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Andreas Soltau/Malte Mienert

Unsicherheit im Lehrerberuf als Ursache
mangelnder Lehrerkooperation?

Eine Systematisierung des aktuellen Forschungsstandes auf Basis
des transaktionalen Stressmodells

Zusammenfassung: Der vielfach beklagte Mangel an Lehrerkooperation' in deutschen
Schulen wird in der Forschungsliteratur u.a. mit der sog. Unsicherheit des Lehrerberufes
erklart. Dieser Artikel systematisiert die bisherigen Befunde der schulbezogenen Unsi-
cherheitsforschung mittels des transaktionalen Stressmodells nach Lazarus (1991) und
bietet so einen Einstieg in dieses, in der deutschsprachigen Forschung bislang unterre-
prasentierte Themengebiet. Die Nutzlichkeit dieses Unsicherheitsmodells fur die Formu-
lierung von komplexen Forschungshypothesen und die Interpretation von empirischen
Daten wird an einer Reanalyse des PISA-2003 | PLUS Datensatzes exemplarisch auf-
gezeigt.

1. Motivation und Ziele des Artikels

Eines der wenigen in der Bildungsforschung stabil replizierbaren Ergebnisse ist der
empirisch vielfach nachgewiesene Mangel an anspruchsvollen Formen der Lehrerko-
operation in deutschen Schulen (vgl. Baumert u.a. 2001; Bos u.a. 2003, 2004; Helmke/
Jager 2002; Holtappels 1999; Soltau/Mienert 2009; Steinert u.a. 2006). Da allerdings
der Intensivierung der Zusammenarbeit zwischen Lehrkréften eine Reihe von positiven
Auswirkungen zugeschrieben werden (vgl. Grésel/FuBlangel/Probstel 2006), stellt sich
der Bildungsforschung die Aufgabe empirisch zu iiberpriifen, ,,unter welchen organisa-
torischen, situativen und personenbezogenen Konstellationen* (Terhart/Klieme 2006,
S. 165) Lehrkrifte kooperieren.

Einer der Einflussfaktoren auf die Realisierung von Kooperationsformen ist laut
Forschungsliteratur die sog. berufliche Unsicherheit von Lehrkréften. Dieses als erstes
von Lortie (1975) und spéter vor allem in der englischsprachigen Forschungsliteratur
vielfach aufgegriffene Konzept geht vereinfacht formuliert von folgenden Grundannah-
men aus: Eine Reihe dem Lehrerberuf inhdrenten Bedingungen fiithren u.a. dazu, dass
Lehrkrifte nur schwer Sicherheit iiber ihre berufliche Leistungsfahigkeit erlangen kon-
nen. Eine bezogen auf ihre berufliche Kompetenz unsichere Lehrkraft aber wird nach
Ashton und Webb (1986) versuchen, Zusammenarbeit mit Kollegen eher zu vermeiden.
Isolation hat hier die Funktion, dass das unsichere professionelle Selbstbild vor Kritik
der anderen Lehrer geschiitzt wird, die durch Formen der Zusammenarbeit ansonsten

1 Zur besseren Lesbarkeit des Textes werden in diesem Artikel nur die ménnlichen Formulie-
rungen verwendet.
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762 Aligemeiner Teil

Einblicke in die ,,Privatsphire des Unterrichts* (Little 1989, S. 178, Ubers. v. Verf.) ge-
winnen konnten. A. Hargreaves (2000) kritisiert allerdings zu recht, dass dieser héu-
fig angedeutete Zusammenhang bislang nicht eindeutig nachgewiesen werden konnte.
Die wenigen empirischen Untersuchungen, die Zusammenhénge von Unsicherheitskon-
strukten und der Realisierung von Lehrerkooperation iiberpriifen, zeigen uneinheitliche
Ergebnisse (vgl. Rosenholtz 1989, Munthe 2003). Dies kann damit erklart werden, dass
das Konzept der Unsicherheit im Lehrerberuf ,,in so vielen unterschiedlichen Formen
untersucht worden ist, wie es Studien gibt* (Munthe 2001a, S. 167, Ubers. v. Verf)).
Um verléssliche Aussagen dariiber treffen zu konnen, ob der Mangel an Lehrerkoopera-
tion in deutschen Schulen eventuell mit einer grundsétzlichen Verunsicherung der Lehr-
kréfte zusammenhéngt, bedarf es deshalb zunéchst eines theoretischen Rahmenmodells,
welches klar zwischen Unsicherheitsursachen, Bewéltigungsformen und Konsequenzen
unterscheidet (vgl. Schwarzer 2000). Der folgende Forschungsiiberblick ordnet deshalb
die bisherigen Ergebnisse der Unsicherheitsforschung nach dem transaktionalen Stress-
modell von Lazarus (1991). AnschlieBend werden einige aus dem Modell abgeleitete
Forschungshypothesen mit Hilfe des PISA-2003 I PLUS Datensatzes? {iberpriift und
basierend auf diesen Erfahrungen die Niitzlichkeit der neuen Systematisierung fiir die
weitere empirische Forschung diskutiert.

2. Unsicherheit im Lehrerberuf: Eine Systematisierung bisheriger
Forschungsbefunde auf Grundlage der transaktionalen Stresstheorie

Das von Lazarus seit den 60er Jahren regelmiBig weiterentwickelte transaktionale
Stressmodell (vgl. Lazarus 1991; Lazarus/Folkman 1984, 1987) beschreibt Stress als
ein Kriftespiel zwischen Person und Umwelt, bei dem die subjektive Bewertung po-
tentiell stressreicher Situationen sowie die Einschédtzung der eigenen Ressourcen eine
zentrale Rolle spielen. ,,Psychologischer StreB beruht auf der Einschétzung einer betrof-
fenen Person, daf} die jeweilige Person-Umwelt Bezichung entweder herausfordernd,
bedrohlich oder schidigend ist. Die kognitive Einschétzung oder Bewertung (apprai-
sal) wird somit zum zentralen Bestimmungsstiick von StreB* (Schwarzer 2000, S. 14f).

Die Ergebnisse der Unsicherheitsforschung nach den Kategorien dieses Stressmo-
dells zu ordnen, kann nicht ohne Begriindung erfolgen. Boultgen, Eierdanz und Ger-
hold (2004) argumentieren, dass Unsicherheiten grundséitzlich als Stressoren verstan-
den werden konnen und die Anwendung des Stresskonzeptes von Lazarus deshalb einen
sinnvollen theoretischen Rahmen bietet. Dies wird u.a. damit begriindet, dass nach Bra-
shers (2001) Unsicherheiten ebenso wie Stressoren sowohl als Bedrohungen wie auch
als Herausforderungen interpretiert werden konnen. Boultgen, Eierdanz und Gerhold
(2004) passen aus diesem Grund das transaktionale Stresskonzept fiir die Unsicherheits-

2 Der Antrag auf Datennutzung erfolgte am Forschungsdatenzentrum (FDZ) am Institut zur
Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen (IQB). Datengeber ist das Leibniz-Institut fiir die
Péddagogik der Naturwissenschaften (IPN Kiel) bzw. die Kultusministerkonferenz (KMK).
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forschung an. Dieses sog. IRB-Modell (vgl. Boultgen/Eierdanz/Gerhold 2004) stellt in
leicht modifizierter Form die Grundlage der hier vorgenommenen Systematisierung der
Forschungsbefunde dar (vgl. Abbildung 1).

Unsicherheitsfaktoren/ | <
Stressoren

Ereigniseinschatzung
(primére Bewertung)

Situation irrelevant, glinstig oder
stressreich/ verunsichernd?

!

Bewaltigung/
Interpretation der unsicheren Copin
Situation als ping Konsequenzen/
Herausforderung oder > > | Ergebnisse
Bedrohung

!

Int & Ext Ressourceneinschatzung
nierne xierne (sekundéare Bewertung)

Ressourcen Einschétzung der Méglichkeiten
und Ressourcen um mit der
Situation umzugehen

A

Abb. 1: Flir Unsicherheitsforschung angepasstes transaktionales Stressmodell (vgl. Boultgen/
Eierdanz/Gerhold 2004)

2.1 Unsicherheitsfaktoren/Stressoren

Seit Lortie (1975) haben verschiedene Autoren immer wieder bestimmte Aspekte der
Lehrtétigkeit beschrieben, die im Vergleich mit anderen Berufen ein ungew6hnlich ho-
hes MaB an Unsicherheit erzeugen sollen. Die folgende Darstellung differenziert dabei
inhaltlich zwischen unterrichtsbezogenen Unsicherheitsfaktoren, Unsicherheiten auf-
grund der Aufgabenstruktur des Lehrerberufs und Unsicherheiten, die sich aus der Or-
ganisationsform von Schulen ergeben.

Bei den unterrichtsbezogenen Unsicherheitsfaktoren ist zunichst der von vielen
Autoren genannte Mangel an standardisiertem beruflichem Wissen zu nennen (vgl. Alt-
richter 1996; Ashton/Webb 1986; Elmore 2004; Hatch 1999; Helsing 2007a; Kelchter-
mans 1993; Lortie 1975). Als Unsicherheitsfaktor kann dieser Mangel nach Altrichter
(1996) deshalb interpretiert werden, ,,weil personliche Zweifel an Effektivitat und Wert
der Dienstleistung nicht durch Rekurs auf einen ,akzeptierten Stand des Wissens und
der Praxis‘ abgefangen werden [konnen]* (Altrichter 1996, S. 138). Lortie (1975) nennt
die fehlende Standardisierung des beruflichen Wissens im Zusammenhang mit der Pro-
blematik, die eigenen Arbeitsprozesse (den konkreten Unterricht) sowie deren Ergeb-
nisse {liberpriifen zu konnen. Fiir solch eine Selbstevaluation fehlen allgemein akzep-
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tierte Standards, die eine kriteriengeleitete Bewertung erst ermoglichen. Bei der Uber-
priifung der Lernergebnisse ergibt sich nach Lortie (1975) die Schwierigkeit, den richti-
gen Zeitpunkt fiir die Evaluation abhidngig vom Lernziel zu bestimmen (vgl. Altrichter
1996, 2000). Wihrend kognitive Lernziele eventuell direkt nach einer Unterrichtsein-
heit tiberpriift werden konnen, mag z.B. bei moralischen Lernzielen der Erfolg oder
Misserfolg sich erst nach mehreren Jahren zeigen (vgl. Lortie 1975). Auch die Verldss-
lichkeit der im Schulalltag eingesetzten Methoden zur Lernzieliiberpriifung (Klassenar-
beiten) wird von verschiedenen Autoren angezweifelt (vgl. Flaake 1989; Floden/Buch-
mann 1993). Unabhingig von der Giite der Lernzieliiberpriifungen kdnnen Lehrkréfte
weiterhin nicht sicher sein, welchen Anteil sie am Erfolg oder Misserfolg ihrer Schiiler
gehabt haben (vgl. Altrichter 1996; Ashton/Webb 1986; Floden/Buchmann 1993; Lortie
1975; Liisebrink 2002). Zum einen ist Lernen immer ein Koprodukt zwischen Lehrer-
und Schiilerhandeln. Zum anderen ldsst sich das Verhéltnis von eigener Wirksamkeit
und dem Einfluss des Kontextes (Eltern, Freundeskreis, soziale Lage, etc.) fiir Lehr-
kréafte kaum verlédsslich einschitzen (vgl. Lortie 1975; Floden/Buchmann 1993). Die
bislang genannten Unsicherheitsfaktoren erschweren nach Lortie (1975) die Selbsteva-
luation bei Lehrkréften und erzeugen so ,,vielfach ein tief sitzendes Gefiihl der Unge-
wiBheit tiber beruflichen Erfolg™ (Altrichter 2000, S. 103). Als ein weiterer unterrichts-
bezogener Unsicherheitsfaktor (der sich nicht auf die Selbstevaluation bezieht) wird die
hohe Variabilitdt und Unvorhersehbarkeit von Unterrichtsstunden genannt (vgl. Bau-
mert/Kunter 2006; Hatch 1999; Kelchtermans 2005). Diese sich u.a. aus den komple-
xen sozialen Beziehungen zwischen Schiilern und Lehrkraft ergebende Variabilitét fiithrt
dazu, dass “der Lehrer niemals weder die volle Kontrolle iiber die Situation noch iiber
die Ergebnisse seiner Handlungen hat* (Kelchtermans 2005, S. 998, Ubers. v. Verf.).

Zu den Unsicherheitsfaktoren, die sich aus der Aufgabenstruktur des Lehrerberufs
ergeben, zéhlt zunichst einmal die Unklarheit und Komplexitit dieser Aufgabenstruktur
selbst. Nach Flaake (1989) bleibt es ,,weitgehend den Lehrerinnen und Lehrern selbst
iiberlassen (...) welche Anforderungen sie als Anspruch fiir die eigene Arbeit heraus-
greifen” (S. 118). Genauer analysiert werden diese z.T. unklaren und widerspriichlichen
Ziele in Forschungsarbeiten, die sich mit den Rollenerwartungen des Lehrerberufes
beschéftigen (vgl. Feiman-Nemser/Floden 1986; Hatch 1999; Helsper 2004; Johnson
1990; Labaree 2000; Nias 1989; Shulman 1983). Hatch (1999) weist darauf hin, dass
Lehrkrifte die Bediirfnisse des einzelnen Schiilers gegen die Bediirfnisse der Gruppe
abwigen miissen. Sie sind gleichzeitig Unterstiitzer als auch Evaluator und selektie-
ren durch ihre Pflicht zur Notengebung. Da es nach Liisebrink (2002) eine rezeptartige
Losung fiir diese Dilemmata nicht gibt, miissen sich Lehrkréfte jedes Mal erneut unter
Unsicherheit um eine optimale Ausbalancierung bemiihen. Als weiterer Unsicherheits-
faktor werden neue Unterrichtsformen genannt, die notwendig sind, um komplexe Lern-
ziele bei den Schiilern erreichen zu konnen, die iiber das reine Erinnern von Prozedu-
ren und richtigen Antworten hinausgehen (vgl. Helsing 2007b). Solche Kompetenzen
im Unterricht aufzubauen bedeutet, ,,dass mehr und mehr Lehrer nun in einer Art und
Weise unterrichten miissen, in der sie selber nicht unterrichtet worden sind* (Hargrea-
ves 2000, S. 151, Ubers. v. Verf)).
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Zu den schulorganisatorischen Unsicherheitsfaktoren wird die Seltenheit von institutio-
nalisiertem Feedback gezéhlt (vgl. Altrichter 1996, 2000; Ashton/Webb 1986; Flaake
1989; Hargreaves 2000; Lortie 1975). So sind nach Flaake (1989) positive Riickmel-
dungen und Bestitigungen von Seiten der Schiiler selten und auch das Fehlen von kol-
legialem oder autoritativem Feedback bietet nach Altrichter (1996) ,.keinen Halt fiir die
Selbstauswertung eigener Erfahrungen® (S. 134).

Im Sinne der transaktionalen Stresstheorie wirken die hier zusammengestellten Un-
sicherheitsfaktoren nicht direkt auf den einzelnen Lehrer, sondern immer moderiert iiber
die kognitive Wahrnehmung und Interpretation der Umgebungsbedingungen. Ein und
derselbe Unsicherheitsfaktor kann somit bei zwei Lehrkréiften zu vollig unterschiedli-
chen kognitiven Bewertungen, Bewéltigungsformen und emotionalen Zusténden fithren
(vgl. Schwarzer 2000). Von welchen internen und externen Ressourcen die Konsequen-
zen einer solchen Situation abhidngen, wird im folgenden Abschnitt erldutert.

2.2 Interne und externe Ressourcen

In der Forschungsliteratur zur Unsicherheit im Lehrerberuf werden eine Reihe von
Kompetenzen, Eigenschaften, Personlichkeitsvariablen und sozialen Faktoren genannt,
die einen bestimmten Umgang mit Unsicherheitsfaktoren wahrscheinlicher bzw. un-
wahrscheinlicher machen. Ubersetzt in das transaktionale Stressmodell lassen sich
diese Faktoren aufteilen in interne Ressourcen der Person sowie externe Ressourcen
des Arbeitsplatzes. Ebenso wie bei der subjektiven Bewertung der Unsicherheitsfakto-
ren kommt es ,,auch bei der Bewertung der eigenen Kapazititen (...) auf die subjektive
Wahrnehmung und weniger auf die objektive Beschaffenheit der Reize und Ressourcen
an“ (Schwarzer 1981, S. 10).

Helsing (2007a) stellt eine Reihe von Faktoren zusammen, welche die ,,Fahigkei-
ten von Lehrern unterstiitzen mit Unsicherheiten umzugehen (Helsing 2007a, S. 1327,
Ubers. v. Verf.) und somit zu den internen Ressourcen gerechnet werden kénnen.

So beeinflusst z.B. nach Lange und Burroughs-Lange (1994) Erfahrung und Ex-
pertise von Lehrkréften deren Fahigkeit, Unsicherheiten zu akzeptieren und als Refle-
xionsanlass zu nutzen. Unterrichtsexperten unterscheiden sich dabei von Novizen u.a.
durch ein groBeres Repertoire an Handlungsstrategien, auf das sie in unsicheren Situ-
ationen zuriickgreifen konnen (vgl. Lange/Burroughs-Lange 1994). Auch die in den fla-
chen Schulhierarchien relativ seltenen Funktionsstellen (Schulleitung, Oberstufenbera-
ter, Leiter Fachkonferenz, etc.) konnen nach Altrichter (1996) den individuellen Um-
gang mit Unsicherheitsfaktoren moderieren. ,,Status kanalisiert Respekt und versichert
Personen — ob zu recht oder zu unrecht — ihres Wertes und ihrer Kompetenz* (Altrichter
1996, S. 137).

Bei dem Umgang mit den bereits beschriebenen widerspriichlichen Rollenerwartun-
gen des Lehrerberufes (vgl. Hatch 1999) spielt nach Schon (1988) beispielsweise das
Wissen liber Strategien zur Problemldsung sowie die Fahigkeit zu deren Anwendung
eine Rolle.



766 Aligemeiner Teil

Eine Reihe von Konstrukten, die vor allem in den wenigen empirisch ausgerichteten Ar-
beiten der Unsicherheitsforschung auftauchen, lassen sich dem beruflichen Selbstwert
von Lehrkriften zuordnen. Die entsprechenden Operationalisierungen von Rosenholtz
(1989) sowie von Ashton und Webb (1986) beschreiben hauptsichlich, ob und in wel-
chem Ausmal Lehrkrafte glauben, dass sie durch ihre Bemiithungen Lernerfolge bei den
Schiilern erzeugen kdnnen. Als interne Ressourcen konnen diese Konstrukte deshalb
bezeichnet werden, da von diesem generalisierten Glauben an die eigenen beruflichen
Féhigkeiten abhdngen kann, wie Lehrer Unsicherheitsfaktoren wie z.B. die Unvorher-
sehbarkeit des Unterrichtsverlaufes beurteilen und damit umgehen. Forderlich fiir einen
reflektierenden Umgang mit Unsicherheit sind weiterhin nach Dewey (1986) bestimmte
Personlichkeitsmerkmale wie Offenheit, Ernsthaftigkeit und Verantwortlichkeit.

Zu den externen Ressourcen, die die Bewertung und den Umgang mit Unsicherheits-
faktoren beeinflussen, kann das Klima der Zusammenarbeit zwischen den Lehrkraften
eines Kollegiums gerechnet werden (vgl. Helsing 2007a, Munthe 2003). Wenn in Schu-
len ein Klima der Kooperation herrscht, in dem Lehrer experimentieren und ihre Unter-
richtspraxis gemeinsam reflektieren konnen, ist es z.B. moglich, dass bestimmte Unsi-
cherheitsfaktoren eher als Herausforderung betrachtet werden, da sich die Lehrkraft der
Unterstiitzung des Kollegiums sicher ist.

2.3 Primére und sekundére Bewertung

Die bisherige Zusammenstellung umfasst Faktoren, die laut Forschungsliteratur Unsi-
cherheit auslosen konnen sowie Ressourcen der Person und des Arbeitsumfeldes, die
den Lehrern in unterschiedlicher Ausprigung zur Bewiltigung dieser Unsicherheits-
faktoren zur Verfiigung stehen. Entsprechend der transaktionalen Stresstheorie (vgl.
Lazarus 1991) finden nun zwei Bewertungsprozesse statt. Bei der primédren Bewertung
(Ereigniseinschitzung) beurteilt die Person zunichst, ob der Unsicherheitsfaktor fiir
das eigene Wohlergehen irrelevant, giinstig oder stressreich (bzw. hier verunsichernd)
ist. Wird die Situation als stressreich/verunsichernd wahrgenommen, hingt der weitere
Verlauf von der sekundidren Bewertung (Ressourceneinschitzung) ab. Hier vollzieht
die Person eine Abschitzung ihrer internen und externen Ressourcen ,,im Hinblick auf
einen erfolgreichen Abschlull der streBbezogenen Auseinandersetzung* (Krohne 1997,
S. 268). Als Ergebnis der Situations- sowie der Ressourceneinschitzung wird nach
Lazarus (1991) der Unsicherheitsfaktor klassifiziert als Herausforderung, Bedrohung
oder Schaden/Verlust.

In der Literatur zur Unsicherheit im Lehrerberuf findet sich der Hinweis, dass Unsi-
cherheitsfaktoren nicht nur als Bedrohung, sondern auch als Herausforderung interpre-
tiert werden konnen, beispielsweise bei Liisebrink (2002) und Helsing (2007a). Die Un-
terteilung in priméire und sekundére Bewertung darf dabei nach Schwarzer (2000) nicht
im Sinne einer zeitlichen Reihenfolge dieser Bewertungsvorgéinge verstanden werden.
Diese Differenzierung stellt eher eine analytische Trennung dar, wihrend in der Reali-
tit die beiden Bewertungsvorgénge ineinander greifen. Die aus der abschlieBenden Be-
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wertung (Bedrohung oder Herausforderung) folgenden Umgangsmoglichkeiten mit den
Unsicherheitsfaktoren werden im folgenden Abschnitt zusammengestellt.

2.4 Unsicherheitsbewéltigung/Coping

Eine Reihe von unterrichtsbezogenen Unsicherheitsfaktoren fithren nach Altrichter
(1996) dazu, dass sich Lehrkréfte ihres beruflichen Erfolges nicht sicher sein konnen.
Eine mogliche Bewiéltigungsform dieser Faktoren besteht in der Individualisierung und
Abgrenzung der eigenen Tétigkeit. ,,Wenn das Erfolgsgefiihl so schwer zu erlangen
und so wenig vorausberechenbar ist, dann soll die Beurteilung zumindest beim Indivi-
duum bleiben (...) externe MeBversuche und Interventionen werden abgewehrt™ (Alt-
richter 1996, S. 138). Durch ,,freiwillige* Isolation soll also z.B. eine Verminderung
der wahrgenommenen beruflichen Selbstwirksamkeit verhindert werden. Demselben
Zweck dient eine Copingstrategie, bei der Lehrkrifte ihre eigenen Standards fiir beruf-
lichen Erfolg reduzieren oder qualitativ umdefinieren (vgl. Ashton/Webb 1986; Altrich-
ter 1996). Damit ist gemeint, dass Lehrer zur Selbstbestdtigung der eigenen Leistun-
gen nicht ldnger von sich erwarten, einen Lernfortschritt bei allen ihren Schiilern relia-
bel und valide feststellen zu kdnnen. Stattdessen ziehen sie ihre berufliche Bestétigung
z.B. aus Erfolgen mit einzelnen Schiilern anstatt aus dem Fortschritt/Nicht-Fortschritt
der gesamten Klasse (vgl. Lortie, 1975). Die bereits als Unsicherheitsfaktor beschrie-
bene Schwierigkeit, den eigenen Anteil an einem Erfolg oder Misserfolg der Schiiler
verlisslich einschitzen zu kdonnen, kann durch Uberbetonung der externen Einfliisse
zu einem Copingmechanismus transformiert werden. Um der Bedrohung der eigenen
Selbstwirksamkeit zu begegnen, konnen Lehrer die Schuld fiir Schiilerversagen aus-
schlieBlich ,,bei den Schiilern, bei anderen Lehrern, oder in der Gesellschaft™ (Helsing
2007a, S. 1321, Ubers. v. Verf.) suchen. Eine weitere Strategie, die sich vor allem auf
die hohe Variabilitdt und Unplanbarkeit des Unterrichts bezieht, stellt das Festhalten an
starren Unterrichtsroutinen dar (vgl. Brashers 2001; Floden/Buchmann 1993; Helsing
2007a; Munthe 2003; Rosenholtz 1989). Indem {iiber Jahre hinweg unabhéngig von der
jeweiligen Schulklasse immer dieselben Unterrichtsabldufe mit identischen Materialien
realisiert werden, kann ein ,, Kokon der Sicherheit* (Merry 1995, S. 128, Ubers. v. Verf)
in einer ansonsten hochgradig unsicheren Situation geschaffen werden.

Die bis zu diesem Punkt beschriebenen Copingformen werden in der Forschungsli-
teratur nicht ohne Wertung genannt. Viele Autoren verbinden mit diesen Bewdéltigungs-
formen zumeist negative Auswirkungen auf die Unterrichtsqualitét, die Lernleistung
der Schiiler oder mittelfristig auch auf die psychische Gesundheit der Lehrkréfte. Posi-
tive Effekte dagegen werden Bewiltigungsformen zugeschrieben, bei denen meistens
eine kognitive Bewertung des Unsicherheitsfaktors als Herausforderung vorausgesetzt
wird. Solch eine Copingform stellt das in der englischsprachigen Literatur haufig ge-
nannte Konzept des sog. ,,Reflective Teaching® dar (vgl. Brookfield 1995; Dewey 1986;
Helsing 2007a; Jay/Johnson 2002; Schon 1983, 1988; Zeichner/Liston 1987).

Anstatt Unsicherheit zu vermeiden, soll diese zunéchst anerkannt und dann analy-
siert werden. Indem Lehrkréfte ihre Verwirrung, ihr Nicht-Wissen und ihre Verletzbar-
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keit eingestehen und als Reflexionsanlass nutzen, ergeben sich Moglichkeiten, die eige-
nen Einstellungen und Unterrichtspraktiken zu iiberpriifen und ggf. zu verdndern (vgl.
Helsing 2007a).

Eine zweite Gruppe von Bewiltigungsformen beschreibt Reaktionsweisen auf Unsi-
cherheitsfaktoren, die sich aus der Aufgabenstruktur des Lehrerberufs ergeben. Hierun-
ter fallen zwei Copingformen, die Helsing (2007a) im Zusammenhang mit der Bewal-
tigung von widerspriichlichen Rollenerwartungen im Lehrerberuf nennt. Eine Bewilti-
gungsform von Dilemmata-Situationen besteht nach Palmer (1998) darin, die Spannung
zweier sich widersprechender Rollenerwartungen auszuhalten und nach einem {iiber-
geordneten Ziel zu suchen, das die beiden kontrdren Aspekte mit einschliet. Dem be-
schriebenen Dilemma gleichzeitig Unterstiitzer als auch Evaluator sein zu miissen, be-
gegnet beispielsweise Elbow (1983), indem er die notwendigen Handlungen beider Rol-
len zeitlich voneinander trennt und dies seinen Schiilern kommuniziert. So beschreibt er
zundchst der Klasse detailliert die Kriterien, nach denen er am Ende einer Unterrichts-
einheit die Leistungen seiner Schiiler bewerten wird. AnschlieBend erklirt er, dass er bis
zu dieser Leistungsiiberpriifung als Unterstiitzer den Schiilern helfen will, diese Stan-
dards zu erreichen.

Eine Bewiltigungsform, die sowohl im Zusammenhang mit unterrichtsbezogenen
Unsicherheitsfaktoren wie auch mit widerspriichlichen Rollenerwartungen genannt
wird, ist der Austausch mit Kollegen iiber die verunsichernde Situation (vgl. Floden/
Buchmann 1993; Munthe 2003; Snow-Gerono 2005). Nach Floden und Buchmann
(1993) kann dieser Austausch dazu beitragen, dass Unsicherheiten von Lehrkréften ak-
zeptiert und nicht ldnger als defizitir angesehen werden.

2.5 Konsequenzen/Ergebnisse

Bislang wurden Unsicherheitsfaktoren, interne und externe Ressourcen, die kogni-
tive Bewertung von unsicheren Situationen sowie unterschiedliche Bewiltigungsfor-
men zusammengestellt. Abbildung 2 zeigt die vorgenommene Systematisierung im
Uberblick.

Nach Schwarzer (2000) zeigen die Bewiltigungsversuche nun ,,unmittelbare Wir-
kungen z.B. indem sich die Gefiihlslage dndert, andere korperliche Vorginge stattfinden
und die Erregung abflaut oder indem die eigentliche StreBsituation {iberwunden ist“
(ebd., S. 17). Die Art der gewiéhlten Bewiltigungsstrategie hat also bestimmte Konse-
quenzen fiir das Wohlbefinden, die Gesundheit und das Sozialverhalten der betreffen-
den Person. Abbildung 2 zeigt ebenfalls, dass diese Konsequenzen wiederum auf die in-
ternen und externen Ressourcen sowie auf die Unsicherheitsfaktoren selbst zuriickwir-
ken. So kann beispielsweise ein bestimmtes Sozialverhalten das Klima im Kollegium
beeinflussen (Riickwirkung auf externe Ressource), oder aber durch eine intensivere
kollegiale Kommunikation die Aufgabenstruktur des Lehrerberufs klarer herausgear-
beitet werden (Riickwirkung auf Unsicherheitsfaktor). Im Sinne des transaktionalen
Stressmodells ,,verdndern sich Person und Umwelt im Flu3 des Geschehens® (Schwar-
zer 2000, S. 11). Eine einmal realisierte Bewéltigungsstrategie hat damit Auswirkungen
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auf die zukiinftige kognitive Bewertung von weiteren Unsicherheitsfaktoren sowie auf
die Auswahl geeigneter Copingformen.

3. Anwendung des Unsicherheitsmodells auf
den PISA-2003 | PLUS Datensatz

Kann die hier vorgestellte Systematisierung einen relevanten Beitrag fiir die weitere
empirische Forschung leisten? Um einen ersten Eindruck davon zu bekommen, wie
niitzlich das in Abbildung 2 dargestellte transaktionale Unsicherheitsmodell fiir die Ar-
beit mit quantitativen Daten ist, wurde eine Reanalyse des PISA-2003 I PLUS Daten-
satzes durchgefiihrt. In einem ersten Schritt wurde dabei anhand des Skalenhandbuchs
(vgl. Ramm u.a. 2006) gepriift, welche Items aus dem Lehrer- und Schiilerfragebogen
der Untersuchung als Operationalisierungen von im Unsicherheitsmodell enthaltenen
Konstrukten gelten konnen. Mit diesen Variablen wurde anschlieend — basierend auf
dem transaktionalen Unsicherheitsmodell — eine Reihe von Forschungsfragen formu-
liert, von denen im Folgenden zwei exemplarisch dargestellt werden.

3.1 Fragestellungen

Eine der in Abschnitt 2.1 beschriebenen Unsicherheitsfaktoren ist die Unvorhersehbar-
keit des Unterrichtsverlaufes. Nach Helsing (2007a) besteht eine mogliche Reaktion
auf solche schwer kontrollierbaren sozialen Interaktionen darin, starre Unterrichtsrou-
tinen zu entwickeln, um so den Ablauf einer Stunde vorhersehbarer zu machen. Nach
dem hier vorgestellten transaktionalen Unsicherheitsmodell fiihren aber Unsicherheits-
ursachen nicht direkt zu bestimmten Copingformen, sondern immer vermittelt iiber die
Einschitzung der eigenen internen und externen Ressourcen. Statt wie aus der bishe-
rigen Forschungsliteratur somit eine einfache bivariate Korrelation zwischen der Un-
sicherheit des Unterrichtsverlaufs und dem Routinehandeln des Lehrers anzunehmen,
verweist das transaktionale Unsicherheitsmodell auf den moderierenden Einfluss der
internen und externen Ressourcen. Abbildung 3 zeigt die mit Hilfe des PISA-2003 1
PLUS Datensatzes iiberpriifbaren Forschungsfragen sowie die entsprechenden Skalen
zur Operationalisierung der Konstrukte.

Es soll demnach tiiberpriift werden, ob die Erfahrung einer Lehrkraft sowie ihre be-
rufliche Selbstwirksamkeit den Zusammenhang zwischen der Unvorhersehbarkeit des
Unterrichtsverlaufes und dem Festhalten an starren Routinen moderieren.

3.2 Stichprobe

Datenbasis fiir die Uberpriifung der beschriebenen Fragestellungen ist der erste Erhe-
bungszeitpunkt der PISA-2003 I PLUS Studie (ab hier: PISA-9KL, vgl. Prenzel u.a.
2006, S. 48). Die den folgenden Analysen zugrunde liegende Stichprobe PISA-9KL
setzt sich zusammen aus den Antworten von 8559 Schiilern aus 387 Klassen in 198
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Unsicherheitsfaktor

Bewaltigung/Coping

Unvorhersehbarkeit des
Unterrichtsverlaufes -

— Skala: Disziplinlosigkeit
im Mathematikunterricht

Festhalten an starren
Unterrichtsroutinen

— Skala: Repetitives Uben

Ressourcen

Erfahrung
— Variable: Dienstalter ]

Beruflicher Selbstwert
— Skala: Erfolgserieben
im Beruf

Abb. 3: Fragestellungen fiir PISA-2003 | PLUS Reanalyse

deutschen allgemeinbildenden Schulen inklusive den Antworten der jeweiligen Klas-
senmathematiklehrer. Die zu liberpriifenden Fragestellungen beziehen sich auf das Han-
deln von Lehrkriften, weshalb diese die Analyseeinheit der Wahl darstellen. Die Ska-
len ,Disziplinlosigkeit im Mathematikunterricht® sowie ,repetitives Uben‘ werden aller-
dings von den Schiilern eingeschitzt und miissen so auf Klassenebene aggregiert und
den Lehrkriften anhand der Klassenidentifikationsnummer zugeordnet werden. Bei
dem fiir die Reanalyse vorliegenden Datensatz ist dies trotz insgesamt 387 Klassen nur
bei 331 Mathematiklehrern moglich. Klusmann u.a. (2006) verweisen zur Erklérung
auf Krankheit, unvollstindige Fragebogen sowie Teilnahmeverweigerungen der Lehr-
kréfte. Zur Sicherung der Reliabilitdt der Unterrichtsbeurteilungen wurden orientiert am
Vorgehen von Klusmann u.a. (2006) weiterhin nur die Lehrer berticksichtigt, in deren
Klassen die Schiilerurteile auf mindestens zehn Personen beruhen (range 10-35 Schii-
ler, M = 22.5).

Damit basieren die hier berichteten Analysen auf den Daten von 322 Mathematik-
lehrkréften (57.1% ménnlich) im Alter zwischen 25 und 64 Jahren (M =47.9, SD =8.92).
Die Lehrkréfte stammen aus 185 Schulen und sind iiber alle allgemeinbildenden Schul-
formen verteilt (Hauptschule: 20.8%, Schule mit mehreren Bildungsgidngen: 10.9%,
Realschule: 26.1%, Integrierte Gesamtschule: 9.9%, Gymnasium: 32.3%).

3.3 Instrumente
Die Skala ,Erfolgserleben im Beruf® ist Teil des sog. Arbeitsbezogenen Verhaltens- und

Erlebensmuster (vgl. Schaarschmidt/Fischer 1996) und erfasst mit vier Items, in wie-
weit Lehrkréfte ihr bisheriges Berufsleben als erfolgreich einschétzen (,,In meiner be-
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ruflichen Entwicklung ist mir bisher alles gelungen®; I = trifft tiberhaupt nicht zu bis
5 = wrifft véllig zu).? Die Skala zeigt ein gute interne Konsistenz von o = .82.

Die Skala ,Disziplinlosigkeit im Mathematikunterricht® ist mit fiinf Items sicherlich
keine vollstdndige Operationalisierung der Unvorhersehbarkeit des Unterrichtsverlau-
fes. Trotzdem beschreiben Items wie ,,Im Mathematikunterricht ist es laut und alles geht
durcheinander (I = nie oder fast nie bis 4 = in jeder Stunde), einen fiir die Lehrkraft
schwer zu prognostizierenden Unterrichtsverlauf und decken somit zumindest einen
Teilaspekt des eigentlichen Konstruktes ab. Da es sich bei dieser Skala um aggregierte
Schiilereinschédtzungen handelt, erfolgt die Beurteilung der Reliabilitéit der Klassenmit-
telwerte auf Basis der Intraklassenkorrelationen (vgl. Liidtke u.a. 2006). Fiir die Skala
,Disziplinlosigkeit im Unterrichtsverlauf* ergeben sich gute Reliabilititskennwerte von
ICC (1) =0.36 sowie ICC (2) = 0.93.

Die ebenfalls auf Schiilereinschitzungen basierende Skala ,repetitives Uben‘
(4 Items) zeigt zufriedenstellende bis gute Reliabilititskennwerte: /CC (1) = 0.16,
ICC (2) = 0.81. Mit Aussagen wie ,,Die Ubungsaufgaben sind sehr eintdnig, wenn man
das Verfahren einmal verstanden hat* (I = #rifft nicht zu bis 4 = trifft zu) beurteilen
die Schiiler ebenfalls nur ein Teilaspekt einer starren und von Routinen geprigten Un-
terrichtsgestaltung. Bei einer ,,Zweckentfremdung™ eines bestehenden Datensatzes fiir
eine urspriinglich nicht geplante Fragestellung, lassen sich solche Einschriankungen bei
der Operationalisierung leider nicht génzlich vermeiden.

3.4 Ergebnisse

Gibt es iiberhaupt einen Zusammenhang zwischen der Disziplinlosigkeit im Mathema-
tikunterricht und der Haufigkeit, mit der Lehrkrifte repetitive Ubungsformen einsetzen?
Eine einfache bivariate Korrelation zeigt eine gemeinsame Varianzaufklarung von 16%
(r=.41, p <.001). Lehrkréifte, die keine Disziplin im Unterricht erreichen, neigen dem-
nach hdufiger dazu, immer wieder die gleichen Aufgabentypen rechnen zu lassen, als
Kollegen, bei denen der Unterricht geordneter ablauft. Wird dieser Zusammenhang nun
durch die internen Ressourcen beruflicher Erfolg und Dienstalter moderiert? Hierfiir
werden zwei Moderatoranalysen per multipler Regression berechnet (vgl. Aiken/West
1991). Bei diesem Verfahren werden die Variablen X, die Moderatorvariable Z sowie
das Produkt aus X und Z als unabhingige Variablen per multipler Regression zur Vor-
hersage von Y verwendet. Ein signifikantes Regressionsgewicht von X*Z (,) bestitigt
einen Interaktionseffekt von Z auf die Korrelation zwischen X und Y. Entsprechend die-
ses Vorgehens werden zwei Regressionsgleichungen getestet:

Rep. Uben = B0 + B1 * Disziplin. + B2 * Dienstalter + p3 * Disziplin. * Dienstalter

Rep. Uben = 0 + B1 * Disziplin. + B2 * Erfolgserl. + p3 * Disziplin. * Erfolgserl.

3 Die Skalen ,Erfolgserleben im Beruf* sowie ,Disziplinlosigkeit im Mathematikunterricht’
wurden vor den Analysen entsprechend der in Abschnitt 3.3 beschriebenen Skalierung umge-
polt.
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r Bo B, B, By
(1) 18 1.88*** 0.26 <0.01 <0.01
(2) .20 1.19** 0.65*** 0.32** -0.15*
Anmerkung: *p < .05, **p < .01, ***p <.001

Tab. 1: Ergebnisse der Moderator-Analysen fiir die Regressionsgleichungen (1) und (2)

Tabelle 1 zeigt, dass das Dienstalter keinen Interaktionseffekt auf den Zusammenhang
zwischen Disziplinproblemen und repetitivem Uben ausiibt.

Dagegen scheint das Ausmal, in dem sich eine Lehrkraft als beruflich erfolgreich
beurteilt, sehr wohl einen Einfluss darauf zu haben, wie stark Disziplinlosigkeit und re-
petitives Uben im Unterricht zusammenhiingen. Die vollstindige Reaktionsoberfliche
in Abbildung 4 verdeutlicht diesen Interaktionseffekt anschaulich.

40 4

3.0
Repetitives
Uben

20 T

~4.0

3.0 Erfolgserleben
im Beruf

Abb. 4: Reaktionsoberfléche der Interaktion zwischen repetitivem Uben, Disziplinlosigkeit im
Mathematikunterricht und Erfolgserleben im Beruf (Moderator)

Fiir Lehrkrifte, die sich als relativ erfolglos einschétzen, ist deutlich zu sehen, dass die
Reaktionsoberfliche zwischen repetitivem Uben und Disziplinproblemen eine positive
Steigung hat. So Iésst sich beispielsweise anhand der in Tabelle 1 angegebenen Regres-
sionskoeffizienten fiir eine Lehrkraft mit einem Wert von 1 auf der Skala Erfolgserle-
ben im Beruf ein bivariater Zusammenhang zwischen Disziplinproblemen und repeti-
tivem Uben von r = .49 berechnen. Je weiter man nun auf der Achse Erfolgserleben im
Beruf in Richtung des maximalen Wertes von 5 geht, desto geringer wird die Steigung
der Reaktionsoberflidche und geht letztendlich sogar in den negativen Bereich. Fiir eine
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sich maximal als erfolgreich einschitzende Lehrkraft (Erfolgserleben im Beruf = 5) er-
rechnet sich entsprechend zwischen Disziplinproblemen und repetitivem Uben nur noch
eine Korrelation von » =—.10.

Mit Hilfe des transaktionalen Unsicherheitsmodells lieBe sich dieser Interaktions-
effekt wie folgt interpretieren. Ein disziplinloser Mathematikunterricht als Unsicher-
heitsfaktor geht vor allem dann mit einer relativ starren und repetitiven Unterrichtsge-
staltung einher, wenn die Lehrkraft ihren eigenen beruflichen Erfolg als eher gering ein-
schétzt. Lehrer, die diesen Aspekt ihrer internen Ressourcen als eher positiv einschitzen
und sich selbst als erfolgreich sehen, greifen bei Disziplinproblemen deutlich seltener
auf die hier als Copingmechanismus interpretierte Form des repetitiven Ubens zuriick.
Moglicherweise stehen ihnen aufgrund ihres positiven beruflichen Selbstbildes andere
Bewiltigungsstrategien zur Verfiigung.

4. Diskussion und Ausblick

Die vorliegende Arbeit verfolgte zwei Ziele. Zum einen sollte die bestehende Literatur
zur beruflichen Unsicherheit von Lehrkréften nach dem transaktionalen Stressmodell
von Lazarus neu geordnet und einen Einstieg in dieses im deutschsprachigen Raum et-
was vernachléssigte Themengebiet ermoglichen. Zum anderen sollte das in diesem Rah-
men entwickelte transaktionale Unsicherheitsmodell auf seine Niitzlichkeit fiir weitere
empirische Untersuchungen mittels ausgewéhlter Variablen des PISA-2003 I PLUS Da-
tensatzes gepriift werden.

Das erste Ziel, einen iibersichtlichen Einstieg in das Themengebiet zu liefern, wird
vor allem dadurch erreicht, dass nun zumindest analytisch eindeutig zwischen Unsi-
cherheitsursachen, Ressourcen, Bewiltigungsformen und Konsequenzen unterschieden
werden kann und die Orientierung an dem in der Forschung etablierten Paradigma von
Lazarus leicht féllt. Schwieriger fillt die Beurteilung der Niitzlichkeit des transaktiona-
len Unsicherheitsmodells fiir die weitere empirische Forschung. Wahrend der Arbeit mit
diesem Modell fiel auf, dass sich manche in der Literatur beschriebene Forschungshy-
pothesen nicht eindeutig in das Modell einordnen lassen. Wie anfangs beschrieben geht
beispielsweise Lortie (1975) davon aus, dass bestimmte, dem Lehrerberuf inhdrente
Bedingungen dazu fiihren, dass Lehrkrifte nur schwer Sicherheit {iber ihre eigene be-
rufliche Leistungsfahigkeit erlangen kdnnen. Wéhrend man diese fiir die Lehrtétigkeit
typischen Bedingungen ohne Probleme im transaktionalen Unsicherheitsmodell den Un-
sicherheitsursachen zuordnen kann, fillt die Verortung der beruflichen Leistungsfahig-
keit schon schwerer. Eine Moglichkeit wire, diese als interne Ressource zu betrachten.
Entsprechend hétte sie dann aber eher die Funktion einer Moderatorvariablen, welche
moglicherweise einen Interaktionseffekt auf den Zusammenhang von Unsicherheitsur-
sachen und Bewiltigungsstrategien hat. Eine andere Mdoglichkeit wére die Sicherheit
iiber die eigene berufliche Leistungsfihigkeit im Unsicherheitsmodell als Konsequenz/
Ergebnis (vgl. Abbildung 2) des gesamten transaktionalen Prozesses zu interpretieren.
In diesem Fall fillt allerdings auf, dass bei der Hypothese von Lortie spezifische Aus-
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sagen zu moglichen Bewéltigungsstrategien fehlen. Unklare Evaluationskriterien miis-
sen nach dem transaktionalen Stressmodell eben nicht immer dazu fiihren, dass eine
Lehrkraft, bezogen auf ihre Leistungsfahigkeit, verunsichert wird. Entscheidend ist vor
allem, mit welchen Strategien sie darauf reagiert. Die Komplexitét des transaktionalen
Unsicherheitsmodelles zwingt somit ein Stiick weit dazu, von allzu einfachen Zusam-
menhangshypothesen abzusehen und lenkt den Fokus vor allem auf den Einfluss von
moglichen Moderatorvariablen. Solche Interaktionshypothesen zu formulieren fallt mit
Hilfe des Modells ausgesprochen leicht.

Zwei solcher Hypothesen konnten wir anhand des PISA-2003 I PLUS Datensatz ex-
emplarisch iiberpriifen. Es zeigte sich, dass der im Modell angenommene Zusammen-
hang zwischen der Unvorhersehbarkeit des Unterrichtsverlaufes (Skala ,Disziplinpro-
bleme im Mathematikunterricht) und dem Festhalten an starren Unterrichtsroutinen
(Skala ,repetitives Uben‘) nicht durch das Dienstalter, wohl aber durch den berufli-
chen Erfolg der Mathematiklehrkrifte moderiert wird. Je erfolgloser sich eine Lehrkraft
einschétzt, desto eher wurden von ihr bei einem disziplinlosen Unterricht repetitive
Ubungsformen eingesetzt. Bevor dies allerdings als Verifizierung der Annahme akzep-
tiert wird, dass sich Lehrkrifte mit einem niedrigen beruflichen Selbstwert durch Rou-
tinehandeln einen Kokon der Sicherheit schaffen, sollten diese und weitere Hypothesen
in einer eigenen empirischen Untersuchung mit passgenaueren Operationalisierungen
repliziert werden. Im Hinblick auf die anfangs angedeuteten Schwierigkeiten, in Schu-
len anspruchsvolle Formen der Lehrerkooperation zu etablieren, sollte bei dieser Stu-
die vor allem die Bewéltigungsform ,,Individualisierung und Abgrenzung der eigenen
Tétigkeit* in Zusammenhang mit Unsicherheitsursachen und relevanten Ressourcen fo-
kussiert werden. Ziel ist, eine der mdglichen Ursachen fiir den Mangel an anspruchsvol-
ler Lehrerkooperation in deutschen Schulen systematisch zu iiberpriifen. Durch geeig-
nete Interventionsmafinahmen (z.B. Stiarkung bestimmter Ressourcen, alternative Co-
pingstrategien) konnte mittelfristig aus dem Stolperstein Unsicherheit im Lehrerberuf
ein Sprungbrett zur Intensivierung der Zusammenarbeit in Schulkollegien werden.
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Abstract: In research literature, the often lamented lack of teacher cooperation at Ger-
man schools is explained by the so-called uncertainty of the teaching profession. The
authors develop a systematization of the present results of school-related research on
uncertainty on the basis of the transactional model of stress according to Lazarus (1991),
thus providing a gateway to this topic, which has so far been underrepresented in Ger-
man-language research. The usefulness of this model of uncertainty for the formulation
of complex research hypotheses and for the interpretation of empirical data is illustrated
on the basis of a re-analysis of the record of PISA-2003 | Plus.
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Andreas Soltau/Malte Mienert

Unsicherheit im Lehrerberuf als Ursache
mangelnder Lehrerkooperation?

Eine Systematisierung des aktuellen Forschungsstandes auf Basis
des transaktionalen Stressmodells

Zusammenfassung: Der vielfach beklagte Mangel an Lehrerkooperation' in deutschen
Schulen wird in der Forschungsliteratur u.a. mit der sog. Unsicherheit des Lehrerberufes
erklart. Dieser Artikel systematisiert die bisherigen Befunde der schulbezogenen Unsi-
cherheitsforschung mittels des transaktionalen Stressmodells nach Lazarus (1991) und
bietet so einen Einstieg in dieses, in der deutschsprachigen Forschung bislang unterre-
prasentierte Themengebiet. Die Nutzlichkeit dieses Unsicherheitsmodells fiir die Formu-
lierung von komplexen Forschungshypothesen und die Interpretation von empirischen
Daten wird an einer Reanalyse des PISA-2003 | PLUS Datensatzes exemplarisch auf-
gezeigt.

1. Motivation und Ziele des Artikels

Eines der wenigen in der Bildungsforschung stabil replizierbaren Ergebnisse ist der
empirisch vielfach nachgewiesene Mangel an anspruchsvollen Formen der Lehrerko-
operation in deutschen Schulen (vgl. Baumert u.a. 2001; Bos u.a. 2003, 2004; Helmke/
Jager 2002; Holtappels 1999; Soltau/Mienert 2009; Steinert u.a. 2006). Da allerdings
der Intensivierung der Zusammenarbeit zwischen Lehrkréften eine Reihe von positiven
Auswirkungen zugeschrieben werden (vgl. Grésel/Fullangel/Probstel 2006), stellt sich
der Bildungsforschung die Aufgabe empirisch zu iiberpriifen, ,,unter welchen organisa-
torischen, situativen und personenbezogenen Konstellationen* (Terhart/Klieme 2006,
S. 165) Lehrkrifte kooperieren.

Einer der Einflussfaktoren auf die Realisierung von Kooperationsformen ist laut
Forschungsliteratur die sog. berufliche Unsicherheit von Lehrkréften. Dieses als erstes
von Lortie (1975) und spéter vor allem in der englischsprachigen Forschungsliteratur
vielfach aufgegriffene Konzept geht vereinfacht formuliert von folgenden Grundannah-
men aus: Eine Reihe dem Lehrerberuf inhdrenten Bedingungen fiithren u.a. dazu, dass
Lehrkrifte nur schwer Sicherheit iiber ihre berufliche Leistungsfahigkeit erlangen kon-
nen. Eine bezogen auf ihre berufliche Kompetenz unsichere Lehrkraft aber wird nach
Ashton und Webb (1986) versuchen, Zusammenarbeit mit Kollegen eher zu vermeiden.
Isolation hat hier die Funktion, dass das unsichere professionelle Selbstbild vor Kritik
der anderen Lehrer geschiitzt wird, die durch Formen der Zusammenarbeit ansonsten

1 Zur besseren Lesbarkeit des Textes werden in diesem Artikel nur die ménnlichen Formulie-
rungen verwendet.
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Einblicke in die ,,Privatsphire des Unterrichts* (Little 1989, S. 178, Ubers. v. Verf.) ge-
winnen konnten. A. Hargreaves (2000) kritisiert allerdings zu recht, dass dieser héu-
fig angedeutete Zusammenhang bislang nicht eindeutig nachgewiesen werden konnte.
Die wenigen empirischen Untersuchungen, die Zusammenhénge von Unsicherheitskon-
strukten und der Realisierung von Lehrerkooperation iiberpriifen, zeigen uneinheitliche
Ergebnisse (vgl. Rosenholtz 1989, Munthe 2003). Dies kann damit erklart werden, dass
das Konzept der Unsicherheit im Lehrerberuf ,,in so vielen unterschiedlichen Formen
untersucht worden ist, wie es Studien gibt* (Munthe 2001a, S. 167, Ubers. v. Verf)).
Um verléssliche Aussagen dariiber treffen zu kdnnen, ob der Mangel an Lehrerkoopera-
tion in deutschen Schulen eventuell mit einer grundsétzlichen Verunsicherung der Lehr-
kréfte zusammenhéngt, bedarf es deshalb zunéchst eines theoretischen Rahmenmodells,
welches klar zwischen Unsicherheitsursachen, Bewéltigungsformen und Konsequenzen
unterscheidet (vgl. Schwarzer 2000). Der folgende Forschungsiiberblick ordnet deshalb
die bisherigen Ergebnisse der Unsicherheitsforschung nach dem transaktionalen Stress-
modell von Lazarus (1991). Anschlieend werden einige aus dem Modell abgeleitete
Forschungshypothesen mit Hilfe des PISA-2003 I PLUS Datensatzes? iiberpriift und
basierend auf diesen Erfahrungen die Niitzlichkeit der neuen Systematisierung fiir die
weitere empirische Forschung diskutiert.

2. Unsicherheit im Lehrerberuf: Eine Systematisierung bisheriger
Forschungsbefunde auf Grundlage der transaktionalen Stresstheorie

Das von Lazarus seit den 60er Jahren regelmiBig weiterentwickelte transaktionale
Stressmodell (vgl. Lazarus 1991; Lazarus/Folkman 1984, 1987) beschreibt Stress als
ein Kriftespiel zwischen Person und Umwelt, bei dem die subjektive Bewertung po-
tentiell stressreicher Situationen sowie die Einschitzung der eigenen Ressourcen eine
zentrale Rolle spielen. ,,Psychologischer Stre3 beruht auf der Einschitzung einer betrof-
fenen Person, daf} die jeweilige Person-Umwelt Beziechung entweder herausfordernd,
bedrohlich oder schidigend ist. Die kognitive Einschétzung oder Bewertung (apprai-
sal) wird somit zum zentralen Bestimmungsstiick von Stre3* (Schwarzer 2000, S. 14f).

Die Ergebnisse der Unsicherheitsforschung nach den Kategorien dieses Stressmo-
dells zu ordnen, kann nicht ohne Begriindung erfolgen. Boultgen, Eierdanz und Ger-
hold (2004) argumentieren, dass Unsicherheiten grundsétzlich als Stressoren verstan-
den werden konnen und die Anwendung des Stresskonzeptes von Lazarus deshalb einen
sinnvollen theoretischen Rahmen bietet. Dies wird u.a. damit begriindet, dass nach Bra-
shers (2001) Unsicherheiten ebenso wie Stressoren sowohl als Bedrohungen wie auch
als Herausforderungen interpretiert werden kdnnen. Boultgen, Eierdanz und Gerhold
(2004) passen aus diesem Grund das transaktionale Stresskonzept fiir die Unsicherheits-

2 Der Antrag auf Datennutzung erfolgte am Forschungsdatenzentrum (FDZ) am Institut zur
Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen (IQB). Datengeber ist das Leibniz-Institut fiir die
Péadagogik der Naturwissenschaften (IPN Kiel) bzw. die Kultusministerkonferenz (KMK).
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forschung an. Dieses sog. IRB-Modell (vgl. Boultgen/Eierdanz/Gerhold 2004) stellt in
leicht modifizierter Form die Grundlage der hier vorgenommenen Systematisierung der
Forschungsbefunde dar (vgl. Abbildung 1).

Unsicherheitsfaktoren/ | <
Stressoren

Ereigniseinschatzung
(primére Bewertung)

Situation irrelevant, guinstig oder
stressreich/ verunsichernd?

l

Bewaltigung/
Interpretation der unsicheren Copin
Situation als ping Konsequenzen/
Herausforderung oder > > | Ergebnisse
Bedrohung

!

Int & Ext Ressourceneinschatzung
nierne xierne (sekundare Bewertung)

Ressourcen Einschétzung der Méglichkeiten
und Ressourcen um mit der
Situation umzugehen

A

Abb. 1: Flir Unsicherheitsforschung angepasstes transaktionales Stressmodell (vgl. Boultgen/
Eierdanz/Gerhold 2004)

2.1 Unsicherheitsfaktoren/Stressoren

Seit Lortie (1975) haben verschiedene Autoren immer wieder bestimmte Aspekte der
Lehrtétigkeit beschrieben, die im Vergleich mit anderen Berufen ein ungew6hnlich ho-
hes MaB an Unsicherheit erzeugen sollen. Die folgende Darstellung differenziert dabei
inhaltlich zwischen unterrichtsbezogenen Unsicherheitsfaktoren, Unsicherheiten auf-
grund der Aufgabenstruktur des Lehrerberufs und Unsicherheiten, die sich aus der Or-
ganisationsform von Schulen ergeben.

Bei den unterrichtsbezogenen Unsicherheitsfaktoren ist zundchst der von vielen
Autoren genannte Mangel an standardisiertem beruflichem Wissen zu nennen (vgl. Alt-
richter 1996; Ashton/Webb 1986; Elmore 2004; Hatch 1999; Helsing 2007a; Kelchter-
mans 1993; Lortie 1975). Als Unsicherheitsfaktor kann dieser Mangel nach Altrichter
(1996) deshalb interpretiert werden, ,,weil personliche Zweifel an Effektivitdt und Wert
der Dienstleistung nicht durch Rekurs auf einen ,akzeptierten Stand des Wissens und
der Praxis‘ abgefangen werden [konnen]* (Altrichter 1996, S. 138). Lortie (1975) nennt
die fehlende Standardisierung des beruflichen Wissens im Zusammenhang mit der Pro-
blematik, die eigenen Arbeitsprozesse (den konkreten Unterricht) sowie deren Ergeb-
nisse {liberpriifen zu konnen. Fiir solch eine Selbstevaluation fehlen allgemein akzep-
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tierte Standards, die eine kriteriengeleitete Bewertung erst ermoglichen. Bei der Uber-
priifung der Lernergebnisse ergibt sich nach Lortie (1975) die Schwierigkeit, den richti-
gen Zeitpunkt fiir die Evaluation abhidngig vom Lernziel zu bestimmen (vgl. Altrichter
1996, 2000). Wiahrend kognitive Lernziele eventuell direkt nach einer Unterrichtsein-
heit tiberpriift werden konnen, mag z.B. bei moralischen Lernzielen der Erfolg oder
Misserfolg sich erst nach mehreren Jahren zeigen (vgl. Lortie 1975). Auch die Verléss-
lichkeit der im Schulalltag eingesetzten Methoden zur Lernzieliiberpriifung (Klassenar-
beiten) wird von verschiedenen Autoren angezweifelt (vgl. Flaake 1989; Floden/Buch-
mann 1993). Unabhingig von der Giite der Lernzieliiberpriifungen kdnnen Lehrkréfte
weiterhin nicht sicher sein, welchen Anteil sie am Erfolg oder Misserfolg ihrer Schiiler
gehabt haben (vgl. Altrichter 1996; Ashton/Webb 1986; Floden/Buchmann 1993; Lortie
1975; Liisebrink 2002). Zum einen ist Lernen immer ein Koprodukt zwischen Lehrer-
und Schiilerhandeln. Zum anderen ldsst sich das Verhéltnis von eigener Wirksamkeit
und dem Einfluss des Kontextes (Eltern, Freundeskreis, soziale Lage, etc.) fiir Lehr-
krafte kaum verlésslich einschitzen (vgl. Lortie 1975; Floden/Buchmann 1993). Die
bislang genannten Unsicherheitsfaktoren erschweren nach Lortie (1975) die Selbsteva-
luation bei Lehrkréften und erzeugen so ,,vielfach ein tief sitzendes Gefiihl der Unge-
wilheit tiber beruflichen Erfolg* (Altrichter 2000, S. 103). Als ein weiterer unterrichts-
bezogener Unsicherheitsfaktor (der sich nicht auf die Selbstevaluation bezieht) wird die
hohe Variabilitidt und Unvorhersehbarkeit von Unterrichtsstunden genannt (vgl. Bau-
mert/Kunter 2006; Hatch 1999; Kelchtermans 2005). Diese sich u.a. aus den komple-
xen sozialen Beziehungen zwischen Schiilern und Lehrkraft ergebende Variabilitét fiihrt
dazu, dass “der Lehrer niemals weder die volle Kontrolle iiber die Situation noch tiber
die Ergebnisse seiner Handlungen hat* (Kelchtermans 2005, S. 998, Ubers. v. Verf.).

Zu den Unsicherheitsfaktoren, die sich aus der Aufgabenstruktur des Lehrerberufs
ergeben, zéhlt zunichst einmal die Unklarheit und Komplexitit dieser Aufgabenstruktur
selbst. Nach Flaake (1989) bleibt es ,,weitgehend den Lehrerinnen und Lehrern selbst
iiberlassen (...) welche Anforderungen sie als Anspruch fiir die eigene Arbeit heraus-
greifen” (S. 118). Genauer analysiert werden diese z.T. unklaren und widerspriichlichen
Ziele in Forschungsarbeiten, die sich mit den Rollenerwartungen des Lehrerberufes
beschéftigen (vgl. Feiman-Nemser/Floden 1986; Hatch 1999; Helsper 2004; Johnson
1990; Labaree 2000; Nias 1989; Shulman 1983). Hatch (1999) weist darauf hin, dass
Lehrkréfte die Bediirfnisse des einzelnen Schiilers gegen die Bediirfnisse der Gruppe
abwiégen miissen. Sie sind gleichzeitig Unterstiitzer als auch Evaluator und selektie-
ren durch ihre Pflicht zur Notengebung. Da es nach Liisebrink (2002) eine rezeptartige
Losung fiir diese Dilemmata nicht gibt, miissen sich Lehrkréfte jedes Mal erneut unter
Unsicherheit um eine optimale Ausbalancierung bemiihen. Als weiterer Unsicherheits-
faktor werden neue Unterrichtsformen genannt, die notwendig sind, um komplexe Lern-
ziele bei den Schiilern erreichen zu konnen, die iiber das reine Erinnern von Prozedu-
ren und richtigen Antworten hinausgehen (vgl. Helsing 2007b). Solche Kompetenzen
im Unterricht aufzubauen bedeutet, ,,dass mehr und mehr Lehrer nun in einer Art und
Weise unterrichten miissen, in der sie selber nicht unterrichtet worden sind* (Hargrea-
ves 2000, S. 151, Ubers. v. Verf)).
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Zu den schulorganisatorischen Unsicherheitsfaktoren wird die Seltenheit von institutio-
nalisiertem Feedback gezéhlt (vgl. Altrichter 1996, 2000; Ashton/Webb 1986; Flaake
1989; Hargreaves 2000; Lortie 1975). So sind nach Flaake (1989) positive Riickmel-
dungen und Bestitigungen von Seiten der Schiiler selten und auch das Fehlen von kol-
legialem oder autoritativem Feedback bietet nach Altrichter (1996) ,.keinen Halt fiir die
Selbstauswertung eigener Erfahrungen® (S. 134).

Im Sinne der transaktionalen Stresstheorie wirken die hier zusammengestellten Un-
sicherheitsfaktoren nicht direkt auf den einzelnen Lehrer, sondern immer moderiert iiber
die kognitive Wahrnehmung und Interpretation der Umgebungsbedingungen. Ein und
derselbe Unsicherheitsfaktor kann somit bei zwei Lehrkriften zu vollig unterschiedli-
chen kognitiven Bewertungen, Bewéltigungsformen und emotionalen Zusténden fithren
(vgl. Schwarzer 2000). Von welchen internen und externen Ressourcen die Konsequen-
zen einer solchen Situation abhidngen, wird im folgenden Abschnitt erldutert.

2.2 Interne und externe Ressourcen

In der Forschungsliteratur zur Unsicherheit im Lehrerberuf werden eine Reihe von
Kompetenzen, Eigenschaften, Personlichkeitsvariablen und sozialen Faktoren genannt,
die einen bestimmten Umgang mit Unsicherheitsfaktoren wahrscheinlicher bzw. un-
wahrscheinlicher machen. Ubersetzt in das transaktionale Stressmodell lassen sich
diese Faktoren aufteilen in interne Ressourcen der Person sowie externe Ressourcen
des Arbeitsplatzes. Ebenso wie bei der subjektiven Bewertung der Unsicherheitsfakto-
ren kommt es ,,auch bei der Bewertung der eigenen Kapazititen (...) auf die subjektive
Wahrnehmung und weniger auf die objektive Beschaffenheit der Reize und Ressourcen
an“ (Schwarzer 1981, S. 10).

Helsing (2007a) stellt eine Reihe von Faktoren zusammen, welche die ,,Fahigkei-
ten von Lehrern unterstiitzen mit Unsicherheiten umzugehen® (Helsing 2007a, S. 1327,
Ubers. v. Verf.) und somit zu den internen Ressourcen gerechnet werden konnen.

So beeinflusst z.B. nach Lange und Burroughs-Lange (1994) Erfahrung und Ex-
pertise von Lehrkréften deren Fahigkeit, Unsicherheiten zu akzeptieren und als Refle-
xionsanlass zu nutzen. Unterrichtsexperten unterscheiden sich dabei von Novizen u.a.
durch ein groBeres Repertoire an Handlungsstrategien, auf das sie in unsicheren Situ-
ationen zuriickgreifen konnen (vgl. Lange/Burroughs-Lange 1994). Auch die in den fla-
chen Schulhierarchien relativ seltenen Funktionsstellen (Schulleitung, Oberstufenbera-
ter, Leiter Fachkonferenz, etc.) konnen nach Altrichter (1996) den individuellen Um-
gang mit Unsicherheitsfaktoren moderieren. ,,Status kanalisiert Respekt und versichert
Personen — ob zu recht oder zu unrecht — ihres Wertes und ihrer Kompetenz* (Altrichter
1996, S. 137).

Bei dem Umgang mit den bereits beschriebenen widerspriichlichen Rollenerwartun-
gen des Lehrerberufes (vgl. Hatch 1999) spielt nach Schon (1988) beispielsweise das
Wissen iiber Strategien zur Problemlosung sowie die Féhigkeit zu deren Anwendung
eine Rolle.



766 Aligemeiner Teil

Eine Reihe von Konstrukten, die vor allem in den wenigen empirisch ausgerichteten Ar-
beiten der Unsicherheitsforschung auftauchen, lassen sich dem beruflichen Selbstwert
von Lehrkriften zuordnen. Die entsprechenden Operationalisierungen von Rosenholtz
(1989) sowie von Ashton und Webb (1986) beschreiben hauptsichlich, ob und in wel-
chem Ausmal Lehrkrafte glauben, dass sie durch ihre Bemiithungen Lernerfolge bei den
Schiilern erzeugen kdnnen. Als interne Ressourcen konnen diese Konstrukte deshalb
bezeichnet werden, da von diesem generalisierten Glauben an die eigenen beruflichen
Féhigkeiten abhdngen kann, wie Lehrer Unsicherheitsfaktoren wie z.B. die Unvorher-
sehbarkeit des Unterrichtsverlaufes beurteilen und damit umgehen. Forderlich fiir einen
reflektierenden Umgang mit Unsicherheit sind weiterhin nach Dewey (1986) bestimmte
Personlichkeitsmerkmale wie Offenheit, Ernsthaftigkeit und Verantwortlichkeit.

Zu den externen Ressourcen, die die Bewertung und den Umgang mit Unsicherheits-
faktoren beeinflussen, kann das Klima der Zusammenarbeit zwischen den Lehrkriften
eines Kollegiums gerechnet werden (vgl. Helsing 2007a, Munthe 2003). Wenn in Schu-
len ein Klima der Kooperation herrscht, in dem Lehrer experimentieren und ihre Unter-
richtspraxis gemeinsam reflektieren kdnnen, ist es z.B. moglich, dass bestimmte Unsi-
cherheitsfaktoren eher als Herausforderung betrachtet werden, da sich die Lehrkraft der
Unterstiitzung des Kollegiums sicher ist.

2.3 Primére und sekundére Bewertung

Die bisherige Zusammenstellung umfasst Faktoren, die laut Forschungsliteratur Unsi-
cherheit auslosen konnen sowie Ressourcen der Person und des Arbeitsumfeldes, die
den Lehrern in unterschiedlicher Ausprigung zur Bewiltigung dieser Unsicherheits-
faktoren zur Verfiigung stehen. Entsprechend der transaktionalen Stresstheorie (vgl.
Lazarus 1991) finden nun zwei Bewertungsprozesse statt. Bei der primédren Bewertung
(Ereigniseinschitzung) beurteilt die Person zunichst, ob der Unsicherheitsfaktor fiir
das eigene Wohlergehen irrelevant, giinstig oder stressreich (bzw. hier verunsichernd)
ist. Wird die Situation als stressreich/verunsichernd wahrgenommen, hingt der weitere
Verlauf von der sekundidren Bewertung (Ressourceneinschétzung) ab. Hier vollzieht
die Person eine Abschitzung ihrer internen und externen Ressourcen ,,im Hinblick auf
einen erfolgreichen Abschlufl der streBbezogenen Auseinandersetzung® (Krohne 1997,
S. 268). Als Ergebnis der Situations- sowie der Ressourceneinschitzung wird nach
Lazarus (1991) der Unsicherheitsfaktor klassifiziert als Herausforderung, Bedrohung
oder Schaden/Verlust.

In der Literatur zur Unsicherheit im Lehrerberuf findet sich der Hinweis, dass Unsi-
cherheitsfaktoren nicht nur als Bedrohung, sondern auch als Herausforderung interpre-
tiert werden konnen, beispielsweise bei Liisebrink (2002) und Helsing (2007a). Die Un-
terteilung in primére und sekundére Bewertung darf dabei nach Schwarzer (2000) nicht
im Sinne einer zeitlichen Reihenfolge dieser Bewertungsvorginge verstanden werden.
Diese Differenzierung stellt eher eine analytische Trennung dar, wiahrend in der Reali-
tit die beiden Bewertungsvorginge ineinander greifen. Die aus der abschlieBenden Be-
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wertung (Bedrohung oder Herausforderung) folgenden Umgangsmoglichkeiten mit den
Unsicherheitsfaktoren werden im folgenden Abschnitt zusammengestellt.

2.4 Unsicherheitsbewéltigung/Coping

Eine Reihe von unterrichtsbezogenen Unsicherheitsfaktoren fithren nach Altrichter
(1996) dazu, dass sich Lehrkréfte ihres beruflichen Erfolges nicht sicher sein kénnen.
Eine mogliche Bewiéltigungsform dieser Faktoren besteht in der Individualisierung und
Abgrenzung der eigenen Tatigkeit. ,,Wenn das Erfolgsgefiihl so schwer zu erlangen
und so wenig vorausberechenbar ist, dann soll die Beurteilung zumindest beim Indivi-
duum bleiben (...) externe MeBversuche und Interventionen werden abgewehrt™ (Alt-
richter 1996, S. 138). Durch ,,freiwillige* Isolation soll also z.B. eine Verminderung
der wahrgenommenen beruflichen Selbstwirksamkeit verhindert werden. Demselben
Zweck dient eine Copingstrategie, bei der Lehrkrifte ihre eigenen Standards fiir beruf-
lichen Erfolg reduzieren oder qualitativ umdefinieren (vgl. Ashton/Webb 1986; Altrich-
ter 1996). Damit ist gemeint, dass Lehrer zur Selbstbestétigung der eigenen Leistun-
gen nicht linger von sich erwarten, einen Lernfortschritt bei allen ihren Schiilern relia-
bel und valide feststellen zu kdnnen. Stattdessen ziehen sie ihre berufliche Bestétigung
z.B. aus Erfolgen mit einzelnen Schiilern anstatt aus dem Fortschritt/Nicht-Fortschritt
der gesamten Klasse (vgl. Lortie, 1975). Die bereits als Unsicherheitsfaktor beschrie-
bene Schwierigkeit, den eigenen Anteil an einem Erfolg oder Misserfolg der Schiiler
verlisslich einschitzen zu konnen, kann durch Uberbetonung der externen Einfliisse
zu einem Copingmechanismus transformiert werden. Um der Bedrohung der eigenen
Selbstwirksamkeit zu begegnen, konnen Lehrer die Schuld fiir Schiilerversagen aus-
schlieBlich ,,bei den Schiilern, bei anderen Lehrern, oder in der Gesellschaft™ (Helsing
2007a, S. 1321, Ubers. v. Verf.) suchen. Eine weitere Strategie, die sich vor allem auf
die hohe Variabilitit und Unplanbarkeit des Unterrichts bezieht, stellt das Festhalten an
starren Unterrichtsroutinen dar (vgl. Brashers 2001; Floden/Buchmann 1993; Helsing
2007a; Munthe 2003; Rosenholtz 1989). Indem {iiber Jahre hinweg unabhingig von der
jeweiligen Schulklasse immer dieselben Unterrichtsabldufe mit identischen Materialien
realisiert werden, kann ein ,, Kokon der Sicherheit* (Merry 1995, S. 128, Ubers. v. Verf)
in einer ansonsten hochgradig unsicheren Situation geschaffen werden.

Die bis zu diesem Punkt beschriebenen Copingformen werden in der Forschungsli-
teratur nicht ohne Wertung genannt. Viele Autoren verbinden mit diesen Bewéltigungs-
formen zumeist negative Auswirkungen auf die Unterrichtsqualitdt, die Lernleistung
der Schiiler oder mittelfristig auch auf die psychische Gesundheit der Lehrkréfte. Posi-
tive Effekte dagegen werden Bewailtigungsformen zugeschrieben, bei denen meistens
eine kognitive Bewertung des Unsicherheitsfaktors als Herausforderung vorausgesetzt
wird. Solch eine Copingform stellt das in der englischsprachigen Literatur haufig ge-
nannte Konzept des sog. ,,Reflective Teaching* dar (vgl. Brookfield 1995; Dewey 1986;
Helsing 2007a; Jay/Johnson 2002; Schon 1983, 1988; Zeichner/Liston 1987).

Anstatt Unsicherheit zu vermeiden, soll diese zunéchst anerkannt und dann analy-
siert werden. Indem Lehrkrifte ihre Verwirrung, ihr Nicht-Wissen und ihre Verletzbar-
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keit eingestehen und als Reflexionsanlass nutzen, ergeben sich Moglichkeiten, die eige-
nen Einstellungen und Unterrichtspraktiken zu iiberpriifen und ggf. zu verdndern (vgl.
Helsing 2007a).

Eine zweite Gruppe von Bewiltigungsformen beschreibt Reaktionsweisen auf Unsi-
cherheitsfaktoren, die sich aus der Aufgabenstruktur des Lehrerberufs ergeben. Hierun-
ter fallen zwei Copingformen, die Helsing (2007a) im Zusammenhang mit der Bewal-
tigung von widerspriichlichen Rollenerwartungen im Lehrerberuf nennt. Eine Bewilti-
gungsform von Dilemmata-Situationen besteht nach Palmer (1998) darin, die Spannung
zweier sich widersprechender Rollenerwartungen auszuhalten und nach einem {iiber-
geordneten Ziel zu suchen, das die beiden kontrdren Aspekte mit einschliet. Dem be-
schriebenen Dilemma gleichzeitig Unterstiitzer als auch Evaluator sein zu miissen, be-
gegnet beispielsweise Elbow (1983), indem er die notwendigen Handlungen beider Rol-
len zeitlich voneinander trennt und dies seinen Schiilern kommuniziert. So beschreibt er
zundchst der Klasse detailliert die Kriterien, nach denen er am Ende einer Unterrichts-
einheit die Leistungen seiner Schiiler bewerten wird. Anschliefend erklirt er, dass er bis
zu dieser Leistungsiiberpriifung als Unterstiitzer den Schiilern helfen will, diese Stan-
dards zu erreichen.

Eine Bewiltigungsform, die sowohl im Zusammenhang mit unterrichtsbezogenen
Unsicherheitsfaktoren wie auch mit widerspriichlichen Rollenerwartungen genannt
wird, ist der Austausch mit Kollegen iiber die verunsichernde Situation (vgl. Floden/
Buchmann 1993; Munthe 2003; Snow-Gerono 2005). Nach Floden und Buchmann
(1993) kann dieser Austausch dazu beitragen, dass Unsicherheiten von Lehrkréiften ak-
zeptiert und nicht ldnger als defizitir angesehen werden.

2.5 Konsequenzen/Ergebnisse

Bislang wurden Unsicherheitsfaktoren, interne und externe Ressourcen, die kogni-
tive Bewertung von unsicheren Situationen sowie unterschiedliche Bewailtigungsfor-
men zusammengestellt. Abbildung 2 zeigt die vorgenommene Systematisierung im
Uberblick.

Nach Schwarzer (2000) zeigen die Bewiltigungsversuche nun ,,unmittelbare Wir-
kungen z.B. indem sich die Gefiihlslage &ndert, andere kdrperliche Vorginge stattfinden
und die Erregung abflaut oder indem die eigentliche StreBsituation {iberwunden ist
(ebd., S. 17). Die Art der gewdéhlten Bewiltigungsstrategie hat also bestimmte Konse-
quenzen fiir das Wohlbefinden, die Gesundheit und das Sozialverhalten der betreffen-
den Person. Abbildung 2 zeigt ebenfalls, dass diese Konsequenzen wiederum auf die in-
ternen und externen Ressourcen sowie auf die Unsicherheitsfaktoren selbst zurtickwir-
ken. So kann beispielsweise ein bestimmtes Sozialverhalten das Klima im Kollegium
beeinflussen (Riickwirkung auf externe Ressource), oder aber durch eine intensivere
kollegiale Kommunikation die Aufgabenstruktur des Lehrerberufs klarer herausgear-
beitet werden (Riickwirkung auf Unsicherheitsfaktor). Im Sinne des transaktionalen
Stressmodells ,,verdndern sich Person und Umwelt im Flu3 des Geschehens® (Schwar-
zer 2000, S. 11). Eine einmal realisierte Bewéltigungsstrategie hat damit Auswirkungen
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auf die zukiinftige kognitive Bewertung von weiteren Unsicherheitsfaktoren sowie auf
die Auswahl geeigneter Copingformen.

3. Anwendung des Unsicherheitsmodells auf
den PISA-2003 | PLUS Datensatz

Kann die hier vorgestellte Systematisierung einen relevanten Beitrag fiir die weitere
empirische Forschung leisten? Um einen ersten Eindruck davon zu bekommen, wie
niitzlich das in Abbildung 2 dargestellte transaktionale Unsicherheitsmodell fiir die Ar-
beit mit quantitativen Daten ist, wurde eine Reanalyse des PISA-2003 I PLUS Daten-
satzes durchgefiihrt. In einem ersten Schritt wurde dabei anhand des Skalenhandbuchs
(vgl. Ramm u.a. 2006) gepriift, welche Items aus dem Lehrer- und Schiilerfragebogen
der Untersuchung als Operationalisierungen von im Unsicherheitsmodell enthaltenen
Konstrukten gelten kdnnen. Mit diesen Variablen wurde anschlieBend — basierend auf
dem transaktionalen Unsicherheitsmodell — eine Reihe von Forschungsfragen formu-
liert, von denen im Folgenden zwei exemplarisch dargestellt werden.

3.1 Fragestellungen

Eine der in Abschnitt 2.1 beschriebenen Unsicherheitsfaktoren ist die Unvorhersehbar-
keit des Unterrichtsverlaufes. Nach Helsing (2007a) besteht eine mogliche Reaktion
auf solche schwer kontrollierbaren sozialen Interaktionen darin, starre Unterrichtsrou-
tinen zu entwickeln, um so den Ablauf einer Stunde vorhersehbarer zu machen. Nach
dem hier vorgestellten transaktionalen Unsicherheitsmodell fiihren aber Unsicherheits-
ursachen nicht direkt zu bestimmten Copingformen, sondern immer vermittelt iiber die
Einschétzung der eigenen internen und externen Ressourcen. Statt wie aus der bishe-
rigen Forschungsliteratur somit eine einfache bivariate Korrelation zwischen der Un-
sicherheit des Unterrichtsverlaufs und dem Routinehandeln des Lehrers anzunehmen,
verweist das transaktionale Unsicherheitsmodell auf den moderierenden Einfluss der
internen und externen Ressourcen. Abbildung 3 zeigt die mit Hilfe des PISA-2003 1
PLUS Datensatzes iiberpriifbaren Forschungsfragen sowie die entsprechenden Skalen
zur Operationalisierung der Konstrukte.

Es soll demnach iiberpriift werden, ob die Erfahrung einer Lehrkraft sowie ihre be-
rufliche Selbstwirksamkeit den Zusammenhang zwischen der Unvorhersehbarkeit des
Unterrichtsverlaufes und dem Festhalten an starren Routinen moderieren.

3.2 Stichprobe

Datenbasis fiir die Uberpriifung der beschriebenen Fragestellungen ist der erste Erhe-
bungszeitpunkt der PISA-2003 I PLUS Studie (ab hier: PISA-9KL, vgl. Prenzel u.a.
2006, S. 48). Die den folgenden Analysen zugrunde liegende Stichprobe PISA-9KL
setzt sich zusammen aus den Antworten von 8559 Schiilern aus 387 Klassen in 198
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Unsicherheitsfaktor

Bewaltigung/Coping

Unvorhersehbarkeit des
Unterrichtsverlaufes -

— Skala: Disziplinlosigkeit
im Mathematikunterricht

Festhalten an starren
Unterrichtsroutinen

— Skala: Repetitives Uben

Ressourcen

Erfahrung
— Variable: Dienstalter ]

Beruflicher Selbstwert
— Skala: Erfolgserieben
im Beruf

Abb. 3: Fragestellungen fiir PISA-2003 | PLUS Reanalyse

deutschen allgemeinbildenden Schulen inklusive den Antworten der jeweiligen Klas-
senmathematiklehrer. Die zu liberpriifenden Fragestellungen beziehen sich auf das Han-
deln von Lehrkriften, weshalb diese die Analyseeinheit der Wahl darstellen. Die Ska-
len ,Disziplinlosigkeit im Mathematikunterricht® sowie ,repetitives Uben‘ werden aller-
dings von den Schiilern eingeschitzt und miissen so auf Klassenebene aggregiert und
den Lehrkriften anhand der Klassenidentifikationsnummer zugeordnet werden. Bei
dem fiir die Reanalyse vorliegenden Datensatz ist dies trotz insgesamt 387 Klassen nur
bei 331 Mathematiklehrern méglich. Klusmann u.a. (2006) verweisen zur Erklarung
auf Krankheit, unvollstindige Fragebogen sowie Teilnahmeverweigerungen der Lehr-
kréfte. Zur Sicherung der Reliabilitdt der Unterrichtsbeurteilungen wurden orientiert am
Vorgehen von Klusmann u.a. (2006) weiterhin nur die Lehrer beriicksichtigt, in deren
Klassen die Schiilerurteile auf mindestens zehn Personen beruhen (range 10-35 Schii-
ler, M = 22.5).

Damit basieren die hier berichteten Analysen auf den Daten von 322 Mathematik-
lehrkréften (57.1% ménnlich) im Alter zwischen 25 und 64 Jahren (M =47.9, SD =8.92).
Die Lehrkréfte stammen aus 185 Schulen und sind iiber alle allgemeinbildenden Schul-
formen verteilt (Hauptschule: 20.8%, Schule mit mehreren Bildungsgéingen: 10.9%,
Realschule: 26.1%, Integrierte Gesamtschule: 9.9%, Gymnasium: 32.3%).

3.3 Instrumente
Die Skala ,Erfolgserleben im Beruf® ist Teil des sog. Arbeitsbezogenen Verhaltens- und

Erlebensmuster (vgl. Schaarschmidt/Fischer 1996) und erfasst mit vier Items, in wie-
weit Lehrkréfte ihr bisheriges Berufsleben als erfolgreich einschétzen (,,In meiner be-
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ruflichen Entwicklung ist mir bisher alles gelungen®; I = trifft tiberhaupt nicht zu bis
5 = wrifft véllig zu).? Die Skala zeigt ein gute interne Konsistenz von o = .82.

Die Skala ,Disziplinlosigkeit im Mathematikunterricht® ist mit fiinf Items sicherlich
keine vollstdndige Operationalisierung der Unvorhersehbarkeit des Unterrichtsverlau-
fes. Trotzdem beschreiben Items wie ,,Im Mathematikunterricht ist es laut und alles geht
durcheinander (I = nie oder fast nie bis 4 = in jeder Stunde), einen fiir die Lehrkraft
schwer zu prognostizierenden Unterrichtsverlauf und decken somit zumindest einen
Teilaspekt des eigentlichen Konstruktes ab. Da es sich bei dieser Skala um aggregierte
Schiilereinschitzungen handelt, erfolgt die Beurteilung der Reliabilitdt der Klassenmit-
telwerte auf Basis der Intraklassenkorrelationen (vgl. Liidtke u.a. 2006). Fiir die Skala
,Disziplinlosigkeit im Unterrichtsverlauf* ergeben sich gute Reliabilititskennwerte von
ICC (1) = 0.36 sowie ICC (2) = 0.93.

Die ebenfalls auf Schiilereinschitzungen basierende Skala ,repetitives Uben‘
(4 Ttems) zeigt zufriedenstellende bis gute Reliabilititskennwerte: /ICC (1) = 0.16,
ICC (2) = 0.81. Mit Aussagen wie ,,Die Ubungsaufgaben sind sehr eintdnig, wenn man
das Verfahren einmal verstanden hat* (I = #ifft nicht zu bis 4 = trifft zu) beurteilen
die Schiiler ebenfalls nur ein Teilaspekt einer starren und von Routinen gepréigten Un-
terrichtsgestaltung. Bei einer ,,Zweckentfremdung™ eines bestehenden Datensatzes fiir
eine urspriinglich nicht geplante Fragestellung, lassen sich solche Einschrinkungen bei
der Operationalisierung leider nicht gdnzlich vermeiden.

3.4 Ergebnisse

Gibt es liberhaupt einen Zusammenhang zwischen der Disziplinlosigkeit im Mathema-
tikunterricht und der Haufigkeit, mit der Lehrkrifte repetitive Ubungsformen einsetzen?
Eine einfache bivariate Korrelation zeigt eine gemeinsame Varianzautklarung von 16%
(r= .41, p <.001). Lehrkréfte, die keine Disziplin im Unterricht erreichen, neigen dem-
nach hdufiger dazu, immer wieder die gleichen Aufgabentypen rechnen zu lassen, als
Kollegen, bei denen der Unterricht geordneter ablduft. Wird dieser Zusammenhang nun
durch die internen Ressourcen beruflicher Erfolg und Dienstalter moderiert? Hierfiir
werden zwei Moderatoranalysen per multipler Regression berechnet (vgl. Aiken/West
1991). Bei diesem Verfahren werden die Variablen X, die Moderatorvariable Z sowie
das Produkt aus X und Z als unabhéingige Variablen per multipler Regression zur Vor-
hersage von Y verwendet. Ein signifikantes Regressionsgewicht von X*Z (3,) bestitigt
einen Interaktionseffekt von Z auf die Korrelation zwischen X und Y. Entsprechend die-
ses Vorgehens werden zwei Regressionsgleichungen getestet:

Rep. Uben = B0 + B1 * Disziplin. + B2 * Dienstalter + p3 * Disziplin. * Dienstalter

Rep. Uben = 0 + B1 * Disziplin. + B2 * Erfolgserl. + p3 * Disziplin. * Erfolgserl.

3 Die Skalen ,Erfolgserleben im Beruf* sowie ,Disziplinlosigkeit im Mathematikunterricht’
wurden vor den Analysen entsprechend der in Abschnitt 3.3 beschriebenen Skalierung umge-
polt.
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r Bo B, B, By
(1) 18 1.88*** 0.26 <0.01 <0.01
(2) .20 1.19** 0.65*** 0.32** -0.15*
Anmerkung: *p < .05, **p < .01, ***p <.001

Tab. 1: Ergebnisse der Moderator-Analysen fiir die Regressionsgleichungen (1) und (2)

Tabelle 1 zeigt, dass das Dienstalter keinen Interaktionseffekt auf den Zusammenhang
zwischen Disziplinproblemen und repetitivem Uben ausiibt.

Dagegen scheint das AusmaB, in dem sich eine Lehrkraft als beruflich erfolgreich
beurteilt, sehr wohl einen Einfluss darauf zu haben, wie stark Disziplinlosigkeit und re-
petitives Uben im Unterricht zusammenhiingen. Die vollstindige Reaktionsoberfliche
in Abbildung 4 verdeutlicht diesen Interaktionseffekt anschaulich.

40 4

3.0
Repetitives
Uben

20 T

~4.0

3.0 Erfolgserleben
im Beruf

Abb. 4: Reaktionsoberfléche der Interaktion zwischen repetitivem Uben, Disziplinlosigkeit im
Mathematikunterricht und Erfolgserleben im Beruf (Moderator)

Fiir Lehrkréfte, die sich als relativ erfolglos einschétzen, ist deutlich zu sehen, dass die
Reaktionsoberfliche zwischen repetitivem Uben und Disziplinproblemen eine positive
Steigung hat. So lésst sich beispielsweise anhand der in Tabelle 1 angegebenen Regres-
sionskoeffizienten fiir eine Lehrkraft mit einem Wert von 1 auf der Skala Erfolgserle-
ben im Beruf ein bivariater Zusammenhang zwischen Disziplinproblemen und repeti-
tivem Uben von 7 = .49 berechnen. Je weiter man nun auf der Achse Erfolgserleben im
Beruf in Richtung des maximalen Wertes von 5 geht, desto geringer wird die Steigung
der Reaktionsoberflidche und geht letztendlich sogar in den negativen Bereich. Fiir eine
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sich maximal als erfolgreich einschitzende Lehrkraft (Erfolgserleben im Beruf = 5) er-
rechnet sich entsprechend zwischen Disziplinproblemen und repetitivem Uben nur noch
eine Korrelation von » =—.10.

Mit Hilfe des transaktionalen Unsicherheitsmodells lieBe sich dieser Interaktions-
effekt wie folgt interpretieren. Ein disziplinloser Mathematikunterricht als Unsicher-
heitsfaktor geht vor allem dann mit einer relativ starren und repetitiven Unterrichtsge-
staltung einher, wenn die Lehrkraft ihren eigenen beruflichen Erfolg als eher gering ein-
schétzt. Lehrer, die diesen Aspekt ihrer internen Ressourcen als eher positiv einschitzen
und sich selbst als erfolgreich sehen, greifen bei Disziplinproblemen deutlich seltener
auf die hier als Copingmechanismus interpretierte Form des repetitiven Ubens zuriick.
Moglicherweise stehen ihnen aufgrund ihres positiven beruflichen Selbstbildes andere
Bewiiltigungsstrategien zur Verfiigung.

4. Diskussion und Ausblick

Die vorliegende Arbeit verfolgte zwei Ziele. Zum einen sollte die bestehende Literatur
zur beruflichen Unsicherheit von Lehrkrédften nach dem transaktionalen Stressmodell
von Lazarus neu geordnet und einen Einstieg in dieses im deutschsprachigen Raum et-
was vernachléssigte Themengebiet ermoglichen. Zum anderen sollte das in diesem Rah-
men entwickelte transaktionale Unsicherheitsmodell auf seine Niitzlichkeit fiir weitere
empirische Untersuchungen mittels ausgewéhlter Variablen des PISA-2003 I PLUS Da-
tensatzes gepriift werden.

Das erste Ziel, einen iibersichtlichen Einstieg in das Themengebiet zu liefern, wird
vor allem dadurch erreicht, dass nun zumindest analytisch eindeutig zwischen Unsi-
cherheitsursachen, Ressourcen, Bewiltigungsformen und Konsequenzen unterschieden
werden kann und die Orientierung an dem in der Forschung etablierten Paradigma von
Lazarus leicht féllt. Schwieriger fallt die Beurteilung der Niitzlichkeit des transaktiona-
len Unsicherheitsmodells fiir die weitere empirische Forschung. Wihrend der Arbeit mit
diesem Modell fiel auf, dass sich manche in der Literatur beschriebene Forschungshy-
pothesen nicht eindeutig in das Modell einordnen lassen. Wie anfangs beschrieben geht
beispielsweise Lortie (1975) davon aus, dass bestimmte, dem Lehrerberuf inhdrente
Bedingungen dazu fiihren, dass Lehrkrifte nur schwer Sicherheit iiber ihre eigene be-
rufliche Leistungsfahigkeit erlangen kdnnen. Wéhrend man diese fiir die Lehrtétigkeit
typischen Bedingungen ohne Probleme im transaktionalen Unsicherheitsmodell den Un-
sicherheitsursachen zuordnen kann, fillt die Verortung der beruflichen Leistungsfahig-
keit schon schwerer. Eine Moglichkeit wire, diese als interne Ressource zu betrachten.
Entsprechend hétte sie dann aber eher die Funktion einer Moderatorvariablen, welche
moglicherweise einen Interaktionseffekt auf den Zusammenhang von Unsicherheitsur-
sachen und Bewiltigungsstrategien hat. Eine andere Mdglichkeit wire die Sicherheit
iiber die eigene berufliche Leistungsfihigkeit im Unsicherheitsmodell als Konsequenz/
Ergebnis (vgl. Abbildung 2) des gesamten transaktionalen Prozesses zu interpretieren.
In diesem Fall fillt allerdings auf, dass bei der Hypothese von Lortie spezifische Aus-
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sagen zu moglichen Bewiéltigungsstrategien fehlen. Unklare Evaluationskriterien miis-
sen nach dem transaktionalen Stressmodell eben nicht immer dazu fiihren, dass eine
Lehrkraft, bezogen auf ihre Leistungsfahigkeit, verunsichert wird. Entscheidend ist vor
allem, mit welchen Strategien sie darauf reagiert. Die Komplexitét des transaktionalen
Unsicherheitsmodelles zwingt somit ein Stiick weit dazu, von allzu einfachen Zusam-
menhangshypothesen abzusehen und lenkt den Fokus vor allem auf den Einfluss von
moglichen Moderatorvariablen. Solche Interaktionshypothesen zu formulieren fallt mit
Hilfe des Modells ausgesprochen leicht.

Zwei solcher Hypothesen konnten wir anhand des PISA-2003 I PLUS Datensatz ex-
emplarisch iiberpriifen. Es zeigte sich, dass der im Modell angenommene Zusammen-
hang zwischen der Unvorhersehbarkeit des Unterrichtsverlaufes (Skala ,Disziplinpro-
bleme im Mathematikunterricht) und dem Festhalten an starren Unterrichtsroutinen
(Skala ,repetitives Uben‘) nicht durch das Dienstalter, wohl aber durch den berufli-
chen Erfolg der Mathematiklehrkrifte moderiert wird. Je erfolgloser sich eine Lehrkraft
einschétzt, desto eher wurden von ihr bei einem disziplinlosen Unterricht repetitive
Ubungsformen eingesetzt. Bevor dies allerdings als Verifizierung der Annahme akzep-
tiert wird, dass sich Lehrkrifte mit einem niedrigen beruflichen Selbstwert durch Rou-
tinehandeln einen Kokon der Sicherheit schaffen, sollten diese und weitere Hypothesen
in einer eigenen empirischen Untersuchung mit passgenaueren Operationalisierungen
repliziert werden. Im Hinblick auf die anfangs angedeuteten Schwierigkeiten, in Schu-
len anspruchsvolle Formen der Lehrerkooperation zu etablieren, sollte bei dieser Stu-
die vor allem die Bewaltigungsform ,,Individualisierung und Abgrenzung der eigenen
Tétigkeit” in Zusammenhang mit Unsicherheitsursachen und relevanten Ressourcen fo-
kussiert werden. Ziel ist, eine der mdglichen Ursachen fiir den Mangel an anspruchsvol-
ler Lehrerkooperation in deutschen Schulen systematisch zu iiberpriifen. Durch geeig-
nete Interventionsmafinahmen (z.B. Stiarkung bestimmter Ressourcen, alternative Co-
pingstrategien) konnte mittelfristig aus dem Stolperstein Unsicherheit im Lehrerberuf
ein Sprungbrett zur Intensivierung der Zusammenarbeit in Schulkollegien werden.
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Abstract: In research literature, the often lamented lack of teacher cooperation at Ger-
man schools is explained by the so-called uncertainty of the teaching profession. The
authors develop a systematization of the present results of school-related research on
uncertainty on the basis of the transactional model of stress according to Lazarus (1991),
thus providing a gateway to this topic, which has so far been underrepresented in Ger-
man-language research. The usefulness of this model of uncertainty for the formulation
of complex research hypotheses and for the interpretation of empirical data is illustrated
on the basis of a re-analysis of the record of PISA-2003 | Plus.
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