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Gerdamarie S. Schmitz/Ralf Schwarzer

Individuelle und kollektive
Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrern

1. Einleitung

Selbstwirksamkeitserwartungen sind optimistische Uberzeugungen von der
eigenen Fahigkeit, schwierige Anforderungssituationen erfolgreich bewiltigen
zu konnen (Bandura 1997). Der Begriftf Kompetenzerwartungen wird daftr
synonym verwendet. Auf die Theorie der Selbstwirksamkeitserwartung wol-
len wir an dieser Stelle nicht weiter eingehen, um Uberschneidungen mit
dem Beitrag von Schwarzer und Jerusalem in diesem Band zu vermeiden. Im
vorliegenden Artikel mochten wir stattdessen die berufsspezifischen Konzep-
te der individuellen und kollektiven Lehrer-Selbstwirksamkeit erértern sowie
Maoglichkeiten ihrer quantitativen Erfassung vorstellen. Dartiber hinaus wer-
den wir iiber Zusammenhinge zum Lehrer-Burnout berichten.

Das Konstrukt der individuellen Lehrer-Selbstwirksamkeit wurde, soweit
bekannt, bisher im deutschen Sprachraum nur im Rahmen des Modellver-
suchs Verbund Selbstwirksamer Schulen untersucht (vgl. Schmitz 1998, 2000,
Schmitz/Schwarzer 2000). Im amerikanischen Sprachraum hingegen wird der
Begriff seit tiber zwei Jahrzehnten verwendet. Ein kurzer historischer Riick-
blick soll erhellen, was bisher unter den Begriffen ,,Lehrer-Wirksamkeit* und
»Lehrer-Selbstwirksamkeit“ verstanden wurde. Die Arbeiten dazu beruhen in
jingerer Zeit vor allem auf der sozial-kognitiven Theorie von A. Bandura
(1977, 1997), in welcher die Selbstwirksamkeitserwartungen eine zentrale
Stellung einnehmen. Im Anschluss daran wird das Konstrukt der kollektiven
Lehrer-Selbstwirksamkeit vorgestellt, das ebenfalls erstmals im Rahmen des
Modellversuchs Verbund Selbstwirksamer Schulen operationalisiert wurde.

2. Lehrer-Selbstwirksamkeit
2.1 Individuelle Lehrer-Selbstwirksamkeit

Historischer Riickblick zum Konstrukt der Lehrer-Selbstwirksamkeit

Der Begriff ,,Lehrer-Selbstwirksamkeit wird im amerikanischen Sprachraum
seit iiber 20 Jahren verwendet. Einen ausfiihrlichen historischen Riickblick
findet man bei Ross (1998) sowie bei Woolfolk/Hoy (1990), an die wir uns
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hier anlehnen. Zum ersten Mal scheint der Begriff ,,teacher efficacy® in einer
Studie von Barfield/Burlingame (1974) aufgetaucht zu sein, die fiinf Items
der Skala ,,Political Efficacy“ von Campbell und Kollegen (Campbell/Gurin/
Miller 1954) zur Messung verwendeten. Anhand dieses Instrumentes wurde
von Trentham/Silvern/Brogdon (1985) ein Verfahren zur Erfassung von Leh-
rer-Selbstwirksambkeit entwickelt. Als genuin psychologisches Konstrukt fin-
det sich Lehrer-Selbstwirksamkeit erstmals in einer Evaluation von padagogi-
schen Projekten durch die RAND Corporation, erfasst durch folgende zwei
Aussagen (Amor u.a. 1976; Berman u.a. 1977), die auch heute noch Verwen-
dung finden und hier als reprdsentativ fiir die bisher angesprochenen In-
strumente genannt werden sollen: (a) ,When it comes right down to it, a tea-
cher really can’t do much because most of a student’s motivation and per-
formance depends on his or her home environment“® und (b) ,If I try really
hard, I can get through to even the most difficult or unmotivated students.
In dem ersten, ziemlich diffus formulierten Item driickt sich eher Anomie aus
als mangelnde Kompetenz eines Lehrers. Die zweite Aussage kommt einer
Selbstwirksamkeitserwartung im Sinne Banduras (1997) niher, da sich die
Person selbst zu einer bestimmten Handlung in der Lage sieht (,,I can®), sich
dabei anstrengen muss (,try hard“) und in gewissem Sinne auch gegen eine
Barriere gehandelt wird (,,difficult or unmotivated students).

In neuerer Zeit fand die sozial-kognitive Theorie A. Banduras auch expli-
zit Eingang in Studien zur Lehrer-Selbstwirksambkeit, zuerst durch die Auto-
ren Ashton/Webb (1986). Sie verwendeten ebenfalls die beiden RAND-Items,
beziehen sich jedoch explizit auf Bandura, wenn sie argumentieren, dass Item
(a) eine Handlungsergebnis-Erwartung (im englischen Wortlaut ,,teaching ef-
ficacy®), Item (b) eine Selbstwirksamkeitserwartung (,,personal teaching effi-
cacy”) darstelle. Die Autoren unterscheiden also ,,Lehrer-Wirksamkeit“ und
»personliche Lehrer-Wirksamkeit®. Letzteres konnte man auch mit dem Beg-
riff ,,Lehrer-Selbstwirksamkeit* tibersetzen (zum Begriff der Handlungser-
gebnis-Erwartung vgl. das Kapitel von Schwarzer/Jerusalem, in diesem Band).
Gibson/Dembo (1984) folgten den theoretischen Uberlegungen von Ashton
und Webb und entwickelten eine 16-Item-Skala zur Lehrer-Selbstwirksam-
keit. (Die Skala enthilt u.a. die beiden RAND-Items.)

Versucht man eine zusammenfassende Bewertung dieser Instrumente,
zeigt sich, dass die Aussagen leider viel zu wenig die Selbstwirksamkeitser-
wartung im Sinne von Bandura treffen, sondern vor allem Handlungsergeb-

8 Im Grunde genommen kann ein Lehrer nicht viel ausrichten, da Motivation und Leistung
eines Schiilers vor allem von seinem Elternhaus abhidngen (Ubers. d. Verf.).

2 Wenn ich mich wirklich bemiihe, dann kann ich sogar zu den schwierigsten und unmoti-
viertesten Schiilern durchdringen (Ubers. d. Verf.).



194 Empirischer Teil

nis-Erwartungen sowie Anomie oder Kontrollverlust erfassen; oder Lehrer
werden einfach nach ihrer Meinung zu Finstellungen und Verhaltensweisen
ihrer Schiiler befragt (ausfiihrlicher hierzu Schmitz/Schwarzer 2000). Hinter
den bisher vorliegenden (amerikanischen) Ergebnissen zur ,Lehrer-Selbst-
wirksamkeit“ scheint also kein einheitliches oder eindeutig definiertes Kon-
strukt zu stehen, was eine kohirente Interpretation der Befunde schwierig
macht. Die unseres Erachtens konzeptuell schwache Skala von Gibson und
Dembo ist, neben den beiden RAND-Items, das heute immer noch meistver-
wendete Instrument zur Erfassung von Selbstwirksamkeit bei Lehrern. Bei
der Interpretation von Ergebnissen zur Lehrer-Selbstwirksamkeit sollte man
daher sein spezielles Augenmerk immer auch auf das verwendete Messin-
strument richten und die darin enthaltenen Aussagen kritisch iiberpriifen.

Die deutsche Lehrer-Selbstwirksamkeitsskala

Die vorliegende Skala zur Erfassung von individueller Lehrer-Selbstwirk-
samkeit wurzelt explizit in der sozial-kognitiven Theorie. Die damit bisher
gewonnenen empirischen Befunde lassen sich mit den zahlreichen Befunden
zur Allgemeinen Selbstwirksamkeit (Schwarzer 1994) sowie mit anderen psy-
chologischen Konstrukten in einen sinnvollen Zusammenhang stellen
(Schmitz 1998, 2000; Schmitz/Schwarzer 2000).

Das Instrument bezieht sich auf vier Bereiche der beruflichen Tatigkeit
von Lehrern: der (a) allgemeinen beruflichen Leistung, (b) der berufsbezoge-
nen sozialen Interaktionen, (c) des Umgangs mit Stress und Emotionen, (d)
der spezifischen Selbstwirksamkeit zu innovativem Handeln. Es war das Ziel,
ein sparsames Instrument von hochstens zehn Aussagen zu konstruieren, das
generell bei Lehrern eingesetzt werden kann. Aus einem grofleren, empirisch
gepriiften Itempool wurden im Diskursverfahren zehn Aussagen vor allem
auf Grund theoretischer Uberlegungen zur Inhaltsvaliditit ausgewihlt. Die
Auswahl erfolgte nur sekundir auf Grund der empirischen Itemkennwerte,
denn es war nicht beabsichtigt, eine stark homogene Skala zu entwickeln und
somit die interne Konsistenz zu maximieren. Stattdessen erschien es sinnvoll,
die Validititsoptimierung in den Vordergrund zu stellen, indem Handlungs-
bereiche im Berufsleben von Lehrern angesprochen werden. Die Entwicklung
der Skala wird bei Schmitz/Schwarzer (2000) ausfiihrlich beschrieben.

2.2 Kollektive Lehrer-Selbstwirksamkeit

Selbstwirksamkeitserwartungen wurden urspriinglich vor allem als ein indi-
viduelles Konstrukt aufgefasst. Inzwischen hat Bandura (1993/1997) es aus-
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driicklich auf die Ebene der kollektiven Uberzeugungen erweitert, nachdem
diese Moglichkeit schon seit Jahrzehnten am Rande erwahnt worden war. Zu-
sitzlich zur Generalititsdimension (allgemein, bereichsspezifisch, situations-
spezifisch; vgl. den Beitrag von Schwarzer/Jerusalem in diesem Band) lésst
sich also eine weitere Dimension aufspannen, die individuelle gegentiber kol-
lektiven Erwartungen umfasst.

Bei der kollektiven Selbstwirksamkeitserwartung geht es um tiberindivi-
duelle Uberzeugungen von der Handlungskompetenz einer bestimmten Be-
zugsgruppe. Ein Formulierungsbeispiel wire: ,,Wir sind uns sicher, dass wir
die Welt verindern konnen, auch wenn es grofie Hindernisse gibt“. Wie der
Einzelne optimistische Selbstiiberzeugungen haben kann, so soll dies auch
fiir Gruppen gelten (Zaccaro u.a. 1995). Es wird zum Beispiel angenommen,
dass eine Gruppe Vertrauen in die Kapazititsreserven des Teams haben kann
— und somit auch eine optimistische Auffassung von der Bewiltigung zu-
kiinftiger stressreicher Ereignisse, die die ganze Gruppe betreffen. Die kollek-
tive Selbstwirksamkeit wird daher einen Einfluss darauf nehmen, welche Ziele
sich Gruppen setzen, wie viel Anstrengung sie gemeinsam in ein Projekt in-
vestieren und wie viel Widerstand sie leisten, wenn Barrieren auftreten.

Das Konstrukt der kollektiven Selbstwirksamkeitserwartung wurde zu-
nichst am Arbeitsplatz (Shamir 1990) und beim Sport (Spink 1990a, b) er-
forscht. Spiter wurde es auf weitere Gruppenleistungen tibertragen. Ein Leh-
rerkollegium zum Beispiel (Parker 1994; Romano 1996), das durch hohe kol-
lektive Selbstwirksamkeit charakterisiert ist, wird sich eher zutrauen, an-
spruchsvolle Reformziele zu verwirklichen. Ein Formulierungsbeispiel: ,,Un-
ser Lehrerteam kann sich kreative Sachen ausdenken, um das Schulleben ef-
fektiv zu gestalten, auch wenn die dufleren Bedingungen dafiir nicht giinstig
sind.“ (Schwarzer/Jerusalem 1999b). Neuerdings gewinnt dieses Konstrukt in
der Erziehungswissenschaft an Bedeutung. Es herrscht allerdings hidufig Un-
klarheit tiber dessen valide Erfassung. Autoren berufen sich zwar ausdriick-
lich auf Bandura, jedoch gelingt es ihnen oft nicht, eine wirklich konstruktge-
rechte Messung zu erzielen (z.B. Goddard/Hoy/Wookfolk Hoy 2000).

Bandura definiert die kollektive Selbstwirksamkeitserwartung als ,,die von
einer Gruppe geteilte Uberzeugung in ihre gemeinsamen Fihigkeiten, die
notwendigen Handlungen zu organisieren und auszufithren, um bestimmte
Ziele zu erreichen® (Bandura 1997, S. 476; Ubers. d. Verf.). Bandura weist e-
benfalls darauf hin, dass wahrgenommene kollektive Selbstwirksamkeit nicht
die blofle Summe der individuellen Selbstiiberzeugungen der Gruppenmit-
glieder darstellt. Das erklért sich leicht aus der Tatsache, dass die Leistungsfi-
higkeit einer Gruppe auch von variablen Faktoren abhingig ist wie zum Bei-
spiel der Gruppenkohision, unterschiedlichen Anforderungssituationen oder
der Qualitdt der Gruppenleitung. Das Konstrukt sollte demnach einen eigen-



196 Empirischer Teil

stindigen Beitrag leisten, beispielsweise bei der Aufklarung von Leistungsun-
terschieden zwischen Schulen.

Andererseits wurzelt natiirlich die kollektive Kompetenziiberzeugung in
den individuellen Uberzeugungen von Personen. Beide Formen der Selbst-
iiberzeugung ,(...) haben dhnliche Entstehungsquellen, dienen &hnlichen
Funktionen und werden durch dhnliche Prozesse wirksam“ (Bandura 1997, S.
478; Ubers. d. Verf.). In einer Studie an 79 Elementarschulen fand Bandura
(1993) einen interessanten Effekt kollektiver Selbstwirksamkeit: Es wird all-
gemein angenommen, dass sozio-6konomischer Status und ethnische Zu-
sammensetzung der Schiiler einen starken Einfluss auf das Leistungsniveau
an einer Schule ausiiben. Dieser Einfluss verringerte sich jedoch betréchtlich,
wenn das Ausmafd kollektiver Selbstwirksamkeitserwartung statistisch kon-
trolliert wurde. Unabhingig von diesen Charakteristika der Schiilerschaft er-
wiesen sich diejenigen Schulen in der Ausbildung ihrer Schiiler am erfolg-
reichsten, deren Lehrerschaft kollektiv von ihrer Fahigkeit tiberzeugt war, er-
folgreich unterrichten zu konnen.

Die Bedeutung der kollektiven Selbstwirksamkeitserwartung wurde auch
in einem Laborexperiment unterstrichen (Prussia/Kinicki 1996), in dem sich
zeigte, dass bei Problemloseaufgaben in Gruppen die kollektive Selbstwirk-
samkeitserwartung als Mediator fungierte, mit groflem Einfluss auf die
Gruppenziele und die Performanz. Hoch kollektiv selbstwirksame Gruppen
setzten sich hohere Ziele und zeigten deutlich bessere Leistungen. Dieser Ein-
fluss auf die Performanz einer Gruppe konnte auch von weiteren Autoren ge-
zeigt werden (Bandura 1993; Hodges/Carron 1992).

3. Untersuchungsansatz und Methode
3.1 Versuchsplan und Teilnehmer

Die Daten wurden innerhalb des bundesweiten Modellversuchs Verbund
Selbstwirksamer Schulen erhoben, an dem zehn Schulen teilnahmen, sechs
Schulen aus den alten und vier Schulen aus den neuen Bundesldndern (vgl.
Brockmeyer/Edelstein 1997). Die vier Datenerhebungswellen fanden jeweils
im Abstand von circa einem Jahr statt, beginnend im Januar 1996 bis Februar
1999. Die Anzahl der teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrer zu den ver-
schiedenen Messzeitpunkten ist in Tabelle 1 zusammengefasst.

Das Alter der Versuchsteilnehmer wurde in fiinf Kategorien erhoben: (1)
21-30 Jahre, (2) 31-40 Jahre, (3) 41-50 Jahre, (4) 51-60 Jahre, (5) 61-70 Jah-
re. Die Altersverteilung ist fiir alle Messzeitpunkte beinahe identisch. Zum
ersten Messzeitpunkt machten 270 Personen Angaben zum Alter (M = 2.77,
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SD = .87), zum zweiten waren es 261 Personen (M = 2.82, SD = .87), zum
dritten waren es 290 (M = 2.87, SD = .91) und zum vierten Messzeitpunkt
275 Personen (M = 2.87, SD = .94).

Tab. 1: Stichproben

Messzeitpunkt | N gesamt N méannlich N weiblich Fehlende
Angaben

1996 274 112 (41%) 150 (55%) 4,4%

1997 276 107 (39%) 163 (59%) 1,8%

1998 302 124 (41%) 165 (55%) 4,3%

1999 279 113 (41%) 162 (58%) 1,4%

Die Mittelwerte liegen also zwischen Kategorie (2) und (3). Als Beispiel fand
sich zum vierten Messzeitpunkt folgende Altersverteilung: (1) 6,9%, (2)
28,4%, (3) 38,9%, (4) 22,9% und (5) 2,9%.

3.2 Instrumentarium

Alle Items wurden in einem Fragebogen durchmischt dargeboten. Das Ant-
wortformat ist fir alle Instrumente vierstufig: stimmt nicht (1) — stimmt
kaum (2) — stimmt eher (3) — stimmt genau (4). Die Instrumente werden im
Folgenden niher beschrieben.

3.3 Individuelle Lehrer-Selbstwirksamkeit

Die Skala zur Erfassung der individuellen Selbstwirksamkeitserwartungen
von Lehrern (Schwarzer/Schmitz 1999a) besteht aus zehn Ttems. Beispiele da-
fir sind: (a) ,Ich traue mir zu, die Schiiler fiir neue Projekte zu begeistern
oder (b) ,Ich kann Innovationen auch gegentiber skeptischen Kollegen
durchsetzen® (s. Anhang I). Die innere Konsistenz der Skala lag zu den ver-
schiedenen Messzeitpunkten zwischen a = .76 und a = .82. Das Instrument
ist demnach homogen und misst zuverldssig. Die Retest-Reliabilitdten fiir den
Zeitraum eines Jahres betrugen r,, = .67, r,; = .76 und r;, = .78, fiir zwei bzw.
r,3=.65 und r,, = .61 fir drei Jahre, was die Stabilitit der Messung unter-
streicht. Weitere Informationen zu diesem Messinstrument finden sich im In-
ternet unter http://www.fu-berlin.de/gesund/skalen/ sowie bei Schwar-
zer/Jerusalem (1999a).
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3.4 Kollektive Lehrer-Selbstwirksamkeit

Bei der Erfassung dieses Konstrukts wird das Individuum als Erhebungsein-
heit betrachtet und somit die individuelle Wahrnehmung der Bewiltigungs-
kompetenz einer Bezugsgruppe erfasst. Damit wurde die Erhebungsmethode
fiir alle Konstrukte einheitlich gestaltet. Die Skala besteht aus 12 Items wie
zum Beispiel ,,Ich bin davon tiberzeugt, dass wir als Lehrer gemeinsam fur
padagogische Qualitdt sorgen konnen, auch wenn die Ressourcen der Schule
geringer werden sollten (s. Anhang II). Sie wurde erstmalig zum zweiten
Messzeitpunkt eingesetzt. Die innere Konsistenz betrug a = .91 zum zweiten,
a = .92 zum dritten und a = .90 zum vierten Messzeitpunkt. Auch dieses In-
strument ist also homogen und misst zuverldssig. Die Retest-Reliabilititen
nach ein bis zwei Jahren betrugen r,;= .77, r;,= .74 und r,,= .66, was wieder-
um die Stabilitit der Messung zum Ausdruck bringt. Die Analyse der psy-
chometrischen Eigenschaften der Skala zur Kollektiven Selbstwirksamkeit
wurde an anderer Stelle ausfiihrlich beschrieben (Schwarzer/Schmitz 1999b).
Weitere Informationen zu diesem Messinstrument finden sich im Internet
unter http://www.fu-berlin.de/gesund/skalen/ sowie bei Schwarzer/Jerusalem
(1999b).

3.5 Lehrer-Burnout als dreidimensionales Konstrukt

Im Rahmen der Validierung der Instrumente zur Selbstwirksamkeitserwar-
tung wurde auch ein Inventar zur Erfassung von Burnout verwendet, das hier
ebenfalls zu beschreiben ist. Das Maslach Burnout Inventory (MBI) von Mas-
lach/Jackson (1986; Maslach/Jackson/Leiter 1996) wurde in der deutschen
Ubersetzung von Enzmann/Kleiber (1989) eingesetzt. Die von Maslach emp-
fohlene Anpassung an die Adressatengruppe Lehrer wurde entsprechend vor-
genommen. Die Skala besteht aus drei Subskalen, die verschiedene Aspekte
des Burnout abdecken: Emotionale Erschopfung, Depersonalisierung und
Leistungsverlust. Emotionale Erschopfung entsteht durch intensive und belas-
tende Beziehungen zu Schiilern, erschwert zunehmend den adiquaten Um-
gang mit den Schiilern und fiithrt zu Gefiihlen von Schuld und Unzulédnglich-
keit. Depersonalisierung bezeichnet den darauf folgenden inneren und duf3e-
ren Riickzug von den Schiilern, der sich durch immer flachere Beziehungen
und ein reduziertes Interesse fiir deren Belange und ihre Entwicklung aus-
zeichnet. Leistungsverlust schlieflich impliziert, dass erfolgreiches Arbeiten
durch Erschopfung und Riickzug immer schwieriger wird. Die Subskala Emo-
tionale Erschopfung besteht aus neun Items. Ein Item lautet beispielsweise
»Durch meine Arbeit bin ich gefiihlsmifig am Ende®. Die inneren Konsisten-
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zen lagen zwischen Cronbach’s a = .82 und a = .86. Die Subskala Depersona-
lisierung besteht aus finf Items wie z.B. ,,Bei manchen Schiilern interessiert es
mich im Grunde nicht, was aus ihnen wird“. Die inneren Konsistenzen betru-
gen zwischen a = .60 und a = .73. Die Subskala Leistungsverlust umfasst acht
Items wie ,Ich fithle mich voller Tatkraft“ (umgepolt). Die inneren Konsis-
tenzen lagen zwischen a = .80 und a = .83.

3.6 Freiwilliges Engagement auBerhalb der Unterrichtszeit

Auflerdem wurden die Untersuchungsteilnehmer nach ihren auflerschuli-
schen Aktivititen mit ihren Schiilern befragt: Sie wurden gebeten, die Anzahl
von Stunden anzugeben, die sie auflerhalb der Unterrichtszeit mit ihren
Schiilern verbringen (,Zusatzstunden): ,,Wie viele Unterrichtsstunden (45
Min.) verbringen Sie pro Woche mit den Schiilern und/oder ihren Eltern au-
Berhalb des Unterrichts (Arbeitsgruppen, Interessengruppen etc.)?“. Die -
berwiegende Mehrzahl der Lehrerinnen und Lehrer machte Angaben zwi-
schen 0 und 10 Stunden wochentlich. Zum dritten Messzeitpunkt machten
261 Personen Angaben zu den Zusatzstunden, zum vierten Messzeitpunkt
waren es 253. Jeweils vier Personen gaben dabei weit tiber 10 Stunden an.
Diese ,,Ausreifler wurden aus den Analysen ausgeschlossen, um Verzerrun-
gen zu vermeiden. Im Mittel gaben Lehrer zum dritten Messzeitpunkt 2,88
wochentliche Zusatzstunden an, zum vierten Messzeitpunkt waren es 2,74.
Minner und Frauen unterscheiden sich darin nicht. Der Median lag zu bei-
den Messzeitpunkten bei zwei Stunden. Die Anzahl der Zusatzstunden korre-
lierte zu beiden Messzeitpunkten positiv vor allem mit der individuellen Leh-
rer-Selbstwirksambkeit.

4. Ergebnisse
4.1 Individuelle Lehrer-Selbstwirksamkeit
Selbstwirksamkeitserwartungen und Burnout

Selbstwirksamkeitserwartungen sind nicht vereinbar mit einem Ausbrennen
im Beruf, sondern sollten mit emotionaler Stabilitdt und beruflichem Erfolg
assoziiert sein. Es ist zu erwarten, dass geringe Selbstwirksamkeitserwartung
zu einem friitheren Zeitpunkt mit der Wahrscheinlichkeit des Ausbrennens zu
einem spiteren Zeitpunkt verkniipft ist. Um dies zu priifen, werden im Fol-
genden die Zusammenhinge zwischen den Selbstwirksamkeitserwartungen
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und allen drei Dimensionen des Burnout im Verlauf von drei Messzeitpunk-
ten berichtet (Tabelle 2).

Tab.2: Korrelationen zwischen beiden Arten von Lehrer-Selbstwirksamkeit und
den drei Burnoutdimensionen zu den Messzeitpunkten 2 bis 4

Indi- Indi- Indi- Kollek- Kollek- Kollek-

viduell 2 | viduell 3 | viduell 4 | tiv2 tiv3 tiv 4
Leistungsverlust 2 -77 -,68 -,66 -48 -40 -37
Erschopfung 2 -51 -41 -43 -40 -36 -30
Depersonalisierung 2 | -,62 -51 -54 -43 -37 -38
Leistungsverlust 3 -,70 -79 -70 -50 -,56 -42
Erschopfung 3 -43 -48 -41 -,26 -32 -18
Depersonalisierung 3 | -,56 -,59 -61 -41 -43 -36
Leistungsverlust 4 -,64 -71 -74 -39 -43 -37
Erschopfung 4 -44 -43 -48 -,28 -30 -,28
Depersonalisierung 4 | -,60 -59 -,66 -46 -42 -42

Die ersten drei Spalten in Tabelle 2 enthalten die Korrelationen zwischen in-
dividueller Selbstwirksamkeitserwartung zu den Messzeitpunkten 2, 3 und 4
und den Burnoutdimensionen, ebenfalls zu diesen Messzeitpunkten. Alle Ko-
effizienten fallen relativ hoch aus. Besonders interessant sind die Beziehungen
iber die Zeitdistanz von ein oder zwei Jahren hinweg (lagged correlations).
Die Hohe dieser zeitverschobenen Korrelationen zeigt, dass die individuelle
Lehrer-Selbstwirksamkeit geeignet ist, alle Burnoutdimensionen statistisch zu
prédizieren, sogar tiber den Zeitraum von Jahren hinweg. Die stirksten Zu-
sammenhinge ergaben sich dabei zwischen Selbstwirksamkeit und Leis-
tungsverlust. Das liegt an einer inhaltlichen Ahnlichkeit beider Konstrukte,
auf die mittlerweile auch explizit von Leiter/Maslach (1998) hingewiesen
wurde (im Detail hierzu Schmitz 2000). Personen, die das Gefiihl haben, als
Lehrer wenig Leistung zu erbringen, sollten gleichzeitig auch eher niedrige
Werte in ihren berufsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen haben.
Dies vor allem, weil sich beide Konstrukte auf erfolgreiches Lehrerhandeln
beziehen. Ebenso sollten hohe Depersonalisierung sowie Erschopfung im
emotionalen Bereich — wenn auch in weniger starkem Maf — mit eher niedri-
gen Selbstwirksamkeitserwartungen einhergehen, wie es die Korrelationen
zeigen.

In den letzten drei Spalten der Tabelle 2 sind die entsprechenden Zusam-
menhinge zwischen Kollektiver Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung zu den
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Messzeitpunkten 2, 3 und 4 und den drei Burnoutdimensionen wiedergege-
ben. Die Werte fallen hier etwas schwicher, aber immer noch substanziell aus.
Genau dies war zu erwarten, da Individuelles eher mit Individuellem zu-
sammenhingen sollte. Der erste Messzeitpunkt wurde in Tabelle 2 iibrigens
ganz weggelassen, weil damals die Kollektive Selbstwirksamkeitserwartung
noch nicht gemessen wurde.

Es ergab sich im Ubrigen keine systematische Kovariation der Selbstwirk-
samkeitserwartungen mit demografischen Groflen wie dem Alter, der Ge-
schlechtszugehorigkeit, der Berufserfahrung in Jahren oder der Anzahl von
Jahren, die ein Lehrer bereits in der derzeitigen Schule arbeitet.

Selbstwirksame Lehrer engagieren sich auch auflerhalb des Unterrichts

Selbstwirksamkeitserwartungen eignen sich offenbar recht gut zur Vorhersa-
ge von allen moglichen Verhaltensweisen, insbesondere solchen, die sich auf
selbstregulative Leistungsprozesse beziehen (Bandura 1997). In der vorlie-
genden Studie finden sich zwar keine objektiven Verhaltensdaten, jedoch
wurden die Teilnehmer nach ihren auflerschulischen Aktivititen mit ihren
Schiilern befragt: Sie wurden gebeten, die Anzahl von Stunden anzugeben,
die sie auflerhalb der Unterrichtszeit mit ihren Schiilern verbringen, was im
Folgenden als ,,Zusatzstunden bezeichnet wird (die Angaben variierten vor-
nehmlich zwischen 0 und 10 Stunden wochentlich; es fanden sich hierbei
keine Geschlechtsunterschiede). Die zeitverschobenen Korrelationen zwi-
schen individueller Lehrer-Selbstwirksamkeit (zum zweiten bzw. dritten
Messzeitpunkt) und der Anzahl der Zusatzstunden (zum dritten bzw. vierten
Messzeitpunkt) in zwei Teilstichproben von je circa 175 Personen liegen bei
13 = .25 und r;, = .20 (p < .01). Um diese zeitverschobene Beziehung der bei-
den Variablen zu veranschaulichen, wurden die Werte der individuellen Leh-
rer-Selbstwirksamkeit in die Kategorien ,niedrig®, ,mittel“ und ,hoch® tri-
chotomisiert. In einer einfaktoriellen Varianzanalyse wurde gepriift, ob sich
unterschiedlich selbstwirksame Lehrerinnen und Lehrer in der Anzahl der
Stunden unterscheiden lassen, die sie ein Jahr spéter mit ihren Schiilern frei-
willig auerhalb der Unterrichtszeit verbringen. Abbildung 1 zeigt die Ergeb-
nisse fir das Zeitintervall vom zweiten zum dritten Messzeitpunkt.

Lehrerinnen und Lehrer, die zum zweiten Messzeitpunkt eine eher niedri-
ge individuelle Lehrer-Selbstwirksamkeit berichteten, verbrachten ein Jahr
spater durchschnittlich 2,3 Stunden wochentlich zusitzlich mit ihren Schii-
lern. Hoch Selbstwirksame hingegen verbrachten durchschnittlich 3,6 Stun-
den zusitzlich mit ihnen (F, ;5 = 3.37, p = .04).
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Abb. 1: Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung zum zweiten Messzeitpunkt spiegelt sich in enga-
gierter Mehrarbeit zum dritten Messzeitpunkt wieder
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Abb. 2: Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung zum dritten Messzeitpunkt spiegelt sich in
engagierter Mehrarbeit zum vierten Messzeitpunkt wieder

Noch deutlicher fallen die Ergebnisse aus, wenn man die individuelle Lehrer-
Selbstwirksamkeit zum dritten Messzeitpunkt als Faktor wihlt und die Zu-
satzstunden zum vierten Messzeitpunkt als Kriterium (F, ¢; = 5.10, p <.01):
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Wenig Selbstwirksame investierten 1999 nur noch 1,9 Zusatzstunden, hoch
Selbstwirksame weiterhin 3,6 Stunden. Abbildung 2 zeigt die Ergebnisse fiir
das Zeitintervall vom dritten zum vierten Messzeitpunkt. Die Ergebnisse ste-
hen also im Einklang mit der theoretischen Annahme, dass sich hoch selbst-
wirksame von weniger selbstwirksamen Personen auch darin unterscheiden,
wie sie sich im Beruf engagieren und wie viel Zeit und Miihe sie in ihre Ziele
investieren.

Dieser Befund kann nebenbei auch als Indiz fiir die Validitdt der Lehrer-
Selbstwirksamkeits-Skala gewertet werden, da hier ein Maf fiir subjektive
Uberzeugungen mit einem relativ objektiven Maf, ndmlich der Intensitit ei-
nes korrespondierenden Verhaltens, theoriegerecht im Zusammenhang steht.

4.2 Kollektive Lehrer-Selbstwirksamkeit

Deskriptive Statistiken zur kollektiven Selbstwirksamkeitserwartung finden
sich bei Schwarzer/Schmitz (1999b). Als Hinweise auf die Validitit des Ver-
fahrens konnen die Interkorrelationen mit einigen anderen Variablen dieses
Datensatzes dienen, die weiter oben in Tabelle 2 dargestellt wurden. Es fillt
auf, dass die Korrelationen der kollektiven Selbstwirksamkeit mit den drei
Burnoutdimensionen deutlich geringer ausfallen als die Korrelationen der
individuellen Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung. Dies sollte auch so sein,
da sich die Items der kollektiven Selbstwirksamkeit auf die Uberzeugungen
eines Individuums als Mitglied einer Gruppe beziehen. Deren inhaltliche Na-
he zu den individuellen Burnoutdimensionen ist daher deutlich geringer im
Vergleich zu individuellen Selbstwirksamkeits-Skalen.

Die kollektive Selbstwirksamkeitserwartung steht tibrigens in keiner Be-
ziehung zum Alter, zur Geschlechtszugehorigkeit der Teilnehmer, zur Berufs-
erfahrung oder zur Tétigkeitsdauer an der jetzigen Schule.

Zur gegenseitigen Beeinflussung von Selbstwirksamkeitserwartung und
Lehrer-Burnout iiber zwei Jahre hinweg

Es wire wiinschenswert zu ermitteln, welche Kausalrichtung dominiert: Be-
einflusst die Selbstwirksamkeitserwartung das Ausgebranntsein oder umge-
kehrt? Theoretisch miisste eher der erste Fall zutreffen, weil anzunehmen ist,
dass iiberdauernde Personlichkeitsmerkmale wie die Selbstwirksamkeit einen
Protektivfaktor gegeniiber dem beruflichen Ausbrennen darstellen. Aber
streng genommen ldsst sich dies weder behaupten noch empirisch priifen, da
sich beide Konstrukte iiber die berufliche Sozialisation hinweg wechselseitig
bedingen diirften. Vor diesem Hintergrund bleibt nur zu fragen, ob sich hier
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vielleicht eine tendenzielle Pridominanz auffinden ldsst. In diesem Abschnitt
wird daher dem Gedanken nachgegangen, dass die zeitverschobene Kreuz-
Korrelation (cross-lagged panel correlation) stirker zu Gunsten eines Einflus-
ses der Selbstwirksamkeitserwartung ausfallen miisste, wenn tiberhaupt ein
Unterschied zwischen den sich tiberkreuzenden Pfaden zu zeigen ist.

Das Auswertungsdesign bestand aus zwei Konstrukten zu zwei Messzeit-
punkten, also vier latenten Groflen. Das Lehrer-Selbstwirksamkeitskonstrukt
wurde aus zwei Indikatoren gebildet, das Burnout-Konstrukt ebenfalls aus
zwei Indikatoren. Es wurden also insgesamt acht Indikatoren fiir dieses Zwei-
jahres-Intervall verwendet. Fiir das Konstrukt Selbstwirksamkeitserwartung
wurden die individuelle und die kollektive Selbstwirksamkeitserwartung als
manifeste Variablen indikatorisiert. Entsprechend dienten fiir das Konstrukt
Burnout die Merkmale Emotionale Erschopfung und Depersonalisierung als
Indikatoren. Die dritte Burnout-Dimension Leistungsverlust wurde um einer
besseren Trennschirfe der Konstrukte willen weggelassen, denn sie hangt sehr
hoch mit Selbstwirksamkeitserwartungen zusammen. Diese 2x2-Spezifika-
tion wurde fiir den Messzeitpunkt 2 ebenso vorgenommen wie fiir den Mess-
zeitpunkt 4. Dazwischen lagen die beiden Kreuzkorrelationen (vgl. Abbildung
3). Alle autokorrelierten Residuen wurden freigesetzt. Die Stichprobe redu-
zierte sich auf N = 143 wegen des fallweisen Ausschlusses bei fehlenden Da-
ten in allen zehn Variablen.
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Abb. 3: Gegenseitige Beeinflussung von Selbstwirksamkeitserwartung und Burnout iiber
zwei Jahre hinweg
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Die Analyse der Kovarianzmatrix mit LISREL 8.3 (Joreskog/Sorbom 1999)
erbrachte folgende Ergebnisse: Der Modellfit war sehr gut (¢’ = 12.40 , df =
13, p = .49, stand. RMR = .03, GFI = .98, AGFI = .94). Die Parameterschit-
zungen, beruhend auf der standardisierten Losung der Maximum Likeli-
hood-Methode, sind in Abbildung 3 wiedergegeben. Die Koeffizienten des
Messmodells sind vorbildlich. Die freigesetzten autokorrelierten Residuen
sind um der Ubersichtlichkeit willen nicht eingetragen. Der entscheidende
Befund liegt in den beiden zeitverschobenen Kreuzkorrelationen. Der Pfad
vom Burnout zum 2. Messzeitpunkt zur Selbstwirksamkeitserwartung zum 4.
Messzeitpunkt ist null, wihrend der komplementire Pfad mit —.26 deutlich
substanzieller ausfillt. Daraus schlieflen wir, dass die Kausalrichtung tenden-
ziell eher von der Selbstwirksamkeitserwartung zum Burnout fithrt statt um-
gekehrt. Dieser Befund stellt eine Replikation dar, weil schon zuvor auf der
Grundlage des Intervalls von nur einem Jahr genau dasselbe, ndmlich eine
Dominanz fiir Selbstwirksamkeit, ermittelt wurde (Schwarzer/Schmitz
1999b). Als Fazit bleibt festzuhalten, dass sich Selbstwirksamkeitserwartung
und Burnout vermutlich gegenseitig im Laufe des Berufslebens bedingen,
wobei jedoch die protektive Wirkkraft der Selbstwirksamkeitserwartung et-
was hoher zu veranschlagen ist.

Intraindividuelle Differenzen zwischen kollektiver und individueller Selbst-
wirksamkeitserwartung von Lehrern

In der vorliegenden Studie haben sich die Lehrer auf zwei bereichsspezifi-
schen Skalen beschrieben, einer fiir individuelle und einer fiir kollektive
Selbstwirksamkeitserwartung. Nun liegt der Gedanke nahe, den intraindivi-
duellen Unterschied in den optimistischen Selbstiiberzeugungen zu priifen:
Fiihlt sich jemand vor allem als Einzelner kompetent oder eher als Mitglied
einer Gruppe? Dominiert die individuelle gegentiber der kollektiven Selbst-
wirksamkeitserwartung oder umgekehrt?

Um dies zu erforschen, wurde zunichst die individuelle von der kollekti-
ven Selbstwirksamkeitserwartung subtrahiert. Da die erste Skala tiber 10 I-
tems, die zweite aber iiber 12 Items verfiigt, und somit die Skalenkennwerte
differieren miissen, wurden beide Werte zunichst standardisiert (z-Werte),
und anschlieflend erfolgte die Subtraktion. Ein positiver z-Wert bringt also
eine eher kollektive, ein negativer z-Wert eine eher individuelle Selbstwirk-
samkeitserwartung zum Ausdruck. Diese Prozedur wurde fiir jeden Messzeit-
punkt separat ausgefiihrt.

Die Fragestellung fiir diese Analyse richtete sich auf mogliche Gruppen-
unterschiede. Es erscheint nicht abwegig, dass in den neuen Bundeslindern
auf Grund der sozialistischen Vergangenheit eher Gruppenkompetenziiber-
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zeugungen dominieren, wihrend in der westlichen ,,Ellenbogengesellschaft“
die individuelle Kompetenz im Vordergrund steht. Dies wurde gepriift, in-
dem der Ost-West-Schulstandort als Faktor in eine Zweiweg-Varianzanalyse
einging, in der die intraindividuellen Differenzwerte als Kriterium dienten.
Es ergab sich in dieser Analyse jedoch, dass zu keinem der beiden Messzeit-
punkte der Ost-West-Schulstandort einen signifikanten Unterschied anzeigte.

Obwohl demnach kein Ost-West-Effekt auftrat, gab es dennoch Unter-
schiede zwischen Bundeslindern bzw. Schulen. In nachfolgenden Analysen
wurde der Faktor Ost-West durch den Faktor Schulen ersetzt (zehn Auspri-
gungen), der statistisch bedeutsame Befunde hervorbrachte. Dies geschah im
Rahmen einer Varianzanalyse mit Messwiederholung, in die neben dem
Schulfaktor die intraindividuellen Selbstwirksamkeitsdifferenzen zum 2., 3.
und 4. Messzeitpunkt (Zeitfaktor) eingingen.
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Abb. 4: Verdnderungen von intraindividuellen Differenzen zwischen kollektiver und
individueller Selbstwirksamkeitserwartung nach zwei Jahren (3 Wellen)
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Ein Borderline-Haupteffekt fiir den Schulfaktor trat auf (F 3, =1.88, p =
.06, € = .114), wihrend der Zeitfaktor nicht signifikant wurde (Fp1150 = 1.54,
p < .22). Abbildung 4 veranschaulicht die Ergebnisse. Die Schulen sind um
der Wahrung der Anonymitit willen durchnummeriert und mit West (W)
und Ost (O) gekennzeichnet, um kenntlich zu machen, ob es sich um einen
Standort in den neuen oder alten Bundeslindern handelt. Man sieht deutlich,
dass in der vierten (W4) und der zweiten (W2) Schule im Westen die Lehrer-
schaft eine besonders ausgeprigt individuelle Lehrer-Selbstwirksamkeits-
erwartung hegt. Dagegen dominiert die kollektive Lehrer-Selbstwirksamkeits-
erwartung in den Schulen O3, W1, W5 und W6. Wie man aus der Abbildung
weiterhin entnehmen kann, entwickeln sich einzelne Schulen im Beobach-
tungszeitraum mehr in die individuelle oder mehr die in kollektive Richtung,
ohne dass sich deswegen fiir die Gesamtstichprobe etwas dndert; denn deren
Mittelwerte sind von Jahr zu Jahr ungefihr gleich. Abbildung 4 beruht auf
den Liangsschnittdaten der Lehrer, die zu allen Messzeitpunkten teilgenom-
men haben.

Die intraindividuelle Differenz zwischen kollektiver und individueller
Selbstwirksamkeitserwartung hing im Ubrigen negativ mit der Verweildauer
an einer Schule zusammen, also dem Zeitraum der Berufstitigkeit an genau
dieser Schule. Zum zweiten Messzeitpunkt betrug die Korrelation r = —.18 (p
<.05), zum dritten r = —.25 (p < .01) und zum vierten r = —.12 (n.s). Je kiir-
zer jemand an einer Schule verweilt, desto eher dominiert die kollektive
Kompetenziiberzeugung gegeniiber der individuellen. Je linger jemand an
derselben Schule unterrichtet, desto mehr verlisst er sich offenbar auf die ei-
gene Kompetenz und nicht auf die des Kollegiums. Der statistische Zusam-
menhang ist zwar nicht hoch, verweist aber auf eine interessante und neue
Forschungsfrage.

5. Diskussion

Die vorliegende Untersuchung zeigt, dass es sich offenbar lohnt, dem Kon-
strukt der Selbstwirksamkeitserwartung bei Lehrern weiter nachzugehen. Die
neuen psychometrischen Skalen haben sich als homogen und reliabel erwie-
sen. Zahlreiche Hinweise auf ihre Validitdt konnten ermittelt werden. Ein In-
diz fiir die Giite der Instrumente lieferten die Befunde zur Anzahl der freiwil-
ligen Zusatzstunden, die unterschiedlich selbstwirksame Lehrerinnen und
Lehrer auerhalb ihrer Unterrichtszeit mit den Schiilern verbringen. Selbst-
wirksame Lehrer gaben deutlich mehr Engagement an als wenig selbstwirk-
same. Hier steht also die individuelle Lehrer-Selbstwirksamkeit theoriege-
recht im Zusammenhang mit einem relativ objektiven Verhaltensmafl. Dies
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wurde tber zeitverschobene Beziehungen gepriift: Personen in den drei Kate-
gorien der individuellen Lehrer-Selbstwirksamkeit gaben ein Jahr spiter je-
weils eine unterschiedlich hohe durchschnittliche Anzahl von freiwilligen Zu-
satzstunden an. Selbstwirksame Lehrer scheinen also padagogisch engagierter
zu sein als ihre weniger selbstwirksamen Kollegen.

Kollektive und individuelle Selbstwirksamkeitserwartung sind eng mitein-
ander korreliert, was trivial erscheint. Andererseits ist bemerkenswert, dass
sich nicht mehr als ein Viertel der Varianz aufkldren ldsst, woraus der eigen-
stindige Charakter beider Konstrukte der Selbstwirksamkeitserwartung deut-
lich wird. Wie die unerklirte Variation zu Stande kommt, bedarf der weiteren
Erforschung. Offensichtlich muss man dabei auf Schulunterschiede achten,
wie aus der Abbildung 4 erkennbar wird. Umfangreichere Daten tiber die
Merkmale einer Schule sowie die Komposition des Lehrkorpers sind vonno-
ten, um sich ein genaueres Bild von den Kontextbedingungen zu machen. Es
ldsst sich vermuten, dass die berufsspezifische Sozialisation und die konkre-
ten Erfahrungen in einer bestimmten Schule eine Rolle spielen.

Man konnte auch tiber den Einfluss der Schulsituation zum Zeitpunkt der
Datenerhebung spekulieren. Wie von Bandura betont wurde, ist die Selbst-
wirksamkeitserwartung nicht unabhingig von Faktoren wie zum Beispiel der
momentanen Anforderungscharakteristik an die Lehrer einer Schule, was si-
cher auch durch die Teilnahme am Modellversuch beeinflusst wurde. In Zei-
ten, in denen Gruppenaktivititen geplant oder durchgefiihrt werden und in
denen die Fahigkeiten der Teammitglieder eine gute Leistung wahrscheinlich
machen, wird insbesondere die kollektive Selbstwirksamkeitserwartung ho-
her ausgeprigt sein als in Zeiten, in denen es Aufgaben zu bewiltigen gilt, fiir
die die Mitglieder des Kollegiums tiber weniger Kompetenzen oder positive
Erfahrungen und Erwartungen verfiigen.

Besondere Beachtung verdient die empirische Beziehung zwischen
Selbstwirksamkeitserwartung und Lehrer-Burnout, weil definitionsgemaf? ei-
ne Inkompatibilitit beider Merkmale gegeben sein sollte. Eine Analyse der
zeitverschobenen Korrelationen zeigte, dass die individuelle Lehrer-Selbst-
wirksambkeit geeignet ist, alle Dimensionen des Burnout vorherzusagen, sogar
tiber einen Zeitraum von drei Jahren hinweg. Worauf beruhen diese Zusam-
menhinge? Selbstwirksame Lehrer hegen die subjektive Uberzeugung, dass
sie erfolgreich unterrichten und dass sie fiir auftauchende Schwierigkeiten
befriedigende Losungen finden koénnen. Dazu gehort auch die Uberzeugung,
sich selber in entsprechender Weise regulieren zu konnen. So sollte ein
»schlechter Tag“ eines Lehrers keine gravierenden Auswirkungen auf seine
Leistung haben, da er das eigene Verhalten entsprechend regulieren kann.

Emotional erschopfte Lehrer hingegen fiihlen sich iiberlastet und unfihig
zu einer Weise der Selbstregulation, die ihnen weiterhin ein Eingehen auf ihre
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Schiiler ermoglichte. Ein depersonalisierter Umgang mit Schiilern impliziert,
dass ein Lehrer beispielsweise weniger die Uberzeugung hegt, auch schwierige
Schiiler erfolgreich unterrichten zu konnen, da er die dazu notwendige Be-
ziehung zum Schiiler nicht (mehr) aufbauen kann.

Erschopfung sollte sich auf die tatsichliche Leistung negativ auswirken
(weniger erfolgreiches Berufshandeln) und den Glauben an die eigene Kom-
petenz fiir die fragliche Situationsklasse mindern. In dhnlicher Weise sollte
auch das Empfinden von Depersonalisierung die Motivation zum (erfolgrei-
chen) Handeln hemmen und die Kompetenzerwartung vermindern. Was hier
Ursache und was Wirkung ist, bedarf jedoch der ndheren Erforschung, denn
die hier angenommene Kausalrichtung lie8e sich auch umkehren.

Auf Grund der inhaltlichen Ahnlichkeit bestanden die hochsten Zusam-
menhidnge zwischen der individuellen Lehrer-Selbstwirksamkeit und der
Burnout-Dimension Leistungsverlust. Beide Konstrukte beinhalten Uberzeu-
gungen, sich in der eigenen Arbeit als (positiv) wirksam (bzw. eben als nicht
wirksam) erweisen zu konnen. Hohe Selbstwirksamkeit und hoher Burnout
zum selben Zeitpunkt schlief}en einander also aus.

Fasst man die beiden Merkmale der Selbstwirksamkeitserwartung als In-
dikatoren eines gemeinsamen Konstrukts auf und stellt dieses demjenigen
des Burnout gegeniiber, so zeigte sich im Zweijahreszeitraum eine Pradomi-
nanz der Einflussrichtung zu Gunsten der Selbstwirksamkeitserwartung.
Demnach beeinflusst das frithere Niveau von Selbstwirksamkeitserwartung
das spitere Niveau von Burnout. Allerdings hat dieser Befund nicht den Cha-
rakter eines Beweises, denn es handelt sich hier nicht um eine experimentelle
Anordnung, und die gute Modellanpassung schlief3t keineswegs aus, dass es
daneben noch andere gute Modelle geben kann, die dem vorliegenden wider-
sprechen mogen. Jedoch ist hier anzumerken, dass wir fiir andere Zeitrdume
dasselbe gefunden haben (Schmitz 2000, 2001; Schwarzer/Schmitz 1999b).
Auch bei unterschiedlich gewihlten Zeitfenstern deuten sich demnach gleich-
sinnige Kausalrichtungen an. Wir haben es hier wohl mit einer etwas asym-
metrischen reziproken Beziehung zu tun, die auf einer lingeren beruflichen
Sozialisationsgeschichte beruht. Die korrelative Forschung, auch wenn sie im
Langsschnitt erfolgt wie hier, kann dazu nicht mehr viel beitragen. Benotigt
wird Interventionsforschung, die iiber bivariate Beziehungen hinausgehen
sollte, um die fraglichen kausalen Mechanismen genauer zu klaren.

Die funktionale Bedeutung des Konstrukts der kollektiven oder der indi-
viduellen Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung diirfte vor allem in der Pra-
vention von Burnout, in der Unterstiitzung von Schulreformbewegungen
und in der systemischen Schulberatung liegen. In der vorliegenden Studie
gab es einen negativen Zusammenhang mit allen drei Burnout-Indikatoren.
Sieht man einmal von der hohen Beziehung zwischen Selbstwirksamkeitser-
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wartung und Leistungsverlust ab, weil sich die beiden konzeptuell iiberlappen
und somit trivialerweise assoziiert sein miissen, bestehen die engsten Zu-
sammenhinge zwischen Selbstwirksamkeitserwartung und Depersonalisie-
rung. Lehrer, die ihre Schiiler eher in zynischer Art wie Sachen behandeln
(»das Schiilermaterial), weisen im Durchschnitt ein geringeres Ausmafd an
Selbstwirksamkeitserwartung auf. Gerade hier konnte die Hypothese von der
Selbstwirksamkeitserwartung als Schutzfaktor gegen das Ausbrennen auf
dem Wege tiber gezielte Interventionen uberpriift werden (vgl. Schmitz
2001).

Innovationsprozesse im Bildungswesen beruhen unter anderem auch auf
kollektiver Selbstwirksamkeitserwartung. Nur wenn die Kollegien ihre ge-
meinsame Kompetenz zur Systemveranderung optimistisch einschitzen, kann
man herzhafte und hartniackige Bemiithungen zur Verbesserung von Schule
insgesamt erwarten. Ist dies nicht der Fall, dann bleibt aber immer noch die
Maoglichkeit fiir private Innovationen und eine Verbesserung des individuel-
len Unterrichts und Fithrungsstils von einzelnen Lehrern. Daher erscheint es
plausibel, das Miteinander von individueller und kollektiver Lehrer-Selbst-
wirksamkeitserwartung bei schulischen Innovationsprozessen fiir bedeutsam
zu erachten.

Wenn subjektive Einschitzungen zwischen oder innerhalb von Schulen
weit auseinander klaffen, wie es in der letzten Abbildung veranschaulicht
wird, ergibt sich ein Anlass fiir eine psychologisch fundierte Schulberatung.
Wenn zum Beispiel bei den Frauen eines Kollegiums der kollektive Aspekt
akzentuiert wird, bei den Ménnern aber der individuelle (vgl. entsprechende
Befunde bei Schmitz 2000), dann spricht dies fir Einstellungen oder Prakti-
ken, die eine tibergreifende Teamarbeit beeintrichtigen. Die Frauen fiihlen
sich dann stark in der Gruppe, wihrend die Manner Einzelkdmpfer geblieben
oder geworden sind. Fokussiert auf diese Fragen miisste man Lehrerinnen
und Lehrer einer Schule tiber einen grofleren Zeitraum hinweg wissenschaft-
lich begleiten, um zu entscheiden, ob dieses Muster aus fritheren Berufs- oder
Lebenskontexten tradiert wurde oder ob es eine Reaktion auf die besondere
Dynamik einer Schule darstellt. In diesem Zusammenhang empfiehlt sich
ebenfalls eine Betrachtung von organisationspsychologisch relevanten Ein-
flussgroflen, wie z.B. Proaktiver Einstellung und Selbstregulation (vgl.
Schwarzer/Jerusalem 1999a), die im Verbund mit Selbstwirksamkeitserwar-
tung und Burnout einen Aufschluss tiber den psychischen Status von Lehrer-
gruppen geben konnen.
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Anhang|

Die Skala Individuelle Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung
(Schwarzer & Schmitz, 1999)

10.

Ich weil3, dass ich es schaffe, selbst den problematischsten Schiilern den Stoff zu
vermitteln.

Ich traue mir zu, die Schiler fiir neue Projekte zu begeistern.
Ich kann Innovationen auch gegeniber skeptischen Kollegen durchsetzen.

Ich weiB, dass ich zu den Eltern guten Kontakt halten kann, selbst in schwierigen
Situationen.

Ich bin mir sicher, dass ich auch mit den problematischen Schiilern in guten Kontakt
kommen kann, wenn ich mich darum bemdiihe.

Ich bin mir sicher, dass ich mich in Zukunft auf individuelle Probleme der Schiiler
noch besser einstellen kann.

Selbst wenn mein Unterricht gestdrt wird, bin ich mir sicher, die notwendige
Gelassenheit bewahren zu kénnen.

Selbst wenn es mir mal nicht so gut geht, kann ich doch im Unterricht immer noch
gut auf die Schiler eingehen.

Auch wenn ich mich noch so sehr fir die Entwicklung meiner Schiiler engagiere,
weil ich, dass ich nicht viel ausrichten kann. (=)

Ich bin mir sicher, dass ich kreative Ideen entwickeln kann, mit denen ich ungiinstige
Unterrichtsstrukturen verédndere.

Anmerkung.  (-) bedeutet Umpolung.
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Anhangll

Die Skala Kollektive Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung
(Schwarzer & Jerusalem, 1999)

01

02

03

04

05

06

07

08

09

Da wir dieselben padagogischen Absichten verfolgen, kdnnen wir Lehrer auch mit
LSschwierigen” Schiilern an dieser Schule klarkommen.

Ich glaube an das starke Innovationspotential in unserem Lehrerkollegium, mit dem
wir auch unter widrigen Umstdnden Neuerungen durchsetzen kénnen.

Ich bin davon Uiberzeugt, dass wir als Lehrer gemeinsam fir padagogische Qualitdt
sorgen kdnnen, auch wenn die Ressourcen der Schule geringer werden sollten.

Ich bin sicher, dass wir als Lehrer pddagogische Fortschritte erzielen kdnnen,
denn wir ziehen gemeinsam an einem Strang und lassen uns nicht von den
Alltagsschwierigkeiten aus dem Konzept bringen.

Unser Lehrerteam kann sich kreative Sachen ausdenken, um das Schulleben effektiv
zu verandern, auch wenn die du3eren Bedingungen dafiir nicht guinstig sind.

Wir werden ganz gewil3 padagogisch wertvolle Arbeit leisten konnen, weil wir eine
kompetente Lehrergruppe sind und an schwierigen Aufgaben wachsen kénnen.

Auch aus padagogischen Fehlern und Ruickschldgen kdnnen wir Lehrer viel lernen,
solange wir auf unsere gemeinsame Handlungskompetenz vertrauen.

Trotz der Systemzwange kdénnen wir die padagogische Qualitat unserer Schule
verbessern, weil wir ein gut eingespieltes und leistungsfahiges Team sind.

Ich habe Vertrauen, dass wir Lehrer es an unserer Schule gemeinsam schaffen
werden, padagogische Projekte in die Tat umzusetzen, auch wenn Schwierigkeiten
auftreten.

Es gelingt uns, auch,schwierige” Eltern von unseren padagogischen Zielen zu
Uberzeugen, weil wir als einheitliche Lehrergruppe auftreten.

Ich bin mir sicher, dass wir Lehrer durch gemeinsames Handeln auch dann ein gutes
Schulklima erzeugen kénnen, wenn uns die Arbeit Uber den Kopf wéchst.

Auch mit auBergewohnlichen Vorfallen konnen wir zurechtkommen, da wir uns im
Kollegium gegenseitig Riickhalt bieten.
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