29 \gl. Schein, E. H. (1985), S. 6.
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Die Vorschlage werden fiir Schulen im Rahmen der kooperativen Erweiterung angeboten.
Die Techniken kénnen wenn nétig mittels weiterfihrender Literatur grindlicher erabeitet
werden. Es geht um teamartige Konstellationen. Kurz vorgestellt wird im Folgenden der
Hintergrund und die méglichen Vorteile des Kooperativitdatsmodells.

6.6.1 Professionelle Lerngemeinschaften

In letzter Zeit wird in der Literatur fir Schulentwicklung immer haufiger die Bezeichnung
,professional community“ (Berufsgemeinschaft) verwendet. Bonsen und Rolff (2006, S. 169)
geben eine Begriffsdefiniton fliir Gemeinschaft:

,Unter Gemeinschaften ist eine Gruppe von Menschen zu verstehen, die durch
gemeinsames Fihlen, Streben und Urteilen verbunden sind. Sie sind
personenzentriert und befriedigen Bediirfnisse wie Vertrauen, Fiirsorge, Anteilnahme,
Besorgtheit sowie Bindung, Verpflichtung und Verbindlichkeit.”

Und fur Professionalitat haben sie diese Erklarung:

.Professionalitdit bedeutet qualifizierte Ausbildung und Orientierung an hohen
Standards der Berufsausiibung, die zumeist von einer Berufsorganisation gesichert
werden, sowie Interesse an Weiterqualifikation.”

Bonsen und Rollf (2006) begrinden ihre Bevorzugung des Begriffs professionelle
Lerngemeinschaft anstelle von einer reinen Gruppenzusammenarbeit, da im Wort
Gemeinschaft nicht nur die Grundlage fir Kooperation und gegenseitige Unterstitzung
inbegriffen sei, sondern auch und besonders die emotionale Unterstitzung. So sind
Mitglieder der Gemeinschaft immer Uber gemeinsame Schlisselwerte miteinander
verbunden, sodass bis zu einem gewissen Grad Fehlertoleranz und eine Kultur der
gegenseitigen Unterstlitzung herrschen kann. Fehler sind in dieser Hinsicht eine Chance

zum Lernen®®.

Wohlgemerkt steht Emotionalitat auf der Seite der Gemeinschaft und Qualifikation auf der
Seite der Professionalitat. Beim Zusammenspiel von Gemeinschaft und Professionalitat sind
Minikrisen und Konflikterscheinungen unabwendbar, da diese sich auf die Risiken Neues
auszuprobieren einlasst. Aus diesem Grund sollen fachlich-technische wie auch sozio-
emotionale Aspekte im stabilen Rahmen der professionellen Lerngemeinschaft
aufrechterhalten werden. Die professionelle Lerngemeinschaft (PLG) kénne laut Bonsen und
Rolff (2006, S.174) im Lehrerkollegium die idealen Bedingungen einer anhaltenden,
alltagsbezogenen und fortlaufenden Lerngelegenheit darstellen, denn eine PLG gehe immer
von einem problemorientierten, generierenden und realitdtsnahen Lernmittel aus. In solch

einem sozialem Kontext, in dem Lehrer koordinierte und systematische Lerngelegenheiten

%0 Fir DuFour & Eaker (1998) zitiert in Bonsen & Rolff (2006) charakterisiert der Gemeinschaftsbegriff die Basis des
professionellen Lernens in der Schule treffender als der Begriff der Organisation, der nach ihrem Verstandnis rein funktionale
und zweckgerichtete Strukturen im tayloristischen oder biirokratischen Sinn beschreibt. (S. 169)
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und Herausforderungen fir die professionelle Entwicklung erfahren, entstinde die
Mdéglichkeit eines standigen Austauschs Uber die padagogische Arbeit, Gber die Analyse und
Auswertung von authentischen Herausforderungen und Problemen im Klassenraum, wie

auch die Herausforderung sich mit neuen Materialien und Methoden auseinander zu setzen.

Hord (1997, zit. n. Bonsen & Rolff 2006, S.168) beschreibt Professionelle
Lerngemeinschaften (PLGen) als ,Gemeinschaft fortlaufender Forschung und Verbesserung*
und meint damit

ganze Lehrerkollegien, welche fortlaufend Méglichkeiten zur Steigerung der
Effektivitdt ihres Unterrichts suchen, Gelerntes untereinander austauschen und
versuchen, Neuerungen auch tatsachlich im Unterricht umzusetzen, systematisch zu
erproben und zu reflektieren. Lehrerinnen und Lehrer erhalten hierdurch Anregungen
und Gelegenheiten, neue Unterrichtsmethoden und -praktiken sowie Materialien
auszuprobieren (ebd. S.168).

In der amerikanischen Literatur findet man o&fters den Begriff ,school-wide professional
community” (Bryk et al. 1999°°"; Newman 1994), was so viel bedeutet wie das Einbeziehen
des ganzen Kollegiums unter einem Gemeinschaftsdach. Wie realistisch dieser Gedanke ist,
kann sich nur in Bezug auf konkrete Schulrealitdten erweisen. Deutsche Autoren (vgl.
Bonsen & Rolff, 2006) bevorzugen indes besonders zu Beginn, eine Aufgliederung auf die
bereits vorhandenen innerschulischen Arbeitsstrukturen (Zirkel, Arbeitseinheiten, Teams) wie
etwa Fachgruppen, Klassenteams, Jahrgansgruppen. Diese Aufgliederung kann als
Ermutigung fir gréBere Unterfangen praktikabler sein, als die Ziele sofort zu hoch zu setzen.
Dennoch sollte die Absicht, das ganze Kollegium zu einer intensiven Kooperativitat in Form
einer PLG zu ermutigen keinesfalls verachtet werden, auch wenn dieses Ideal nicht in
absehbarer Zeit zu erreichen ist.

Bonsen und Rolff (2006, S. 179) kommen in ihrer Studie zu dem Ergebnis, dass Kooperation
nichts Weiteres als eine ,technische Voraussetzung“ des standigen ,Weiter-Lernens® von
Lehrern sei. Daher wéare es falsch, so die Autoren, das Konzept der PLG einfach auf den
Begriff der Kooperation zu verklirzen. Emotionale und reflexionsbezogene Komponenten
mussten hinzugenommen werden. Daher leiten Bonsen und Rolff (2006) auf dem
Hintergrund von Gemeinschaftswerten wie Hilfekultur und Fehlertoleranz ~ funf
Bestimmungskriterien fir PLGen ab:

QO

) Reflektierender Dialog

O

De-Privatisierung der Unterrichtspraxis

o O

)
) Fokus auf Lernen statt auf Lehren
) Zusammenarbeit

)

e) Gemeinsame handlungsleitende Ziele

%' Siehe Bryk et al. (1999): Charting Chicago school reform: democratic localism as a lever for change. Boulder: Westview
Press.
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Die Vorteile von PLGen kdénnen wie folgt verstanden werden:

e Ohne dass Lehrkrafte wie reflektierende Praktiker miteinander reden, sich
gegenseitig beobachten und sich untereinander helfen, gibt es keine Schulentwicklung.

e Wenn auch die Bezeichnung Kooperation nicht alle Bedingungen zur
Schulentwicklung abdeckt, so schafft es das Konzept der Kooperativitat. In Kooperativitat ist
die Grundeinstellung enthalten, dass sich der Lehrer als Einzelgénger nicht von seinen
Konzeptionen und Einstellungen entfernen kann, und er auf eine Feedback-Kultur innerhalb
des Kollegiums angewiesen ist.

e Nach Lortie (1975) erfahren Lehrkréfte positives Feedback entweder durch die
wahrgenommene Instrumentalitdt ihres Handelns in Bezug auf den Lernerfolg und die
Entwicklung ihrer Schiler, oder Uber Anerkennung durch Kollegen, Eltern oder die
Schulleitung.

¢ Im Kontext der PLGen besteht eher die Méglichkeit, eine schulische Feedback-Kultur

zu entwickeln als in fragmentierten Kollegien.

¢ Der Nutzen fir Lehrer kann auch zum eigenen Nutzen dienen, indem die Qualitat des
eigenen Arbeitens durch Anregung und Reflexion verbessert wird und die eigenen

Kompetenzen weiterentwickelt werden.

6.6.2 Kollegiale Supervision oder Intervision

Es geht im Modell der kollegialen Supervision (nach Rotering-Steinberg, 2005) um eine
strukturierte Praxisberatung mittels konstruktiver Zusammenarbeit in Form von Erfahrungs-
und Wissensaustausch. Die Supervision findet in einer Gruppe aus sechs bis acht
Teilnehmern statt. Der theoretische Bezugsrahmen verbindet Selbstregulation mit sozial-
kognitivem Lernen und dient der gruppenunterstiitzten Selbstreflexion. Subjektive Theorien
und handlungstheoretische Betrachtungen bilden weitere Theoriebausteine.

Es sind selbstorganisierte externe (z. T. auch interne) kollegiale Supervisionsgruppen, die
das selbstgesteuerte Lernen fir berufliche Zusammenhange mit Kolleginnen und Kollegen
aus verschiedenen Praxisbereichen, Institutionen oder Einrichtungen pflegen. Diese
Supervisionsgruppen zeigen, dass damit ein wichtiges berufliches Unterstiitzungspotential
geboten werden kann. Schmelzer (zit. in Rotering-Steinberg, 2005) listet die Vorteile von
kollegialer Supervision auf.

e Starkung des Selbsthilfegedankens und Reduzierung der Abh&ngigkeit von Experten

e Hohe intrinsische Motivation und Eigeninitiative der Teilnehmer
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Okonomische Vorteile (honorarfrei)
Wechselseitige Unterstitzung, Ermutigung und Feedback

Gelegenheit zur Erweiterung des begrenzten persénlichen Erfahrungsrahmens, zum
Kennenlernen neuer/anderer Perspektiven (auch konfrontativ) und Austausch von
Ideen

Mdoglichkeit zur Wahrnehmung von Fortbildungsverpflichtungen zum Lernen
/Verfeinern neuer Methoden und Techniken

Eine von vielen MaBnahmen zur Qualitatssicherung (Vergleichsmdglichkeiten mit
professionellen Standards, Evaluation mittels ,peer review*

Emotionaler Beistand in schwierigen Situationen und Konflikten (andere Personen
haben &hnliche Probleme/Belastungen)

Atmosphare der Offenheit durch weitgehende Unabhéngigkeit von der
Kontrolle/Evaluation durch die Administration (wenig Angst vor Sanktionen oder
.Karriereschaden®)

Relativ groBe Freiheit der Gruppenzusammensetzung (Leitlinien: wie Vertrauen,
wahrgenommene Kompetenz, persdnliche Sympathie)

Foérderung von Selbstbeobachtung, Selbstreflexion und Selbstsupervision (fachliche,
personliche und systembezogene EinflussgrdBen)

Gelegenheit zum Erwerb von Fahigkeiten und Erfahrungen Uber formale Struktur
eines Ausbildungsprogramms oder eines offiziellen Fortbildungsangebots

Nutzung der jeweiligen persénlichen Starken (spezielle Kenntnisse, Fertigkeiten und
Erfahrungen einzelner Teilnehmer

Stellvertretende Lernerfahrungen: Vorbildwirkung, Lernen am Modell
Vorbeugende Wirkungen gegen Isolation am Arbeitsplatz, Stress und Burnout

Nebenprodukt: gréBerer Zusammenhalt und intensivere Kooperation zwischen
Kollegen.

6.6.3 Mentoren-Coaching-Modell

Hier handelt es sich um ein ,verhaltensorientiertes, strukturiertes Beratungsmodell“. In einer

Supervisionssituation arbeitet ein alterer Lehrer mit einem oder mehreren jlngeren

zusammen um diese bei ihren Lernprozessen zu begleiten und zu férdern (Rothering-
Steinberg 2006).

Das Mentoren-Coaching- Modell basiert auf drei Faktoren, die in Wechselwirkung stehen:

Aufgabenorientierung
Offenheit

Vertrauen.
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Die Erkenntnis, dass das Selbstvertrauen im Lauf der Berufskarriere haufig zunimmt (siehe
Abschnitt 4.4.10)%2 und die Offenheit abnimmt (Abschnitt 5.2.3.1) verstarkt die Einsicht, dass
in diesem Modell besonders auf das gegenseitige Vertrauen aufgebaut werden muss. Denn
meistens steigern wahrend der Berufslaufbahn erlebte Enttduschungen, Missverstandnisse
und Abgrenzungen die Tendenz zur ,SchlieBung*.

In den Beobachtungen von Rotering-Steinberg (2006) konnten beim Mentoren-Coaching-
Modell folgende Vorteile festgestellt werden:

e AuBerungen iiber Fortschritte und Riickstinde bei der individuellen Arbeit

e Kommentare Uber das Arbeitsklima

e Wunsch nach kollegialer Riickmeldung

e Erteilen von konstruktivem Feedback

e Bitte um Unterstlitzung bei einem Problem

e Spontane, unaufgeforderte Beteiligung

6.6.4 Tandem-Modell

Das Tandem-Modell ist ein systematischer Erfahrungsaustausch und eine gegenseitige
Unterstitzung bei der Bearbeitung von Konflikten mit dem Ziel einer zunehmenden
Professionalisierung. Anders als im Coaching-Modell |auft diese Austausch-Beziehung auf
Augenhdhe. Empfohlen wird auf eine konstruktive Kommunikation zu achten und kleine
Veranderungen schrittweise anzustreben. Ebenso empfohlen wird eine externe Schulung
zum gegenseitigen Umgang. Der Partner muss frei gewahlt werden und falls persénliche
Reibungen entstehen, darf die Tandembildung aufgelést werden. Folgende Vorteile werden
dieser Kooperativitatsstruktur zugeschrieben (Rotering-Steinberg, 2005, S. 71):

e Durch die regelméaBigen Gesprache mit dem Mentor als Tandempartner wird die
Selbstreflexion erhéht. AuBerdem werden ,alte Routinen“ Uberdacht, begriindet,
verandert.

e Der Tandempartner stellt ein ,Beratungsservice fir die Beurteilung kritischer
Situationen und flr die Auswahl passender Lésungen zur Verfligung.

e Durch Anwesenheit und durch festgeschriebene Verbindlichkeit der Gesprache (mit
Vertrauen und Offenheit) wird Sicherheit und auch eine gewisse AuBenkontrolle beim
Erproben neuer Handlungsmadglichkeiten hergestellt.

82 ygl. Rothering-Steinberg 2006, S. 65.

329



e Ruiuckmeldungen und konstruktive Bestatigungen bei der Bewaltigung von

Problemsituationen dienen zur Ausformung von kooperativen Problemlésungen.

6.6.5 Steuergruppe

Der Schulleitung bleibt die Aufgabe, die etablierten Strukturen zu unterstitzen, und die
verschiedenen Gruppen in ein koharentes System zu bringen (Bonsen/Rolff 2006). Falls die
Schule zu groB ist und zu viele Abstimmungsprobleme entstehen sollten, empfiehlt sich fiir
die Koordinierungsaufgaben eine Steuergruppe. Eine Steuergruppe soll die verschiedenen
Hierarchieebenen, Interessengruppen, Strdmungen, Alters- und Geschlechtsgruppen
innerhalb eines Kollegiums reprasentieren. Der Schulleiter darf diese Steuergruppe nicht
leiten. (Horster, 1998). Die Steuergruppe ist daher noch kein Team, sie muss sich erst als
solches entwickeln. Wegen der Mitgliederkonstellation gehdren Konfliktsituationen zur
Tagesordnung. Im Sinne eines Teams, — mit sechs GréBen — wie sie Hare (1962)

beschrieben hat**

, muss die Steuergruppe um ihren Auftrag erfolgreich auszufiihren, eine
gewisse Interaktionsdichte entwickeln, interdependente Beziehungen etablieren,
gemeinsame Wertvorstellungen und Normen entwickeln und ein Rollensystem konsolidieren,
das Aufgabenverteilung und Verantwortungen nach innen und auBen regeln kann (Horster,

1998).

6.6.6 Schulreform von Chicago

Im Fall Brasilien wéare eine School Reform wie die von Chicago 1988 sicherlich angemessen.
In dieser Reform, begonnen durch den Public Act 85-1418, zu Zeiten als Chicago sich mit
dem drittgréBten Schulsystem der USA, als eines der uneffektivsten Schulsysteme erwies,
wurden drastische Veranderungen eingeflihrt, die die ganze Chicagoer Gesellschaft mit
einbezog. Es handelte sich in erster Linie um eine radikale Dezentralisierung von Macht und
Autoritat, und es wurde der ,democratic localism® eingefuhrt.

Ein genauer Bericht Uber die Reform ist besonders bei Bryk et al. (1999) nachzulesen. Denn
die University of Chicago hat diese Reform aus der N&he betrachtet und sie auf den
verschiedensten Ebenen evaluiert. Das Ergebnis der Reform ist durchaus positiv.
Grundlegende Veranderungen haben sich durchsetzen kénnen, wodurch sich das Niveau
des Chicagoer Bildungssystems um ein Wesentliches gehoben hat.

Im Grunde standen folgende Forderungen im Act 58-1418:

%93 Sjehe Untertitel Teamentwicklung 2.2.4.4 und Horster, 1998, S. 78.
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|. Die Etablierung eines lokalen Schulrates (LSCs)®™, dem sechs Eltern angehéren, zwei
Gemeindemitglieder, zwei Lehrer, ein Schulleiter. Die Verantwortung ist, den Schulleiter zu
begleiten, zu bewerten und sogar im Bedarfsfall zu entlassen. AuBerdem gehdért dazu,
Unterstitzung bei der Verwaltung des Schulbudgets und der Aufstellung des
Schulentwicklungsplans (SIP)*®® zu leisten. Die Einfiihrung des SIP und die Entwicklung
anderer Initiativen zu begleiten. Als Ziel sollen die Eltern und Gemeindemitglieder offizielle
Autoritat in Bezug auf ihre Nachbarschule bekommen.

[I. Umformung der Schulleitung: Verlust des unbefristeten Anstellungsrechts: Vierjahres-
Vertrag unter der Aufsicht des LSC); Autoritat, um Lehrer anzustellen und zu entlassen;
Mehr Geld und mehr Freiheit mit seinem Umgang; Mehr Kontrolle Uber die Ausstattung und
Uberalterung des Personals; Erleichterung des Prozesses zur Entlassung von
inkompetenten Lehrern. Ziel ist Autoritatsgewinn der Schulleitung ber die Institution und den
Lehrkérper; Veranderung des Grundsystems Uber Sanktionen und Belohnung beziiglich der
Arbeit des Schulleiters.

[ll. Erweiterung des Einflusses der Lehrer: Mehr Stimmen im LSC; Beratungsrolle in Bezug
auf das Schulkurrikulum, die Lehre und Gber das Budget mittels des Beratungskommittees
zur Professionalisierung des Personals (PPAC)®®. Ziel ist die Erweiterung der Lehrerrolle
und Einflussnahme auf Entscheidungen der Schule.

IV. Neue Ausrichtung des Schulbudgets: zentralistische Verwaltung; Einflhrung eines
Schulbudgets; gleichmaBige Verteilung an die Einzelschulen; Erhéhung des Budgets an
Schulen mit sozial schwachen Schulern. Ziel ist eine grdBere Verteilungsgerechtigkeit;
Ausrichtung eines Teils der Gelder in die Etablierung neuer Strukturen.

V. Verringerung der Autoritdt des Schulaufsichtsrates: Abschaffung des Rechts zur
Schulleiternominierung; geringere Kontrolle tGber das Kurrikulum; kein Einmischungsrecht in
den taglichen Schulablauf. Ziel ist die Sicherung der Dezentralisierung der Autoritat.

VI. Zentrales Ziel ist die Verbesserung des Lernens: landesweite Zielsetzung fir das
Schulerlernen und fir die Schulverbesserung; Schulen sollen sich jéhrlich verbessern und
jahrlich das drei-jahrige SIP aufbessern; jahrliche Berichterteilung Uber die Fortschritte;
Festlegung der externen Sanktionen und Interventionen an Schulen ohne Fortschritte. Ziel
ist, dass alle Bemihungen sich auf die Lernerfolge der Schiler richten.

%04 Local School Councils*
895 School Improvement Plan”
8% Professional Personnel Advisory Committe*
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Fazit

Pramissen und Préamissen starkende Kooperativitatsvorschlage sind Beispiele daflr, dass
die Mdglichkeit besteht, Veranderungen der Schulsysteme politisch-strukturell einzuleiten.
Aber das groBe Potential liegt weiterhin in den einzelnen Schulen vor Ort, innerhalb der
Schulorganisation und in den internen selbst referenziellen Systemen in Form von Teams,
Gruppen und Lerngemeinschaften. Lehrer und Lehrerinnen missen Uber die nétigen
Pramissen verfugen, damit sie ihre taglichen Konflikte erfolgreich beilegen kénnen, damit sie
in ihrem Beruf zufrieden sein und auch eine gute gesundheitlichen Verfassung
aufrechterhalten kénnen. Nur so kénnen sie sich definitiv auf inre Kernaufgabe und auf ihre
Zielgruppe konzentrieren: Das bedeutet, in der Schule die Verantwortung fir den Unterricht
und fir die Kinder zu tragen. Genau dies sind die Kernaufgaben, die Lehrer und Lehrerinnen
mit persdnlicher Zufriedenheit erfullen.

332



ZUSAMMENFASSUNG UND AUSBLICK

1. Zusammenfassung

In der vorliegenden Dissertation wurde das Ziel angestrebt, Konflikt, Zufriedenheit,
Gesundheit und Kooperativitdt als intermedidre Faktoren der Schulentwicklung an
brasilianischen Staats- und Synodalschulen (evangelische Privatschulen) zu untersuchen.
Die Forschungsfrage lautete, inwiefern die unterschiedlichen Einschatzungen, Eindriicke und
Erlebnisse von intermedidaren Faktoren auf Lehrergruppierungen zuriickzuflihren seien.
Qualitative und quantitative Daten wurden in Brasilien empirisch erhoben. Die Auswertung
erfolgte mittels einer Methodentriangulation von deskriptiv-analytischer Statistik und
inhaltsanalytischer Kategorienfindung.

Zur Erreichung der gesetzten Ziele wurden im theoretischen Teil die vier intermediaren
Faktoren des Lehrerberufs (Konflikt, Zufriedenheit, Gesundheit und Kooperativitat) in ihren
Begrifflichkeiten und Forschungstendenzen beschrieben. An erster Stelle wurde erwéhnt,
dass Konflikte in Situationen, in denen Versuche gestartet werden Kooperation zu férdern,
verstarkt prasent sind. Und diese Versuche werden im heutigen Entwicklungstand der
Schulforschung immer zahlreicher, da Themen wie Autonomie und Teamarbeit ein zentraler
Bestandteil der Schulentwicklung geworden sind. Wird Schule als Organisation verstanden,
kénnen die dort vorhandenen Konflikte aus der Perspektive der Organisationsforschung
betrachtet werden. So profitiert die Schulforschung von der Organisationsforschung und
diese wiederum von anderen Richtungen der Konflikt- und Friedensforschung.

In der Organisation Schule finden sich drei verschiedene Ebenen, auf denen sich Konflikte
manifestieren koénnen, bzw. intrapersonale, interpersonale und strukturelle Ebene.
Intrapersonale Konflikte beruhen besonders auf unterschiedlichen Persdnlichkeitsmerkmalen
und Verhaltensweisen und einer personlichen Pflichten- und Entscheidungskollision.
Intrapersonale Lehrerkonflikte sind oft nur latente Potentiale und werden deshalb nicht immer
rechtzeitig wahrgenommen und angemessen verwaltet. Die Wirkung von dieser Art Konflikt
kann sich auf andere Ebenen der Schule ausbreiten.

Interpersonale Konflikte bestehen aus Unvereinbarkeiten zwischen Parteien, bewirken
Beeintrachtigungen und beruhen auf sozialen Interaktionen. Bevor Unvereinbarkeiten zur
Eskalation kommen, kdnnen sie schon ein Konflikipotential darstellen. Als potentielle
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interpersonale Konfliktparteien gehéren alle Personen, die im alltaglichen Schulleben in
Beziehung stehen. Die Wahrscheinlichkeit zu interpersonalen Konflikterlebnissen steigt in
Lehrergruppen, deren Mitglieder sich einander nahe stehen. Daraus entsteht der
unmittelbare Bezug von sozialen Konflikten und Kooperativitat.

Strukturelle Konflikte werden von externen, strukturellen und berufsbedingten Ursachen
veranlasst. Sie geschehen meistens bei Veranderungs- und Entwicklungsprozessen einer
Schulorganisation. Strukturelle Konflikte werden aber auf der intra- und interpersonalen
Ebene ausgelebt. Die Parteien, die aufeinander stoBen, sind Rollentréager.

Der Umgang mit Konflikten wird in drei Dimensionen aufgeteilt: So kann in der
Selbstwirkungsdimension der von einem Konflikt Betroffene eigene Strategien zur
Bewdltigung anwenden. Bei der interventiven Wirkungsdimension, wird von Drittpersonen
(mittels Mediation, Moderation, Coaching) auf die Konfliktsituation Einfluss genommen. Bei
der kollektiven Wirkungsdimension werden kooperative Strategien angewendet: Im
selbstreferentiellen Vorgehen wird durch Reflexion und Hinterfragung innerhalb des
Kollegiums der Konflikt bewaltigt. Die kollektive Wirkungsdimension soll die zentrale
Strategie im interkollegialen Umgang besonders mit strukturellen Konflikten sein.

Im zweiten Abschnitt wurden kooperative Strategien im Konzept der Kooperativitat
abgehandelt. Es wurde deutlich, dass Kooperation als Austragungsform von Kooperativitat
einem Kollegium nicht aufgezwungen werden kann. Kooperation darf auch nicht von einer
strikten Entscheidung eines externen Systems oder einer internen Einzelperson abhangen.
Kooperativitat muss erlernt und trainiert werden. Sie findet ihre Grundstruktur im Team, soll
aber nicht in dieser minimalen Gestalt verharren. Kooperativitdt muss als Schulkultur das
ganze Kollegium einbeziehen. Die Intensivierung von Kooperativitat ist ein komplexes
Unterfangen, das von verschiedenen konzeptuellen und situativen Faktoren getragen
werden muss. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, nach achtungswirdigen Pramissen zu
suchen, damit Kooperativitat in Lehrerkollegien verstarkt werden kann. Diese Pramissen
wurden in den Schlussfolgerungen der Dissertation erneut aufgegriffen.

Der dritte Abschnitt des ersten Kapitels befasste sich mit der Berufszufriedenheit. Die
Untersuchung der Berufszufriedenheit als intermedidrer Faktor dient als Messinstrument
einer Art Erfolgserlebnis (neben der Produktivitat, der Verbesserung der sozialen Interaktion
und der Gesundheit) im Lehrerberuf. Als Grundlage fir die Feststellung von Zufriedenheit bei
den brasilianischen Lehrern wurden die Zufriedenheitsskalen von Bruggemann, Groskurth
und Ulich (1975) und die auf Lehrer ausgerichteten Interpretationsskalen von Merz (1981)
beschrieben.
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Lehrergesundheit wurde im vierten Abschnitt der Lehrerkrankheit gegeniber gestellt, mit der
Betonung, dass es nicht ausreiche, bio-psychologische Krankheiten und Beschwerden zu
behandeln, sondern man solle sich um die Gesundheit als solche wahrend des ganzen
Berufslebens kiimmern (ein salutogenetischer Ansatz). Dennoch wére es nétig festzustellen,
welche pathogenetischen Merkmale bei Lehrern haufig zu finden sind, damit auf die
Wichtigkeit der Vorbeugung aufmerksam gemacht werden kénne. Daflr bot sich die
Klassifikation von Eder (1996) fir die Untersuchung von berufsbezogenen
Befindlichkeitsstérungen bei Lehrern maBgeschneidert an.

Empirisch wurden eine quantitative und eine qualitative Querschnittuntersuchung
durchgeflihrt, die sich aus einer Stichprobe von brasilianischen Lehrern an &ffentlichen und
privaten Schulen im Bundesstaat Rio Grande do Sul zusammensetzte. Zur quantitativen
Stichprobe gehdrten letztendlich 256 Synodallehrer und 170 staatliche Lehrer. Zusétzlich
wurden 25 Interviews mit Lehrern und 4 Interviews mit Schulleitern durchgefihrt.

Die Ergebnisse der empirischen Erhebung wurden selektiv zusammengefasst. Richtschnur
fir die Auswertung waren die vier Fragenkomplexe, die in Kapitel der Methodik
herausgearbeitet wurden.

Der erste Fragenkomplex bezog sich auf die Gesundheitsbeschwerden der brasilianischen
Lehrer. Es sollte festgestellt werden, welche Merkmalsymptome, die auf die Lehrertatigkeit
zurtckgefuhrt werden kénnen, am meisten vorkommen. Die Symptome wurden unterteilt in
drei Dimensionen: psychologische Unausgeglichenheit, Krankheitsanfélligkeit und
psychovegetative Beschwerden. Allgemein zeigte sich, dass Lehrer mit einer Haufigkeit von
30 % Gesundheitsbeschwerden aufweisen. Staatslehrer sind stérker betroffen, besonders in
den Dimensionen Krankheitsanfélligkeit und psychovegetative Beschwerden. Die Dimension
psychologische Unausgeglichenheit kommt besonders zu Beginn der Berufskarriere haufiger
vor. Frauen registrieren o&fter als Manner Symptome dieser Dimension, besonders
Stimmungsschwankungen und vor den Schilern die Fassung verlieren.

Ebenso sind es Lehrer in der Masterausbildung wund Lehrer mit 31-40
Wochenarbeitsstunden, die eine grdoBere Haufigkeit von Gesundheitsbeschwerden
aufweisen. Lehrer in der Masterausbildung haben gleichzeitig die meisten Zusatzstunden
auBerhalb der Arbeit an der Schule. Diese Feststellung stiitzt die Annahme, dass Lehrer mit
mehr Arbeitsbelastung eher dazu tendieren, gesundheitliche Beeintrachtigungen zu erleben.

Der zweite Fragenkomplex befasste sich mit Konflikten und Konflikipotentialen. Es wurden
finf verschiedene Persdnlichkeitsmerkmale und Verhaltensweise angetroffen: starke und
weiche Personlichkeiten, Perfektionisten, Streber, Besserwisser und der seriése Lehrertyp.
Pflichtenkollisionen, die als intrapersonales Konfliktpotential bezeichnet werden kdnnen,
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wurden folgende in der empirischen Auswertung vorgefunden: das Konfliktfeld Familie,
Freizeit und Schule, das Konfliktfeld Unterricht und bulrokratische Arbeit; ein anderes
Konfliktfeld ist die Arbeit an mehreren Schulen. Weitere Konflikifelder sind Methodenwahl,
dann der Balanceakt zwischen Effektivitat und Affektivitat; der Rollenkonflikt als Unterstiitzer
und als Prifer; der Gegensatz zwischen Anfangsidealen und Realitéat; Berufswahl und
Realitatszwange; Karriereperspektiven und Berufswechsel; Mikropolitik und Padagogik und
zuletzt Kooperation und Autonomie.

Interpersonale  Konflikte in Lehrerkollegien drehen sich um Konkurrenzkampfe,
Projektionsversuche, Neidgeflihle, Einzelk&mpfertum und Vorurteile. Die Gruppen, die
interpersonale Konflikte erleben, sind meistens Vertreter von den Parteien Besserwisser und
Schlechterwisser, unkonventionelle und konservative Unterrichtsgestalter, Novizen und
Experten, klassische und konstruktivistische Lehrer.

Auf der strukturellen Ebene koénnen Konflikte in zwei Bereichen ausgemacht werden:
schulleitungsabhangige und schulleitungsunabhangige Konfliktpotentiale. Faktoren, die sich
mit der Schulleitung verknipfen lassen, sind: Freundschaft und Professionalitat,
Mitbestimmungsmdglichkeiten,  Hierarchie, Einhaltung von gemeinsam getroffenen
Entscheidungen, Kontrollmechanismen, Drohung und Mobbing. Zum Bereich der
schulleitungsunabhangigen Faktoren gehdéren administrative Ablaufe, Zeitdruck, Teilnahme
an Fortbildungen und Tagungen, Informationspolitik der Schule, Verantwortungsverteilung,
Schulkalender, Innovationsansatze, Umgang mit sozialschwierigen Schalern.

Eine zusatzliche Leitfrage zielte auf die Zufriedenheitsdeterminanten des Lehrerberufs. Das
Ergebnis der empirischen Auswertung zeigte schlieBlich folgendes Bild:

Auf der padagogischen Ebene steht das Unterrichtsgeschehen im Zentrum. Nachdem sich
gezeigt hatte, dass Unterricht eines der wichtigsten Determinanten sowohl der
Unzufriedenheit als auch der Zufriedenheit ist, stellte sich die Frage nach den mdglichen
Faktoren, die dort eine Rolle spielten. So wurden in der empirischen Auswertung sieben
wichtige Aspekte aufgedeckt: Wissensvermittiung erzeugt eine Art Machtgefuhl,
Klassenfiihrung erweckt Verantwortung, Autonomie und Selbstandigkeit bestimmt die
Unterrichtsstunde, Klassen erzeugen Abwechslung, Klassenfiihrung ist eine
Herausforderung, Lehrer-Schiler-Bezug wird durch emotionale Bindung bestimmt, Lehrer
und Schiler sind Komplizen im Klassenpakt. Auf der padagogischen Ebene ist das Erleben
der Selbstverwirklichung einer Lehrperson méglich, deshalb kann das Unterrichtsgehen das
Zufriedenheitsempfinden sowohl positiv als auch negativ beeinflussen.

Auf der Schulebene bestimmen zum Teil harte Faktoren die Aufrechterhaltung der
Berufszufriedenheit. Dazu gehdéren die bauliche Ausstattung, die verfligbaren Lehrmittel und
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der Zeitplan. Auf der sozialen Interaktionsebene spielen  Schulklima und
Interaktionsstrukturen eine gewichtige Rolle. Das Schulklima wird bestimmt durch ein Gefiihl
von sozialer Unterstitzung, durch Freundschaften und durch die Wahrnehmung von
Unterschiedlichkeiten in Bezug auf persénliche Interessen. Besonders bei schwierigen
beruflichen oder persénlichen Erlebnissen spielt die soziale Interaktionsebene eine
ausschlaggebende Rolle.

Die berufsbedingte und sozialpolitische Ebene umfasst die Besoldung, die beruflichen
Aufstiegschancen, das Prestige des Berufs und der Abwechslungsreichtum der
Lehrertatigkeit. Die Besoldung ist der zentrale Pradikator der Unzufriedenheit. Besonders bei
Staatslehrern, wie auch bei vielen Synodallehrern, erweckt das Monatsgehalt das Gefuhl der
Ungerechtigkeit und fuhrt rasch zur Demotivierung und folglich zu einer resignativen
Unzufriedenheit. Veranderungsinitiativen werden durch dieses Geflihl der Unzulénglichkeit
eher unwahrscheinlich.

Zu der Frage, inwieweit Lehrergruppierungen insgesamt auf das Ausleben von Konflikt,
Kooperation, Berufszufriedenheit und Gesundheit als intermedidre Faktoren Einfluss
nehmen, kann Folgendes festgestellt werden:

Die allererste Art von Lehrergruppierung, die die intermedidren Faktoren beeinflussen kann,
ist die Einzelschule. Das heiB3t, die erste und wichtigste Zugehdrigkeit der Lehrer ist die zu
ihrer eigenen Schule. Besonders in den Kerndimensionen ,Schulklima und
Arbeitsverhaltnisse*, ,Person und Beruf* wie auch in der ,Zufriedenheit®* und
.Kooperativitdtsformen“ und in den Dimensionen zur Lehrergesundheit ,psychologische
Unausgeglichenheit® und ,psychovegetative Beschwerden“ wurden Zusammenhange zur
unabhéngigen Variable Einzelschule ersichtlich. Dies kann im Wesentlichen auf die
unmittelbaren Arbeitsverhaltnisse und die dort vorhandenen sozialen Beziehungen
zurickgefihrt werden. Dort befinden sich die Lehrer in der Interaktion mit einem sozialen
System, in dem sie die Gegebenheiten aktiv verdndern und von dem sie auch rezeptiv

verandert werden kdnnen.

An zweiter Stelle erscheint die Gruppierung, die im Kern des Forschungsvorhabens stand.
Die Schulart (Lehrer an &ffentlichen und privaten Schulen) ist dadurch eine entscheidende
Variable, die sich auf die intermediaren Faktoren der Schulentwicklung auswirken kann. In
der Kerndimension ,Schule als Arbeitsplatz®, ,Lehrer als Person und ,Gesundheit* waren
bedeutende Differenzen zu Gunsten der Privatschulen nachzuweisen. Daraus lasst sich die
Schlussfolgerung ableiten, dass der Arbeitsplatz, zu dem die Schulleitung, das Arbeitsklima
und die Ausstattung gehéren, in den Synodalschulen im Durchschnitt von den Lehrern und
Lehrerinnen eine positivere Einschatzung erhélt. Dieser positive Unterschied ist in der
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Komponente Lehrer als Person, zu der die Selbsteinschatzung und das Selbstwertgefihl
gehdren, ebenfalls zu erkennen. Gesundheitlich erleben Staatslehrer wesentlich 6fter
psychovegetative Beschwerden, Krankheitsanfalligkeit und psychische Unausgeglichenheit.
Damit ist gesagt, dass das Risiko zum Erleben von Stress, Burnout und Depressiven
Verstimmungen an Staatsschulen bedeutend héher liegt als an Synodalschulen. In der
Kooperativitat sind es verschiedene Aufgaben, die in beiden Schularten unterschiedlich
ausgepragt sind. Es ist nur schwer zu bestimmen, an welchen Schulen mehr Kooperativitat

umgesetzt wird.

Es sind also weniger makrostrukturelle GesetzmaBigkeiten und berufliches Ansehen, die das
Lehrersein in ihren intermediaren Faktoren beeinflussen. Es ist nicht gleichgultig, an welcher
Schule ein Lehrer oder eine Lehrerin tatig ist. Die Unterschiede von Schule zu Schule sind
gr6éBer als die zwischen Staats- und Synodalschulen. Dies besagt, dass nur in den einzelnen
Schulen vor Ort MaBnahmen zur Verbesserung der intermedidren Faktoren ergriffen werden
kénnen. Und an den Synodalschulen besteht auf Grund ihrer privaten Natur der nétige
autonome Spielraum, um Anpassungen und Veranderungen sowohl auf der personalen,

interpersonalen als auch auf der strukturellen Ebene nachhaltiger vorantreiben zu kénnen.

Weitere Hypothesen wurden wahrend der empirischen Analyse in Bezug auf die
soziodemographischen Unterscheidungsformen der Lehrergruppierungen wie folgt bestatigt.

Berufsphasen unterscheiden sich in Bezug auf Berufszufriedenheit in markanten Hochst-
und Tiefstwerten. Es wurde gezeigt, dass die Zufriedenheit im Laufe der Berufsentwicklung
steigt. Lehrer entwickeln im Laufe der Jahre einen Féacher von Bewaltigungsstrategien. Die
Epistemologie der Lehrer entwickelt sich in Richtung Berufsbewaltigung. Dies ermdglicht
auBer der Beilegung von Konflikten, die Aufrechterhaltung der Zufriedenheit und der
Gesundheit. Konflikte werden besonders in den ersten Berufsjahren haufiger
wahrgenommen. Bestimmte Konfliktpotentiale, besonders diejenigen, die mit der
Entwicklung von Selbstbewusstsein einhergehen, tendieren dazu, am Ende der Karriere
nachzulassen. Die Hypothese eines Zusammenhangs zwischen Berufsphasen und
Kooperation, konnte innerhalb der Entwicklung der Karriere nicht bestatigt werden.
Festzustellen war nur, dass Lehrer zwischen 19 wund 25 Berufsjahren Ofter
zusammenarbeiten als die anderen Gruppen. Dass Berufsphasen mit der Gesundheit
zusammen hangen, konnte lediglich an einzelnen Merkmalsyndromen nachvollzogen
werden, jedoch nicht als Gesamtergebnis. Die Verteilung zwischen den Berufsphasen war

ausgeglichen.

Ausbildung hat sich als Variable gezeigt, die keinen direkten Einfluss auf Zufriedenheit,
Gesundheit und Konfliktbewaltigung hat. Als Gesamtergebnis zu den Kerndimensionen
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wurde diese Hypothese bestatigt. Ausbildung beféhigt nicht zum Umgang mit den meisten
Einzelelementen der intermedidren Faktoren. Jedoch fir Kooperation und
Kooperationsbereitschaft ist Ausbildung ausschlaggebend. Ausbildung wirkt auf die
kollegiale Interaktion, da sie mit Status verbunden ist. Status versichert das Erleben von
Respekt, Wertschatzung und die Uberzeugung von Kompetenz. Aber klare Kompetenzen zur
Konfliktbewdltigung, zur Zufriedenheits- und Gesundheitsférderung kann die heutige

Lehrerausbildung noch auf keiner Ebene mit nachhaltiger Wirkung anbieten.

Die SchulgréBe beeinflusst besonders soziale und kooperative Aspekte. Dies macht sich am
Schulklima und am Arbeitsplatz bemerkbar. Die SchulgréBe ergibt das MaB an Dichte
zwischen den kollegialen Interaktionsméglichkeiten. Mittlere Schulen haben sich im Bereich
Gesundheit mit besseren Mittelwerten durchgesetzt. Aber besonders Kooperativitat wird von
der SchulgréBe bedingt. Kleine Schulen weisen durchweg die intensivste Kooperativitat in
ihren Kollegien auf.

Ein weiteres wichtiges Ergebnis der Forschung hat die Dimension ,Umgang mit Konflikten
und mit Konfliktpotentialen® erbracht. Konflikte kénnen in drei verschiedenen Dimensionen
gehandhabt werden:

Die selbstbezogene Wirkungsdimension beinhaltet Strategien, die auf den Lehrer als Person
einwirken, damit er entweder seine Konfliktsituation auflésen oder umgehen kann. Bezogen
auf die Stresstheorie von Lazarus und auf die Imperativ-Konflikitheorie von Wagner, kénnen
folgende Strategien aufgrund der empirischen Auswertung der vorliegenden Studie Uber
brasilianische Lehrer genannt werden: konfrontative Bewaltigung, kognitive Distanzierung,
Selbstkontrolle, Suche nach sozialer Unterstiitzung, Ubernahme von Verantwortung, Flucht-
Vermeidung, problembezogene L&dsungssuche, positive Neueinschatzung. AuBerdem
kénnen bevorstehende Konflikte, besonders Imperativkonflikte aufgelést werden durch:
Veranderung der Realitatswahrnehmung, Aufgabe der Sollvorstellung, Verandern der
Testkriterien, aufmerksames  konfrontatives =~ Wahrnehmen, langer andauerndes
Wahrnehmen.

Konflikte werden aber nicht immer aufgeldst, sie kbnnen auch manchmal umgangen werden.
In der qualitativen Inhaltsanalyse wurden folgende Umgehungsstrategien gefunden: den
Konflikt ignorieren, sich hineinsteigern, innerlich den Konflikt eskalieren lassen,
dramatisieren, sich etwas Neues imperieren, rationalisieren, theoretisieren, die Realitat durch
Handeln verandern, resignieren, die Realitdt umdeuten, sich eine andere Realitat winschen,
sich selbst beruhigen, etikettieren und sich immunisieren gegen zukunftige Konflikte.

Interventive Strategien, wie Beratung, Mediation, Moderation, Coaching und Fortbildungen,
werden in  der Schule von zustdndigen Fachpersonen wie Schulpfarrer/in,
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Schulpsychologe/in, Padagogische/r Koordinator/in, Schulebenenleiter/in  Gbernommen.
Diese sind aber vorwiegend auf die Schulerschaft ausgerichtet. Lehrer suchen ihre
Unterstitzungsstruktur bei externen Personen oder Institutionen oder auch in informellen

Gesprachen mit Kollegen.

Die kollektive Wirkungsdimension findet in der Kooperativitat inre Ursache, ihre Struktur und
ihre Austragungsform. Deshalb war es wichtig, festzustellen, wie kooperationsfahig und
kooperationsbereit die verschiedenen Lehrerkollegien sind. Deutlich wurde in der Empirie,
dass der Wunsch nach mehr Kooperation und Zusammenarbeit in den Schulkollegien
durchaus vorhanden ist. Es mangelt jedoch an Organisation und Struktur fir die
Intensivierung von Kooperativitat. Die wichtigsten Kooperativitatsformen, von denen Lehrer
Gebrauch machen, sind die gemeinsame Lésung von Alltagsproblemen und die Teilnahme
an Fortbildungen. Am wenigsten verbreitet sind die Formen der gegenseitigen Hospitation
und der Versammlung in selbstédndigen Gruppen zur Besprechung von freien Themen. Es
wurde deutlich, dass die Intensivierung von Kooperativitdt durch verschiedene
Voraussetzungen bestimmt wird. Keine externen MaBnahmen kénnen das Einzelkdmpfertum
in eine friedliche und erfolgreiche Kooperativitdt verwandeln. Verschiedene Pramissen
mussen bedacht werden, damit der Aufwand mit kooperativen Ansétzen als sinnvoll und

lohnend gerechtfertigt werden kann.

Es stellte sich nun die Frage, welche Pramissen zur Erweiterung der Kooperativitdt an
Schulkollegien bedacht werden missen. Folgende Perspektiven wurden als Pramissen der
Kooperativitdt theoretisch und empirisch erfasst: reflexiv-rational, affektiv-emotional,
sachlich-fachlich, kommunikativ-dialogisch, sozial-kulturell, mikropolitisch,
organisationsstrukturell ~und  situativ-prozedural. Es kann dadurch eine Art
Entwicklungsspirale entstehen, die von der anfénglichen Kernaufgabe ausgehend zur
Lésung komplexerer Probleme beitrdgt. Die Umstellung, die aus der Beachtung der
Pramissen erfolgt, bringt nicht nur Vorteile fir die Zusammenarbeit, sondern auch fir die
Verbesserung der Zufriedenheit, der Gesundheit und sie erweitert das Repertoire von
Konfliktumgangsstrategien. Somit kénnen die intermedidren Faktoren der Schulentwicklung
mittels Kooperativitat und ihrer Pramissen beeinflusst werden.

2. Sozialer Beitrag

Nachdem die vorliegende Untersuchung theoretisch und empirisch ausgewertet ist, zeichnen
sich Ergebnisse ab, die dazu beitragen, Lehrerforschung weiter zu entwickeln. Die
empirischen Erkenntnisse wurden nah am Schulalltag gewonnen und kénnen deshalb als

Grundlage zur Erweiterung von Kooperativitat an den einzelnen Schulen dienen.
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Die Studie liefert erstmals mit dem Vergleich von 6&ffentlichen und privaten Schulen, ein
umfassendes Datenmaterial, das zum grdBten Teil aus Befragungen von Lehrern gewonnen
wurde. Die Untersuchung bricht die Trennung zwischen privater und staatlicher
Schultragerschaft auf und versucht beide Schularten mit dem Blick auf ihre

Gemeinsamkeiten zu vergleichen.

Die Arbeit kann als Evaluation gewertet werden, da die Fragestellungen auf die zentralen
Themen des Lehrerberufs gerichtet sind. Da die Befragung von einer auBenstehenden
neutralen Person durchgefiihrt wurde, kann die Studie fir die beteiligten Schulen eine
Bereicherung fur ihre Organisationsentwicklung darstellen.

Das Design der Arbeit kann als Mdglichkeit fur weitere Untersuchungen, besonders fur
Vergleichsstudien aufgefasst werden. Die Untersuchungsmethodik lieBe sich auf andere
Schularten wie auch auf andere Lander (bertragen: Sie wurde theoretisch mit
verschiedenen, auch internationalen Forschungsrichtungen untermauert und hat sich in der

Praxis als erfolgreich erwiesen.

Erwahnt werden soll, dass die mit dieser Studie erworbenen neuen Erkenntnisse, als
theoretische Vorlage flr andere Forschungen dienen kénnen, die sich mit der Erarbeitung
von Konfliktumgangsstrategien befassen. Sie kénnen auch Schulentwicklungsprozesse

unterstitzen und einzelne Lehrer im Berufsfeld Schule ermutigen.

Diese Studie konzentriert sich auf die haufig Ubersehenen intermediaren Faktoren, die fur
qualitatsvolle Arbeit unerlasslich sind. Im Hintergrund der vorliegenden Studie lag deshalb
die Absicht, einen Beitrag zur Humanisierung der Arbeitsverhéltnisse von Lehrern zu leisten.

3. Inhaltlicher Ausblick

Verschiedene Lehrergruppierungen haben unterschiedliche Auffassungen von intermediaren
Faktoren. So kdnnte anhand einer detaillierten Analyse der Merkmale dieser Gruppen
untersucht werden, welche Lehrergruppen geeignet waren, die Erweiterung von
Kooperativitdt an den Schulen zu leiten und zu entwickeln. Die Analyse kdnnte auch
ergeben, in wieweit bestimmte Gruppierungen fiir die Ubernahme von mehr oder weniger

Verantwortung an den Schulen geeignet sind.

Der Berufsstart ist fur ein erfolgreiches und professionelles Handeln im gesamten
Berufsleben von besonderer Bedeutung. Die umfangreichen Kompetenzen, die fiir eine von
Anfang an professionelle Berufsaustubung unerlédsslich sind, missen daher schon in der
Berufseinstiegsphase angebahnt, geférdert und gesichert werden. Festgestellt wurde, dass
sich Berufsanfanger ihrer Aufgaben noch nicht sehr bewusst und noch unsicher in ihrem
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Urteilsvermdgen sind. Daraus ergibt sich die hohe Anforderung an Bildung und Ausbildung
der Lehrer. Grundausbildung, Anforderungen in der Berufseinstiegsphase sowie die

Entwicklung der Berufskarriere missten als untrennbare Einheit untersucht werden.

In Brasilien gibt es ganz allgemein zu den einzelnen intermedidren Faktoren noch viel zu
untersuchen. Die vorliegende Pilotforschung hat Daten erfasst, die fir weitere Auswertungen
zu Verflgung stehen werden. Eine grindliche Erforschung der Berufszufriedenheit von
Lehrern kdnnte bestimmte interne Aspekte der Einzelschulen erfassen. Die Begrifflichkeit der
externen Belastungsfaktoren koénnte durch die Erforschung von Konflikten und
Konfliktpotentialen noch weiter ausdifferenziert werden.

Zum Themenkomplex Lehrergesundheit sollte gleichzeitig mit der Feststellung von
Pathologien bei Lehrern, das Spekirum der MaBnahmen erweitert werden, die die
Erkrankungsgefahrdung der Lehrer verringern kdnnen.

An den brasilianischen Schulkollegien sollte Kooperativitat intensiv untersucht werden.
Besonders die Kooperativitat der Lehrer sollte im Vordergrund stehen, da keine Kooperation
bei Schillern zu erwarten ist, wenn diese nicht bereits als Kooperationskultur und
kooperatives Handeln im Schulgeschehen etabliert ist. Es sollte in Zukunft auch untersucht
werden, ob die Starkung der Pramissen fir Kooperativitdt wie auch die
Kooperativitdtsmethoden in brasilianischen Schulen erfolgreich eingesetzt werden kdnnen.

Mit dieser Dissertation wurde erstmalig der Versuch unternommen, das breite
Themenspektrum der intermedidren Faktoren zu untersuchen. Fir die Vertiefung der
Thematik intermediére Faktoren sollten weitere Forschungen folgen.

4. Methodischer Ausblick

Die Untersuchung hat acht Pramissen zur Kooperativitat etabliert. In einer Langschnittsstudie
kénnte Uberprift werden, wie tragféhig die Pramissen in den Kollegien sind.

Des Weiteren kénnten die Voraussetzungen fir Kooperativitat auf die Anwendungsebene als
Aktionsforschung heruntergebrochen werden, wodurch sich konkrete MaBnahmen
entwickeln lieBen, die die Wirksamkeit der kooperativitdtssichernden Pramissen Gberprufbar

machen kdnnten.

Eine Vergleichsstudie kdnnte das vorliegende Testinstrumentarium in Deutschland oder
Europa anwenden, woraus systemuibergreifende und vergleichbare Daten aufgedeckt
werden kénnen. Dies wirde die Schwierigkeit umgehen, dass fir jede Untersuchung immer
neue Testverfahren verwendet werden. Somit ware Vergleichbarkeit gewahrleistet.
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5. Schlusswort

Es lasst sich hoffen, dass Schulsysteme — seien sie vom Bund, dem Bundesland oder der
Kommune getragen — und o6ffentliche oder private Schulnetze sich der Aufgabe stellen,
Kooperativitat in den Einzelschulen zu verbreiten und zu unterstiitzen, mit der klaren Absicht,
ein padagogisches Projekt zu entwickeln, das den Winschen und Bedirfnissen der
Betroffenen entspricht. Der Schule als Organisation verbliebe — mit Unterstlitzung der
Schulsysteme und Schulnetze — die Kooperativitat zu systematisieren und umzusetzen.

Schulentwicklung soll aus einer diagnostischen Erhebung entstehen und durch Kollektivitat
umgesetzt werden. Diese Kollektivitat tbernimmt die gewonnenen Daten als Grundlage und
handelt entsprechend den vorhandenen Md&glichkeiten und Winschen. In die Diagnostik
gehoéren Angaben Uber die Ressourcen und Bedurfnisse und tber die soziodemographische
Zusammensetzung der Schulgemeinde (dazu gehdéren Schiiler, Lehrer, Eltern, Angestellte
und auch Nachbargemeinden). Dies ist logischerweise ein fortlaufender Prozess keine
schmachvolle BloBstellung. Unterstiitzende MaBnahmen kénnten auf Grund dieser
Diagnostik gezielt ergriffen werden.

Schulorganisationen brauchen die Aufrichtigkeit und Offenheit aller Beteiligten, damit sie die
Schulkultur voll Elan weiter entwickeln k&nnen. Fehlerhaftigkeit, Licken und
Unvollkommenheiten waren durchaus erlaubt und deshalb auch leicht zu entdecken. Die
Erfahrung von Begrenzung ist ein wesentlicher Bestandteil der kooperativen Mdéglichkeiten,
die meisten Konflikte kbnnten damit im Voraus gesteuert werden.

Die Aktionsgrenzen sollten deutlich erkennbar sein und jeder muss in seinem Bereich aktiv
bleiben. Denn genauso wichtig wie die Kooperation, muss die wissenschaftliche wie auch die
professionelle Autonomie der Lehrkrafte gewahrleistet bleiben. Das erfordert gleichzeitig die
Anerkennung der padagogischen und wissenschaftlichen Uberlegenheit der Lehrer und
Lehrerinnen ihrer Arbeit gewachsen bzw. daflr ausgebildet zu sein. Lehrer und Lehrerinnen
missen das Recht haben als handelnde Subjekte eine zentrale Stelle in der
Schulentwicklung einzunehmen.

Zweckrationale Entwicklungstendenzen, wie sie in der Schulentwicklungsforschung oftmals
suggeriert werden, Uberspringen wichtige Schritte auf dem Weg zwischen den priméaren
Faktoren und den Zielfaktoren. Deshalb kdénnen nachhaltige Veranderungen auf der
Schulebene besser erzielt werden, wenn Entwicklungsansatze ihren Schwerpunkt auf die
intermedidren Faktoren legen. Die intermedidren Faktoren fuBen auf der Entfaltung der
Lehrerpersonlichkeit. Um diese Entfaltung zu erreichen, erweist sich die Kooperativitat als
Erfolg versprechende Strategie.
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